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Uvod

V devadesatych letech minulého stoleti se v pedagogické odborné literature zvedla
vina kritiky bézného modelu vyuky nastavené kompetitivné, ve které neni Gniku ze
srovnavani, z hodnoceni na zakladé vysledkd dosazenych oproti jinym, ze stresu zp(-
sobovaného Casto jedinym motivacnim prvkem: kdo [épe? Kdo rychleji? Bylo pop-
sano a argumenty podlozeno mnoho nevyhod a rizik se soutézivosti spojenych, a bylo
diirazné apelovano na nahrazeni tohoto pristupu vétsi mirou spoluprace. Objevovala
se zjednodusujici schémata charakterizujici ,staré” pojeti skolniho vzdélavani jako
kompetitivni, oproti ,,novému”, zddoucimu, pojeti charakterizovanému kooperativ-
nim usporadanim.

S touto vinou byl ale bohuzel témér zatracen cely fenomén soutéze a soutézivosti.
V soucasné dobé se zacina vynorovat otazka, jestli je to opravdu tak, ze na kompetici
by mélo byt nahlizeno jako na zatracenihodny fenomén, jestli je opravnéna jeji pozice
nepovedené a nezadouci sestry spoluprace. Objevuji se nazory, ze soutézivost je
prirozenym aspektem Zivota a nelze ji z n&j tedy vyloucit, ze problematické bude
jeji naduzivani, zneuzivani a nevédomé zarazovani spiSe nez cela jeji podstata.

Abychom mohli do diskuze prispét, bude nutné nejprve védét, co to kompetice
viibec je, jakych nabyva podob, jaké mé souvislosti, jaké v ni funguji zakonitosti.
Skrze toto vymezeni se bude mozné zaméFit na postizeni vyskytu fenoménu kompe-
tice, tj. soutéze a soutézivosti, v soucasné podobé Ceského skolstvi. Aby bylo mozné
odstranit nanos schematickych zjednoduseni toho, co je staré, co nové, co zadouci
a co pausalné nezadouci, bude potreba zmapovat, jak je mozné cilené se soutézivosti
v edukacnim procesu pracovat, jak je mozné vyuzit jeji prinosy a soucasné eliminovat
jeji rizika (je-li to mozné).

Naznacend posloupnost zhruba odpovida jednotlivym kapitoldm teoretické casti,
a také vytCené otazce celé prace: Jaka je podstata soutézi a soutézivosti, kde vsude
se objevuji ve skolach a jak s nimi Ize pracovat tak, aby se uplatnily jejich pfinosy
a eliminovala rizika?

Cely pohled doplni ¢ast vyzkumna, kterd by méla pootevfit dvere poznani toho,
jak cely fenomén soutéze pojima praxe, jak ji vnimaji a jak s ni pracuji Cesti ucitelé
v kazdodenni skolni realité. Bylo zvoleno kvalitativni Setfeni, které snad umozni
odkryt nové souvislosti, které by kvantitativnimu vyzkumu mohly uniknout a které
ani teorie nereflektuje.

Pokusem o prevedeni ziskanych poznatkii do podoby vyuzitelné praxi bude
metodika lekce osobnostné socialni vychovy, zamérena na osvojovani dovednosti
potfebnych pro nedestruktivni kompetici, pripojena k diplomové praci jako priloha.

Cilem prace neni tedy ani kompetici potfit, ani ji propagovat, ale shromazdit o ni
fakta, a bude-li to mozné, prispét k jeji kultivaci. Chtéla bych vice popisovat nez
hodnotit, neporadat tedy dalsi soutéz mezi soutézi a spolupraci, ale spiSe naznacit
cesty jejich mozné koexistence.
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Kapitola 1

Podstata soutéeze

1.1 Soudobé odborné vymezeni

V soucasné dobé nejprijimanéjsi a nejrozsirenéjsi pojeti kompetice vychazi z prace
Mortona Deutsche, ktery koncem 40. let 20. stoleti vypracoval teorii' této prob-
lematiky na zakladé tzv. socialni vzajemné zavislosti (tj. na charakteru vazby lidi)
v situaci pfi dosahovani cile. Podle moznych podob této vzajemné zavislosti pak
definoval socialni strukturu kooperativni, kompetitivni a individualistickou. V koo-
perativni socialni situaci maze byt dosazeno cile jedince (nebo podskupin) jen tehdy,
kdyz i vSichni ostatni jedinci (nebo vsechny podskupiny) mohou dosdhnout svého
cile. Cile vsech jsou podpiirné propojené a vzajemné zavislé. V kompetitivni socialni
situaci jsou cile vsech jedincii (nebo podskupin) spojené tak, ze pokud jedinec (nebo
podskupina) dosdhne svého cile, ostatni nemohou dosahnout svého. Cile vsech jsou
protichtidné vzajemné propojené (Deutsch, 1949, s. 131-132)2.

Pro Gplnost Deutschovy teorie o vzajemnych vztazich systémi pri dosahovani
cile pridejme jesté strukturu treti: ,V individualistické socialni situaci neexistuje vztah
mezi zacilenim acastnika. To, zda jedinec dosdhne svého cile, neovlivni, jestli i jini
dosahli svych cilti. Tak clovék usiluje o vysledek, ktery je osobné prospésny, a ignoruje
jako nepodstatné usili jinych pfi dosahovani cilti. Tento typ vztahi v socialni situaci
byl nazvan nezavislost” (Deutsch, podle Kasikova, 1997, s. 27).

Deutschova teorie se tyka socialnich situaci obecné. Dale byla od 70. let roz-

1)ejim podkladem bylo zejména pojeti socialniho pole jeho u&itele Kurta Lewina, ktery zase
rozpracoval uCeni svého kolegy Kurta Koffky (jednoho ze zakladatelti berlinské skoly gestaltistil)
o skupinach jako dynamickych celcich z pocatku 20. stoleti (Kasikova, 2001).

2Sam Deutsch také upozornil na to, Ze v redlném Zzivoté se velmi z¥idkakdy objevuji obé& situace
v Cisté podobé. Vétsina kazdodennich situaci obsahuje cely komplex ciléi a podcildl, z nichZz nékteré
mohou respektovat cile spoleCenstvi a nékteré jsou vztazené jen k jedinci samotnému. Naprik-
lad hra¢ basketbalu muaze ctit spole¢ny cil tymu a s timto cilem byt spojen pozitivni zavislosti, ale
soucasné miize usilovat o to stat se hvézdou tymu, ve srovnani s ostatnimi byt nejlepsi; tento jeho cil
je v protichidné vzajemné zavislosti s cili ostatnich (Deutsch, 1949, s. 132-133). Je zpochybnitelné,
ze by Cinnosti a komunikace musely nutné byt bud kooperativni, nebo kompetitivni. Komuniku-
jeme velmi Casto s ambivalentnimi motivacemi. Tento model se prenasi i do tzv. ,mix-motivated
game”, her se smiSenou motivaci. ,,Hra€ mize balancovat mezi diivérou a podeziranim nebo mezi
altruismem (nutkanim pomoci) a chuti ke schvalnosti. Jeho chovani mtiZze byt pohanéno touhou
po vit&zstvi a zaroveR brzdéno a korigovano soucitem s prohravajicim. Casto takto mluvi a hraji
hry rodice s détmi, kdyz je nechavaji vyhrat - z taktickych diivodd, aby déti nebyly smutné, aby
se nevztekaly apod. Mize jim také jit o to, aby dité zazilo radost a mélo chut i pristé hrat, a tim
se napriklad u€ilo hie” (Vybiral, 2005, s. 181).
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Sifovana nékolika autory, zejména brat¥i Johnsonovi® ji rozpracovali pro oblast vy-
chovné vzdélavaci. Vychazi z toho, ze vyucovani jako typ socialni situace mze byt
usporadano analogicky; podle typu vzajemné zavislosti v ucebnim tkolu pak uceni
mize byt usporadano kooperativné, kompetitivné nebo individualisticky. Rizna srov-
nani jmenovanych typd pak v nasem prostredi (na zakladé publikaci bratrti John-
sonovych) predstavuje Hana Kasikova, viz nasledujici prehled (Kasikova, 2005, s. 25
- 26) a tabulka 1.1.

Soutezivé usporadani: JA A NE TY

e Pokud ja dosahnu svého cile, ty svého nemizes dosahnout (J& vyhraji, kdyz
ty prohrajes!)

Maj Gspéch zavisi na tom, Ze pracuji lépe nez ty

Nechci, aby ti, co se mnou soutézi, pracovali tak dobre, jako ja

o Casto jsou mé sebezajmy vétsi, nez zajem o druhé

Srovnava se mezi jedinci

Hodnoceni je zalozeno na srovnavani vysledka

Individualistické usporadani: JA SAM

e Dosahovani mého cile se nevztahuje k dosahovani tvého

e Maj aspéch neni zavisly na Gspéchu nebo neaspéchu druhych
e Skladam acty jen sam sobé

e Hodnoceni je zalozeno na predem daném kriteriu

Kooperativni usporadani: MY | JA

e Svého cile dosdhnu tehdy, pokud dosidhnou cile i clenové mé skupiny

e Muaj Gspéch je spojen s aspéchem ostatnich (budu Gspésny, kdyz ty budes
(spésny)

e Skladam acty z mé prace jak sam sobé, tak celé skupiné

e Hodnoceni je zalozeno na predem daném kritériu.

V dostupné odborné literature je Deutchovo pojeti kompetice nejrozsirenéjsSim
a je zakladem pro soudobé teoretické staté i dalsi slovnikové definice, které ho jen
vice Ci méné parafrazuji - napt.: ,K soutézi dochazi mezi cleny skupiny v situaci
dosahovani cile tehdy, jestlize Gspéchu dosidhne jeden pfi ztraté Gspéchu ostatnich
(podle Mortona Deutsche), v presném opaku od spolupréace” (Schiitzenberger, 1981,
s. 7T7)%.

3Kasikova (2001) uvadi, ze David Johnson je Zakem Mortona Deutsche.

4 Compétition - entre les membres d’un groupe pour atteindre le but: la réussite de l'un se
fait aux dépens de la réussite des autres (Morton Deutsch), par opposition a la coopération”
(Schiitzenberger, 1981, s. 77).
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Tabulka 1.1: Charakteristika socialnich vzajemnych zavislosti (Kasikova, 1997, s. 28)

Charakteristika pozitivni negativni zadna zavislost
vzajemna vzajemna
zavislost zavislost
Cil vSichni dosidhnou byt lepsi nez sam dosdhnout
kritéria druzi kritéria
Vlastni prace | obohacuje mé a obohacuje mé, obohacuje mé
tebe ochuzuje tebe
Oslava spolecny Gspéch | mij aspéch, tva mj Gspéch
prohra
Osud vzajemny protikladny individualni

Vyjimecné se vyskytuji i odlisnd pojeti kompetice, i kdyz témér vzdy je opét
davana do piimé souvislosti s kooperaci. Napi. Belz a Siegrist (2001) kompetici
povazuji za jeden z typa kooperace. V jejich pojeti existuji tfi druhy kooperace:
a) strategie porazeny-porazeny (obé strany ztraceji, je mozné dosahovat jen nepa-
trnych Casti z toho, co chceme, GcCastnici se stahuji do pozadi, vyhybaji se na-
zorovym rozdiltim, uzaviraji se ,,pohodIné” kompromisy), b) strategie vitéz-porazeny,
Cili soutéz (zisk jedné strany vede nevyhnutelné ke ztraté druhé strany, na prvnim
misté je konkurencni mysleni), c) strategie vitéz-vitéz (rGzné nazory se navzajem
zvazuji, dochézi se k rozhodnutim, ve kterych se kazdy mize ,najit”, nebot rozdily
se vyvijeji v lepsi celek, zahrnuji tudiz konstruktivni feSeni konfliktd smérujici ke
konsenzu, vedou k trvalym vysledktim). Obvykle byva za kooperaci povazovana jen
posledni uvedend moznost. Z uvedeného je patrné, ze se miize jednat jen o pojmovou
odlisnost, ,tfi druhy kooperace” mohou byt jinak nazvany tremi druhy interakce.

Dalsim prikladem je pojeti Lewisové (Deutsch, 1949), nevychazi ze vzajemnych
zavislosti pfi dosahovani cile, ale z pozadavk(i ega interagujicich osob pfi dosa-
hovani cile. Rika, ze zakladni podminkou pro fungujici kooperativni chovani je snizeni
svych vlastnich pozadavkil (ego-demands), takze pozadavky objektivni situace jsou

Tato odlisnd pojeti jsou vsak v pedagogické, sociologické a psychologické lite-
ratufe opravdovymi vyjimkami, opravdu vlivné se zde zda vychozi pojeti Mortona
Deutsche. Pro rozsifeni obzoru ale nyni nahlédneme do literatury jiné oblasti, do
filozofie hry.

1.2 Soutez ve filozofii hry

Soutéz byva uchopovana také dalsim oborem, filizofii her. Pro nase téma nejzasad-
néjsi bude systém klasifikace her Rogera Cailloise (1998), kde soutéz zaujima dtilezité
misto.

Caillois rozdéluje hry podle principu, ktery v nich prevazuje - princip soutéze
(agdn, hraje se fotbal), ndhody (alea, hraje se ruleta), chovani , jako by" (mimikry,
déti si hraji na piraty nebo herec hraje Hamleta), nebo princip zavrati (ilinx, déti
si hraji tak, ze se stale toCi a pak v zavrati padaji, vyvolavaji v sobé stav ztraty
orientace a ztraty védomi jasnych hranic, prikladem je toCeni na kolotoci).

Hry v kazdé kategorii lze charakterizovat jinymi rysy, coz se zda vyhodnéjsi
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tu zajimat samozfejmé agoén, soutéze, zapasy. ,Rivalita je vzdy zamérena na jednu
urcitou vlastnost (rychlost, vytrvalost, silu, pamét, obratnost, vynalézavost apod.),
ktera se prokazuje ve vymezenych hranicich a bez jakékoli pomoci zvenci tak, aby
se vitéz projevil jako ten nejlepsi v uritém vykonu™ (Caillois, 1998, s. 35). Patfi sem
naptiklad vodni pélo, Serm, golf, atletika, ale také dama, Sachy a kulecnik. A také
takové zabavy jako lov, alpinismus, lusténi krizovek, kde se sice soupefi neznaji,
ale ustavicné se GcCastni veliké, nekonCici a neohraniené soutéze (na hranici hry
nebo uz mimo ni mtze byt agén objeven také v rytifskych soubojich a turnajich).
Stimulem pro soutézici je touha vyniknout v daném oboru. Péstovani agonalnich
her proto predpoklada soustredénou pozornost, trénink, asili a vili k vitézstvi, také
kazen a vydrz. Hrac se musi spoléhat na své schopnosti, je podnécovan k tomu, aby
jich vyuzil co nejlépe, soucasné ale loajalné a bez prekroceni urcité meze.

Hry v kazdé ze Ctyr kategorii (agén, alea, mimikry, ilinx) maji jeSté svou vnitfni
hierarchii podle miry pfislusnosti ke dvéma pélim - jednim je paidia, zivel povyrazeni,
bujarosti, rozjafenosti, improvizace a volné fantazie. Druhym pélem je ludus, po-
drobeni se pravidlam, konvencim, prinaseni novych a novych prekazek, zvysovani
narocnosti hry. Zvlasté pro agonalni hry je ludicky princip zajimavy, pfinasi totiz
neomezené moznosti kombinaci prekazek a jejich dobrovolného podstupovani, coz
prinasi hluboké vnitfni uspokojovani, pokud je dokazeme prekonat. Prikladem lu-
dického principu v agonalni kategorii mohou byt Sachy, prikladem principu paidia
v agonalni souvislosti miize byt spontanni béh ,,0 zadvod” dvou hrajicich si déti.

Vratime-li se ke Ctyrem zakladnim typdm, pak velmi zajimava je jejich kombi-
natorika. Zaméfme se na vSechny mozné kombinace agonalniho principu. Bytostné
spojeni existuje mezi agénem (soutézi) a aleou (ndhodou). Maji mnoho spolecného
- oba typy vyzaduji spravedInost, rovnost Sanci, nastavené ramce Ci pravidla a urceni
vitéze. Avsak pravé stanovovani vitéze je u obou typd pravé opacné. U soutéze, jak
uz bylo konstatovano, jde o to spoléhat se na sebe, u ndhody jde o to spoléhat se na
viechno kromé sebe. Extrémy nam priblizi priklady: Sachy a kostky nebo fotbal a lo-
terie. Krom toho ale existuje paleta her, kde se oboji kombinuje, napriklad karetni
hry nebo domino obsahuji principy obou. Hrac se soutézivé snazi vyuzit ndhodu, co
nejlépe vyuzit situaci, kterou sdm nevytvoril.

Naopak spojeni agénu a ilinx (zavraté) je tzv. ,nedovolené”. Zavrat totiz, spo-
jena se soutézi, okamzité likviduje vSechny jeji nastavené ramce a pravidla. Zavrat
ze své podstaty vyvolava ochromeni a slepou vasen, které jsou naprostou negaci
soutézivého Gsili, nici spoléhani na vlastni obratnost, silu, Gctu k pravidlam a vyrokim
soudce, predem uznany zavazek drzet se pri zdpase v dohodnutych mezich, touhu
zmérit své sily se souperem rovnymi zbranémi - nic z toho pod natlakem otupeni
a vasné nepretrva.

Zbyvajici spojeni, mimikry a agon, je naprosto bézné, neni ani bytostné, ani ne-
dovolené, dé&je se nahodile. Kazda soutéz je totiz prilezitosti k podivané, ackoli se
déje stale podle stejnych pravidel, Cekdni na rozuzleni pfitahuje pritomnost divaka.
Typickym prikladem tohoto spojeni je sportovni hra obklopena divaky, ktefi maji
na chvili moznost identifikovat se s hraci, byt ,.jako by” jimi®, je to velmi pfibuzné
tomu, kdy se Ctenar vziva do hrdiny romanu nebo divak v kiné do své oblibené
filmové hvézdy. Mimikry ve své podstaté agonalni princip jeSté zesiluji - soutézici
(zastupci agonalniho principu) jsou divaky (zastupci mimetického principu) povzbu-

5 Ve hte nachazime, co jsme ve viednich dnech tydne nevédomky a poznenahlu poztraceli, sva
vitézstvi, své sebevédomi, svou nezdolnost, svou fair play”, takto hovofi Cerny (1968, s. 9) o nedélni
.svatosti” divackého Gcastenstvi na tribunach fotbalovych stadiond.
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zovani a snazi se své publikum (které ho mimo povzbuzovéni také kontroluje) ne-
zklamat, hrac je reprezentantem tohoto publika, a kazdy divak se citi reprezentovan
(maze se s nim tedy identifikovat) touto hvézdou, timto Gspé&snym jedincem.

Autor se svou teorii snazi dale dokazat, ze agén, alea, mimikry i ilinx daleko
presahuji ramec hrani. Nejedna se totiz jen o herni kategorie, jedna se o Ctyfi prin-
cipy obecné lidskych hnuti, na jejichz podkladé teprve vznikaji hry. Ukazuje se,
Ze principy také prekracuji ramec lidského chovani, i zvirata napriklad agonalni
princip znaji, zdaleka ne vSechny jejich souboje konci brutalnim vitézstvim. Rada
se stretavaji v soubojich, které maji své meze a ty jsou spontanné respektovany
(ackoli by se zdalo, Ze nejsou schopna ,pochopit” pravidla hry)®. Agonalni hry tedy
znaji i zvirata, lidé k tomuto principu jen ve svych hrach dodavaji rafinovanost
a zpresnovani pravidel.

1.3 Vyznamové obrysy souteze, soutézivosti. Re-
definice pojmu

1.3.1 Obrysy pojmu soutez, jeji synonyma

V teoretickych statich spolecenskych véd, kterych by se dané téma mohlo tykat (tedy
zejm. pedagogika, psychologie, sociologie), neni mezi pojmy soutéz a soutézivost
primo defini¢né rozliSovano. Logicky a kontextové |ze samoziejmé usuzovat na Cin-
nost a vlastnost. Pro Gcely této prace prejimam sjednocujici Gzus, pojmy uzivam
ekvivalentné s ohledem na kontext, oba odkazuji viceméné na jeden (byt velmi
réiznorody - viz nize) obsahovy celek (zastoupeny spiSe pojmem soutéz; soutézivost
je pak vlastnost vedouci k naplnéni pojmu soutéz, potence k uskutecnéni soutéze).

Pro acely této prace si dovolim podobného shrnuti (a tim znaéného zjednoduseni)
také ve zméti synonym - pojmy jako soupefeni, rivalita, agén, konfrontace, konku-
rence, opozice, boj, souboj, zapas, atd. rtizni autofi pouZivaji a vymezuji rtizné&’.
Nejedna se o Cistou pojmovou synonymii, spolecny prekryv je vsak zrejmy. Navrhuji
vyznamové odstiny jednotlivych pojmi shrnout do jednoticiho pojmu, a to soutéz
v Sirokém chdpani. V pripadé potreby je pak mozné zjemnit vnimani konkrétniho
typu dodatecnym vymezenim. Mnoho autorli se o rizné odstinové rozlisSovani po-
kousi, uved me nékolik inspirativnich prikladi:

e Rozliseni soutéze a boje ve smyslu hry a reality: agén ve smyslu hry je takovy,
ktery ma pravidla; ten mize byt oznacCen jako soutéz. V ramci pravidel je

6Chovaji se tak kotata, st&hata, medvidata, tuleni. Povaluji se na zem, ale davaji pfitom dobry
pozor, aby si neublizila. Jsou také znamy spontanni honicky a zapasy koni, kde se ale porazeny
nema od vitéze Ceho obavat. llustrativni jsou hry malych divokych pavi. Vybiraji si vyvysené kluzké
misto asi jeden na dva metry, kde se shromazd'uji samci, natfasaji se, a poté se pusti do zapasu.
Nikdy se nestane, ze by doslo k pronasledovani nebo boji mimo ptivodni prostor. Je jasné, Ze cilem
neni zpiisobit soupefi vaznou Gjmu, ale pfedvést svou prevahu (Caillois, 1998).

7Z nékterych formulaci je pak velmi t&Zko usuzovat, co se s &im prekryva a co uz ma v pojeti
autortl rozdilnou kvalitu. Jako ilustraci uvadim nasledujici priklad: Jednou ze zakladnich dimenzi
socialni interakce je kooperace - kompetice a mezi obéma témito pdly je apatie. Extrémnim pri-
padem kompetice je konflikt, mirnym stupném je soutézivost, takzvané zdrava. ,,...kompetitivni
vztah je poznamenan odlisnymi zajmy, konkurenci nebo alespon soutézivosti, avsak bez zvlastni
zasti. Je to v podstaté boj o néco, resp. zapas s pouZivanim agrese, boj proti druhému (boj o néco
nemusi vzdy znamenat agresivni boj proti druhému, v némz se usiluje o vlastni vitézstvi a porazku
druhého a po némz porazeny podava vitézi ruku, tj. svou povahou sportovni vitézstvi; mize se
chapat jako nepratelstvi, touha po pokorfeni nebo zni¢eni druhého - v tomto boji nejde o protivnika,
ale o nepiitele)” (Nakonecny, 1997, s. 336).
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mozné uplathovat fair play, atd. Oproti nému stoji pak valecnicky agén, kde
pravidla neexistuji, nelze tedy ocCekavat fair play, heslem je viechno nebo nic,
silngjsi vyhrava, a to vsemi dostupnymi prostredky. Tento pdl je prifazen rea-
lité; maze byt nazvan zapasem, bojem ve smyslu valky (Jirasek, 2005).

e Rozliseni soutéze a boje jako hry a vaznosti, potreby: vnitfni povaha her je
svobodné, je opakem vaznosti, zavislosti a nouze. V boji, béhu, zapase (jako
hrach) neni obsazena potfeba boje, vaznost sebeobrany. Vaznost se vyskytuje
ve vztahu k potfebé: bud zahynu ja, nebo priroda (zvife); ma-li jedno setrvat,
musi druhé padnout (Hegel, 2004).

e Rozliseni soutéze a boje jako konkurence a agrese: ,,Po cely Zivot je ¢lovék ve
vztazich k druhym lidem a to ovliviiuje jeho osobnost. Spolupracuje, soutézi,
nékdy bojuje (kooperace, konkurence, agrese)” (Cap, Mares, 2001, s. 56).

e Rozliseni soutéze a konfliktu: situace soutéze, v niz se nevyvinou nebo zanik-
nou pravidla, se méni v konflikt (Grand dictionnaire, 1991).

e Vztah soutézivosti a konkurenceschopnosti: konkurenceschopnost je zastresu-
jicim pojmem, jednou jeji podobou je srovnavani, a druhou podobou je sou-
tézivost ve smyslu odhodlanost podat lepsi vykon nez jini (Arnold, 2007).

e Rozliseni spoluprice (vyhra-vyhra), soutéze a soupereni (vyhra-prohra), ka-
pitulace v soutézi (prohra-vyhra) a konfliktu, valky (prohra-prohra; ochota
do jisté miry poskodit i sebe za cenu vétsiho poskozeni soupere) (Havlinova,
1998).

e Rozliseni soutézZivosti a rivality: soutézivost je chovani zamérené na dosazeni
cile a pritomnost souperi je zde sekundarni, kdezto rivalita je chovani za-
mérené proti soupefi, jehoz pokoreni je primarnim cilem (Mead, podle Deutsch,
1949).

1.3.2 Redefinice pojmu soutéz, vyznamovy posun

Vyse bylo uvedeno, ze je zfejmy spolecny prekryv vsech slov, které shrnuji do Siroce
vymezeného chapani soutéze. Co je ale timto prekryvem? Teoreticky by mu méla
odpovidat definice kompetice, jak jsme ji uvedli v prvni kapitole. Je tomu ale opravdu
tak?

V Deutschové pojeti je uvedeno, ze kompetitivni socialni situace je vymezena
protichtidné spojenymi cili (protichéidnou vzajemnou zavislosti), tj. pokud jedinec
(nebo podskupina) dosahne svého cile, ostatni nemohou dosdhnout svého. Srovname-
li tuto definici s vySe popsanym agonalnim principem, pak vidime, ze mezi socio-
logickym a filozofickym pojetim je nékolik rozdila. Jednak Deutschova definice by
obsahovala i aleu, prvek ndhody (vyhraji-li v loterii ja hlavni cenu, nikdo jiny uz
ji ted vyhrat nemtze), coz Caillois vymezuje jako svébytny prvek (alea), ktery jen
ma mnoho spolecnych rysti s agonalnim. Naopak je Deutchova definice uzaviena
mnohému z toho, co za soutéz povazovali respondenti nize uvedeného vyzkumu
(soucasti této prace je také kvalitativni Setfeni o vnimani soutézi ve Skolach ocima
Ceskych uciteld), nespada do ni soutéz sama sebe s vyzvou, nespada do ni zadné
snazeni, kde nejde o to byt vitézem, ale prekonat kritérium, ,latku”, nijak se v ni neo-
drazi hlavni aspekt terénni definice ucitelti, Ze v soutéZi jde zejména o porovnavani
a snahu vyniknout.
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Nabizi se dilezita otazka, v jaké oblasti ma smysl o soutézi uvazovat. Je to
primarné hra? Je to typ chovani? Je to situace vymezena svymi specifiky? (Deutsch
mluvi o socialni situaci, Caillois mluvi o hfe konstituované na zdkladé obecného
lidského hnuti, principu). Kazda z téchto oblasti by zfejmé vyzadovala ponékud
jinou definici.

Mym névrhem je slozit vSechny oblasti dohromady (protoze tézko se podafi
odlisit, kdy konci hra a zacina typ chovani), inspirovat se vice pojetim Rogera Cail-
loise a pojmout soutéZ jako obecny princip. Konkrétné pak navrhuji soutéz defino-
vat jako princip prekondvéani a porovnivani vznikajici obvykle pfi dosahovani cile.
Prekonavat miizeme sebe, cil, nebo i soupefe. K porovnavani pritom vzdy dochazi
- jak jsem na tom se svymi silami viiéi soupefi, viéi cili, v této discipling?

Co se zméni oproti v soucasnosti nejvice prijimané definici Mortona Deutsche?

1.

Ze soutéze se odstranuje alea-ndhoda, kterd do agénu v Caillovském pojeti
primo nepatri

. Odstarnuje se dichotomie spoluprace a soutéze jako protikladd

. Cil se presouva z vysledku na proces, z vitézstvi na snahu o co nejlepsi uplat-

néni a na prijeti vyzvy. Rozdil si mazeme predstavit takto: bézi-li spolu dva
vyborni bézci, nejsou proti sobé nutné jen v opozici. Mohou ctit jeden druhého
a byt radi, ze bézi s nékym stejnych kvalit (coz jim umoziuje prekonat sebe
sama). Jeden z nich je nakonec o pét setin sekundy lepsi. Cilem ale nemuselo
byt zvitézit, ale dobre si zab&hat, zmobilizovat vsechny své sily. Tedy, cile proti
sobé nutné nemusi byt v kontradikci (ja dosahnu cile, kdyz ty ho nedosahnes
- to plati o vitézstvi, ale vitézstvi nemusi byt hlavnim cilem soutéze, tim muaze
byt pravé prekonavani i porovnavani). Tim se také relativizuje prohra, oproti
,absolutni prohte” (soutézici nevyhral a nedostal zlaty pohar) se vice ke slovu
dostavaji sekundarni zisky i v pfipadé ,relativni prohry” (pfiprava na soutéz
jedince velmi posunula, i kdyz nebyl prvnim)

. Smyva se nevzneSeny nadech, Ze jsme ,vylezli po nécich zadech”, abychom

dosahli svého. Deutschovska definice v sobé implicitné obsahuje moralni dilema
- kdyz néceho dosdhnu, ostatnim tim nutné zabranim v dosazeni jejich cild.
Chci-li byt kamarad, radgji bych nemél niceho dosahovat. Vymezeni soutéze
jako principu prekonavani a porovnavani ma aplné jiny naboj, mizi negativni
konotace

. Zaclehuje moment porovnavani, ktery napf. témér vsichni ucitelé uvedli jako

hlavni aspekt soutéze a soutézivosti ve svych terénnich definicich

. Zahrnuje i takové pripady jako socidlni a zdravou soutéz (oboji viz dale) -

porovnavanim se jen mohu dorovnat, nemusim hned prekonat nejlepsiho

. Zahrnuje i kriterialni soutéze, tj. pfekonavani néjaké prekazky, nejen norma-

tivni soutéze, tj. prekonavani nejlepsiho v daném prostredi (pfekonani normy
dané arovni souperdl). Tim se zahrnuje také soutéz sama sebe s prekazkou,
kterou chci prekonat - mgj cil tim neni zavisly na cili nékoho jiného (tato situ-
ace je v Deutschovském pojeti vyjmuta ze soutéze a zahrnuta do individualni
situace charakterizované nezavislosti pfi dosahovani cild).

Mozna, Ze sam Morton Deutsch by s nami souhlasil, Ze i v3e to, co jeho definice neob-
sahuje, jeSté do soutézivého principu patfi. Je potreba si uvédomit, ze oblasti jeho
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zajmu byla jen vymezena Cast socialni interakce, hovorici o tom, jak jsou vzajemné
propojeny cile jednotlivcti nebo skupin. Zde spatfuji jeden z klicCovych momentd.
Jeho definice byla prenasena dale, pouzita pro mapovani soutézivosti ve vyuce, ale
vlastné doslo k tomu, ze béhem jejiho prenosu do jiné oblasti vymizelo velké mnozstvi
aspekti soutézi®, které se ve vyuce objevuji - pfi izce definované soutézi jen vzhle-
dem k propojenosti cilii pfi jejich dosahovani mizi radost ze soutézivé hry, prirozené
etapy vyvoje jedinct i skupin, v nichz soutéz hraje vyznamnou roli, a mnoho dalsich.

Jinymi slovy, pojeti Mortona Deutsche a jeho nasledovniki fika, ze v soutézi jsou
cile vzajemné zavislé, tj. zalezi na tom, co se déje s cilem soupere. Napr. u hadky:
uzna-li protivnik madj argument, tuto mou pravdu, nutné tim musi ustoupit ze své
pravdy, uznat, Ze jeho argument je neplatny. Principielni pojeti fikd, Ze soutéz neni
definovana propojenim cilti, cile na sobé nemusi byt nijak zavislé, co jeden ziska,
nemusi druhého nijak ovlivnit. Napf. u skoku dalekého: to, jestli ja skoCim o deset
centimetr( dal neznamena, Ze souper tim skoCi o deset centimetr min. Principielni
pojeti rika, ze kompetice je velmi Siroky pojem a Deutschovské pojeti soutéze je jen
jednou z jejich podob.

Uzké pojeti vymezené jen na zakladé zavislosti pfi dosahovani cilti byva nazyvano
také jako ,hry s nulovym souctem” (mych 100% a jeho minus 100% se rovna nule,
ve, co Ize ziskat se musi odeCist ze soupefova Gctu) nebo , striktné kompetitivni hry”
(protoze existuji jen dvé moznosti, ziskat nebo ztratit). Rozpracovava je napriklad
teorie komunikace. Rika, ze komunikace vedena timto stylem se poji s egoismem,
nelstupnosti, tvrdosijnosti, sklonem k oplaceni a pomstychtivosti, vyuziva strategie
a postupy jako lsti, triky, Gskoky, podvody, provokace, vyzvy a pasti. Cilem je prosté
vyhrat, nebo pomstit se (coz je nebezpecné, protoze ma tendenci vyvolavat reté-
zovou reakci). ,,Z psychologického hlediska, ale také z hlediska etického, je pojiméani
mezilidskych kontaktd jako 'her s nulovym souctem’ poruchové, v radé pripadi so-
ciopatické. Vede ke kalkulovani nad tim, co se vyplati a co jiz ne, aktivuje v ¢lovéku
silnou kontrolu, ostrazitost, vede ho ke stalému vyhodnocovani, dava zelenou neli-
tostnym vyvazovacim manévrim na Gkor lidskosti a sounalezitosti” (Vybiral, 2005,
s. 180). K tomuto typu soupefivého stfetu byvaji Fazeny urazky, pomluvy, osocovani,
shazovani a odsuzovani.

Pokud si uvédomime, Ze sociologické a pedagogické pojeti soutézi vychézi z de-
finice, kterd zuzuje kompetici jen na tuto moznost, rdzem se nam objasni, odkud se
bere striktné zamitavy raz nékterych odbornika.

Rekli jsme ale, Ze sout&z neni jen situaci, ve které jsou nutné protichidné spo-
jeny cile souperii. Troufam si totiz tvrdit, ze maloktera soutéz ma sama o sobé
jen tento jediny cil. Vedle toho existuji soutéze, jejichz cilem je relaxovat, neza-
vazné pomérit své sily, nebo bohuzel i vybit agresivitu, a soutéz je tu jen jakymsi
prostfedkem k dosazeni dalsiho cile. Problém ale nastava, pokud je predkladatelem
soutéze nadhodnocovéno vitézstvi, dalezitost vyhry, pak se opravdu jedingm cilem
stava vyhrat. Poté se aktualizuje nutnost hlidat si nulovost souctu, vse se musi vyhre
podrizovat. Tj. nadhodnocovani vysledku (ve smyslu vyher) soutézi vede k jejimu
zuzovani k ,sociopatickym’ pélam.

8Bratfi Johnsonovi (1982) napf. zcela zvlast hovofi o kontroverzi, ktera (na rozdil od soutéze
jako takové) je za jistych podminek velmi pfinosna, atd.
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1.3.3 Hranice soutéze s jinymi jevy

Po principielnim redefinovani soutéze se dostavame k otazce, co jesté soutéz je, co
k ni jesté nalezi, a co uz ne. Ani zde nemiizeme ocekavat ostrou hranici. Ugelné bude
zfejmé uvazovat o jadrovych situacich, které jsou soutézemi beze vsi pochybnosti,
se soutézivym principem jen nékteré rysy. Nepochybuji, ze o téchto jevech by bylo
mozno vést dlouhosahlé debaty, jestli tedy do soutézi jesté spadaji, nebo uz s nimi
nemaji moc spolecného, a nepochybuji, ze stejné padné argumenty by padaly na
obou stranach. Témito hranicnimi jevy madm na mysli napfilad Sikanu (potfebu si
dokazat, ze ,toho Spunta zmaknu"), testovani hranic autority pfi sporech déti ¢i
dospivajicich s rodici a uéiteli, boj o moc a hadky®, samotny vyse jmenovany boj ¢i
zapas o zivot (napr. setkani clovéka s medvédem ¢i setkani toreadora s rozzurenym
bykem), a také hodnoceni ve smyslu porovnavani.

Je ,socialni soutezeni’ jeste soutézenim?

Turner (podle Vyrost, Slaménik, 1997) oznadil terminem socialni soutézeni jeden
z typd asimilace mensin, kdy si mensina udrzuje svou identitu a samostatnost a snazi
se vyrovnat vétsiné v oblastech, které se v dané spoleCnosti ceni. Jedna se nikoli
o individualni asimilaci, ale o snahu zménit postaveni celé skupiny, celé mensiny.
Predpokladem pro vznik socialniho soutézeni je jednak zjisténi, ze ispésna asimilace
nékterych clend mensiny nijak neovlivnila jejich podradné postaveni, a jednak to,
Ze mensina ma odlisné tradice a kulturu, kterych se nechtéji jeji Clenové vzdat.
Spise nez o asimilaci jde o snahu stat se rovnocennymi i se svymi odliSnymi znaky.
Pikladem je Gernosské hnuti v 60. letech v USA pod sloganem ,Cerné je krasné”
- nemusime se stat podobni ostatnim, abychom si zaslouzili stejné ekonomické,
socialni atd. prilezitosti.

Otazkou je, jestli toto je stale jesté soutézi, i kdyz pojem sdm je v nazvu jevu ob-
sazen. Podle Deutschovské definice jisté ne. Podle navrhované definice principu ano
(i kdyz zfejmé se ocitame na pomezi soutéze a asertivity), vice skrze porovnavani
(které je dano jiz jako vychozi stav), prekondvani je pak pfitomno v prekazkach,
které je nutné zdolat pro dorovnani se ostatnim, prekondva se vychozi nastaveni.
Zdrava soutéz, zdravé sebeprosazeni svych schopnosti a dovednosti ma ziejmé to-
tozné procesualni schéma.

Sport

Nahlédnéme jesté do vztahu soutéZe a sportu. Ve vySe predstaveném filozofickém
pojeti R. Cailloise (1998) je sport soucasnou zespolecenstélou formou agonéalniho
principu (zespolecenstélou formou pro mimikry jsou divadla, atd.) Podle Jiraska
(2005) je sport jednou z podob pohybu, pohybové kultury, vedle pohybové vy-
chovy, pohybové rekreace, pohybové terapie a pohybového uméni. Zajimava je
myslenka, Ze ten stejny pohyb miizeme podle hodnoty, cile, Gcelu, smyslu jeho
aktualniho provadéni zaradit pokazdé do jiné z téchto oblasti pohybové kultury.
,Smyslem, celem, cilem a tudiz nejvyssi hodnotou sportovniho pohybul® je ma-

9Pokud je hadka pojmuta tak, Ze se od druhych oéekava, Ze budou ustupovat, uznavat jen
nase argumenty, Ze je nutné nad nimi zvitézit, stdva se kompetitivnim typem komunikace (Vybiral,
2005).

10V/yjime&n& také smyslem a cilem dalsich aktivit, u nichz se o pohyb nejedna - napf. Sachy &
letecké modelarstvi - to je ovSem presah sportu mimo pohybovou kulturu. Naopak tzv. adrenalinové
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ximalni vykon a vitézstvi v soutézi. Predvadéni vykonl v prisné organizovanych
podminkach soutézniho pomérovani dle standardizovanych pravidel vede ke zretel-
nému méreni a objektivnimu srovndvani vykonnosti jako specifické realizace lidskych
moznosti’ (tamtéz, s. 140).

Vidime, Ze v obou pfistupech je sport se soutézi velmi tésné svazan, i kdyz
presné obracené: v prvnim se agoén, soutéz, realizuje jako sport a v druhém se sport
realizuje jako soutéz.

1.4 Typologie soutezivych situaci

Je ziejmé, Ze do Siroce chapaného pojmu soutéz bude spadat mnoho typi situaci,
ostatné zname i z bézné zivotni zkuSenosti, ze soutézivost mize nabyvat mnoha
podob. Pokusim se je zde systematizovat podle nejriznéjsich hledisek déleni a do-
plnit priklady, pokud to k ilustraci typu bude pfinosné. Tato typologie samozfejmé
neni vyCerpavajici, seznam hledisek by jisté mohl pokracovat.

1. Uskupeni soutézicich: soutéz jednotlivcii (béh na 1500 metril) nebo mezisku-
pinové soutéz (basebalovych tymi)

2. Pocet vitézi: jeden (jeden bézec ¢i jeden vitézny baseballovy tym) nebo néko-
lik (student@ pfijatych v pfijimacim Fizeni)

3. Kiritéria vybéru vitéze: subjektivni (ndzor poroty umélecké soutéze) nebo ob-
Jektivni (dosazeny Cas pti zdvodu automobilii)

4. Interakce mezi soutézicimi: pfima interakce (mezi boxery v ringu) nebo pa-
ralelni interakce (mezi automobilovymi zdvodniky) nebo nemusi byt vibec
z4dna (béhem prijimacich zkousek se studenti nemusi vilbec setkat)

5. Podobné interakce ve smyslu vzajemného ovliviiovani soutézicich: vzdjemneé se
neovliviujici (stridajici se vrhaci ostépii) nebo vzdjemné se ovliviujici (hraci
Sachu snazici se velmi aktivné ovlivnit toho druhého) (typ 2-5 je prevzat
z Plomb, Ely, 1996)

6. Socialni srovnavani: béhem soutézivé situace soutézici védi (hraci pokru) nebo
nevédi (studenti u prijimaciho fizeni), jak si stoji oproti ostatnim (Johnson,
Johnson, podle Kasikova, 2001). Tedy mohou nebo nemohou podle toho
planovat strategii svého dalsiho jednani

7. Iniciace soutéze: situace soutézicim zvnéjsku predlozend (matematicka olym-
pidda) nebo mezi soutézicimi spontanné vznikld (kdo bude dfive na obédé
nebo kdo vice ,vytoci” ucitele)

8. Dobrovolnost zapojeni: soutéz v ramci hrové situace, tj. relativné dobrovolna
(triatlon) nebo soutéz v ramci zité reality, tj. relativné nevyhnutelng (Skolni
znamkovani, hospodarska soutéz)!!

sporty autor ze sportu vyjima (nejedna se v nich o soutéz) a zafazuje je mezi pohybovou rekreaci
(Jirasek, 2005).

10bdobné (i kdyz s rozdilnym akcentem - namisto dobrovolnosti je to pfitomnost pravidel) je
rozliseni agonalni situace na hru (soutéZ majici pravidla) a realitu (boj bez pravidel, boj s agresi),
také rozliSeni hry a vaZnosti (ve smyslu napliovani vaznych a nezbytnych Zivotnich potreb), jak
je uvedeno vyse v kap. 1.3.
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10.

11.

12.

13.

Prirozenost dosahovaného cile: soutéz zalozena na prirozeném nedostatku (boj
dvou hladovych lidi o krajic chleba) nebo na uméle vytvareném nedostatku
odmeén (jednicky ve skolnim zndmkovani) (Plomb, Ely, 1996)

Uvédoméni si soutézivé situace: védomé (zavod v béhu) nebo podvédomé
vstoupeni do soutézivé situace (slovni potycka s cilem ziskat ,navrch” nad
komunikaénim partnerem)?!?

Prozivani prabéhu situace: soutézici je ,nad véci” (bez zvlastniho ocekavani
pri rekreacnim tenisovém utkani) nebo je emocionalné velmi zacastnény, je
situaci ,,pohlcen” (coz maze nabyvat rdznych poloh na skale od nadseni po
agresivitu)

Usili o dosazeni vitézstvi: rivalizace (souboj s clovékem, potieba potvrdit sebe
sama ted v tomto konkrétnim utkani, byt nejlepsi ze zGEastnénych) nebo per-
fekcionismus (souboj s hodnotou, touha prekonat sam sebe, nebo je dokonce
mozné byt lepSi nez ostatni, byt nejlepsi ve smyslu podat rekord) (Lipiec,
podle Jirasek, 2005) 13

Funkce#:

e Soutéz pro radost ze hry (hravy nadhled, spise socialni zélezitost -
dilezité je spolecné prijemné traveni Casu). Mazeme k ni prifadit také
soutéz jako udilost na zkousku - exams-like events'® (dilezita je chut
vyzkouSet novou Cinnost, hnacim motorem je zvédavost). Funkce rela-
xacni a exploracni

e Soutéz jako trénink (souper dodava soutézicimu potrebné ,zavazi, zatéz",
které je motivaci, dava latku k prekonani, k prekonani se). Funkce mo-
tivacni

e Soutéz informativni a selektivni (podava zpétnou vazbu o moznostech
a arovni soutéziciho, pripadné mu vyhra zajistuje néjaky post - prijimaci
zkousky Ci konkurz; selekci Ize vnimat i bez negativnich konotaci jako
vybér nejvhodnéjsiho kandidata). Funkce diagnosticka

e Soutéz prirozend a ,zdravd” (soutéz je prirozend a naprosto zakonita
napriklad pfi jedné z etap formovani skupiny - etapé boureni a kon-
frontaci. ,Zdravou” soutézi mam na mysli napf. situaci napadeni nebo
zneuzivani spoluprace, kdy by bylo opravdu poskozujici této situaci pod-
lehnout, nebo pripad, kdy cilem soutéziciho nemusi byt primo vyhrat,
ale jen vyrovnat se ostatnim, ukazat své kvality). Funkce vyvojovd, sebe-
obranna a sebe-prezentacni

12Tento typ vyplynul z analyzy jednoho z vyzkumnych rozhovorti k této praci: ,,Myslim, Ze sami
nevi, pro¢ to z nich lita, ty slova, ty provokace. /.../ Ta konfrontace se svétem dospélych, to
hledani si viastni identity a hodnoty. A jedna z metod, jak oni to délaji, je to porovnavani se, jestli
to prosté dokazou tomu dospélakovi natfit, nebo ne. To tam prirozené se objevuje a oni to délaji,
ac mnohdy naprosto podvédomé a naprosto netusi, co délaji, pro¢ provokuji’ (rozhovor oznaceny
jako D, radek 203 - 209).

13 Je obdobou vyse uvedeného vymezeni soutéze zam&fené na dosazeni cile oproti rivalité za-
mérené na prekonani soupere. Dalsi obdobou je nize uvadény zptsob dosahovani cile: zaméreni se
na kol (task-solving) nebo na potvrzeni sebe sama (ego-solving).

14Toto déleni je mou syntézou poznatkt o tématu, souasné pokusem o jeho funkéni vymezeni.
K déleni se budeme v praci prib&zné vracet.

150 tomto typu se zminuje Lenk (podle Jirasek, 2005).
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14.

e Soutéz prehnané ctizadostiva (tato soutéz je vedena prehnanou touhou
dokazat néco sobé nebo nékomu jinému, touhou vytézit néco ze svého
vyjimecného postaveni nebo schopnosti, jejim vyjadfenim by mohlo byt
nejspise ,.kdo s koho", vyhra pfinasi pocit zadostiucinéni). Funkce sebe-
vyvysujici

e Soutéz jako hra s nulovym souctem, striktné kompetitivni jednani (stoji
ponékud stranou ostatnich typa, jeji cil neni v naplnéni dalsi specifické
funkce, jejim cilem je vyhrat. Jsou jen dvé moznosti: ziskat, nebo ztratit.
To, co jeden ztraci, stava se ziskem druhého. Zisk je na tkor druhého.
Radi se k ni jesté jeden podtyp majici funkci pomstit se, nulovy soucet
je zde spiSe nulovym rozdilem, je dan heslem ,0ko za oko, zub za zub”).
Funkce: umoznit vyhrat nebo pomstit se

e Soutéz agresivni (at uz se jedna o agresi fyzickou nebo slovni. Je extrém-
nim pélem ctizadostivé soutéze. Soutézici zde pouziva svého soupere
jako ,boxovaciho pytle” hnan potfebou ventilace svych vnitfnich nahro-
madénych agresi). Funkce sebe-vybijeci

Nékteré typy se mohou vzajemné prolinat a funkce doplhovat, napfriklad trénink
maze byt zaroven velmi ctizddostivy. Zejména ponékud bokem stojici soutéz
jako hra s nulovym souctem se miize spojovat témér s jakymkoli jinym funkénim
typem, nejCastéji se soutézi prehnané ctizdostivou.

Vliv na zacastnéné, konkrétné v pripadé soutéze jako soucasti edukacniho
procesu: kompetice destruktivni nebo konstruktivni

Na posledni z uvedenych typti, protoze se pfimo tykd tématu soutézivosti
ve Skolnim prostredi, se podivejme blize. Jednd se o jednu z teorii bratri
Johnsonovych, ktefi v hlubsim analytickém pohledu urcili podminky, za nichz
soutéziva situace mize podporovat proces uceni, nebo ho tlumit ¢i pfimo
znemoznovat (Kasikova, 2001). K uvedenym podminkim se jesté budeme
v souvislosti soutézi se skolnim prostfedim vracet.

., Destruktivni kompetice, ktera limituje GCinnost uceni, je charakterizovana:

(a) Nevhodnymi akoly

(b) Nedostatkem vykonové motivace, dané nedostatecnou propojenosti s dru-
hymi (neni tu motivace vyhrat nad ostatnimi)

(c) Vysokou arovni Gizkosti generovanou strachem z prohry

(d) Nevhodnym kompetitivnim chovanim danym dvojznacnosti pravidel, kri-
terii pro urCeni vitéze, a hranicemi urcujicimi, kde existuje a neexistuje
kompetice

(e) Dalezitost vyhry je prilis vysoka, coz vylstuje do interference s adap-
tivnim reSenim problémd, prehnaného zddraznovani vysledk a pod-
vadéni

(f) Nedostatkem kompetitivnich dovednosti” (tamtéz, s. 76).

Kompetice konstruktivni, kterd naopak uceni maze podporovat, musi splhovat
tyto podminky:

(a) .Negativni vzajemna zavislost
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(b) Jasny zacatek, konec, jasna kritéria pro vybér vitéze, jasna rada pravidel
a procedur, které kontroluji interakci

(c) Schopnost jasné skalovat soutézici od nejlepsiho k nejhorsimu

(d) Vhodny kol (napf. kdyz je tfeba cvicit dobre naucené dovednosti, dobre
zvladnuta latka ma byt usoustavnéna, zopakovana, nebo pokud ma byt
predveden jednoduchy, nerozclenény (unitary, nondivisible) akol)

(e) Prisna kontrola interakce mezi soutézicimi

(f) Moznost monitorovat a revidovat pokrok soutézicich, aby se mohli so-
cialné srovnavat

(g) Soutézici musi véFit, ze maji sanci na vyhru (tzv. homogenni matching)
(h) Relativni nedtilezitost, zda nékdo vyhraje nebo prohraje

(i) Dovednosti soutézit (hrat fair, byt dobrym vitézem a dobrym porazenym,
uzivat si soutéz, vyhru i prohru, monitorovat pokrok soutézicich, nepre-
cenovat vysledky (oddélit vysledky od pohledu na sebe a ostatni)” (tamtéz,
5. 76-77).

1.5 Soutezivost jako lidska prirozenost nebo jako
vlastnost vychovana spolecnosti?

Ani pfi mapovani tématu soutézivosti se nevyhneme obvyklému problému, ktery je
obdobou debaty , dédicnost nebo prostredi”’, ,vrozenost nebo vychova". Je soutézivost
lidem prirozena, nebo nase spoleCnost, tak jak je nastavend, soutézivost a potrebu
soutézit vychovava?

Na stranu prostredi, vychovy, prihravaji mnohé argumenty o tom, Ze ekonomicky
rist, vitézstvi jako znak vykonu, uvazovani vyluéné v kategoriich riistu a prosperi-
ty apod. jsou znakem moderni doby nasi spolecnosti (Jirasek, 2005). Zajimavé je
také nasledujici: ,Mnozi /.../ na otevfenou otazku, zda davaji pfednost soutézi,
nebo spolupréci, odpovi jednoznacné ’'spolupraci’. Ale praxe je jind. Obvykle si
predstavime, ze spolupracovat znamena neskodit a to staci’ (Zahradkova, 2005,
s. 93). Dale autorka piSe, ze Casto na vyukovych kurzech zarazuje aktivity, které
v sobé skryvaji volbu soutézit nebo spolupracovat. Uvadi, ze vétSinou si lidé vy-
biraji soutéz, a jako vysvétleni nabizi nékolik déivodd. Jednak jsme vychovéavani
soutézi a k soutézeni, Casto nas nenapadne moznost dojit k vysledku spolupraci.
Mame zazito mnoho podob soutéze, takze kdyz dostaneme zadani, ze budeme hrat
hru, polovina si ma stoupnout vpravo a polovina vlevo, automaticky ocekavame
a pripravime se na soutéz a boj. ,,Mame oko vycvi¢ené na rozpoznani soutéze, nikoli
spoluprace, protoze nikdo prece nesmi zlstat posledni - to zname uz ze $skolky"”
(tamtéz, s. 93). Z osobni zkuSenosti autorka uvadi, ze i po ukonceni aktivity, ktera
ma slouzit k rozpoznani vyhodnosti spoluprace misto soutéze se lidé Casto ptaji, Kdo
vyhral?”. Mame-li vitéze, zname-li poradi, je to zndma situace a lépe se v ni orien-
tujeme. Mnoha lidem to pomaha vnimat svou hodnotu. A také zacne-li nékdo ze
skupiny soutézit, vétSina se prida, nebot ma pocit, ze se ubrani také jediné soutézi.

Vice naopak pro pfirozenost soutézivosti v zivoté Clovéka prispivaji napriklad
doklady o tom, ze agén je v lidech pudové zakotven a pfi jakékoli jeho potlacovani
pak usiluje o vybiti ndhradni formou (v tomto smyslu se vyskytuji tvrzeni, ze reélny
agoén dnes byva Casto nahrazovan jeho virtualni nebo symbolickou podobou. Pak

27



tento pud usiluje o vybiti napriklad i mimozakonnymi podobami, prikladem miize byt
divackeé nasili pfi fotbalovych utkanich. Jirasek, 2005). Jak je uvedeno hned v nasle-
dujici kapitole, soutézivost je kvalita, kterd se vyviji u vSech jedincii priblizné ve
stejném véku, i tato skutecnost ukazuje na jeji vrozenou zakotvenost a prirozenost.

Vychodiskem zfejmé bude nestavét problém jako ,bud a nebo” a pfijmout
moznost, Ze oboji ma svou roli. Mozné mechanismy fungovani nastinuje napt. Wil-
son ve své knize O lidské prirozenosti (1993). Predstavuje sociobiologicky pohled,
podle néjz se vétsina specifickych rysi lidského chovani vyvinula pfirodnim vybérem
a dnes jsou v rdmci druhu omezeny konkrétnimi sadami geni. Téchto rysti je mnoho.
Ackoli v knize neni vyslovné zminéna soutézivost jako jeden z nich'®, kontextové
tomu odpovidaji nékteré zminky o rivalité a agresivité (spise jako o agonalnim prin-
cipu), a jmenovité jsou pak uvedeny sporty. Autor vysvétluje termin ,vrozenost” jako
.pravdépodobnost, Ze se ten ktery rys rozvine ve specifikovaném souboru prostredi,
a nikoli jistota, ze se tento rys vyvine ve vSech prostfedich” (tamtéz, s. 98-99).
,Lidské geny nespecifikuji jediny charakteristicky rys, spise predepisuji schopnost
k rozvoji urcité fady znakd” (tamtéz, s. 61). Dédime schopnost pro jisté charakte-
ristické rysy chovani a sklony naucit se tomu nebo onomu z toho, co mame vrozené
k dispozici. Mnoho védca ale zdiiraznuje, ze neexistuje ostra hranice mezi zdédénym
a ziskanym?’.

Konkrétné si to tedy mazeme predstavit tak, ze soutézivost je prirozenym rysem
lidského chovani, a jako takovy je zafixovan genetickym kédem. Tento rys je vrozeny,
coz znamené, ze se pravdépodobné vyvine (ale nemusi). Kdyby soutézivost nebyla
prirozenym rysem, nemohla by se vyvinout vilbec, neméli bychom ji k dispozici.
Kulturni evoluce (podminéna specifiky kulturniho prostredi spolecnosti) je velmi
rychla, a to umoznilo, aby soutézivost byla v nasi spoleCnosti rysem velmi vyraznym
- narozdil od malé miry soutézivosti dokladané napf. u nékterych domorodych kmeni
(jejich kultura tento rys nepodporila).

Byva kladena otazka, jestli je Clovék bytosti od podstaty kooperujici, nebo kom-
petitivni. Darwinisticky proud védeckych teorii ma blize k soutézi geni, selekci
a heslu ,siln&jsi vyhrava”. Oproti tomu anti-darwinisticky proud dokazuje, ze pod-
statou lidské evoluce je kooperace. Mnozstvi teorii pak povazuje kooperaci i kom-
petici za dialektické principy, oba patfici nerozluéné k clovéku (prikladem interpre-
taci téchto teorii jsou zvireci spolecenstva, kde zdkladem je hajeni sebe samého,
coz v ramci vnitroduhového boje zvyhodnuje silné a schopné, ale poté jsou tito silni
a schopni pripraveni zasahovat ve prospéch celého spoleCenstvi. Kasikova, 2001).

Neni cilem této prace rozhodnout evolucni spor o mife podilu soutéze a spo-

16Tuto propast bychom mohli preklenout zminkou z jiné knihy, kde je agén v sout&zivém smyslu
predstavovan jako transkulturni prvek spolecnosti: ,Proces pfijimani vyzev, interpersonalni rivality,
snahy o dosazeni vitézstvi a ocenéni (v roviné cti) je zfetelné rozpoznan Eleny jakékoliv socialni
skupiny” (Morford, podle Jirasek, 2005, s. 236).

17Byla nabidnuta metafora krajiny a mice (Conrada H. Waddingtona). Jakykoli charakteristicky
rys se podoba mici, ktery se od narozeni jedince kutali dold po bocich rozmanitych hor, kde
kazdé adoli je genetickym kédem, néktera adoli jsou hluboce zafiznuta (vysoka pravdépodobnost,
Ze mi€ se bude kutalet tudy), jina jsou mélka. Jsou mista, kde se mi¢ mize vydat nékolika adolimi,
a zde nastupuje vliv vychovy a prostredi, na které iidoli mi¢ nasméruji (a klidn€ to miize byt adoli
velmi mélké, z genetického hlediska velmi nepravdépodobné, nicméné mozné, napr. presmérovani
levaka vychovou do mélkého koryta pravactvi). Lidska socialni evoluce obecné postupuje po dvoji
draze: kulturni a biologické. Kulturni je velmi rychla (je tvofena pravdépodobn& mélkymi adolicky)
a biologicka je pomala (hluboké zafezy v krajing, darwinisticky model evoluce). Existuji tvrzeni,
Ze geny postoupily své prvenstvi v lidské evoluci kultute, evoluce je mnohem vyditelngji (protoze
rychleji) formovana kulturou, prostfedim. Nicméné, biologicka je zakladni, jadrova, a ma schopnost
se dfive nebo pozd&ji uplatnit a onu kulturni revidovat (Wilson, 1993).
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luprace, dale vsak budu vychazet z toho, ze soutézivost je prirozenym principem
Zivota, vrozenou kvalitou, ktera je nadale formovana prostfedim a kulturou.

