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Úvod

V devadesátých letech minulého století se v pedagogické odborné literatu°e zvedla
vlna kritiky b¥ºného modelu výuky nastavené kompetitivn¥, ve které není úniku ze
srovnávání, z hodnocení na základ¥ výsledk· dosaºených oproti jiným, ze stresu zp·-
sobovaného £asto jediným motiva£ním prvkem: kdo lépe? Kdo rychleji? Bylo pop-
sáno a argumenty podloºeno mnoho nevýhod a rizik se sout¥ºivostí spojených, a bylo
d·razn¥ apelováno na nahrazení tohoto p°ístupu v¥t²í mírou spolupráce. Objevovala
se zjednodu²ující schémata charakterizující �staré� pojetí ²kolního vzd¥lávání jako
kompetitivní, oproti �novému�, ºádoucímu, pojetí charakterizovanému kooperativ-
ním uspo°ádáním.

S touto vlnou byl ale bohuºel tém¥° zatracen celý fenomén sout¥ºe a sout¥ºivosti.
V sou£asné dob¥ se za£íná vyno°ovat otázka, jestli je to opravdu tak, ºe na kompetici
by m¥lo být nahlíºeno jako na zatraceníhodný fenomén, jestli je oprávn¥ná její pozice
nepovedené a neºádoucí sestry spolupráce. Objevují se názory, ºe sout¥ºivost je
p°irozeným aspektem ºivota a nelze ji z n¥j tedy vylou£it, ºe problematické bude
její naduºívání, zneuºívání a nev¥domé za°azování spí²e neº celá její podstata.

Abychom mohli do diskuze p°isp¥t, bude nutné nejprve v¥d¥t, co to kompetice
v·bec je, jakých nabývá podob, jaké má souvislosti, jaké v ní fungují zákonitosti.
Skrze toto vymezení se bude moºné zam¥°it na postiºení výskytu fenoménu kompe-
tice, tj. sout¥ºe a sout¥ºivosti, v sou£asné podob¥ £eského ²kolství. Aby bylo moºné
odstranit nános schematických zjednodu²ení toho, co je staré, co nové, co ºádoucí
a co pau²áln¥ neºádoucí, bude pot°eba zmapovat, jak je moºné cílen¥ se sout¥ºivostí
v eduka£ním procesu pracovat, jak je moºné vyuºít její p°ínosy a sou£asn¥ eliminovat
její rizika (je-li to moºné).

Nazna£ená posloupnost zhruba odpovídá jednotlivým kapitolám teoretické £ásti,
a také vyt£ené otázce celé práce: Jaká je podstata sout¥ºí a sout¥ºivosti, kde v²ude
se objevují ve ²kolách a jak s nimi lze pracovat tak, aby se uplatnily jejich p°ínosy
a eliminovala rizika?

Celý pohled doplní £ást výzkumná, která by m¥la pootev°ít dve°e poznání toho,
jak celý fenomén sout¥ºe pojímá praxe, jak ji vnímají a jak s ní pracují £e²tí u£itelé
v kaºdodenní ²kolní realit¥. Bylo zvoleno kvalitativní ²et°ení, které snad umoºní
odkrýt nové souvislosti, které by kvantitativnímu výzkumu mohly uniknout a které
ani teorie nere�ektuje.

Pokusem o p°evedení získaných poznatk· do podoby vyuºitelné praxí bude
metodika lekce osobnostn¥ sociální výchovy, zam¥°ená na osvojování dovedností
pot°ebných pro nedestruktivní kompetici, p°ipojená k diplomové práci jako p°íloha.

Cílem práce není tedy ani kompetici pot°ít, ani ji propagovat, ale shromáºdit o ní
fakta, a bude-li to moºné, p°isp¥t k její kultivaci. Cht¥la bych více popisovat neº
hodnotit, nepo°ádat tedy dal²í sout¥º mezi sout¥ºí a spoluprací, ale spí²e nazna£it
cesty jejich moºné koexistence.
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Kapitola 1

Podstata sout¥ºe

1.1 Soudobé odborné vymezení

V sou£asné dob¥ nejp°ijíman¥j²í a nejroz²í°en¥j²í pojetí kompetice vychází z práce
Mortona Deutsche, který koncem 40. let 20. století vypracoval teorii1 této prob-
lematiky na základ¥ tzv. sociální vzájemné závislosti (tj. na charakteru vazby lidí)
v situaci p°i dosahování cíle. Podle moºných podob této vzájemné závislosti pak
de�noval sociální strukturu kooperativní, kompetitivní a individualistickou. V koo-
perativní sociální situaci m·ºe být dosaºeno cíle jedince (nebo podskupin) jen tehdy,
kdyº i v²ichni ostatní jedinci (nebo v²echny podskupiny) mohou dosáhnout svého
cíle. Cíle v²ech jsou podp·rn¥ propojené a vzájemn¥ závislé. V kompetitivní sociální
situaci jsou cíle v²ech jedinc· (nebo podskupin) spojené tak, ºe pokud jedinec (nebo
podskupina) dosáhne svého cíle, ostatní nemohou dosáhnout svého. Cíle v²ech jsou
protich·dn¥ vzájemn¥ propojené (Deutsch, 1949, s. 131-132)2.

Pro úplnost Deutschovy teorie o vzájemných vztazích systém· p°i dosahování
cíle p°idejme je²t¥ strukturu t°etí: �V individualistické sociální situaci neexistuje vztah
mezi zacílením ú£astník·. To, zda jedinec dosáhne svého cíle, neovlivní, jestli i jiní
dosáhli svých cíl·. Tak £lov¥k usiluje o výsledek, který je osobn¥ prosp¥²ný, a ignoruje
jako nepodstatné úsilí jiných p°i dosahování cíl·. Tento typ vztah· v sociální situaci
byl nazván nezávislost� (Deutsch, podle Kasíková, 1997, s. 27).

Deutschova teorie se týká sociálních situací obecn¥. Dále byla od 70. let roz-

1Jejím podkladem bylo zejména pojetí sociálního pole jeho u£itele Kurta Lewina, který zase
rozpracoval u£ení svého kolegy Kurta Ko�ky (jednoho ze zakladatel· berlínské ²koly gestaltist·)
o skupinách jako dynamických celcích z po£átku 20. století (Kasíková, 2001).