A konkrétné naSe kultura k ni mé& neobycejné velké sklony. Caillois (1998) to
vysvétluje tak, ze zakladni lidské instinkty (soutézit, pokouset stésti, sklon k pred-
stirani a vyhledavani stavu zévrati) jsou propojené s existenci kultur. Pavodni kultury
(a také dosud existujici primitivni kmeny) staly na spojenych principech mimikry
a ilinx, predstirani a zavrati. Doklada to podfrizeni jejich zivota rtiznym ritudlnim
praktikdm, docilovani extaze halucinogeny, zpévem nebo transem, vkladanim nej-
dalezitéjSich rozhodnuti do rukou Samantim a velkou dilezitosti ritudlnich masek,
umoznujicich mimeticky prebrat identitu podle potreby. Postupné ale dilezitost ilinx
a mimikry zanikla a dnesni spolecnosti stavi na spojeni alea a agdn, prizen Stésti
a vydobyté zasluhy. Alea je typickym usporadanim indického kastovniho systému,
kde nahoda, osudovost, urCuje pro socialni zivot vse. V nasich krajich pak vyhrava
agon, nejlépe jako regulovana soutéz, tj. zasluhy maji pod praporem spravedInosti
a rozumu (a také co nejlepsiho vyuziti lidského potencialu) daleko prevysit vliv
nahody, zrodu ¢&i dédictvi (to je provadéno raznymi reformami pro uspiSeni vzniku
spolecnosti s co nejspravedInéjsimi podminkami konkurence, coz se ale v praxi Casto
jevi jako nedosazitelné). Problém je v tom, ze vSichni se v podstaté ocitame v rolich
vézil svého prostredi - zasluhy ndm umozni svou situaci zlepsit, ale ne se z ni
osvobodit.

1.6 Vekova promenlivost soutezivosti

Béhem prace na tématu se vynoril pro mé zajimavy fakt, Ze soutézivost neni vlast-
nost, se kterou se rodime, ale Ze se vyviji zejména kolem devateho roku zivota. Neni-li
uvedeno jinak, predkladam v této kapitole myslenky Zdenka Matéjcka (1996).
Identita (prozivani vlastniho ja, vcetné védomi vlastni spolecenské hodnoty a vé-
domi, ze ostatnim lidem na nas zalezi, mame pro né vyznam, atd.) se vyviji od
pocatku jedincova zivota. Obdobi stfedniho skolniho véku (v rozmezi od cca osmi
do trinacti let) je vak novou vyznamnou etapou v jejim vyvoji. Zacina se formovat
jednak pohlavni identita, a jednak nastupuje doba soutézi, mezi nimiz se nejvice
ocefuji pohybové dovednosti a sportovni vykony (k pocatkiim poméfovani mezi
détmi dochazi samoziejmé také jiz drive'®). ,Zvlasté mezi chlapci je to ted samé
'kdo dal! - kdo vys! - kdo lip!". Soutézivé pohybové hry jsou na vrcholu v zebricku
hodnot” (tamtéz, s. 75). A proto velky vyznam v tomto véku maji télesna vychova

jako skolni pfedmét (pro vyvoj osobnosti ditéte je mnohdy v tomto obdobi Zivota
vvvvvv tlg.

diilezitéjsi nez napriklad matematika) i jako mimoskolni Cinnos

18Nez se objevi schopnost sout&ze s pravidly, pFipravou jsou uz i v mladsim véku jakési zvlastni
sazky - kdo se déle vydrzi koukat do slunce, kdo déle vydrzi lechtani, nemrknout, nedychat, stipani,
atd. Tyto hry asketismu, jak byly nazvany, jsou (vodem k pozdé&jSim tvrdSim zkouSkam Zzivota
(Caillois, 1998).

19Dovolim si uvést pon&kud obsirn&jsi poznamku, zato vak poskytujici mnoho zajimavych infor-
maci objasnujicich nékolik socialnich podstat srovnavani déti. Pri vychové je dilezité nepodcenovat
ani lehké pohybové nedokonalosti, neobratnost. Casto se stava, ze rodice si v poradnach stézuji, ze
Jjejich ditéti se ostatni sméji, ze nema takové obleceni jako ostatni, nejde mu Cteni atd. Jestlize se ale
néjakému ditéti spoluzaci v tomto véku posmivaji, témér vzdy je to pro jeho nemotornost, tloustku,
atd. - dité ale zalezitost doma vyloZzi zpravidla pro sebe prijatelngji - pripusti radéji hloupost nez
neobratnost a nedostatek zdatnosti. Autor podava i rady, jak takovému ditéti pomoci: dbat, aby se
naucilo alespon prijatelné sportovni dovednosti, které jsou mezi détmi cenéné, ale ve kterych se ne-
musi pomérovat, samy od sebe nejsou soutézivé, tj. plavat, jezdit na kole, bruslit, lyZzovat. Naopak
se vyhybat pomérovani, napr. karate, o némz si rodice mysli, ze naudi dité prat se, prosadit se, je
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Ve strednim Skolnim véku tedy zacinaji byt déti postupné schopny plného res-
pektu pravidel, systematictéjsiho sportovniho tréninku, a také zacinaji chapat, ze
je mozné pracovat sdm na sobé, Ze uspokojeni mohou dosdhnout tim, ze samy
pred sebou néceho dosdhnou, samy sebe prekonaji, vytvori si svilj rekord. To ale
neznamena, ze bychom méli ocenovat pouze tyto principielné prekonavaci, soutézivé
vykony. Dale je treba ocenovat i snahu o pomoc a dalsi pohnutky stojici spise na
bazi spoluprace.

Zastavme se jesté u vyvoje spoluprace. Ta se jako prosocialni vlastnost spolu
s napt. souhrou, soucinnosti, soustrasti a soucitem rozviji nejmohutnéji v predskol-
nim obdobi’®. Zde vice nez jindy maji déti tendenci ,smat se s druhymi détmi,
dovadét, vymyslet legraéni kousky, zkratka sdilet radost ze zivota” (tamtéz, s. 103)21.

Shriime tedy, ze z dichotomie soutéz - spoluprace se nejdrive vyviji spoluprace,
a to v predskolnim véku, soutéz prijde na rfadu ve stfednim Skolnim véku. Ani
v tomto obdobi vsak neni na misté podporovat jen soutézni prvky, ty se svym
zptsobem priradily k jiz vybudovanym kooperativnim (i kdyz mohou v tomto obdobi
prevazovat). Dalezitym zavérem je také to, ze z vyvojového hlediska je soutézivost
prirozenou etapou, velmi dalezitou v procesu budovani vlastni identity.

1.7 Genderova variabilita soutezivosti

Vime-li, ze soutézivost a vztah k soutézim jsou proménlivé vékové, bude zajimavé
se zastavit u otazky, jestli jsou proménlivé taky genderové. Nepodafilo se mi sice
neprimych vsak ano (zajimavé je, Ze nebyva s urCitosti potvrzeno, jestli jsou muzi
soutézivéjsi i u obou pohlavi ma tato vlastnost stejné zastoupeni, nesetkala jsem

nevhodné. Trikem je nauCit dité jedné nebo dvéma méné obvyklym dovednostem, jez v ostatnich
détech mohou vzbudit respekt - stojku na hlavé i na rukou, Splhani po provaze, atd. “Univerzal-
nim prostredkem, jak zvysit sebevédomi chlapcii nejen s pocity ménécennosti, ale i s nejriizngjsimi
jinymi obtizemi Skolnimi, citovymi i socialnimi je cvieni sily” (tamtéz, s. 77-78). Byt silny je pod-
statnou slozkou muzské identity. Soucasné také, paradoxné, nejlepsi prevenci agresivnich tendenci
- silni lidé, bezpecné si védomi své sily, se sami od sebe neperou a nemaji tendenci ublizovat
slabsim. Silu lze cvicit i bez sportovniho nadani, jde o to, aby dité ovladalo své télo silou svych
svall (a souCasné také samo sebe psychicky silou své vile. Vytahnout se v kruzich znamena také
vytahnout se psychicky). Rodinny program tedy miize byt obohacen o “posilovaci” chvilky cviceni
s Cinkami, na improvizované hrazdé Ci ribstolu. Ma to vSak jeden hacek, dité ve strednim Skolnim
véku nebude cvi¢it samo od sebe, je nutné, aby nékdo cvicil s nim. Nejlépe se k tomu hodi otec,
jemuz to také jednak miize velmi prospét a jednak bezprostredné predava model muznosti. Mozna
také spolecné straveny Cas, spolecna ndmaha, bude u déti s drobnymi obtizemi tim nejd{ilezitéjsim
lékem.

20Takeé u jinych autort jsem nalezla obdobny nazor: kooperaci, zejména jeji zaklad, komunikaci,
je optimalni zacit budovat uz v predskolnich tfidach (mluvit potichu, vzajemné si naslouchat,
2002).

21K rozvoji téchto vlastnosti je tieba vyhnout se vyvoji sobeckych tendenci. To znamena nejdfive
provérit sviij slovnik a pokusit se nepouzivat vyrazy jako ,ne abys tu kolobé&zku nékomu pijcoval,
je noval” nebo ,no, kdyZ si s tim nehrajes, tak ja to dam nékomu jinému" (vzbuzovani zavisti).
Dale napfiklad, pokud vychovatel uvidi, Ze se (tfileté) dité nedokaze vzdat n&jaké hracky a nékomu
ji pajcit, neni dobré mu ji svou silou odebirat a ,otuzovat” ho takto ve sdileni. Lepsi taktikou bude
vést dité k aktivnimu vytvareni prileZitosti ke sdileni radosti s nékym (vytvofit darek, prekvapeni
atd.), odkud pak prijde pochopeni, Ze chce-li dité s nékym sdilet radost, nap¥. si spole€né pohrat,
mélo by poskytnout i své hragky (Maté&jéek, 1996).

Domnivam se, ze se nabizi hypotéza, jestli rozvoj ,ctizadostivé” soutéze, jak byla popsana vyse,
s prehnanou touhou po ziskani vyhod pro sebe sama, neni mimojiné zapfic¢inén nepodchycenym
rozvojem sobeckych tendenci.
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Za jeden z neprimych dikazt by se dala povazovat mira agresivity, budeme-li
ji vidét jako konstituujici silu jednoho typu soutéze - agresivni soutéze (viz vyse)
a mozna také jako motiv pfibuzny agonalnimu principu. Nékteré studie ukazuji, ze
.dévCata maji mnohem mensi tendenci napodobovat agresivni chovani nez chlapci,
pokud ovsem jejich chovani neni specifickym zptisobem posilovano” (Atkinson, 2003,
s. 412). Dalsi neprimy odkaz podava Nakonecny (1997, s. 335): ,byly zjistény
i znacné rozdily v socialnich vztazich muza a zen: Zeny jsou vice afiliativni a zavislejsi,
muzi vice dominantni a agresivni”’, coz by z jistého Ghlu pohledu mohlo potvrzovat,
Ze se soutézivym principem jsou vice spojené vlastnosti muzii. Prirozenost obou jevi
vSak byva zpochybnovana, nejcastéji argumentem, ze divky jsou jinak vychovavané,
maji tedy jiné projevy nez muzi.

Méné zpochybnitelné jsou ditkazy, ze muzi jsou zenami nedostizitelni sportovci
ve vykonech v disciplindch (zejm. béh a vrh), které jsou archaickymi specializacemi
lovu a boje muzskych predkii z doby lovcii a sbéracii. Zeny se ,vyrovnaji muziim,
nebo je i prevySuji v nékterych jinych sportech, hlavné v téch, které jsou nejvic
vzdalené od primitivnich technik loveni zvére a agrese: plavani na dlouhé traté,
akrobatictéjsi prvky v gymnastice, ..." (Wilson, 1998, s. 124-125). Autor podotyka,
ze tomu odpovidd i anatomie, muzi maji v porovnani se zenami o 20-30% vétsi
hmotnost téla a ve shodé s tim jsou silnéjsi a rychlejsi. Na zakladé sociobiologické
teorie predstavené v kapitole 1.5 stejny autor predklada svédectvi o mensi fyzické
agresivité a asertivité zen (oproti muziim) na zakladé toho, Ze tyto rysy jsou podobné
u zen vsech spolecnosti, nékde vice, nékde méné, podle rozdilnosti kultur. Specificky
zenskymi vlastnostmi jsou pak mensi odvaha a vétsi sociabilita, muzskymi pak vétsi
Cetnost pousténi se do ,drsnéjSich” her a vétsi projevy agresivity.

Dtikazem hovoricim pfimo v terminech ,soutéz, soutézivost” muaze byt zpétny
odkaz k jiz uvedené citaci Zdenka Matg&jcka, ze ,zvlasté mezi chlapci je to ted samé
"kdo dal! - kdo vys! - kdo lip!", znamenalo by to tedy, ze soutézivost ma vétsi vyznam
pro chlapce nez pro divky. Potvrzenim by mohlo byt také to, co bylo feceno vyse,
Ze pohlavni identita se formuje ve stejném véku jako se formuje osobni identita na
podkladé srovnavani a prekonavani (tj. jako se mohutné rozviji soutézivost), oba
procesy spolu tedy zjevné mohou mit néjakou souvislost.

Osobné se domnivam, ze soutézivy prvek je kvalitou, kterd je vlastni obéma
pohlavim, bytostné viak prinalezi spise muziim?2. Pro Gcely této prace vsak z davodii
nedostatecnych védeckych diikazti opustime toto téma bez jednoznacného zavéru.

22y této nejednozna&né situaci si dovolim malou inspiraci z mozna nevédeckého, zato viak ticice
let existujiciho systému taoismu. Jednim z jeho pilifd je dualni chapani svéta, v némz se prolinaji
a dopliuji vzdy dva protichiidné, nicméné rovnocenné a bez sebe neexistujici, principy: jin a jang.
Princip jin je vyjadfenim energie sméfujici dovnitf a obklopujici, predstavuje Zenskou kvalitu. Prin-
cip jang je vyjadrenim energie expanzivni a jdouci primo, predstavuje muzskou kvalitu. Soutézivy
princip je spojovan s muzskou kvalitou jang. To je vysledkem jeho vlastnosti, které prozkoumala
a zachytila (nejen) klasicka Cinska medicina. Jang je prtibojnéjsi, asertivnéjsi a cilevédoméjsi, posky-
tujici vnéjsi ochranu, uplatiujici logiku a silu. Jin je prizpisobivéjsi, poddajnéjsi, s ikolem vnitfniho
vyZivovani a harmonizace, uplatfujici intuici a klid (Mojay, 2000). Jak je vidét, jangové kvality jsou
pro agbn prizplisobenéjsi. Archetypalnim vyjadfenim mize byt Zena udrzujici ohen a teplo uvnitv
Jjeskyné a muz vyrazejici ven do boje s mamutem. V kazdém jang je vSak zarodek jin a v kazdém
jin je zarodek jang, coz znamena, ze i zensky princip jistou miru soutézivosti obsahuje.
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1.8 Vlastnosti soutezi, agonalniho principu

1.8.1 Specifické jevy tvorené soutezivymi situacemi

Ucast v soutézivé situaci vytvari nékteré specifické jevy. Bylo prokazano, ze vznika
tendence akcentovat rozdily soupere a prehlizet spolecné ¢i podobné rysy, které
spolu se souperem mame. Vyzkumy meziskupinové soutéze potvrzuji nasledujici:
meziskupinova soutéz zvysuje soudrznost (kohezi) kazdé skupiny, coz se vysvétluje
tim, ze jeji clenové nadhodnocuji produktivitu pravé té své skupiny. Naopak mezisku-
pinova soutéz posiluje vyvoj hostility a negativnich stereotypii vii¢i druhé skupiné.
Meziskupinova soutéz také zesiluje (nebo dava vzniknout) centralizaci hierarchické
struktury a snizuje prah tolerance k tém clendim skupiny, ktefi nedodrzuji jeji normy
(Grand dictionnaire, 1991).

1.8.2 Silné stranky a moznosti soutezivych situaci

Téma silnych a slabych stranek soutézi a soutézivosti je jednim z nejakcentovanéjsich
v celé problematice. Casto bez ohledu na samotnou podstatu a proces se mnoho
autorl zminuje jen o moznych prinosech a rizicich. Bez naroku na aplnost zde
uved me vyCet moznych pfinosi a silnych stranek soutézivosti (obecné i konkrétné
ve vztahu k edukaénimu procesu) reflektovanych v odborné literature (k tématu se
vyjadfuji napf. Belz, Siegrist, 2001; Caillois, 1998; Gillernova, 2001; Hermochova,
2005; Jirasek, 2005; Kalhous, 2002; Nakonecny, 1997; Némec, 2002; Skalkova, 2007;
Zahradkova, 2005). K nékterym se budeme priibézné v dalSich castech vracet, nék-
teré jsou objasnény nize.

e Prinos radosti, zabavy, ozvlastnéni, inspirace, zajimavosti
e Potéseni ze zvladnuti, z prekonani, i z prekonani sebe sama

e Motivace. Skrze potéseni, radost a dalsi mechanismy motivace vznika zaujeti
pro Cinnost, které usnadnuje to, co by jinak bylo Gnavné, vycCerpavajici

e Trénink, cviCeni specifickych schopnosti a dovednosti (pozorovat, viimat si,
byt ostrazity, umét byt pfimérené dravy, byt obratny, systematicky a vy-
nalézavy, byt odolny, byt bystry a umét rychle reagovat)

e Soutézivé hry jsou prirozenou soucasti socializace déti (experimentace, do-
drzovani pravidel, upeviovani védomi ,,ja" v konfrontaci s jinymi, sebepotvrzent,
odhad sebehodnoceni, posila schopnosti pfekonavat prekazky)

e Nalézani vlastnich hranic, vlastni pozice ve skupiné, cehoz vysledkem je real-
n&jsi hodnoceni a navazovani vtaht jak k ostatnim, tak k sobé samému. Hier-
archie pozic je dilezitd jak pro kazdého jednotlivce, tak nezbytna pro preziti
a fungovani skupiny

e Moznost urceni nejschopnéjsiho, nejzdatnéjsiho jedince jako viidce skupiny
(konkurzni efekt)

e Teprve zvladnuti konfrontacni etapy ve skupiné umozni hlubokou spolupraci

e ,Spolecny nepritel”’, kterym miize byt i soutézni vyzva, stmeluje kolektiv

32



Urcuje hranice Cinnosti a do urCité miry pravidla - z nekontrolovatelné situace
Ize udélat hru pod kontrolou tim, Ze se urci pravidla a podminky fair play

Nalézani vlastnich silnych stranek a jejich prohlubovani

Obecné ziskavani informaci o mire svych schopnosti, také podavani informaci
o mire schopnosti zadka edukatorovi

Moznost procvicovani a opakovani uciva
Moznost rozvoje nadanych zaka

Moznost uplatnéni a realizace hodnot jako je odvaha, Cest, vytrvalost, rychlost
rozhodovani, moznost realizace svého potencialu, sebevyjadreni a prijeti vyzvy

Moznost aktualizace svych maximéalnich moznosti
Relaxace i dynamizace, pozitek ze stridani napéti a uvolnéni (viz nize)

Internalizace zivotniho principu vééné pohyblivé hranice mezi zménou a sta-
bilitou (jednou vyhravam, jindy prohravam, jednou se dafi, jednou nedafi,
atd.)

Prilezitost naucit se vyrovnat s nedspéchem (viz nize)

Zvladani konkurence a Zivota v konkurencnim prostredi, porozuméni procestim
a principtim soutéze, kterd je v zivoté velmi Casta

Zrychleni rozhodovani i provadéni Cinnosti (viz nize)
Moznost obrany proti nepartnerskému jednani (viz nize)

Moznost ¢astecného a zastupného naplnéni i v pripadé pasivni (Casti soutéze
(viz vySe v kap. 1.2)

Vyhodnost vyuziti souperivého komunikacniho stylu

Gillernova (2001) uvadi tii pripady konfliktnich situaci, ve kterych je vhodné pouzi-
vat soupefivy styl (vyznaGovany snahou o prekonani oponentt tim, Ze se je snazim
prfimét k akceptaci mého hlediska, snahou za kazdou cenu doséhnout cile):

e Pri zalezitostech pro organizaci ,zivotné dulezitych” nebo vyzadujicich prove-
deni nepopularnich opatreni

e Proti lidem, kterfi zneuzivaji nekompetitivni jednani
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Moznost prijeti nezdaru jako bezné zivotni situace

| prohra ma svoji hodnotu, miize se stat velmi vyznamnym impulsem, mize nas obo-
hatit emocionalné, umélecky i spiritudIné, miaze poslouzit jako katalyzator diilezitych
zivotnich zmén (Jirasek, 2005), je dilezité prijmout fakt, ze prohra i nezdar k zi-
votu patfi. Jak uvadi Matgjcek (1996), ani pocit ménécennosti sdm o sobé neni
zadnou osobni tragédii, naopak, maze poslouzit i k dobru ve funkci ,horké pilulky”
proti samolibosti, kterd by méla tendenci prebujet. M(ize také mobilizovat energii
k napravé Ci sebezdokonaleni se, abychom se opakovani nepfijemného, ponizujiciho
pocitu vyhnuli. Nebezpeci vsak nastava, kdyz je velmi Casty a kdyz z néj neni aniku.
Takové nebezpeci hrozi détem, které z jakéhokoliv diivodu nemohou ve skole dobre
prospivat (déti se specifickymi vyvojovymi poruchami, déti s lehkymi mozkovymi
dysfunkcemi, apod.) a jejich okoli jim to ,nevéri".

Souteziva hra jako stridani napeti a uvolneni, jako prostredek relaxace

Hra mize znamenat dopliovéani jakékoli jednostrannosti, pohybové hry pro cely
den sedici déti mohou mit velky relaxacni Gcinek, ackoliv v ni budou velmi rychle
béhat. Nejednd se vzdy o relaxaci ve smyslu zklidnéni, ale ve smyslu doplnéni.
Hlubokym prozitkem, které hry (a zvlasté soutézivé) prinaseji, je dynamika, kterou
tvori stfidani napéti a uvolnéni. Toto schéma se projevuje napf. stale dokola opako-
vanym prvkem pokouseni a poté umélym vytvarenim distance, prikladem je hra ,Na
babu": jednotlivymni kroky jsou: chyt si mé - ale ne jen tak jednoduse, utikdm - mo-
ment polapeni (Nakonecny, 1997). Pritazlivym prvkem soutézivé hry je nejen samo
napéti a uvolnéni, ale jejich ocekavani: napéti, jak to dopadne?3, a o&ekavani tlevy,
ocekavani rozuzleni (Cerny, 1968). Soutéziva hra zfejmé motivuje také umoznénim
realizace zakladniho zivotniho principu pulzace®*, stejného, jaky tvofi nadech a vy-
dech, prijem a vydej, zde konkrétné jako vytvoreni napéti a jeho uvolnéni. Jeji relax-
acni G€inek miize byt podporen také tim, ze je schopna rizna napéti (nahromadéna
v predchozi Cinnosti) pfenést sama na sebe a umoznit jejich ventilaci.

1.8.3 Stinné stranky a rizika soutéezivych situaci

Jak je vidét, prinosi soutézivych situaci miaze byt velmi mnoho. To ovSem plati
i 0 jejich stinnych strankach, nevyhodach a rizicich (obecnych i konkrétné spojenych
s edukacnim procesem), jak i zde dokladaji Cetné zminky v odborné literature (Atkin-
son, 2003; Baulch, 1990; Cép, Mares, 2001; Fisher, 1997; Helus, 2007: Hermochova,
2005; Hrabal, 1979; Jirasek, 2005; Kasikova, 1997; Slavik, 1999; Zahradkova, 2005).

Paradoxné, rada vyse uvedenych vyhod se objevuje i zde - jako nevyhody. Hlavnim
rizikem soutéZivosti totiz je hypertrofie jejich prirozenych rysii a zneuzivani jejich
moznosti.

e Mala pobidkova hodnota soutéze pro zaky, ktefi védi, ze mohou zvitézit bez
vEtsi namahy

e Nadmérné zatézovani nékterych zaki

e Srovnavani i oekavani dobrého vykonu mohou zpiisobovat zkost zaki a vys-
tavovat je stresu

23Silnym prvkem sout&zivé hry je také napé&ti z moznosti vyhrat (Jirasek, 2005).
24Podobné Jirasek (2005) uvadi, ze rivalizace soupefi je zjednodusenou, symbolickou, mikrokos-
mickou ilustraci archetypalni role dynamiky.
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Vznik zdravotnich problémii, poskozovani zdravi pri nadmérném vystavovani
uzkosti a zatézi (psychické, neurotické i somatické problémy, od neklidu, nes-
pavosti a nechutenstvi aZ po zmény tlaku a tepu, obtize traviciho traktu a
dalsi). Uzkost m4 i dalsi praivodni jevy: snizuje pozornost, zpiisobuje vybérové
vnimani, zkresluje vjemy, tj. deformuje poznavéni i moznost podat vykon (tj.
naopak od moznosti motivovat k rozvoji miize zkost ze srovnavani zplsobit
,zakriovani’ ditéte), nepolevuje ani po udalostech tzkost zpaisobujicich, a tim
znemoznuje uvolnéni a relaxaci

Prostredi trvale uplatiujici soutéz, porovnavani a konkurenci narusuje odol-
nost jedincd stalym pocitem, ze tomuto systému nelze uniknout

Riziko nejen zveliceni, ale také naopak potlaceni. Pudové zakotveny agén pak
usiluje o své vybiti i spolecensky nepfijatelnymi ¢i agresivnimi cestami

Naplnénim rizika zveliCovani vyznamu a dilezitosti vysledkd, vyher, Gspéchu
byva podnécovani prehnané ctizadostivosti, soutézivosti a snahy ditéte vynik-
nout za kazdou cenu, deformace komunikace (napf. mezi rodici a zaky, mezi
cleny sportovniho tymu vaci jedinci, ktery udélal chybu, apod.), deformovani
snahy spiSe do podoby strategii, jak uspét, apod.

Pod vlivem ocekavani dobrych vysledkd se snazime byt lepsimi, tj. nékym
jinym, a tim ztracime sami sebe. Vidina dokonalosti je pak jednou z nejvétsich
bariér dalsiho rozvoje. Bojime se pak o ztratu své pozice

Zneuzivani soutéze k motivaci jedince proto, aby se snazil byt velmi dobry,
nejlépe nejlepsi, coz vychovava k pocitu, ze pokud nebudeme dobfi, selhali
jsme. Dostavuje se pocit viny, ze dokonali nejsme, ale méli bychom byt. Jak
iluze dokonalosti, tak pocit viny, ze dokonali nejsme, jsou demotivujici pro
dalsi rozvoj

Dalsi demotivaci je opakovany neitspéch v minulosti. Odrazuje slabsi zaky,
ktefi si mysli, ze nemaji Sanci na aspéch. Utvrzovani tohoto postoje mize byt
zakladem negativniho postoje k uceni

Nauceni se strachu z chyb, z neaspéchu, predikuje dalsi nevyhodu: ztratu
moznosti uceni se z chyb

Riziko jednostranného protézovani jen nékterych disciplin (ve skole typicky
rychlost mentalnich operaci) a tim riziko Gspéchu a nespéchu stéle stejnych
jedinci

Nerovnomérnost souperil predstavuje riziko pro slabsi a méné Gspésné jedince,
opakovany nedspéch frustruje, poniZuje, vytvari a prohlubuje pocity ménécen-
nosti, dalsimi dostavujicimi se moznymi pocity jsou ublizeni a znehodnoceni,
izolace nebo vztek a touha po pomsté, snaha , byt dobry alespon ve Spatnych
vécech”, coz Casto vede k agresivnim projeviim

Nerovnomérnost také vice a vice podporuje ctizadostivost vzdy aspésnych
jedinct - mize to tedy i jim slouzit velmi nechvalné ve formovani charak-
terovych vlastnosti (vychova Sampiént vzdy touzicich po vyhfe a vysoké
prestizi, povysenost, zveliCeny pocit vlastni moci, atd.). Zavislost na Gspéchu
je uCi pracovat vice a vice v oblastech, ve kterych mohou vyniknout, a poté
opomijeji oblasti ostatni
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e Dalsi rizika tykajici se soutézi hnanych ctizadostivosti, soutézi ve vysoce elit-
nim prostredi, jsou touha po vitézstvi za kazdou cenu, diskriminace méné
Gspésnych, prehnané zvyraznovani vitézil a rekordil, nadfazenost a preziravost,
agrese

e Pocit ,radéji nikdo, nez on", nebezpeci skluzu k agresi, napf. tzv. instru-
mentalni agrese je vedlejsim produktem dosahovani jinych, neagresivnich cild.
Typickymi jsou priklady ze sportu, kde hrac ve snaze zvitézit nevaha zranit
soupere, kdyz uz nemiize jinak zabranit jeho Sancim na vitézstvi

e Nebezpeci vzniku priivodnych procesii propadeni skupiné: deracionalizace (je-
dinec prestava uvazovat stfizlivé, jedna podle afekt a pudi, kterym propada
cela skupina), demoralizace (jedinec odkladd mravni zodpovédnost a jedna
strzen proudem skupinového, Casto slepého, déni), deindividuace (jedinec se
pod vlivem anonymity v rdmci skupiny chova takovym zpiisobem, ktery by
byl v situacich, kdy by jednal sdm za sebe, tlumeny, prikladem je jednani
fotbalovych fanouski)

e Podvadéni a lhani o vysledcich - jsou do jisté miry prirozenymi obranymi nebo
zvlddacimi reakcemi, jak se vyrovnat se stresem béhem soutézivych situa-
ci. Témi jsou také dalsi moznosti: prekrucovani skutecnosti, obelhavani sebe
samého, distancovani se, uvazovani zalozené na vlastnich pranich, nikoli na
redlnim stavu véci, stahnuti se do sebe, 0ték, 0ték do nemoci, uklidhovani se
a navozovani jiné nalady pomoci navykovych latek, prejidani se nebo naopak
odmitani potravy, vyhledavani socidlni opory u jednotlivcil Ci skupin s nega-
tivni hodnotovou orientaci, nekontrolované vybiti emoci (fyzické ventilovani
emoci, agrese, konfrontacni zvladani zatéze, zlost, vztek, konflikty, obvinovani
jinych lidi z vlastniho selhani). Prirozenou reakci je také absence zvladani: nic-
nedélani, rezignace, naucend bezmocnost (learning helplessness - dostavuje se
pri opakovanych nepfriznivych zkuSenostech s tim, jak zvladani zatéze dopada,
pfi opakovaném pocitu, ze mé jednani neovlivni vysledky udéalosti, at se clovék
snazi sebevic, stejné nikdy nevi, jestli to nedopadne Spatné. Pokud pak jedinec
vyjimecné dosadhne dobrého vysledku (napf. dokaze zvladnout zatéz), selhava
nadale tim, ze si nedokaze uvédomit, jak to presné udélal, nedokaze se ,poucit
z Gspéchu”)

e Lhani a podvadéni ale nemusi byt jen nasledkem stresu. Maze byt také strate-
gii, jak vyrovnat vnimanou nespravedInost viici své osobé, jak vyrovnat pocit,
Ze jinak nemam Sanci dosdhnout k vysledku, ktery je prezentovan jako dtilezity

e Riziko zavislosti na vng&jsim hodnoceni, pokud vyroky ,rozhod¢iho” jsou vzdy
prednéjsi nez vlastni reflexe, nez sebehodnoceni. Nasledna neschopnost odhad-
nout vlastni moznosti vede ke zklamavani ocekavani, coz mize vyustit ve
ztratu sebediivéry a sebelcty. Stfizlivé sebehodnoceni je nejlepsim zakladem
k vyrovnavani se s dil¢imi neGspéchy, proto je velmi dalezité, aby si ho osvojil
kazdy sam

e Pouzivani materidlnich odmén je problematické, neuspokojuji pfimo potreby
porozuméni, uznani, vykonu aj. Jejich nadmérné uzivani narusuje vyvoj ditéte
i jeho vztahy k dospélym. Dité si osvojuje neadekvatni nadzor a navyk: ucime
se, pracujeme, plnime pozadavky kvili odméné, pro vnéjsi efekt. Podpora
vnéjsi motivace vytvari zavislost na ni - tlumi rozvinuti hodnotngjsi vnitrni
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motivace, v niz plsobi zvidavost, potreba Cinnosti, radost z Cinnosti a z os-
vojeni dovednosti, zvladnuti prekazek a dosazeni cile. Materidlni odmény je
tfeba pro dosazeni stejnych efektt stale zvySovat, Casté odmény zevsednuji

Zneuzivani dynamizujici sily soutéze k podavani vykonu, nejsou-li ucitelé schop-
ni zdky zaujmout vyukou. Zneuzivani motivacni sily srovndvani k udrzovani
pracovni kazné. Casté zneuzivani moznosti rychlého splnéni kolu. Devalvace
soutéze na donucovaci prostfedek

Vytvareni striktné kompetitivni atmosféry vede k lhostejnosti ¢i dokonce k ra-
dosti z netspéchu druhych, brzdi a deformuje komunikaci a vzajemné vztahy,
ptsobi destruktivné na klima skupiny, snizuje vykonnost, je stresujici

Soutézivy princip je ve skolach pouzivan nejcastéji jako prostfedek (zejména
motivace), ale tim se stava také cilem, obsahem skrytého kurikula, s moznosti
osvojeni vsech prinost i rizik

Déti, které se neucili zdravé soutézit, ale byly do soutézi tlaceny, maji tak
zazitou dilezitost vitézstvi, ze je pro né velmi tézké uzit si hry jen tak, pro
radost

Zdaraznované srovnavani vede k hledani jakychkoli zptisobi odliseni - byt jiny
za kazdou cenu

Jednostranny rozvoj (soustredéni vétsiny Casu a Gsili na jednu oblast pomaha
dosahovat vynikajicich vysledki, coz je v jinych aspektech ale problematické:
neprospéch v jinych predmétech, nez je ten, o ktery se zak zajima, s jedno-
strannym Clovékem byva obtizné komunikovat, bavit se o néCem jiném, byva
nezbytné pomahat mu v jinych situacich a problémech)

Mnoho rizik se realizuje ve sportovnich soutézich (politizace, moznost ide-
ologizace a tim manipulace, zvySujici se propojenost sportu a ekonomiky:
vliv na rast trhu, umoznéni existence mnoha reklam a ,sportovniho odvétvi
zabavniho pramyslu” - utilizace sportu jako medialniho predstaveni, prizpi-
sobovani se pravidldm trhu - cilem sportu se mize stat navratnost inves-
tic, vydélek, medialni znamost; spise konzumentsky nez prozitkovy charakter
sportu, dehumanizace (narocny a jednostranny trénink, diety, dopping) téla
na nastroj vykonu, ktery se blizi svym biologickym limit&im. Sport (jako rea-
lizace soutéze) vykazuje symptomy krize - mnohem vétsi diraz se klade na
vysledky, nikoli na dasledky.

1.8.3.1 Problematika neherniho agénu: nebezpeci neohranicenosti pravidly,

hypertrofie prirozenych rysii a jejich zneuzivani

Rada autort se shoduje v myslence, ze jakékoli existujici principy (a tedy ziejmé
i soutézni) nejsou ani kladné, ani zaporné, jsou hodnotové neutrdlni, maji jen své
bytostné rysy Ci struktury, které mohou vzrist, které mohou byt vyuzity stejné jako
zneuzity.

Caillois (1998) ve svém pojeti fika, ze agonalni instinkt (podlozeny potfebou

sebepotvrzeni, zalibou v prekonavani a touhou po poméfovani) je lidem vrozeny. To,
Ze se manifestuje ve hfe znamena, Ze je omezovan pravidly, je dobrovolny, odehrava
se jen ve vymezeném Case a prostoru, jsou tedy urCeny jeho ochranné mechanismy.
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Prirozené agonalni pohnutky Ize uspokojit a kultivovat hrami: , kultivuji je, oplodnuji
a imunizuji dusi proti jejich toxickému nebezpeCi. Zaroven je uzphsobuji k dloze
uzitecné obohatit a stabilizovat styly kultur’ (tamtéz, s. 74). Zkaza hry nastane,
jestlize je infikovana realitou. Konkrétné agén v realité pak neni nicim jinym, nez
cilem uspét, v némz acel svéti prostfedky a kavalirska pravidla jsou opomijena.
Zmizi-li ochranné mechanismy hry, propukne sklon rozsirit princip do bézného zivota,
coz znamena, ze dasledky jsou jiz nevyhnutelné (ty mohou byt jak pozitivni, tak
negativni), a bohuzel je takové rozsifeni Casto spojeno se zneuzivdnim moznosti
principu a s jeho podfizenim vlastnim potfebam. , To, co bylo ve hfe pozitkem, se
mimo herni hranice stava fixni ideou. Co bylo Gnikem, stava se povinnosti, co bylo
z4bavou, stava se vasni, posedlosti a zdrojem Gzkosti”" (tamtéz, s. 64). Konkurenéni
boj, nabyvajici ve spolecnosti své prapiivodni agonalni brutality, jen ukazuje k vychozi
situaci nezvladnutého pudu.

Bylo feceno, ze neni-li agdn ohranicen pravidly, miize byt v realité zivota zneuzivan
Domnivam se, zZe se soutézi je spojeno velmi mnoho potencialnich pfinosi: urychlovani
procesti, vybér nejlepsich predstavitelt pro jakékoli acely, moznost vysoké moti-
vace do akci dané hlubokym uspokojovanim lidskych potfeb apod. Z toho ziejmé
plyne i jeji dvoseCnost - vSechny uvedené prinosy jsou velmi vyhodné a proto velmi
zneuzitelné.

Problematika soudobého velmi rozsifeného agonélniho principu se kromé jeho
neohraniCenosti pravidly komplikuje o dalsi prvky. Témi jsou hypertrofie pfirozenych
rysti a vznik vnitrodruhové soutéze Clovéka proti clovéku.

Mnoho z dnesniho socialniho chovani je ovlivnéno nartistem svych vrozenych rysii
(prikladem aktuélni hypertrofizace je vzrist vyznamu informaci (jejich vytvareni,
shromazdovani, zpracovavani a sdileni) vzesly z pivodni prosté vrozené dispozice
pracovat s informacemi). Vedeni valek je také hypertrofovanou biologickou predis-
pozici. Primitivni lidé si v rdmci svého bezpeci rozdélili svét na pratele a nepratele
(prvotnim véaleEnym motivem byla zfejmé soutéz o teritorium nebo o lovisté) a na
jakykoli naznak hrozby od nepratel (tj. z druhé strany hranic, které si sami urcili)
reagovali. Se vznikem stat se tato tendence institucionalizovala, valka se stala

25

Rozvoj valeCnictvi byl dan kulturni evoluci, sama sebou se zvétsSujici tendenci vro-
zenych dispozic (Wilson, 1993).

Mechanismus, pro¢ k hypertrofii dochazi (a soucasné jak vznika vnitrodruhova
soutéz), objasnuje Lorenz (1973). Vychazi z teorie evoluce, jejiz podstatou je se-
lekce (specifickd podoba soutéze). Soutézivy pud byl Zivym organismim dan jako
mechanismus pro zachovéni druhu. VSechny zivé organismy, majici své prirozené
nepratele, tento pud uplatiuji v soutézich s nimi. Clovék, jako jediny druh, ktery
nema prirozeného nepritele, tento pud obratil proti sobé. Nema-li jak bojovat s ne-
pritelem, ma tendenci byt alespon nejlepsSim mezi svymi. Je si tak sam sobé jedinym
selekénim faktorem, coz se jevi v konecném disledku velmi nebezpecné. Aby mohl

25Historicky doloZenym zneuZivanim pfirozenych vlastnosti souté&Zivosti jsou starovéké rimské
hry, jejichz organizovanim se vlada snazila uklidhovat nespokojeny lid. Jejich krutost (zejména
oblibené byly zapasy zajatcii se zviraty, kde jedinou moznou vyhrou defacto bylo prodlouzeni zivota
do dalsich her) a zaroven monumentalnost vyvolavala v divacich silné emocionalni prozitky, a tato
pasivni zabava se stavala drogou odvracejici Elovéka od existencialnich Gvah. Poradani her zabiralo
postupné vé&tsi a vétsi Cast roku (ve 4. stol. kolem 170 dni). Vznikla také cisarska opatfeni proti
tomu, aby se nespokojenost lidu neobracela na vladnouci vrstvu béhem her samotnych, lidé byli
rozClenéni do Ctyf sektorti (dnes by jim nejspise odpovidaly fan-kluby), jejichz odlisnost byla uméle
zvyraziovana (barvami vlajek, atd.) jednak pro lepsi organizovatelnost a jednak proto, aby lidem
bylo jasné, kdo jsou jejich nepfatelé, proti komu se obracet (Némec, 2002).
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byt nejlepsim (a zfejmé ne védomé kazdy zvlast, ale tato firma, tato spolecnost,
tento narod), musi vystupnovat své Gsili. To by odpovidalo na otazku ,K ¢emu?":
k ¢emu lidstvu slouzi stupiovana honba volné ekonomické soutéze?, k Cemu nariis-
tajici zbrojeni?, k Cemu vzristajici pracovni tempo Clovéka? atd. Tyto druhy chovani
jsou dysfunkcemi, poruchami specialnich mechanismi chovani, které byly pavodné
pro preziti druhu vyznamné.

pe Ve

1.9 Shrnuti - soutézni princip a moznost vnimani
jeho soudobé manifestace

Jsou-li jsou vSechny tfi pravé uvedené teorie platné, pak to znamend, ze agonalni,
soutézivy, pud je prirozeny, byl ndm dan pro moznost vyvoje a zachovani druhu, stej-
né jako vsem zivym organismiim. Ukolem clovéka, ktery nema prirozenou dravou
moznost, jak tento pud uplatnit (jako jediny zivy organismus nema pfirozené nepra-
tele), je naucit se ho ovladat, abychom ho mohli vyuzit (zdbava, nalezeni vlastnich
hranic, seberozvoj, sebeprezentace, sebeobrana nefunguje-li spoluprace, apod.), coz
znamend udrzovat ho v mezich danych (nebo i spontadnné vzniklych) nedestruk-
tivnich pravidel. Pokud ¢lovék takovéto ovladnuti agonalniho pudu neovlada, prerasta
z herni polohy do reality zivota, kde méa tendenci byt zneuzivan (protoze jeho prinosy
jsou velmi lakavé) a kde prirozené hypertrofuje, protoze se nema kde jinde vybijet
(koloto¢ hypertrofie spociva v tom, ze clovék obratil svou soutézivost do vlastniho
druhu. Nema s kym bojovat, coz mu veli byt nejlepsim ze vsech, bojovat sdm se
sebou. Pokud vsichni chtéji byt nejlepsimi, podle zakona akce a reakce je nutné
nasazovat vétsi a vétsi Gsili, ¢imz se dostdvame do pasti vétsiho a vétsiho roztaceni
agonalniho principu a rastu jeho prirozenych rysit). Hypertrofované agonalni prvky se
ale zpétné obraci proti lovéku samotnému (protoze se nemaji kam jinam obracet).

Realita (nejen) stredni Evropy je dnes takova, ze agonalni princip lezi jako zak-
ladni konstitucni prvek verejného socialniho zivota. Byt dobry, uplatnit se, najit si
pozici podle vysledkii svého snazeni, umét obstat v konkurenci (na arovni jedinci),
umét obstat v konkurenci, byt lepsi nez konkurence (na Grovni firem), byt dostatecné
vyzbrojen a pripraven na boj, mit dobré hospodarské vysledky a rostouci ekonomiku
(na Grovni statd), atd. Agén je znacné zastoupen v realité, je znacné hypertrofo-
vany, a obraci se proti clovéku samotnému (zvysujici se pracovni tempo, valky lidi
proti lidem, apod.)

Jedinym vychodiskem se tedy zda, Ze je naucit se agonalni pud ovladat, to zna-
mena umét ho vybit kultivované (coz také znamena umét ho vyuzit bez zneuziti).
K tomuto Gcelu jsou navrhovany hry jako nositelky ochrannych mechanisma (pravidel,
omezeného ramce, ktery je mozno kdykoliv opustit).

Soutézivy pud, agonalni princip (redefinovany jako princip prekonédvani a po-
rovnavani), je pak v tomto pojeti nutné vymezen Sireji, nez jak soutéz vymezuje
definice M. Deutsche (z niz vychazi vsechny soudobé socialni a pedagogické teorie
zabyvajici se soutézi). V ni je kompetice vymezena jen jako socialni situace pfi
dosahovani cile: dosahne-li ho jeden (nebo nékolik malo), nikdo jiny ho jiz nemaze
dosahnout. Toto vymezeni implikuje negativistickou nalepku zamezovani snahdm
spoluhraci. Sirsi, principielni, redefinice zahrnuje kromé takovéto soutézivé situace
i dalSi podoby agénu. Vychazi také z presvédceni, Ze soutéz sama o sobé je neutralni,
ma mnoho moznosti, ale (zejména ve své neherni hypertrofované podobé) se tyto
moznosti mohou velmi jednoduSe zneuzivanim prevratit v rizika.
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Kapitola 2

Soutéz a skola

Skola je v urcitém sméru velmi kompetitivni prostfedi. Soutézi se tam v oblasti
télovychovy, ale i ve smyslu zndmkovani, (Casti na riiznych soutézich, v soucasné
dobé kroutime hlavami i nad principy a dopady soutéze "o nejlepsiho ucitele”” (Her-
mochova, 2005, s. 98).

Kde v3ude se na riznych arovnich Skoly mize soutéz vyskytovat? Zrejmé opravdu
vSude. Jak mezi jednotlivymi zaky, tak mezi jejich skupinami, mezi tfidami, mezi
jejich ¢astmi. Ale tim samozrejmé vycet zdaleka nekonci. Soutézivé jsou nastavené
rizné olympiady a vétsi soutéze ramec skoly presahujici, soutézivé maze byt také
vnitfni prostredi skoly, atd.

V této Casti prace se zamérime na nékolik momentd, které jsou se soutézivosti
ve Skolnim prostredi spojeny a které jsou odbornou literaturou primo ¢i nepfimo
reflektovany. Predevsim to bude soutéZivost jako prirozenad vlastnost jednotlivci
a potazmo i skupiny a poté soutézivost jako sekundarni reakce na jiné jevy a procesy
(v podkapitole o komunikacnim klimatu tfid). Déale zakonitosti, které mohou jedno
z prirozenych soupefivych obdobi skupiny provazet (etapa kanfrontace). Zaméfime
se také na objasnéni zfejmé hlavniho diivodu zarazovani soutézniho principu do
vyuky, tj. na motivacni faktory soutéZivych situaci. Blize se podivame na znamkovani
jako na specifickou 3kolni podobu soutézeni, a poté na didaktické hry, na jeho
dalsi moznou skolni podobu. Zavérecna podkapitola bude patfit dvéma ,,ukrytostem”
v souvislosti se soutézemi vétSinou na Grovni celé skoly - skryté soutézi a skrytému
kurikulu.

2.1 Soutezivost jako charakteristika skolni tridy

V pedagogickém prostredi se jeden pomérné znamy test - ,Nase tfidal” - zabyva
v ramci vyzkumu klimatu Skolnich tfid soutézivosti jako jednou z péti specific-
kych polozek klima tfidy mapujicich (ostatnimi jsou spokojenost, soudrznost, vyskyt
tfenic a obtiznost u€enf). Priicha (2002) srovnava vysledky tfi nezavisle provedenych
vyzkum@ pomoci tohoto testu (Lesek, Mares - 1991, Kurelova, Hanzelkova - 1996,
Linkova - 2000, 2001), viz tabulka 2.1. Namérfené koeficienty viech tfi se prekvapivé
shoduji, odchylky jsou pomérné malé. Zavéry tedy zni, ze ,v Setrenych tridach je
zjistovana vysoka spokojenost zaki, priimérna mira soudrznosti a tfenic ve trid€,

1V originale My Class Inventory, jeho autory jsou B. P. Frazer a D. C. Fisher. Pro &eské prostiedi
dotaznik prelozili a upravili J. Lesek a J. Mares.
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pomérné vysoka soutézivost a pomérné nizkd pocitovana obtiznost uceni” (Pricha,
2002, s. 56). Do vyzkumu bylo zapojeno 73 tfid z riiznych typi Skol (Praha, mensi
mésta i vesnice, skoly bézné i alternativni), vétsinou 4. a 5. rocnik ZS, srovnavané
hodnoty jsou ziskany z vypovédi zaka.

Tabulka 2.1: Srovnani vysledka testt Nase tfida (Pricha, 2002, s. 56)

Charakteristika klimatu/jednotlivé | 1991 1996 2000, 2000,
vyzkumy 2001 2001
(S=standardni, A=alternativni S S S A
skoly)
spokojenost 12,2 12,0 115 11,6
soudrznost 9,6 8,9 9.0 9,6
trenice 9,9 10,9 10,8 9,7
soutézivost 12,2 11,8 11,8 11,1
obtiznost 8,6 7,8 8,1 8,0

V dalsim rozboru se Priicha pozastavuje nad soutézivosti, nad jeji pomérné
vysokou hodnotou. ,, Tato charakteristika byva nékdy pouzivdna jakozto argument,
ze vysokd mira soutézivosti v Ceskych 'tradiCnich’ Skolach svédéi o nepfiznivosti
jejich klimatu - jako néco, co je v protikladu s zddouci kooperaci mezi zaky. Je vsak
tento vyklad opravnény?’ (tamtéz, s. 57).

Na otazku odpovida, ze nikoliv. Argumentem je jednak to, Ze vysokd mira
soutézivosti se vyskytuje ve vyzkumech klimatu i v jinych zemich, nejen v CR,
a jednak to, ze obdobna mira byla zjisténa nejen ve Skolach standardnich, ale také
alternativnich. ,Lze tedy konstatovat, ze soutézivost je zfejmé univerzalni rys zivota
zakt v edukacnim prostredi Skol a nelze jej pricitat na vinu uciteldm. Soutézivost
se vyskytuje prirozené v interakci jakékoliv socialni skupiny, v niz se podava néjaky
vykon a tento vykon je hodnocen” (tamtéz, s. 57).

Pokusim se o sekundarni interpretaci téchto zavéri. Je dobré si uvédomit, v jakém
véku jsou vyzkumy provadény - 4. a 5. tfida znamend presné stredni Skolni obdobi,
o kterém vime, ze je kulminacni dobou rozvoje soutézivosti. Pod hlem tohoto
pohledu by se zjisténé vysledky daly interpretovat mozna také tak, ze Ceské déti,
jestlize vykazuji vysokou hodnotu soutézivosti mezi sebou v tomto véku, jsou, co
se tycCe psychického vyvoje, zaplatpanbih naprosto v poradku (véetné déti v alter-
nativnich Skolach). Naprosto souhlasim s tvrzenim, ze soutézivost je univerzalni rys
zivota zaki a vyskytuje se prirozené v jakémkoli prostfedi, kde jsou podavany vykony.
Obavam se ale, ze chtéli-li bychom opravdu zjistit, jaké jsou hodnoty soutézivosti
v nasich skolach v porovnani se skolami zahranicnimi (nebo i tuzemskymi alterna-
tivnimi), a tedy uCinit zavéry o nadpriimérném i podpriimérném vnaseni soutézivosti
do skol uciteli (ale nejen - ucitelé jsou jen odrazem fungovani celé skoly), bylo by
potreba provést vyzkumy v obdobi celé skolni dochazky, nikoli jen ve véku, ktery je
rozvojem soutézivosti charakteristicky.

Ve vySe uvedené citaci padla také zminka, ze soutézivost by neméla byt brana
jako cosi nepfiznivého v porovnani s zadouci kooperaci mezi zaky. Zastavme se
u tohoto protikladného srovnavani kooperace a kompetice. Domnivam se, ze koreny
tohoto chapani lze vidét v Deutschové, i kdyz dobfe minéném, rozliseni obou jevii
na zakladé vzajemné opacnych vlastnosti (viz kapitola 1.1), a zejména v navazu-
jici praci bratréi Johnsonti, ktefi ve snaze o (jisté zasluzny) rozvoj kooperativniho
pristupu postavili dokazovani jeho kvalit na prilis Castém srovnavani s riziky kom-
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petitivnich situaci. V nasem prostredi byl pak tento protiklad zfejmé vyhrocen vyse
uvedenymi (opét velmi dobre minénymi) statémi z devadesatych let. Dnes tedy sto-
jime pred dilematem, jestli soutéz opravdu chépat jako protiklad k vysoce zadouci
kooperaci. Mym pranim je, aby z celé této prace vyznélo, ze takovémuto zjednodusu-
jicimu rozliSeni je tfeba se vyhnout. Potfebujeme-li pro jednoduchost néjaké hod-
notici kategorie, pak navrhuji nasledujici: vyjdéme z funkZni typologie soutézivych
situaci (kapitola 1.4) a typy soutézi ,pro radost” a exploracni, tréningovou, selekéni
a informativni, pfirozenou a zdravé asertivni oznaCme jako ,pfinosné a prirozené”
a typy soutézi ctizadostiva, striktné kompetitivni (,,s nulovym souctem”) a agre-
sivni oznaéme jako , hypertrofované a poskozujici?”. Pro to, abychom mohli vyvodit
zavéry, jestli vysokd mira soutézivosti je tim, co klima skolni tfidy déla priznivym Ci
nepfiznivym, je na misté otazka, kterd kategorie soutézivosti je dotaznikem ,Nase
trida” vlastné zjistovana®. Jsou-li mé Gvahy spravné a Eeska verze dotazniku se od
uvedené americké prilis nelisi (viz pozndmka), pak dotaznik nerozlisuje mezi ka-
tegoriemi ,pfinosnd a pfirozend” a ,hypertrofovana a poskozujici’ soutéz. Zavéry
vyzkumu tedy mohou znit, ze soutézivost nabyva takové a takové hodnoty, ale
nemély by tim nijak poukazovat na priznivost ¢i nepfiznivost klimatu.

Zavérem shrime, ze dotaznik Nase trida je vyzkumny nastroj zkoumajici klima
tridy v obdobi stredniho skolniho véku zaki, a vysledky jeho uzitim ziskané by se
mély takto interpretovat - jako vysledky hovorici o klimatu skolni tridy v jistém
obdobi. Neni zfejmé na misté vyvozovat z néj zadné konkrétni zavéry o jednom
z jeho ukazateld, soutézivosti. Klima 4. a 5. tid zakladnich kol CR je zjevné hodné
soutézivé, coz je v tomto véku zakl naprosto prirozené. Jestli je klima nasich skol
a trid obecné vice i méné soutézivé ve srovnani s jinymi zemémi bohuzel z vysledkii
tohoto vyzkumu nemtiZzeme vyvozovat. K nékterym zavériim pana profesora Priichy
bych chtéla nabidnout jiny pohled - ackoliv velmi souhlasim s tim, ze tento test,
pres vykazovani vysoké miry soutézivosti ve tridach, nesvédci o nepfriznivosti klimatu
Ceskych skol, domnivam se, ze ani nesvédci o jeho pfiznivosti, co se soutézivosti tyce.
Nerozlisuje totiz jednak mezi jejimi prinosnymi a poskozujicimi formami, a zejména
nerozliSuje mezi dalsim dilezitym rozdélenim na soutézivost jako primarni prirozeny
jev a na soutézivost jako sekundarni diisledek jinych (vétSinou nepartnerskych) in-
terakénich schémat. A na to, domnivam se, poukazy o nepfiznivosti klimatu*mifi.

20 tomto G&inku agresivni soutéZe ziejmé neni pochyb, u ctizadostivé a striktné kompetitivni
soutéze mam na mysli poskozovani napr. mezilidskych vztaha &i integrity jedince protézovanim
nékterych a opomijenim jinych slozek své osobnosti, ostatné pravé i poskozovani klimatu skupiny
kladenim prilisného ddrazu na vykon a vytvarenim tlaku na jeho dosahovani.

3Ceskou verzi dotazniku nemam k dispozici, podafilo se ale v &lanku Sinka a Spencerové (2005,
on-line) nalézt verzi My Class Inventory pouzivanou Asociaci americkych 3kolnich poradcd (Ame-
rican School Counselor Assosiation), kde jsou pro zjistovani soutéZivosti za€lenény tyto vyroky:
1. néktefi studenti se vzdy snaZi byt lep3i nez ostatni (some students always try to do better than
others), 2. vétsina studenti chce, aby jejich prace byla lepsi, nez prace jinych (most students want
their work to be better than others), 3. néktefi studenti se citi 3patn&, kdyz nejsou tak dobri, jako
jini (some students feel bad when they don“t do as well as others), 4. néktefi chtéji byt vzdycky
témi prvnimi (few students want to be first all the time), 5. Zaci Casto zavodi, aby vidéli, kdo bude
prvni (students often race to see who can finish first).

Domnivam se, ze zatimco napf. otazka ¢. 2 by mohla smérovat spiSe k soutézivosti tréningoveé
Ci selektivni, otazka €. 4 zrejmé sméruje ke ctizadostivé, €. b pak vzhledem k véku respondentil
k soutézivosti vyvojové prirozené.

4 Vztahy ve skupiné a klima spoluprace, vzajemné pomoci a diivéry, respektovani osobnosti
druhych a dobré nalady pfisobi pfiznivé na psychofyzicky stav ditéte ¢i mladistvého a dospélého, na
habitualni naladu clend skupiny, na stabilitu osobnosti, formovani optimistickych nazori a postojii
k lidem a k Zivotu, formovani kooperativnosti a altruismu. Tomu odpovidajici projevy ditéte nebo
jiného Clena skupiny prispivaji k udrzeni priznivych vztahi ve skupiné a jejiho klimatu. Vztahy ve
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2.2 Soutez jako disledek komunikacniho klimatu
vyuky

Na soutézivost z pravé naznaceného ahlu pohledu, tj. na soutézivost jako sekundarni
dasledek jinych jevil, nabizi pohled vyzkum zaméreny na komunikacni klima ve
vyuce.

Jako jedna ze slozek klimatu skolni tfidy byva vydélovdno komunikaéni klima
vyuky. Tato Cast klimatu je tvorena prevazné ucitelem, jedna se totiz zejména o to
jak spolu aktéfi komunikuji, coz je v prevazné vétsiné v rukou ucitele. K tomu se
ale samozrejmé pridava také to, jak je mluvené slovo interpretovano, co zaci ze
sdélovaného dedukuji, jak o kontaktu s ucitelem komunikuji se svymi spoluzaky
atd., zaci jsou tedy také spolutviirci komunikacniho klimatu.

J. Lasek (1994), ktery se timto tématem vyzkumné zabyval, vySel z teorie
J. Gibba, ktery rozlisil dva zakladni typy komunikacniho klimatu: suportivni a de-
fenzivni. Suportivni (vstficné) je charakterizovano tak, ze Gcastnici komunikace se
navzajem respektuji, naslouchaji jeden druhému, otevrené sdéluji své nazory a po-
city, zpravy jsou jasné a jednoznacné. Defenzivni klima (vyvolavajici u Gcastnikd
komunikace - ve skolnim prostfedi pak prevazné u zakd - obranné mechanismy) je
definovano tak, ze Gcastnici spolu soupefi, neposlouchaji jeden druhého, skryvaji
své nazory a pocity a zpravy jsou nejasné. Lasek uvadi, ze preneseno do skolniho
prostredi, navozuje-li ucitel prevazné defenzivni klima, péstuje se u zakd tendence
neriskovat, volit cestu pasivniho odporu, spojovat se proti uciteli, podvadét, podlézat
mu, GtoCit na jeho slabiny. Naopak s prispénim suportivniho klimatu jsou zaci so-
cialné potvrzovani, ve tridich jsou spokojenéjsi, vice motivovani prostrednictvim
uCitelovych sdéleni, atd.

Vyzkumné Setreni komunikacniho klimatu v Ceskych strednich skolach pomoci
dotazniku Communication Climate Questionaire (vytvoren 1983, autorem je L. B. Ro-
senfeld; dotaznik je tvofen vyroky, na néz zak reaguje odpovédi na pétistupnové
skale od polu silné souhlasim po silné nesouhlasim) probihalo v letech 1988-1992
a Gcastnilo se ho 924 zakd s pramérnym vékem 17,2 let.

Vyzkum prinesl zjisténi, ze ucCitelé ve své vyuce pouzivaji komunikacni prvky
jak vedouci k suportivnimu, tak k defenzivnimu klimatu, z celkového vzorku 90
uciteld, o nichz zaci vypovidali, byla nadpolovicni vétsina (53) prifazena spise k tém,
ktefi vytvari defenzivni klima. Na strané ucitelt se ukazalo, ze souvislosti s tim,
jaké komunikacni klima vytvareji, lze hledat v délce praxe (Cim delsi pedagogic-
ka praxe, roste podil defenzivnich komunikacnich prvki), Castecné zalezi také na
pohlavi uCitele (muzi jsou Castéji vnimani jako vytvarejici defenzivni klima, mezi
Zenami je pomér téch, které tvori klima suportivni a defenzivni vyrovnany. Obecné
ale jako tvirci suportivniho klimatu jsou vice vnimané zeny) a jisté také na jeho
ucebnim stylu. Naopak se nepotvrdilo, ze by ucitelé humanitnich predméti byli
spiSe vstricni a ucitelé exaktnich predméti spiSe uzavrienéjsi, striktnéjsi. Z témér
totoznych vypovédi zaki paralelnich trid o stejném uciteli se ukazalo, ze vétsi vliv
na komunikacni klima maji skutecné ucitelé (ne klima konkrétni tridy jako skupiny).
Jisty vliv na vypovédi zaki o ucitelich maji ziejmé i znamky, které tito zaci od uciteld
dostavaji - ¢im horsi znamky od ucitel&i dostavaji, tim méné vidi tyto ucitele jeko
suportivni, u zaki-chlapct se vsak tento vliv nijak zvlast neprojevuje. Divky zato
obecné vnimaji ucitele vice jako suportivni. Bylo také zjistovano, jaké komunikacni

skupiné a klima vyznaCujici se naopak napétim, mnozstvim konfliktil, bezohlednosti &i agresivitou
frustruji dité a mohou vést k jeho nepfiznivému vyvoji’ (Cap, Mares, 2001, s. 191-192).
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klima by zaci preferovali. Zaci si jako idealni preji klima daleko vice suportivni,
posileny byly zejména vyroky: dava najevo, ze se zajimd o mé problémy, zachazi
s nami jako se sob& rovnymi, je presny, poctivy, Cestny, pomdhd mi porozumét
jeho stanovisktim, ndzoréim, umi zménit téma, je-li kladena pro nés dilezita otazka,
dokaze se soustredit na problém, ktery je treba resit. Uvedme pro aplnost také
nékteré vyroky ukazujici k defenzivnimu klimatu: tento ucitel asto nefikd acel,
proC vykonavat néjakou Cinnost, posuzuje nas podle toho, jaké minéni si vytvoril
o nasich kvalitach, favorizuje nékteré studenty, zFidkakdy zméni téma, tj. neodpovida
na otazky povazované zaky za dlezité, apod.

Tento nahled na skolni klima nam ve srovnani s predchozim podava jiny obrazek.
Neni zde provedeno srovnani se zahrani¢nimi ekvivalentnimi vyzkumy, nemiizeme
tedy opét usuzovat na to, jestli nase skolstvi je ve srovnani se skolstvim jinych zemi
souperivéjsi, Ci nikoliv, mizeme ale v souhlase se zavéry konstatovat, ze nadpolovicni
vétsina (zde stfedoskolskych) ucitelt je vnimana zaky tak, ze Castéji vytvari defen-
zivni komunikacni klima, jehoz jednim ukazatelem je soupefivé nastaveni aktérd
komunikace. Tento vyzkum tedy referuje o naprosto jiné dimenzi soutézniho nas-
taveni, nez vyzkum predchozi. Nepokousi se vyvozovat hodnoceni klimatu z méreni
prirozené lidské vlastnosti (soutézivost ve smyslu srovnavani se s ostatnimi) ale
vniméa souperivost také jako disledek jistych procesti (komunikace), které ve vyuce
probihaji.

Vznik sekundarni soutezivosti

Pokud je vyse uvedeno, ze defenzivni komunikacni klima vyvolava zejména ucitel
tim, jak komunikuje, je nutné se ptat, jak tedy komunikuje?

Moznou odpovéd zrejmé poskytuje socialni psychologie, jejimz jednim z ak-
tualnich témat je tzv. socialni nespravedinost. Ve skole maze vzniknout lehce mezi
zaky, ale stejné tak ji maze vytvaret uCitel sdm. Vyzkumy ukazuji, ze prozitek ne-
spravedlnosti vznikd pfi poruSovani opravnénych naroki jedince, a pfi pocitu, ze
konkrétni ¢lovék ¢i skupina za néjaké poruseni narokd (nebo za to, co je nucen
prozivat) maze. Konkrétné to byvaji situace jako porusovani dohod, prehlizeni potreb
a zajm{, zneuzivani lidi, neupfimnost, zesméshovani, obvinovani, vlastni egoistické
prosazovani, naruSovani osobni autonomie, podvadéni, agresivni jednani, povySené
chovani a dalsi. ,,Z hlediska ucitelské profese si pfipomenme napf. ignorovani poza-
davki déti na pozornost a informace, neohlednost az opovrzlivost k majetku ditéte,
porusovani jeho osobni intimity, pferusovani reci ditéte, odmitani vysvétleni a om-
luv, uzivani ponizujicich osloveni a vyrazii, nezdvorilost, nedostatek souciténi ap.
/.../ a ze ve vycCtu pricCin prozitkd socialni nespravedlnosti nechybi ani nedostatecné
rozpoznani vykonu a s nim spojeného individualniho Gsili’ (Rezag, 1998, s. 211).
Spolecny jmenovatel uvedeného je nazvan jako bezohledny zptisob sebeprosazovani.

Teorie defenzivni komunikace v podstaté fika, ze nerespektujici chovani (Gcast-
nici komunikace neposlouchaji jeden druhého, soupefi spolu, atd.) vyvolava obranné
mechanismy (neriskovat, jit cestou pasivniho odporu, atd. Krom obranny je ale mezi
moznymi strategiemi obrannych mechanism vyjmenovén i (tok - spojovat se proti
uciteli, atocit na jeho slabiny, a pod.). Podobné Arnold (2007) v ramci popisu teorie
rovnosti (paivodné pro pracovni vztahy) uvadi, ze jakoukoli nerovnost ve vztazich se
jedinci snazi rdiznymi technikami vyrovnat (napf. zvysit Ci snizit Gsili pfi vykonavani
pracovniho tkolu, ucinit jakoukoli zménu toho, co do vztahu prinaseji, deformovat
komunikaci).

Z vyse uvedeného vyctu prilezitosti plyne, ze zaci mohou mit ve Skole mnoho
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davodii citit se tak, aby bylo logické, ze pouziji techniky pro vyrovnavani vnimané
nerovnosti, nespravedinosti. Vyse v souvislosti s moznostmi a prinosy soutézi bylo
uvedeno, Ze soupefivy komunikacni styl je vyhodné pouzit proti tém, ktefi zneuzivaji
naSe nekompetitivni jednani. Jak se ukazuje, je to nejen vyhodné, ale i pFirozené -
souperivé vedend komunikace je jednou z pfirozenych reakci na nepartnersky pfistup
a bezohledné sebeprosazovani. Zjednodusené bychom mohli fict, ze soutéz (sebe-
prosazujici, ctizadostiva) vyvolava soutéz (,zdravou” nebo obrannou. Ve funkéni
typologii byl uveden typ obranné soutéze ,oko za oko, zub za zub". Tento podtyp
tzv. her s nulovym souctem je ale velmi problematicky a rizikovy. Ackoli ma ve svém
nazvu hra, pozbyva pravidel a vse je podfizeno vyhfe. Logicky z toho vyplyva, ze
bude spadat spise k soutézim poskozujicim, nez prinosnym - ve smyslu poskozeni
vztahu a komunikace).

Tento stav zde nazyvam sekundarni soutézivosti (soutéz jako reakce na predchozi
jevy a procesy). Jak vyzkum o defenzivnim klimatu dokazuje, prilezitosti k jeho
vzniku bohuzel v nasich skolach nejsou vyjimecné.

2.3 Soutezivost jako nutna soucast skupinové dy-
namiky

Termin skupinova dynamika zavedl Kurt Lewin ve 40. letech 20. stoleti. Systematic-
ky a védecky analyzoval zakonitosti existence skupin. V soucasné dobé se terminem
skupinova dynamika oznacuje jednak teorie a vyzkum téchto zakonitosti a jednak
praktické vyuzivani technik intervenujicich do skupinovych procesi. ,V ramci studia
v této oblasti jde mimo jiné o otazky vzajemnych vztahi mezi ¢leny skupin, vznik
a vyvoj norem chovani, hodnot, roli jednotlivych clent skupiny, komunikace mezi
nimi” (Hermochova, 2005, s. 16).

V této kapitole nds budou zajimat etapy prirozeného vyvoje skupin, konkrétné
ta faze, kterd byva oznacCovéana jako boureni (storming), krize, konfrontace, atd.
Existuje nékolik pojeti (Rieger, 2007), nékteré hovori o tfech, jiné o péti, sedmi, az
o patnacti vyvojovych fazich. Zalezi zjevné na detailnosti rozliseni zakonité probiha-
jicich procest, které ale vykazuji ve vSech skupinich shodné rysy (byt relativné -
vyvoj kazdé skupiny ma sva specifika, nékteré faze se mohou prolinat atd.). Obecné
vzato jde u vSech skupin o jeji vznik, prvotni zformovani skupiny, fazi boureni a kon-
flikté, a po ni teprve dochazi k etapé, v niz jsou socialni potfeby Clend hluboce
uspokojeny a skupina je tak schopna synergie, vykonti, hloubky interpersonélnich
vztaht. Posledni fazi byva uzavirani skupiny. Obdobna stadia se objevuji jak ve
skupinach zajmovych, tak napf. terapeutickych ¢i v pracovnich kolektivech. Skolni
tfidy maji relativné stejny potencial prirozeného vyvoje, ne vzdy vsak maji podminky
tento vyvoj naplnit. Prirozend komunikace je skolni komunikaci Casto potlacovéna,
pocet clent tfidy je také dosti vysoky. Domnivam se, ze mnoho tfid ustrne pred
nebo ve fazi boureni a konfliktfi, a nebyva tak vyuZita pravé faze nejpfinosnéjsi -
faze spolecného vykonu.

Dobrou zpravou ale je, ze stejné jako se da skupinova dynamika potlacit, da se
také podporovat. Poznatky o ni ,vedly k zavéru, Ze prace se skupinou, ovlivhovani
jeji dynamiky, je velmi vyznamnym nastrojem ovliviiovani déti i prostredi Skoly.
/--.Existuji metody (napf. hry, dramatizacni, interakéni apod. aktivity), které/ slouzi
ke zviditelnéni skupinovych vztaht a procest, jejich uvédoméni a vytvareni prostredi,
ve kterém je umoznéno do téchto procesii zasahovat, intervenovat ve prospéch
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postaveni jednotlivcd i vykonu celych skupin” (Hermochovéa, 2005, s.16-17).

Vénujme se tedy fazi oznaCované jako boureni ¢i konfrontace, jejim zakonitostem
a prinosiim a také moznostem podpory této etapy. Jak uz je z rtiznych variant
nazvi patrné, béhem této faze pijde spise o soutézivé nez spolupracujici principy.
.Projevuji se tendence k sebeprosazeni, rivalita, boj o viidcovstvi, krystalizace roli na
aktivnéjsi a pasivnéjsi, dominujici a submisivni. Kazdy clen se snazi ziskat pro sebe
optimalni mnozstvi iniciativy a moci” (Kratochvil, 2005, s. 27). ,Kazdy obhajuje
své vlastni teritorium, snazi se sdm predvést a udrzet se’ (Belz, Siegrist, 2001,
s. 52). Nasledujici popis ¢erpam z knihy Zdenka Riegera (2007) urcené primarné
skupinovym terapeutim, avSak popsané zakonitosti jsou obecné prenositelné na
jakoukoli skupinu.

Etapa konfrontace

Je etapou nejdramatictéjsi, a proto byva oznacovana za krizi skupiny. Je vsak znakem
.dospivani’, dozravani skupiny a pred etapou konstruktivni spoluprace je nezbytna.

Predchozi etapu charakterizovalo propojeni clent skupiny, uspokojeni potreb
sounalezitosti a bezpeci, oddani se do ochranujici ,naruce” skupiny, také trochu
zbaveni se odpovédnosti za své akce a za sebe samé. Je-li vyvoj pfirozeny, zacne
tato “naruc”’ své Cleny dusit a pociti dalsi potfebu - byt uznan jako svébytna osob-
nost, nebyt jen soucasti skupiny, ale nalézt v ni své misto, své hranice. Tim se otevira
moznost k navazani realnéjSich vztahil a moznost nového prestrukturovani prvot-
samému, i kdyz paradoxné to vede ke zvySenému zajmu o ostatni, presnéji o jejich
hranice - na zakladé jejich poznani si Ize totiz vymezit ty vlastni (pfipomina to
obdobi adolescence). Vysledkem je pak realnéjsi hodnoceni vztahi, tudiz i realnégjsi
vztah jak k ostatnim, tak k sobé samému. Tedy, vysledkem konfrontaci, odstupu,
je paradoxné hlubsi sblizeni - obohacené o védomi vlastnich hranic, o nezavislost,
o védomi autonomie druhého.

Pravodnimi znaky a samotnymi procesy jsou tedy konfrontace, nesouhlas, opozi-
ce, rivalita Ci otevieny boj o vyznamné pozice. ZkuSenost opozice je velmi vyznamna
- ,prispiva k nalézani vyznamu opozice v pozicich svéta, k zazitku vyjadrovani a pri-
jiméani pozice opozice” (tamtéz, s. 121).

Dalsimi novymi skupinovymi zkuSenostmi, které prinasi toto obdobi, jsou napr.
téma moci (zapas, vitézstvi ¢i prohra s mocnym clenem skupiny velmi pfispéje k ujas-
néni vlastnich hranic), s tim je spojeno i ono prestrukturovani pozic a funkci v ramci
skupiny (v pfedchozi etapé, ve viceméné vieobecné sounalezitosti byly potlaceny.
Jejich nové obsazeni a plnéni podporuje vyznam autonomie jednotlivych Elend).
Vyrazné je téma viidcovstvi a boj o pozici viidce. Tento boj paradoxné zvysuje pocit
bezpeci ve skupiné - vSichni védi, o co bojuji, ze nejde o znehodnoceni porazeného,
ale o potvrzeni kazdého ¢lena a jeho pozice, kterou obsadil, na kterou dosahl.

V obdobi boj& vznikd vnitroskupinové napéti, které se, pokud je jim skupina
zaplavena, ventiluje pres dalsi témata, jakymi byvaji: spolecné téma (umoznuje
alespon néjaké spolecné smérovani v této etapé, zejména spolecné i individualni
vymezeni se viici tomuto tématu. Oblibenym byva srovnavani se s jinymi skupinami
nebo kritika chyb formalnich vidci), dale revolta (je formou opozice viici skupino-
vému déni. Vedle ventilace napéti ma jesté jeden Gcel - ovérit, co formalni vidce
i skupina jako celek jesté vydrzi, opét je to obdobné jako chovani adolescentdi. Na
rozdil od odporu se tento vzdor projevuje hravosti, tvorivosti a vyzvou, smyslem
neni destrukce, ale oziveni ve skuping, také potvrzeni Clenstvi revoltujiciho Clena,
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tj. nekonci jeho odchodem. Formami revolty byva zesmésnovani ¢i porusovani do-
sud funkénich rituald skupiny, pozdni prichody, neCekané akce typu pfivedu si svého
psa, apod.), a také hleddni vinika a obéti (tj. kdo za to napéti a konflikty mize).
Obvinén byva vétsinou prvni nejvyraznéjsi opozicnik a konfrontaci s nim, vzajem-
nymi protiGtoky, si ¢lenové vymezuji své hranice. Pokud ,duch skupiny” ¢i formalni
vildce v€as nezasdhnou a atmosféra skupiny je ,chuti moci” naklonéna, mize dojit
az ke kolektivnimu soudu, ktery je na hranicich psychického lynce. Dochazi k tomu
ve skupinach, v nichz formalni vedouci nastavili jen neurcité hranice a nejsou jasné
jejich role - Cleny skupiny tato situace vnitfné ziskostiuje a volaji svymi Ciny stéle
naléhavéji po srozumitelnosti, po jakékoli reakci. Takovéto vyostfené pripady jsou
bohuzel zndmé, napriklad z vychovnych astavi.

Zadouci je déni ve skupiné nepotlacovat, nybrz reflektovat. V opacném pripadé
se vyvoj skupiny zpomali ¢ zastavi, skupina bud’ zamrzne ve fazi konfrontaci (coz
se mdze stuphovat, autori jako extremni priklad uvadi vrazdy vychovateld jejich
chovanci), poroste pro ni vyznam revolty i se z néjakého spolecného tématu stane
doktrina. Vyvoj se také zastavi, jestlize se skupina pred konfrontacemi skryje zpét do
skupinové “naruce”. Vztahy jsou pak jen povrchnimi a vytvari se jen zdani funkZnosti
skupiny®.

Diilezité je védét, ze konstruktivni spoluprace je v této etapé jen malo mozna.
Inspiraci, jak se skupinou v etapé boufeni pracovat, mazeme hledat ve dvou pris-
tupech, které ovliviiovani skupinového déni skrze vyvojové faze skupiny pouzivaji.
Jednim je skupinova terapie a druhym zkuSenostni uceni. Skupinova terapie do-
poruCuje zejména ostrazitost terapeutti (zachovat si terapeuticky vztah, nenechat
se do bojt vtahnout, udrzovat pocit bezpedi stabilitou svého postu, uhlidat své hra-
nice, projevovat respekt vsem Clentim, byt pfipraven zasadhnout pfi prilis razantnich
a agresivnich konfrontacich - vétsinou stadi ji reflektovat). Také prijmout etapu kon-
frontace jako prirozenou soucast vyvoje a kritiku vlastniho snazeni si nevztahovat
osobné. Cilem technik zafazovanych v tomto obdobi je zejména projeveni vlastnich
nazord, reSeni tématu vlastniho potfebného prostoru a jeho nalézani (ani splynuti
s ostatnimi, ale ani ne prilis daleko od ostatnich), ventilace agresivnich impulzd
a uvolnéni napéti.

Z pohledu zkusenostniho uceni je ve zdravém vyvoji mozno skupiné pomoci praci
na konstruktivnim feSeni konfliktti a pristupem, ktery rika, ze konflikty a strety
jsou v poradku, vytézime-li z nich konstruktivni zavér, dale konstruktivni praci
s chybami, praci s nesouhlasem (jak ho vyjadfovat, jak ho akceptovat), podporou
vyjadreni vlastniho ndzoru a reflexi pocitu nespokojenosti, pripomenutim spoleéného
cile a rtiznorodych prinosti véech jednotlivych €lent skupiny®. Naopak destruktivné
v této fazi pasobi napf. umlcovani odlisnych nazori, brani si véci osobné&, opomenuti
dobrych stranek clend skupiny, podpora vyhledavani cerné ovce skupiny (vinika),
priorita chovani prenesena spise do vyjadreni moci nez k dosazeni cile (Zahradkova,
2005). Belz a Siegrist (2001) pro podporu procesu navrhuji konkrétné tyto akti-
vity: hry zalozené na silnych strankach jednotlivce, soutézivé hry (fizené uvolnéni
napéti), ucebni kolecko (Gcastnici pracuji soucasné na nékolika stanovistich, kde
jsou navodné pomiicky), cviceni zaméfené na komunikaci.

Zajimavé je, ze analogickymi procesy, analogickymi etapami ve svém zivoté
prochazi i jednotlivci. Za jistou podobu bychom mohli povazovat vyse zminény

5K t&mto nebezpe&im jest& Zahradkovéa (2005) pridava nebezpeii prechodu na direktivni vedeni
a despocii a Belz a Siegrist (2001) zdiraziuji, Ze potlagené procesy se v pritbéhu dalsi prace budou
stale znovu vracet a vyzadaji si pak mnohem vice Casu.

6Belz a Siegrist (2001) navic doporucuji vypracovat pravidla vzajemného kontaktu.
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stredni Skolni vék, ktery je charakteristicky nariistem soutézivosti. Podobnéjsi skrze
hledani vlastnich hranic, skrze konfrontace, je vySe nékolikrat zminéné adolescentni
obdobi, a poté zejména obdobi ,boje za osobni cile” (nezavisi na véku, ale na osobni
vyzrélosti jednotlivce; zajimava fakta o této etapé pripojuji do poznamky. Je zde
mimo jiné objasnéna nutnost ,starat se predevsim o sebe” dfive nez mohu pomahat
ostatnim - tento postoj byva Casto odsuzovan jako soutézivé nezadouci, ve své
podstaté je vSak v pfimérené mife znakem vyspélého jedince’).

Chceme-li si odpovédét na otazku, co se skryva pod pojmy pfirozenad a zdrava
soutéz, pak vyse popsana problematika je jisté jednou z odpovédi. Podrobné jsme
zde nahlédli k zakonitostem fungovani jedné z vyvojovych etap skupiny (potazmo
také jednotlivce), v niz jsou boufenim, konfrontaci, boji, opozici (tedy procesy, které
jsou pfimo Ci alespon CasteCné spojeny se soutézivym principem) nalézany osobni
hranice a vlastni pozice (nejde o to, dostat se za kazdou cenu nejvys, ale dostat
se na své misto - informativni funkce soutéze). Tato etapa se jevi jako nezbytn4,
a teprve po jejim probéhnuti je jednotlivec (sam za sebe nebo v dané skuping)
schopen navazovat hlubsi zdravé vztahy, dale je pak celek (osobnost nebo skupina)
schopen dobre vnitfné fungovat (jedinec naplnil své osobni zajmy, skupina obsadila
své funkce a pozice) a jeji zvladnuti umoziuje dalsi vyvoj a moznost vynakladat
energii drive vénovanou boji jinak (altruismus jednotlivce, skupinova spoluprace).

Zajimavou otazkou samozrejmé zhstava, do jaké miry se zakonitosti vyvoje
skupiny odrazi i v Zivoté skolni tfidy. Tato skupina je v lecCem specificka, napfr.
svoji velikosti. Patrné zde veskeré zakonitosti skupinové dynamiky budou fungovat

"Podle Kopfivy (2006) musi hranice vii&i okoli mit kazdy fungujici celek, jednak aby ochraiovaly
to, co je Gcelné poskladano k fungovani tohoto celku, a jednak teprve dobre ohraniceny celek miize
.kamaradit” s jinym celkem; splyvaji-li spolu bez hranic, nemohou vytvofit fungujici vztah. Tento
smysl ma i hranice psychicka, uplatiujici se v socialnich vztazich. Za pfirozené a optimalni jsou
povazovany hranice dobre ustanovené a polopropustné, coz znamena, ze Clovék se v prvé radé
starad o své potreby, a tim o svou sobéstacCnost, a zaroven je v kontaktu s okolim, z néjz prijima to,
co se mu zda uzitecné, a odmita to, co se mu jako uzitecné a dobré nejevi. Trvala absence hranic,
touha po trvalém splynuti s druhymi (kratkodobé splynuti mozné je, napf. se d&je pfi zamilovani,
sexu, pii spoletném prozitku krasy nebo nebezpefi, pod vlivem alkoholu, apod.) i prili§ neprostupné
hranice (neumoznujici dialog s okolim) nejsou pfirozené ani zdravé.

.Kdyby bral lovék Zzivotni zajmy vSech ostatnich lidi (pfipadné i zvifat, rostlin a pfirody jako
celku) stejné vazné jako své osobni zajmy, pak by neprezil. Kazdy tedy ma v prvé fadé na starosti
sam sebe” (tamtéz, s. 74). Ackoli mnoho lidi s nazorem, Ze se kazdy ma starat v prvé fadé sam
o sebe, nesouhlasi, autor poukazuje na to, Ze teprve zdravy egoismus je predpokladem zdravého
altruismu. Teprve je-li dobfe ustanovena hranice a celek vnitfné (,egoisticky”) dobre funuje, coz
znamena, ze proSel etapou obhajovani si vlastnich cilé a hranic, mize je prekroCit a nabizet néco
vné. Prikladem mize byt akt obdarovani Zebraka - svobodné rozhodnuti jisté pfinasi jiny prozitek
nez pocit ,nemohu nedat, protoze mé nuti povinny soucit” Clovéka, ktery v tom pripadé na sobé
pacha nasili a stara se o druhého vice nez o sviij opravdovy pocit. (Tento princip se pak promita
do veskerého rozhodovani - rozhodnuti nebyt v zivoté sam je jisté jiné, pokud Clovék jen neumi byt
sdm se sebou, nebo to umi, je samostatny, a chce rozvijet néjaky vztah.) Osobnost, ktera zajistuje
v prvé radé své potieby a je si védoma svych hranic, se pro altruismus rozhoduje svobodng, kdezto
v opacném pripadé je altruismus spiSe ,vlacen” soucitem, studem, strachem a sebe-nerespektujicimi
rozhodnutimi.

Nékomu se za cely zivot nemusi podarit projit touto etapou a stat se autonomnim a tim svobod-
nym (se sebediivérou a védomim vlastni identity, bez potreby stalé podpory, zavislosti na pochvale,
atd.) jinému ano a jiny se mize vyvijet az k prekroCeni osobnich cild smérem k pomoci ostatnim.
V tomto poslednim pripadé nelze stadium ja zaméreného na vlastni osobni cile preskocit. Teprve
poté ma jedinec kapacitu na problémy svéta kolem sebe, znovu se spojuje se svétem, ale uz jinak,
,.je to dobrovolné, svobodné presunuti Casti energie, drive vénované boji za osobni cile, ve prospéch
cild nadosobnich” (tamtéz, s. 87). ,,Kdo na tento smér vyvoje rezignuje zdanlivé ve prospéch pés-
tovani uprimnych lidskych vztahi, klade casto na lidi ve svém okoli velké emo&ni naroky - potrebuje,
aby mu naslouchali, souhlasili s nim /.../, potfebuje vidét, Ze je jim prospé&sny, a pravé to mu brani

s11

byt opravdu nesobecky” (tamtéz, s. 88).
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pomaleji, navic s prichodem nového clena skupiny se cely proces vyvoje viceméné
opakuje (Zahradkova, 2005). Pedagogicka komunikace (zejména pokud je strik-
tné jednostranna) prirozeny vyvoj také ponékud brzdi. Hrozi zde nékolik momentd,
napi. ustrnuti v konfliktni fazi, zvySujici se vyznam revolty, naopak v regresivnim
pfipadé udrzovani vztaht v bezkonfliktni z6né; kazdopadné ale vzdy snizena schop-
nost opravdové spoluprace. Toto je domnivam se zajimavou informaci pro potreby
edukacniho procesu - teprve umoznéni a reflexe (tj. zdravé provedeni skrz) obdobi
konfrontace nastoluje moznost opravdové hluboce efektivni spoluprace.

2.4 Vybrana témata skolni motivace souvisejici se
soutezivosti

Hlavnim pfinosem soutézivych situaci je Casto spatfovdna schopnost motivovat.
Motivace je jednou z palCivych otazek edukacniho procesu, a proto se v ném soutéze
jako motivaéni prvek také Casto objevuji (coz velmi potvrzuji i vysledky vyzkumu
uvedené dale). Jak (ve smyslu motivace) soutéze v edukacnim prostredi funguji?

Abychom mohli formulovat tuto otazku presnéji, bude dobré uvédomit si, k emu
presné ma soutéz v edukacnim procesu motivovat. Prvni odpovédi je ziejmé: k po-
davani vykond, k jejich zvySovani. Druha na radé je ale namitka, ze edukacni proces
preci neni primarné definovany jako takovy, ktery ma vést k podavani a zvySovani
vykon? (Nebo ano?) Mou snahou je rozsitit tento pohled. Dovolim si predbéh-
nout nékolik kapitol a pouzit vysledky z vyzkumu soutézivosti ve 3kolach, které
odpovédély i na otazku, k Cemu vSsemu ucitelé pouzivaji motivacni silu soutézi
a soutézivosti, k ¢emu jeji pomoci chtéji zaky motivovat:

e K tomu, aby se zapojilo vétsi mnozstvi zaki do Cinnosti

K tomu, aby se obcerstvila dynamika, aby se obcarstvila chut pracovat

K tomu, aby se zaci pomoci her dostali blize uCivu, aby mu mohli Iépe
porozumét

K opakovani, aplikaci, procvicovani a osvojovani uciva
e Ke zvySeni vykonu

Je tedy vidét, Ze se nejedna jen o povzbuzovani vykonu (ve smyslu podani co nej-
lepsSich vysledkii), ostatni momenty se tykaji Skolni Cinnosti jako takové, motivace
soutézi ji ma obcerstvit, zatraktivnit pro vice zaki, pomoci osvojit samotné ucivo.
Otazka, na kterou se pokusime odpovédét v této kapitole, tedy bude znit: Jaké
motivacni faktory pro Skolni Cinnost a dosahovani vykonil se v soutéznich situacich
skryvaji?

Kapitola je rozdélena na dvé Easti, prvni prinasi pohled socialné-psychologicky
a uvadi nékteré zakonité jevy, které pfi socialnich interakcich (kam soutézivé us-
poradani také spada) funguji, a které mohou objasnit Cast toho, proC a jak soutéz
funguje. Druha Cast se zaméfuje na riiznorodé teorie motivaci a pfinasi jejich pohled,
objashuje fungovani motivace soutézniho usporadani zejména na principu uspoko-
jovani potreb jedince.
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2.4.1 Socialne-psychologické aspekty soutezi a jejich moti-
vacni a aktivizacni Gcinky

V této podkapitole se pokusim postihnout nékolik teorii a zakonitosti z oblasti psy-
chologie, sociologie Ci socialni psychologie, které maji se soutézivosti néjakou souvis-
lost a objasnuji vyznamné motivacni slozky obsazené v podstaté socialniho jednani
pri dosahovani cilti. Zejména pajde o teorie skupinovych vlivii, jakymi jsou napf.
socialni facilitace, inhibice, zahalka, synergie a deindividuace a dale o ,pouziti” ko-
munikacniho partnera z teorii komunikace.

2.4.1.1 Skupinové vlivy

Sejdou-li se lidé ve skuping, dochazi nékdy k podstatnym zménam jednani a chovani
téchto skupin ¢i nékterych jejich ¢lendl, nez by tomu bylo, kdyby jednal kazdy jeji
Clen sam za sebe. Tyto zmény popisuji a vysvétluji nékteré socialné psychologické
teorie socialnich vlivnych procesi. K jejich objasnéni pripojuji tvahu o souvislostech
toho kterého procesu se soutézivosti.

Socialni facilitace a socialni inhibice Historii zkoumani tohoto jevu zacal r. 1898
N. Triplett pozorovanim cyklistickych zavodi. Vsiml si, Ze pfi spolecné jizdé nebo
pri jizdé za vodicem dosahuji cyklisté lepSich vysledki, nez kdyz jede kazdy sam.
Fenomén vlivu pfitomnosti jinych osob na vykon jednotlivce byl pozdgji ovérovan
experimentalné. Naopak byl ale také zjistén pokles vykonu, oznaceny jako socialni
inhibice. Zavéry vyzkumi znély: pritomnost jinych osob ma vliv na vykonové jednani
clovéka, a tento vliv je bud pozitivni, vykon zvySujici, nebo negativni, vykon snizujici.
V r. 1965 R. Zajonc rozsifil tuto teorii a diametralné rozdilny vliv na vykon vysvétlil
v souvislosti s charakterem Glohy: pfi vykonavani jednoduchych a dobfe zvlad-
nutych (nacvicenych) dkont pfitomnost druhych osob psobi na vykon pozitivng,
a naopak, pfi vykonavani slozitych tkold (nebo akold, jejichz postup feseni nebyl
dostatecné osvojen) piisobi pritomnost jinych osob na vykon negativné. Z jiného
thlu pohledu to znamend, ze pritomnost jinych zvySuje vykon pfi dobfe naucenych
tkolech a odpovédich, ale snizuje ziskavani (osvojovani) novych odpovédi (Vyrost,
Slaménik, 1997).

Uvédomme si, Ze se jedna o situaci dosahovani individualnich cila v pfitomnosti
druhych osob, to znamena, ze jde velmi Casto o typicky priklad soutézivé situace
jednotlivca. Atkinson (2003) uvadi vysledky studii, v nichz se zjistilo, ze pokud se
eliminovaly vsechny prvky soupefeni a soutézeni, aCinky socialni facilitace byli mensi
nebo zadné. Autori téchto studii tvrdi, ze socialni facilitace neni zptsobena pouhou
pritomnosti druhych lidi, ale hlavné tim, ze soutézivost nebo touha po ocenéni
zvysuje hladinu energie, ktera aktivizuje k podavani vyssich vykoni.

Timto se ziejmé dostavame k zakladni podstaté fungovani individualnich soutézi
- pritomnost soupefl vybuzuje energii a individuélni vykony se zvysuji. Souper se
tedy stavd onim ,zavazim”, pomoci pfi dosahovani vykonu, soupefici si tim konaji
vzajemnou sluzbu (jak bude uvedeno dale, etymologicky vyznam slova com-petitio
znamena néco jako spolecné hledani dokonalosti, coz vySe uvedenému naprosto
odpovida). Podminkou je ovsem plnéni dobfe zvladnutého, nacviceného® tkolu -

8Ucime-li se n&jaké nové (ikony, tak o nich pfemyslime - nacasovani, dychani, poloha hlavy, atd.
Poté clovék jiz jen vykonava natrénované pohyby bez premysleni. Jsou znamy pfipady sportovcii,
ktefi v rozhodujici chvili ztratili jistotu a prohrali. Oproti nim jini vyhrali pravé proto, Ze jim v danou
chvili o nic neslo, a hrali Ci sportovali ,pro radost”, ,na zkousku” €i ,,jen tak”. Tyto prohry zpiisobuje
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to zcela koresponduje s doporucenim situaci, pfi nichz je mozné ve skolni vyuce
soutézivé situace pouzivat: procvicovani, opakovani, upeviovani, plnéni jednoduchych
kolt (viz podminky konstruktivni soutéze, kap. 1.4).

Jisté nas napadne souvislost mezi jevem socialni facilitace a Gcinkem (nejen
sportovniho) publika. Vyzkumné se zjistilo, ze lidé pred zraky podporujiciho publika
podavaji horsi vykony, nez pred zraky neutralniho publika, ackoli ale tvrdili, ze se
citili méné stresovani pred podporujicim publikem. Nabizi se mozné vysvétleni, ze
pratelské publikum zvySuje nas strach ze selhani, neradi zklamavame své priznivce
(Butler, podle Kassin, 2007). Kassin k tomu vsak podotyka, ze se tyto vysledky
dostavaji do rozporu s ,vyhodou domaciho hristé”, ktera je v profesionalnim sportu
prokazana. Zavér tedy zfejmé neni jednoznacny, publikum zfejmé nékomu vyhovuje
a mize jeho vykony stimulovat, nékomu v3ak nevyhovuje.

Socialni zahalka (social loafing) a skupinova synergie Tyto vlivy se tykaji
vykonu jednotlivce pfi praci ve skupiné. ,Zahalku" jako prvni popsal v 80. letech 19.
stoleti M. Ringelmann na zakladé svych empirickych zjisténi, ze vykon jednotlivce
pri praci o samoté je vyssi, nez vykon jednotlivce pfi praci ve skupiné. Ve 20. letech
20. stol. byla tato teorie uvedena do psychologické literatury a pozdé&ji mnohokrat
experimentalné ovérovana. Zavéry jsou tyto: ¢im vice lidi pracuje spolecné na dlo-
hach, které maji jen jeden spolecny vysledek, tim nizsi vykon v priméru pripada
na jednotlivce. Potvrdilo se, ze dochazi k motivacnim ztratam jednotlivci, a tim
k snizeni jejich Gsili, aktivaéni Grovné. Motivacni ztraty se vyskytuji pfi Cinnostech,
které umoznuji jedinci ziistat v anonymité skupiny, do popredi tedy vychazi otazka
moznosti hodnotit vykony jednotlivcii. Neda-li se urcit, kdo v ramci skupiny co
udélal, snizuje se motivace (potazmo vykon) jejich jednotlivcti®.

Jiné vysvétleni motivacnich ztrat doplhuje, ze socialni zahalka je odrazem toho,
nakolik je aloha pro jedince zajimava, nakolik je do ni zainteresovany. Vliv snizeni
motivace souvisi do jisté miry také s obtiznosti tlohy. Lehky kol zde motivaci snizuje
(tj. zde je podminéni opacné nez u vySe popsané socialni facilitace - k té dochazi,
neni-li Gkol, cil, pro skupinu spolecny). V pfipadé tézkého, komplexniho, tkolu mtize
naopak anonymita pomoci odbourat napéti, které zptsobuje socidlni inhibici (viz
vyse), a paradoxné mize mit feSeni takového Gkolu i bez obzvlastni motivace za
nasledek lepsi vykony jednotlivych clend skupiny (Vyrost, Slaménik, 1997). Mohli
bychom tedy zavést novy termin oznacujici opacny vliv nez social-loafing, socialni
zahéalku - toto opacné zvySovani vykonu pfi zajimavém (kolu plnéném skupinou
nazvéme treba a-loafing.

Z jistého dhlu pohledu bychom mohli fici, ze tento a-loafing neni daleko od
dalsiho skupinového jevu - skupinové synergie. Zahradkova (2005) vyjadfuje tento
jev metaforicky rovnici: 1 + 1 = 3., Tym dosahuje lepsich vysledki, nez jakych by
dosahovali jednotlivci sami” (tamtéz, s. 23). Zdirazhuje, ze podminkami pro vznik
synergického efektu je dobre vybudovany tym a dobfe vybudovana spolupréace v ném.
Méné metaforicky tento jev popisuji Belz a Siegrist (2001, s. 46): skupiny jsou vice
nez souhrn, to znamena, ze ,skupina neni souctem individualnich charakterd, nybrz
Ze se vytvari spise prostrednictvim struktury kontaktd a jejich kvality, jejichz vysledky

ziejmé jista svazanost zapfricinujici selhani a tato svazanost je zplisobena zbyteCnym premyslenim.
Problém totiz nastane, jakmile se zacne pfi podavani vykonu pod tlakem nervozity znovu premyslet
o jiz zafixovanych Gkonech (Beilock, podle Kassin, 2007).

9Dal3i tfi mozné diivody sniZeni vykonu uvadi Kassin (2007): lidé €asto nepovazuji své vlastni
prispéni k Uspé&chu skupiny za diilezité, nechtéji vypadat jako snaZivci, ktefi pracuji vice nez ostatni,
nesnazi se, protoze nevidi pfimé spojeni mezi svou namahou a vysledkem.
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maji komplexni povahu a kvantitativné a kvalitativné daleko daleko prekracuji souhrn
jednotlivych soucasti.”

Jinymi slovy, jev opacny k sociélni zahalce (zde nazvany jako a-loafing) a skupinova
synergie maji nékolik spolecnych znaki: skupinové plnéni spole¢ného Gkolu (dosa-
hovani spolecného cile), zvyseni vykonu pfi tomto dosahovani. Rozdilné je vysvétleni,
jak k tomuto zvyseni vykonu dochazi: a-loafing pocitd s anonymizaci jedince ve
skupiné (odpada nervozita z viditelného selhani pri pInéni tézsiho akolu, podminkou
je zainteresovanost do tohoto tkolu), synergie pocita se znasobenim spolecnych sil
(podminkou je fungujici spolupréace, o zajimavosti i obtiznosti tkolu nehovofi).

Pro vétsi nazornost si vSechny vyjmenované socialni jevy majici vliv na podavani
vykonu sefadme do tabulky 2.2:

Tabulka 2.2: Proménlivost vykonu pfi riiznych skupinovych vlivech

Plnény kol Spolecny cil skupiny Individualni cil plnény v
pritomnosti jinych lidi
Lehky nebo Socialni zahalka - vykon Socialni facilitace - vykon
nacviceny klesa roste
Tézky nebo A-loafing - vykon roste Socialni inhibice - vykon
zajimavy klesa
Libovolny Synergie - vykon roste

Z toho tedy vyplyva, ze vykon individualné soutézicich se bude zvySovat, pokud
vykonavaji neprilis tézky, jiz znamy (kol, a naopak vykon skupinové soutézicich
se bude zvySovat, pokud pro né tkol bude dostateéné zajimavy (pfipadné pokud
spolecné funguji na kooperativni bazi). A naopak, pfi nastaveni soutéze na splnéni
tézkého nezndmého tkolu jednotlivecem se bude jeho vykon (zejm. v dasledku strachu
ze selhani) snizovat, Sance na ziskani novych dovednosti tak klesa.

Deindividuace Zastavme se jesté u jednoho ze skupinovych vlivi, deindividuace:
jednotlivi lenové se pri spolecné Cinnosti mohou ,ztracet” (podobné jako u socialni
zahalky) ve skuping, jedinec se pod vlivem anonymity v ramci skupiny chova takovym
zptisobem, ktery by byl v situacich, kdy by jednal sdm za sebe, tlumeny.

NejznaméjSimi jsou priklady agresivniho jednani skupinového charakteru, napfr.
fotbalovymi fanousky. Nemusi vzdy jit o destruktivni innost, dalsim pfikladem mtize
byt napf. skupinové strhnuti k tanci, apod. (Vyrost, Slaménik, 1997). Splynuti se
skupinou ,,snizuje zabrany vici impulzivnimu a divokému chovani” (Atkinson, 2003,
s. 640-641), lidé snadno ztraci védomi vlastni individuality, coz maze vést k zhrouceni
jejich vnitrni kontroly, citi se totiz méné viditelni, a tedy méné zodpovédni za své
iny, navic skupina odvadi jedince od vnimani sebe sama intenzivnimi podnéty okoli,
a strhava je proudem socilni situace (Kassin, 2007).

Cast&ji je tento jev predstavovan jako negativni, ale povsimnéme si poznamky, ze
nemusi jit vzdy o destruktivni ¢innost. Podobné jako skupinové strhnuti k tanci miize
byt i skupinové strhnuti k ¢innostem navozenym v libovolnych soutézivych situacich.
Domnivam se, Ze tento jev je ve skupinovém soutézeni také velkym aktivizacnim
faktorem, jednotlivec je unasen spolu se svou skupinou. Tento a podobné motivy
by se také zfejmé daly hledat za situaci, kdy se do soutézeni se svou skupinou pusti
i jednotlivec, ktery by se sam za sebe napf. dané sportovni discipliny dobrovolné
nedacastnil, zde se ale necha ,strhnout’.
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2.4.1.2 Vyber a ,,pouziti” komunikacniho partnera

Zajimavy moment je vybran z teorie komunikace. Pojedndva o motivech ovliviujicich
vybér komunikaéniho partnera. Autofi (McCroskey, Richmond, McCroskey, 2006) se
domnivaji, ze nas vybér neni ani zdaleka nahodny a nabizeji pét predpokladanych
motivid: vzdalenost (komunikujeme s lidmi, ktefi jsou kolem nas), atraktivita (fyzic-
ka, socialni - chtéli bychom se socialné ztotoznit s timto clovékem? - a tematicka
(.,task™) - chtéli bychom pracovat s timto clovékem, jsou pro nas zajimava témata,
kterd prindsi?), stejnorodost, ,stejnodruhovost” (vybirame si nékoho, kdo je v né-
jakém ohledu stejny jako my. Vérime, ze si lépe porozumime), uzitecnost (o té se
zminim podrobnéji) a samota &i frustrace (nékdy lidé komunikuji zkratka proto, aby
méli lidsky kontakt).

UziteCnost jako motiv je vysvétlena tak, ze komunikace je dalezitym nastrojem
k uspokojeni mnoha lidskych potreb, a z tohoto dtivodu si lidé vybiraji ke komu-
nikaci nékoho, kdo jim naplnéni jejich potfeb maze umoznit. Napriklad zastavime
a zeptame se na smér, kterym chceme jet, abychom se neztratili. Zkratka béhem
komunikace , pouzivame” ostatni k uspokojeni svych potreb.

Nabizi se myslenka, Ze analogicky uzivame i své soupere v socialni interakci
v podobé soutéze k uspokojeni nékterych svych potreb. Vyjdeme-li zde z funkéni
typologie soutézivych situaci (viz vyse), pak témito potfebami miaze byt cokoli od
hravého radostného straveni volného Casu a vytvoreni potfebného ,zavazi’ pro nas
vlastni trénink a zdokonalovani se, pres nastaveni kontrolni normy pro nasi vlastni
informaci, jak si v dané oblasti stojime a vyuziti moznosti ukazat, co v nas dfime,
az po upevnéni svého pocitu moci a nadrazenosti, nebo obrazné pouziti soupere
jako ,boxovaciho pytle”. At uz jsou vnitfni potreby, které k tomu kterému ,pouziti”
soupere povedou, jakékoli, domnivdm se, ze je uziteCné si je umét zanalyzovat
a rozhodnout se pro jejich naplnéni ¢i nenaplnéni v ramci moznosti védomé.

2.4.2 Motivace pro skolni cinnosti a pro dosahovani vykonu

Predchozi motivacni faktor uvazujici o ,vyuziti’ soupere k uspokojeni n&jaké potreby
anticipoval nasledujici kapitolu. Jako pfi motivaci obecné, i zde, pfi skolni motivaci
vyvolané pomoci soutézi a uplatnénim soutézivosti, neni bazalnim motivaénim fak-
torem zfejmé nic jiného, nez naplhovani potreb.

Poznavaci, socialni a vykonové potreby

Podnétné, prehledné a domnivam se, ze v mnohém dosud platné, pojednéni o skolni
motivaci je podano v jiz starSich kolektivnich pracich Psychologie skolni Gspésnosti
zakt (1979) a Psychologické otazky motivace ve Skole (1984). Vladimir Hrabal
(1979) zde popisuje ty ze sekundarnich (tj. ne fyziologickych) potreb, které maji
pfimou souvislost s (nejen skolni) motivaci a Gspéchem. Radi sem potieby pozna-
vaci (kognitivni), socialni, a potfeby Gsp&sného vykonul® (uvadi nazor, ze jakakoli
metoda vedouci ke Skolni motivaci je viceméné jen aktualizaci nékteré z téchto
potreb!?).

10Velmi podobné predstavuji tfi zakovské potfeby (potfeba nékam patfit, tj. mit jistotu social-
nich vztahti, potfeba byt v néCem kompetentni a potfeba autonomie, nezavislosti) také Skinner
a Wellborn (podle Cap, Mares, 2001).

1 Tento nazor miize byt potvrzen analyzou motivagnich rysii podle Kanfera a Ackermana,
ktefi pro zjistovani pracovni motivace (domnivam se, Ze Skolni a pracovni motivace maze byt
v mnoha ohledech velmi podobna) sestrojili dotaznik Motivational Trait Questionaire, do n&jz
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Poznavaci potreby Jsou prirozené uz od ranného vyvoje jedince; jsou-li uspoko-
jeny jeho potieby fyziologické, zacina se zajimat o své okoli a zkoumat ho. Rozvijeji
se spolu s vyvojem rozumovych schopnosti jedince. Skola by méla byt mistem pod-
pory téchto potfeb. Rozvinuté poznévaci potreby, jakozto predstavitelé vnitfni mo-
tivacni sily, maji zpravidla vétsi motivacni hodnotu nez vnéjsi Cinitelé, napf. odmény
apod.

Socialni potreby Ze slozitého komplexu socidlnich potreb jsou opét vybrany jen
ty, které se bezprostredné vazou ke kontextu skoly. Jmenovanymi jsou potreba po-
zitivniho vztahu (afiliace), potfeba prestize a vlivu. ,Potfeba pozitivniho vztahu
je charakteristickd hledanim vrelych vztaht a partnerské shody, fyzického a vje-
mového kontaktu, lasky, pratelstvi, mezilidské shody, nekonfliktni a harmonické at-
mosféry. Je uspokojovana pocitem pfinalezitosi, zafazenim mezi druhé’ (Hrabal,
1979, s. 71). Jedinci se silné vyvinutou pottebou afiliace maji tendence ke koop-
erativnimu chovani. Oproti tomu potreba prestize ,se projevuje tendenci dosah-
nout vysokého socialniho hodnoceni. Casto byva spojovana s potiebou dominance,
s touhou zaujimat viidcovskou pozici, byt v centru zdjmu, podilet se na rozhodovani
v zastoupeni druhych apod.” (tamtéz, s. 71). Zaci s vyvinutou touto potfebou
se snazi vyniknout mezi spoluzaky a zaujmout tak vysoky socialni status. Oblasti
vyniknuti miize byt jak prospéch, tak neprospéch (pokud by Gspésny vykon postaveni
ve skuping ohrozil), Ci cokoli jiného ze skolnich i mimoskolnich Cinnosti. Rozvojem
této potreby je podporovana soutéZivost, rivalita.

Socialni motivace zaka neni primarné orientovana na tkol a na vykon, ale na us-
pokojeni vyse popsanych socialnich potreb. Po prvnich rocnicich zakladni skoly, kde
je centralni postavou ucitel (ktery uspokojuje vétsinu zakovych socialnich potreb),
nabyva na vyznamu skolni kolektiv, a socidlni motivace se odviji od uspokojovani
socialnich potreb timto kolektivem. Plnéni Gkolt a dosahovéani vykond do znacné
miry zavisi na jeho skupinovych normach!?. Nicméné, ucitel ma i zde (a v prvnich
rocnicich zvlasté) moznost svym pristupem do znacné miry socialni atmosféru tridy
ovlivnit vytvarenim situaci spiSe pro uspokojovani potreby pozitivnich vztaht (rozviji
se vice kooperativni atmosféra), nebo potreby prestize (rozviji se vice kompeticni
atmosféra). ,Optimalni socialni motivace mize byt dosazeno pouze kombinaci uve-
denych pristupl v zavislosti na individualnim zaméreni zakd a zvlastnostech kolek-
tivu skolni tridy” (tamtéz, s. 72).

Vykonové potreby Mohou byt aktualizovany jakoukoli situaci, v niz lze dosah-
nout hodnotitelného vysledku. Vedle potreby Gspésného vykonu sem spada také
potfeba vyhnout se netspéchu (Hrabal, 1979). Sila potfeby Gspésného vykonu je
odlisna individualné a je zavisla predevsim na vykonové orientaci rodicd a na osob-
ni zkuSenosti s Gspéchem. U jedinch, u nichz se okoli zamérovalo spise na kritiku

zahrnuli jako nejdileZzit&jsi: 1. osobni mistrovské dovednosti: 1a) touha ucit se novym vécem
a znalostem, 1b) mistrovské zvladnuti tkold za (€elem dosaZeni cild, 2. vysoka konkurenceschop-
nost, 2a) srovnavani svého vykonu s vykony jinych, 2b) soutéZivost, tj. odhodlanost podat lepsi
vykon neZ ostatni, 3. motivace ve vztahu k izkosti a emocionalitg, 3a) obavy z hodnoceni, ze
selhani, 3b) jedincem pocitované emoce tykajici se jeho vykonu (Arnold, 2007). Podivame-li se
na jednotlivé polozky blize, pak 1a) se tyka poznavacich potfeb, 1b) potfeby Usp&ného vykonu,
2a, b) socialnich potieb prestize a potfeb (spé&sného vykonu, 3a, b) smésice socialnich potreb
prestize i afiliace i vykonovych potteb. Uhel pohledu i struktura motivacnich faktort je zde jina,
ale potvrzuje se, Ze polozky souvisi se strukturou potfeb poznavacich, socialnich a vykonovych.

12Doplhujici nazor o pricinach motivace soutézemi ptinasi Petty (1996): v souté&Zich se maze
vytvaret skupinova loajalita, ktera ma schopnost zaky silné motivovat.

55



neaspéchu ¢i jeho trestani, byva potreba Gspésného vykonu nizsi, pripadné se u nich
primo vyviji potfeba vyhnout se neaspéchu. Vyvoj obou potreb je samozrejmé také
zavisly na konkrétnich oblastech konéni, na schopnostech, které pro dané Cinnosti
jedinec ma.

Jsou predstaveny zavéry z vyzkuma (J. W. Atkinson, J. N. Feather, podle Hrabal,
1979): obé potreby soucasné ovlivhuji motivaéni tendence jedince, ale pfi urcitych
Cinnostech vétsinou jedna prevazuje (zaci zaméreni napfiklad v télesné vychové na
aspésny vykon mohou vykazovat prevazujici orientaci vyhnout se netspéchu v jinych
vyucovacich predmétech). Zaky je tak mozné v dané situaci rozdélit do dvou skupin.
Zaci s prevazujici potfebou tsp&sného vykonu jsou orientovani cilové a setrvavaji
az do Gspésného ukonceni Cinnosti. Maji-li si vybrat Glohy k dobrovolnému splnénti,
vybiraji si stfedné obtizné, s pravdépodobnosti vyreseni 50%. Lehké akoly pro né
nejsou zajimavé a tézké si nevybiraji, protoze jsou schopni celkem realisticky odhad-
nout své schopnosti. Radi se (Castni soutézi s rovnocennymi partnery, ispéch na né
plisobi motivacné, netispéch korektivné. Pracuji bez zbytecné Gzkostnosti. Nékdy je
nutné u téchto zak zeslabovat sklony k soutézivosti'3 a posilovat spolupraci.

Druhou skupinu tvofi Zaci s prevazujici potfebou vyhnout se netspéchu. U nich
vétsina situaci, ve kterych je mozno dosdhnout néjakého hodnotitelného vysledku,
vyvolava tendenci uniknout. Typicky si z moznych aloh vybiraji bud extrémné lehké
(minimalizuji moznost netspéchu), nebo extrémné obtizné (subjektivné nelze byt
nedspésny, protoze tkol je tak tézky, ze by jej nevyresil témér nikdo z vrstevniki).
V prostredi skolni tfidy, kde se moznost srovnavani vlastniho vykonu s vykonem
ostatnich nabizi neustale, se citi ohrozeni. Na tuto obavu z nelispéchu reaguji obvykle
dvéma zpiisoby: a) hlasi se jen do Gkold extrémné snadnych nebo naopak extrémné
slozitych, b) pfimym anikem ze situace napf. absenci v den zkouSeni. Podstatné
pro obé skupiny je to, ze silnym motivacim Cinitelem je Gspéch. Druha skupina,
protoZze si nevéri, se mu ale paradoxné snazi ve vétsiné pripadt vyhnout. Korektivni
prace s timto typem zak{ vyzaduje trpélivé zpeviovani védomi Gspéchu postupnym
,davkovanim”, mirnym zvySovanim obtiznosti Gloh.

Pozdéjsi prace (Hrabal, 1984) se také zaméfuje na moznosti zlepSovani struk-
tury vykonové motivace. Otazkou je, jak vytvorit pri vyucovani takové podminky, aby
Zaci nebyli ve skole neustéle stavéni do situace konfrontace s netispéchem a mohli
adekvatné uplathnovat svou vykonovou motivaci, tj. i zaci tzv. slabsi, ktefi ve srovnani
s ostatnimi dostavaji tkoly vice ¢i méné nad hranici svych schopnosti. Tato otdzka
je spjata s problémem vztahovych norem. Pfi hodnoceni se mize brat v Gvahu so-
cialni vztahova norma, posuzujici zaky v daném Case mezi sebou, nebo individualni
vztahova norma, posuzujici vykony jednotlivach zaki ve srovnani s jejich ,yykonovou
historii’. Druhd z nich by mohla byt moznou odpovédi na vySe polozenou otazku.
V pokusech bylo zjisténo, Zze v pfipadé zavedeni individuélni vztahové normy sice
zpocatku byli zaci zmateni, pochybovali, zda nejde o ironii, pokud ucitel hodnotil
i malé zlepseni slabsiho zaka jako dobry vykon a ti tradicné ,silngjsi" protestovali,
kdyz jako nejlepsi vykon byl uveden vykon ,slabsiho” zaka, ale brzy se zacaly objevo-
vat tyto zmény: zaci se Castéji hlasili, méné vyrusovali a také se snizil vyskyt aktivit
nesouvisejicich s vyukou, snizila se pasivita zdki, snizoval se strach ze zkousek,
snizoval se sklon zaki zd@ivodnovat vlastni vysledky v ueni snadnosti Ci obtiznosti
tkolu, vyrazné se snizila tendence zakt k socidlnimu srovnavani. Zavérem autori
shrnuji, ze vyuziti individualni vztahové normy aktivizuje potrebu spésného vykonu

13 Jak totiz uvadi Arnold (2005), potfeb& ispéchu lze cvigit, posilovanim zveligit. Z toho opé&t
plynou veskera rizika zvelicenych jevi.
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zakid s vykonovou orientaci. Dodavaji, ze asi neni na nasem typu Skoly mozné na
tento zpisob prejit zcela, nicméné alespon Gstni hodnoceni zamérené na srovnani
zakova momentélniho a predchozich vykond mize byt motivujici.

Jedna se o diilezita zjisténi stran soutézivosti. Dozvidame se, ze existuji riizné
typy zakd (potazmo jedinct obecné), z nichz kazdy mé naprosto rozdilné tendence
k pristupu k soutézivému srovnavani svych schopnosti s jinymi lidmi. Jedni, kteri
soutézi radi a druzi, ktefi se citi situaci soutéze ohrozeni. To souvisi s minulymi
zkuSenostmi Gspéchu nebo nelspéchu.

Predchozi aspech motivuje, potreba vedomi kompetentnosti a zdravé se-
bevedomi jako motivacni zakladna

Jak bylo naznaceno, dualezitym aspektem motivace je zazitek predchoziho Gspéchu,
tomu se zde budeme vénovat blize. Petty (1996) uvadi, ze zazitek predchoziho
Gspéchu je hlavnim motivacnim faktorem pro vétsinu zaki, a to i téch méné snazivych,
nadto Gspésné zvladani situaci buduje zdravé sebevédomi. (Ostatnimi faktory jsou:
a) uzitecnost, b) smysl v dlouhodobéjsim hledisku - kvalifikace, c¢) snaha kvili
priznivému ohlasu ucitele, spoluzaka, rodici, d) obava nepfiznivych disledka - ,,bic”,
e) je to zajimavé a zabavné.) Hlavnim je proto, ze i kdyz funguji vSechny ostatni mo-
tivacni faktory a tento ne, zak se nicemu nenauci. Uspéchy nas napliuji pocitem,
ze jsme nécCeho dosahli. Takto autor vysvétluje i oblibu naroc¢nych problémovych
tloh. Zadanim dlohy je zakéim poskytnut cil, ktery mohou dosahovat. Ocenéni za
uspéch v akolu motivuje k reseni nového tkolu. Tento cyklus motivuje tim vice, ¢im
rychleji probiha, tj. ¢im rychleji se dostavuje zpétna vazba - obliba pocitacovach
her je zfejmé takové i proto, ze informaci o svém Gspéchu maji hraci okamzité.
Oproti tomu po nékolika tydnech oznamkované skolni pisemné prace na své moti-
vacni sile ponékud ztraci, autor proto navrhuje pouzivat ve vyuce bezprostrednéjsi
formy ocenéni.

Nicméné tento dle Pettyho nejsilnéjsi motivacni faktor plisobi obéma smeéry.
Bohuzel také naopak neiispéch plodi neaspéch, ocekavani netspéchu ho nakonec
vétSinou opravdu zpisobi. Do tohoto bludného kruhu se zaci mohou dostat ale
napriklad jen kviili tomu, ze nebyli ocenéni, ackoli se snazili'*, Ze nevédéli, co maji
presné délat nebo prvni z tkolt byl prilis obtizny a odradil je od pokracovani v reseni.