2Sám Deutsch také upozornil na to, ºe v reálném ºivot¥ se velmi z°ídkakdy objevují ob¥ situace
v £isté podob¥. V¥t²ina kaºdodenních situací obsahuje celý komplex cíl· a podcíl·, z nichº n¥které
mohou respektovat cíle spole£enství a n¥které jsou vztaºené jen k jedinci samotnému. Nap°ík-
lad hrá£ basketbalu m·ºe ctít spole£ný cíl týmu a s tímto cílem být spojen pozitivní závislostí, ale
sou£asn¥ m·ºe usilovat o to stát se hv¥zdou týmu, ve srovnání s ostatními být nejlep²í; tento jeho cíl
je v protich·dné vzájemné závislosti s cíli ostatních (Deutsch, 1949, s. 132-133). Je zpochybnitelné,
ºe by £innosti a komunikace musely nutn¥ být bu¤ kooperativní, nebo kompetitivní. Komuniku-
jeme velmi £asto s ambivalentními motivacemi. Tento model se p°ená²í i do tzv. �mix-motivated
game�, her se smí²enou motivací. �Hrá£ m·ºe balancovat mezi d·v¥rou a podezíráním nebo mezi
altruismem (nutkáním pomoci) a chutí ke schválnosti. Jeho chování m·ºe být pohán¥no touhou
po vít¥zství a zárove¬ brzd¥no a korigováno soucitem s prohrávajícím. �asto takto mluví a hrají
hry rodi£e s d¥tmi, kdyº je nechávají vyhrát - z taktických d·vod·, aby d¥ti nebyly smutné, aby
se nevztekaly apod. M·ºe jim také jít o to, aby dít¥ zaºilo radost a m¥lo chu´ i p°í²t¥ hrát, a tím
se nap°íklad u£ilo h°e� (Vybíral, 2005, s. 181).
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²i°ována n¥kolika autory, zejména brat°i Johnsonovi3 ji rozpracovali pro oblast vý-
chovn¥ vzd¥lávací. Vychází z toho, ºe vyu£ování jako typ sociální situace m·ºe být
uspo°ádáno analogicky; podle typu vzájemné závislosti v u£ebním úkolu pak u£ení
m·ºe být uspo°ádáno kooperativn¥, kompetitivn¥ nebo individualisticky. R·zná srov-
nání jmenovaných typ· pak v na²em prost°edí (na základ¥ publikací bratr· John-
sonových) p°edstavuje Hana Kasíková, viz následující p°ehled (Kasíková, 2005, s. 25
- 26) a tabulka 1.1.

Sout¥ºivé uspo°ádání: JÁ A NE TY

� Pokud já dosáhnu svého cíle, ty svého nem·ºe² dosáhnout (Já vyhraji, kdyº
ty prohraje²!)

� M·j úsp¥ch závisí na tom, ºe pracuji lépe neº ty

� Nechci, aby ti, co se mnou sout¥ºí, pracovali tak dob°e, jako já

� �asto jsou mé sebezájmy v¥t²í, neº zájem o druhé

� Srovnává se mezi jedinci

� Hodnocení je zaloºeno na srovnávání výsledk·

Individualistické uspo°ádání: JÁ SÁM

� Dosahování mého cíle se nevztahuje k dosahování tvého

� M·j úsp¥ch není závislý na úsp¥chu nebo neúsp¥chu druhých

� Skládám ú£ty jen sám sob¥

� Hodnocení je zaloºeno na p°edem daném kriteriu

Kooperativní uspo°ádání: MY I JÁ

� Svého cíle dosáhnu tehdy, pokud dosáhnou cíle i £lenové mé skupiny

� M·j úsp¥ch je spojen s úsp¥chem ostatních (budu úsp¥²ný, kdyº ty bude²
úsp¥²ný)

� Skládám ú£ty z mé práce jak sám sob¥, tak celé skupin¥

� Hodnocení je zaloºeno na p°edem daném kritériu.

V dostupné odborné literatu°e je Deutchovo pojetí kompetice nejroz²í°en¥j²ím
a je základem pro soudobé teoretické stat¥ i dal²í slovníkové de�nice, které ho jen
více £i mén¥ parafrázují - nap°.: �K sout¥ºi dochází mezi £leny skupiny v situaci
dosahování cíle tehdy, jestliºe úsp¥chu dosáhne jeden p°i ztrát¥ úsp¥chu ostatních
(podle Mortona Deutsche), v p°esném opaku od spolupráce� (Schützenberger, 1981,
s. 77)4.

3Kasíková (2001) uvádí, ºe David Johnson je ºákem 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 à la coopération�
(Schützenberger, 1981, s. 77).
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Tabulka 1.1: Charakteristika sociálních vzájemných závislostí (Kasíková, 1997, s. 28)
Charakteristika pozitivní

vzájemná
závislost

negativní
vzájemná
závislost

ºádná závislost

Cíl v²ichni dosáhnou
kritéria

být lep²í neº
druzí

sám dosáhnout
kritéria

Vlastní práce obohacuje m¥ a
tebe

obohacuje m¥,
ochuzuje tebe

obohacuje m¥

Oslava spole£ný úsp¥ch m·j úsp¥ch, tvá
prohra

m·j úsp¥ch

Osud vzájemný protikladný individuální

Výjime£n¥ se vyskytují i odli²ná pojetí kompetice, i kdyº tém¥° vºdy je op¥t
dávána do p°ímé souvislosti s kooperací. Nap°. Belz a Siegrist (2001) kompetici
povaºují za jeden z typ· kooperace. V jejich pojetí existují t°i druhy kooperace:
a) strategie poraºený-poraºený (ob¥ strany ztrácejí, je moºné dosahovat jen nepa-
trných £ástí z toho, co chceme, ú£astníci se stahují do pozadí, vyhýbají se ná-
zorovým rozdíl·m, uzavírají se �pohodlné� kompromisy), b) strategie vít¥z-poraºený,
£ili sout¥º (zisk jedné strany vede nevyhnuteln¥ ke ztrát¥ druhé strany, na prvním
míst¥ je konkuren£ní my²lení), c) strategie vít¥z-vít¥z (r·zné názory se navzájem
zvaºují, dochází se k rozhodnutím, ve kterých se kaºdý m·ºe �najít�, nebo´ rozdíly
se vyvíjejí v lep²í celek, zahrnují tudíº konstruktivní °e²ení kon�ikt· sm¥°ující ke
konsenzu, vedou k trvalým výsledk·m). Obvykle bývá za kooperaci povaºována jen
poslední uvedená moºnost. Z uvedeného je patrné, ºe se m·ºe jednat jen o pojmovou
odli²nost, �t°i druhy kooperace� mohou být jinak nazvány t°emi druhy interakce.

Dal²ím p°íkladem je pojetí Lewisové (Deutsch, 1949), nevychází ze vzájemných
závislostí p°i dosahování cíle, ale z poºadavk· ega interagujících osob p°i dosa-
hování cíle. �íká, ºe základní podmínkou pro fungující kooperativní chování je sníºení
svých vlastních poºadavk· (ego-demands), takºe poºadavky objektivní situace jsou
d·leºit¥j²í neº osobní poºadavky. Na druhé stran¥ situace sout¥ºe vzniká tehdy,
jestliºe se osobní poºadavky stanou d·leºit¥j²ími, neº jakýkoli obecný zájem.

Tato odli²ná pojetí jsou v²ak v pedagogické, sociologické a psychologické lite-
ratu°e opravdovými výjimkami, opravdu vlivné se zde zdá výchozí pojetí Mortona
Deutsche. Pro roz²í°ení obzoru ale nyní nahlédneme do literatury jiné oblasti, do
�lozo�e hry.

1.2 Sout¥º ve �lozo�i hry

Sout¥º bývá uchopována také dal²ím oborem, �lizo�í her. Pro na²e téma nejzásad-
n¥j²í bude systém klasi�kace her Rogera Cailloise (1998), kde sout¥º zaujímá d·leºité
místo.

Caillois rozd¥luje hry podle principu, který v nich p°evaºuje - princip sout¥ºe
(agón, hraje se fotbal), náhody (alea, hraje se ruleta), chování � jako by� (mimikry,
d¥ti si hrají na piráty nebo herec hraje Hamleta), nebo princip závrati (ilinx, d¥ti
si hrají tak, ºe se stále to£í a pak v závrati padají, vyvolávají v sob¥ stav ztráty
orientace a ztráty v¥domí jasných hranic, p°íkladem je to£ení na koloto£i).

Hry v kaºdé kategorii lze charakterizovat jinými rysy, coº se zdá výhodn¥j²í
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a posléze výstiºn¥j²í, neº pokou²et se vymezit �hru� jako komplexní pojem. Bude nás
tu zajímat samoz°ejm¥ agón, sout¥ºe, zápasy. �Rivalita je vºdy zam¥°ena na jednu
ur£itou vlastnost (rychlost, vytrvalost, sílu, pam¥´, obratnost, vynalézavost apod.),
která se prokazuje ve vymezených hranicích a bez jakékoli pomoci zven£í tak, aby
se vít¥z projevil jako ten nejlep²í v ur£itém výkonu� (Caillois, 1998, s. 35). Pat°í sem
nap°íklad vodní pólo, ²erm, golf, atletika, ale také dáma, ²achy a kule£ník. A také
takové zábavy jako lov, alpinismus, lu²t¥ní k°íºovek, kde se sice soupe°i neznají,
ale ustavi£n¥ se ú£astní veliké, nekon£ící a neohrani£ené sout¥ºe (na hranici hry
nebo uº mimo ni m·ºe být agón objeven také v rytí°ských soubojích a turnajích).
Stimulem pro sout¥ºící je touha vyniknout v daném oboru. P¥stování agonálních
her proto p°edpokládá soust°ed¥nou pozornost, trénink, úsilí a v·li k vít¥zství, také
káze¬ a výdrº. Hrá£ se musí spoléhat na své schopnosti, je podn¥cován k tomu, aby
jich vyuºil co nejlépe, sou£asn¥ ale loajáln¥ a bez p°ekro£ení ur£ité meze.

Hry v kaºdé ze £ty° kategorií (agón, alea, mimikry, ilinx) mají je²t¥ svou vnit°ní
hierarchii podle míry p°íslu²nosti ke dv¥ma pól·m - jedním je paidia, ºivel povyraºení,
bujarosti, rozja°enosti, improvizace a volné fantazie. Druhým pólem je ludus, po-
drobení se pravidl·m, konvencím, p°iná²ení nových a nových p°ekáºek, zvy²ování
náro£nosti hry. Zvlá²t¥ pro agonální hry je ludický princip zajímavý, p°iná²í totiº
neomezené moºnosti kombinací p°ekáºek a jejich dobrovolného podstupování, coº
p°iná²í hluboké vnit°ní uspokojování, pokud je dokáºeme p°ekonat. P°íkladem lu-
dického principu v agonální kategorii mohou být ²achy, p°íkladem principu paidia
v agonální souvislosti m·ºe být spontánní b¥h �o závod� dvou hrajících si d¥tí.

Vrátíme-li se ke £ty°em základním typ·m, pak velmi zajímavá je jejich kombi-
natorika. Zam¥°me se na v²echny moºné kombinace agonálního principu. Bytostné
spojení existuje mezi agónem (sout¥ºí) a aleou (náhodou). Mají mnoho spole£ného
- oba typy vyºadují spravedlnost, rovnost ²ancí, nastavené rámce £i pravidla a ur£ení
vít¥ze. Av²ak práv¥ stanovování vít¥ze je u obou typ· práv¥ opa£né. U sout¥ºe, jak
uº bylo konstatováno, jde o to spoléhat se na sebe, u náhody jde o to spoléhat se na
v²echno krom¥ sebe. Extrémy nám p°iblíºí p°íklady: ²achy a kostky nebo fotbal a lo-
terie. Krom toho ale existuje paleta her, kde se obojí kombinuje, nap°íklad karetní
hry nebo domino obsahují principy obou. Hrá£ se sout¥ºiv¥ snaºí vyuºít náhodu, co
nejlépe vyuºít situaci, kterou sám nevytvo°il.

Naopak spojení agónu a ilinx (závrat¥) je tzv. �nedovolené�. Závra´ totiº, spo-
jena se sout¥ºí, okamºit¥ likviduje v²echny její nastavené rámce a pravidla. Závra´
ze své podstaty vyvolává ochromení a slepou vá²e¬, které jsou naprostou negací
sout¥ºivého úsilí, ni£í spoléhání na vlastní obratnost, sílu, úctu k pravidl·m a výrok·m
soudce, p°edem uznaný závazek drºet se p°i zápase v dohodnutých mezích, touhu
zm¥°it své síly se soupe°em rovnými zbran¥mi - nic z toho pod nátlakem otupení
a vá²n¥ nep°etrvá.