Zazitek Gspéchu je nerozlucné spjat se sebevédomim, sebepojetim. ,Slaby pro-
spéch a nezajem o uceni a Skolu v mnoha pripadech zavisi na zdkové nizkém sebepo-
jeti a sebehodnoceni. Podobné je tomu s porusovanim kazné. Kdyz mladistvy nema
sebediivéru, nevéfi ve svou kompetentnost, neosvojil si aktivni techniky zvladani
prekazek, pak si nevytyCuje narocngjsi cile, poptipadé si nevytyCuje cile zadné. /.../
Kazdé dité je v urcité mire a formé aktivni: ma radost z Cinnosti a z dosahovani
kompetentnosti'®, /...pokracuje v/ Gsili, kdyZz dosahuje postupné alespon dilcich
Gspéchii a kdyz je kladné hodnoceno vyznamnymi druhymi, kdyz je pochvaleno
a povzbuzeno i za drobny Gspéch i za projeveni snahy” (Cap, Mares, 2001, s. 331).

V mnohém podobny nazor uvadi i Severe (2000), sebevédomi definuje jako postoj
k sobé sama, kdy si ¢lovék sam sebe vazi, ovlada se, véri si a je si jisty ve svych
rozhodnutich. Ten, kdo si véri, ocekava tGspéch, ale soucasné dokaze prijmout kritiku,

140pét se ukazuje rizikovost situace, kdy je oceiiovan jen vykon a nikoli snaha.

15Domnivam se, Ze potieba kompetence referuje o stejnych skuteénostech jako potteby pozna-
vaci a potfeby aspé&ného vykonu popsané vy3e. ,Potfeba kompetence /.../ je odrazem nasi touhy
ovladat urcité dovednosti a délat néco dobie pro radost z toho, Ze to dokdZeme. Tato potreba je
zfejma jiz od atlého véku” (Arnold, 2007, s. 307).
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vyrovnat se se svymi slabostmi a prekonat zklamani, brat ho jako soucast zivota.
Lidé s nizkym sebevédomim postradaji actu k sob€&, nevéfi si a jsou nejisti ve svych
cinech a rozhodnutich. Zaci citici se nejisté jsou precitlivéli na minéni druhych, za
nelspéchy obvinuji své okoli, maji potize s uCenim, postradaji vytrvalost, z divodi
své nejistoty se prestanou snazit (vychovné-preventivni rada zde zni: détem davérujte
a oni se nauci vérit sami sobé. To je podstata motivace).

Blize jsme zde objasnili potfebu Gspésného vykonu. Uspéch zazity v minulosti
posiluje odvahu pro vstupy do dalSich Cinnosti a prispiva k budovani zdravého se-
bevédomi, které umoznuje jedinci vérfit v dalsi aspéchy. Vztahnéme ted tato fakta
blize k hledani pricin motivacnich acink soutézi. Domnivam se, Ze klicovy je zde fakt
uvedeny vyse, Ze cyklus aspécha, které anticipuji dalsi aspéchy, motivuje tim vice,
¢im rychleji probiha, tj. ¢im rychleji se dostavuje zpétna vazba. To je pfesné doména
soutéznich situaci. Zpétna vazba o Gspéchu (pfipadné nelspéchu) se dostavuje velmi
rychle, bezprostiedné po podani vykonu, pfipadné jiz v jeho priibéhu. Soutézivé situ-
ace se tak stavaji obrovskym polem zrychleného uspokojovani vykonovych potreb.

Opét je potreba varovat pred hypertrofii tohoto cyklu a pred zneuzivanim vlast-
nosti soutézniho principu i v tomto ohledu - nadmérné dopravani aspéchu tspésnym
maze zpdsobovat dobfe zndmé prilis vysoké sebevédomi (které ziejmé bude postra-
dat nékteré charakteristiky zdravého: ochota prijmout kritiku a netspéchy jako béz-
nou soucCast zivota), a naopak opakované pocitovani neaspéchii neGspésnym pa-
sobi na sebevédomi destruktivng, nejistota a pocity ménécennosti pak plodi dalsi
nedspéchy.

Vyzva plnéni narocného ikolu, soutéez sama sebe s prekazkou

V predchozi kapitole bylo feCeno, ze oblibu naro¢nych problémovych aloh Ize také
vysvétlit skrze potfebu aspésného vykonu. Zadanim dlohy je poskytnut cil, a je-
li vyreSena (spésné, napliuje nas pocit, ze jsme néCeho dosahli, a tento Gspéch
posiluje a motivuje k feseni dalsiho tkolu. Takovéto ,vyzvy" byly zminéné jiz v kapi-
tole 1.2 v souvislosti s dvéma p6ly agonélniho principu. Jednim je paidia, improvizace
a nenucend radost, a druhym je ludus, vysoka strukturovanost a zaliba v dobrovol-
nych potizich, libovolné zvolenych a nasledné resenych, ,z ¢ehoz nevyplyva zadna
jina vyhoda nezli vnitfni uspokojeni, ze jsme k tomuto feseni dokazali dospét” (Cail-
lois, 1998, s. 51). ,Obecné vzato nabizi aspekt ludus primitivni touze se vydovadét
a pobavit libovolné a ustavicné obménované prekazky. Vynalézd nesCetné mnozstvi
prilezitosti a struktur, v nichz se uspokojuje jak touha clovéka po uvolnéni, tak
dalsi potreba, které neni schopen se vzdat, totiz potreba realizovat bez naroku na
odménu své védomosti, pili, obratnost a Gsudek, uplatinovat schopnost sebeovladani,
schopnost odolavat utrpeni, Gnavé, ..." (tamtéz, s. 55). V takovychto situacich Casto
jedinec nebojuje se souperem, ale s prekazkou, je to jakasi dobrovolné podstupo-
vana soutéz se sebou samym a prekazkou, ktera ukaze, jestli ji dokazeme prekonat!®.
Vyuka poskytuje tomuto typu Gloh velké pole piisobnosti, riiznd matematicka a jina
cviceni s rychlou zpétnou vazbou o spravnosti vysledku k nim jisté patri.

16 Motivacni silu touhy né&co pFekonat, tj. aktualizaci vykonovych potreb, vysvétluje Cerny (1968),
filozof her a sportu, mimo jiné tak, ze samotny zivot je velmi slozity a nikdy nejsme sto ho
v celistvosti pochopit a zvladnout v ném vSe. Soutézivé hry poskytuji jeho symbolické zjednoduseni
a jejich zvladnuti pfinasi uspokojeni, osvobozeni od pocitu nezvladnutelnosti.
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Stanoveny cil jako motivacni prvek

Dalsi variantou aktualizace potfeby aspésného vykonu (Ci potreby uplatnéni kom-
petence) je ,metoda” motivace pomoci stanovovani cildi. Tuto teorii zacal rozvadét
od 60. let predchoziho stoleti ve Spojenych statech E. Lock (podle Arnold, 2007) -
cil je to, Ceho se jedinec snazi dosahnout. Nezbytna je pritom opét prace se zpétnou
vazbou (ta nejen informuje, ale hlavné motivuje), a také prace se zavazkem vici cili
(definovaném jako neochotu cil opustit i snizit - zvySuje se moznosti podilet se na
stanovovani tohoto cile). Lockova myslenka je takovd, ze stanoveny cil ,odemkne”
a mobilizuje stavajici znalosti a dovednosti, které mohou byt uplatnény v daném
tkolu. Stanovovani cilti funguje i v pripadé skupin, nejen jednotlivet. V 80. a 90.
letech se vSak zacinaly objevovat nazory, ze stanovovani cild ma své limity. Jednim je
ten, Ze stanovovani cild mize byt kontraproduktivni v pripadé novych, slozitach, di-
vergentnich kolt s mnoha moznostmi feSeni (napf. na védeckych a vyvojovych pra-
covistich bylo zjisténo, ze lidé se pfi zadanych cilech vénuji spiSe formalnimu plnéni
téchto cilti a seberegulaénim procestim a nezbyva jiz kapacita pro hloubkovou praci
na tkolu vyzadujici divergentni mysleni), a druhym je zjisténi, ze ovlivnéni chovani
jedince stanovenim cil& zavisi na jeho tendenci, jak cile dosahovat. Teorie motivace
a uceni Dweckové (podle Arnold, 2007) totiz rozliSuje mezi orientaci na vzdélavaci
cile a orientaci na vykonnostni cile. Jedinci pristupujici k plnéni dkolu z pohledu
vzdélavaciho cile chtéji predevsim zvysit svou Groven kompetence, jedinci pristupu-
jici k tkolu z pohledu vykonnostniho cile chtéji predevsim demonstrovat svou kom-
petenci, at uz sobg, nebo jinym. Farr (podle Arnold, 2007), ktery tuto teorii rozvijel,
tvrdil, ze lidé vice orientovani na vykonnostni cile se vice boji nelispéchu, jsou méné
ochotni prijimat obtizné cile a jsou méné efektivni pfi vyuzivani myslenkovych pro-
cesti nez jedinci orientovani na vzdélavaci cile, z ¢ehoz plyne, ze motivacni metoda
cilel” (Arnold, 2007).

Tato teorie motivace a uceni zifejmé pochazi z jiz drivéjSich teorii tzv. task-
involvement a ego-involvement, popisujicich osobni vnimani vlastni kompetentnosti.
Jedinci totiz stavi viru ve svou kompetentnost bud na schopnosti prekonat prekazky,
vyresit alohu (task), nebo své schopnosti srovnavaji s vykony jinych a podle toho
usuzuji na svou (ego) kompetentnost!® (Nicholls, 1989). Brat¥i Johnsonové (1982)
pak podobné jako ve vyse uvedené teorii Dweckové rozlisuji na rozdilnou orientaci
pri dosahovani cilti ve skupiné, na soutézivé dosahovani cila (snaha prekonat ostatni,
.win-lose orientation”) a na dosahovani cild orientaci na feSeni dkolu (problem-
solving orientation). Soutézivé dosahovani cili md mnoho nevyhod, jednak za-
stinuje pavodni acel, dkol, a jednak ma neblahé dasledky (jsou odmitany zajmy
ostatnich, vznikd snaha podporovat moc jednéch a podlamovat vliv jinych, stoupa
nedivéra a komunikace se stava nepresnou, ti, kteri ,prohrali” nejsou motivovani
v uskutecnovani toho, o éem nerozhodli, narusuji se jejich vztahy k ,vitézi", ,vitézové"
naopak shledavaji, ze je tézké prosadit uskutecnovni svych myslenek, atd.).

17Farr také tvrdil, Ze v pracovnich organizacich existuje pon&kud paradoxni tendence stanovovat
cile ve smyslu relativniho vykonu srovnavaného s vykony jinych lidi, coz v kone¢ném dusledku
podporuje orientaci na vykonnostni cile spise nez na vzdélanostni (Arnold, 2007). Domnivdm se,
Ze Skola (pokud nepodporuje individualni hodnotici vztahovou normu) se v tomto bohuzel od
pracovnich organizaci prilis nelisi.

8Nicholls (1989) také vysvétluje, jak se ob& typologie individualnich tendenci p¥i dosahovani
(ispéchu, tj. jedinci, ktefi touzi dosahnout Gspéchu a jedinci, ktefi se touzi vyhnout nedspéchu
(popsané vy3e) a nyni popisovana typologie ,ego a task involvement” navzajem kombinuji a vznikaji
tak specifické preference vybéru Gloh.
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Vztahnéme opét k sobé téma soutéze a téma motivace prostrednictvim stanoveni
cild. Stanovovani cild a jejich nasledné plnéni je samo o sobé& motivacnim prvkem,
na kterém se zaklddd jedna z motivacnich teorii. Stanovenim cile se aktualizuje
potreba Gspésného vykonu, prekonani prekazek, uplatnéni kompetenci. Soutéz sama
0 sobé je charakteristickd jasnym stanovenim cile, ktery jedinci (prostfednictvim
specifického socialniho usporadani) dosahuji. Znamena to tedy, ze samotné soutézni
zadani cile (aktualizace vykonové potreby), je-li adekvatni schopnostem a moznos-
tem soutézicich, je Casto samo o sob& motivujici (zvlasté podileji-li se acastnici sami
na jeho stanovovani). Jak ale bylo feceno, tato motivace m4 své limity, které by mély
byt respektovany - potvrzuje se, ze neni GCelné pouzivat tento druh motivace u di-
vergentnich, slozitych tloh s mnoha zpisoby fesSeni (stejné jako teorie konstruktivni
soutéze doporucuje jen alohy vyzadujici jednoduché ¢&i dobre zvladnuté operace)
a ukazuje se, Ze urcCité osobni tendence a strategie dosahovani cil neumozni plné
rozvinout motivacni potencial stanovovani cilti u viech jedinct. Je uziteCny u téch,
jez jsou orientovani na feseni Glohy, na vzdélavaci cile. Problematictéjsi je u jedin-
cli orientovanych na plnéni cild pro srovnavani své kompetence s kompetencemi
ostatnich, a jesté problematictéjSim se mize stat pri zamérném zadavani cila tak,
aby jejich plnéni stale vyzadovalo srovnavani - podporuje se tak samotna orientace
na vykonnostni cile (spiSe nez na vzdélanostni cile, na Glohu samotnou), jejichz
podstatou je srovnavani s ostatnimi. Je-li opét zveliCeno, nese s sebou Cetné rizika
zveliCeného soutézniho usporadani.

Samotné srovnavani motivuje

Tendence ke srovnavani je sama o sobé motivujici. Je logickym vyiasténim potreby
prestize, o které bylo pojedndno vyse. Je zfejmé lidem prirozené hledat oblasti,
v nichz je mozné vyniknout. Nebezpeci se skryva v silném rozvinuti této potreby,
ktera vede k silné ctizadosti a ctizadostivé rivalité. Jak bylo vySe také feceno, existuji
jedinci se Spatnymi zkuSenostmi v oblasti Gspéchii, jejichz strategie veli napristé se
moznostem nedspéchu vyhnout, pro né motivacni faktor srovnavani ziejmé neni tak
prfimocary a jednoznacny.

Kontroverze a konflikt

V kapitole 1.3 bylo zminéno, ze konflikt a kontroverze byvaji vydélovany jako sa-
mostatné, svébytné jevy v kooperativnim pristupu k vyuce. Vénuje se zde pozornost
jejich konstruktivnimu zvladnuti, protoze je jim pripisovano mnoho uzitkél, mimo
jiné velka motivacni sila: kontroverze zvySuje zapojeni do prace, kvalitu a kreativi-
tu pri rozhodovani a osobni zapojenost pfi realizaci rozhodnuti. Konflikt vybuzuje
energii a motivaci néjak s problémem nalozit, zvySuje soustfedénost na feSeny prob-
lém. Nesouhlas ostatnich s nasi myslenkou podnécuje k dohledavani vice informaci.
Konflikt podnécuje uvédoméni, ze existuje vice moznosti, jak na problém nahlizet,
a tato reorientace pouze z jedné perspektivy k mnoha moznym mize stimulovat
kreativitu a vyzivovat formovani tvirCich reseni (Johnson, Johnson, 1982).

Poteseni ze hry

Motivacnim prvkem soutézi (jsou-li nastaveny jako hry) je i potéSeni, které pfinasi:
prozitek radosti, ozvlastnéni, dynamiky napéti a uvolnéni a relaxace zménou cCinnosti
apod., jak o tom bylo pojednano vyse v kapitole o prinosech soutézi (1.8.2).
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Negativni motivace

Domnivam se, Ze logika negativni motivace je analogicka logice trestii. Podle Capa
a Marese (2001) se tradicné predpoklada, ze trest vyvolava strach, ktery povede
k tomu, aby jedinec zménil zpasob chovani, ale zkuSenosti i vyzkumy ukazuji, ze
toto piisobi jen omezenou dobu. Potrestany proziva frustraci, ponizeni, ublizeni
a znehodnoceni, vztek a touhu po pomsté. Tyto emoce mohou vést a Casto vedou
k agresivnim projeviim. Negativni motivace, tj. konkrétné pro soutézivé situace moti-
vace netspéchem nebo potencidlnim strachem z neaspéchu predpoklada, ze jedinec
zvysi svou snahu, zméni zpasob prace, atd. A domnivdm se, Ze analogické tresttim
je také pasobeni tohoto druhu motivace - kratkodobé muze pisobit a motivovat,
z dlouhodobého hlediska je vsak destruktivni, tim vice, ¢im je na takto dosahované
vysledky kladena vétsi dalezitost.

Vnitrni a vnejsi motivace

Veskeré dosud popsané motivacni faktory obsazené v soutézich se tykaly zejména
vnitfni motivace. Soutéze jsou ale bytostné spojovany také s motivaci vnéjsi, kterou
tvori riizné materialni, nematerialni a formalni odmény a pobidky, coz ma zesilit
ochotu jedince se soutéze zdcCastnit a vyvinout v ni maximum svych sil ve snaze
odmény ziskat.

O ambivalentnim piisobeni vnéjsich motivaci bylo napséno jiz moho. Z kratko-
dobého hlediska snahu jisté zvysuji, v dlouhodobém hledisku ovsem, zd4 se, nikoliv.
Problémem totiz je jednak to, ze zd@raznovani vnéjsi odmény (tj. krom vnitfniho
uspokojeni jesté vnéjsi odména), pokud je pravidelné, snizuje vykony vsech méné
Gspésnych spoluhraci, a jednak to, ze vnitfni motivaci, kterd pisobi dlouhodobé,
vnéjsi motivace potlacuje.

Byly napriklad vyzkumné sledovany platy hracia baseballu a bylo zjisténo, ze ¢im
vyrovnanéjsi platy vsech v tymu byly, tim byly vykony vSech jednotlivcii lepsi, v pri-
padé preplaceni superhvézd se snizovaly vykony ostatnich (Arnold, 2007). Prevedeno
do skolni praxe, platy, zlaté pohary atd. jsou zde vyjadreny nejcastéji znamkami coby
formami vnéjsi motivace skrze jednu z jejich funkci - motivacné-aktivizaéni (Slavik,
1999). Logicky ale vzato, motivacni potencial v sob& skryvaji jednicky, mozna dvojky,
Ctverky asi tézko. Ty se poté posunuji do pozice spiSe demotivacniho prvku, ktery se
v souhlasu s vysledky vySe uvedeného vyzkumu umochuje konfrontaci s jedniCkami
.preplacenymi superhvézdami” tridy.

Druhy problém, potlacovani vnitini motivace dlouhodobym ¢i Castym piisobenim
vnéjsi motivace, zptsobuje nékolik kontraproduktivnich momenti. Jednak pro zaky,
ktefi védi, ze mohou zvitézit, uspét, bez vétsi namahy, ddraz na vnéjSi motivaci
neaktivizuje rozvoj vnitiniho potenciadlu. Jednak dlouhodobé zamérena pozornost
na vnéjsi pozitky vytvari jakysi druh zavislosti na nich, ndvrat k vnitfni motivaci
je pak té73i, vnitini motivy se zdaji méné atraktivnimi'®. A jednak bylo potvrzeno,

190dmény ,emoéni’, popfipadé ,moralni” (pochvala, kladné hodnoceni, projeveni sympatie),
jsou Casto efektivnéjsi nez materialni odmény. Uspokojuji potfeby porozuméni, uznani, vykonu
aj. Nadmérné uzivani materialnich odmeén, zahrnovani ditéte dary a penézi, prenaseni hlediska
,hmotné zainteresovanosti’ do vychovy (napf. placeni za vykonavani domacich praci) narusuje
vyvoj ditéte i jeho vztahy k dospélym. Dité si osvojuje neadekvatni nazor, postoj a navyk: ucime se,
pracujeme, plnime pozadavky kvilli odmeéng, pro vnéjsi efekt. Podporuje se u ditéte vnéjsi motivace,
tlumi se rozvinuti hodnotné&jsi vnitini motivace, v niz pasobi zvidavost, potfeba Cinnosti, radost
z Cinnosti a z osvojeni dovednosti, zvladnuti prekazek a dosazeni cile. Z vypovédi vyspélejSich déti
a mladistvych vyplyva, Ze velkou odménou pro né je radost z toho, Ze néco dokazali nebo ucinili,
vnitfni zazitek, a ne pouze zhodnoceni zvendi. To je dillezity moment ve vyvoji vnitfni motivace,
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Ze (jako pii klasické zavislosti) acinnost odmén se snizuje, odmény ,zevsednuji”’, je
tedy treba je pro dosazeni stejného efektu stale zvysovat (Cap, Mares, 2001).

Bylo také zjisténo, ze odmény pisobi silnéji, kdyz se jich uziva jen obcas, ne po
kazdém diléim spravném vykonu (Skinner, podle Cap, Mares, 2001). Zajimava je
také myslenka, ze materidlni odména miize posilit vnitfni motivaci nebo ji alespon
neposkozovat, pokud poskytuje infomaci o jedincové kompetenci. K poskozovani
vnitfni motivace dochazi, jestlize je ta vnéjsi pouzivana jako pokus o kontrolu
chovani a vykonu (Arnold, 2007). Pro klasické skolni znamkovani (jako formalni
vnéjsi motivaci Skolni praxe) vyvstava otazka, jaka funkce v ném doopravdy pre-
vazuje?

Vénujme jesté jednu poznamku motivaci vnitini a vnéjsi v konkrétni souvislosti
se soutézivym usporadanim v edukacnim procesu. Jevi se tu riziko, ze soutézni us-
poradani, je-li podporovano formalnim ¢ materidlnim odménovanim, snizuje vnitfni
motivaci na Gkor vnéjsi, protoze snizuje dilezitost usili ve prospéch kladni dirazu
na vykon a na zakovy dané schopnosti. ,Vyznamnym rysem zaki s vnitfni moti-
vaci je presvédceni, ze k Gspéchu je treba Gsili. UCitelé mohou tim, jak se chovaji
a co fikaji, ovlivnit rozhodnuti zakd usilovat o dobry vykon” (Dvorak, 2005, s. 51),
napriklad sestavovanim vykonnostnich skupin v ramci tfidy na zakladé porovnavani
vysledkd (coz je svou podstatou uziti soutézniho principu) davaji najevo, ze vykon

Z vySe uvedenych kapitol vyplyva, ze soutézivé situace samy o sobé ukryvaji
dostatecny potencial pro aktualizaci vnitfni motivace. Pfidana motivace vnéjsi mize
fungovat, ale ma Cetné limity a rizika, plynouci zejména z jejiho Castého pouzivani
(které snizuje klicovou motivaci vnitfni), z Gcelu jejiho pouzivani (je-li prostfedkem
kontroly vykonu, pisobi destruktivné na vnitini motivaci). Casté a ucelové pouzivani
také zvysuje pocit dilezitosti vykonu, ktery maji stimulovat, coz je konkrétné u sou-
tézivych situaci oznacovano jako destruktivni prvek (viz déleni soutézi na konstruk-
tivni a destruktivni), snizuje se tim totiz ddlezitost vlastniho asili. Domnivam se
tedy, ze bézné malé soutézivé situace vnéjsi motivaci nijak zvlast nepotrebuji. Je-li
pouzivana obcas, maize mit motivacni charakter. Casté pouzivani se zda byt neopod-
statnéné, protoze rizikové, a ma-li davod slouzit jako donucovaci prostredek, riziko
potlaceni vnitfni motivace se zrejmé jesté zvysi. Pritom vnitfni motivace je tou zak-
ladni, a navic, je-li diilezitym aspektem rozliseni vnitini a vnéjsi motivace dlouhodo-
bost a kratkodobost, pak ve svétle konceptu celozivotniho (tj. dlouhodobého) uceni
by vnitfni motivace pro jakoukoli Cinnost i dosahovani vykonu méla mit jednoznac-
nou prednost.

Vztah vykonu a motivace, optimalni mira motivace?

Byva-li hlavni devizou soutézivych situaci pro jeji uziti ve skolni praxi moznost vyuzit
jejich motivacnich Gcinkd, zastavme se jesté obecné u vztahu mezi vykonem a mo-
tivaci a u hledani optimalni miry motivace. Jak upozoriuje Arnold (2007), motivace
neni jedinou dilezitou determinanatou pracovniho vykonu. Dilezitymi jsou i schop-
nosti, které jedinci k podavani vykonu maji k dispozici, koordinace aktivit, do nichz
jsou jedinci zapojeni, jisté také klima prostredi, apod.

Nicméné, motivace je jednou ze slozek urCujicich vykon. V literatufe je vSak také
upozorhovdno, ze neplati pfimd (méra mezi mirou motivace a vyskou dosazeného
vykonu. Vztah vykonu a motivace vyjadfuje tzv. Yerkestiv-Dodsonidv zakon (for-

sebedeterminace a celkové zralosti osobnosti (Cép, Mares, 2001).
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mulovany 1908; podle Nakonecny, 1997), ktery obecné fika, ze optimalniho vykonu
(mentalniho i motorického, resp. senzomotorického) se dosahuje pfi stredni Grovni
motivace, resp. aktivace. Slaba Groven motivace znamena malou snahu o vykon, ale
naopak prilis silnd motivace vede k prilis vysoké Grovni vnitini aktivace, tj. vzruseni,
0 néco vyssi Groven aktivace, nebot ji v jistém smyslu vlastné i predpokladaji. Zda
se, ze plati stejné i zde, ze méné je nékdy vice.

Arnold (2007) také uvadi zajimavou moznost pristupu k motivaci, v niz rozlisuje
v zasadé tfi moznosti. Jsou teorie, které fikaji, ze lidem nelze vé&rit, sami od sebe nic
neudélaji, a potfebuji vnéjsi motivaci (odmény), negativni motivaci (hrozby a tresty)
a kontrolu. Druhé teorie fikaji, ze pokud je s lidmi dobfe zachazeno, pracuji sami od
sebe, motivuje je moznost osobniho rozvoje a moznost uplatnéni se, své kreativity.
Treti teorie propaguji socialni pristup, lidé jsou nejvice ovlivhovani spolecenskymi
interakcemi, v Cinnostech hledaji moznost navazani smysluplnych vztaht a uspoko-
jovani svych potreb sounalezitosti, formovani své identity, na podnéty svého okoli
reaguji vice nez na pobidky a odmény. Zda se, ze z kazdého pristupu néco plati
a byva upozorhovano, ze nelze vSem vnutit jeden stejny pfistup, kazdy reaguje ji-
nak, na jiné pobidky. Diskuse o mife motivace tak miize byt obohacena o poznatek,
ze optimalni motivace by zrejmé zahrnovala vsechny slozky podle potreb jednotlivci.
V souvislosti se skolni praxi se obavam, Ze je ale protézovan pristup prvni jako jakasi
prevence. Jako kazda jednostrannost, i tato, prinasi sva rizika, ,,po urcité dobé mohou
lidé pod spolecenskym vlivem prevzit zpiisob, jakym se na motivaci diva organizace,
v niz pracuji”’ (tamtéz, s. 304) - v tomto se pracovni a skolni prostredi ziejmé nelisi;
hrozi zde opét riziko potlacovani vnitfni pozitivni motivace motivaci vnéjsi, jak bylo
popsano vyse.

Také v souvislosti s mirou motivace bych rada poukazala na nebezpeci, ktera
plynou z hypertrofie jakychkoli, byt pfirozenych, jevi. Vyjimkou neni ziejmé ani
motivace (jak jsme vidéli, premira vykony snizuje), zvlasté pak pravé prehnand mo-
tivace k podavani vykoni ¢i ke zvySovani vykont muze byt velmi rizikova. Na néktera
vyrazna rizika je poukazano v nasledujici podkapitole.

Drobné pojednani o vykonu a motivacni sile ocekavani

»Déti, které k nam prichazeji do poradny, se Casto ptame, co déla mamince a tatinkovi
radost a co je zase naopak roz<ili. Odpovéd byva az stereotypni - znamky, vysvédcenti,
pochvala ve skole, trest ve skole apod. Nastésti se uz i v nasem 3kolstvi zacina
bliskat na lepsi Casy a misto honéni za zndmkami a samého zkouseni se zacina vice
zd@iraziovat radost z poznani a tvorivé prace. Ale ani tak strach ze skoly u nasich
déti nepomine, zvlasté ne u téch konstitucné azkostnych. Uceni ma totiz tu nebla-
hou vlastnost, ze s nim nejsme nikdy Gplné hotovi. Nikdy nemame absolutni jistotu,
Ze uz viechno vime a umime a ze si mizeme v klidu odpocinout” (Matéjcek, 1996,
s. 131-132). Autor jesté dodava, ze je pfitom pfiznacné, ze Gzkostnost déti ucitelim
nevadi - tyto déti jsou peclivé, Spatné znamky je mrzi, maji respekt pred uciteli -
doma vsak nemohou spat, nad ucenim placi a pred cestou do skoly nékdy zvraci.

,Proc /déti/ neprospivaji? Neprospivaji proto, ze se boji, nudi a ze jsou zmatené.
Boji se ze vseho nejvic toho, ze neuspéji, ze zklamou nebo nepot&si tu spoustu
starostlivych dospélych kolem sebe, jejichz nekoneCné nadéje a oCekavani visi nad
jejich hlavami jako mrak” (Holt, 2003, s. 13).

Co maji tyto dva citaty spolecného? Rodicovska a ucitelska ocekavani vykoni
a schopnosti svych déti a zakd, ocekavani, kterd jsou vzdy zajisté minéna velmi
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dobre, Casto byvaji komunikovana jako podpora pro dité. Jenze, efekty mohou byt
rtizné, napriklad jiz vySe zminéné Gzkosti (a v horSim pripadé také jejich soma-
ticky doprovod). Velmi jednoduse mtize podpora ponékud prerist k ,podnécovéni
prehnané ctizadostivosti, soutézivosti a snahy ditéte vyniknout za kazdou cenu ze
strany rodicd” (Hruba, 1997, s. 12). To hrozi zejména ,v rodinach, kde jsou oba
rodiCe vyrazné orientovani na Gspésny vykon, /... protoze zde/ se vétSinou vytvari at-
mosféra, ve které se dité jiz velmi brzy stava citlivym na vlastni Gspé&chy a neaspéchy.
Ocekava se od ného, ze bude vynikat nad ostatnimi détmi a ze bude hodnotit vlastni
¢innost z hlediska arovné dosazeného vykonu, zvlasté po jeho kvantitativni strance”
(Hrabal, 1979, s. 73).

Jak z toho ven? V&rim, Ze kli¢ je v nahrazeni ocekavani dtivérou a zajmem.
Ocekavani vykonu je néco jiného nez upfimna vira, diivéra v to, ze dité je schopné
néco udélat, ale jak to nakonec zvladne, je uz viceméné na ném samotném. Diivéra
neoCekava. Ocekavani ziejmé miaze motivovat k vyssimu vykonu (dité nechce zkla-
mat), ale za pomérné neadekvatni cenu vlastni psychické nepohody nebo rozvoje
prehnané ctizddosti. V konecném disledku tedy nelze o podpore pomoci ocekavani
nijak zvlast hovorit. Vérim, ze sdélovana diivéra a zajem o proces, dité, jeho snahu
tuto podptirnou moc maji (i kdyz treba neprinaseji tak treskuté vynikajici vykony).

Ponékud rozsahlejsi kapitola vénovana problematice motivacnich aspektt souté-
zivych situaci si vyzada zevrubnéjsi shrnuti. Soutéziva situace je ve vétsiné pripada
(nejedna-li se o individudlné stanovované vyzvy) specifickym druhem socialni in-
terakce. Seznamili jsme se s nékterymi zakonitostmi téchto interakci, jejich vlivem
na chovani acastnikd této interakce a jejich motivacnimi a aktivizaCnimi Gcinky,
které v sobé obsahuji. Konkrétné slo o zakonitosti nazvané socialni facilitace, in-
hibice, zahalka, synergie a deindividuace. Jejich zjednoduSené zavéry prevedené na
problematiku soutézivych situaci zni tak, ze vykon individualné soutézicich se bude
zvysSovat, pokud vykonavaji neprilis tézky, jiz znamy tkol, a naopak vykon skupinové
soutézicich se bude zvySovat, pokud pro né akol bude dostatecné zajimavy (pripadné
pokud spolecné funguji na kooperativni bazi). Jinak FeCeno, pfi nastaveni soutéze
na splnéni tézkého neznamého tkolu jednotlivcem se bude jeho vykon (zejm. v dis-
ledku strachu ze selhani) snizovat, Sance na ziskani novych dovednosti tak klesa.
Motivacni aspekt individualné soutézicich se vysvétluje vybuzenim energie jedince,
ktery ma vykonavat Cinnost v pritomnosti jinych lidi. Je-li ale tkol prilis slozity,
dostanou se ke slovu obavy ze zvladnuti a zfejmé riizné socialni potreby (nezkla-
mat okoli, neztratit svou prestiz) tvori blok pro vybuzeni dostatecného mnozstvi
energie. Naopak ale, jednoduché tkoly bez osobni zainteresovanosti pfi skupinovém
plnéni vykon jednotlivce snizuji, ten se zvySuje pri zainteresovanosti clent tymu na
jeho plnéni. V tomto miize soutéz dobre slouzit, zainteresovanost do plnéni tkolu
moze poskytnout jinymi svymi motivacnimi faktory, napfiklad vyzvou, stanovenim
cile, moznosti uplatnit schopnosti a projevit kompetenci. Dalsim jevem motivujicim
a aktivizujicim pro plnéni Cinnosti danych soutézi je ziejmé deindividuace, jev, kdy
je jednotlivec unésen spolu se svou skupinou (i kdyby sdm danou Cinnost nikdy nebyl
ochoten vykonavat).

Jiny pohled na motivacni silu soutézivych situaci poskytuji riizné teorie zalozené
na motivaci skrze uspokojovani lidskych potfeb. Pohled odbornikil fika, ze skolni
¢innost a Skolni vykony jsou vzdy motivovany riiznymi kombinacemi a variacemi
poznavacich, socialnich a vykonovych potreb. Kompetice je zfejmé motivacné acinna
proto, ze ma schopnost aktualizovat nékteré z téchto potreb a poskytovat jejich rela-
tivné rychlé uspokojovani, respektive Sanci na jejich uspokojeni. Charakteristicky vy-
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buzuje a) zejména potiebu Gspésného vykonu (soutéz k nému podava velmi rychlou
zpétnou vazbu, je-li pozitivni, pak motivuje do dalSich pokust o Gspésné zvladnuti,
podava moznost uplatnit své kompetence, podavd moznost prekonat i cile stanovené
jako osobni vyzvu, pro mnoho lidi je motivaci samotné zadani cile, kterého je mozné
dosahovat, kratkodobé bez vedlejsich Gcinkd zfejmé také funguje negativni moti-
vace nedspéchu, kterd je v soutézi také bytostné obsazena); b) socialni potfebu po-
zitivnich vztahd (moznost spolecného prozivani dynamické situace, moznost sdileni
radosti ze hry); c) socidlni potfebu prestize (soutéz prinasi velmi rychlé srovnavani
a moznost posileni vlastni prestize). Navic bych pfipojila moznost uspokojeni fyzio-
logické potreby odpocinku, kterd ziejmé nespada do oblasti pfimé motivace, ale do
dalSich aspektii, které Cinnosti a vykon podporuji. Soutézivé hry pak umoznuji jisty
druh relaxace a odpocinku (stfiddanim momentd napéti a uvolnéni), kterd motivuje
spise do zapojeni se do samotnych soutéznich aktivit nez jimi zprostredkované do
dalsich Cinnosti. Pro kompletnost je jesté tieba doplnit, Ze motivacni G€inek soutézi
mize byt za jistych okolnosti také podporovan motivaci vnéjsi, riiznymi material-
nimi, formalnimi ¢i nemateridlnimi odménami a pobidkami.

Pro skolni motivaci vyuzivajici soutézivych prvki tu vyvstalo nékolik dalezitych
momentd. Prvnim je, Ze po soutézi nemusime sahat jako po nastroji, ktery slouzi
jen ke zvySovani vykonu. Soutéz se da vyuzit také s cilenym zamérenim na mo-
tivaci obecné do Skolnich Cinnosti (plnéni jednoduchych dkoli, osvojovani uciva,
opakovani, zatraktivnéni uCiva a Cinnosti, osvézeni a relaxace pro Cinnost), ¢imz
se snizi dalezitost samotného vykonu (coz odpovida pozadavkiim na nedestruktivni
soutéz). Dalsim je, ze socialni potreby jsou (zejména v urcitych vékovych obdobich)
potfebam (jedinec by se tim néjak vyclenoval ze své skupiny, skupinovych norem),
nebude mit zfejmé zadny ocekavany motivacni GCinek. Dalsim je nikterak prekvapivé
zjisténi, ze vnéjsi motivace uzivana dlouhodobé ¢i pravidelné nici motivaci vnitrni,
coz je pro tradicni skolu (ale i jeji okoli, zejména rodiCe zaka) zhusta uzivajici ,,pre-
ventivni” davky vné&jsi motivace pomérné obtizné stravitelny fakt. Dalsimi momenty
jsou pak osobni strategie jednotlivct pfi dosahovani cilt, z nichz vyplyva, ze ne
kazdy motivaci soutézemi prijima. Existuji typy lidi (zejména ti s osobni strategii
vyhnout se neaspéchu), ktefi se srovnavani budou snazit vyhybat, a naopak exis-
tuji typy lidi (zejména ti, ktefi si obraz svych kompetenci vytvari na zakladé toho,
jakych dosahuji cilii ve srovnani s jingmi), ktefi soutéze vyhledavaji, ktefi se jimi radi
nechaji motivovat, a kterym by naopak mnohdy prospélo nechat se namotivovat
i jinymi metodami, aby jejich touha po srovnavani neprerostla do prehnané ctiza-
dostivych rozméri. Poslednim komplexem momenti je varovani, ze jakakoli premira
vede k disproporcim, a o motivaci soutézivosti, ktera v sobé ukryva opravdu velkou
spoustu rizik, to plati dvojnasob. Témér kazdy z vySe popsanych motivacnich fak-
torll v sobé skryva své ale. Kompetitivni motivace je v edukacnim procesu velmi
rozsifena a mnohostranné vyuzitelna, ale jsme-li v oblasti motivace soutézivymi
prvky, které jsou velmi (¢inné a rychle viditelné, jsme stale na hrané naduzivani této
moznosti, a tim si zahravame s odpalovaci rampou celé plejady raket nesoucich na
svych palubach velmi mnoho rizikového nakladu.
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2.5 Znamkovani - forma souteze? Konstruktivni
forma souteze?

Naskyta se otazka, jestli znamkovani, jedna z nejobvyklejsich podob hodnoceni zaki
v Ceském skolstvi, je také formou soutéze. Vybirdm nékolik momentd ze staté Jana
Slavika Hodnoceni v soucasné skole (1999) a pokousim se nalézt mezi hodnocenim,
resp. znamkovanim, a charakteristickymi rysy principu soutézivosti paralely - dom-
nivam se, ze oba tyto jevy spolu maji mnoho spolecného:

e Hodnoceni informuje o Grovni vykond jedinci, stejné jako soutéz maze takto
informovat.

e Zastavme se u pracovni definice hodnoceni: ,,Obecné vzato hodnoceni je
porovnavani 'néCeho’ s 'nécim’, pfi kterém rozlisujeme 'lepsi’ od 'horsiho’
a vybirame 'lepsi’, nebo se snazime najit cestu k napravé Ci aspon zlepseni
'horsiho"’ (tamtéz, s. 15). Jeji prvni Cast (porovnavani a vybér lepsiho”) se
v mnohém kryje s principem soutézivosti.

e Obdobné definice znamek (jako jedné z moznosti sdileni hodnoceni): ,,Znamky
jsou Cislice, které vyjadruji poradi. Toto poradi symbolicky zaznamenava kva-
litu zdkova Skolniho vykonu ve vztahu k urcité skolni Gloze...” (tamtéz, s. 124);
a,,...znamka je nastrojem, ktery /... uspofadava/ objekty na hodnotové skale”
(tamtéz, s. 125). Hovori se zde o funkcich, které spliiuje stejné tak hodnoceni

znamkou jako urceni poradi podle vysledki soutézicich.

e Sdilena jsou také néktera rizika. Casto se hodnoceni zakovi odcizuje (hod-
noti pouze ucitel, hodnoceni se stalo nedostupnym mocenskym nastrojem)
a odtrhava od jeho vlastni prace (dialog s rodici i uCiteli se nezfidka tyka
pouze znamek, nikoli toho, jaka prace je za nimi) - tj. vysledna zndmka se stava
tim nejdalezitéjsim, ,0 Cem skola je". Paralelni je dle mého nazoru srovnani
s rizikem soutéze (zavislost na odméné, na vnéjsi motivaci), kdy se odména
(¢i znamka) stane dalezitéjsi nez proces, ktery mél byt jen ozvlastnén hrou -

soutézi, a kdy odména (Ci znamka) jako vnéjsi motivace zcela potlacila moti-
vaci vnitrni.

e Také si mazeme vsimnout, ze pokud je znamkovani skutecné jen v rukou
uCitele, ktery ma nad vysledky nejvyssi svrchovanost, mizeme stejné tak za-
ménit slova ,uCitel” za ,rozhodCi" a ,zaci" za ,soutézici’, a tato metafora nam
odkryje dalsi podobnost obou jevd.

e A v neposledni fadé oba jevy jsou v souCasné dobé diskutovany a prochazi
jakousi fazi (slovy Jana Slavika, s. 10, o hodnoceni) ,profesni kultivace.”

Vyjdeme-li z definice Mortona Deutsche (1949), kde je uvedeno, Ze soutéz je charak-
terizovana tim, ze ma svého jednoho vitéze, pfipadné omezeny pocet vitézi, ktefi
svou vyhru nutné ziskali jediné tak, ze nékdo jiny, resp. néktefi jini, prohrali, neni
odpovéd na otazku, zda skolni znamkovani je ¢ neni formou soutéze, jednoznaéna:

e Pokud jsou predem dana kritéria, tj. existuje Sance, ze je vSichni spini, tj.
vSichni se mohou stat vitézi, nema toto znamkovani vsechny atributy soutéze
podle definice M. Deutsche. Odborné hovorime o kriteriadlnim hodnoceni, je-
hoz méritkem ,,je splnéni Gkolu, bez ohledu na to, zda tkol byl splnén lépe
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nebo hiife v porovnani s ostatnimi fesiteli” (tamtéz, s. 40). Nékteré atributy
soutéze ale ziistavaji - napr. urceni poradi zGCastnénych dané mirou, do jaké
byl dkol splnén, atd. Z jistého Ghlu pohledu bychom zde nasli také atributy
soutéze s individualistickymi prvky, kterou bychom mohli vyjadrit soutézivé-
individualnim skladanim GCta typu ,.ja versus tkol, vyzva.”

e Pokud je znamka udilena az na zakladé srovnani s vysledkem ostatnich clena
tridy €i jiné normy (nebo je hodnoceni dokonce podlozeno snahou naplnit
rozlozeni Cetnosti jednotlivych znamek dle Gaussovy krivky), tj. je relativné
omezen pocet ,vyher” (= jednicek), potom se jedna o soutéz splaujici vsechny
své atributy dané definici. Odborné hovorime o normativnim hodnoceni, kde
méritkem je norma stanovena vzhledem k urcité populaci zakd. Vykon je-
dince ,je pomérovan s vykony ostatnich, ktefi pini stejny Gkol’ (tamtéz,
s. 40)°. Paradoxné to, co mohlo byt pfi kriteridlnim hodnoceni shledano
jako aspésné splnény dkol (spInéni kritéria), mize byt normativné hodnoceno
jako neiispésné (slabsi oproti normé), ackoli kol ve své podstaté spinén byl.

Podle Deutschovy definice tedy minimalné druhy zptisob skolniho znamkovani, ne-
pochybné ¢asto uzivany nasi skolni praxi, Ize oznaéit jako soutézivou situaci’.
Budeme-li jako vychozi ramec brat principielni definici kompetice, i prvni zptsob,
kriteridlni hodnoceni, nabyde soutézivych rysa.

Nabizejici se otazkou je, jestli je tato forma soutéze nedestruktivni. Jak bylo
uvedeno v kapitole 1.4, konstruktivni, uCeni podporujici, soutéz ma jisté specifické
pozadavky.

Prvnich Sest z vySe vyjmenovanych deviti pozadavkid (pfipomenme: negativni
vzajemna zavislost, jasny zacatek, konec, kritéria pro vybér vitéze a jasna pravidla,
schopnost jasné skalovat soutézici, vhodny (kol (napf. cviéeni dobfe naucenych
dovednosti, usoustavnéni Ci zopakovani dobfe zvladnuté latky, predvedeni jednodu-
chého dkolu), kontrola interakce mezi soutézicimi, moznost monitorovat a revidovat
pokrok soutézicich, aby se mohli socialné srovnavat) je zcela v rukou konkrétniho za-
davatele soutézivé situace, v nasem pripadé vyucujiciho, jenz znamkuje srovnavanim
vykonu jednotlivych zaka. Tyto pozadavky neni zvlast tézké nastavit a udrzet.

Dalsi pozadavek (vsichni vstupujici do soutéze ovladaji dovednosti soutézit - hrat
fair, byt dobrym vitézem a dobrym porazenym, uzivat si soutéz, vyhru i prohru, mo-
nitorovat pokrok soutézicich, nepfecenovat vysledky, tj. oddélit vysledky od pohledu
na sebe a ostatni) uz je s otaznikem. Jsou opravdu vSichni Zaci, ktefi jsou v edu-
kacnim procesu vystaveni (nejen) normativnimu hodnoceni, vybaveni témito doved-
nostmi? Obavam se, ze ne, ale skola ma nyni v kompetencnim nastaveni svych
vzdélavacich cila sanci vétsi nez kdykoli jindy tento nedostatek doplnit.

Posledni dva pozadavky nejsou ani tak s otaznikem, jako spis s velkym vykficni-
kem. Je-li skola predkladatelem soutézivych situaci, méla by zajistit, aby tyto nebyly
destruktivni, ze vsichni vstupujici do soutéze budou vérit, ze maji sanci na vyhru

20Doslova je zde tento zplisob hodnoceni oznacen jako sout&z, viz priklad: ,Karel ma smiilu -
v soutézi s ostatnimi prohral, tj. nedosahl na daroven normy” (tamtéz, s. 40).

21K tématu normativniho hodnoceni, kde jedinym kritériem je srovnavani vysledkii vech a zak
se tak ze své znamky nedozvi nic o stavu svych védomosti a dovednosti, ale jen jak si stoji ve
srovnani s vykonem svych spoluzaki (pfipadné ve srovnani s jinym vzorkem tvoficim normu), bylo
napsano jiz mnoho stati, vesmés obhajujicich slovni nebo kriteridlni hodnoceni, jez s ohledem na
vySe zminéné jsou opravdu schopny podat ucelenéjsi a pro edukacni proces hodnotnéjsi informace.
Samozriejmé i tyto zpiisoby maji sva rizika (mensi prehlednost, subjektivnim vnimani toho, kdo
kritéria stanovuje, resp. slovné hodnoti, apod.).
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a méla by dbat na to, aby bylo relativné nedulezité, zda nékdo vyhraje Ci prohraje,
v tomto pripadé zda ziska dobrou Ci Spatnou zndmku. Ale je tomu tak doopravdy,
v praxi Skol? Bez predchozich vyzkumi si troufam tvrdit, ze neni. Maji opravdu
vsichni zaci pred kazdou situaci, kterda bude zndmkovéna na zadkladé srovnavani
vykonu, Sanci na vyhru, tj. Sanci na dobrou znamku? Se vSemi svymi predchozimi
zkuSenostmi, motivaci, pripadné nalepkou Spatného zaka, védomim, ze zase se bude
nejvic hodnotit to, co mu jde nejméné? A nasledné, jak se postavit k témto citacim:
»Zajem rodich zretelné vypovida o tom, Ze hodnoceni zakid je ve vétSiné pripadd
nejsilngjsim komunikacnim pojitkem mezi skolou a rodinou” (tamtéz, s. 14). ,Pred
vstupem do skoly si malé dité hodnotici procesy zretelné neuvédomuje - splyvaji
mu s pestrym proudem Zzivotnich udalosti do jediného zazitkového celku. S prvnimi
zakovskymi kriaicky se tato situace dramaticky méni. Hodnoceni je okamzité pojme-
novano a zviditelnéno jako klicovy bod celého Skolniho snazeni. Stava se totiz hlavni
soucasti zprav, které si vyménuji autority, v té dobé pro dité nejvyssi - uCitel a rodice”
(tamtéz, s. 111) - zda se, ze vypovidaji o pravém opaku, co se nedlezitosti ,vyher”
tyCe. Je sice pravdou, ze tyto citace se tykaji obecného jevu skolniho hodnoceni,
ale myslim, ze nebudeme daleko od pravdy s tvrzenim, ze znamkovani je ve skolni
realité jeho nejCastéjsi podobou (a nakolik je v ném zvlast zastoupeno zndmkovani
normativni by bylo predmétem dalsiho vyzkumu).

Jakkoli to zni désivé (vzhledem k masovosti tohoto jevu), nezbyvad nez konsta-
tovat, ze znamkovani na zakladé srovnavani vykonu zakd mezi sebou (za predpok-
ladu, ze zaci neovladaji dovednosti soutézit, znamkovani neni relativné nedilezité,
pripadné nejsou splnény dalsi pozadavky pro konstruktivni soutéz) je destruktivni,
tj. acinnost uceni limitujici, podobou soutéze. Toto zjisténi je ponékud v rozporu
s nasledujici deklaraci: ,, Aby vyuka byla pro zdka prospé&sna, musi skolni hodnoceni
co nejlépe podporovat procesy zakova uceni” (tamtéz, s. 15).

Otézkou tedy zdstava, co s tim? Odstranit celé znamkovani, respektive jev so-
cidlniho srovnavani, zfejmé nebude tou spravnou cestou, stejné jako se snazime
dokazat, ze k odstranéni rizik soutézivosti nepovede to, ze odstranime soutéz celou.
Domnivam se, Ze cestou by bylo eliminovat ony destruktivni rysy tohoto srovnavani.
Jak bylo vyse feceno, zakiéim se v souCasném kompetencnim pojeti vyuky bude snad
vice a vice dostavat moznosti osvojeni dovednosti, které (mimo jiné) povedou k hlad-
kému zvladani hodnoceni pomoci srovnavani (napf. hrat fér, neprecenovat vyznam
vysledkti a umét na né pohlédnout z nadhledu, jesté lépe umét si z nich vzit infor-
maci o svém smérovani, atd.). Aby bylo mozno dostét také poslednim dvéma poza-
davkaim konstruktivniho zpisobu soutéze (srovnavani, hodnoceni), tj. aby kazdy
ze z(Castnénych véril v moznost vyhry a védél, ze vysledek je relativné nediilezity,
domnivam se, ze by bylo nutné posilit vyznam celého edukacniho procesu oproti
pouhym vysledkiim skolni Gsp&snosti??, déle posilit riiznorodost hodnoceni (nabizi
se vice vyuzivat kriterialni, dale napf. slovni &i autonomni hodnoceni?3, nebo indi-

227namou pravdou je, Ze zpfisob hodnoceni je jen ,vrcholem ledovce”, tj. toho, co vie se v bé&zné
Skolni praxi déje, a je také zndmou pravdou, zZe nelze dost dobfe zménit zpiisob hodnoceni beze
zmény celého pojeti vyuky (napft. Slavik, 1999, a dalsi).

23 Autonomni hodnoceni jako takové, které vede k samostatnému sebehodnoceni zakd, postupné
je jim predavano z rukou ucitele, je tedy jednim z edukacnich cila - hodnoceni a sebehodnoceni jako
osvojena kompetence. Jako prinosy tohoto zptisobu jsou zminovany napi. samostatnost zakd, jejich
sebediivéra, védomi vlastni hodnoty, samostatna aktivita, osobni zodpovédnost, schopnost vlastni
volby cild a prostfedki k jejich dosazeni, psychicka nezdolnost atd. Jednim z pilif& tohoto pfistupu je
také konstruktivni prace s chybou - vychodiskem je poznani, ze chyba neni ,zlem”, kterého je treba
se zbavit, ale prileZitosti k naslednému lepSimu porozumeéni. ,Objev chyby nesmi vyvolat (zkost
ze socialnich dasledkd blokujicich mysleni, ale naopak védomi rozporu, napéti, vedouci k aktivité
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vidualni hodnotici normu?*), v jeho rtiznych formach by si riizni Zaci snadné&ji nasli
ocenéni i pravé téch svych silnych stranek. Posilenim schopnosti realisticky hod-
notit sama sebe (onim zminovanym autonomnim hodnocenim coby jednim z cild
edukacniho procesu) by také hodnoceni ucitelem Ci jinymi autoritami ztratilo punc
fatality vyicenych souda®®.

Jakkoli hodnoceni ve formé znamkovani slouzi svému Gcelu podat velmi jednodu-
chou a prehlednou informaci o skolnim vykonu zéka, ma tato forma radu rizik, z nichz
jsme se tu zamérili na ta zptisobend nedodrzovanim zasad konstruktivni soutéze,
konstruktivniho srovnavani. Zabyvali jsme se otazkou, jak tato rizika eliminovat
a konstatovali jsme, ze neni GcCelné cely jev socidlniho srovnavani, které prirozené
v Zivoté nastava, odstranit. Je zfejmé jen otazkou ,kultivace pedagogického uméni
hodnotit”, aby socialni srovnavéni nebylo nejcastéjsi (nebo snad jedinou) formou
hodnoceni a nepodavalo tak zkreslené a jen na jednu oblast zamérené (jak si stojim
ve srovnani s jinymi?) informace.

2.6 Didaktické hry

Ve shodé s pozadavkem Rogera Cailloise (1998) se pfimlouvam za to, aby védomé
prinaseny princip soutéze do vyuky mél co nejvice podobu hry, tzn. budou existovat
pravidla, bude mozné se odvolat proti porusovani zasad fair play, bude dodrzen
alespon jakysi ramec dobrovolnosti ¢i spolurozhodovani o moznostech acasti a bude
jasné dané, kde a kdy uz soutézeni pominulo, kde uz se nesrovnava. Zname pojem
.didaktické hry”; ndzev naznaCuje, ze by mohli byt timto mostem mezi hrovosti
a soutézivé-vykonovym aspektem vyuky. Podivejme se na né blize.

Hry jako prostredky osvojovani jsou spjaty snad s jakoukoli ,vyukou", s kterou-
koliv historickou dobou. V Ceském prostredi je pocatek promyslené hry jako didak-
tického prvku ziejmé spjat s dilem J. A. Komenského. V jeho skole je hra (coby
kratochvile a metoda libd) definovana jako ,cviceni (ducha nebo téla) zfizenym
mezi nékolika zavodicimi o néjaké odménéni ziskem nebo cti”, a proto , metoda tedy
nasSe radici vSe ve Skolach vykonavati pratelskym jakymsi fevnénim i myslemi zmi-
tajic mezi strachem hanby a mezi nadéji chvaly zptisobena i prihodna jest mysli k
libé dobrosti vzbuzovati a v ni uchovavati” (Komensky, podle Némec, 2002, s. 58).

Jak je vidét, Komenského pojeti didaktickych her bylo velmi soutézivé, zvlasté
soutéze doporucoval pro mladsi déti, které k co nejlepsimu umistovani vede pfiro-
zenost. Toto chapani zjevné pretrvalo velmi dlouho, ja osobné si jiné nez soutézivé

kognitivni (vlastni mys3leni) nebo sociokognitivni, tj. komunikace mezi zaky navzijem nebo mezi
nimi a uitelem” (Slav9k, 1999, s. 137). Domnivdm se, Ze toto je velmi didlezZity moment jak
v hodnoceni, tak v situaci soutéze obecné - povaZzuji za dilezité, aby neuspéch, chyba, prohra
nebyly vnimany jako dilezité diagnézy neschopnosti, ale spiSe jako prilezitost k dalsimu smérovani.
Poté se oboji bude moci stat napomocnym rozcestnikem, nikoli trestem.

24|ndividualni norma srovnava sebe se sebou - mapuje pokrok v €ase. Je t¥eba brat v Givahu arove
dosavadnich vykonii a také tempo, tzv. ,délku kroku™. Jinak by mél byt v pripadé hodnoceni podle
individualni normy hodnocen zak, ktery misto svych obvyklych dvaceti gramatickych chyb v diktaté
udélal jen pét, a jinak zak, ktery oproti obvyklé bezchybné praci odevzdal diktat s péti chybami
(Slavik, 1999). Jeji vyhody ovérené vyzkumné byly nastinény v kapitole 2.4.2).

25Neni (i€elné pouzivat pouze pozitivni hodnoceni a omezovat tak situaci soutéze, protoze prob-
Iém nespoCiva ani ve srovnavani ani v zaporném hodnoceni. Spociva v tom, Ze skolni hodnoceni je
Casto nalepkou, ktera oznacuje, zafazuje a klasifikuje celou osobnost. Hodnoceni neni pocitovano
jako vyraz momentalniho Gspéchu ¢i nelspéchu, ale jako osudovy vyrok o schopnostech jedince
- tj. ,nikoli 'dnes se mi to nepovedlo’, ale 'jsem nemozny, nesikovny, hloupy’ ..." (Slavik, 1999,
s. 146).

69



hry z dob své povinné skolni dochazky nevybavuji. Dnesni trend se zda byt roz-
pedagogii nejen jako metoda pro vysvétleni nezdzivné ucebni latky nebo k procviceni
védomosti ¢i dovednosti, ale mnohdy jdou jesté dale, takze se pak v hodindch obcan-
ské Ci rodinné vychovy stavaji napf. prostfedky ke zvySeni schopnosti koncentrace,
kooperace s druhymi zaky, uméni relaxace nebo napomahaji k pochopeni pojmi
demokracie, diskriminace, rasismus, apod. UCitelé prebiraji a pouzivaji fadu her z
jinych oblasti (napf. mimoskolni vychovy), a tak tézko miazeme jesté urcit, kde kondi
nebo zacinaji hranice her, jez jsou zafazovany do kategorie didaktickych” (Némec,
2002, s. 102). Staci dnes nahlédnout do libovolnych fondi a zasobnika her, abychom
vidéli, ze repertoar hernich principti se z Cisté soutézivého velmi rozsiril.

Osobné velmi vitam tuto diversifikaci, soutéz obecné neni jediny hernim principem,
proC by tedy ze skol mély byt ostatni principy vylouceny? Jak ale podotyka Meyer
(podle Manak, Svec, 2003), je nutné pocitat s tim, Ze hra v souCasném Zzivoté
zakid ma specifické rysy, napi. komercializace (pocitacové hry a riizné série hracek
k propagaci filma apod.), zptsobuje, ze jsou moderni hry vétsinou orientované na
konkurencni boj a soutézivost. S tim je ucitel vnasejici hru do vyuky velmi konfron-
tovan - zaci jsou zahlceni napinavymi pribéhy a zapasy hrdind, takze hry bez vitéze,
které skola nabizi, nejsou prilis pritazlivé. Toto je jisté dalezity fakt a podnétna
poznamka, presto si myslim, ze ma cenu do skol i hry tzv. bez vitéze prinaset.

Je dobré si uvédomit, v ¢em tkvi rozdil mezi hrou a didaktickou hrou. Prvnim

cile, vyuka je vzdy ze své podstaty cilové orientovana” (Manak, Svec, 2003, s. 126)2°.
Navic, a to je dalezité, cile hry zdka a pedagoga byvaji diametralné odlisné. ,Za-
timco pro dité je hra radosti, smysluplnym zazitkem, Zivotni naplni a potrebou,
jejimz prostrednictvim usiluje o psychické podnéty, je pro vychovny subjekt hra
prostredkem, s jehoz pomoci miize v ditéti prijemnym a 'bezbolestnym’ zptisobem
rozvijet své pedagogické zaméry” (Némec, 2002, s. 19), viz tabulka 2.3.

Druhym rozdilnym momentem hry a didaktické hry je jeji dilema dobrovolnosti:
didakticka hra ztraci ¢ast nevazanosti na presny cil, svobody a spontannosti a Ize ji
vymezit jako ,takovou seberealizacni aktivitu jedinci nebo skupin, kterd svobodnou
volbu, uplatnéni zdjmi, spontannost a uvolnéni prizptsobuje pedagogickym cilam”
(Manak, Svec, 2003, s. 127). K tématu dobrovolnosti se jesté vratime nize.