Zbývající spojení, mimikry a agón, je naprosto b¥ºné, není ani bytostné, ani ne-
dovolené, d¥je se nahodile. Kaºdá sout¥º je totiº p°íleºitostí k podívané, a£koli se
d¥je stále podle stejných pravidel, £ekání na rozuzlení p°itahuje p°ítomnost divák·.
Typickým p°íkladem tohoto spojení je sportovní hra obklopená diváky, kte°í mají
na chvíli moºnost identi�kovat se s hrá£i, být � jako by� jimi5, je to velmi p°íbuzné
tomu, kdy se £tená° vºívá do hrdiny románu nebo divák v kin¥ do své oblíbené
�lmové hv¥zdy. Mimikry ve své podstat¥ agonální princip je²t¥ zesilují - sout¥ºící
(zástupci agonálního principu) jsou diváky (zástupci mimetického principu) povzbu-

5�Ve h°e nacházíme, co jsme ve v²edních dnech týdne nev¥domky a poznenáhlu poztráceli, svá
vít¥zství, své sebev¥domí, svou nezdolnost, svou fair play�, takto hovo°í �erný (1968, s. 9) o ned¥lní
�svátosti� diváckého ú£astenství na tribunách fotbalových stadion·.
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zováni a snaºí se své publikum (které ho mimo povzbuzování také kontroluje) ne-
zklamat, hrá£ je reprezentantem tohoto publika, a kaºdý divák se cítí reprezentován
(m·ºe se s ním tedy identi�kovat) touto hv¥zdou, tímto úsp¥²ným jedincem.

Autor se svou teorií snaºí dále dokázat, ºe agón, alea, mimikry i ilinx daleko
p°esahují rámec hraní. Nejedná se totiº jen o herní kategorie, jedná se o £ty°i prin-
cipy obecn¥ lidských hnutí, na jejichº podklad¥ teprve vznikají hry. Ukazuje se,
ºe principy také p°ekra£ují rámec lidského chování, i zví°ata nap°íklad agonální
princip znají, zdaleka ne v²echny jejich souboje kon£í brutálním vít¥zstvím. Ráda
se st°etávají v soubojích, které mají své meze a ty jsou spontánn¥ respektovány
(a£koli by se zdálo, ºe nejsou schopna �pochopit� pravidla hry)6. Agonální hry tedy
znají i zví°ata, lidé k tomuto principu jen ve svých hrách dodávají ra�novanost
a zp°es¬ování pravidel.

1.3 Významové obrysy sout¥ºe, sout¥ºivosti. Re-
de�nice pojmu

1.3.1 Obrysy pojmu sout¥º, její synonyma

V teoretických statích spole£enských v¥d, kterých by se dané téma mohlo týkat (tedy
zejm. pedagogika, psychologie, sociologie), není mezi pojmy sout¥º a sout¥ºivost
p°ímo de�ni£n¥ rozli²ováno. Logicky a kontextov¥ lze samoz°ejm¥ usuzovat na £in-
nost a vlastnost. Pro ú£ely této práce p°ejímám sjednocující úzus, pojmy uºívám
ekvivalentn¥ s ohledem na kontext, oba odkazují vícemén¥ na jeden (by´ velmi
r·znorodý - viz níºe) obsahový celek (zastoupený spí²e pojmem sout¥º; sout¥ºivost
je pak vlastnost vedoucí k napln¥ní pojmu sout¥º, potence k uskute£n¥ní sout¥ºe).

Pro ú£ely této práce si dovolím podobného shrnutí (a tím zna£ného zjednodu²ení)
také ve zm¥ti synonym - pojmy jako soupe°ení, rivalita, agón, konfrontace, konku-
rence, opozice, boj, souboj, zápas, atd. r·zní auto°i pouºívají a vymezují r·zn¥7.
Nejedná se o £istou pojmovou synonymii, spole£ný p°ekryv je v²ak z°ejmý. Navrhuji
významové odstíny jednotlivých pojm· shrnout do jednotícího pojmu, a to sout¥º
v ²irokém chápání. V p°ípad¥ pot°eby je pak moºné zjemnit vnímání konkrétního
typu dodate£ným vymezením. Mnoho autor· se o r·zné odstínové rozli²ování po-
kou²í, uve¤me n¥kolik inspirativních p°íklad·:

� Rozli²ení sout¥ºe a boje ve smyslu hry a reality: agón ve smyslu hry je takový,
který má pravidla; ten m·ºe být ozna£en jako sout¥º. V rámci pravidel je

6Chovají se tak ko´ata, ²t¥¬ata, medví¤ata, tuleni. Povalují se na zem, ale dávají p°itom dobrý
pozor, aby si neublíºila. Jsou také známy spontánní honi£ky a zápasy koní, kde se ale poraºený
nemá od vít¥ze £eho obávat. Ilustrativní jsou hry malých divokých páv·. Vybírají si vyvý²ené kluzké
místo asi jeden na dva metry, kde se shromaº¤ují samci, nat°ásají se, a poté se pustí do zápasu.
Nikdy se nestane, ºe by do²lo k pronásledování nebo boji mimo p·vodní prostor. Je jasné, ºe cílem
není zp·sobit soupe°i váºnou újmu, ale p°edvést svou p°evahu (Caillois, 1998).

7Z n¥kterých formulací je pak velmi t¥ºko usuzovat, co se s £ím p°ekrývá a co uº má v pojetí
autor· rozdílnou kvalitu. Jako ilustraci uvádím následující p°íklad: Jednou ze základních dimenzí
sociální interakce je kooperace - kompetice a mezi ob¥ma t¥mito póly je apatie. Extrémním p°í-
padem kompetice je kon�ikt, mírným stupn¥m je sout¥ºivost, takzvan¥ zdravá. �...kompetitivní
vztah je poznamenán odli²nými zájmy, konkurencí nebo alespo¬ sout¥ºivostí, av²ak bez zvlá²tní
zá²ti. Je to v podstat¥ boj o n¥co, resp. zápas s pouºíváním agrese, boj proti druhému (boj o n¥co
nemusí vºdy znamenat agresivní boj proti druhému, v n¥mº se usiluje o vlastní vít¥zství a poráºku
druhého a po n¥mº poraºený podává vít¥zi ruku, tj. svou povahou sportovní vít¥zství; m·ºe se
chápat jako nep°átelství, touha po poko°ení nebo zni£ení druhého - v tomto boji nejde o protivníka,
ale o nep°ítele)� (Nakone£ný, 1997, s. 336).
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moºné uplat¬ovat fair play, atd. Oproti n¥mu stojí pak vále£nický agón, kde
pravidla neexistují, nelze tedy o£ekávat fair play, heslem je v²echno nebo nic,
siln¥j²í vyhrává, a to v²emi dostupnými prost°edky. Tento pól je p°i°azen rea-
lit¥; m·ºe být nazván zápasem, bojem ve smyslu války (Jirásek, 2005).

� Rozli²ení sout¥ºe a boje jako hry a váºnosti, pot°eby: vnit°ní povaha her je
svobodná, je opakem váºnosti, závislosti a nouze. V boji, b¥hu, zápase (jako
hrách) není obsaºena pot°eba boje, váºnost sebeobrany. Váºnost se vyskytuje
ve vztahu k pot°eb¥: bu¤ zahynu já, nebo p°íroda (zví°e); má-li jedno setrvat,
musí druhé padnout (Hegel, 2004).

� Rozli²ení sout¥ºe a boje jako konkurence a agrese: �Po celý ºivot je £lov¥k ve
vztazích k druhým lidem a to ovliv¬uje jeho osobnost. Spolupracuje, sout¥ºí,
n¥kdy bojuje (kooperace, konkurence, agrese)� (�áp, Mare², 2001, s. 56).

� Rozli²ení sout¥ºe a kon�iktu: situace sout¥ºe, v níº se nevyvinou nebo zanik-
nou pravidla, se m¥ní v kon�ikt (Grand dictionnaire, 1991).

� Vztah sout¥ºivosti a konkurenceschopnosti : konkurenceschopnost je zast°e²u-
jícím pojmem, jednou její podobou je srovnávání, a druhou podobou je sou-
t¥ºivost ve smyslu odhodlanost podat lep²í výkon neº jiní (Arnold, 2007).

� Rozli²ení spolupráce (výhra-výhra), sout¥ºe a soupe°ení (výhra-prohra), ka-
pitulace v sout¥ºi (prohra-výhra) a kon�iktu, války (prohra-prohra; ochota
do jisté míry po²kodit i sebe za cenu v¥t²ího po²kození soupe°e) (Havlínová,
1998).

� Rozli²ení sout¥ºivosti a rivality : sout¥ºivost je chování zam¥°ené na dosaºení
cíle a p°ítomnost soupe°· je zde sekundární, kdeºto rivalita je chování za-
m¥°ené proti soupe°i, jehoº poko°ení je primárním cílem (Mead, podle Deutsch,
1949).

1.3.2 Rede�nice pojmu sout¥º, významový posun

Vý²e bylo uvedeno, ºe je z°ejmý spole£ný p°ekryv v²ech slov, které shrnuji do ²iroce
vymezeného chápání sout¥ºe. Co je ale tímto p°ekryvem? Teoreticky by mu m¥la
odpovídat de�nice kompetice, jak jsme ji uvedli v první kapitole. Je tomu ale opravdu
tak?

V Deutschov¥ pojetí je uvedeno, ºe kompetitivní sociální situace je vymezena
protich·dn¥ spojenými cíli (protich·dnou vzájemnou závislostí), tj. pokud jedinec
(nebo podskupina) dosáhne svého cíle, ostatní nemohou dosáhnout svého. Srovnáme-
li tuto de�nici s vý²e popsaným agonálním principem, pak vidíme, ºe mezi socio-
logickým a �lozo�ckým pojetím je n¥kolik rozdíl·. Jednak Deutschova de�nice by
obsahovala i aleu, prvek náhody (vyhraji-li v loterii já hlavní cenu, nikdo jiný uº
ji te¤ vyhrát nem·ºe), coº Caillois vymezuje jako svébytný prvek (alea), který jen
má mnoho spole£ných rys· s agonálním. Naopak je Deutchova de�nice uzav°ena
mnohému z toho, co za sout¥º povaºovali respondenti níºe uvedeného výzkumu
(sou£ástí této práce je také kvalitativní ²et°ení o vnímání sout¥ºí ve ²kolách o£ima
£eských u£itel·), nespadá do ní sout¥º sama sebe s výzvou, nespadá do ní ºádné
snaºení, kde nejde o to být vít¥zem, ale p°ekonat kritérium, �la´ku�, nijak se v ní neo-
dráºí hlavní aspekt terénní de�nice u£itel·, ºe v sout¥ºi jde zejména o porovnávání
a snahu vyniknout.
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Nabízí se d·leºitá otázka, v jaké oblasti má smysl o sout¥ºi uvaºovat. Je to
primárn¥ hra? Je to typ chování? Je to situace vymezená svými speci�ky? (Deutsch
mluví o sociální situaci, Caillois mluví o h°e konstituované na základ¥ obecného
lidského hnutí, principu). Kaºdá z t¥chto oblastí by z°ejm¥ vyºadovala pon¥kud
jinou de�nici.

Mým návrhem je sloºit v²echny oblasti dohromady (protoºe t¥ºko se poda°í
odli²it, kdy kon£í hra a za£íná typ chování), inspirovat se více pojetím Rogera Cail-
loise a pojmout sout¥º jako obecný princip. Konkrétn¥ pak navrhuji sout¥º de�no-
vat jako princip p°ekonávání a porovnávání vznikající obvykle p°i dosahování cíle.
P°ekonávat m·ºeme sebe, cíl, nebo i soupe°e. K porovnávání p°itom vºdy dochází
- jak jsem na tom se svými silami v·£i soupe°i, v·£i cíli, v této disciplín¥?

Co se zm¥ní oproti v sou£asnosti nejvíce p°ijímané de�nici Mortona Deutsche?

1. Ze sout¥ºe se odstra¬uje alea-náhoda, která do agónu v Caillovském pojetí
p°ímo nepat°í

2. Odstar¬uje se dichotomie spolupráce a sout¥ºe jako protiklad·

3. Cíl se p°esouvá z výsledku na proces, z vít¥zství na snahu o co nejlep²í uplat-
n¥ní a na p°ijetí výzvy. Rozdíl si m·ºeme p°edstavit takto: b¥ºí-li spolu dva
výborní b¥ºci, nejsou proti sob¥ nutn¥ jen v opozici. Mohou ctít jeden druhého
a být rádi, ºe b¥ºí s n¥kým stejných kvalit (coº jim umoº¬uje p°ekonat sebe
sama). Jeden z nich je nakonec o p¥t setin sekundy lep²í. Cílem ale nemuselo
být zvít¥zit, ale dob°e si zab¥hat, zmobilizovat v²echny své síly. Tedy, cíle proti
sob¥ nutn¥ nemusí být v kontradikci (já dosáhnu cíle, kdyº ty ho nedosáhne²
- to platí o vít¥zství, ale vít¥zství nemusí být hlavním cílem sout¥ºe, tím m·ºe
být práv¥ p°ekonávání £i porovnávání). Tím se také relativizuje prohra, oproti
�absolutní proh°e� (sout¥ºící nevyhrál a nedostal zlatý pohár) se více ke slovu
dostávají sekundární zisky i v p°ípad¥ �relativní prohry� (p°íprava na sout¥º
jedince velmi posunula, i kdyº nebyl prvním)