Primlouvdm se tedy za to, aby do vyuky védomé prindseny soutézivy prvek
mél podobu hry. Didaktické hry se pro splnéni tohoto pozadavku pfimo nabizi.
Je ale dobré si uvédomit, ze soutéz neni jedingm hernim principem; dnesni doba
nastésti tomuto rozsireni didaktickych her preje. Didaktické hry vzhledem k ucivu
plni zejména funkci procvicovaci a upeviovaci, také se jimi da priblizit podstata
probiraného, ktera se neda sdélit slovy, maze byt provazena emocionalnim zazitkem.
Pedagog by ale mél pocitat s tim, ze hrou naplhované cile zdka mohou byt dosti
odlisné od jeho cila.

267 toho plyne, Ze by se méla hra zafazovana do vyuky vyvarovat dvou extrémii: sledovani
uCebnich cild nesmi tak silné prekryvat vlastni podstatu hry, ze zak jiz hrové Cinnosti nevnima
jako hru, ale soucasné na druhé strané nelcelnost a volnost hry nemize jit tak daleko, ze se
zcela vytrati cil vyuky (Manak, Svec, 2003). Soucasné viak autofi podotykaji, ze hra (a prace)
i uCeni vyriistaji ze spolecnych korenii a Skola by méla prekonavat myslenku, ,Zze prace a uceni
nejsou slucitelné s hrou, pocitem radosti a uvolnéni. Velkou dlohu tu ma& motivace zaki, kterad
jako dynamizujici faktor prekonava didaktické zasahy do hry, pokud neprekroci snesitelnou miru,
protoze uréitym regulacnim faktorem jsou také dobrovolné akceptovana pravidla, kterd nékteré hry
obsahuji" (tamtéz, s. 128).
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Tabulka 2.3: Rozdilnost cila her (Némec, 2002, s. 19)

] Sledované cile hry - zak | Zamyslené cile hry - pedagog
Chtél bych dokazat, ze jsem siln&jsi Jak ho to naucit?
(sebepotvrzeni). Jak mu uceni zpfijemnit?
Chtél bych se pobavit (libost, zabava, Jak to udélat, aby si to
legrace). pamatoval trvale?
Chtél bych se to naudit (zajem, Jak mu vysvétlit, co se sty neda
ctizadostivost). ficti?
Chtél bych vyhrat Jak zjistit, co v ném je?
(vitézstvi, uznani ostatnich, aspirace). Jaky je?
Chtél bych zkusit, zda to dokazu Jak zpfijemnit nepfijemné?
(jaky jsem, hledani sebe, viile).

2.7 Soutezivost a skola - prekroceni ramce skolni
tridy. Skryta soutez a skryté kurikulum

Je zndmou véci, ze Cast n&jakého celku vykazuje vlastnosti tohoto celku. Je-li cela
Skola soutézivym prostredim, je logické, Ze také jeji odchovanci budou vykazovat tuto
vlastnost®’. Jak vime, soutézivost je vlastnost prirozena, ale ma bohuzel také své hy-
pertrofované a poskozujici podoby, zejména je-li tim, co tu nazyvame sekundarnim
dasledkem jinych jevi. Nebezpecim na pidé skoly je zejména tzv. skrytd soutéz,
kterd miize zabirat pfilis mnoho prostoru ureného jinak spolupraci. Osvétleme
si tedy toto vzité slovni spojeni obsahujici slovo soutéz (nejprve obecné, poté se
pokusim poukazat na jeho souvislosti se skolou).

Skryta soutéz se vyskytuje Casto mezi podskupinami néjakého celku, objevuje
se spise tam, kde skupinova kultura soutéz velmi podporuje, nejCastéji systémem
odménovani. Velmi Casto je skryta soutéz deklarovana navenek jako spoluprace. Je-
jimi projevy jsou vzajemné stiznosti, tzv. hazeni klackd pod nohy, chybéjici podpora,
preruseny tok dilezitych informaci, atd. Jako konkrétni priklady vzniklych problémi
miizeme jmenovat: silnou konkurenci uvnitf tymu vedenou napf. snahou prosadit své
napady, mit tim nejvétsi vliv Ci nejvétsi odménu; zatajovani informaci jako manévr
vedouci k zvyhodnéni a k odméné; nastaveni velmi tvrdé a dravé atmosféry pro
jakékoli dosahovani vysledk; konstituovani velmi silného jadra, které se chrani pred
ostatnimi Cleny skupiny a nechce s nimi navazovat spolupraci; navenek deklarovana
spoluprace a vnitfni boj (pf. skupina A a B maji pripravit akci. A se odmita prilis
zapojovat do pripravy, B fika: tak dobfe, my jsme to pripravili, vy to zorganizujte na
misté. A akci organizuje, ale GCastnikiim vysvétluje, ze takhle Spatné to vymyslela
jind skupina); predem jasna situace, kdo bude vitéz a kdo porazeny, atd. (Zahrad-
kova, 2005).

Obvykle je tato tématika predstavovana v souvislosti s prostfedim firem, v némz
mezi jednotlivymi oddélenimi maze ke skryté soutézi dochazet pomérné casto.
Nicméné domnivam se, Ze i prostredi Skoly miize vykazovat nékteré znaky skryté
soutéze. Z vySe uvedenych prikladéi bychom se nejvice mohli obavat pravé toho,
ze skryta soutéz a skryté vnitini boje zaberou pfilis mnoho prostoru, ktery by ji-

27 Analogické je to se spolupraci: ,maji-li skoly rozvijet u Zzaki kvality potfebné k ueni
a spolupraci, je zapotiebi, aby je méli dostatecné osvojeny jejich ucitelé a aby byly soucasti kultury
skoly - i skryté kurikulum hovofii k zakiam zcela jasng&” (Pol, 2007, s. 80).
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nak mohla obyvat konstruktivni spoluprace (na arovni uciteld mezi sebou, vedeni
a ostatnich zaméstnancd, atd.). Dochazi-li ke skryté soutézi na Grovni zaméstnanci
skoly (tj. ve “firmé&” Skola), jen tézko miizeme ocekavat, ze se nebude dit mezi zaky
a studenty.

Uvédomime-li si, ze systém hodnoceni je z podstatné Casti zalozen na soutézivém
principu, Ze komunikace, potazmo tok informaci je ponékud nepfirozené smérovan
pedagogickou komunikaci ¢i v rdmci kdzné zakazovan, ze jak v rdmci hodnoceni,
tak v rdmci vykonostnich soutézi, je nékdy viceméné predem znamo, kdo muaze byt
vitéz a kdo bude spiSe porazenym, miéizeme se pravem obavat, ze skola je mistem,
které splhuje mnoho predpokladi pro vznik skryté soutéze. Uvedené ukazatele se
samozrejmé nedéji v kazdé skole, ale obecné je skola prostredim, které ma k témto
procesiim dispozice.

Skryté kurikulum - nebezpeci osvojeni nezamyslenych dovednosti

Idea skrytého kurikula upozoriiuje na to, ze obsah vyuky netvori zdaleka jen ucebni
latka. Vstupuji do néj navic i socialné-psychologické parametry ucebnich situaci, dale
takeé jevy, které se odehravaji v interakcich a aktivitach zakd v dobé mimo vyucovani.
Zahrnuje v3e, co si zak ve skole osvojuje, coz je mnohem vice nez vymezuji ucebni
plany. Spada sem napf. fada osvojenych navyki a technik feSeni situaci (napf. jak
prezit nudny vyklad), socidlnich norem i postojii. Patfi sem i osobni zjisténi, jak se
vyrovnavat s klasifikaci a hodnocenim, také tehdy, je-li vystaveno velkému socialnimu
tlaku vyzadujicimu co nejlepsi znamky, vysledkem také maze byt uceni se nikoli latce,
ale strategii, jak odpovidat podle ocekavani ucitele a mnoho dalsich. ,Skrytost”
nemd co do Cinéni s nezjevnymi skuteCnostmi, ba pravé naopak, jednad se Casto
o skuteCnosti samozfejmé, prirozené a obvyklé. Jejich skrytost je v tom, ze dosud
neodhalené jsou jejich dopady. Miizeme se tak napr. ptat, Cemu se zaci naudi, kdyz
je jejich vykon a chovani znamkovano? (Havlik, Kota, 2002).

Podobnych otazek v souvislosti se soutézivym principem ve Skole si miazeme
klast celou radu. Zejména tizivé vyznivaji ty smérujici k potencialni rizikovosti pre-
bujelého pouzivani soutézi. Jaky model vynakladani asili pro dosazeni vysledku je
Skolou predavan? Co se déje se vsemi, ktefi za posledni Ctvrtleti nebyli ani jednou
vitézi? Co v dasledku maze znamenat, ze nékteré déti se ve skolou nabizenych disci-
plinach opravdu nemaji sanci uplatnit? Jak se déti vyrovnavaji s pocitem “porad ve
strehu”, protoze srovnavani, které neni nedilezité, z néhoz plynou dasledky (nejcas-
t&ji znamky), maze prijit kdykoliv? Jaké Skola predava poselstvi o tom, jak dalezité
misto v socialnim Zzivoté Clovéka riizné porovnavani a soutézeni zaujima? Je skola
mistem podporujicim spiSe orientaci na splnéni Glohy, nebo orientaci na to dosdhnout
lepsich vysledkii nez jini? Neposkozuje dairaz na diilezitost zndmek uméni prohravat?

Reci skrytého kurikula ziejmé mluvi i nasledujici nastin kauzalit: kdyz déti ziji
s kritikou, uéi se odsuzovat. Kdyz s nepratelstvim, uci se bojovat. Kdyz s pos-
méchem, uéi se bazlivosti. Kdyz se zahanbenim, uci se provinilosti. Kdyz déti
Ziji s toleranci, uci se trpélivosti. Kdyz s povzbuzenim, uci se sebediivére. Kdyz
s uznanim, uci se sebedcté (Fisher, 1997).

2.8 ZAaver - soutez a skola

Soutézivy princip je ve skole pritomen v mnoha podobach. Skola a soutéz, soutézivost,
zda se, tvori oboustranné vyhodny symbioticky vztah. Maji spolu spolecnych nékolik
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momenti, které bud pomaha skola naplitovat soutézi, nebo obracené. Skola vytvari
idealni podminky pro realizaci soutéze: sdruzuje na jednom misté ,aCastniky”, at
uz jednotlivce, nebo skupiny, a predklada jim mnoho cili k dosahovani; tim vznika
idealni misto pro pomérovani. Soutéz naopak poméaha skole v mnoha jejich klicovych
oblastech: motivovat pro skolni Cinnosti i pro dosahovani vykonil a vysledkd, hod-
notit, diagnostikovat schopnosti jedincii a poskytovat jim zpétnou vazbu o jejich
arovni.

Kde vSude jsme tedy soutézivy moment ve Skolnim Zivoté identifikovali a Cemu
jsme se v této kapitole vénovali: vedle jiz zminénych motivace a hodnoceni (zejména
znamkovani jako specifické formé soutéze) také didaktickym hram, soutézivosti jako
prirozené vlastnosti Clenil tridy, respektive mire soutézivosti jako prirozené kvalité
skupiny, konfrontacni etapé vyvoje skupiny a také soutézivosti jako privodnimu jevu
defenzivniho komunikacniho klimatu 3kolni tfidy.

Vidéli jsme, ze soutézivost je pfirozenou soucasti nejen zivota, ale i skolniho zivo-
ta, a i kdyz s sebou nese mnoho rizik, nema cenu se ji pausalné obavat. Setkali jsme
se zde ale také se zvlastnim typem soutéze, ktera neni sama o sobé primarnim jevem,
ale diisledkem jinych (a socialné ponékud deformovanych) procesii. Poprvé to bylo
pravé jako diisledek nepartnerského ucitelského pristupu vytvarejiciho defenzivni ko-
munikacni klima, tj. takové, které vyvolava u Gcastniki komunikace obranné mecha-
nismy, Gcastnici spolu v podstaté soupefi, stoji vice méné proti sobé. Podruhé se toto
téma objevovalo v kapitole o motivaci, prilis podporovana socialni potfeba prestize
vyvolava jako sviij dasledek prilisnou touhu po soutézivosti, srovnavani a dokazovani
si své superiority oproti vykontim ostatnich. Také jsme se v této kapitole setkavali
mnohokrat s nebezpecim zvelieni, hypertrofie soutézivého principu (zejména u mo-
tivace, hodnoceni znamkovanim pomoci socialni normy, u rozvoje skryté soutéze).

Oba jevy, soutézivost jako disledek jinych jevi a procesii a hypertrofovanost
soutézivého principu, se zdaji vysoce rizikové (respektive napliujici rizika), jak o tom
bylo pojednano vyse. K naplhovani téchto dvou askali ma bohuzel skola velmi mnoho
sklond, snadno jim podléha. | odtud zrejmé pramenila vina vSeodsuzujici kritiky
soutézi a soutézivosti v predchozich dekddach. Vérim, ze existuje i jind cesta, nez
totalni odsouzeni soutézi a zatluCeni Skolnich okenic ve snaze zabranit détem setkat
se tu s ni. A tuto cestu se nyni pokusime hledat.
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Kapitola 3

Pedagogické uchopeni
soutezi a soutezivosti

V prvé radé je nezbytné uvédomit si, ze soutézivost nerovna se bezohlednost. Cesty
teoretického mapovani fenoménu soutézivosti bohuzel €asto konci u tohoto a podob-
nych zjednoduseni. Vime-li ale, ze soutéz je prirozena, a v jisté etapé vyvoje dokonce
pro vyvoj vlastni identity nezbytna, mizeme snad pfijmout fakt, ze do skol patri.

Jak tedy pracovat se soutézi a soutézivosti ve skolach? V této Casti prace se
pokusim nastinit moznosti, jak se priblizit k takové podobé kompetice, v niz bude
mozné vyuzit jejich prinosti za soucasného omezeni rizik a zaroven tim pomoci
zakdim, aby mohli s kompetici ve skole bez psychické ajmy zit. Nejen mym navrhem
je kompetici ,kultivovat’; napf. proto, aby mohlo byt dokizano, ze soutézivost
opravdu nerovna se bezohlednost (kultivace na strané edukanti), a také proto, aby
soutézivého nastaveni nebylo zneuzivano jako hlavniho nebo dokonce jediného popo-
hanéce edukacniho procesu (kultivace na strané edukatorl). Oproti vyse zmapo-
vanému stavu kompetice v nasich skolach to znamena, Ze zde nebude zastoupena
jen jako pfirozeny lidsky rys nebo jako prostredek edukatora (k motivaci, hodnoceni,
atd.), ale ze se stane také tématem, predmétem vychovné-vzdélavaciho procesu.

Vychodisko kultivace agonalniho pudu navrhované Cailloisem (1998) tkvi v tom,
abychom se ho naucili ovladat. Nedestruktivné vybit a umét kultivované pouzi-
vat (i vyuzivat: k zabavé, nalezeni vlastnich hranic, sebeprezentaci, sebeobrané
nefunguje-li spoluprace, atd.) bez zneuziti. Ve Skole a Skolni tiidé se schazeji po-
tencialni Gcastnici, vede je erudovany odbornik, ktery osetruje vzniklé situace, atd.
- zda se tedy, Ze skola je pro tuto kultivaci docela idedlnim mistem.

3.1 Kompetitivni model vyuky?

Kooperativni model vyuky, vychazejici z Deutchovy teorie, prosel od dob deutschovych
velkym rozvojem - pristup ma perfektné rozpracovanou metodologii, podminky efek-
tivnosti, existuje mnozstvi zasobnikd aktivit a jiné literatury, v mnoha zemich se
koncept kooperativni vyuky dostal do uplatiovanych pedagogickych pfistuptit. In-
dividualizovany pristup je také rozpracovan, nejvyraznéjsim predstavitelem je zrej-
mé koncept Daltonského vyucovani. Oproti tomu kompetitivni vyuka, jako svébytny

! Jednou z nejsilngjsich sou€asnych alternativnich vétvi pedagogiky v Italii je Hnuti pedagogické
kooperace - Movimento di Cooperazione Educativa (Stech, podle Kasikova, 2001).
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a cileny pristup ¢i model vyucovani, v odborné litarature jednotné nazirdn zrejmé
neni.

Oporou je ziejmé opét teorie bratri Johnsond, ktefi kompetitivni nastaveni skol-
nich vyukovych situaci uvadéji jako jedno ze tfi zakladnich usporadani, vedle koo-
perativniho a individualistického.

V Mezinarodni encyklopedii edukacnich technologii (Plomb, Ely, 1996) je za-
fazeno heslo ,,Competitive Learning”, kompetitivni vyuovani. Obsahuje popis zak-
ladniho nastaveni (studenti se snazi dosahnout cild, které miize ziskat jen jeden nebo
omezeny pocet), urCovani poradi, oblast vyuziti (soutéz miize byt pravdépodobné
vyuzita jen u aloh cilenych na ,dril” a opakovani), podminku fungovani soutézi a jeji
Skolni uzpisobeni (aby soutéz mohla existovat, musi byt pfitomny moment néjakého
nedostatku. Mam-li ziskat, co chci, a tim té porazit, pak to, co chci, je definovano
jeho omezenym mnozstvim. Nékdy je omezeni realné, napr. kdyz dva hladovi lidé
soutézi o jeden krajic chleba. Nebo je omezeni vytvoreno uméle. Studenti mohou
soutézit o omezeny pocet ,A”, ale kolik jich bude, je rozhodnutim ucitele a skoly.
Skoly vytvari umély nedostatek , A" ve snaze motivovat studenty skrze soutéz o jejich
dosahovani). Déle jsou zde uvedeny efekty soutézivého nastaveni vyukovych situaci
(nasledkem je, Ze studenti bud pracuji vice, aby byli lepsi nez jejich spoluzaci, nebo
se prilis nasnazi, protoze nevéri, ze by méli Sanci na aspéch) a typologie riiznych
situaci.

Anderson (1995) pod encyklopedickym heslem prostredi pro predvadéni (Per-
formance Environments) uvadi, ze se jedn4 o jednu z vyukovych metod, béhem
které dochazi k uceni, jednak pfi pripravé na predvadéni a jednak pfi predvadéni
samotném, kdyz jsou jedinci motivovani pracovat co nejlépe pred obecenstvem.
Vedle sportovnich, hudebnich a dramatickych vykonii, debat a vytvareni riiznych
nahravek a reportazi jsou sem razeny také skolni soutéze, jako napt. skolni turnaje,
pravopisné soutéze a skolni védecké veletrhy.

.Kompetitivni ueni je v dnesnich skolach velmi rozsifenou formou uceni. V sou-
tézivém prostredi je vykon zdka srovnavan s priimérem vykonu vsech zaka" (Pasch,
1998, s. 249). Otazkou vsak je, jestli se v uvedenych predchozich pripadech da
hovorit o promysleném a soustavném modelu vyuc€ovani (jakymi kooperativni i in-
dividualni jsou). Domnivam se, ze ne, Ze se jedna spiSe o shromazdéni poznatkd o
principu, ktery funguje, mé velky motivacni potencial k podavani vykonu, a proto
ho skola pouziva, zafazuje sice védomé, ale nijak zvlast hluboce promyslené.

Nicméné takovy pokus existoval. Ustavenim soutézivoho principu jako vychovného
modelu je, mozna prekvapivé, koncept novodobého olympismu Pierre de Coubertina.
Jak uvadi Jirasek (2005), revitalizaci olympijskych her bychom méli vnimat prede-
v§im jako dutsledek pedagogickych, vychovnych snah Coubertina, ktery se snazil
propojit vychovu télesnosti s vychovou socialni a moralni2. Je dobré si uvédomit, ze

2V roce 1896 byly formulovany &tyfi hlavni cile Mezinarodniho olympijského vyboru: rozvoj
télesnych a moralnich kvalit na podlozi sportu, vzdélavani mladych lidi sportem v duchu vytvareni
pratelstvi a budovani mirového svéta, Sireni téchto myslenek po celém svété a k naplnéni to-
hoto icelu poradani velkych sportovnich festivalti, olympijskych her, kazdé Ctyri roky. Cile byly
transformovany do péti principii: 1. princip jednoty téla a duSe v idedlu harmonické osobnosti
(prani praktického uplatiovani idedlu kalokaghatia), 2. cil lidského sebezdokonalovéani prostied-
nictvim sportovniho soutéZeni (a to nas zde zajima nejvice: soutéz a vykon nemaji pouze rozvi-
jet télesnost, ale také budovat charakter), 3. podminka amatérismu jako forma sebediscipliny
(ulechtila myslenka podporovat ,,olympijské atlety” a nikoli rozvijet ,cirkusové gladiatory”, branit
“lidské talenty pred jejich pfeménou ve zboZi" vnikem finanéniho ohodnocovani do her byla jisté
zajimava, ale brzy byla opusténa. Jednak se ukazala jako nedemokraticka, kdyz zakazovala Gcast
ve hrach kazdému, kdo byl nékdy za sportovni Ci trenérskou €innost placen, a jednak se amatéris-
mus stal néCim ajko aristokratickym vzorcem vyuziti volného Casu, manifestaci vysokého social-
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tato idea je velmi ovlivnéna dobou svého vzniku, neodrazi tedy hlavné , mytizované
idealy antického Recka, ale charakteristiky konce 19. stoleti, tj. pIné se v ném proje-
vuje myslenkové ovzdusi osvicenskych idealt, pozitivismu a evolucionismu” (tamtéz,
s. 276).

Tento model vSak zjevné neslouzi pIné svému zaméru. Jistou miru idealicnosti
a nerealizovatelnosti zejména principu amatérismu priznaval jiz sdm Coubertin. Za
dalsi extrémni idealizaci Jirasek povazuje mytizaci staroreckych her, napfiklad Cou-
bertinovo prehlédnuti faktu, ze i v antice byla Cest a prestiz doplhovana penézi
a zbozim, atd. Dalsi trhlinou olympijské idey je to, ze je tvorena velmi rozsdhlym
souborem norem a hodnot (jako spravedinost, poctivost, odvaha, tolerance, rovnost,
nezistnost, fair play, kalokaghatia, apoliticnost, umélecky a tvorivostni rozvoj, socia-
bilita a mnohé dalsi) bez uceleného pojeti. Staly se proto spise krasnymi hesly, obec-
nymi schématy, ale vSemi uznavany jednotny (a dodrzovany) smysl olympismu ne-
existuje. Vyvinul se v symbol, ovSem mnohoznacny, s riiznou interpretaci. Jirasek se
domniva, ze ani snaha o implementaci fair play mimo oblast sportu (jako vseobecny
moralni princip) neni bez problému - prikladem je pfibéh velkého udatného Goliase
prelsténého malym Davidem - pribéh pouzivame jako povzbuzeni, ze ani slabi nejsou
bezmocni, ale mizeme snad fict, Zze by se David zachoval fair play? V situaci, ve
které se ocitnul, nebyla nastolena zadn4a pravidla, ke kterym by sméfovala ona eticka
Cistota. Pfrenos souboru téchto (jisté uslechtilych) hodnot do jiného prostredi tak
nemusi byt vzdy jednoznacné prinosny, nelze tedy princip fair play povysit na obecny
moralni model chovani. Jirasek (2005) se vyslovuje proti takovym snaham - tim, ze
fair play neni presné definovano a jednotné uznavano, mohlo by takové prenaseni
byt znaCné zavadéjici a zneuzitelné. Stoji spiSe na intuitivnich vypovédich, neopira
se o napf. védecky podlozené argumenty, atd. Olympismus s sebou nese mnoho
dalsich problémi, napf. dilema kalokaghatie - jsou ocenovani vSestranné rozvinuti
nebo specialisté na jednostranné zamérené vykony?, a dalsi.

Jisté jsou olympijské idealy uslechtilé a hodné nasledovani. ,Pokud je vsak o-
lympismus vydavan za pedagogickou koncepci, /.../ pokud je povazovén za formu
ucelené etické vychovy, je nutné se viiéi takovému univerzalistickému prenosu oz-
vat..." (tamtéz, s. 287). Jednak neni ucelenym programem, ale fadou nekonkrétnich
hesel, a jednak znacné redukuje cile i prostfedky vychovy jen do oblasti agénu - ten
ale neobsahne vsechny kvality, se kterymi by se mél clovék seznamit. Nadto Jirasek
na jiném misté uvadi, Ze podstatou soutézi je méreni sil, agonisticka rivalizace,
a tedy zasady fair play a podobné jsou jen podminkami (byt podstatnymi) poméaha-
jicimi priibéhu soutézi, nelze je tedy povysit na nejvyssi hodnotu - pomérovani, sport
atd. by pak zastaly velmi redukované jen na prostfedek k uskuteChovani prijatého
etického programu.

Nabizi se tedy dalsi otazka: je acelné vytvaret propracovany edukacni model
zalozeny na kompetici? Je to zadouci? Co by mél prinést?

Pedagogicky imperativ pravi, ze skola ma pripravovat na to, jaka je realita
spolecnosti. Na zakladé toho jisté mnoho edukatordi nevaha s obhajobou nutnosti
vychovy v soutézivém duchu majici zarucit dobrou adaptaci na konkurencni realitu
nasi spolecnosti. Bylo by vsak toto mozno polozit jako zdklad kompetitivniho mo-
delu vyuky? Troufam si tvrdit, Ze ne. Vezmémé do Gvahy onu moznost zneuzivani,
jak byla popsdna vyse - zneuzivani, které se dostavi, kdyz nepfimérené vzroste nék-

niho statusu, finanénich moZnosti zabyvat se neproduktivnimi vécmi), 4. dobrovolné dodrzovani
sportovnich pravidel a vzorid chovéani (spravedlnost, zieknuti se neopravnénych vyhod atd. maji
povysovat hry do kulturni a etické roviny) a 5. mirové idedly sportu (bohuzel se ale ukazalo, ze
olympijské soutézeni nema silu byt povyseno nad valecné udalosti) (Jirasek, 2005).
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tery z rysti vrozeného, prirozeného principu. Dalsi prohlubovani schopnosti ,ostrych
loktd" tedy neni zrejmé idealem. Vycvik k tomu, jak dojit k nejlepsim vysledkaim, by
mohl byt pro celou spolecnost znacné nebezpecny. Naopak zastanci kooperativnich
forem vyuky apeluji na to, aby skola podporovala to, co je ve spolecnosti oslabeno®.

Zda se tedy, ze ani systematicky vycvik k nejlepsSim moznostem vyhrat, uspét
v soutézi (podoby tohoto snazeni v historii také najdeme - vychova Spartanskych
a Rimskych vojakii), ani vychova charakteru a upevhovani moralnich apeli (jako
se o to pokusil Coubertin), zfejmé nebudou opodstatnénymi argumenty k zavadéni
svébytného kompetitivniho modelu vyucovani. Model totiz svadi k tomu, aby byl
uznan jako jedinym moznym, coz byva zna&né ochuzujici*a problematické, pokud
tento model jeho uzivateltim nevyhovuje®.

Soutézni moment ale ani neni Celné z vyuky odstranovat. Jak v jednom tematic-
kém rozhovoru uvedla Kasikova, , konstruktivni soutéz povazuji za diilezity vyukovy
princip a soutézici se pfi ni mohou hodné naudit. /... usilujeme, aby se stala/ soucasti
a tématem osobnostné-socialni vychovy ve skolach, protoze v soutézi se odehrava
mnoho mezilidskych vztaht v profesni i mimoprofesni sfére a je to téma zasadni
dalezitosti. Déti se musi naucit rozumét principdim a procestim, které pri soutézeni
vznikaji, aby byly pripravené a vybavené pro podminky soucasného svéta, vztahy
a procesy probihajici v soutézi jsou ovsem velmi podnétné a poucné i pro dospélé”
(Paulusova, 2007, s. 124).

Mym navrhem je soutéz ani neodstranovat (coz je nepfirozené a ochuzujici), ani
nezvelicovat (svébytnymi soutézivymi modely vyuky), ale kultivovat. Kultivovat ve
smyslu vychovavat to, co je v lidech pfirozené obsazeno. Kultivace v sobé skryva
moznost védomé se vyhybat riziktim, eliminovat je, a naopak vyuzit pfinosi, které
s sebou soutéz nese. Nasledujici kapitola podava prehled jednotlivych , kultivacnich
konceptl” a osvétluje jednotlivé jejich smysl.

3.2 Kultivace aneb moznosti ponechani vyhod za
soucasného potlaceni rizik

Je zndmo, ze pred plnym zavedenim kooperativnich i individudlnich postupé do
vyuky tak, aby fungovaly, si zaci osvojuji specialni dovednosti, které pii nich budou
muset uplatiiovat. Domnivam se, ze mnoho steskdl o nepouzitelnosti soutézivych
situaci prameni z toho, ze s ni neumime zachdzet a nemame vycvicené specialni
kompetitivni dovednosti.

3, Avsak vzhledem k tomu, co potvrzuji vyzkumy i tfeba jen letmy pohled do b&zné tridy, kom-
petitivni, pfipadné individalistické usporadani zcela utlacilo usporadani kooperativni, jehoz zakladni
pojmy (znovu opakujeme) - sdileni, spoluprace, pomoc, podpora - jsou klicovymi kategoriemi nejen
uspé&sného uceni ve Skolnich podminkach, ale i zarukou plnohodnotného osobniho Zivota a vyvoje
spoleCnosti. Je mozné pii vyuCovani reprodukovat usporadani lidskych vztah, které existuji mimo
skolu, obklopuji ji, a tim jim dat za pravdu a posilit je. Je vS8ak mozné naopak posilit vzdélanim ve
skole ty formy, které - ke skodé uceni, lidstvi a vyvoje lidské spolecnosti - jsou v Zivoté oslabeny”
(Kasikova, 1997, s. 29).

4Jak bude uvedeno nize, z mnoha davodu je uzite&né zafazovat sout&z do dobie vybudovaného
ramce spoluprace. Nejsem proti nazyvani kooperativni vyuky modelem, pokud bude do svého ramce
zarazovat také soutézivé a individualni vyukové situace.

5Viz napfiklad vySe v kapitole tykajici se motivace: ,Optimalni socialni motivace miZe byt
dosazeno pouze kombinaci uvedenych pfistupt” (Hrabal, 1979, s. 72), nékomu soutéZivé usporadani
nevyhovuje a (oproti znaénému obecnému spoléhani se na motivacni Cinky soutéze) ani prilis
nemotivuje.
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V této podkapitole predkladam sadu ,koncept”, dopliujicich se dilé mozaiky,
skladajicich obrazek moznosti uchopeni soutézi béhem edukacniho procesu.

3.2.1 Koncept fair play a vychovy dalsich specifickych kom-
petitivnich dovednosti

Soutéz je velmi tvrda skola. ,Nafizuje hraci, aby nic nezanedbal pro své vitézstvi
a zaroven si musi od ného uchovat odstup” (Caillois, 1998, s. 20). Se soutézenim
Casto spojujeme pojmy jako soutézni chovani, fair play, uméni vyhravat, uméni
prohravat. Co tyto pojmy zahrnuji?

»Sportovni chovani je druhem postoje k oponentiim nejlépe realizujicim cil sportu
vyznaceny pratelskosti, uspokojujicimi vztahy mezi hraci’ (Simon, podle Jirasek,
2005, s. 254). Sam o sobé je sport hodnotové neutralni, ,pficinou a podminkou prijeti
téch negativnich /hodnot/ je zvécnéni, zpredmétnéni, reifikace clovéka, nevnimani
lidského Zzivota jako nejvyssi hodnoty lidského konani” (tamtéz, s. 240), konkrétné
pak dochazi k brutalizaci sportu v dasledku precenovani dalezitosti vitézstvi, prekra-
Covani hranic bezpecnosti zdravi (dopping a jiné experimenty), precenovani penéz,
prestize a socialniho statusu, atd. ,Stava-li se vitézstvi fetiSem, je jednoznacnym
diisledkem to, co byva oznacovano jako projev chovani nesportovniho” (tamtéz,
s. 240). Vyznamové se tedy sportovni chovani (Ci sportovni duch) v mnohém prekryva
s dalsim vyrazem, fair play, je vSak vice obohaceno o hodnoty pfimo spojené s aktivi-
tou pfimo provadénou ve sportu Ci soutézi, obsahuje tedy také hodnoty jako odvaha,
muznost, zdatnost (Jirdsek, 2005), a také pod néj byva zahrnuta ochota tolerovat
neidealni podminky bez stézovani si (Arnold, 2007).

Fair play naproti tomu je jednak nejen zpdsobem jednani, ale také zpdsobem
mysleni, a jednak sméfuje spise nez k obecnym hodnotam sportu vice k pravidlim
a k mravnimu rozhodovani (v souhlasu s pravidly) béhem samotné aktivity. ,,Fair play
znamena prvoradé a nezpochybnitelné predevsim dodrzovani hernich pravidel, je to
respekt ke hre" (Jirasek, 2005, s. 257), odkud se rozsifuje do oblasti pravidel nep-
sanych, do oblasti étosu. Sem spada nékolik okruhil, smysl pro spravedlnost a Cest-
nost (vychazejici z principu rovnych sanci pro vsechny; vyjadfovani této spravedinosti
prostrednictvim aktivit), pratelstvi (vztahy charakterizované actou, respektem, har-
monii, ndhled na soupefe jako na partnera, nikoli nepritele), velkorysost a Slechetnost
(schopnost uplatnovat spise ducha pravidel nez jejich konvencni znéni, coz také zna-
mend davat vice, nez je nezbytné nutné), altruismus. Vyraz fair play se nepreklada,
protoze nelze dost dobre v prekladu vystihnout vsechny jeho slozky, ,fair” totiz ve-
dle vySe vyjmenovanych obsahuje také prijemnost a krasu, mozna jakousi eleganci
nalézajici radost a krasu v aktivitach. Pojem neni nikde striktné definovany, pravé
proto, aby mohl vice pisobit jako vnitfni moralni postulat, nez jako soubor pravidel.
Casto se vsak verbalizuje ve formé vyjmenovéavani norem, které by mél napliovat:
Cest, pravdomluvnost, zachovavani pravidel hry, Gcta k protivnikovi, minimalizace
jeho utrpeni, zachovani stejnych Sanci v boji, nevyuzivani strategickych vyhod, atp.
Nakonec ale je potreba si uvédomit, Ze sport a soutéze se neorganizuji kvili up-
latnovani zasad fair play, ani kvili moralnimu rozvoji (Jirasek, 2005).

Umeni vyhravat ziejmé nebude mit moc co do Cinéni s vymyslenim strategii,
jak nejlépe obelstit soupere. Nejspise si predstavime uméni uzit si vyhru (spiSe jako
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oslavu vlastnich sil nez slast z porazeni souperti), zaroven umét se nepovySovat nad
porazené, prijmout vyhru bez jeSitnosti. Také védomi, ze vyhra maze byt ztracena,
dokonce je ke ztraté urcena, a tim padem je dilezitéjsi zptisob, jakym se k vitézstvi
dospélo (Caillois, 1998). Zajimavym pohledem je uméni vyhravat jako viile prekrocit
sebe sama: ,zakladni esenci vrcholného vykonu je vile atleta oteviit se moznosti
prekroCeni vlastnich hranic” (KolaF, podle Jirasek, 2005, s. 243).

K umeni prohravat jisté patfi (stale znovu) védét, ze vyhra a prohra nejsou dvé
risk prohry. A také to, ze ,i prohra ma svoji autentickou hodnotu a mize se stat
stejné vyznamnym impulsem jako vitézstvi. /.../ Hluboce si prozit prohru v sobé
maze skryvat smysl, ktery ndm na povrchni roviné vidéni unika. /...Tim pfistupu-
jeme k/ vnimani prohry jako dulezité soucasti zivota (nejenom herniho), jejiz plné
respektovani je uménim stejné hodnotnym, jako dovednost vitézit” (Jirasek, 2005,
s. 241), mize nés obohatit emocionalné, umélecky i spiritudlné, maze poslouzit jako
katalyzator dalezitych Zivotnich zmén, miaze umoznit zazitek prazdnoty, anticipaci
zaniku, zruSeni své individuality (jako opak vitézstvi, které je vrcholem zjednotlivéni)
(Jirasek, 2005). Uméni prohravat také znamena umét prohru priznat (také sobé),
a nevymyslet, na co se vymluvit (co selhalo), a jak to zamaskovat. Pro-hrat zna-
mend ztratit ve hfe, a je-li to skutecné hra (a ne souboj se smrti), pak porazka je
.jako" porazka, protoze sama hra ma do jisté miry povahu symbolu. A tim padem
pro-hrat ted znamena, ze pfisté miizu vy-hrat (Sebek, 2006).

Nahlédli jsme zde blize na pojmy vyslovované v souvislosti s poukazem prevazné
na eticky a axiologicky rozmér soutézi (zejména sportovnich), tedy fair play, sportovni
chovani, umeéni prohravat a uméni vyhravat. Jejich jednotnd a obecné uznadvana
presna definice ani v teoretické odborné ani jiné literatufe neexistuje, kultura je
presto Clentim svych spoleCnosti predava. Jejich nefixovanost je zda se vyhodna,
umozhuje tim zachovat apel vice na jejich vnitfni hodnotu a moralni postularitu, jez
je vseobecné dobre chapana. Presné definovani by mohlo svadét k riiznym pokusiim
o ,chytani za slovo” a obchazeni pravidel (nedostatecné flexibilnich pro postizeni
kazdé jedinecné situace). Skola je jednou z instituci spolecnosti, ktera tyto postulaty
predava svym svérenctim. Tvori se tak zakladni eticky ramec veskerého védomé nas-
tavovaného soutézeni a jisté ma cenu tuto tradici nadale zachovat a podporit.

3.2.2 Koncept vsestrannosti

Jirasek (2005) uvadi, ze starorecky vychovny ideal vSestrannosti, kalokagathia, v sobé
kromé spojeni krasy a dobra (kalos kai agathos), jez ma ve svém néazvu, zahrnoval
také stateCnost a pravdu, tedy v souhrnu se jednalo o idedl vyrovnanosti krasy
télesné a duSevni, jednoty rozumu, srdce i téla, tedy zapojeni vsech slozek osobnosti
(télesné, duSevni, duchovni i socidlni) do jakékoliv Cinnosti. Naplnéni tohoto idealu
by muselo byt svazano s opravdu viestrannou edukaci®.

6Mimochodem se tento koncept velmi shoduje s konceptem holisticky pojatého zdravi, tj. zdravi
nikoli jako momentalniho stavu, ale jako stalého aspektu lidského byti, zahrnujiciho nejen télo, ale
celou osobnost. To znamena, Ze o zdravi mizeme hovorit tehdy, jsou-li harmonicky vyvazené
a vnitfné harmonicky usporadané vsechny roviny - télesna, psychicka, duchovni i socialni. Pre-
cenovani télesné slozky, zejména u sportovnich soutézi, mize zpisobovat dezintegraci osobnosti,
coz je vedle nemoci projevem ne-zdravi. Takovéto snizovani vyznamu téla na nastroj k podavani
vykoni , je tak primym protikladem idealu zdravi a neumoziuje plnou seberealizaci autentické lid-
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Kalokagathia je spjata s Gsilim, které mize prinést vitézstvi, které je pékné
(kalos), protoze vyvolava reakci holdu a cti. Tedy, hodnotou se stava samotné usili,
nikoli vitézstvi (nebot i prohra miaze byt cennd - viz vyse). Vitézstvi ma v tomto
konceptu ponékud odlisné konotace, nez jsme zvykli. ,Hrdina se nestard o uznani
a aureolu hrdinstvi. Hrdina prosté realizuje prilezitost k Cinu" (tamtéz, s. 247).
Precenovani vitézstvi jako jediné hodnoty soutézi vede k dezintegraci osobnosti,
protoze precenuje (a trénuje) jen jednu ze slozek lidské bytosti, typicky télesnou (ve
vyhrocenéjsich pripadech zdravi pfimo ohrozuje napf. doppingem), dava prebujet
vnimani dalezitosti prestize a sociadlniho statusu, atd.

Recko nam tedy odkazalo predstavu odvazného hrdiny, télesné zdatného a sil-
ného, konajiciho skutky v harmonii s rozumem a srdcem. Bez ohledu na to, jestli
tento ideal byl nékdy doopravdy napliovan, i dnes o takovych hrdinech stale snime
jako o vzorech hodnych nasledovani a ztélesnujeme si je v pribézich nasi doby
(napf. Superman, Robin Hood, atd.), ale v realité vSestranné rozvinuté jedince neo-
cenujeme zdaleka tak, jako jednostranné rozvinuté hrdiny sportu Ci jinych odvétvi.
Pfinosné muaze byt také uvédoméni si kontrastu vsestranného rozvoje slouziciho
pripravé pro realny zivot v porovnani s jednostrannou vychovou perfektniho reprezen-
tanta v prekazkovém béhu - ten druhy neni pripravovan pro zivot a reseni rtiznorodych
situaci, je cviCen pro jednu dovednost v uméle nastavenych podminkach (Jirasek,
2005). Vyhrocenéjsi metaforou obou pristupti mize byt priklad odkazu antického
feckého idedlu - kde v ramci vSestranného vyvoje je zahrnuta také soutéz - oproti
Rimskému pojeti - jednostranny vycvik sily k boji, kde je soutézivy princip zneuzivan
k aktivizaci, ma jen utilitaristicky raz (Némec, 2002).

Koncept vsestranného rozvoje krom maximalni podpory zdravi a pfipravy na
redlny zivot také umoznuje davat riiznorodé sance vsem a nevyclenovat z moznosti
uplatnéni stale stejné jedince. Od edukatora tento pristup navic vyzaduje povysit
ocenovani Gsili a snahy nad vysledek a pfipadné vitézstvi (které ma byt oslavou
dokonalych snah). Domnivam se také, ze vSestranny rozvoj znamend rozvoj nejen
ve smyslu soutézi, tj. uspét ve srovnavani, ale zahrnuje ,vse”, tj. i spolupraci a in-
dividualni rozvoj. Tento koncept by tedy nemél byt jen vybruSovanim soutézivého
principu, ale propojenim i s ostatnimi moznostmi vyukového usporadani.

3.2.3 Koncept dodrzovani zasad konstruktivni souteze a do-
brovolnosti

V kapitole vénujici se typologii soutézivych situaci byla uvedena soutéz tzv. konstruk-
tivni a destruktivni, které se od sebe lisi podminkami svého nastaveni a pribéhu.
U konstruktivni autofi konceptu vytycuji tyto podminky: negativni vzajemna zavis-
lost; jasny zaCatek, konec, jasna kritéria pro vybér vitéze, jasna rada pravidel a pro-
cedur, které kontroluji interakci; schopnost jasné skalovat soutézici od nejlepsiho
k nejhorsimu; vhodny kol (napf. cvi¢eni dobfe naucenych dovednosti, usoustavnéni
nebo zopakovani dobre zvladnuté latky); prisna kontrola interakce mezi soutézicimi;
moznost monitorovat a revidovat pokrok soutézicich, aby se mohli socialné srovna-
vat; soutézici musi véfit, ze maji sanci na vyhru (tzv. homogenni matching); relativni
nedilezitost, zda nékdo vyhraje nebo prohraje; dovednosti soutézit: hrat fair, byt
dobrym vitézem a dobrym porazenym, uzivat si soutéz, vyhru i prohru, monitorovat
pokrok soutézicich, neprecenovat vysledky (oddélit vysledky od pohledu na sebe

ské existence” (Jirasek, 2005, s. 100). Znamena to tedy, Ze ideal v3estranného rozvoje spliuje také
predpoklad postaveni pevného zakladu zdravi Clovéka.
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a ostatni).

Obdobné poznatky predkladaji i jini autofi, napt. Hrabal (1979) uvadi, ze po-
zitivni stranky soutézni atmosféry se mohou projevit, jestlize je splnéno nasledujici:
vSichni zaci maji pocit, ze maji moznost tspéchu a jsou pro to motivovani; soutézni
aktivity jsou rtiznorodé tak, aby dovolovaly vsem détem prilezitostné pocitit Gspéch;
daraz je kladen spiSe na to, aby se zak pokusil pracovat Gspésné, nez na to, aby
dosahl lepsich vykont nez ostatni.

Po vsech predchozich zjisténich bych navrhovala z podminek odstranit nutnost
negativni vzajemné zavislosti, pfisnou kontrolu pravidel by zfejmé stacilo nahradit
pritomnosti nékoho, kdo dohlizi na ramec hry a pravidel a ke komu je pfipadné
mozné se odvolat. Obohaceni o celkovy ramec hry vnese podminku dalsi, a to pokud
ne primo dobrovolnou volbu zGcastnit se situace, tak alespon jasné deklarovanou
moznost situaci opustit, je-li GCastnikovi vylozené ,proti srsti’. Jesté se k tomu
vratim nize.

Tyto podminky se mohou stat ukazatelem edukatora: spliuje je pfipravovana
soutéziva situace? Zaroven spatfuji uziteCnym, kdyz s nimi i edukanti budou ale-
spon Castecné obeznameni: Jsou mi vSechna pravidla jasna? Je pro mé akol realny?
Mame vsichni soutézici Sanci na vyhru? Souhlasim se zptisobem pomérovani? Je to
nastavené tak, ze je dilezitéjsi, Ze si soutéz mazeme uzit, nez ze budou zasadni
vysledky, které ze soutéze vzejdou? A pokud nékterd z podminek splnéna neni, méli
by mit moznost se soutéze nezicastnit (jsem si védoma, ze toto je pozadavek, ktery
hrozi anarchii, pokud skola nema v ruce jinou motivaci, nez soutézivé povzbuzovani
k podavani vykond, ale na druhou stranu znalost téchto podminek maze napr. zakim
neopravnéné nucenym k soutézim (nemocné dité je premlouvano trenérem, aby nas-
toupilo k reprezentaci, osmék vyzve Ctvrtadka k silovému souboji, atd.) poskytnout
voditko k tomu, aby takovou zalezitost bez pocitu vlastniho selhani odmitli).

Podivejme se blize na pozadavek, ze vSichni musi véfit v Sanci na svou vyhru.
»Hodnota vitézstvi je totiz podrizena rovnym Sancim na vyhru pfi startu. Nejsou-
li zachovany rovné Sance na vitézstvi pro vsechny GcCastniky, nemiize mit vitézstvi
plnohodnotny vyznam. Kdyby ten, kdo prohral, nemél redlnou Sanci vitézstvi ziskat,
hodnota vitéze by neméla sebemensi cenu” (Caille, podle Jirasek, 2005, s. 240).
Tato formulace se zda byt dalsim krutym pozadavkem pro Skolni soutézivé situ-
ace, kde je o schopnostech déti v opakujicich se situacich velmi casto dopredu
jasno. ,OSetfenim” zde mize byt jednak opravdova nediilezitost vysledku, jednak
rozsifovani zabéru toho, na co jsou soutéze zeméreny (existuji i jiné kategorie nez
rychlost mentalnich operaci), a jednak ndm maze pomoci uvédoméni, ze Sance na
vyhru nejsou totéz jako rovné startovaci podminky. ,,Rovné Sance by nastaly pro
vsechny zacastnéné tehdy, kdyby se vsichni rodili naprosto totozni. Kazdy jedinec je
vSak individualita, kazda osobnost je odlisSna jak v biologickém, tak socialnim slova
smyslu. Nerovnost existuje, rozdily jsou pfirozenou soucasti svéta /.../. Nerovnost
je charakteristickou vlastnosti soutézivého sportu: princip rivalizace poméruje jed-
notlivce mezi sebou pravé s ohledem na jejich rznost. Zjistit, vyjevit rozdilnost
(nerovnomérnost) jednotlivcd i tymi je cilem sportovniho zapoleni” (Jirasek, 2005,
s. 283). Autor tedy doporucuje zabyvat se odstafiovanim jen téch nerovnosti, které
mohou byt ovlivnény’. Zajimavym v tomto ohledu je i reformulované paradigma
integrace. Z ptvodniho ,i odlisnym détem se ma dovolit, aby se vzdélavaly s nor-
méalnimi” na , kazdy z nas je néjak odlisny, v tom jsme si vSichni rovni. Je normalni

7Zajimavy navod podala jedna z respondentek vyzkumu, kterd pro dodani 3anci na vyhru
navrhuje se zaky vypsat vSechny kategorie, které v soutézi budou predmétem pomérovani, a tém
se pred pomérovanim nejprve vénovat.
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byt odlisny” - Skola se musi naucit jedinecnost kazdého respektovat (Havlinova,
1998, s. 97).

Dobrovolnost, ramec her

.Nikdo nehra nucen jsa nebo, hra-li, nemé zadbavy nez muka pravé jako v ostatnich
vécech, které bezdéky déla. Ve skole nikdo at se neuci z muceni, at sem prichazi
svobodnou mysli, kdokoli prichazi jako ke hie” (Komensky, podle Némec, 2002,
s. 59).

Jak bylo uvedeno vyse, mame-li hovorit o kultivaci agonalniho principu sto-
jiciho na agonalnim pudu, vSechny soutézivé situace, které jsou do Skoly védomé
prinaseny, by mély mit podobu her®. To znamend, ze budou existovat ochranné
mechanismy, které budou zabranovat zneuzivani soutézivych moznosti. Budou tedy
existovat pravidla (soutéz bez pravidel mize byt bojem na Zzivot a na smrt), v ramci
pravidel bude uplathovéano fair play (a pokud ne, tak proti hie bude mozné se
odvolat), acast ve hfe bude dobrovolna (nebo alespon nevynucovand) a bude urcen
specificky €as a prostor (coz znamend, Ze je ohraniCena, méa svilj konec a jeji tlak
netrva stale). Soutéz ve své ,nekultivované” podobé nezvladnutého pudu byva €asto
dvousecna, vedle mnoha ziski pfinasi i spousty rizik. Spoluprace, zda se, prilis rizik
neprinasi, je bazalni lidskou kvalitou (pokud ne potrebou), a proto neni nebezpecné
predkladat ji vsem. Ale pro to, podstoupit mnoho rizik se soutézi spojenych, by
mél mit Clovék moznost se sdm rozhodnout. Pokud tyto rizika podstoupit nechce
(a jedna se o sazky pomérné vysoké - napf. opakované pocity ménécennosti), mél
by mit moznost se nezicastnit. Jak komentuje moznosti soutézivych situaci Jirasek
(2005, s. 236), ,individualni snaha o vyjimecnost, dokonalost, personalni Cest, su-
perioritu se dosahuje prijetim vysoké miry rizika." Slovo prijeti v sob& dobrovolnost
bezesporu implikuje.

Na strané edukatora to ale rozhodné neznamena zadnou pohromu. Znamena
to jen seberegulacni mechanismus - pokud budou soutéze nastavené nedestruktivné
a zajimavé, nebudou mit zaci diivod se jich nezacastnit (u téch nékolika, ktefi zkusi,
jak je to tedy s tou dobrovolnosti minéno, mize naopak tento akt pomoci posilit
autoritu ucitele, bude-li to dodrzeno). Navic jev popsany vyse jako deindividuace -
strzeni skupinou - se zde mize velmi silné uplatnit, zaci si tézko nechaji ujit moznost
pobavit se s ostatnimi (a to je opét test, jak moc je pro né situace pritazliva - neni-li,
napf. nutnost vykonu prerostla pres ostatni hodnoty, jsme bohuzel zpét v oblasti
destruktivni soutéze).

Nejvice samozrejmé narazime na mez dobrovolnosti pfi situaci skolniho zndmko-
vani, které, domnivam se, mnoho aspekt soutézivych situaci spliuje. Chtél-li by byt
pedagog i zde poctivy, bude zfejmé treba jednak posilit edukacni proces sam o sobé
ve smyslu kladeni vétsiho diirazu na proces osvojovani nez méritelnost vysledka,
a jednak maze zvolit formy skolniho hodnoceni (které do skol samozfejmé patfi),
které nakraCuji od principu porovnavani vice smérem k informativnosti a pomoci pfi
osvojovani®. Moznosti je napf. hodnoceni slovni, srovnavani s individualni normou,

8Vedle toho samoziejmé bude ve skole vidy spousty prileZitosti, ve kterych bude dochazet
k spontannimu srovnavani, ke spontanni soutézivosti. Tomu jisté nema cenu se branit, ani nema
cenu nastavovat témto situacim zvlastni pravidla (nepferostou-li mez hypertrofie), samo o sob&
to mbze byt velmi motivacni. Nicméné, vznikla-li soutéziva situace spontanné, samo o sobé to
znamen3, Ze je (pomineme-li tlak socialnich norem na pfizptisobeni se jedince skupin&) dobrovolng
prijata.

9,Smyslem hodnoceni neni porovnavani zakii mezi sebou, kdo je Gsp&ny a kdo nelisp&sny.
Hodnoceni ma slouZit ke zlepSeni vykonu Zaka - hodnocenim zlepsit jeho proces uceni” (Havlinova,
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individualni hodnoceni bez srovnavani'®, podavani zpétné vazby (spise popisné nez
hodnotici)!!, ocefiovani nejen Gspéchu, ale hlavné snahy!'?, celkové vedeni k hod-
noceni autonomnimu®3.

3.2.4 Koncept umisteni kompetice do kooperativniho ramce

Existuji divody domnivat se, ze prinosnd kompetice je takova, kterd se stane do-
plikem dobre zakotvené kooperace. ,,Postoj ke kompetici a kooperaci ve vyucovani,
ke kterému se priklanime my, fika, ze zakladni cilovou strukturou vyucovani je ko-
operace (stfesni cilova struktura, makrokooperace)” (Kasikova, 2001, s. 77).

Pro tuto myslenku bychom mohli hledat oporu napf. ve vyvojovém pohledu.
Vyse bylo pojednano o prirozené naslednosti, nejprve se vyviji spoluprace (predskolni
vék) a az pozdéji se k ni pridava soutézivost (stredni skolni vék). Jirasek (2005)
také poukazuje na etymologickou stranku: com-petitio znamena néco jako spolecné
hledani dokonalosti. ,Ve skutecnosti dobra soutéz predpoklada asili spoluprace sou-
tézicich k vytvareni nejlepsi mozné vyzvy pro kazdého. Kazdy ma zavazek vici
ostatnim zkusit realizovat maximum, jez je v jeho moznostech. Ackoliv jeden zvitézi
v soutézi a dalsi prohraje, kazdy ziskava zkouskou setkat se s vyzvou™ (Simon, podle
Jirasek, 2005, s. 237). Dodrzovani pravidel uz je samo o sobé aktem spoluprace,
ochoty dodrzovat spolecné podminky (a soutéz bez dodrzovani pravidel (tj. bez
jisté formy spoluprace) se stava bojem, svou pudovou nebo agresivni podobou).
Klima spoluprace nam zfejmé poskytuje bazalni pocit bezpeci, teprve v tomto
ramci miizeme pravdépodobné soutézit bez toho, aniz bychom za tuto svou potrebu
skutecné museli bojovat ve snaze dosdhnout ji za kazdou cenu (dosdhnout bezpeci
tim, Ze zniCim nepritele). Metaforickym obrazem mize byt klubko skadlicich se
kotat. V bezpecném (viceméné spolupracujicim) prostfedi tvofeném matkou a sou-
rozenci si cviCi své (tocnické soutézivé dovednosti. Nikdy nedojdou tak daleko, ze
by svym sourozenciim doopravdy ublizila, ale vysledkem je, ze védi, jak na svou
obranu, jak v konfrontacich prosadit ,své zajmy".

Co tedy umisténi kompetice do kooperativniho ramce obnasi? V prvni rfadé to
znamena ujistit se, ze zaci maji v uspokojivé mire osvojené kooperativni doved-
nosti: ,Kooperativni uCeni nefunguje, pokud k nému nejsou zaci vybaveni také
dovednostmi. Jejich utvareni je postupné (nejlépe pravé v ramci kooperativniho
vyucovani), od nejjednodussich dovednosti po dovednosti jiz velmi slozité - od znat

1998, 5. 121-122).

10Propracovanym piikladem je Jensky plan, v némz Petersen odstarnil normativni poZadavky
na zaky (proti argumentu, Ze stejné staré déti by méli podavat stejné vykony; je tfeba zohlednit
vyvojové odlisnosti jednotlivcil). Pracovni aktivity i hodnoceni jsou zaleZitosti dohody mezi ucitelem
a ditétem. To dité chrani pred pripadnymi odsudky za nezapadani do normy skupiny. Hodnoceni
probiha ,vzhledem k vnitfnim a projevovanym moznostem ditéte samého a nikoliv jako srovnavani
s ostatnimi Eleny tfidy” (Rydl, 2001, s. 103). Individualizace se zde posouva az k personalizaci, velka
Cast Cinnosti je predkladana na zakladé poznani individualnach rysii kazdého zaka, s myslenkou
poskytnuti prilezitosti odhalovani smyslu vlastni individualni existence a jejiho rozvoje. Cely pristup
stoji proti tvorbé identickych lidskych bytosti.

1 Vidim, Ze ti v tomto slové chybi pismenko” zni jinak, nez , M43 to spatn&” (hodnotici vyrok)
nebo ,Nejlépe napsal dnes diktat Zdenda” (srovnavani).

12Nzkteti dokazi mnoho beze snahy a jini malo se znaénym asilim. Pokud je chvalen jen vykon,
slabsi Zaci jsou odrazovani a schopni mohou zlenivét (Petty, 1996).

13Stizlivy odhad vlastnich schopnosti vede k mensi potieb& socialniho srovnavani, méng maze
byt narusena Zakova psychickd odolnost né&jakym prekvapivym hodnoticim soudem autorit, s vé-
domim vlastni hodnoty se lehCeji prechazi nelispéchy v jinych oblastech, tj. nejsou tak fatalni
a dilezité. V souhlase s myslenkami Jana Slavika (viz vySe kapitola 2.5) se tak z magického
nastroje v rukou cizi osoby stane kompetence, nastroj k vlastnimu uzitku.
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se a Vérit si navzajem, komunikovat presné a nedvojznacné, az k akceptovani a pod-
pore druhé osobnosti a feSeni konfliktd konstruktivnim zpisobem” (Kasikova, 1997,
s. 40). Pasch (1998) vyjmenovavad seznam téchto dovednosti: setrvani u skupiny,
primérena sila hlasu, stfidani se, oslovovani jmény, komunikace bez ponizovani
druhych, dovednost zadat o pomoc, schopnost shrnout nazory skupiny, parafra-
zovani, kritika myslenek, nikoliv jejich zastancd, prispivani vlastnimi myslenkami,
chvala a povzbuzovani druhych, slusnost, respekt druhych lidi a jejich majetku.
V druhé radé to znamena byt si jist, ze zaci zvladaji princip spoluprace, princip
spolecného dosahovani cile. Tyto dvé jistoty (adekvatni véku zakd, samozfejmé)
davaji kvalitni zaklad konstruktivni soutézi.

Jesté je treba zastavit se detailnéji u rady ,propojujme soutéz se spolupraci’.
Obecné vzato, maze mit toto propojovani dvé podoby. Prvni je takova, kdy spoluprace
je zasazena do soutézni situace, cilovou strukturou je kompetice (napf. basetbalovy
tym musi spolupracovat v zapase proti druhému druzstvu). Druha je naopak takova,
kdy soutéz je zasazena do spoluprace, cilovou strukturou je kooperace (napf. princip
konkurzu, kdy nejschopnéjsi pak spolupracuje na zdaru spoleCnosti ze své pozice,
tridni obdobou je tutorsky princip, kdy v porovnani Gspésnéjsi déti pomahaji svym
spoluzakdm a vysvétluji jim latku). Koncept, ktery zde navrhujeme, se tyka druhé
z uvedenych variant, snahou by mélo byt posilovani makrokooperacniho ramce.

Prvni varianta je samoziejmé bézné rozsirend, vyuziva velkého potencidlu spo-
luprace k ziskani vétsi sily skupiny (efekt skupinové synergie). Takto vlastné funguji
kolektivni sporty i trzni ekonomika. Tato varianta ale s sebou pfinasi mnoho rizik
spojenych s nadhodnocovanim vysledku oproti procesu, nemiizeme napf. poprit jis-
tou bezohlednost trznich mechanismi, napf. k drobnym zemédélciim, k zivotnimu
prostredi, atd., jejichz vlastni sily se Casto proti tém korporatnim zdaji bez Sance.