4. Smývá se nevzne²ený nádech, ºe jsme �vylezli po n¥£ích zádech�, abychom
dosáhli svého. Deutschovská de�nice v sob¥ implicitn¥ obsahuje morální dilema
- kdyº n¥£eho dosáhnu, ostatním tím nutn¥ zabráním v dosaºení jejich cíl·.
Chci-li být kamarád, rad¥ji bych nem¥l ni£eho dosahovat. Vymezení sout¥ºe
jako principu p°ekonávání a porovnávání má úpln¥ jiný náboj, mizí negativní
konotace

5. Za£le¬uje moment porovnávání, který nap°. tém¥° v²ichni u£itelé uvedli jako
hlavní aspekt sout¥ºe a sout¥ºivosti ve svých terénních de�nicích

6. Zahrnuje i takové p°ípady jako sociální a zdravou sout¥º (obojí viz dále) -
porovnáváním se jen mohu dorovnat, nemusím hned p°ekonat nejlep²ího

7. Zahrnuje i kriteriální sout¥ºe, tj. p°ekonávání n¥jaké p°ekáºky, nejen norma-
tivní sout¥ºe, tj. p°ekonávání nejlep²ího v daném prost°edí (p°ekonání normy
dané úrovní soupe°·). Tím se zahrnuje také sout¥º sama sebe s p°ekáºkou,
kterou chci p°ekonat - m·j cíl tím není závislý na cíli n¥koho jiného (tato situ-
ace je v Deutschovském pojetí vyjmuta ze sout¥ºe a zahrnuta do individuální
situace charakterizované nezávislostí p°i dosahování cíl·).

Moºná, ºe sám Morton Deutsch by s námi souhlasil, ºe i v²e to, co jeho de�nice neob-
sahuje, je²t¥ do sout¥ºivého principu pat°í. Je pot°eba si uv¥domit, ºe oblastí jeho
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zájmu byla jen vymezená £ást sociální interakce, hovo°ící o tom, jak jsou vzájemn¥
propojeny cíle jednotlivc· nebo skupin. Zde spat°uji jeden z klí£ových moment·.
Jeho de�nice byla p°ená²ena dále, pouºita pro mapování sout¥ºivosti ve výuce, ale
vlastn¥ do²lo k tomu, ºe b¥hem jejího p°enosu do jiné oblasti vymizelo velké mnoºství
aspekt· sout¥ºí8, které se ve výuce objevují - p°i úzce de�nované sout¥ºi jen vzhle-
dem k propojenosti cíl· p°i jejich dosahování mizí radost ze sout¥ºivé hry, p°irozené
etapy vývoje jedinc· i skupin, v nichº sout¥º hraje významnou roli, a mnoho dal²ích.

Jinými slovy, pojetí Mortona Deutsche a jeho následovník· °íká, ºe v sout¥ºi jsou
cíle vzájemn¥ závislé, tj. záleºí na tom, co se d¥je s cílem soupe°e. Nap°. u hádky:
uzná-li protivník m·j argument, tuto mou pravdu, nutn¥ tím musí ustoupit ze své
pravdy, uznat, ºe jeho argument je neplatný. Principielní pojetí °íká, ºe sout¥º není
de�nována propojením cíl·, cíle na sob¥ nemusí být nijak závislé, co jeden získá,
nemusí druhého nijak ovlivnit. Nap°. u skoku dalekého: to, jestli já sko£ím o deset
centimetr· dál neznamená, ºe soupe° tím sko£í o deset centimetr· mí¬. Principielní
pojetí °íká, ºe kompetice je velmi ²iroký pojem a Deutschovské pojetí sout¥ºe je jen
jednou z jejích podob.

Úzké pojetí vymezené jen na základ¥ závislosti p°i dosahování cíl· bývá nazýváno
také jako �hry s nulovým sou£tem� (mých 100% a jeho mínus 100% se rovná nule,
v²e, co lze získat se musí ode£íst ze soupe°ova ú£tu) nebo �striktn¥ kompetitivní hry�
(protoºe existují jen dv¥ moºnosti, získat nebo ztratit). Rozpracovává je nap°íklad
teorie komunikace. �íká, ºe komunikace vedená tímto stylem se pojí s egoismem,
neústupností, tvrdo²íjností, sklonem k oplácení a pomstychtivostí, vyuºívá strategie
a postupy jako lsti, triky, úskoky, podvody, provokace, výzvy a pasti. Cílem je prost¥
vyhrát, nebo pomstít se (coº je nebezpe£né, protoºe má tendenci vyvolávat °et¥-
zovou reakci). �Z psychologického hlediska, ale také z hlediska etického, je pojímání
mezilidských kontakt· jako 'her s nulovým sou£tem' poruchové, v °ad¥ p°ípad· so-
ciopatické. Vede ke kalkulování nad tím, co se vyplatí a co jiº ne, aktivuje v £lov¥ku
silnou kontrolu, ostraºitost, vede ho ke stálému vyhodnocování, dává zelenou nelí-
tostným vyvaºovacím manévr·m na úkor lidskosti a sounáleºitosti� (Vybíral, 2005,
s. 180). K tomuto typu soupe°ivého st°etu bývají °azeny uráºky, pomluvy, oso£ování,
shazování a odsuzování.

Pokud si uv¥domíme, ºe sociologické a pedagogické pojetí sout¥ºí vychází z de-
�nice, která zuºuje kompetici jen na tuto moºnost, rázem se nám objasní, odkud se
bere striktn¥ zamítavý ráz n¥kterých odborník·.

�ekli jsme ale, ºe sout¥º není jen situací, ve které jsou nutn¥ protich·dn¥ spo-
jeny cíle soupe°·. Troufám si totiº tvrdit, ºe málokterá sout¥º má sama o sob¥
jen tento jediný cíl. Vedle toho existují sout¥ºe, jejichº cílem je relaxovat, nezá-
vazn¥ pom¥°it své síly, nebo bohuºel i vybít agresivitu, a sout¥º je tu jen jakýmsi
prost°edkem k dosaºení dal²ího cíle. Problém ale nastává, pokud je p°edkladatelem
sout¥ºe nadhodnocováno vít¥zství, d·leºitost výhry, pak se opravdu jediným cílem
stává vyhrát. Poté se aktualizuje nutnost hlídat si nulovost sou£tu, v²e se musí výh°e
pod°izovat. Tj. nadhodnocování výsledku (ve smyslu výher) sout¥ºí vede k jejímu
zuºování k �sociopatickým� pól·m.

8Brat°i Johnsonovi (1982) nap°. zcela zvlá²´ hovo°í o kontroverzi, která (na rozdíl od sout¥ºe
jako takové) je za jistých podmínek velmi p°ínosná, atd.
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1.3.3 Hranice sout¥ºe s jinými jevy

Po principielním rede�nování sout¥ºe se dostáváme k otázce, co je²t¥ sout¥º je, co
k ní je²t¥ náleºí, a co uº ne. Ani zde nem·ºeme o£ekávat ostrou hranici. Ú£elné bude
z°ejm¥ uvaºovat o jádrových situacích, které jsou sout¥ºemi beze v²í pochybnosti,
a poté o situacích na okraji sout¥ºe a z°ejm¥ je²t¥ jiných princip·, situace sdílející
se sout¥ºivým principem jen n¥které rysy. Nepochybuji, ºe o t¥chto jevech by bylo
moºno vést dlouhosáhlé debaty, jestli tedy do sout¥ºí je²t¥ spadají, nebo uº s nimi
nemají moc spole£ného, a nepochybuji, ºe stejn¥ pádné argumenty by padaly na
obou stranách. T¥mito hrani£ními jevy mám na mysli nap°ílad ²ikanu (pot°ebu si
dokázat, ºe �toho ²punta zmáknu�), testování hranic autority p°i sporech d¥tí £i
dospívajících s rodi£i a u£iteli, boj o moc a hádky9, samotný vý²e jmenovaný boj £i
zápas o ºivot (nap°. setkání £lov¥ka s medv¥dem £i setkání toreadora s rozzu°eným
býkem), a také hodnocení ve smyslu porovnávání.

Je �sociální sout¥ºení� je²t¥ sout¥ºením?

Turner (podle Výrost, Slam¥ník, 1997) ozna£il termínem sociální sout¥ºení jeden
z typ· asimilace men²in, kdy si men²ina udrºuje svou identitu a samostatnost a snaºí
se vyrovnat v¥t²in¥ v oblastech, které se v dané spole£nosti cení. Jedná se nikoli
o individuální asimilaci, ale o snahu zm¥nit postavení celé skupiny, celé men²iny.
P°edpokladem pro vznik sociálního sout¥ºení je jednak zji²t¥ní, ºe úsp¥²ná asimilace
n¥kterých £len· men²iny nijak neovlivnila jejich pod°adné postavení, a jednak to,
ºe men²ina má odli²né tradice a kulturu, kterých se necht¥jí její £lenové vzdát.
Spí²e neº o asimilaci jde o snahu stát se rovnocennými i se svými odli²nými znaky.
P°íkladem je £erno²ské hnutí v 60. letech v USA pod sloganem ��erné je krásné�
- nemusíme se stát podobní ostatním, abychom si zaslouºili stejné ekonomické,
sociální atd. p°íleºitosti.

Otázkou je, jestli toto je stále je²t¥ sout¥ºí, i kdyº pojem sám je v názvu jevu ob-
saºen. Podle Deutschovské de�nice jist¥ ne. Podle navrhované de�nice principu ano
(i kdyº z°ejm¥ se ocitáme na pomezí sout¥ºe a asertivity), více skrze porovnávání
(které je dáno jiº jako výchozí stav), p°ekonávání je pak p°ítomno v p°ekáºkách,
které je nutné zdolat pro dorovnání se ostatním, p°ekonává se výchozí nastavení.
Zdravá sout¥º, zdravé sebeprosazení svých schopností a dovedností má z°ejm¥ to-
toºné procesuální schéma.

Sport

Nahlédn¥me je²t¥ do vztahu sout¥ºe a sportu. Ve vý²e p°edstaveném �lozo�ckém
pojetí R. Cailloise (1998) je sport sou£asnou zespole£en²t¥lou formou agonálního
principu (zespole£en²t¥lou formou pro mimikry jsou divadla, atd.) Podle Jiráska
(2005) je sport jednou z podob pohybu, pohybové kultury, vedle pohybové vý-
chovy, pohybové rekreace, pohybové terapie a pohybového um¥ní. Zajímavá je
my²lenka, ºe ten stejný pohyb m·ºeme podle hodnoty, cíle, ú£elu, smyslu jeho
aktuálního provád¥ní za°adit pokaºdé do jiné z t¥chto oblastí pohybové kultury.
�Smyslem, ú£elem, cílem a tudíº nejvy²²í hodnotou sportovního pohybu10 je ma-

9Pokud je hádka pojmuta tak, ºe se od druhých o£ekává, ºe budou ustupovat, uznávat jen
na²e argumenty, ºe je nutné nad nimi zvít¥zit, stává se kompetitivním typem komunikace (Vybíral,
2005).

10Výjime£n¥ také smyslem a cílem dal²ích aktivit, u nichº se o pohyb nejedná - nap°. ²achy £i
letecké modelá°ství - to je ov²em p°esah sportu mimo pohybovou kulturu. Naopak tzv. adrenalinové
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ximální výkon a vít¥zství v sout¥ºi. P°edvád¥ní výkon· v p°ísn¥ organizovaných
podmínkách sout¥ºního pom¥°ování dle standardizovaných pravidel vede ke z°etel-
nému m¥°ení a objektivnímu srovnávání výkonnosti jako speci�cké realizace lidských
moºností� (tamtéº, s. 140).

Vidíme, ºe v obou p°ístupech je sport se sout¥ºí velmi t¥sn¥ svázán, i kdyº
p°esn¥ obrácen¥: v prvním se agón, sout¥º, realizuje jako sport a v druhém se sport
realizuje jako sout¥º.

1.4 Typologie sout¥ºivých situací

Je z°ejmé, ºe do ²iroce chápaného pojmu sout¥º bude spadat mnoho typ· situací,
ostatn¥ známe i z b¥ºné ºivotní zku²enosti, ºe sout¥ºivost m·ºe nabývat mnoha
podob. Pokusím se je zde systematizovat podle nejr·zn¥j²ích hledisek d¥lení a do-
plnit p°íklady, pokud to k ilustraci typu bude p°ínosné. Tato typologie samoz°ejm¥
není vy£erpávající, seznam hledisek by jist¥ mohl pokra£ovat.