Kompetice a kooperace se v zadném pripadé vzajemné nevyluCuji, naopak,
zda se, ze jedno vyrista z druhého (napf. vyvojové soutéz vyrlstd ze spoluprace
a naopak hluboka spoluprace skupiny je zalozena na vymezeni vlastnich hranic
a pozic prostrednictvim rivalizujicich momentii), a ze se vzajemné mohou obohaco-
vat stejné tak, jako se mohou vzajemné dopliovat a podporovat spoluprace a indi-
vidualita'®. V ramci v3estrannosti je jisté pfinosné , byt doma” ve véech téchto tfech
typech usporadani*®. Vzdyt napf. vedle uméni spoluprace'®, ktera byla Deutchem
definovana jako pozitivni vzajemna zavislost pri dosahovani cili, je dobré umét byt
také nezavisly.

14 Je vhodné snaZit se smérovat k takovym zptisobiim spoluprace, které mobilizuji silu skupiny
a soucasné pritom podporuji individualni rozvoj. Kolegialita by neméla potlacovat individualitu”
(Pol, 2007, s. 71).

15 Socialni psychologové vymezuji t¥i moznosti, jak mohou lidé z hlediska socialnich vztahii
pristupovat k Gkolu - kooperativng, soutézivé, nebo individualisticky. /.../ Mezi témito moZnostmi
volime podle typu dkolu a podle toho, co je z hlediska uceni pro dosazeni naseho cile prosp&sné”
(Kasikova, 2007, s. 124). ,,Pro ucitele je diileZité /.../ nejen tyto tFi zplisoby uplathovat ve vyuce, ale
napomoci zakam i k jejich poznani, hlub§imu uvédoméni. V jaké ucebni situaci (a pozdé&ji Zivotni)
je vhodné volit ten ktery zplsob usporadani? S ¢im bude spojen jejich Gspéch nebo nelispéch?
Dobra volba se dafi tehdy, poznam-li moznosti a limity viech tfech usporadani’ (Kasikova, 2005,
s. 27).

16\ykonavat viechny &innosti pFisn& kooperativn& by také nebylo pfirozené, a mozna misty
i nudné - v tom smyslu, Ze i ,toho nejlepsiho jidla se ¢lovék preji” - vystizny je zde vyrok pouzivany
spisovatelkou Alexandrou Berkovou, ze Anglicani lehounce solej suSenky, a proto jsou tak dobry.
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3.2.5 Koncept konstruktivniho zvladani konflikti a konstruk-
tivni kontroverze

Tento pomérné propracovany koncept je jednou ze soucasti kooperativniho vyucovani
(Johnson, Johnson, 1982). Vychazi z presvédceni, ze konflikty a kontroverze jsou
naprosto pfirozenou a neodstranitelnou soucasti skupinového déni, nejsou tedy prob-
lémem, naopak jejich potirani miaze zadélat na skutecné problémy (vice skupin
zanika na apatii, stagnujici povrchni spokojenost a nevyreSené spory nez na otevre-
nou konfliktnost). Konstruktivné zvladnuté konflikty jsou pro skupinu i pro jed-
notlivce velmi cenné (podnécuji zménu, délaji zivot zajimavéjsim, zvladani jejich
reSeni dava bezpecnou jistotu do budoucna, ze jakykoliv konflikt maze byt vyresen
a nepreroste ve vétsi problém, Cisti vztahy a déla je hlubsimi, dava nahlédnout do
sebe sama, co nas rozzlobi, co je pro nas dilezité, je-li resen celou skupinou, pod-
nécuje jeji soudrznost, atd.), a jak bylo vySe uvedeno, velmi motivujici. Konflikty
jsou spolecnosti (i skolami) ale bohuzel casto vidény jako néco Spatného, zpaisobu-
jiciho problémy. Podstatou tohoto odmitani je opét zfejmé nedostatek dovednosti
pro jejich feseni.

Podstatou konstruktivniho feseni je opét nastoleny a fungujici ramec koopera-
ce, v némz by mély byt vyuzivany schopnosti a dovednosti k dodrzovani nasledu-
jich zasad: vysledkem nejsou vitézové a porazeni, ale produktivni a kreativni reSeni
problému. Diiraz prace neni na tom, kdo mél nejlepsi, a kdo nejhorsi odpovéd,
ale na tom, zda se skupina shodla na feSeni probléemu a pro vsechny je reSeni
prinosné. Vsichni ¢lenové skupiny se do reseni zapojuji. VSem je umoznéno vyjadrit
své myslenky, pocity, pochyby, a jejich prispévek je bran jako plnohodnotny, je pfi-
jiméan s respektem. Clenové skupiny se umi vzajemné povzbudit k vyjadfeni emoci,
at jsou jakékoliv. Komunikace je oteviend, upfimna, presna a efektivni, Clenové
skupin jsou vychovavani k efektivnim dovednostem sdélovani i naslouchani, umi
parafrazovat sdélené nezaujaté&, umi nahlédnout na problém z cizi perspektivy, uci
se davat i prijimat zpétnou vazbu, umi sladit svou verbalni i nonverbalni komunikaci.
Kazdy ma pravo zadat o komentédF a analyzu svych zavérd. VSichni umi podavat
kritiku k myslenkam, ale nikoli k osobé (osobam, jejichz myslenky jsou kritizovany,
je soucasné vysilan respekt), ,tvé mySlenky mé zajimaji, ale nesouhlasim s tvym
nynéjSim postojem”. Nikdo si nesouhlas a odmitnuti ndpadt nebere osobné. Vsichni
védi, ze k vyreSeni problému je tfeba projit nékolika cykly diferenciace (sdélovani
a upresnovani rozdilnosti a ndzord vsech) a integrace (informace, nazory, divody
a zavéry se kombinuji tak, aby s vysledkem souhlasili vsichni clenové). Skupina by
se nikdy neméla snazit dojit ihned k integrujicimu reSeni pred tim, nez méla prostor
prob&hnout adekvatni diferenciace, protoze schopnost shromazdovat, usporadavat
a prezentovat informace v debaté je esencialni podstatou feSeni konfliktt, zaruci
racionalni argumentaci. Skupina umi pracovat s rozdélenim moci svych ¢lent, hlas
kazdého ma stejnou platnost. Skupina by se méla vyvarovat tendenci fikat to, co
si preje jeji vadce, vliv kazdého by mél byt stejny, aby se vsichni citili svobodné
a méli moznost oteviené nesouhlasit. Zajem vsech je na spolecném vyreseni prob-
I[éma, nikoli na hadani se a zvyrazinovani rozdilnosti. Nastane-li takova situace, ze
konflikt vyroste ze vzajemné se neslucitelnych potreb a cil@i a hrozi kompetitivni nas-
taveni ve smyslu pouze viechno nebo nic (v nasem pojeti jako kompetice tendujici
k nulovému souctu, kde vse je podFizeno jen potrebé vyhrat), pak by mél byt vyresen
tak, aby se viceméné uspokojily potfeby vsech, cilem nebude dojit ke spolecnému
feeni s benefitem pro viechny, ale k feSeni, které neposkodi spolupracujici nastaveni
clent skupiny (Johnson, Johnson, 1982).
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V nasem prostredi se tzv. skolou konstruktivnich konfliktd zabyva Hana Kasikova
(2008). K vyse uvedenému dodava, ze dalsimi kroky k nauceni konstruktivné fesit
problémy je vedle kooperativniho kontextu také uméni vyuzivani akademickych uceb-
nich sporti a zafazovéani programu pro ziskavani dovednosti pro mediaci (pokud ne-
jsou schopni zvladnout feSeni zaci mezi sebou sami, méli by umét urcit nezavislou
osobu, kterd pomiize fesit konflikt mezi dvémi stranami tak, aby pro né reSeni bylo
prijatelné. Mediace je rozsifenim negociacniho, resiciho procesu, kazdy zak by si mél
vyzkouset roli mediatora).

Cely tento koncept tedy vyuziva jak kooperativni, tak kompetitivni elementy.
Jeho osvojeni je pomérné narocné. Kasikova navrhuje moznost zarazeni komplexniho
programu zaméreného na konstruktivni zvladani konflikté jako jednu z moznosti
orientace celé skoly. Prijeti konfliktu jako konstruktivniho momentu vyvoje organi-
zace obecné maze velmi poslozit jejimu rozvoji, strategie ucebnich sporii také mtize
slouzit ucitelim jako jeden ze zakladnich prostredkid vyucovani (Kasikova, 2008).

3.2.6 Koncept cileného rozvoje konstruktivne-funkcnich typa
souteze

Na tomto misté bych chtéla odkazat zpét do kapitoly 1.4 k funkéni typologii, jez
soutéze rozdéluje na 1. relaxacni moznost s cilem radosti ze hry ¢i prozkoumani nové
¢innosti, 2. tréning v némz soutéz plni zejména motivacni funkci, 3. informativné-
selektivni soutéz s hlavni funkci podat informace o schopnostech, 4. soutéz prirozenou
a zdravé asertivni, 5. pfehnané ctizddostivou soutéz s cilem osobniho profitu z pre-
vahy a uplatiovani sebestfednych zajmi, 6. striktné pojatou soutéz s cilem zkratka
vyhrat nebo pomstit se, 7. soutéz agresivni. Jiz vySe jsem je pro zjednoduSeni
rozClenila na dvé kategorie, prvni Ctyfi typy jsem nazvala soutézemi pfinosnymi
a prirozenymi a posledni tfi soutézemi hypertrofovanymi a poskozujicimi. Chci tim
zejména fici, Ze soutéz sama o sobé neni ,Spatnad” Ci ,negativni’, ale do znacné miry
jde o to, jaké funkce ma naplhovat. Jsem si ale védoma, ze timto zjednoduSenim
¢asteéné nahrazuji jednu nalepku dvéma nalepkamil”.

Kultivaci madm nyni na mysli cileny a reflektovany rozvoj (nebo ponechani pros-
toru pro spontanni priibéh) pfinosnych a prirozenych soutézi, ¢emuz se budu vénovat
nize. To ale neznamend, ze by typ soutéze prehnané ctizadostivé a agresivni mély
zlistat tabu, naopak, i o nich je potreba mluvit, verbalizovat rizika - napft. jaka jsou
nebezpeci snahy vyhrat za kazdou cenu, osvétlit, co je to agrese, naucit zaky, jak
nedestruktivné vyvenilovat agresivitu, atd.

Radost ze hry jako primarni funkce soutezivych her, relaxacni funkce

Radost je pro zivot nikoliv jen dulezita, ale nezbytna. Pro¢ by tedy nemohla byt
primo obsazena ve Skolnim kurikulu? Radostnost neznamena povrchni nezadvaznost,
radostnost maze nabyvat jinak konkretizovanych podob na Siroké skale od bohaté

17pPoté&sil mé ovéem nalez ditkazu, Ze takto neuvaZuji sama, myslenka ,neslechetného” a ,popo-
hangjiciho” svaru (dnes bychom mobhli Fict soutéZeni, zapoleni) je opravdu stara - autorem nasle-
dujiciho citatu je Hesiodos, zijici asi v 8. - 7. stoleti pred nasim letopoctem: ,On se totiz nenarodil
na svété Svar jenom jeden, ale dva, a kdo je shlédne, v jednom najde zalibeni, na druhy se bude
horsit, jde nartizno jejich srdce. Jeden totiz neSlechetny vojnu zlou a vadu plodi, toho nikdo ze
smrtelnych nema rad - ale jen z nouze, po Gradku nesmrtelnych klanéji se zléemu Svaru. Druhého
pak porodila Noc temnocerna, a syn Kronilv, ten ho vlozil, hromovladny, Zivel nebes, do samotnych
kofan zemé&, mnohem vzacnéjsiho lidem, ten i muZe pecivala do roboty popohani” (Hesiodos, podle
Némec, 2002, s. 31).
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prozitkovosti, pozitku z krasy pohybu (Jirasek, 2005) az po extatickou katarzi (napf.
pri sportovnim vykonu po prekonani se a vydani vsech sil tato katarze umoznuje pri-
jeti nového obsahu, Cistého, duchovniho prozitku sebeprekonani, tj. naplnéni neboli
pleréma. /.../ Vzdyt 'hrabnout si na dno’ je zaroven dotyk s pocatkem” (Hogenova,
podle Jirasek, 2005, s. 304). Radost miize vyvérat jen z toho, ze ve hfe bereme vazné
to, ¢emu v kazdodennim Zzivoté vaznost nepricitame, a naopak nebereme vazné to,
co v bé&zném zivoté prozivame az s vaznosti smrtelnou (Kysucan, 2006, s. 134).

Jiz mnohokrat zde byly predlozeny podminky nedestruktivni soutéze, které vy-
zaduji, aby soutézici v ramci osvojenych kompetitivnich dovednosti si umél soutéz
,UZit", oproti pozadavku na relativni nedilezitost vysledku. O takovémto nastaveni
by GcCastnici méli byt Casto ujistovani, jiz samotnymi okolnostmi soutéze, nezvelico-
vanim konecného poradi, a uz pfi zadavani je treba ,zdiraznit, ze nejde o soutéz 'kdo
je nejlepsi’, ale o potéseni ze hry a z nového pohledu na sebe a druhé&” (Hermochova,
2005).

Primlouvam se za to, ze by radost ¢as od Casu méla byt regulérnim (i kdyz treba
ne jedinym) divodem k zarazovani nékterych aktivit. A to zdaleka nejen pro mladsi
zaky, kolik dospélych dnes poradné nevi, co jim vlastné v Zivoté radost prinasi?

Dilezitym uvédoménim je také to, ze drobné hry béhem vyuky mohou vytvaret
prostor pro relaxaci. | béhem rychlého sprintu dochazi k uvolnéni neklidu nashro-
méazdéného béhem nékolika hodin sezeni v lavicich. Nadto, jak bylo uvedeno vy3e, v
sobé konkrétné soutézivé hry skryvaji momenty stfidani napéti a uvolnéni (to nékteré
kooperativni hry neumoziuji, neobsahuji moment napéti), coz ma jisté velky rela-
xacni Gcinek.

Soutez jako trénink

K osvojovani této kategorie by jisté patrily rizné prozitkové aktivity, jejichz vystu-
pem by bylo zjisténi, ze souper neni primarné nékdo, koho bychom méli potrit, ale
je to ten, se kterym si vzajemné pomahame ke zlepSovani vykona, k aktivizaci toho
nejlepsiho, co v nés je. Také to, Ze soutézivy princip ndm pomize ,zabrat” a je-li to
potreba, prekonat se. Mizeme se zde rovnéz naucit pripravit se na podavani vykonu,
napf. Belz a Siegrist (2001) uvadéji, ze se nejlépe uCime ve stavu stredni aktivity,
tedy kdyz nejsme ani pralis ,malatni”, ani pralis ,odvazani’. K dosazeni tohoto op-
timalniho stavu se pouziva predevsim postupného uvoliiovani svalstva. Jednotlivé
svalové partie se pri ném asi na 5 vterin napnou a pak se uvolni. Vyprchavani napéti
se ma pritom dobre vnimat. Timto stfidanim aktivace a uvolnéni se dostaneme do z4-
douci stredni polohy. Tento stav, tzv. klida svézest, je doporucovan nejen jako idealni
zované Gkony vyzadujici pohotovou reakci je vyhodny stav zostrené pozornosti a vy-
buzené energie. K pripravé na podavani vykonu pomiize také procvicovani schopnosti
soustfedit se, rychlé uvolnéni stresu (napf. praci s dechem), vizualizace pokroku, ale
také uméni stanovovani realnych cild, atd.

Informativni a selektivni soutez

Tato oblast se s predchozi v mnohém prekryva. Specielni zvlastnosti by zde mohlo
byt uméni prace s chybou (chyba jako dalsi vychozi bod, nikoli jako potupa) a uméni
rozliSovat mezi ,chci dosdhnout na nejlepsi pozici’ a ,chci dosdhnout na pozici,
ktera je nejlepsi pro mé”. Rozdil je viditelny pri zvladnuti odpovédi na otazky “jaky
je nejlepsi mozny vysledek” a “s dosazenim jakého vysledku budu spokojen.”
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Co je to ona ,zdrava soutez, zdrava soutezivost?”

S terminem ,zdrava soutéz” jsme se jisté nejednou setkali. Ale co to doopravdy
znamena? Jako prvni kazdého zfejmé napadne zdravé prosazeni se. Domnivam se
vsak, Ze je tfeba si uvédomit, co je predmétem onoho prosazovani se.

prav a potreb), efektivnéjsi a priléhavéjsi metodou by v tomto pFipadé méla byt!8
asertivital® (pokud bychom totiz o nase potreby a prava chtéli soutézit, riskujeme,
Ze je mizeme prohrat!). Asertivita mé se soutézivosti nékteré znaky shodné, napr.
védomi vlastniho cile, ktery nemusi byt spolecny s cilem komunikacniho partnera,
velka snaha o dosazeni tohoto cile, atd. Ma vsak i rozdilné rysy, zejména to, ze ac
nase cile nejsou spolecné, dosazeni mého cile neni na akor druhého (na sva prava
mam narok a jejich naplnéni nemiize nikoho poskozovat, leda snizuje mnozstvi jeho
pfehnanych naroka).

Druhym moznym predmétem sebeprosazeni jsou nase schopnosti, talenty, doved-
nosti, potencialy. Toto by, domnivdm se, mélo byt tématem ,zdravé soutézivosti”.
Tim mohou byt uspokojovany nase vykonové potreby a soucasné na venek ukazany
nase moznosti, které pak mizeme naplhovat a dale rozvijet. ldealnim a nikoho
neposkozujicim motorem by v tomto pripadé tedy zrejmé méla byt snaha uplatnit
svilj potencial (jingmi slovy naplhovéani svych potfeb aspésného vykonu). Existuji
zfejmé jesté dalsi pripady uplathovani “zdravé” soutézivosti, napf. vySe zminéna
obranna reakce soutézi na soutéz.

Prirozena soutez

Prirozend soutéz nemusi byt predmétem vyuky, ta zkratka je sama od sebe. Pri-
pomenme si jen, ze se tyka zejména stfedniho skolniho véku v pripadé jednotlivci
a etapy boureni, pokud do ni trida jako skupina dospéje.

Jak je vidét, kompetitivnich dovednosti je celd fada. K dfive uvedenym potreb-
nym uménim hrat fair play, Cestné vyhravat i prohravat, uzivat si soutéz, vyhru
i prohru, monitorovat pokrok soutézicich, neprecenovat vysledky (oddélit vysledky
od pohledu na sebe a ostatni), se zde radi také dovednosti ventilovat agresivitu
a jednat asertivné, ctit soupere jako pomocnika pri spolecném odhalovani schop-
nosti, pfiprava na podavani vykonu, jako napf. procvicovani schopnosti soustredit
se, dovednost uvolnit stres, uméni stanovovani realnych cili a zvédoméni, s jakym
vysledkem budu spokojen ja sam, dale pak prace s chybou, a dalsi.

18Rezac (1998) jako moznosti prosazeni sebe sama ve smyslu vyjadfeni vlastnich prav a potfeb,
ve smyslu syceni ,socialniho hladu”, uvadi tfi moZnosti: agresi (bezohlednosti i (itokem), ma-
nipulaci (Isti a Gskokem) a asertivné (na zakladé pfiméreného sebevédomi, ale bez omezovani
seberealizaénich snah jinych).

19¢asto se za nejvystiznéjsi Cesky ekvivalent slova ,asertivita” poklada ,sebeprosazeni’, ale mnoho
odbornik&i ma na mysli néco trosku odlisného. Vystizngjsi definici by mohlo byt ,vyjadfovani vlast-
nich prav a jednani v souladu s nimi pfi respektovani prav druhych lidi" (Nicholson, Bayne, podle
Kopfiva, 2006, s. 83). Kopriva dale uvadi, Ze asertivita byva vymezovana napf. jako obrana vii¢i ma-
nipulaci nebo jako jind moZnost chovani oproti agresivité &i pasivité (vyhovéni pozadavku druhych
i pres vlastni presvédceni). Mezi dovednosti potfebné pro asertivni chovani patfi vyjadfeni a trvani
na svych pozadavcich, odvaha nesouhlasit a 0 néco pozadat, uméni vyjadrit kompliment.
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3.2.7 Casova proporcionalita soutézi ve vyuce, ektivalentni
motivace k vykonam

Jakkoli soutéz touto praci branim a obhajuji jeji misto v edukanim procesu, stej-
né se domnivdm, ze je ve Skolach zastoupena mnohdy nadbytecné. Vezmeme-li
do Gvahy znamkovani, veskeré olympiady, skolni turnaje, didaktické soutézivé hry,
drobné pobidky typu ,prvni tfi dostanou jednicku”, ,podivej se na Marusku, jak to
mé& oproti tobé hezké”, atd., a vyclenime misto také pro prirozené srovnavani, které
spontanné nastava, musime si polozit otazku, kde zbylo misto pro jiné formy2°?

Olympiady jisté mohou byt velmi motivacni, didaktické hratky jisté velmi osvézu-
jici a prindsejici upevnéni a zopakovani latky, atd. atd. Za analyzu ale stoji spolecny
jmenovatel vSech predchozich vyjmenovanych aktivit. Nebude nijak prekvapujici,
kdyz konstatujeme, ze se vzdy jednd o motivaci k podani vykonu a zhodnoceni
tohoto vykonu. Jisté, to je prece baze soutézivosti. Stézujeme-li si ale na to, ze
doba je charakteristickd diirazem na ziskani vyhod oproti ostatnim a témér veske-
ré konani spolecnosti je urcovdno makrokompeticnim ramcem ekonomické soutéze,
mazeme ve Skole, ve ,spolecnosti v malém méfitku”, vidét analogii: téméF veskery
vykon je hodnocen a zvykdme si na to, ze nejlépe na tom jsou ti, jejichz vykon
byl v porovnani s ostatnimi ohodnocen nejlépe a zarizujeme se podle toho. Proc
bychom se v dospélosti méli snazit o néco jiného?

Mj kultivaéni ndvrh zde zni: vyuzivejme pro motivaci zakd k aktivité Sirsi paletu
moznosti, nez je jen ta, ze nakonec bude vykon zhodnocen a nejlepsi z toho budou
profitovat. Soutéz je velmi jednoduchy a Casové nenaroCny princip, nadto s rychle
viditelnymi pfinosy oproti pomalu se naplaujicim rizikm (blize je o diivodech jeho
velké obliby pojednano ve vyzkumné Casti), jiné zpdsoby motivace jsou ziejmé
narocnéjsi. Jejich vysledkem by vSak mohlo byt to, ze zaci za kazdou aktivitu a za
kazdy vykon nebudou ocekavat ohodnoceni. Pro nékteré to pak maze znamenat
méné stresu, pro jiné znovunalezeni své vnitfni motivace, atd.

Co by se stalo, kdybychom alespon ¢ast skolnich soutézi nahradili raimcem festi-
valu ¢i prehlidky (nebo jinou moznosti prezentace bez nutnosti srovnavani)? Kdyby-
chom klicové ucivo ve skolach neznamkovali, ale protoze je povazovano za klicové,
museli by ho zvladnout (alespon témér) vsichni - koncept zvladaciho uceni véri, ze
s dostatkem Casu do jde. Kdyby se obecné posilil diiraz na osvojovani uciva a oslabil
diiraz na srovnavani namérenych vysledkii v osvojovani.

Osobné se domnivam, ze aktivizace jedincii, nebo celé skupiny, je mozné doséh-
nout kromé predlozeni situace soutéze také dalsimi zptisoby. Jednim miize byt tvorivy
zapal, nahlizeni na problematiku z nového thlu pohledu®!, tviréi objevovani, vyt-
varné ztvarnéni. Aktivizacné maze pasobit jakékoli vyvedeni z rutiny, libovolné typy
(neohrozujicich) zmén (napriklad metodické, atd). Zafazujeme-li soutéz pravé jako
onu situaci zmény ve vyuce, m&mé na paméti, ze i soutéz se miize stat rutinou. Dalsi

20] Soia Hermochova (2005) upozoriiuje, Ze ve tidach stale funguji vzité systémy jako napft.
v podstaté stala podpora soutézeni. Komentuje také nelehkou situaci téch, ktefi se snazi do vyuky
zavadét nové postupy a poznatky nabyté v riiznych vycvicich - jejich prenos do realného prostredi
skoly komplikuje to, Ze skola je velmi kompetitivnim prostredim, a déti jsou zde vychovavany pro
zivot v konkurenénim boji. Nalézt vychodisko je pry obtizné, ale mozné.

21 Kdyz jsou déti v situaci, kdy na n& neni vyvijen tlak, aby spravn& odpovidaly, a uz viibec
ne rychle, dokazou azasné véci. /... Zadal jsem/ n&jaké problémy. Rekl jsem jim: Nikdy jste se
s podobnymi priklady nesetkaly, nevite, jak se fesi, a mné je jedno, jestli je vyfesite spravné nebo
ne. Zajima mé jenom, jak se budete snazit je vyfesit. /... Pustili se do nich/ s predstavivosti,
napaditosti a zdravym rozumem - jednim slovem inteligentné. Vyresili je mnoha riiznymi zpiisoby,
vCetné takovych, na které jsem sdm ani nepomyslel” (Holt, 2003, s. 114).
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moznosti je preneseni opravdové vlastni odpovédnosti za vysledky na samotné zaky,
coz bohuzel nezajisti véta ,décka, mé je to jedno, ucite se pro sebe”; efektivnéjsi
moznosti je napf. zavedeni autonomniho hodnoceni, Ci néco na zpiisob pracovnich
smluv mezi zdkem a ucitelem (zname napf. z Daltonského vyucovéni). Samozrej-
mou moznosti jsou také aktivity organizované jako kooperativni. Pomérné narocnéjsi
moznosti (uplatnitelnou lépe v mensich kolektivech) je pak prace se skupinovou
dynamikou (je-li podporena, skupina ve fazi po boureni je sama dostatecné ak-
tivizovana, dalsi moznosti je navadéni skupiny skrze jejiho neforméalniho viidce -
podafi-li se formalnimu viidci ho ziskat, ma vyhrano, atd.). Sama problemetika dalsi
motivace je velmi Siroka a presahuje ramec této prace.

Zistanme u moznosti Cas od Casu soutézivé situace zarazovat. Obohacujici jisté
bude je hloubégji promyslet, nebo do riiznych hernich fondd sahnout pro jiz hotové.
Petty (1996) navrhuje pouzit model soutéze, v niz maji své role zaci jako soutézici
i jako ,soudci” (mozna radgji komise - pozn. aut.). Po konci soutéze soudci hod-
noti vykony soutézicich podle predem stanovenych kritérii, ktera si sami stanovili.
Soutézici je poslouchaji, soudci se maji srozumitelné vyjadrit, co se jim na kazdém
vykonu libilo, a maji také navrhnout, co by u kazdého vykonu jesté bylo mozné
zlepsit. Autor vyzvihuje prinos takovéto soutéze pro soudce - jsou-li schopni stanovo-
vat kritéria pro své spoluzaky, budou toho schopni i pro vlastni vykon. Navrhuje také
nesahat vzdy k ,nej" kritériim (nejlépe Ci nejrychleji), miaze jit o srovnani riiznych
pristupii, nakonec nehodnoti ucitel jednoznacnou odpovéd, ale pracovni skupina os-
tatnim predklada vysledky Gsili (coz jsou vlastné jiz situace pomezni s tvofivosti, kde
soutézivy prvek mize byt zastoupen, ale neni prilis zdGraziovan). Mikova a Stang
(2007) také navrhuji moznost ocenit dva vyherce, jednoho favorita a jednoho za
nejvétsi individualni posun v dané discipliné (jedinec, ktery se nejvice zlepsil, up-
latiovana je individualni vztahova norma, kombinuje se tak ocenéni vykonu a snahy).
Kasikovd (2005) navrhuje moznost odstranéni efektu my versus oni (vznikajiciho
jako disledek dlouhotrvajici nebo zd@irazhované meziskupinové soutéze; vznika jak
mezi skupinami v ramci tfidy, tak mezi tfidami Skoly) tak, ze bude preferovano
porovnavani s minulym skupinovym skére, o¢ se skupina zlepsila oproti minulym
vysledkiim. Jde o stejny princip jako hodnoceni jedince podle individualni normy.
Takto bychom mohli pokraovat, moznosti nastaveni soutézi je jisté mnoho.

Je jisté v poradku soutéze do vyuky zarazovat. Ale je také dobré se zamyslet
nad jejich zastoupenim v celkovém vyucovacim Case. Uzna-li edukator za vhodné
na vétsi Casové ploSe prenaset vice pozornosti na aktivitu samotnou nez na nutnost
podat v ni vykon, ktery by mohl byt hodnocen a srovnavan, moznosti jisté ma,
i kdyz opousti cestu nejjednodussich a nejrychlejsich vysledki. Jaké by tedy mélo byt
procentualni zastoupeni uplatiovaného soutézniho principu ve vyuce? ,V situacich,
kdy se déti maji skutecné ucit, by mély vice nez polovinu celkového Casu stravit na
kooperativnich tkolech, konstruktivni soutéz by méla byt zastoupena v mensi mire”
(Kasikova, 2007, s. 124). Na otazku po presném zastoupeni soutézi ve vyuce asi
tézko nalezneme jednoznacnou odpovéd. Mozna zkratka at je takové, abychom na
nich jako edukatori nebyli pro popohanéni edukacniho procesu vpred zavisli.

3.2.8 Cosjiz hypertrofovanou soutezivosti - moznost napravy?

Neexistuje zfejmé univerzalni lék na prevychovu prehnané ctizadostivého jedince,
jisté moznosti zalozené na vyrovnavani a povzbuzovani zanedbanych slozek tu vsak
jsou.

Inspirujici miize byt jedna z teorii osobnostniho rozvoje, ktera rika, ze kazdy
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mame néjakou ,iluzi Stésti’, ve kterou véfime, a ocekdvame, ze ndm prinese pocit
harmonie (Durieux, Besser, 2006). Mame tendenci vidét svét ponékud deformované
skrze tuto iluzi, ktera zap¥iCinuje nasi slepotu k ostatnim moznostem spatreni reality.

Téchto prizmat vidéni svéta, téchto osobnich iluzi stésti, neni nekonecny pocet,
autori teorie popisuji devét typt: Jsem diplomat, udrzuji tu harmonii; Jsem to ja,
kdo mé pravdu; Vsichni mé potrebuji, vSem mohu poradit; Musim uspét za kazdou
cenu; Jsem originalni; Jsem bystrozraky, nemusim nic ovéfovat; Musim byt opatrny
a na nikoho se nelze spolehnout; Jsem Stastny, nic smutného a negativniho se mé
netykd; Jsem neomylny, predstavuji spravedlnost.

Nas bude samozfejmé nejvice zajimat iluze ,Musim uspét za kazdou cenu”, iluze
prebujelé ctizadosti. Tito lidé, nazvani Sampioni, prikladaji velky vyznam Gspéchu
a pocituji prudké stésti, kdyz vyhraji, naopak velmi Spatné nesou ztraty. Vysledky
chtéji velmi rychle a mohou tim napachat mnoho chyb a skod ve strednédobych
a dlouhodobych efektech. Jejich dynamika a energie jsou velmi nadpriimérné. Jsou
strozi az prisni a velmi snazivi. Casto se stanou respektovanymi vadci, podnikateli,
ktefi nemaji konkurenci. Vyhovuje jim vse soutézivé, kde mohou snadno vidét své
vysledky, sport, komercni sféra, vedeni projektil, organizace, management. Jsou
prisné logicti, a proto presvédceni, ze nejlepsi cesta k cili je ta nejkratsi a nejpriméjsi,
i kdyz ¢asto vede skrz zed'. O spravnosti svych postupti dokazi presvédcovat i okoli.
Témto lidem miize chybét schopnost udélat krok zpét a jednat s nadhledem, po-
dle toho, co pfinasi situace. To v3e v obavé z toho, ze by se nepohli z mista (,,je
lepsi udélat Spatné rozhodnuti nez zadné rozhodnuti” - to, co nejvice nesnasi je
nerozhodnost, neefektivita, a také navaly citu). Charakterové rysy téchto lidi mizou
Cinit velké tézkosti jejich partnerdm a clendm pracovnich skupin, neni jednoduché
Sampiény podporovat (jejich dokonald vykonnost midze az nahanét strach). Jen
nevalné poslouchaji svou intuici, a tak hrozi nebezpeci, ze si ublizi (nebo okoli)
tim, Ze se vrhnou do nerozpoznané nebezpecné situace. Pocitovost a empatii si jako
privodce zivotem moc nepfipousti, v psychologicky delikatnich situacich se obcas
mohou zachovat jako ,slon v prodejné porcelanu”. Maji tendenci privlasthovat si zas-
luhy (,postavil jsem tuhle dalnici”), naopak vedeni dialogu a pFipousténi vzajemnych
astupkd nejsou jejich silnou strankou. Umi vytvorit vybusnou atmosféru. Ukazuji se
jako velmi nedstupni k tém, ktefi nesouhlasi s jejich ambicemi a plany. Libuji si v or-
ganizovani aktivit lidi ve svém okoli a v tom, Ze jim mohou ukazat spravnou cestu.
Potrebuji uznani a vdék. Maji pocit, ze lidé je budou mit radi kvili tomu, ze jsou
Gspé&sni. Jejich mechanismem obrany je identifikace s vysokou hodnotou Gspéchu
(sportovniho, socialniho, rodicovského, ...). Nékdy si mohou najednou uvédomit,
Ze jejich osobni zivot neni tim profesionalnim pravé podporovan. Obecné, Sampiéni
jsou prisni, ale uprimni a loajalni. Nicméné, maji vnitfni pocit strachu z nedspéchu
a Spatné ho nesou. A tak, zejména v situaci krize se mohou projevit jako velmi
tvrdohlavi, individualisti¢ti a dokonce nasilni. Pripraveni vyhrat za vSech okolnosti
mohou hledat Gtocisté ve lzich a podvodech.

Jak bylo feCeno, jedna se o teorii osobnostniho rozvoje, a tak je zde také navrzena
cesta, kterd pro Sampiény mize byt opravdu rozvojova. V prvé radé se tito lidé
mohou oprit o sviij zdroj, ktery je v nich sice dobre uschovan, ale obvykle maji
dispozice se k nému dostat, a tim je navenek projevovana kreativita. Pokud ji budou
rozvijet, maji Sanci dostat se ke svému opravdu ukrytému pokladu, kterym je vnitini
citlivost, citlivost také k sobé sama. Méli by se také pokusit zvysit Groven své
empatie, imaginace a intuice, coz jim maze ve vysledku dat nadhled a oni zjisti,
ze nejrovnéjsi cesta k cili nemusi byt vzdy ta spravna a nejkratsi. Dale by bylo
dobré, aby se naucili zahalet, ,mrhat Cas”, toulat se, nechat predstavivost jen tak
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poletovat sem a tam, atd. Jednak se jim predstavivost rozsifi, a jednak si pak dovoli
a dopreji Cas na to, aby opravdu poslouchali a snazili se pochopit ty, ktefi jsou s
nimi v dialogu. Pfinesou jim tim dtikaz, Ze o né maji zajem, a Ze jsou tu i pro né
k dispozici. Takto budou mit vétsi Sanci nedopoustét se tolika chyb jen proto, ze
afekty a city povazovali za bezcenné a problematické.

Tyto rady, domnivam se, mohou obecné byt podnétnym voditkem pro edukatory,
ktefi maji mezi svymi svéfenci prehnané ctizddostivé (nebo zacinajici) sampiény.
Jedinou cestou tedy zfejmé nemusi byt nutit je byt ohleduplny a méné ctizadostivy
béhem zavodd a soutézi (coz se sice zda jako ona nejpfimnéjsi cesta, ale mozna
vede skrz pancéfovou zed strachii ze selhani), mozna, Ze cesta rozvoje kreativity,
empatie atd. bude cestou ve vysledku mnohem kratsi.

3.2.9 ,Proc neni mozné vyhrat boj o moc?’ aneb Souteze
zak s vyucujicimi

Autor (Severe, 2000), od kterého jsem si vypajcila prvni ¢ast nazvu, popisuje situaci
boje o moc jako situaci mezi rodi¢i a détmi, ale myslim, ze analogicky princip
se vyskytuje i ve vztahu ucitele a zaka. Uvadi, ze snaha ovladnout silou ditg,
které usiluje o moc (coz je prirozené, protoze dospélé vidi jako ty, ktefi si mohou
délat, co chtéji, a pocit moci nad timto je velmi ldkavy), nevede k nicemu jinému
nez k souboji, v némz ale dospély nemiize vyhrat. Pfistoupenim na boj je prohra
dospélého jasna. Dité totiz bud boj o moc vyhraje (¢imz potvrdi sviij predpoklad, ze
situaci ovlada ono, mysli si, ze dospélého porazilo svymi schopnostmi, tyto manipu-
lativni schopnosti jsou posilovany), nebo vyhraje dospély, ale jen zdanlivé (vitézstvi
dité pricita tomu, Ze dospély ma vice moci a sily nez ono. Pristé tedy musi pouzit
silngjsi prostredky a konflikt vice vyhrotit). Jedinou Sanci je do hadky nevstoupit,
jasné a pevné vyjadrit, co ma dité presné délat a pfipadné co se stane, kdyz to
neudéla. Pokud to bez odmlouvani udéla, podékovat mu. (tamtéz). Petty (1996)
nabizi radu velmi podobnou, konkretizovanou pro ucitele: nenechat se zatdhnout
do taht dohadovaci hry, opakovat své stanovisko (,,Ale ja jsem Pavlovi vysvétlovala
zlomky!" ,Velmi dobfe vis, ze kdyz mluvim, mas byt zticha.”).

»Z dlouhodobého hlediska je nutné neztracet ze zretele, ze touha po moci maze
byt pozitivni projev individuality. Hledejte u ditéte samostatnost, sebejistotu, schop-
nost rozhodovani /.../. 'Pristihnéte’ dité pti dobrém chovani’ (Severe, 2000, s. 144).
Podobné mohou byt hadky jen snahou o upoutani pozornosti. Nékteré zaky tési
pozornost (jak uCitele, tak tfidy) i jestlize je negativni. Rada pak zni naplnit je-
jich potrebu vénovanim mnoha pozornosti za , legitimni’ ¢innost spojenou s vyukou
a minimalni jejich ruSivému chovani (Petty, 1996). A tretim divodem mize byt
zkratka jen touha po trose vzruseni. Takovéto skadleni ¢i hecovani, kdy zaci zkou-
Seji, jak ucitel zareaguje, jsou skolnimi situacemi, v niz jsou zaci soucasné aktéry
i divaky. Krom raznych davodi typu testovani nového ucitele nebo bojkot Gstniho
Ci pisemného zkouseni miize jit prosté o to, ze zaci maji radi, kdyz se néco ,déje"
a vytvari si proto udalosti, v nichz je mozné si,,povyrazit” (Cép, Mares, 2001, s. 542).

3.3 Zaver - pedagogické uchopeni soutezi a soutezivosti
Ze vseho vyse uvedeného snadno vyplyva, ze chceme-li se soutézemi a soutézivosti ve

Skole promyslené pracovat, a to zejména tak, aby jeji acinky edukacni proces pod-
porovaly bez vedlejsich destruktivnich efektdi bohuzel velmi pocetnych rizik, neni
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to totéz jako fikat si (zejména opakované): ,vCera jim to viibec nesSlo, dneska je
musim popohnat”, nebo ,je to prirozeny, tak co, oni se s tim néjak vyrovnaji'. Na
druhou stranu ale, soutézivost je jev, ktery do zivota patfi (patfi k nému vyhry, jako
k nému patfi prohry), nema cenu ji potirat a vykazovat ze Skol. Polozili jsme si
otazku, jestli je (Celné a pfinosné pokouset se o stanovovani celistvého systematic-
kého programu, jakéhosi kompetitivniho edukacniho modelu. Z mnoha divodi se
domnivam, ze ne. To, co zde navrhuji, je , kultivace” soutézivého principu. Ona kulti-
vace ma mnoho kroki, kultivaci je osvojeni specifickych kompetitivnich dovednosti,
od zvnitfnéni principu fair play pres zvédomovani rizik, uméni ventilace agresivity
a napéti nedestruktivnim zplisobem az po stanovovani realnych cilti a nadfazovani
prozitku a radosti ze hry nad hodnotu vitézstvi. Kultivaci je cileny rozvoj vpravdé
vSestranny, zamezujici instrumentalizaci téla na nastroj k podavani vykoni a dalsim
Cetnym rizikim. Kultivaci mam na mysli také zvédoméni zneuzitelnosti hnaci sily
soutéze a jeji uvazené Casové zarazovani. Kultivace se také jisté tykd znalosti toho,
co nabidnout prehnané ctizadostivym jedincéim jako moznost pro osobni rozvoj a do-
plnéni téch slozek, na které jim momentalné nezbyva prilis mista. Kultivaci je také
umistovani soutézi do nedestruktivnich podminek (vSichni véfi, ze maji Sanci na
vyhru) a zejména - do dobre fungujiciho kooperativniho ramce. Jako svébytny kulti-
vacni model se také nabizi,Skola konstruktivnich konflikt”, v niz se zaci uci zvladat
kontroverze a v niz je konfliktu pfipsana velkd motivacni hodnota. Neni toho malo,
a neni to jednoduché. Ale véfim, ze je to realizovatelné, a ze za vSechny détské duse,
které se mohou rozvinout do krasy ,labuti’ a nepotykat se cely zivot ani s pocitem
osklivého kacatka, ani s nezvladatelnou touhou Sampiént a dobyvateli, to jisté stoji.
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Kapitola 4

Misto zaverit - polemika se
zastupcem odborné stateée
odsuzujici soutez

V Gvodni Casti tohoto textu bylo naznaceno, ze v devadesatych letech predchoziho
stoleti vzniklo nékolik praci s ostfe antikompetitivnim postojem, velmi silné prosazu-
jicim kooperativni pfistup do naSich skol. Snahy téchto autorl jsou pochopitelné,
po politickych zménéch v nasi spolecnosti bylo mozné reflektovat nevyhovujici stav
Skolstvi, domnivam se, Ze ve své dobé dokonce sehraly velmi podstatnou roli. V pred-
chozi éfe (a mam s ni osobni zkuSenost) byla opravdu soutéz vsudypfitomnym mo-
mentem aktivizace (spiSe nez motivace), se véemi nedostatky jednostranné protézo-
vané metody. Je tedy logické, ze po uvolnéni moznosti nastal vykmit do pravé
opacného polu. Ackoliv zminéné studie prinesly mnoho zajimavych a dalezitych
postieh a upozornily na mnoho podstatnych momenti, nékteré jejich zavéry byly
velmi zjednodusujici a zkreslené. Postoj k soutézim bohuzel patfi mezi nejvyraznéjsi
pripady.

Jako zastupce téchto stati jsem si vybrala rukovét projektu Zdrava skola au-
torského kolektivu Miluse Havlinové, Pavla Koprivy, Ivo Mayera, Zdeny Vildové
a dalich (1998). Polemikou s jejich pfistupem a zavéry bych chtéla ukazat, v éem
zfejmé nastala ona zjednoduseni vedouci témér k vykazani soutézi daleko za skolni
vrata.

S mnoha objasnénymi nevyhodami a riziky kompetitivniho pristupu ve skolach,
na kterd poukazuji, nelze nez velmi hluboce souhlasit (hodnota clovéka je od Gtlého
détstvi urCovana jen vnéjsim srovnavanim s nékym jinym, neadekvatni zatéz a stres
jedinct, ktefi nemohou pfi sebevétsi snaze dosdhnout s jinymi srovnatelnych hod-
not v oblastech povazovanych za klicové, prehnané vybizeni k soutézivosti, ctiza-
dostivosti k vykoniim proto, ze je to pro Skolu vyhodné, atd. atd.). Problém ale
vidim v tom, ze ackoliv rizik je vyjmenovano nespocet, pfinos ani jeden, nékteré jsou
dokonce popirany: ,argumentovat tim, ze déti ve Skole 'chtéji soutézit’, je zavadéjici:
déti potfebuji motivaci, nikoli soutéze”" (Havlinova, 1998, s. 169). Domnivam se, ze
tento nazor je i neni pravdivy, souhlasim s tim, ze by motivacni repertodr mél byt
znacné rozsiren, ale motivace soutézemi stale ziistava jednou z jejich moznosti.
Dalsi neprilis priznivé svétlo kniha na soutéz vrha tim, ze ji nevénuje ani jediné
priznani jeji prirozenosti, a to, ze soutéz vyzniva jako ostry protiklad spoluprace,
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kterd je velmi zadoucim stavem (ackoliv to neni vyslovné napsano, pro Ctenare
z toho logicky vypliva, ze soutéz je velmi nezddoucim stavem). Po relativné de-
tailnim zmapovani celého tématu mohu Fici, Ze chapu, co autofi této a podobnych
stati méli na mysli - jejich Gtok sméfuje na naduzivani (a zneuzivani) soutézivych
situaci jako donucovaciho prostredku, coz bohuzel opravdu pouze protézuje rychlou
vykonnost za cenu osobni nepohody a zejména nedavéd moc prostoru pro (jisté za-
douci) benefity spoluprace. Casto také maji pti popisu soutézniho nastaveni na mysli
jen zazené Deutschovsko-Johnsonovské pojeti soutéze ve smyslu vsechno nebo nic
nebo to, co bylo v nasem textu nazvano sekundarni soutézivosti. V tomto kontextu
zcela opravnéné hovori o velkém mnozstvi napliujicich se rizik destruktivnich pro
osobnost (nejen) zakd. Ostatni, neskodné a snad i prinosné, formy soutézivého us-
poradani jsou ve velkém rozhorceni zcela opomenuty. Ke skodé véci ale, celkové
vyznéni knihy, skoro az poslani, ackoli to opét konkrétné nelze zachytit, je ,soutéz
ne, spoluprace ano’!

Tento bod je, domnivam se, klicovy pro pochopeni celého problému. Ctenaf in-
terpretujici knihu, posilen velmi pravdivymi (a Casto osobné odzitymi) argumenty
o rizicich soutéze, miize jednoznaéné Smahem odsoudit cely soutézni princip. Obavam
se, Ze to se stalo s chapanim tohoto jevu v odbornych pedagogickych kruzich na
dalsi desetileti. Jak bylo ale zminéno vyse, proces to byl ziejmé logicky (a svym zpi-
sobem ,0zdravny" - vykmit z jednoho do druhého extrému) a dnesni doba pomalu
poprava sluchu méné unahlenym zavérim, zacina oba principy stavét vedle sebe a
sloupavat na rychlo napsané hodnotici nalepky ,dobré" a ,Spatné”.
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Kapitola 5

Realnid podoba soutezivosti
ve skolach ocima ceskych
ucitel(

5.1 Uvod

Pfedmétem vyzkumu je fenomén soutézivosti v soucasné Ceské skole, jeji realna
podoba zachycena tak, jak ji vnimaji hlavni strajci kazdodenniho skolniho zivota,
uCitelé. Vyzkum navazuje na teoretickou Cast zabyvajici se jevem soutéze, soutézivosti,
a rozsifuje ji o data ziskana z praxe.

Téma se jevi jako aktualni, v jeho teoretickém zpracovani dochazi k vyvojovému
posunu. Zatimco v devadesatych letech predchoziho stoleti se zvedla vina kritiky
a soutéz se dostala do pozice jednostranné zavrhované sestry spoluprace, v soucasné
dobé nastava jeji rehabilitace, ktera s sebou ale témér vzdy nese varovani, ze jako je
soutéz ucinnym prostfedkem a metodou, stejné tak je spojena se spoustou nevyhod
a stinnych stranek. Jak tento souCasny rozpor mezi vysokou ziskovosti a vysokou
rizikovosti vnimaji ucitelé? Jak se odrazi v jejich praxi? Prebrala snad praxe postoj,
ze jediné spoluprace je idedlni podobou lidské interakce a soutéz je naopak jeji vadou
na krase? Nebo pretrvava stav, ktery si pamatuji ze svych let skolou povinnych, kdy
by se ve skole tézko hledala oblast, v niz by se nesoutézilo a nesrovnavaly vysledky?

Do této diskuse by vyzkum svymi zavéry mohl prispét, ambici je soutézivost
a soutézivé situace popsat pokud mozno objektivné, na zakladé ziskanych dat.
Konkrétné je Setfeni zaméreno na tu podstatnou Cast tohoto fenoménu, ktera se
tyka prace uciteldl se soutézemi a soutézivosti béhem vyuky. Cilem je zjistit, jak je
mezi pedagogy soutézivost vnimana, k Cemu je vyuzivana (a to uvédoméle i neuvé-
domovang), jaké prinasi vyhody, a tedy proC je vyuzivana, a naopak, co si ucitelé
uvédomuji jako slabé stranky a rizika tohoto jevu.

5.2 Metodologie
Zvolenou technikou sbéru dat byl individualni semistrukturovany rozhovor, o néjz

jsem poprosila osm ucitelt (v ukazkach oznaceni jako A — H); snazila jsem se
o tvorbu vzorku s maximalné variabilnimi charakteristikami:
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Pohlavi: 5 Zen a 3 muzi
Délka praxe: 1 rok, 3 roky (2x ve vzorku), 5, 8 (2x), 25 a 30 let

Typ skol: ZS (2x), dyslekticka trida ZS, waldorfské tFidy ZS (2x), gymnazium (2x),
stredni priimyslova skola

Lokalita: 5x brnénské, 1x prazska, 2x vesnické skoly.

Jejich vybér byl ovlivnén moznostmi domluvy, ktera probihala pres znamé a pratele,
jejich kolegy. Pro doplnéni realného obrazu probihalo pred rozhovory jesté po-
zorovani (bez systematického zaznamenévani) jedné vyucovaci hodiny (Ci delSich
casovych blokt ve waldorfskych tfidach) ve vyuce vétsiny respondentt. Vyzkumné
Setfeni probihalo ve dvou kolech, v breznu roku 2006 (3 rozhovory) a kvétnu 2008
(5 rozhovoril). Jako zadznamové techniky bylo pouzito MP3 prehravace s moznosti
zaznamu zvuku; rozhovory byly okamzité prepsany a doplnény poznamkami, dale
byly zpracovavany jako kvalitativni vyzkumné Setreni.
Hlavni vyzkumna otazka prvniho kola znéla:

e Jakym zpiisobem ucitelé vnimaji soutézivost a jak s ni ve vyuce pracuji?
Specifickymi vyzkumnymi otdzkami prvniho kola dotazovani byly:

e K jakym soutéznim situacim ve kole dochazi?

Jak si pro sebe ucitelé soutézivost definuji?

Jak se soutéZivosti pracuje on sam — dotazovany ucitel?

Jaké vyhody a nevyhody z pohledu ucitele soutézivost prinasi?

Jaka je dle nazoru uciteli obecna vyuzitelnost soutézivych situaci ve Skole, ve
vychovné vzdélavacim procesu?

e Jaka jsou dle nazort uCitelti obecna rizika soutézivosti?

Pro druhou etapu sbéru dat byla hlavni vyzkumna otazka obohacena o novy vyzkumny
pohled sméfujici na vysledovani moznych vysvétleni rozporu mezi praxi a teorii, mezi
hojnym uzivanim soutézivych situaci a mezi vysokou reflektovanou rizikovosti tohoto
jevu. Proto byl vzorek obohacen o zdmérné vytypované respondenty tak, aby byla
pokryta celd skala postojové orientace od maximalniho vyuzivani soutézi ve vyuce
po odmitani predkladat soutézivé situace zakiim. Na zakladé zkuSenosti byly refor-
mulovany také specifické otazky. Byly vyrazeny otazky sméfujici k obecné vyuzitel-
nosti a obecné rizikovosti soutéze — zkusenost ukazala, ze obecné se od konkrétniho
vnimani uciteld prilis nelisi, navic se jim tato otazka velmi tézce uchopovala. Naopak
byly pridany otazky smérujici k hlubsimu rozkryti motivacniho potencialu soutéze
a k odhaleni vnimaného vztahu mezi soutézivosti a znamkovanim.
Zménénymi otazkami tedy konkrétné byly:

e Jakym zpiisobem ucitelé vnimaji soutézivost a jak s ni ve vyuce pracuji; s ak-
centem na vysvétleni rozporu mezi Castym uzivanim soutézivych momentd
v edukacni praxi a mezi teoretickym varovanim pred jejich Cetnymi riziky.

e Co je podle uciteld onim motivujicim faktorem v soutézivé situaci?

e Jaky je uCiteli vnimany vztah mezi znamkovanim a soutézivosti?
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5.3 Vysledky vyzkumu

5.3.1 Ucitelské definice soutézivosti
5.3.1.1 Definovani souteze, soutezivosti

V odpovédich na otazku, co pro ucitele samotné znamena soutéz, soutézivost, jak si
je sami pro sebe definujil, panovala s jednou vyjimkou shoda v aspektu porovnavani
a souvisejicich jeva (snaha vyniknout, zviditelnit se, predvést se, vybocit, touha
pomérit se a najit si svou pozici ve skuping, ziskat vyhodu, touha byt lepsi nez
ostatni), navic jeSté aspekt uplatnit se. (Onou jednou vyjimkou byla definice skrze
moznost pouziti - jako motivace, prostfedek aktivizace; soutéz jako forma, metoda.)

»No, tak ja si myslim, ze to je touha n&jakym zpasobem vyniknout,
vybocit. A vibec to v té skole nemusi byt v tom, Ze jsou dobry v té
zadané aloze, nebo ze znam odpovéd, ale v tom, ze se uplatnim pred
téma ostatnima. Vibec to nemusi byt uplatnéni pred ucitelem, miize to
byt uplatnéni prosté pred nékym" (C 1-4).

Jak je tedy vidét, ucitelim a jejich praktickému hledisku by spiSe nez Deutschovska
definice soutéze skrze negativni vzajemnou zavislost pfi dosahovani cild vice vyhovo-
vala navrhované definice soutézi skrze princip prekonavani a pomérovani.

5.3.1.2 Terminologicka rozriiznenost pojmii

Jako ostatné témér ve vsech pojmech humanitnich véd, ani pojmy soutéz a soutézivost
netvori vyjimku ve vnimaném ohraniceni, co pod né spada a co uz ne. A tak za-
timco néktefi chapou soutéz velmi Siroce, v odpovédich jinych byly zvlast vydéleny
napf. pojmy rivalita (snaha o vitézstvi za kazdou cenu), soupefeni (postuchovani
bez cilevédomé snahy o tspéch), konkurence, konkurenceschopnost (zadouci splnéni
pozadavki — oproti soutézi, soutézivosti jako nezadouci touze byt nejlepsim, rozhod-
nout, kdo je nejlepsi. Pro potreby této prace, teoretické i vyzkumné Casti, shrnuji
vsechny tyto pojmy do velmi Sirokého chapani soutézivosti a podle potreby pak
vymezuji réizné typy. Zajimavé jsou osobni typologie dotazanych uciteld, napf. jedna
z respondentek si pocitové definuje soutéZivost na kladnou, tj. takovou, kterd mo-
tivuje v u€eni, v niz jde o vysledky a o to dostat se o kousek vys; a na negativni® ,
tj. takovou, kterd vznika mezi zdky sama a jejimz cilem je predvadét se mezi sebou
a ,,délat lumpaciny".

.Ze oni, kdyz uz soutézi, tak soutézi v takovych téch nekalych akti-
vitach, protoze néjak se zviditelnit chtéji taky. /.../ Jo, protoze ty déti,
fakt, oni by taky treba rady ukazaly, Ze jsou lepsi, ale protoze védi, Ze to
moc nende a ze to dd moc prace, tak soutézi spis v téch lumpacinach,
jo (B 11-12, 48-50).

LPro cely vyzkumu jsem tyto dva pojmy v otazkach respondentiim pfilis nerozlisovala, nabizela
jsem vzdy oba. Snahou bylo ,,nezamotat” se do logického vymezovani Cinnosti, aktivity (souté&z)
oproti vlastnosti, snaze (soutézivost), stejné jako v celé praci kladu daraz spie na obsah ve smyslu
spolecného principu obou pojmil. Také ucitelé mezi témito pojmy vétSinou spontanné nerozliSovali
a uzivali v odpovédich oba ekvivalentné.

2Tato ,negativni’ nartistd s vékem (prelomem je puberta) a homogenizovanim tfid, kde chybi
hnaci motor ,,kladné" soutéZivosti, tj. snahy vyniknout v uCeni (viz dale).
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5.3.1.3 Dalsi charakteristiky soutézivosti

Z vyzkumu vyplynulo nékolik dalSich charakteristik soutézivosti, které byly respon-
denty zminovany, které jsou velmi zajimavé a domnivdm se, Ze by si zaslouzily
samostatné vyzkumy, nutné jinak metodologicky resené:

e soutézivost je jev vékové proménlivy - zde se omezim jen na konstatovani, ze
se proménuje motivacni sila riiznych typd a témat soutézi, obecné je vék zaka
prvniho stupné vniman jako snadno namotivovatelny na podavani soutéznich
vykonti (coz odpovida i teoretickému tvrzeni odbornikil, ze soutézivost se
prirozené rozviji béhem obdobi tzv. stfedniho skolniho véku), velkym zlomem
je puberta, k Cemuz se CasteCné vratime v tomto vyzkumu pozdégji

e velmi rozporuplné je vnimani, jestli se jedna o jev bytostné prirozeny nebo pod-
minény vychovou v nasi soutézivé nastavené civilizaci. Pripadnou zminovanou
moznosti je také to, Ze se jedna o jev prirozeny v urCitém véku, jakoby byl
nezbytnou vyvojovou fazi zivota. Dokonce stejny respondent uved| v riiznych
mistech rozhovoru:

.,Ja si myslim, ze v ¢lovéku to je, ta soutéz, at to mazem potlacovat
sebevic, at mazeme véct k tymové spolupraci, k tomu, aby se snazili
o blaho celku, tak porad tak néjak ta touha pomérovat se s ostatnima
tam je" (G 50-52).

A v urCitym véku, feknéme na prvnim stupni zakladni skoly, pro ty
décka je to naprosto charakteristicky, oni potrebujou soutézit, tam je
to primo dany vyvojové, si myslim, ze ty décka opravdu maji potrebu
se mezi sebou mérit, maji potrebu zavodit, mezi sebou se pomérovat,
tam to urcité patfi, jo" (G 11-15).

., Otazka je, jestli ta soutéz néjak nesouvisi vic s nasi civilizaci, vsude
kolem to je, jsme tim vychovany" (G 268-269).

5.3.2 Soutézivé situace ve skole

Zaci a studenti se béhem svého Zivota ve skole setkavaji s celou fadou soutézivych
situaci. Prvni skupinu tvofi takova soutéz, kterou do skoly vnasi sami ucitelé, at
uz védomé Ci nevédomé. Sem spadaji jak soutéze organizované na vétsi plose, nez
je jedna trida, rtizné skolni, méstské Ci vétsi soutéze typu ,,olympiada” z riiznych
predmétd, tak soutéze na plose jedné tridy béhem vyucovani.

.,Zkousime takovou tu Cinnostni skolu, takze oni si sami délaji kar-
ticky a pak soutézi tfeba v tom, kolikrat kdo teda ten vysledek udéla
spravné nebo ne, to jsou takovy ty obyCejny numericky vypocty, tfeba
nasobilka, nebo kdyz opakujes scitani, odcitani, a nebo na pamét, delsi
fadu treba téch operaci matematickych, no a kdo rekne spravné vysledek,
tak tam, jako se to opravdu hraje s celou tridou™ (B 41-46).

»Samozrejmé, kdyz zadas praci a feknes oznac, nebo oklasifikuju,
prvni tfi dostanou jednicku” (B 34-35).

Druhou skupinu tvori situace, které vytvareji zaci sami mezi sebou, vznikd mezi nimi
spontanné bez primého zasahu dospélymi.
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,Spis bych rekla, ze je to takova ta soutézivost pravé, takova ta kdo
bude uz dospélejsi, jo, ze jsou prosté takovi machfi. Spis teda holky,
oni taky dospivaji driv, jo, ze spi§ tak jako machrujou, nebo Ze teda,
ja nevim, uz vidély vSechny ty dily toho Harryho Pottera, nebo prosté
néco takovyho, jo. Nebo tam zacaly nosit potkany do skoly, jo, tfeba
na rameni, nebo v n&jaké bedynce, a tim se taky vlastné predvadi. /.../
Jako rozhodné se to neda zaradit mezi soutézivost v ramci vzdélavani,
jo, spis tak jako mezi sebou” (A 90-96).

Treti skupinu pak tvofi nepfilis uvédomované, ale velice zajimavé situace konfrontace
mezi obéma aktéry, mezi uciteli a zaky.

.Ze vim, ze ty jejich projevy, to provokovani, to je piirozena zalezi-
tost toho véku a ve skutecnosti uvnitf maji néco aplné jiného, nez jak se
projevuji. To mé pomaha viibec to zvladat, to si vidéla, tu tridu. Tohleto
védomi, ze je to vlastné hra, ze oni uci néco mé a ja ucim néco je, oni
mé neustale zkousi, jestli jim skoCim na ten Spek, skoCim, samozfejmé,
ale den ode dne se snazim skdkat méné a méné. Oni podvédomé se
mnou musi soutézit. To je prirozené pro ten vék. Aniz by to védomé
citili, tak to délaji* (D 195-202).

Vratme se blize ke specifické podobé soutézi spadajicich do prvni skupiny. Pro druhé
kolo dotazovani byla pridana specifickd otazka smérujici k rozkryti vnimaného vztahu
mezi témito fenomény soutéz a znamkovani. Analyza pfimych odpovédi i interpre-

zpisobem je i neni soutézivou situaci.

»Je a neni. Jde o to, jak to kdo bere. Nékteré déti to berou jako
soutéz, a zenou se za téma jednickama. Pro né je to fakt soutéz. Nékteré
déti to berou jako nutné zlo" (D 164-165).

Na primy dotaz se objevuji jak odpovédi ne, tak odpovédi ano.

[A myslis, ze tady ty soutézivy situace, co si ted popsal, ze ve skole
jsou — kde se vyskytujou?] ,,Mifi§ na znamky?" [Tfeba.] ,Jak u koho,
u mé ne. Ja nezastavam néazor, ze musi byt ve tfidé pouze dvé az Ctyry
jednicky a vic ne, protoze uz to neni Gausovka. At je jich tam klidné
patnact. To mé nezajima. Ale pétek taky” (E3 67-70).

»Znamkovani, urcité si myslim, ze ti zaci jsou k tomu vedeni, ze to
je. Maize byt mezi nimi jako soutéz" (F 43-44).

3Tento respondent potvrzuje sviij nazor, Ze mezi sout&zenim a znamkovanim neni zahrnujici
vztah touto svéraznou terénni teorii: ,,Ale ... jestli oni mezi sebou soutézej, tak to je teda jejich
véc. Ja jako netvrdim, Ze tadyten ma jednicky, musite je mit taky. To je kazdyho nazor. /.../ Ja
bych rekl, Ze oni maji nastaveny néjakej sviij vnitini termostat, ktery je feknéme nastaven na dva
az tri. V momentné, kdy ma pisemku na Ctyfi, jdou to spravovat. V momentg, kdy maji za tfi,
tak to spravovat nejdou, s tim, ze to spravi nasledné. V momenté, kdyz maji za jedna, tak se
na dalsi pisemku vykaslou, protoze maji predstih. On kdyz ma dvé jednicky, tak nebude usilovat
o jednicku na vysvédceni, on dalSi Ctvrtleti vypusti Gplng€. A naopak totéz. Kdyz chytne dvé pétky,
tak bude makat jak barevnej, aZ se zase dostane na tu svoji trojku. /.../ Cili vysledek: ty se ve tfidé
miizes zblaznit, ale pokud oni maji nastavenej termostat na tri celé pét, pro vétSinu studenti, tak
7 toho prosté dvé celé pét pro tfidni pramér nevyrobis. Nevyrobis. Nijak. Nijak. Zadnym zpiisobem
(E 75-95).
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Casto v praktickém uvazovani ucitelti znamkovani jako soutéziva situace pocitovano
neni, pri analytictéjsSim pohledu se vSak vynoruji spolecné prvky. Spontanné také
ucCitelé uvadeéli jako priklady soutézi v jejich vyuce situace, kdy avizovanou odménou
je znamka.

,,Co se tyCe téch mych hodin, tak si myslim, ze ta soutézivost by se
teda dala najit v tom, ze kdyz se zeptdm na néjakou otazku, tak potom
teda ty décka se treba, kdyz se chcou predvést, tak se predbihaji, jakoze:
ja to vim, ja to vim, ze se teda hlasi, takze v tomto by se dala spatrovat
néjaka ta soutéz, taky potom nékdy délam ty hodiny tak, ze se miazou
nechat jakoby vyvolat k tabuli a kdyz to maji vsechno dobre, tak ze
dostanou malou jednicku” (A 1-6).

Pripadné, i kdyz znamkovani primo jako soutéziva situace popsano neni, nepfimo
je o ném tak uvazovano, jak doklada nasledujici ukazka: respondentka popisuje
negativni stranky soutézi (konkrétné podvadéni) na prikladu znamkovani, potazmo
tedy znamkovani radi mezi soutézivé situace.

., Oni mély dostavat znamku pravé za néjaky ten sesit, to bylo v ro-
dince nebo pracovnim vyucovani, uCi to ta nase pani v icécku, no, a ona
si vlastné ten jeji sesit prosté nechala oznamkovat jako sviij. Ona dostala
jednicku prosté za tu svou kamaradku, protoze svilj sesit neméla, jeji
méla pajcenej, aby si mohla dopsat véci, a protoze vidéla, ze ho ma
hezkej, tak prosté si jenom na tu obalku nalepila svoje jméno™ (B 86-90).

Pri pokusu o rozkryti vzajemného vztahu pak jeden z respondentii rozlisil oba nami
sledované jevy nasledovné:

., Soutéz je motivacni prvek k tomu, aby podal lepsi vykon, a zndmkovani
je néjakad forma hodnoceni toho, jak podal né&jakej vykon v né&jakém
oboru.”" (G 213-214)

Z toho bychom mohli usuzovat na jevy nasledné, nikoli totozné. Je vsak ale jisté jen
otazkou vykladu, jestli i pfi tomto odliSeni jevii tak, ze za sebou nasleduji, nepovazo-
vat hodnoceni ¢i znamkovani jen za jakousi formu odménovani, ktera je ale soucasti
soutézeni. Jak se ukézalo, spontanné primocare vétSinou ucitelé o znamkovani jako
o soutézeni neuvazuji, pfi dalsim dotazovani vSak nachazeji shodné rysy a Casto
pak dodavaji ¢i nepfimo poukazuji na to, ze znamkovani miize byt vnimano jako
soutéziva situace. Vyskytuji se vsak i nazory oba jevy od sebe odlisujici ¢i radici za
sebe jako procesy navazujici.

5.3.3 Postoje uciteld k soutézim, soutézivosti

Ackoliv zadna prima otdzka na postoj respondentil k tématu vyzkumu nesmérovala,
z odpovédi naprosto jednoznacné vyplynula (uz v prvnim kole dotazovani; pro druhé
jové skaly). Zahrnuje dva extrémni pély — Casté pouzivani soutézi ve vyuce (jako
hlavniho motivacniho prvku) i odmitani Ci jen vyjimecné predkladani soutézivych
situaci (kvali mnohym nevyhodam a rizikiim, kterd pfinaseji) — stejné jako pos-
toje rozvrstvené na celé Skale vymezené témito dvéma extrémy (pak je o soutézi
Casto hovoreno jako o dvousecné zbrani, prostredku s poly prinosi i rizik). Zajimava
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je zejména kontrastni analyza onéch extrémnich pripadd, viz tabulka 5.1. Z jejich
srovnani i z interpretaci sdéleni ukrytych ,,za" jednotlivymi odpovéd mi vyplynulo, ze
prokompetitivni ¢i antikompetitivni smysleni ucitelii je podminéné spojeno zejména
s jejich osobnimi koncepty o iloze skoly:

Tabulka 5.1: Kontrastni analyza extrémnich postojt

Predkladani soutézi zakiim
/ osobni presvédceni
uciteld

Odmitani i vyjimecné
zarazovani soutézi do
vyuky

Casté zarazovani soutézi
do vyuky

Uloha skoly

Skola je mistem, kde ma
zak porozumét ucivu
a osvojit si ho

Skola je mistem, které ma
zaka pripravit na podavani
co nejlepsich vykoni

Konstrukce této alohy

jedna se spiSe o osobni
presvédceni

jedna se spiSe o nutnost
adaptace na tlak zvnéjsku

Dopliujici presvédéceni

pochybnost o bytostné
soutézivé prirozenosti lidi
v priibéhu celého Zivota

(tj. ano v omezenych

vyvojovych etapach)

mald mira pochybnosti
o prirozenosti soutézivosti

Soutéz v edukacnim
procesu jako (vedle shodné
uznavané diagnostické

fukce)

zavérecné zhodnoceni
dosazené Grovné

prostfedek motivace
v pribéhu osvojovani

Existuje ekvivalentni
motivaéni metoda?

ano, nékolik moznosti

ne, jen vyjimecné nebo
kratkodobé fungujici, nebo
negativni (studenty
tlacit”)

Ddlezitost znamek

nizka

vysoka

Srovnévani zaki mezi
sebou

probiha spontanné, skola
poskytuje nepfimo

skola poskytuje zdmérné

Pohlavi respondentii

na extrémnim pélu jen
zeny

na extrémnim polu jen
muzi

Ukazky rozhovor ilustrujici odmitani Ci vyjimeCné zarazovani soutézi do vyuky:

A pokud teda soutéz, tak ano, dobrovolna, kdy ti soutézici jsou

na stejné arovni. Tam at soutézi, kdyz chtéji. Ale ani tam se mé to
nelibi. /.../ Sice mizu fict tfeba recitace, tak jaka kritéria teda ma mit?
Porozuméni textu? Kazdy mu miize porozumét aplné jinak, a kazdy
na zakladé svych prozitki to maze interpretovat riizné. Hlasovy fond?
Pokud nejsou cviCeni, ze, nebo méli byt cviceni, kdyz teda je vedu do té
soutéze, tak bych je méla hlasové vycvicit. Nevim, jestli je mozny mit
stejny jako vstup ten hlasovy do toho. Znalost treba i jazyka? Nevim
jestli je potfeba znalost jazyka, jako syntaxe. Urcité je potreba rozumét
syntaxi. Cili co véechno ja, bych méla tomu zakovi, nez vstoupi do té
soutéze, nabidnout” (F 9-24).

Reknéme, ze ta Cara, to zazivaji ve Skole od urcitého okamziku,
kdy dostavaji teda ty znamky, tam je to znamkovani, ale tam jsou jaksi
fazeni do kategorii, ale nedavam velkou vahu tém zndmkam, samozrej-
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mé, ze se objevi, jestlize ten zak ma nadani, ma talent na jazyk, tak je
jednickaf, a jestlize je to disortografik, tak je pétkat v cestiné. Cili ja ho
takto oznaCim, a ten zdk nikdy se nebude uchéazet o Cestinu, ale tento
zak zase mize byt vynikajici matematikar, takze on béhem toho svyho
zivota, takovym prirozenym, kdyz pominu, jak dalece to zndmkovani je
prirozeny akaz, od ucCitelt, a tak dal, tak on zaziva aspéchy a neaspéchy,
v tom procesu, té skoly, nemusi to byt ani znamka, ani soutéz, on jenom
miize zaznamenat: toto ja nevim, toto j& nevim, ten to vi, jak to, ze
ja to nevim. To ani nemusi byt zndmka, ani nemusi stat v lajné, ani
nemusi startovat. Ten Clovék to prosté zaznamendva, a uvédomuje si
to" (F 78-88).

Ukazka ilustrujici postoj Castého zarazovani soutézi do vyuky:

,Jeden z motivacnich prvki je to, ze se v tom budou moct néjak
pomérit. A hlavné taky Skolstvi bohuzel neni jenom o tom, ze bych mohl
jenom ucit. Kdybych je mohl v klidu jen nékam vést, ucit si v pohodé,
klidu, tak by to tam asi nebylo tak dilezity, ten prvek té soutézivosti, ale
my bohuzel musime i objektivné znamkovat, néjak je hodnotit. A kdyz
je ve skole porad takovej dtlezitej prvek, to hodnoceni, a zndmkovani
konkrétné, tak ja je prosté potrebuju vyhecovat k co nejlepsimu vykonu,
a to pravé tou soutézi. Takze motivacni prvek, dilezitej, pro to, aby
vilbec néco délali, co nejlip. Kdyby neméli tenhle typ motivace, tak si
myslim, ze nic je nevede k tomu, aby podali nejlepsi vykon, aby zabrali*
(G 58-66).

Odpovédi ostatnich respondentl jsou zaraditelné na skalu mezi tyto dva extrémy.
V rtizné mire kladou diiraz na osvojeni uciva ¢i podavani vykont a v rizné mire
pouzivaji ve své vyuce soutézivé situace. Tvrzeni, ze prokompetitivni ¢i antikom-
petitivni smysleni uciteld je urCeno jejich osobnim konceptem o aloze skoly, ma
prozatim charakter hypotézy, kterd byla zkonstruovana na zakladé vzdy dvou nej-
blizsich pripadd k obéma pélaim, potvrzeni Ci vyvraceni by mohl prinést az specialni
vyzkum. Zajimavym faktem ale ziistava, ze oba pfipady nejblize u pélu castého
uzivani soutézivych situaci predstavuji dva muzsti respondenti a oba pripady nej-
blize u p6lu velmi vyjimecného zarazovani soutézi predstavuji dvé respondentky
zeny. Tento fakt by tak mohl byt platnym argumentem do diskuse o vykonové-
soutéznim zaméreni spiSe muzd oproti zendm. Domnivam se ale, Ze i pfi védeckém
potvrzeni této hypotézy by ovéritelnéjsi determinantou pfi otazce prokompetitivniho
¢i antikompetitivniho smysleni ucitelt bylo osobni vnimani akcentované lohy skoly
(hluboce naudit obsah kontra naucit podavat vykon); v neextrémnich pripadech je
totiz distribuce postojii muzid a zen na pomyslIné skale riiznorodéjsi.

5.3.4 Realné uplatneni soutéze — soutezivost jako nastroj

Na jedné strané sice stoji abstraktni definice ucitel&i a postoje k dané problematice,
na druhé strané ovsem stoji konkrétni podoby soutézivosti v nasich skolach. O kriicek
blize poznani realizovanych podob nas privadi analyza odpovédi zejména na otazky
smérujici k zjistovani vyhod, prinosti a moznosti soutézi; dochazim k zavéru, ze nej-
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je: nastroj. Soutézivost byva do Skolniho prostredi vtahovana jako nastroj k dosa-
hovani cili v nékolika oblastech, které mizeme na zakladé analyzy vyzkumnych dat
kategorizovat takto:

1. Soutez jako nastroj k uspokojeni vykonovych potreb

Prirozenou potrebou kazdého jedince je potvrdit si dilezitost existence sama sebe,
a to jak pred sebou samym, tak ve spoleCnosti ostatnich. Zda se, ze soutéz posky-
tuje moznost, jak tuto potfebu naplnit. Jejim prostfednictvim mizeme vyniknout,
prezentovat se, dokazat néco prekonat, realizovat se, atd.

. Ze se stavi prosté na to, ze ty déti jako soutézi rady, ze se skutecné
chtéji ukazat, chtéji se srovnavat, /. ../ Ze prosté v tom kolektivu kazdy
z nich chce mit néjaky to mistecko, ze jo, Celni, tak kdyz treba, ja
nevim, neumim matematiku, tak treba v télocviku zase su dobrej, jo.
A to décko, a asi k tomu sebevédomi, prosté, a k té vychové to patii.
/. ../ Jako kazdej clovék potfebuje byt v néCem aspésny” (B 51-73).

2. Soutez jako nastroj k uspokojeni potreby identifikovat se s ostatnimi

Tato potfeba nabyva na dilezitosti zejména v puberté, kde vznika onen zndmy para-
dox: mladi v pubertdlnim véku touzi po své originalité, chtéji vynikat, ale soucasné
se potrebuji identifikovat s néjakou skupinou a nebyt prilis odlisni od norem, hodnot
a kultury této skupiny. Soutézivost poskytuje prostor pro naplnéni tohoto paradoxu.
Jejim prostrednictvim mohou jednak ukazat svou originalitu, néco, co maji navic,
a za co mohou byt uznani, a soucasné jim nabizi prostor vytycit si spolecného pro-
tivnika, vici némuz se sjednoti pravé do své skupiny, mezi své. Protivnikem mize
byt skola a realita vyuky sama o sobé, Casto je tato role vymezena pro ucitele.
Zde dochazi Casto k jevu, ktery si jedna z respondentek nazvala (viz vySe) jako
negativni soutéz. Zaci a studenti se predvadéji, snazi se zavdécit se skupiné tim, ze
na ,souboj” vyzvou ucitele, zastupce dospélého svéta, vici némuz maji potrebu se
vymezovat.

.Ze oni, kdyz uz soutézi, tak soutézi v takovych téch nekalych ak-
tivitach, protoze néjak se zviditelnit chtéji taky, ale tam, kde je to
jednoduchy, jo, tam, kde to nedd moc prace. Jo, Cili kdo je silnéjsi,
kdo si dovoli vic na ucitele, jo, kdo je teda odvaznéjsi, ja nevim, prosté
soutézi v takovych téch sprostotach a v takovych téch vécech, ktery, za
nas, fikdm, to prosté vilbec nebylo mozny. Ale Ze by soutézili v uceni, ze
by chtéli vyniknout nad ostatni, to jako se tady s tim malokdy setkas"
(B 11-16).

Jak bylo naznaceno vyse, vnimaji ucitelé soutézivé chovani jako proménlivé v souvis-
losti s vékem. Potvrzuji, ze se postupné vytraci motivace vyniknout svymi znalostmi
a preléva se do predvadéni se (a v jejim ramci az do skolou kazensky neprijatelnych
poloh — kdo vice ,,vytoCi* ucitele apod.). Oproti tomu je pro nizsi vék snaha vyni-
knout jako ,,dobry zak" pfirozend, déti s tim nijak nekalkuluji, zkratka tim Ziji, je
to svym zpasobem hra, v niz chtéji vyniknout. Moznost Gspéchu ve skole je pro né
moznosti vyniknuti. Zda se, ze puberta je vyraznym zlomem — zaci nechtéji ,kazit
normy" skupiny, do niz nalezi, ale stale chtéji vyniknout. Moznost skolniho aspéchu
pro né neni prijatelna jako hlavni moznost vyniknuti a potvrzeni si své originality.
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Nachéazi tedy své cesty (predvadéni atd., viz vyse), ve kterych vi, ze mohou uspét
(moznosti je také shazovat toho, kdo v uceni vynika a vybocCuje tak ze skupinovych
norem — o tom déle v Easti tykajici se nevyhod a rizik). Dalezitou proménnou je zde
ovsem typ Skoly, lépe feCeno jeji ,,vykonnostni standard”. Jisté se velmi lisi situace ve
tfidé gymnazia od situace v dyslektické tfidé — priimérny vykon se zda byt soucasti
skupinovych norem. Na tomto misté uvedme ,povzdech” nad homogenizaci tfid.
Ve tfidé s nizkou hodnotou (nékdy az zapornou) védéni a védomosti, kam selek-
tované dyslektické tridy spadaji, nachazi moznost soutéze jako motivujiciho prvku
k podavani vyssich vykond jen pramalé uplatnéni.

. Ale fikdm, problém je i v tom, ze prosté jsou ty kolektivy takhle
jednosmérné, jednostranné jako, jak bych to rekla, separovany, ze ty déti,
ktery prosté nemaji moc sanci vlastné v tom uceni vyniknout, ddme do
jedné hromady a oni nemaji s kym soutézit, protoze oni jsou na tom
vsichni dost spatné” (B 19-22).

3. Soutez jako nastroj pro diagnostiku a vychozi moment dalsi prace ucitele

Zatimco predchozi ,,néastroje” patrily spise do rukou zaki, nasledujici uvedené se
budou nalézat v rukou uciteli. Pfechod mezi nimi tvofi soutéz coby nastroj diag-
nostiky; slouzi stejné tak zakdm jako uCitelam. Razné srovndvani umoznuje zjistit,
jak si zaci v rdznych oblastech vedou, respektive jak si na tom ja jako jednotlivec
stojim v rGiznych oborech, jaké jsou mé silné stranky, jaké jsou mé talenty. Pro zaky
tak soutéz miize byt rychlou formou zpétné vazby. Pro ucitele pak diagnosticky
moment predstavuje mozné vychodisko pro dalsi praci.

. Diky té soutézi se da zhodnotit, jak kdo obstal, v té soutézi, kdo
byl nejlepsi, kdo byl primérny, kdo byl slabsi, kdyz tohle diky néjakému
soutéznimu programu zjistim, tak potom s tim miZzu pracovat dal. To
znamend mizu zaradit néjaky programy, kde ti lepsi se zacinaji starat
o ty slabsi. A navzijem tfeba vedou né&jaky program, nebo pfi plnéni
néjakého akolu se snazi naudit ty slabsi ten dkol. /.../ Diky tomu Zze-
bricku, kterej se udéla, maji ti nejlepsi nejvic co mluvit do toho, jak
se to udéla. Tys byl nejlepsi — proc si byl nejlepsi? Kdyz se o tom po-
tom bavime. Protoze jsem mél tenhle pristup, tyhle metody, udélal jsem
tohle, tohle, tohle. Ostatni maji Sanci se pravé od nich poucit. To zna-
mena spis potom, kdyz se o tom potom budeme bavit ve skuping, jaky je
nejlepsi zptisob dosahovani cile, tak by hlavni slovo méli mit ti nejlepsi”
(G 105-128).

4. Soutez jako nastroj motivace

, Tim Ze ja pracuju hodné s lidma a s détma, tak ta soutézivost je
k tomu trochu potreba, nékdy, jako dobra motivace. Myslim si, ze jista
mira soutézivosti mize lidi motivovat” (D 3-5).

Soutéz jako motivacni prvek je snad nejcastéjsim argumentem pro vyuziti fenoménu
soutézivosti v edukacnim procesu. Jak uvidime jesté dale, mozna také nejdiskutabil-
néjsim. Vénujme se motivaci podrobnéji. V prvni radé miizeme blize analyzovat, co
pedagogové véri, Zze mohou dosdhnout pomoci soutéze ve sluzbach motivace:
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a) zapojeni vetsiho mnozstvi zaki do cCinnosti, nez pri prostém zadani
alohy

. Aby vsichni prosté byli zaméstnani a vSichni se snazili dojit k tomu
spravnymu vysledku co nejdriv"’ (B 46-47).

b) dynamizace, vneseni nové viny energie, tviirciho zapalu i do neprilis
atraktivnich cinnosti

. Obcas po nich potiebuju, aby délali i véci, ktery nejsou tplné atrak-
tivni, ale oni se potrebujou néco naucit, néjaky novy poznatky, novy
dovednosti, tak musej délat i véci, ktery pro né nejsou atraktivni, a je-
den z motivacnich prvki je to, ze se v tom budou moct néjak pomérit"
(G 56-59).

c) priblizeni zakd k ucCivu

kde oni budou v podstaté jenom soutézit, kazdy sdm za sebe, a to, co si
z toho ziskaji, tak z toho mazou mit prosté jednicky malé. Takze jim to
vylepSuje znamku, a oni zjisti, ze ty alohy nejsou zas tak slozité, kazdy
z nich néco vyfesi, alespon jednu tu Glohu za hodinu” (C 11-15).

. Mam moznost ty décka prosté pritdhnout, k technice, k fyzice, zleva
zprava, zepredu zezadu, jak to jde" (E 6-7).

d) opakovani, procviceni a aplikace uciva, osvojeni znalosti a dovednosti

.. Prosté on praci odvede, akorat ji neodvede v pisemkach, ale odvede
ji v soutézich. Tak jako, nevidim problém. Naopak, ta pfiprava na soutéz
je mnohem delSi, nez na pisemku. Dobre, mozna nevi vsechny pojmy, ale
zase vyrobi néco, co funguje. Co je pro budouciho technika dulezit&;jsi?"
(E 110-113).

e) zvyseni podavaného vykonu

. Takze motivacni prvek, dalezitej, pro to, aby viibec néco délali, co
nejlip. Kdyby neméli tenhle typ motivace, tak si myslim, ze nic je nevede
k tomu, aby podali nejlepsi vykon, aby zabrali* (G 64-66).

Ve druhé radé je pak uziteCné se blize podivat na to, ¢im pedagogové mysli, ze
soutéz jako ndstroj motivuje, co je v ni tim hnacim motorem. Motivacni faktory
jsou zde sefazeny na pomyslné stupnici od faktoréi motivace vnitfni po vnéjsi:

a) moznost naplnovani vykonovych potreb Tyto potreby maji mnoho jem-
nych nuanci, zafazuji sem potfebu vyniknout, predvést se, srovnat se s nékym,
zaradit se, néco prekonat, néco si dokazat, posunout se, seberealizovat se, atd., viz
vyse.

.Asi i dobrej pocit, ze jako my jsme néco... Kdyz jsme jeli tim auto-

busem z Prahy, kde vyhraly prvni, druhy a treti misto, to je republikova
soutéz, tak to teda byly hodné rozevlati" (E 241-243).

109



., Pfirozena touha se pomérovat, ze je to v ¢lovéku, ze je to prirozeny.
Nékdo to ma vic, nékdo min, ale vsichni tak néjak touzi védét, jak jsou
na tom vici ostatnim™ (G 90-91).

,, Tim, Ze se s nima pomé&rim, tak si tam v tom hierarchickym zebricku
najdu néjakou pozici" (G 4-5).

,»,J& mam radsi, kdyz uz teda soutéz, tak soutéz s problémem. Vyzrat
nad néjakym akolem. Anebo, kdyz uz je to soutéz, jako vyhrat nad
nékym, tak je to to, ze si dokazu, ze na néco mam. Ze dokazu byt lepsi,
nez ten problém, nebo lepsi nez ten druhy ¢lovék. To je ten hnaci motor.
Dokazat si néco. Néco si dokazat, védét, ze jsem lepsi nez néco nebo
nékdo" (D 62-66).

.| kdyz pro ty sportovce bych rekla, ze, ze tam jde teda o néjaky to
sportovni, ja nevim, o ty sportovni vysledky, o to, o to dostat se kousek
vys" (B 110-111).

A néktefi soutézi sami se sebou, to znamena, Ze vilbec nevnimaji
to, co se v té hodiné déje, a zajima je to jenom, jestli na to sami prijdou”
(C7-8).

b) moznost naplnovani potreby identifikace se skupinou. Tomuto faktoru
byla vy3e také vénovana samostatna kapitola.

c) vyvojove prirozena touha soutezit v obdobi mladsiho skolniho veku

,, U téch mladsich urcité, si fakt myslim, Ze na tom prvnim stupni, a to
si nemyslim jenom ja, to veskera literatura popisuje, a ze zkusSenosti je
to fakt pravda, ze ty décka na tom prvnim stupni maji potfebu soutézit,
fakt. Oni prosté chtéj, a i kdyz je k tomu nikdo nevede, tak ve volném
Case furt soutézi. Oni prosté se honijou, skaCou, soutézi. Je to pro né
prirozeny” (G 145-148).

d) vyuziti efektu socialni facilitace

. Ale stejné, abych décka vyhecoval k lepsimu vykonu, kdyz jim reknu
pojdte, podejte mi co nejlepsi vykon, a miizu to motivovat sebelip, ze
prosté si sami néco dokazou, ze to prosté délaj sami pro sebe, aby byly
lepsi sportovci, zdravéjsi, tak to nefunguje tak dobre, jako kdyz reknu:
pojdte, dame si zavody" (G 29-32).

e) motivacni sila porovnavani Je prestizi byt pokladan za , lepsiho™ v néjakém
ohledu, nez nékdo jiny. Opét se vSak nabizi otazka, do jaké miry tato soutézivost
vznika prirozené a do jaké miry je nastolena okolnostmi.

.No, ja bych rekla, ze tady je velkd nevyhoda toho, Ze tady je
v kazdym rocniku toho gymnazia jenom jedna tfida, a oni nemaji to
srovnani. Treba ja, kdyz jsem studovala na gymplu, tak ndm porad
rikali: No, prosté, podivejte se na tu vedlejsi tridu, ta je lepsi. A nas
to néjakym zptisobem, nas to Stvalo, nebo nas to, tak jako trosku nas
to hnalo kupredu, kdyz nékdo prosté nas srovndval s nékym dalSim"
(C 32-36).
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f) posilovani snahy skrze aspech Motivacni sila soutéze v posilovani snahy
skrze Gspéch stoji na prostém faktu, ze aspéch motivuje k dalSim vykon&im.

.Jako kazdej ¢lovék potfebuje byt v néem dspésny. /.../ Nékdo
to umi v uceni, nékdo to umi zase v tom sportu, nékdo tfeba v tom
kresleni, nebo nékdo hezky zpiva. D& se s tim pracovat, protoze, jak
pak to dité zase, jak jsem rikala, to déla radgji. A pracuje na sobé lip
a vic, kdyz vi, ze tam (spésny je, a ze moc téch konkurentdi nema a ze
kdyz se bude snazit, tak bude treba pak prvni* (B 73-78).

g) posilovani snahy skrze uvédomované rezervy pri neispéchu v soutezi

»Ale kdyz se s tim pracuje tak, ze se vytvori néjaka hierarchie, jo,
vy jste ti nejlepsi, vy uz treba nemusite tolik makat, protoze jste uz
dosahli néceho, a vy slabsi, vy zjevné zaostavate za tou skupinou, takze
vy byste méli pracovat intenzivnéjs, nebo prosté zkusit na to jit n&jak
jinak, takze prosté tim, ze oni si uvédomi, jo, mé tahleta véc jde har,
nez vétsiné, tak kdyz se to dobre uchopi, tak to pro né mize bejt zase
urCita motivace nebo signal, jo, mél bych pracovat lépe, vic, nebo jinak”
(G 72-77).

h) motivace skrze pridanou hodnotu zabavy Soutéz zfejmé pritahuje také
moznosti pobavit se, ozvlastnénim a zpestrenim vyuky, nékdy az v polohach vdécnosti
za uliti se z bé&zné vyuky.

. To, Ze je to bavi, protoze si mysli, ze délaji néco navic, jako navic
v tom smyslu, ze to neni normalni hodina matematiky, ktera je mnohdy
nebavi* (C 20-22).

., Pro ty déticky - je to taky zména, obcas se diky tomu ulejou, bavi
je to" (E 233-234).

i) motivacni sila soutéze skrze prislib zisku Pri Gvahach nad ziskem ply-
noucim z Gspéchu v soutézi byly stanoveny tii jeho kategorie, zisk formalni, ma-
teridlni a herni. Prvni tvori zisk formalni, dobré znamky, dobré vysvédceni, dobra
moznost uplatnéni se v pozdéjsim pracovnim zivoté. Omezme se zde jen na kon-
statovani, ze vidina zisku zndmek ma motivaéni charakter a nechme stranou celou
diskusi o smysluplnosti znamkovani vzhledem ke skolni Gspésnosti.

A za druhy, maji za to slibeny znamky do klasifikace. /.../ Takze si
tim mazou znacné vylepsit skére. Formou, fekl bych vice zazivnou nez
Sprtani na pisemku” (E 8-12).

Druhou kategorii je zisk materialni. Casto je motivaéni prvek soutéze znasoben po-
moci prislibu bonbént, dortu, medaili, GCasti na zajimavém vyleté apod. Myslenka
je zrejmé takova, ze zaci v zapase o dort nabudou také zadanych védomosti a schop-
nosti.

,Vzdycky se jim za to néco slibi, jo. Takze neni to pro né jako,
moralni bych tekla, pychu, ale spis, nebo né&jaky, néjaky jako zlepseni,
ale spis je to vzdycky jako za néco. Bud za ty dorty, nebo za ty bombény"
(B 112-114).
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Treti, ponékud svébytnou kategorii, tvori zisk herni.

.My jsme tedka hrali né&jakou hru, Neviditelna ruka trhu, to navrhli
mladi uciteli taky, v tom, a décka, ktery u mé Spatné rysuji, neumi
vilbec rysovat, tak prosté oni mély tam jednoho toho bankére. Mély
za Gkol prosté narysovat néjaky obdélniky a on jim za to daval jako
pomyslny penize, ktery mohly potom zase nékde prosté investovat, a oni
prosté ten obdélnik, kdyz nebyl dobre narysovanej, a to byl jeden z nich,
jim ten obdélnik prosté nevzal, jo, takze jim to jakoby nekoupil, za ty
penize. Kdybys vidéla, jak oni se vSichni snazily a jak to mély nakonec
narysovany, ze ja jsem to v zivoté takhle u nich v sesité narysovany
nevidéla. Jo, ze kdyz to teda bylo za ty penize, kdyz tam byla néjaka
ta motivace zisku, nebo néjaké vyhody, tak oni se tak strasné snazily,
ze opravdu to mély teda presné. Protoze jinak od nich ten obdélnik
presné narysovanej - to je kosodélnik a lichobéznik a vsechno mozny,
jenom né pravy Ghly a jenom né rovnobézky a jenom né orezany tuzky.
Ale kdyz to mély prodat tomu bankéfi, ktery jim za to ty penize nedal,
pokud to kvalitni nebylo, a musely se vratit a musely to predélat, tak to
vypadalo aplné jinak, jo. Takze tam ta soutéz, prosté, je donutila, nebo
ne donutila, prostg, ty jejich schopnosti vlastné vytahla ty nejlepsi, jo"
(B 140-154).

Tato slova o prekvapivé motivacni sile hry zadané jako soutéz o pomyslné penize
privadi k Gvaze, Ze mozna je na celém fenoménu soutézi pro zaky jednim z velmi
motivujicich prvkd smysluplnost, ihned viditelny acel jejich snahy. Zde nebyly sli-
bovany ani bonbény, ani znamky, ale neopravdové, herni penize, tj. herni atributy bez
primého vztahu k redlnému Zivotu — mizeme se ptat, co je na nich tak motivujiciho?
Domnivam se, ze je to moznost zisku, vysledku, ktery bude ihned viditelny. Je zna-
mou pravdou, ze motivace k procviCovani uCiva pomoci abstraktnich zisk& v podobé
slibu nabytych védomosti pro zaky skolniho véku pfilis nefunguje. Neni to svazano
s jejich béznou pritomnosti, vynosy tohoto zisku jsou pro né jen malo dohlédnutelné.
Troufdm si tedy formulovat hypotézu, Ze viditelnd smysluplnost, i kdyz nadnesena
(napf. v podobé herniho atributu), maze skryvat velky motivacni potencial. Bon-
bény a dorty samozfejmé spliuji stejny GCel — jsou to ihned viditelné zisky. Ma-
terialni lakadla jsou vsak, zda se, mnohem problematictéjsi co do prinasenych rizik
(viz dale). Zda se totiz, ze nadnesené herni zisky vice poukazuji k zabavé, poji
se s motivaci prostrednictvim védomi, ze si nasledujici aktivitu ,,uzijeme”, jde tedy
o aktivitu samotnou. Materialni se naproti tomu spiSe poji s vidinou slibeného zisku,
pozornost se tak presouva ze samotné aktivity vice na slibenou odménu. Navrhuji
tedy formulovat jesté jeden faktor motivace, ktery pfimo z vypovédi respondentii
nevyplyva, ale presto je na néj nepfimo poukazano:

J) motivacni sila soutéze v prinaseni vidiny smysluplnosti, okamzité viditel-
nosti vysledku Z podstaty véci vyplyva, Ze tento faktor se v mnohém prekryva
s predchozim, s pfinaSenim zisku. Nabizi vsak rozSifeni tradicné chapanych ziska
o takové ,,zisky — nezisky", jakymi jsou i napf. zastupné herni atributy apod. Po-
sunuje tak motivaci zpét od vnéjsiho k vnitinimu pélu. Castecné by se s timto
faktorem mohla také prekryvat kategorie diagnostiky a okamzité zpétné vazby — i to
je svym zpiisobem ihned viditelny vysledek, okamzity smys| provadéné Cinnosti.
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5. Soutez jako nastroj rozvoje nadanejsich zakii

kapacity a rozvoje nadanéjsich Ci rychlejsich zaka.

,Ja upfimné feCeno nefeSim az tak ty, co tam sedéj jak pecky. Ja
fesim ty, co chtéji néco délat. /.../ To prosté nikdo kviili znamce délat
nebude, to myslim, ze nehrozi. To bys poznala, to jsou beztak studenti,
ktefi vétsinou jsou jednickari i bez toho, ti to nemaji zapotrebi kviili
znamce" (E 108-110, 268-269).

6. Soutez jako nastroj pro ziskani specifickych dovednosti zaki

K dalsim zminovanym pfinosiim patfi pro zaky uceni se dodrzovani pravidel, fair
play, uceni se prohravat a osvojovani vlastnosti jako napt. priibojnosti.

. KdyZ nékdo se zachova fair play, Ze dojde k tomu nejlepsimu vysledku
tak, ze u toho nepodrazi ty ostatni, tak to urCité se hodi vyzvednout,

a kdyz si néceho takovyho vsimnu, tak to rad vyzvednu, povazuju to za
dobry" (G 224-226).

7. Soutez jako nastroj pro snadné naplneni formalnich cild

Prekvapivé Casto se u respondenti mezi uvédomovanymi vyhodami a prinosy soutéze
objevovalo, ze zaci tim ziskaji dobré znamky, coz je pocitovano soucasné jako prinos
pro ucitele. Jako by zarazovani soutéze poméahalo naplnit formalni normu v ziskavani
znamek zaki a v zaplhovani kolonek ucitelskych notyski. Skolsky systém je takto
nastaveny a zazity a jakkoli to zni absurdné, soutéz ho vlastné pomaha formalné
naplnovat.

»No, a pro mé je to vyhoda, ze si zlepsuji znamky" (C 22).
Hloubégji tento moment objasnil a rozsiril jeden z respondentii v nasledujici vypovédi:

,Ja jsem s tim mél obrovsky problémy, na zacatku. Mé tam skutecné
propadala palka tfidy na Ctvrtleti, pravidelng, jo, bez legrace. Jak to Fesi
kolegové? No uhybaji. Sest lidi, feknéme, ze mu tam bude propadat.
Postavi je pred tabulu a da jim otazky, a ty dva, ktefi jsou nejhorsi,
necha propadnout, a ty ostatni necha projit. Bez ohledu na to, jak
moc to uméli. To mé ucila moje uvadgjici ucitelka, ze to takhle mam
udélat. Ctrnact dni pred pololetim Fikam, ze tam mam Sest lidi na pét,
tak mi fekla: to zredukujes na dva. Ja jsem fekl, Ze ani ve snu. Ze
jsem na zacatku roku nastolil klasifikaéni pravidla, a ty budu dodrzovat.
Vysledek? Byl problém na vedeni, ze nerespektuju pokyny nadfizeného.
Uplné vazné. Tak vidis, ze ja potrebuju obé&as néjakou tu soutéz. /.../ Ja
potfebuju, aby byly dobry vysledky. Prosté j& je potfebuju. Pokud chci
udrzet sviij znamkovej systém, ze kazdej ma to, co si zaslouzi, coz obcas
hodi Sest pétek na konci roku, tak potrebuju sem tam néjakou soutéz,
abych se na ty Skole udrzel. To ti fikim, jak to je. Jsem si témér jisty,
ze bych se neudrzel, kdybych jim obcas néjakou neprines. To je realita
vsedniho dne. J& prosté potrebuju né&jaky plusovy body" (E 204-2009,
349-357).

113



8. Zarazeni souteze jako moznost vyboceni z kazdodenni skolské rutiny
ucitele

,Ja to délam i kvali tomu, Ze je to takzvané souCast mé prace, ale
defacto se tim dostanes z té kazdodenni, z toho obristani mechem.
Prosté protocis latku, prask, uz pripravujes dalsi, to se nezdad. Mozna
vis, ze kdyz mas za sebou pét hodin v kuse, a dva lidi té zastavi na
chodbég, tak tviij skuteCnej Cas jsou tfeba dvé minuty, na odpocinek.
A nékdy ani to ne. A protoC to pétkrat za sebou, a ses Gplné jak magor.
A délej to takhle pét let. Bud se ti pfepne mozek do reZzimu mech, nebo
se z toho musis priibézné néjak vytrhavat ven. A ja se z toho vytrhavam
téma soutézema, a pak dalsima vécma. Ze musis fesit novy véci, novy
situace, a dostanes se trochu z ty kazdodenni rutiny” (E 215-223).

Jak je z predchoziho vyCtu patrné, moznosti vyuziti soutéze ve Skole je mnoho,
zasahuje navic mnohé z oblasti, které jsou v edukaCnim procesu povazovany za
dalezité, snad i z toho prameni jeji znacné uplatnovani. Zasahuje jak oblast vykonu,
co do jeho zvysovani, tak obecné motivaci k jeho podavani, zasahuje oblast skolské
diagnostiky spojené s hodnocenim a zndmkovanim, poskytuje moznost procvicovani
a upevhovani uCiva ¢i moznost nadstandardniho zaméstnani pro nadanéjsi zaky,
poskytuje také moznost odlehceni v pomérné rutinnim béhu vyuky, a to jak pro
zaky, tak pro ucitele. Vedle viech téchto vyjmenovanych moznosti, pfinost a pozitiv
v podobé pouzivani soutéze jako multifunkéniho nastroje v edukaénim procesu néko-
likrat mezi pozitivy z st respondentd také zaznélo, ze pouziti soutéze je jednoduché
- i to zfejmé velmi zvySuje kredit jeji obliby.

., TakZe k néjaky aktivité nebo kratkodobymu vykonu se daji nahe-
covat nécCim jinym, ale my potfebujem, aby tak n&jak celej rok se snazili
a fungovali v ty skole, a je to jednoduchy, pohodlny, pouzit tu soutéz.
Protoze si fakt myslim, Ze je pfirozena, tak prosté vyjit z toho, co je
prirozeny, néjakym zpiisobem soutézit. Asi by to Slo i jinak, ale byla by
to hrozna dfina, no, chtélo by to vic Casu, furt vymyslet néjaky prvky
motivacni, néjaky pékny Gvody veskerejch aktivit. A ten Cas bohuzel
v ty skole neni” (G 135 - 140).

5.3.5 Rizika, nevyhody a stinné stranky soutezivosti

Oproti prinostim, které soutéz v edukaCnim procesu pfinasi, stoji samozrejmé i druha
stranka véci, jeji rizika. Nez pristoupime k nim samotnym, zastavme se nad touto
myslenkou: ve Skole i v nasi spolenosti obecné jsou pri uvadéni jakéhokoli soutézivého
prvku, pfi ,lakani* k soutézeni, prezentovany vzdy jen zisky. Jednad se o jakousi
reklamu na soutéz, pfi niz je zdiraznovano, ze miizeme vyhrat. Nikdy neni uvadéno,
Ze soutéz nutné prinasi i prohru. | kdyz si pak uvédomujeme prohru jako nedosazeni
ziskd (tj. nulovou hodnotu zisku), malokdo si uvédomuje prohru jako ztratu (za-
pornou hodnotu zisku). Oproti prezentovanym ziskiim vSak témér vzdy stoji ztraty,
socialni i osobni. Negativnich stranek soutéze je bohuzel zhruba stejné mnozstvi,
jako téch pozitivnich. Pro snazsi orientaci si je miizeme rozdélit a pojmenovat jako
nevyhody (jakési priCiny) a rizika z nevyhod plynouci (potenciélni nasledky), i kdyz
ne vzdy je hranice mezi nimi zfejma. Uvédomovanych nevyhod je mnoho. Snad nej-
palCivéjsi nevyhodou jsou nerovné podminky a nerovné osobni dispozice, které maji
soutézici na startu.
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. Protoze ty décka piSou treba riizné rychle, a nékteri na to nemaji,
tak je zase nechcu néjak stresovat” (A 12-13).

,Soutéz tahlencta recitacni, kdyz ji vyhlasi Luzanky, stredisko vol-
ného Casu, kde maji dramatickou vychovu, a kde ty déti vychovavaji,
uCi je recitovat, a pak se prihlasi lidi se stejnou Grovni, at soutézi, kdyz
se jim to libi. Ale jestlize uCitel vede zaky na recitacni soutéz a viibec se
jim nevénuje, necha jim vybrat basen, pak vybere jednoho z&ka a rekne:
ty ptjdes recitovat, tak to povazuju za neslusné, vici tomu zakovi"
(F 178-182).

Dalsimi reflektovanymi nevyhodami zejména u soutézi v humanitnich oblastech jsou
obtizna stanovitelnost presnych kriterii a subjektivni hodnoceni vysledkii. Zminovany
jsou také protézovani stale stejnych disciplin (Skolskou stéalici byva zejména diraz na

plosnych soutézi, atd.

. Anebo, pokud jsou ty soutéze tfeba zaméreny jenom na néco, tfeba
jenom na tu rychlost. A pokud je nékdo pomalej, tak prosté ma vzdycky
smilu a je to takovy blby, no" (A 147-149).

Z nevyhod plynoucich rizik, tj. rizik ztrat plynoucim ze soutézivosti, je celd rada.
Pravé jim se budeme vénovat v této kapitole podrobnéji.

1. Riziko vzniku neprijemnych pocitii, zejména pocitii ménecennosti

Zaci a studenti ve skole nemaji stejné vychozi podminky, osobni dispozice kazdého
jedince jsou jiné. Vnéjsi podminky soutéze, proto, aby byla vniména spravedlivé, vsak
musi byt nastavené pro vSechny stejné. Z této nesrovnalosti pak vznika celd fada
problémi, nejzavaznéjsimi se jevi budovani a prohlubovani pocitéi ménécennosti pfri
opakovaném nedspéchu.

., Takze problém miize byt teda v tom, ze nékdo ma néjakej handicap,
a potom tfeba se v ném mfize prohlubovat ten pocit ménécennosti, kdyz
teda ostatni soutézi a uplathujou, jak jsou dobry a on ne, prosté on
nemaize” (A 144-147).

»Naproti tomu, ti co jsou neustale dole v tom zebricku, tak to na né
nemusi plisobit motivacné, aby pridali, ale naopak, ja stejné za nic nesto-
jim, vSichni si mysli, ze jsem Spatnej, tak ja jsem Spatnej” (G 98-100).

Dalsim rizikem pFi normativnim nastaveni soutéze (tj. vitézi jen nejlepsi z vas) maze
byt frustrace téch, ktefi se snazi, mohou byt i nadpriimérné dobrymi, jen v dané
skupiné nejsou nejlepsimi.

»Ja jsem treba se dopoustéla, kdyz jsem zacinala, takové chyby,
kdo bude mit nejlip napsany sesit, tak dostane blocek. Jsem méla
takové blocky s obrazky. Vzdycky za cely mésic jsem to vyhodnocova-
la. Vsechny blocky shrabla jedna holCicka. Tak jsem rekla dost, ostatni
neméli Sanci. Ona prosté prirozené krasné psala. Az jsem se stydéla, ze
jsem to dopredu neodhadla. Ti ostatni, oni se snazili, ale nic nedostali”
(F 143-151).
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S tim muze dale souviset znechuceni zapojovat se do soutézivych situaci az do
varianty diskriminace ze spolecné zabavy, hry, Cinnosti.

»Jo, tak tém slabsim, pokud je to typ soutéze, kde je to o jed-
notlivcich, tak tém se do toho samozrejmé nechce. Protoze vi, ze tady
mi nikdo nepomdize, tady je jasny, ze prohraju, ze budu na tom chvosté,
tak urcité je to urCitym zpisobem zranuje a nechce se jim do toho"
(G 167-169).

2. Riziko devalvace souteze na donucovaci prostredek

. Vyhoda je to, ze, to, ze oni resi priklady, ke kterym bych je jinak
nedonutila” (C 20).

A kdyz je ve skole porad takovej dilezitej prvek, to hodnoceni,
a znamkovani konkrétné, tak ja je prosté potrebuju vyhecovat k co
nejlepSimu vykonu, a to pravé tou soutézi* (G 62-64).

Byla-li jednoduchost pouzivani soutéze uvedena jako vyhoda, zda se, ze miize
byt soucasné povazovana za nevyhodu. V riziku pouzivani soutéze jako pfinuco-
vaciho prostfedku spatfuji jednu z nejvétsSich slabin zafazovani soutézivych situaci
do edukacniho procesu. Jako by se stala poslednim esem v rukdvu ucitelt, kdyz uz
nic nepomtize, jesté je tu tato moznost. Lze se jen ptat, jaké body skrytého kurikula
jsou takto bohuzel napliovany. Legalizace manipulativnich postup@? Jaky vztah
je asi budovan v détech k nékterym Cinnostem, k nimz jsou popohnani/donuceni
soutézi, jaky v téchto €innostech spatfuji smysl? (Napf. v nasledujici ukazce:)

»Ale tfeba, ja nevim, vanocni vyzdobu, nebo velikono¢ni vyzdobu,
tak oni opravdu délaji, tim, ze v tom soutézi, a pak trida, kterd to
mé nejlepsi, dostane dort, nebo né&jaky bombény, nebo néco takovyho"
(B 106-108).

3. Riziko legitimizace casté prace pod stresem, rizika nasledkii stresu

Jak bylo uvedeno vyse, soutéz je nastrojem dynamizace, jejimz pfinosem byva obcer-
stveni chuti pracovat. Tento moment miize vsak byt i stresovou zalezitosti, zvlasté
pokud obcerstvovani chuti pracovat preroste do zneuzivani soutéze coby donucova-
ciho prostredku k rychléemu podavani vykoni, jak bylo uvedeno v predchozim bodu.
Zvlasté pomalejsi zaci tim mohou velmi trpét. Stresové situace mohou vznikat uz
jen prostym porovnavanim, které je prilis Casté a z néjz jsou vyvozovany dasledky
(zaznamenana kazda znadmka, kterou dité obdrzi, atd.). Problém je také v tom, ze
dobré znamky a dobré vysledky jsou predkladany jako kyzeny cil zaki, jenze z pod-
staty véci tohoto cile nemohou vsichni dosahnout — skola tedy schematicky receno
predklada cil (vsichni by méli mit dobré znamky), ktery nenf realny, tudiz pro vétsinu
zaka je stresujici. Je-li prostredi ve skole i tfidé nastaveno jako velmi soutézivé, Ci
pouziva-li se dynamizujici prvek soutéze velmi Casto, legitimizuje se tim prace pod
stresem jako normalni motor zenouci edukacni proces vpred.

,Ale ja treba nechcu délat takovy to: Kdo to bude mit prvni, tak
néco dostane, protoze, pravé protoze ty décka piSou treba rizné rychle,
a nékteri na to nemaji, tak je zase nechcu néjak stresovat, takze na toto
teda nehraju” (A 11-14).
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»Vlastné je snaha o to nestresovat, jednim z diivodd, pro¢ tam [ve
waldorfském Skolstvi] nejsou znamky, je snaha nestresovat tim porovnavénim,
snazime se naopak davat védomi, ze kazdy je v néCem dobry, nikdo
nemtze byt dobry ve viem" (D 12-14).

4. Riziko budovani negativnich charakterovych vlastnosti

Je-li precenovana hodnota vitézstvi, pfipadné hodnota zisku, dochazi k velkému
podlehnuti soutézivé situaci a k premrsténé touze uspét, coz miaze vydastit v pod-
vadéni, bezohlednost, agresi Ci ztratu hodnoty pratelstvi.

,Stalo se mné nedavno v 8.B, ze holka si pdjcila sesSit od své ka-
maradky /.../ a ona si vlastné ten jeji sesit prosté nechala ozndmkovat
jako sviij. Ona dostala jednicku prosté za tu svou kamaradku, protoze
svilj sesit neméla, jeji méla ptijcenej, aby si mohla dopsat véci a protoze
vidéla, ze ho ma hezkej, tak prosté si jenom na tu obalku nalepila svoje
jméno" (B 84-90).

. Nékteré jednotlivce soutéz naopak burcuje k tomu, aby byli bez-
ohledni k ostatnim, prosté vitézstvi za kazdou cenu. Na dkor ostatnich.
Mam takovy décka ve tfidé, a ty fakt jako, kdyz je néjaka takova véc,
aniz by byla postavena jako soutéz, tak oni si z toho soutéz udélaji, jedou
na Gkor ostatnich, prosté davaji do toho vSecko a jedou v uvozovkach
pres mrtvoly” (D 54-57).

Podobny je i pripad, kdy je snaha natolik prehnana, ze vede ke ztraté soudnosti
o vlastnim jednanim a Casto k vyvolavani negativnich pocitt u téch, jejichz uznani
vlastné chceme svym vitézstvim ziskat.

. Ze prosté ¢lovék prijde do tridy, a ted ona uz se hlasi. A ja fikam:
Potrebujes néco? A ona: Ja jsem myslela, jestli treba nepdjdem k tabuli,
nebo néco takovyho, vis, a jakoze to nékdy az je nepfijemny, ze se prosté
hrozné vnucuje” (A 19-22).

Dlouhodoby pobyt na vysluni m& bohuzel schopnost vybudovat dalsi sadu nepfilis
uzitecnych vlastnosti, mezi néz patfi elitarstvi a namyslenost.

.Mize to potom vést k elitarstvi, vy jste ti nejlepsi, ti borci, ti
hyckani, ktefi jsou potom rozmazlovani, kdyz je porad nékdo na vrcholu
toho zebricku, maze zpychnout, zblbnout, davat porad najevo, jak je
dobrej, jak je Gzasnej, maze to kazit charakter" (G 95-98).

5. Riziko demotivace

Motivacni sila soutéze je na druhé strané, byt méné viditelné, vyvazovana rizikem
demotivace zakid ve smyslu snizovani snahy a asili vkladaného do skolnich Cinnosti,
snizovani osobnich ambici. Mechanismi vedoucich k demotivaci je, zda se, vice,
uCitelé ve svych vypovédich reflektovali tyto:

a) opakovany neiispech demotivuje

.No, tak urcité u téch studenti, ktefi jsou slabsi, tak ty to maze
jako demotivovat, kdyz jako jim porad néco nejde” (C 23-24).
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b) neocenéena snaha demotivuje Jsou-li vyzdvihovani jen vitézové, je velmi
pravdépodobné, ze vsichni ti, ktefi se snazi, ale nejsou v dané skupiné nejlepsi, se
brzy snazit prestanou, jejich Gsili totiz nepfindsi zadny vysledek.

,Asi to berou jako ze kdyz teda nevyhraji, tak je to, tak, to nemélo

cenu, nebo nebylo to moc asi, Ze se pristé uz tak moc nesnazi* (B 115-116).

c) necitlive (vzhledem k veku nebo schopnostem) zvolena soutéez snizuje
snahu dosahnout vysledku Zejména to plati pro zaky v pubertalnim véku. Mél-li
by zak opakované poruSovat svou pozici ve skupingé tim, ze porusi skupinové normy
a bude vynikat nad ostatni, udéla radéji vsechno pro to, aby nevynikal, potazmo
se tedy snazit prilis nebude. Obdobné jakakoli soutéz pfilis jednoducha nebo prilis
slozita vzhledem ke schopnostem acastnikii ma demotivujici acinek.

.Ale fikdim, mam ty zkuSenosti spis s téma pubertdkama. V&rim
tomu, ze u téch malech d&ti je to trosku jinak. Ze v té puberté prevlada
takova ta negace vseho, jo, jako, to co se po nich chce, tak akorat ne"
(B 123-125).

. Aby se prosté nestalo, ze ta soutéz je nad jejich sily, tak pak je to
akorat znechuti. /.../ Musi to byt vzdycky takovy, ze pro ty décka je
to splnitelny, jo, Ze urCité nemize to byt soutéz v néem, co, co prosté
nezvladnou” (B 34-38).

6. Riziko socialni exkluze zaka ci vzniku sikany

Spojenim dvou predeslych rizik, vybudovani negativnich vlastnosti a nutnosti rozhod-
nout se mezi identifikaci se skupinou nebo mezi uspokojenim ocekavani dobrého
vykonu miize byt ve vyhrocené formé Zivnou ptidou pro vznik Sikany. Najde-li zak
svou parketu pouze v uplatiovani agrese (toto je soutéz, ve které mohu vyhrat) a jiny
zak konflikt mezi oCekdvanym vysledkem a identifikaci se skupinou bojkotovanim
pozadavki ucitele vyresi ve prospéch dosahovani vysledku, nezfidka dochazi k situ-
acim, jako je tato:

., Prosté neocenuji to, ze je lepsi v uceni, ale naopak, snazi se ho za to
prosté néjak postihnout, ano, shazovat, ja nevim. Tam v té devaté C je
jeden, ktery je pomaly. Ale je takovy peclivy a on se vétSinou k né&jakému
tomu zavéru dopracuje. Nebo ma prosté ty znamky o ten stupinek, o dva
lepsi, on je takovej trojkaF, sem tam dostane tfeba i dvojku. A ty décka
jsou na ného jak srsni. Oni mu porad néco délaji. Porad mu néco berou,
porad mu néco schovavaji, jo. Vsechno na ného svadi. /.../ A pritom
on je z nich ten nejhodnéjsi, jo, ale prosté oni zase, aby to vyrovnali,
jo, ze u téch ucitelt je na tom o néco lip, tak zase na ného vsechno
svedou, ni¢i mu véci” (B 23-31).

Touto situaci se roztaci koloto¢, v némz je nevédomé posilovano védomi ostatnich,
Ze snazit se je Spatné, aby se i oni neocitli vné skupiny, na které jim zalezi.

7. Riziko naruseni vztahu ucitele a zaka a riziko kazenskych problémi

Sikana je samoziejmé jednou z nejvyhrocenéjsich forem, mensi neshody mezi ucitelem
a zaky Ci jiné kazenské problémy vsak vznikaji v kazdodenni realité Skoly bézné.
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Domnivam se, Ze konflikt asto vznikd mezi Skolnim imperativem pro dosahovani
dobrych studijnich vysledki a mezi

a) védomim nékterych, ze na tyto vysledky nedosahnou. Potfebu uplatnit se maji
ale také, hledaji si tedy jinou parketu, v niz mohou obstat,

b) jak uz bylo mnohokrat v souvislosti s pubertalnim vékem feceno, potfebou
zlistat ¢lenem skupiny a nekazit jeji vykonnostni normy, presto se vsak néjak uplatnit

.Kdyz se zadd néco na resSeni, tak néktefi studenti jsou soutézivi,
chtéji to prosté vyresit co nejriv, nebo nékteri soutézi v tom, ze prosté
chté&ji byt vtipni, cht&ji byt nejvtipnéjsi, cht&ji mit co nejhloupéjsi odpoved™
(C5-7).

.Ze oni, kdyz uz soutézi, tak soutézi v takovych téch nekalych ak-
tivitdch, protoze néjak se zviditelnit chtéji taky, ale tam, kde je to
jednoduchy, jo, tam, kde to neda moc prace. Jo, Cili kdo je silnéjsi,
kdo si dovoli vic na ucitele, jo, kdo je teda odvaznéjsi, j4 nevim, prosté
soutézi v takovych téch sprostotach” (B 11-14).

Otézkou je, na kterych proménnych je toto riziko nejvice zavislé. Je nutnou soucasti
pubertalniho véku? Zavisi nejvice na typu osobnosti ucitele? Roste se zvySenym
vyskytem soutézivych situaci v kulture skoly Ci tfidy, respektive je podlozeno ve
své podstaté soutézivym imperativem skoly: byt co nejlepsi #? Osobné se priklanim
k nazoru, ze souvislost |ze hledat se vsemi tfemi témito proménnymi. Zvlastnim
pfipadem neshod jsou také konflikty mezi uciteli (zastupci dospélého svéta) a zaky
(ktefi tento dospély svét vyzyvaji na souboj), jak o tom bylo pojednano vyse. Je-li
sam ucitel v jadru soutézivy typ a vstupuje-li do konflikt, protoze si neuvédomuje
vékova specifika svych svérencil, a protoze chce , zvitézit”, potvrdit svou autoritu,
roztaci tim koloto& vzajemnych provokaci a soutéze o uznani pred kolektivem®.

8. Riziko vychovy k zavislosti na vnejsi motivaci

Je-li v ramci soutézivosti nadhodnocovan zisk oproti samotné aktivité, maze dojit
k postupnému snizovani snahy do aktivit vstupovat, pokud z nich neplyne materialni
prospéch.

.» Tak dneska jsme jako ten dort nedostali, tak co, tak pristé se na
to vykaslem, nebo nebudem to délat” (B 121-122).

9. Riziko zvyku na plnéni pouze formalnich nalezitosti

,Spocita si, ze ma ted pramér dvé celé sedm, jo. A ma vystarany,
jo, na dalsi pisemku uz se neuci. A dokud nesjede pod svoji trojku, tak
se ani nehne” (E 99-101).

Vyjdeme-li z myslenky, ze zndmkovani je svym zptsobem soutézivou situaci, pak je
zfejmé, Ze zak v této ukazce je zaméren vice na plnéni jejich formalnich nalezitosti,
nez na (cel, ktery tim sleduje edukator. Nikoli tedy na ziskani znalosti, ale na ziskani
dobrych zndmek, coz nejsou totozné snahy.

4Problém nevidim v samotném pozadavku na podavani dobrych vykonii, problém vidim v tom,
Ze Casto je prilezitost pro podani dobrého vykonu nastavena jen jako soutézivé srovnavani zakd.
Meli-li by zZaci moznost uplatnit se i bez nutnosti ,predbéhnout” tim ostatni, domnivam se, ze
situace by se v mnohém promeénila.

5B&hem doplikovych pozorovani ve vyuce respondentii pred rozhovorem jsem byla svédkem
jedné takovéto situace.
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10. Riziko kladeni diirazu na nediilezité veci

Stejné jako v predchozim pripadé, kdy v konecném disledku je forma dalezitéjsi
nez prvotni zamér, i v nasledujici ukazce respondentka poukazuje na skuteCnost, ze
v soutézich je mnohdy vénovano mnoho energie cilim, jenz nejsou prilis dalezité.

,,Délaji olympiadu cestinari, odbornici, na arovni to délaji, ale pro ty
zaky jsou to véci, se kterymi se nikdy nesetkali, my ucitelé je k tomu
nevedeme. /.../ Nebo bylo tam téma — co to bylo? /.../ Na svatého
Dyndy: kdo je svaty Dyndy. Nevim. Tak to nejdfiv vysvétlovaly, uCitelky,
nevim, mé se to nelibi, je to néco, co se v tom jazyce bézné nepouziva,
vyznam pro ty zaky to nema, oni tomu nerozuméji — co maji psat?
(F 203-210).

11. Riziko ,,Myslel jsem to dobre, ale nakonec se to nestihlo dovést do konce*

Touto parafrazi bych chtéla uvést nasledujici ukazku, kterd vzbuzuje otazku, kolik
z moznosti a pozitiv soutézi je v realité skolnich dni doopravdy vyuzivano?
»Jo, ja jsem frikal, ze to soutézeni, ze slouzi k néjakému rozrazeni

a posléze motivaci na sobé pracovat dal, no a ja je rozfazuju tim
soutézenim nejenom proto, abych mél znamky, ale abych i védél, kdo je
slabsi, kdo je na tom néjak hif, aby se mu dalo néjak pomoct, aby mél
Sanci byt trosku lepsi. To je vSecko hezka idea, takhle né&jak bych si to
predstavoval, ale v tom Casu prosté pak... Rad bych s téma myslenkama,
co ti tady ted fikdm, pracoval mnohem, mnohem vic, ale pfiznam se,
Ze takhle nepracuju urCité na sto procent. Sice to tak néjak podvédomé
vim, védél bych, trosku se o to snazim, ale nestihdm to prosté délat to
tak idealnég, jak si to myslim. V té skola bohuzel potom je honicka, je
to jiny, nez ty idealy" (G 184-191).

12. Riziko nedobrovolného vstupu do soutezi

. Ale ja treba nutim studenty, aby délali matematickou olympiadu,
a obcas né&jaky ucitel, co vim, tak je nuti také, aby délali olympiadu
v jeho predmétu” (C 29-31).

Soutéz je ve skolnim prostredi natolik zakorenén4, ze se jiz malo kdo pozastavuje nad
tim, ze je z velké Casti nedobrovolna. Vime-li vSak, ze maze psychicky zranovat (napfr.
budovanim pocitu ménécennosti), je jisté rozdil mezi tim, kdyz z&k podstupuje rizika
soutézi dobrovolné nebo kdyz je pred né, byt v dobré vire, priveden nedobrovolné.
Podobné jevy jsou ukryty i v soutézich mensich méritek, nez jsou olympiady — vybrali

by si slabsi zaci dobrovolné neustalou konfrontaci se svymi siln&jsimi spoluzaky ve
znamkovacim matiné?

13. Riziko prezentace skol zkreslenymi vysledky velkoplosnych soutezi
14. Riziko kladeni diirazu pri vyuce jen na vybrané oblasti
15. Riziko roztaceni kolotoce soutezivé atmosféry ve skolstvi

. Ted je Pythagoridda a Klokan. Pythagoriada je, asi ti vybrani je-
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nemusi zacCastnit. TroSku tak vydéracsky, s tim, ze ta GCast bude zap-
sana. Ale myslim si, ze ted uz ti ucitelé zase tolik netlaci na ty zaky. Kdyz
nechtéji, tak je nechdvaji, je to volnégjsi. Ale je to zalezitost, kterou se ta
skola prezentuje, to se mé nezda dobre, ja to nepovazuji za prezentaci
kvalitni. /.../ Ale Klokan je houfné pro viechny zaky, od ctverky do
devitky. Jeden den, v patek, druhou a treti hodinu, se pise Klokan. Kaz-
dorocné. Pak to ucitelé velmi dlouze opravuji. /.../ A bohuzel, skoly,
nevim teda, jak to plati, ale i vyucujici i feditelé se domnivaji, ze skola
se prezentuje pravé tady témito aktivitami* (F 193-215).

Hlavni pochybnost (vyctend mezi fadky a z kontextu jinych pasazi) této responden-
tky o kvalité této prezentace tkvi ziejmé v tom, ze vysledky Casto udavaji, jaci zaci
s jakymi talenty tuto skolu navstévuji, nikoli to, co ucitelé této skoly svym zakam
dokazi predat. Dalsi problém vzristajici dilezitosti vysledka velkoplosnych soutézi
pak |ze spatfovat v roztaceni jakéhosi imaginarniho kolotoCe nucené souperivé at-
mosféry mezi skolami, coz dale zptisobuje kladeni jednostranné dtilezitosti ve vyuce
pouze na to, v ¢em bude skola srovnavana.

16. Riziko trvalych nasledkii negativnich Gcinki

Jak je vidét, pdl rizik je opravdu hojné zastoupeny. Bylo, je a zfejmé bude pred-
métem diskusi, jestli zalezitost opredena tolika rizikovymi faktory ma mit opravnéni
ke vstupu do skolnich trid, respektive opravnéni k tak hojnému vstupu. Na jednu
stranu mohou padat argumenty o nutnosti pripravovat zaky na Zivot, jaky je —
domnivdm se, ze naSe Skolstvi je opravdu odrazem spolecnosti, které je soucasti,
spolecnost zalozena na trznich principech konkurence pripravuje své cleny na zivot
v konkurencnim prostredi.

»Jestli by jako méli n&jaky psychicky depky, z toho, ze se tfeba
neumistili... To se stat sice mize, ale to ja nepovaZuju za nevyhodu, to
je soucast zivota, at trénuji. Nebudou vzdycky prvni* (E 265-267).

Na druhou stranu ale mohou padat argumenty, ze tolik rizik neni ani tolika pfinosy
mozné vyrovnat — v tomto duchu vyzniva nasledujici metafora, ve které je for-
mulovano riziko shrnujici vSechna predchozi, riziko trvalych nésledkt negativnich
acinka:

. Reknu ti k tomu takovou metaforu, metaforu silného stromu. Wal-
dorfska pedagogika chce vychovat clovéka jako silny strom. A to timhle
zptisobem — strom zasadi, chrani, vyzivuje tim, co je potreba, oploti proti
zajicim. Az z né&j vyroste silny strom se silnymi koreny a mohutnymi
vétvemi, pak uz je mozny ho nechat byt, sdm o sobé, je silny sdm o sobég,
uz ho zadny zajic neozere a vichrici prestoji jakoukoliv, protoze je silny.
To znamena, ze je to jiny pohled, nez vychova vichficema odmalicka,
at si na né zvykid. To mize mit fadu vedlejSich negativnich dasledki,
takovy strom pak sice odolava vichricim, ale je pokrouceny a muze byt
vselijak jinak deformovany. Zdravy silny strom je nejlip vybavenej do
zivota” (H 12-19).
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5.3.6 Osetreni rizik soutézivosti v edukacnim procesu - navrhy
osvedcené praxi

Analyza vyzkumnych dat odkryla také nékolik strategii, jak se uCitelé s reflekto-
vanymi riziky vyrovnavaji.

1. Spojme kompetitivni prvek s kooperativnim

Spojeni obou prvki je soucasti promyslenéjsi pedagogické praxe, kdy kompetice urci
zdatnéjsi zaky v dané oblasti, kteri pak poméahaji ostatnim, tj. potreba zjisténi Ci
potvrzeni svoji vyjimecnosti je uspokojena a posunuta o krok dale, zjistény naskok
je vyuzit pro pomoc ostatnim.

., Kdyz tohle diky n&jakému soutéznimu programu zjistim, tak potom
s tim mdzu pracovat dal. To znamend mizu zaradit néjaky programy,
kde ti lepsi se zacinaji starat o ty slabsi. A navzdjem treba vedou néjaky
program, nebo pfi plnéni né&jakého dkolu se snazi naucit ty slabsi ten
akol” (G 106-109).

Také se se spojenim soutézivosti a spoluprace setkdvame v pripadech, kdy mezi
sebou soutézi skupinky, v jejichz ramci spolu ale jednotlivci musi spolupracovat.

., Takze ¢im dal vic pronikaji do ty skoly, taky k nam, ty moderni
postoje, hlavné ty décka ucit tymové spolupracovat, komunikovat, takze
to tam je, ¢im dal vic, nicméné porad se soutézi, porad, treba proti sobé
uz nesoutézi tolik jednotlivci, ale ta soutéz porad je tam tim hybnym
prvkem, i v té Skole, ze tfeba soutézi ty skupinky mezi sebou, takze
oni v té malé skupince tymové spolupracujou, komunikujou, podileji se
spolecné na tom vysledku, ale ten hnaci motor, proto, aby podali ten
vykon, je zase soutéz, s tou jinou skupinkou treba” (G 17-23).

Ucitelé tedy zafazuji oba zplsoby spojeni kooperativniho s kompetitivnim prvkem,
vyuzivaji jak moznost zastreSeni kompetice kooperaci, tak moznost zastreseni ko-
operace kompetici. O problematice druhého z uvedenych zpisobd bylo pojednano
v teoretické Casti prace.

2. Spojme soutezivy prvek s individualnim

., Nékteri soutézi sami se sebou, to znamena, ze viibec nevnimaji to,
co se v té hodiné déje, a zajima je to jenom, jestli na to sami prijdou.
/.../ Kazdy soutézi sam se sebou. S tim prikladem, prosté” (C 7-9, 28).

Respondenti také zminuji moznost vyuziti zapalu v soutézi sam se sebou. Eliminuji
se tim nékterd rizika (Casovy stres v soutézi s ostatnimi, umoznéni vitézstvi teore-
ticky vSem, atd.) pfi zachovani velké Casti motivacni a dynamizujici slozky. Jak je
patrné, nikdo zde nemusi ztratit tim, ze nékdo jiny ziska. Ve spojeni soutéze a indi-
vidualniho prvku se tedy posouva Deutschovska definice soutézivosti, je obohacena
o individualni ,vyzvu".

Tato vyzva by mohla byt jednim z vyhodnych feSeni u zakt pubertélniho véku
— reSeni odpovida potrebé najit polohu, ktera bude motivovat k podavani vykonu,
ale nebude znemoznovat identifikaci se skupinou - Zak neni pfimo nucen dostat se
svym vykonem nad jiného clena skupiny.
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3. Umozneme uplatneéni riiznym zakim — stridejme soutezni oblasti

Respondenti doporucuji nezamérovat soutéz vzdy na stejné prvky. Pak jsou z moznosti
vitézstvi pokazdé vylouceni stejni zaci. Snahou ucitele by mélo byt zapojit pokud
mozno vsechny.

»A nebo [problém muaze byt v tom], pokud jsou ty soutéze treba
zaméreny jenom na néco, tfeba jenom na tu rychlost. Pokud je nékdo
pomalej, tak prosté ma vzdycky smalu” (A 147-149).

.»Je potreba zarazovat takovy soutéze, kde maji taky Sanci se prosa-
dit, to jde urcité. A mize to byt zase soutéz, oni se mazou prosadit
v soutézi, i ti co porad prohravaji, kdyz se udéld néjakd soutéz primo
jim na télo, nebo oni v ni dostanou takovou pozici, kde maji Sanci se
prosadit, tak to miize bejt zase ta soutéz, jako funkcni prvek. /.../ | kdyz
jsou slabi v tom télocviku, pfi n&jaké Cinnosti, v néjakém sportu, tak
vymyslet i takovou aktivitu, kde i oni v té skupiné jsou dileziti. Kdyz
jsou treba chytri, tak vymysleji néjakej treba... aby ta Cinnost nebyla
prosté postavend jenom na vykonu sportovnim, ale aby i oni se mohli
néjak prosadit v ty skupince, aby i oni tam méli svoje misto, a ta skupina
aby vyhrala” (G 149-183).

4. Srovnejme vstupni podminky zaki — pripravme je v soutezni oblasti

Nerovnost vstupnich podminek, jednu za zadsadnich stinnych stranek soutézi, je
mozné Castecné eliminovat tim, ze na startovni ¢aru budou privedeni zaci pripraveni,
vycviceni v dané oblasti.

.Ale méli by mit, jako pokud tam vedu mé zdky, tak by méli mit
stejné podminky, aby mohli jaksi byt rovnocennymi partnery /.../. Sice
m(Zu Fict tfeba recitace, tak jaka kritéria teda ma mit? Porozuméni
textu? /.../ Hlasovy fond? Pokud nejsou cviCeni, ze, nebo méli byt
cviceni, kdyz teda je vedu do té soutéze, tak bych je méla hlasové
vycviCit. Nevim, jestli je mozny mit stejny jako vstup ten hlasovy do
toho. Znalost treba i jazyka? Nevim jestli je potfeba znalost jazyka,
jako syntaxe. Urcité je potieba rozumét syntaxi. Cili co véechno ja, bych
méla tomu zakovi, nez vstoupi do té soutéze, nabidnout” (F 14-24).

5. Mnoho zalezi na stanoveni cile

a) cil mize eliminovat negativa V néasledujici vypovédi respondent udava
jako dulezité zadat cil tak, aby obsahoval nejen vykonovou, ale i socialni slozku:

.Je to o tom, jak se to zada, jak se pozna, ze nékdo v té soutézi
vyhral, vlastné to je ten cil, té soutéze, jak se pozna, ze nékdo vyhral,
tak TO, tohleto nastaveni toho cile miize omezit ty negativni véci. Ze
to neni vyzdvihovani za kazdou cenu téch nejlepsich, ze vSsechno ostatni
neni dilezité. Vzdycky se snazim, aby nebyl dalezity jenom ten vysledek,
jenom ten vykon. Ale vzdycky se snazim zadat, ze dilezitou slozkou je
nejen vykon, ale taky to, jak se u toho citili vSichni ostatni. To si myslim,
ze se snazim fikat déckam vzdycky, pokud je dosazeno cile na akor
néceho jiného, na Gkor ostatnich, tak ze to neni dobre. To znamena,

123



Ze vitézem muze byt pouze ten, kdo dobre splnil tkol a ten dkol, to
vitézstvi mu preji i ostatni, nebo né, nemusi prat, ale neni to na akor
téch ostatnich. At uz spoluhract, nebo protihraci. Protoze mnohdy
praveé ti jedinci ambiciézni otravi mnohem vic ten svilj tym nez ten cizi.
Pokud je to tymova zalezitost" (D 81-91).

b) vyuzivejme ,kriterialniho” stanovovani cile Zde se nabizi dalsi obohaceni
definice M. Deutsche, ktera zahrnuje pouze ,normativni’® nastaveni cile — vyhrava
jeden i skupinka nejlepsich. ,Kriteridlni”" nastaveni cile, kdy vyhraji vsichni, ktefi
dosahnou né&jakého kriteria, tj. teoreticky by mohli vyhrat vsichni ze skupiny, do jeho
definice patrné nespada. Nicméné, ucitelé i tento druh aktivit vnimaji jako soutéz
a doporuCuji ho vyuzivat mnohem Castéji nez soutéz ,normativni’. ,Kriterialné” na-
stavena soutéz umoznuje vice vitézl, snizuje zavislost na vykonech ostatnich, vice
nez na prekonani ostatnich se zaméruje na vlastni snahu v dané aktivité, umoznuje
uciteli vice ocenit snahu zaka.

., Pokud teda to nebyla soutéz, kde vyhraly na dkor téch slabejch,
kde mohl vyhrat jenom jeden. Na Gkor — to je zase néco jinyho. Kdyz
je soutéz motivovana tak, ze tady miuzete vyhrat vsichni, kdyz podate
urcCitej vykon, tak je to néco jinyho, nez tady mize vyhrat jenom jeden,
a pritom zlikvidovat vsechny ostatni. Tak to bych asi nedoporucoval
aplné moc Casto zarazovat. [Ten druhej typ?] Jo, ten druhej typ. /.../
[A je ten prvni typ jeSté soutéz?] Jo, jasné. Abysme si Spatné nerozuméli.
Urcité soutéz je oboji" (G 111-118)".

6. Klicové slovo — dobrovolnost

Je zajimavé, ze dva zastupci® pravé opaénych poli skaly postojii k soutézi se

v konecném disledku shoduji na podminkach, jaké by méla splhovat soutéz, aby
byla co nejpfinosné;jsi, respektive prijatelna: a) soutézici musi presné znat kritéria
nutnad pro dosazeni vitézstvi, b) Gcastnici jsou do soutéze pripraveni, c) klicové je,
Ze soutézici se k Gcasti dobrovolné rozhodnou.

.» To vzdycky vyhlasuju, s velkym predstihem, maji to na webu, mém
osobnim, odkazy, motivacni znamecky, vsechno. A je jen na nich, jestli
se do toho pusti, nebo ne” (E 23-25).

5Vypiijéme si pro jednoduchost terminologii z oblasti hodnoceni — terminy , normativni** a , kri-
terialni

7V praxi tento respondent pouziva Easto jakousi sloueninu obou typli — oceni viechny, ktefi
dosahli stanoveného kriteria a zaroven ale vyzdvihne ty nejlepsi, s nejlépe dosazenym vysledkem.

8 Je celkem zajimavé nastinit jednotliva jejich pojeti. Respondent propagujici soutéZe eliminoval
soutézni nastaveni znamkovani béznych skolnich Cinnosti tim, Ze presné rozpracoval hodnotici
kritéria a teoreticky by umoznil ziskat jednicky vSem studentiim. Soutéze pojima jako moznost
aplikace uciva s moznosti pomérné vysokého znamkového ohodnoceni. Jsou nadstavbou vyuky
a Gcast v nich je dobrovolna, soucasné vysoce podporovana. Uvadi, ze takova soutéz pak rizika
nema zadna. Respondentka odmitajici zafazovani soutézi do vyuky (s vyjimkou drobnych her pro
radost) povaZuje za prioritni, aby z Zakid byla vychovana osobnost, ktera zna své kvality. Uhel
pohledu je takovy, Ze nez srazet vétSinu (vitézd neni vétsina) v oborech, na které nedosahnou, je
pfinosnéjsi podporovat rozvoj jedince (v3ech Zaki) v oborech, které je schopen zvladnout. Takto
vybaveny jedinec je pak pfipraven na porovnani s konkurenci — ona konkurence ma vyse uvedené
tfi podminky (dobrovolnost, znalost kriterii, kvalitni pfiprava) a ve vnimani respondenty je jinym
pojmem, nez soutéz. (Pozn. aut. — jak bylo vy3e fe€eno, sjednocuji pro snadnou orientaci viechny
nejednotné pojmy do jednoho Siroce chapaného). Konkurence ma také sva rizika, ale je v poradku,
pokud je véci dobrovolného rozhodnuti je podstoupit.
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7. Potlacme vyznam odmeny

Dalsim navrhovanym zpiisobem, jak se s nékterymi riziky (zejména s riziky zavis-
losti na vnéjsi odméné a plnéni pouze formalnich nalezitosti) vyrovnat, je moznost
eliminovat vyznam materidlni odmény ¢i zndmky ve funkci odmény.

[A nemate zkuSenosti, ze décka, kdyz nemaji slibenou odménu, tak
do toho moc nejdou?] ,,Urcité je to tak, ale je to chyba, a péstuji to
uCitelé, péstuji to rodice, ze davaji odménu, jednicku, nebo prasatko,
nebo kyticku. /.../ Takze ti zaci Cekaji, délaji mnohdy jen pro jednicku.
Ale toto, to jsem nikdy neuznévala, to jsem i potirala: délej to, délas to
pro sebe, délej to co nejlip a na té arovni, kterou ted ty nejlip dokazes,
tak prosté dostanes né&jaky ohodnoceni, ktery je ted platny. Ale ty vis,
7e mas ted'ka sanci se pofad zdokonalovat. Cili neberu to jako, rozbijim
jim tady tu predstavu, ze je to za odménu. /.../ Nedavam velkou véhu
tém znamkam™ (F 36-42, 80).

N&hradnim FeSenim maze byt ona viditelnd smysluplnost, viz vyse (a to nejen
v podobé hernich atributt, hernich ziska, ale napf. vétsi propojenost uciva s mi-
moskolni realitou).

»Jsem mél kluka, kterej byl absolutné nijakej, nez si vybral jako
rocnikovou praci stavbu zesilovaciho efektu ke kytare”" (E 297-298).

8. Spolehneme se vice na prirozené srovnani bez verejnych zebrickii

V navaznosti na predchozi bod uvedme nazor nékolika respondentt (a to nejen
zastupci waldorfského skolstvi), ze k prirozenému srovnavani dochazi vzdy, i bez
pomoci ucitelt, bez verejné vyhlasovaného hodnoceni. Miize splnit sviij acel, aniz
by muselo verejné poukazat na zaky, ktefi v tomto srovnani neobstali.

Cestou zfejmé neni odstranit hodnoceni, ale navrhovanou cestou je nedavat
mu takovy vyznam, nehodnotit kazdy vykon, odklonit se od jeho Casté verejné
prezentace.

., Oni taky dostanou zpétnou vazbu, ze dosahli jenom urcité hranice.
Ale neni z toho délana viibec zadna véda. No, tak jsem dostal jenom
pét bodil z padesati. Nebo dvacet bodt z padesati. A co? Nikam se to
nepiSe, oni to jenom védi pro tuto chvili“ (D 153-156).

Ale nedavam velkou vahu tém zndmkam, samozfejmé, Ze se objevi,
jestlize ten zak ma nadani, ma talent na jazyk, tak je jednickar, a jestlize
je to disortografik, tak je pétkai v cestiné. Cili ja ho takto oznaéim,
a ten zak nikdy se nebude uchazet o Cestinu, ale tento zak zase miize
byt vynikajici matematikar, takze on béhem toho svyho zivota, takovym
prirozenym, kdyz pominu, jak dalece to zndmkovani je pfirozeny ikaz,
od uciteld, a tak dal, tak on zazivd Gspéchy a nelspéchy, v tom pro-
cesu, té skoly, nemusi to byt ani znamka, ani soutéz, on jenom muze
zaznamenat: toto j& nevim, toto j& nevim, ten to vi, jak to, ze ja to
nevim. To ani nemusi byt znamka, ani nemusi stat v lajng, ani nemusi
startovat. Ten Clovék to prosté zaznamenava, a uvédomuje si to. /.../
Vidéla bych to spis jako v tom pfirozenym béhu" (F 80-90).
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9. Setreme soutézemi — jsou pro zpestreni a radost

., Pokud je drobné zarazena néjaka aktivita, ktera je na soutéz, je to
malinkaty prostredek, zase jenom zpestreni Cinnosti. Neni to, aby nékdo
byl vitéz a nékdo byl posledni. Ale spise jenom pro radost ze hry, jo, pro
radost ze hry” (D 17-20).

»Je-li to hra, jen hra, miize to byt uzitecné, ale musi to byt v radosti.
Ale ucitel by mél ohlidat, nikdy by ta radost neméla vzniknout nad
smutkem jinych” (H 31-32).

10. Vyuzivejme casteji jingych moznosti motivace

Chtél-li by se ucitel ridit predchozim doporucenim, bude pro néj ziejmé nezbytné
sahnout po pestrejsi Skale moznosti motivace zaki. Ta je Casto, zda se, ozehavou
otazkou pedagogti s nemoznosti jednoduché a univerzalni odpovédi. Snad i odtud
prameni obliba zarazovani soutézi coby jednoduse pouzitelného motivacniho prvku.

,,Ja si to porad hledam, co vsechno mam udélat, kam az mam dojit,
abych toho zaka zmotivovala. /.../ Je to spousta faktort, jestli on chce
pracovat nebo nechce. Bohuzel téch faktoril, pro¢ nepracovat, je vic,
takze to ziskavani, ja tomu rikam spis ziskavani, nez motivace — miizu
ho ziskat taky na mnoho véjicek: zajimavost toho tématu. Musi ho to
zajimat. Ale jenom taky tfeba zajimavost urcitych stereotyp pracovnich
— nevim, jak bych to rekla presné, takovou prosté — akce, on pracuje,
on to déla. On ma ted raz-dva-tFi, raz-dva-tfi, on chce v této fazi délat
raz-dva-tri, a j4 mu to nabidnu a on to déla rad. Dalsi ziskavani je, kdyz
jako je ziskam jako osobnost. Oni nemusi mit radi cesky jazyk, ale oni
jsou slusni, a oni ze sluSnosti ke mé pracuji. A ono je to pak zaujme,
na urcité arovni. Nékoho, nékdo neni schopen. Takze, mit o né zajem,
o ty décka, a co si myslim, ze je velkd motivace, a to mé pomaha, je
dramaticka vychova. Ze samozrejmé zalezi, co nabizim. Jestlize teda,
kdyz nabizim syntax, tak bohuzel teda ta motivace maze byt jen raz-
dva-tfi, ten stereotyp néjaky. Kdyz jim nabizim ten sloh, nebo literaturu,
tak tam se snazim opravdu najit to téma jejich, i moje. A snazim se
na to jit pres osobnost toho ditéte /.../, hledame zaangazovanost, byt
i fiktivni, zaangazovanost toho zaka k tomu. A taky se to nedafi u vech,
nékdo to prosté nebere. Cili je hodné zptisobii, hodné technik a hodné
variant, porad o tom premyslim, ale ten ideal, kde bych rekla, toto je
presné ono, to jsem zatim nenasla" (F 231-250).

11. Moznost volby skolského systému, ktery soutez eliminuje

Pro moznost zajimavého srovnani jsem vyuzila prilezitosti k nahlédnuti do peda-
gogického systému, ktery cilené soutéz nepouziva, do waldorfského Skolstvi. Jeji
nepouzivani je disledkem jednoho ze zakladnich pilifi — nesrovnavat zaky mezi
sebou.

., Na waldorfské skole je to brano trosicku jinak, tam defacto souté-
zivost, ne ze by nebyla vibec, ale se s ni tam nepracuje skoro viibec. Je
snaha décka vychovavat formou, nesrovnavat je mezi sebou navzajem,
a tudiz nesoutézivou formou. A vlastné, tim, Ze tam nejsou znamky, tim,
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ze vlastné je snaha o to nestresovat, jednim z dévodi, proc¢ tam nejsou
znamky, je snaha nestresovat tim porovnavanim, snazime se naopak
davat védomi, ze kazdy je v né&fem dobry, nikdo nemtze byt dobry
ve viem. /.../ [A myslis, ze dochazi k né&jakym soutézivym situacim
u vas ve skole?] No, jako mezi détma rozhodné. Protoze décka jsou
tam normalni. /.../ Takze je to normalni, v t&ch déckach to je, takze
sami to vyhledavaji, sami se konfrontuji s ostatnima, ale ze strany uciteld
je snaha, jak jsem rikal, je snaha neustale jim rikat, ze kazdy je v néCem
dobry. Kdyz ty neumis Cestinu, kdyz ti nedopadla dobre Cestina, nevadi,
namaloval si perfektni obrazek" (D 9-14, 22-32).

Zminovanymi formami soutézi, se kterymi se zde zaci setkavaji jsou sporty v télesné
vychové, drobné hry a prvek soutéze sama sebe s Gkolem. Specifikem je epocha
starovékého Recka, ktera je probirana v paté tfidé a béhem niz se konaji olympijské
hry vsech patych trid vsech waldorfskych skol republiky.

»Tam je to vymysleno tak genidlné, aby nesoutézily skoly spolu
navzajem, ze ty décka jsou prvni vecer rozlosovany /.../ do feckych
statd, nebo do reckych mést, a oni potom druhy den, v sobotu, pro-
toze to je o vikendu, sportuji za dané fecké mésto, a jsou tam décka ze
vsech skol, které se tam sjely. Takze tam ta rivalita, rivalita mezi jed-
notlivymi skolami, tim paddem tam viibec neni, ta by zakonité nastala,
kdyby soutézila skola proti skole. A takze vlastné je to Gzasnej princip,
jak oni se poznaji s ostatnima déckama, soutézi, ale soutézi vlastné za
mésto, za lidi, ktery dotedka neznali, a vlastné svoje nejlepsi kamarady
a spoluzaky maji v jinych méstech. Takze tam zas tolik nejde o to, aby to
jednotlivé mésto, za které soutézi, vyhralo, spis jde o tu atmosféru celé
té akce, ktera teda, kdyz jsem byl s nima, byla perfektni (D 102-113).

Prinosy, které mohou byt v klasickém skolstvi zajistovany pomoci nastroje ,,soutéz”,
jak bylo popsano vyse, jsou zde zajistovany jinak. Znamky se nepouzivaji, odpada
nutnost Casté diagnostiky schopnosti. Motivace je stale propracovavana a je kladen
diéiraz na to, aby byla pozitivni a nestresujici — viz ukazky z rozhovorii nize. Nutnost
oziveni vyuky také odpada, tento prvek je zakomponovén jiz do motivace, vyuka
je velmi riiznoroda, navic je respektovana potfeba pohybu, zejména mensi déti si
mnoho uciva osvojuji prostrednictvim fikacek s pohybem, napriklad nasobilka se uci
pri skakani pres svihadlo, atd.

»Waldorfska pedagogika je o pfistupu. Obrovskou roli hraje ten uci-
tel. V téch nizsich tridach to ty déti délaji hlavné kvili uciteli, si mys-
lim. Jeho pristup, jeho nasazeni obrovsky a ve waldorfské pedagogice
i duchovni pristup, ze prosté pojimame to dité jako duchovni bytost
a prosté osobnost (izasnou, to je néco, co zene ty déti dal. Vabec ta
atmosféra, pratelska atmosféra té skoly a toho pristupu toho ucitele,
a to Ze uditel pracuje s téma détma i jinou formou, nez jen tou praci
ve skole, ale i tim, ze na né mysli, ze jim sklada basnicky, ze piSe to
slovni hodnoceni, /.../ je jim od prvni tfidy vStépovano, ze maji néjakou
hodnotu, ze to délaji pro radost z objevovani. Samoziejmé to je ideal.
Takhle to ty décka v tom véku nechapou. My se snazime veskerym svym
jednanim, svym pristupem, a tim, jak s nima mluvime, v nich probudit
tu radost, ze to délaji pro sebe, radost z objevovani, radost z toho, ze
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nékam jdou, nékam postupuji, a ze to uz je ta odména. Samozrejmé
oni to takhle neciti, nemizou to takhle citit, to je nepfirozené v tomto
véku to takhle citit, takze oni by to takhle nerekli. Oni taky nadavaji
na Skolu, oni taky nadavaji, ze se musi ucit. Ale ten hnaci motor tam
je. Ale jak ho pojmenovat?" (D 136-182).

»Motivace, toho je spousta! Zkusim strucné, jenom co mé rychle
napada. Osobni vztahy, vnitini propojeni ucitele a zdka, taky osobni
vztahy v celé skuping, fika se: skupina nese. J& véfim, ze déti jsou jako
zrcadla ucitele. Prosté ucitel denné koukd do dvaceti triceti zrcadel,
kdyz néco vyklada. No, a je-li uCitel presvédcenej o uziteCnosti néceho,
opravdu vnitfné presvédCenej, tak ty déti to prevezmou. A co je dilezity,
uCivo je predkladano opravdu ve véku, kdy ho dité potrebuje, to je asi
zaklad celé motivace, ono po tom podaném prosté sadhne, protoze ho v tu
chvili potfebuje, hlta, nepotfebuje nijak dal moc motivovat, napriklad
ve Ctvrté tridé, kolem téch deseti, tam se probouzi vlastni sila, détstvi
je s konecnou platnosti pry¢, no a sila, to jsou Germani, germanské
pribéhy, a taky se rozviji vlastni rytmus, tak se predkladaji aliterace,
napfiklad" (H 115-126).

Z mého prostého nahledu nepodlozeného zadnou hlubsi analyzou mohu shrnout,
co se zda byt patrné. Klasické Skolstvi je Castéji spojeno s diirazem na vykon,
s jeho podavanim, je tady vice spojeno se soutézivym principem, v némz je dosa-
hovani vykonu implicitné obsazeno. Ve waldorfském Skolstvi je soutézivost odlozit
umoznéno tim, ze se edukacni proces stavi spiSe na stranu rozvoje osobnosti a hloubku
obsahu.

5.4 Diskuze empirické casti

Vyzkum se zabyva fenoménem soutéze a soutézivosti v kontextu bézné praxe soucas-
nych Ceskych skol, analyzuje, jak tento jev uchopuji a jak s nim pracuji ucitelé. Po-
darilo se dojit k zajimavym vysledkiéim a mohou byt zodpovézeny vyzkumné otazky.

Pri teoretickém vymezovéni a definovani soutézZe a soutézivosti ucitelé nejcastéji
reflektuji aspekty potreby vyniknuti, porovnavani, uplatnéni se. To ponékud po-
sunuje soutéz oproti jejimu ptvodnimu vymezeni odborniky (vychazejici s konceptu
Mortona Deutsche). Také praktické uzivani se blizi spiSe nasemu navrhovanému
principielnimu vymezeni kompetice, jako soutéze jsou vnimany také aktivity, v nichz
dosazeni vysledkii neni bezpodminecné spjato se ztratou spolusoutézicich (napf.
prekonani vyzvy dané Gkolem i vitézstvi vech, ktefi dosahli predem daného kritéria,
teoreticky se tedy mize stat, ze vsech zacastnénych).

Pole realného uplatnovani soutézivého prvku ve skole je velmi siroké. Do edukac-
niho procesu jej vnasi jak edukatori, tak vznikd spontanné mezi edukanty, pripadné
nastavd mezi témito dvéma skupinami.

Analyza vnimanych vyhod a silnych stranek prinesla zjisténi, ze v bézném skolnim
Zivoté byva soutéz Ci soutézivost vyuzivana nejCastéji jako nastroj k dosazeni speci-
fickych cila. Blize ke strané edukantil je nastrojem uspokojeni potfeby vyniknout
i obecné vykonovych potreb a soucasné potreby identifikovat se se skupinou, také
jako rychla forma zpétné vazby o svych schopnostech. Blize ke strané edukatori
jsou pak soutézivé prvky vyuzivany zejména jako nastroj pro motivaci a dynamizaci
v edukacnim procesu, a dale jako nastroj diagnostiky Grovné dosazenych vysledka,
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talentd a schopnosti edukanti. Dalsim moznym uplatnénim je vyuziti soutézi jako
prostredkd rozvoje specifickych dovednosti (hrat fair play, atd.) a formou akold navic
jako prostredkii rozvoje nadanéjsich zaka. Nadto se soutéze stavaji moznym néstro-
jem pro rychlé naplnéni formalnich pozadavkt edukacniho procesu - skrze slibované
zisky ze soutézeni — skrze znamky.

Samotny jev Skolniho zndmkovani je shledan takovym, ze na néj miize i nemusi
byt pohlizeno jako na soutézni situaci. Prvotné si tuto souvislost ucitelé vétsinou
neuvédomuji, pfi blizSim rozkryvani se v§ak vynofruje mnoho spolecnych rysi.

Zvl&stni pozornost si zasluhuje vySe jmenovand motivace — druhé kolo vyzkumu
bylo rozsifeno o otazku zjistujici co ucitelé povazuji za konkrétni motivujici prvky
soutézi, v cem tkvi motivacni sila soutézi pro zaky. Zda se, ze vysledna sila je slozena
z moznosti uspokojit vykonové potreby pomoci soutézivych situaci, z moznosti
identifikovat se se skupinou svych vrstevnikil, stojime-li proti spoleénému nepfiteli
(potreba pubertalniho véku), z moznosti uspokojit potfebu srovnavat se (potreba ze-
jména stfedniho Skolniho véku), déle z faktu, ze Gspéch motivuje k dalsimu snazenti,
pripadné védomi rezerv miize motivovat k jejich dotazeni a vétsi snaze, zrejmé také
motivuje samotny fakt srovnavani a podpirny efekt socialni facilitace, motivuje
a ozivuje také zabavnost Ci novost soutézni situace, samozrejmé také prislib zisku
a ziejmé také vidina smysluplnosti pocinani — vysledky i zisky soutézi jsou rychle
viditelné, zpétna vazba z nich je rychla.

Ucitelé primo reflektuji nebo neprfimo poukazuji také na Cetna rizika s vyuzivanim
soutézi spojena. Mezi né patfi vytvareni pocitu ménécennosti nedspésnych, rozvoje
negativnich charakterovych vlastnosti jako napf. agrese i podvadéni ve snaze za
kazdou cenu uspét, demotivace neispéchem ¢i nedocenénou snahou, riziko vychovy
k zavislosti na vnéjsi motivaci, tj. riziko absence vnitfni motivace pro vstup do
uritych situaci, riziko navyku k plnéni pouze formalnich nalezitosti soutézi (ty-
pickym prikladem je ziskadvani znamek jako snaha nadrazend ziskdvani znalosti
a dovednosti), riziko devalvace soutézi na donucovaci prostredek a naduzivani prace
pod stresem, dale riziko vzniku konfliktéi v pripadé, Ze zadani soutéze stoji proti
pfirozenym potfebdm edukantd (u mladych v pubertdlnim véku konkrétné proti
potrebé identifikovat se se skupinou a nevybocit pfilis prezentovanim svych znalosti
z jejich norem), riziko precenovani vyznamu vysledki velkoplosnych celorepublikovych
soutéZi a roztaceni kolotoce prilis soutézivé atmosféry ve skolstvi, v némz pak bude
kladen diiraz jen na vybrané oblasti, atd.

Otazka, jak ucitelé se soutézivosti konkrétné pracuji, byla jiz Castecné zod-
povézena, vyuzivaji ji béhem vyuky jako nastroj pro dosahovani mnoha cili, Casto
s vyukou velmi tésné spojenych. Druha Cast odpovédi se bude skryvat v riiznych
navrzich na oSetrovani dvojseCnosti soutézi, ucitelé jsou si soucasného piisobeni
silnych i stinnych stranek védomi. Jako mozné se jevi spojovat soutézivé prvky s ko-
operativnimi (soutéze vnitfné spolupracujicich tyma nebo vyuziti vitézi pro pomoc
ostatnim) €i s individualnimi (tzv. soutéz s tkolem), vyuzivat Sirokou paletu dis-
ciplin a tim i moznosti uplatnéni (tj. neprotézovat napfiklad jen soutéze, v nichz
jde o rychlost), potlacit vyznam odmény, vnéjsi motivace, naopak rozsitit reper-
toar motivace ve vyuce a skromnéji zarazovanym soutézim pak prirknout parketu
ozivovani a vnaseni radosti do vyuky. Pritom je mozné se spolehnout na prirozené
srovnavani a verejné omezit. Moznosti je také predkladat promyslené soutéze, které
budou splhovat nékolik podminek: G¢ast v nich bude dobrovolna, Gcastnici budou
pred soutézi soustavné pripravovani (relativné se srovnaji vstupni podminky vsech)
a cile, kritéria vitézstvi, budou jasné formulované. Nabizi se také moznost oceno-
vat vSechny, ktefi dosahli predem stanovenych cildi, nejen absolutnich vitézd. Situ-
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ace Ceskeé republiky také umoznuje sdhnout po skolskych alternativnich systémech,
v nichz jsou soutéze specificky oSetfovany.

Vratime-li se k hlavni vyzkumné otdzce, pak jsme pravé zodpovédéli jeji Cast
tykajici se prace uciteld se soutézivosti ve vyuce, zbyva jesté se zminit o jejich
vnimani celého fenoménu. Zajimavé zavéry prinesla analyza postojd ucCiteld na
pomyslné skale: Casté pouzivani soutézi ve vyuce (jako hlavniho motivaéniho prvku)
az odmitani nebo vyjimecné predkladani soutézivych situaci (kvali mnohym rizikam).
Hypotetickym zavérem je to, ze prokompetitivni Ci antikompetitivni smysleni uciteld
je podminéné spojeno zejména s jejich osobnimi koncepty o Gloze skoly: respondenti
(zajimavé, ze na extrémnim pélu jen zeny) znaCné omezujici vyuzivani soutézi po-
vazuji skolu za misto porozuméni ucivu a jeho osvojeni, kdezto respondenti (na
extrémnim pélu jen muzi) soutézivy moment ve vyuce velmi vyuzivajici povazuji
Skolu spiSe za misto, kde se maji zaci naucit podavat vysoké vykony. V praxi se
vyskytuji jak postoje blizké obéma extrémiim, tak postoje umisténé na pomyslné
Skale mezi nimi.

Pridany aspekt hlavni vyzkumné otazky pro druhé kolo dotazovani se tykal
zmapovani moznych odpovédi na otazku jak to, ze praxi je soutézivost béhem
edukacniho procesu pomérné hodné vyuzivana navzdory mnoha varovanim teoretiki
stran jeji vysoké rizikovosti.

Vyznamovy posun: Prvni z odpovédi se bude zfejmé tykat definicniho posunu
kompetice. Teorii uznavané vymezeni se tyka jen takovych situaci, kdy dosazenim cile
jednim ze soutézicich je znemoznéno dosazeni cile ostatnim. Tento typ je opravdu
spojovan s mnoha riziky a témér s zddnymi pfinosy. Naproti tomu praxi vnimané
vymezeni soutézi je mnohem $irsi a zahrnuje také dalsi typy, které nejsou tak vysoce
rizikové.

Svazanost prinosii kompetice s klicovymi procesy edukace: Mnoho pfinosi,
které soutéz poskytuje, spadd do oblasti pro edukacni proces klicovych: skolska
motivace, zvySovani vykonu, skolské diagnostika, oziveni rutinni vyuky, procvicovani,
upevhovani a osvojovani uciva, atd.

Diiraz klasického skolstvi na vykon: Z moznosti srovnani klasického a alterna-
tivniho (waldorfského) Skolstvi vyplynula hypotéza, ze klasické skolstvi je hloubéji
spojeno se soutézivym principem, protoze je vice spojeno s dirazem na vykon. Wal-
dorfské skolstvi stavi spiSe na rozvoji osobnosti a hloubku obsahu, a proto v ném
vykonova soutézivost nehraje dalezitou roli.

Z obojiho pravé zminéného snadno vyplyva, Ze navzdory viem reflektovanym
rizikim se Skola bude prinosi jen tézko vzdavat.

Jednoduchost a casova nenarocnost: Pouziti soutéze jako nastroje k dosa-
hovani pfinosii pro edukaci klicovych je jednak velmi jednoduché a jednak casové
pomérné nenarocné. Tento fakt je v porovnani s povzdechy ucitelti o nedostatku
Casu béhem vyuky dostatecnym argumentem pro jeji Casté zarazovani do kazdo-
denni praxe.

Okamazitost prinosii oproti dlouhodobe se naplnujicim rizikiim: Dalsi zavazny
argument mize vyplynout ze srovnani prinost a rizik skrze hledisko jejich casového
naplnéni, tj. rychlost jejich dopadu. Zda se, ze pod timto Ghlem pohledu vyplyne
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fakt, ze zatimco ve vétsiné pripaddl jsou prinosy rychlé, okamzité, tak rizika se
naplnuji delsi dobu, nejsou ihned viditelna. Pouzitim soutézivé situace bude mo-
tivovana a dynamizovana velka cCast tridy k okamzité praci, k okamzitému plnéni
tkolu ¢i k rychlému podéni co nejlepsiho vykonu, k rychlému rozrazeni do vykon-
nostni hierarchie, za coz mohou byt zaci rychle formalné ohodnoceni. Naproti tomu
budovani a prohlubovani pocitu ménécennosti slabsich zak& a negativnich charak-
terovych vlastnosti ctizadostivych zaka, budovani zavislosti na vnéjsi motivaci, vznik
nasledki casté prace pod stresem i demotivace opakovanym nelspéchem jsou pro-
cesy, jejichz nasledky se projevi az v dlouhodobéjsi perspektivé. Jedno Ceské prislovi
pak ve svém vyjadreni ,,blizsi kosile nez kabat" shrnuje podstatu tohoto problému.
| kdyz teoreticky je uznano, ze rizik je stejné dlouha rada jako prinosti, prakticky se
soutézivé situace ve skolni praxi spiSe vyuzivaji nez se o nich pochybuje — je prirozené
si vice pripoustét rychle viditelné jevy a dlouhodobéjsi zalezitosti spise prehlizet.

Vedle téchto nabidnutych vysvétleni by se s velkou pravdépodobnosti dala nalézt
i dalsi. Domnivam se vSak, ze jednoduchost pouziti a souCasné rychlé prinosy
kyzenych vysledki v klicovych oblastech jsou argumenty dostacujici pro objasnéni
problému, proc teorie o soutézi pochybuje vice nez praxe.

131



132



133






Nezbyva, nez se vratit k hlavni vytené otazce celé prace a postupné odpovédét
na jeji casti. Tedy: Jaka je podstata soutéZi a soutézivosti, kde vsude se objevuji ve
Skolich a jak s nimi Ize pracovat tak, aby se uplatnily jejich prinosy a eliminovala
rizika?

Piavodni vymezeni kompetice uzivané v oblasti socidlnich véd stavi na nega-
tivni vzajemné zavislosti cild, tj. rika, ze o soutézivou situaci se jedna tehdy, jestlize
dosazeni cile jedince (nebo omezeného poctu lidi) znamena, ze nikdo jiny jiz svého
cile nemtize dosahnout (oproti spolupréci, kde cile jedince je mozné dosahnout jen
tehdy, jestlize vSichni dosahnou svych cil@). V praci navrhuji revidovat toto vymezeni
pojmu a definovat soutéz mnohem Sireji, jako princip prekondvani a porovnavani
vznikajici obvykle pfi dosahovani cile. Tato redefinice mimo jiné presouva dilezi-
tost z vysledku na samotny proces (kyzenym cilem totiz zdaleka nemusi byt jen
vitézstvi, ale napf. vybuzeni maximalni snahy), odstranuje negativni nadech (ze
nutné k dosazeni vysledku musim pokofit ostatni a zabrénit jim v dosazeni jejich
cil@; to neni znakem zdaleka vSech soutézi). Toto Sirsi vymezeni soutézivého principu
podporuji také vysledky vyzkumu. UCitelé si soutéz a soutézivost nejCastéji definu-
ji jako moznost byt srovnavan, vyniknout, uplatnit se, a mezi soutézni situace radi
i takové, které by jiz v pdvodnim odborném vymezeni nemély misto (napf. prekonani
kritéria, nikoli soupere, a soutéz sama sebe s vyzvou).

Principielni pojeti také odstranuje protikladnost soutéze a spoluprace. Presto,
Ze vice méné panuje obecnd shoda na tom, ze kooperace je pro zivot a pro socialni
vztahy v ném dilezita, neznamena to, ze kompetice by méla byt ze zivota vyloucena.
Tato prace naznacuje, Ze se nejedna o dva vylucujici se fenomény, naopak, bytostné
se mohou doplhovat, nebo jen existovat vedle sebe bez propojeni. Pokud dochazi
k tomu, ze kompetice kooperaci vyluCuje, jedna se predevsim o n&jakym zpiisobem
porusené modely lidské komunikace, nejspise pljde o mstu, agresivni Gtok nebo
nezvladnutou touhu po vitézstvi, po ctizddostivém sebeprosazeni za kazdou cenu.
Vedle toho jsou ale soutézemi také situace, ve kterych jen chceme pomérit své sily,
vybudit to nejlepsi, co v nas drfima a prekonat se, stravit Cas se svymi spolu-hradi,
nebo jen dokazat sami sobé, Ze na dany kol stacime. Obohacujici v tomto smyslu
mize byt pokus o funkéni typologii soutézivych situaci, kterd odhalila 1. soutéz pro
radost ze hry a jako vyzkouseni si nového (funkce relaxacni a exploracni), 2. soutéz
jako tréning (funkce motivaéni), 3. soutéz informativni a selektivni (podava zpét-
nou vazbu o Grovni; funkce diagnosticka), 4. soutéz zdravou, pfirozenou a dilezitou
v konkrétnich vyvojovych obdobich jak jedince, tak skupiny (funkce sebeobranng,
sebeprezentaéni a vyvojova), 5. soutéz prehnané ctizaddostivou (funkce sebevyvysu-
jici), 6. striktné kompetitivni jednéni (v3e je podfizeno vyhfe nebo pomsté), 7. soutéz
agresivni (funkce sebevybijeci).

Jak v teoretické, tak v empirické Casti bylo ovéreno, ze skola je mistem, kde se
soutézivé prvky vyskytuji velmi hojné. Jejich vztah bychom mohli nazvat navysost
symbiotickym. Skola vytvafi idealni podminky pro realizaci soutéze, sdruzuje totiz
jeji potencialni Gcastniky, at uz jednotlivce, nebo skupiny, a predklada jim mnoho cild
k dosahovani, tim vznika idealni misto pro pomérovani. Soutéz naopak pomaha skole
v mnoha jejich klicovych oblastech, jakymi jsou motivace pro skolni Cinnosti i pro
dosahovani vykond a vysledkd, hodnoceni (znamkovani), diagnostika schopnosti,
poskytovani zpétné vazby o jejich arovni, moznost procvicovani, aplikace a hlubsiho
osvojovani uCiva, moznost intenzivnéjsiho rozvoje nadanéjsich zaka (vyzkum ukazal,
Ze v praxi ucitelé pouzivaji soutéz jako nastroj k dosahovani pravé vyjmenovaného).
Mimo tyto oblasti |ze soutézivost ve skole najit také jako spontanni rys vsech skupin,
v obdobi stredniho skolniho véku jako vyvojovou etapu diilezitou k potvrzeni vlastni
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identity jedincti, nékdy také jako prirozenou vyvojovou etapu skupiny, tzv. etapu
konfrontace, a specialni kategorii je soupefivé klima vzniklé jako pfirozena reakce
na pocit nespravedInosti ¢i nepfimérené sebeprosazovani (Casto ucitele).

Je tfeba se zastavit nad Casto zminovanou dvojsecnosti kompetice. Vedle viech
moznosti, které pfinasi (a to nejen skole, ale také jednotlivciim - mj. uspokojeni
potreby ispésného vykonu, prestize, informaci o Grovni schopnosti a dovednosti, re-
laxaci a zabavu s ostatnimi, cvieni specifickych dovednosti jako ostrazitost, rychlost
reakci a mnoho dalSich), je spojena také s mnoha riziky. Vedle vytvareni pocitu
ménécennosti, stresu, Gzkosti, vytvareni nadmérné zatéze a rady dalSich se jako
velmi lakavé benefity (zrychleni procest, vyvynuti maximalnich snah a sil, apod.), je
tendence k jejimu zneuzivani velka. Bohuzel je tak nékdy devalvovana na donucovaci
prostredek pro skolni vykonnost.

Hlavni otazka empirické Casti byla béhem vyzkumu rozsifena o snahu objasnit
disproporci mezi znacnymi pochybnostmi teorii nad uzivanim soutézi z diivodu jejich
vysoké rizikovosti a mezi béznou praxi, kterd nasvédcuje spise masivnimu vyuzivani,
vezmeme-li v potaz vétSinovy proud. Klicovymi momenty pro objasnéni se zda byt
jednak jiné pojeti kompetice teorii (zizeny pohled jen na vysoce rizikovy typ soutéze)
a jiné praxi (Sirsi vymezeni), jednak to, ze pouzivani, multifunkéniho néstroje soutéz"
je velmi jednoduché, coz je v narocné skolni praxi velkou devizou, také to, ze nékteré
prinosy, kterych umoznuje dosahnout, jsou velmi tésné spjaty s dilezitymi oblastmi
kazdodenni skolské praxe (procviCovani a upeviovani uciva, moznosti hodnoceni
a Skolské diagnostiky, motivace do skolnich Cinnosti i k podavani vykonu, atd. Vykon
je, zda se, pro klasické skolstvi velmi dalezity, je se soutézi velmi tésné spojen, oproti
tomu napf. waldorfsti ucitelé, zahrnuti také mezi respondenty vyzkumu, vykonnost
za tak dilezitou nepovazuji, soutéze jsou v jejich vyuce zastoupeny nesrovnatelng
méné Casto). Zajimavou moznost rozkryti diivodii zminéné disproporce teorie a praxe
nabizi také myslenka, Ze praxe spiSe vidi rychle se naplaujici zisky (rychla motivace,
apod.) a ma tendence prehlizet dlouhodobéji se napliujici rizika (vytvareni pocitu
ménécennosti pfi opakujicim se netGspéchu, apod.).

Proto, aby bylo mozné prirozeny soutézivy princip (zalozeny na soutézivém
pudu), uzivat beze strachu z rizik, se jevi jedinou cestou naucit se ho ovladat,
to znamena umét ho vybit a umét ho vyuzit (bez zneuziti) kultivované. Stejné tak,
jako je nutné osvojit si urcité dovednosti pro to, aby pIné zacala fungovat kooperace
nebo individudlni ucebni usporadani, je zfejmé nutné osvojit si také kompetitivni
dovednosti (naudit se soutézit dfive nez soutéz odsuzovat).

Pro edukatory ,profesni kultivace” znamena klast diéraz na snahu, nikoli na
vitézstvi, reflektovat spiSe osobni posuny od minulych vysledki, nez zverejhovat
zebricky, kdo je lepsi, dodrzovat ramec konstruktivni kompetice, coz znamena na-
stavovat existenci ochrannych ramcd (pravidel, jasné stanoveného zacatku a konce,
tj. je jasné, Ze situace porovnavani netrva stale, existuje moznost ze situace soutéze
dobrovolné odejit), dale to znamend, ze vSichni maji sanci na vyhru, apod. DalSimi
kultivacnimi kroky jsou snaha o vSestranny rozvoj a neprotézovani stale stejnych
disciplin, uméni motivovat i jinymi prostfedky nez soutézemi, jejich uzivani spise
jen jako zpestreni, coz znamena nebyt na maximalizacnich GCincich soutéze zavisly
a nezneuzivat jeji benefity. Konstruktivni kompetice se jevi az takova, kterd je
umisténa do fungujiciho kooperativniho nastaveni skupiny (stejné jako v pfirozeném
psychologickém vyvoji jedince se nejdfive formuje spoluprace a k ni se teprve pozdéji
pridava soutézivost). Jako velmi osobni se jevi také pozadavek jednat tak, aby
nevznikala tzv. sekundarni soutézivost (tj. takova, ktera je disledkem jinych, casto
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socialné deformovanych procesii). Sekundarni soutézivosti maze byt souperiva reakce
na nepartnerské chovani nebo nadmérnd touha po srovnavani vyvolana prilisSnou
stimulaci potfeby prestize. K tomu se druzi také pozadavek nevstupovat do pro-
vokaci zakd a boji o moc s nimi, coz je sice v jistém véku prirozené, ale vyvoj v této
etapé je vhodné osetfit jinymi zpisoby. UziteCné také bude umét zaky provazet
réiznymi naznacenymi soutézivymi vyvojovymi etapami (stfedni skolni vék a adoles-
cence u jednotlived, etapa konfrontace u skupin).

Dale kultivace znamena ucit edukanty ovladat dovednosti pro konstruktivni kom-
petici. Vedle uméni hrat fair play, Cestné vyhravat i prohravat, uzivat si soutéz, vyhru
i prohru, monitorovat pokrok, nepfecenovat vysledky (oddélit vysledky od pohledu
na sebe a ostatni), se zde fadi také dovednost umét si zvédomovat rizika soutézivych
situaci, umét ventilovat agresivitu a jednat asertivné, ctit soupere jako pomocnika
pri spolecném odhalovani schopnosti a dalsi kooperativni dovednosti, také doved-
nosti pro konstruktivni zvladani konfliktu. Vedle toho lze zahrnout také pfipravu na
podavani vykonu, jako napf. procvicovani schopnosti soustredit se, dovednost uvol-
nit stres, uméni stanovovani realnych cild a zvédoméni, s jakym vysledkem budu
spokojen ja sam, dale pak prace s chybou, a dalsi. Existuje i jistd moznost prevy-
chovy prehnané soutézivych jedincii, a tou je rozvoj tvorivosti bez pozadavkd na
vykon, a tim citové slozky osobnosti.

Zda se, ze skolni trida je pro kultivaci soutézivého pudu edukantt docela ideal-
nim mistem - prilezitosti i GCastnikd se tu najde vzdy dostatek. Jako prvotni pokus,
jak v praxi takovou kultivaci realizovat, predkladam (a prikladam jako prilohu prace)
metodiku ,,Ovladame uméni soutézit”, metodiku pro ziskavani kompetitivnich kom-
petenci®. Jedna se o lekci osobnostni a socialni vychovy, o jejiz tvorbu mé pozadali
resitelé Projektu Odyssea (viz www.odyssea.cz; tento projekt se zaméfuje na po-
moc $koldm pfi zavadéni osobnostni a socialni vychovy do bézné praxe, na tvorbu
metodickych materialéi, vyzkum a realizaci vzdélavacich kurzdl pro ucitele i zaky).
Lekce vznikla v 1été 2007, dnes, po dokonceni diplomové prace, bych ji vytvorila
zfejmé trochu jinak, ale myslim, ze i v této podobé je zajimavym ukazatelem, jak
na kultivaci soutézi v praxi. Nové se usidlujici kompetencni nastaveni edukacniho
procesu predstavuje jistou Sanci, ze podobné metodiky nebudou jen teoretickym
vykfikem volajicim po néjakém druhu napravy. Budu velmi rada, bude-li moci celd
tato prace i metodika ke kultivaci soutézi a soutézivosti prispét.

9Metodika je vefejné dostupnd ke staZeni na webovych strankach projektu, na
<www.odyssea.cz/metodiky-osv.php?cast=lekce-osv>.
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