1. Uskupení sout¥ºících: sout¥º jednotlivc· (b¥h na 1500 metr·) nebo mezisku-
pinová sout¥º (basebalových tým·)

2. Po£et vít¥z·: jeden (jeden b¥ºec £i jeden vít¥zný baseballový tým) nebo n¥ko-
lik (student· p°ijatých v p°ijímacím °ízení)

3. Kritéria výb¥ru vít¥ze: subjektivní (názor poroty um¥lecké sout¥ºe) nebo ob-
jektivní (dosaºený £as p°i závodu automobil·)

4. Interakce mezi sout¥ºícími: p°ímá interakce (mezi boxery v ringu) nebo pa-
ralelní interakce (mezi automobilovými závodníky) nebo nemusí být v·bec
ºádná (b¥hem p°ijímacích zkou²ek se studenti nemusí v·bec setkat)

5. Podobn¥ interakce ve smyslu vzájemného ovliv¬ování sout¥ºících: vzájemn¥ se
neovliv¬ující (st°ídající se vrha£i o²t¥p·) nebo vzájemn¥ se ovliv¬ující (hrá£i
²achu snaºící se velmi aktivn¥ ovlivnit toho druhého) (typ 2-5 je p°evzat
z Plomb, Ely, 1996)

6. Sociální srovnávání: b¥hem sout¥ºivé situace sout¥ºící v¥dí (hrá£i pokru) nebo
nev¥dí (studenti u p°ijímacího °ízení), jak si stojí oproti ostatním (Johnson,
Johnson, podle Kasíková, 2001). Tedy mohou nebo nemohou podle toho
plánovat strategii svého dal²ího jednání

7. Iniciace sout¥ºe: situace sout¥ºícím zvn¥j²ku p°edloºená (matematická olym-
piáda) nebo mezi sout¥ºícími spontánn¥ vzniklá (kdo bude d°íve na ob¥d¥
nebo kdo více �vyto£í� u£itele)

8. Dobrovolnost zapojení: sout¥º v rámci hrové situace, tj. relativn¥ dobrovolná
(triatlon) nebo sout¥º v rámci ºité reality, tj. relativn¥ nevyhnutelná (²kolní
známkování, hospodá°ská sout¥º)11

sporty autor ze sportu vyjímá (nejedná se v nich o sout¥º) a za°azuje je mezi pohybovou rekreaci
(Jirásek, 2005).

11Obdobné (i kdyº s rozdílným akcentem - namísto dobrovolnosti je to p°ítomnost pravidel) je
rozli²ení agonální situace na hru (sout¥º mající pravidla) a realitu (boj bez pravidel, boj s agresí),
také rozli²ení hry a váºnosti (ve smyslu napl¬ování váºných a nezbytných ºivotních pot°eb), jak
je uvedeno vý²e v kap. 1.3.
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9. P°irozenost dosahovaného cíle: sout¥º zaloºená na p°irozeném nedostatku (boj
dvou hladových lidí o krajíc chleba) nebo na um¥le vytvá°eném nedostatku
odm¥n (jedni£ky ve ²kolním známkování) (Plomb, Ely, 1996)

10. Uv¥dom¥ní si sout¥ºivé situace: v¥domé (závod v b¥hu) nebo podv¥domé
vstoupení do sout¥ºivé situace (slovní poty£ka s cílem získat �navrch� nad
komunika£ním partnerem)12

11. Proºívání pr·b¥hu situace: sout¥ºící je �nad v¥cí� (bez zvlá²tního o£ekávání
p°i rekrea£ním tenisovém utkání) nebo je emocionáln¥ velmi zú£astn¥ný, je
situací �pohlcen� (coº m·ºe nabývat r·zných poloh na ²kále od nad²ení po
agresivitu)

12. Úsilí o dosaºení vít¥zství: rivalizace (souboj s £lov¥kem, pot°eba potvrdit sebe
sama te¤ v tomto konkrétním utkání, být nejlep²í ze zú£astn¥ných) nebo per-
fekcionismus (souboj s hodnotou, touha p°ekonat sám sebe, nebo je dokonce
moºné být lep²í neº ostatní, být nejlep²í ve smyslu podat rekord) (Lipiec,
podle Jirásek, 2005) 13

13. Funkce14:

� Sout¥º pro radost ze hry (hravý nadhled, spí²e sociální záleºitost -
d·leºité je spole£né p°íjemné trávení £asu). M·ºeme k ní p°i°adit také
sout¥º jako událost na zkou²ku - exams-like events15 (d·leºitá je chu´
vyzkou²et novou £innost, hnacím motorem je zv¥davost). Funkce rela-
xa£ní a explora£ní

� Sout¥º jako trénink (soupe° dodává sout¥ºícímu pot°ebné �závaºí, zát¥º�,
které je motivací, dává la´ku k p°ekonání, k p°ekonání se). Funkce mo-
tiva£ní

� Sout¥º informativní a selektivní (podává zp¥tnou vazbu o moºnostech
a úrovni sout¥ºícího, p°ípadn¥ mu výhra zaji²´uje n¥jaký post - p°ijímací
zkou²ky £i konkurz; selekci lze vnímat i bez negativních konotací jako
výb¥r nejvhodn¥j²ího kandidáta). Funkce diagnostická

� Sout¥º p°irozená a �zdravá� (sout¥º je p°irozená a naprosto zákonitá
nap°íklad p°i jedné z etap formování skupiny - etap¥ bou°ení a kon-
frontací. �Zdravou� sout¥ºí mám na mysli nap°. situaci napadení nebo
zneuºívání spolupráce, kdy by bylo opravdu po²kozující této situaci pod-
lehnout, nebo p°ípad, kdy cílem sout¥ºícího nemusí být p°ímo vyhrát,
ale jen vyrovnat se ostatním, ukázat své kvality). Funkce vývojová, sebe-
obranná a sebe-prezenta£ní

12Tento typ vyplynul z analýzy jednoho z výzkumných rozhovor· k této práci: �Myslím, ºe sami
neví, pro£ to z nich lítá, ty slova, ty provokace. /.../ Ta konfrontace se sv¥tem dosp¥lých, to
hledání si vlastní identity a hodnoty. A jedna z metod, jak oni to d¥lají, je to porovnávání se, jestli
to prost¥ dokáºou tomu dosp¥lákovi nat°ít, nebo ne. To tam p°irozen¥ se objevuje a oni to d¥lají,
a£ mnohdy naprosto podv¥dom¥ a naprosto netu²í, co d¥lají, pro£ provokují� (rozhovor ozna£ený
jako D, °ádek 203 - 209).

13Je obdobou vý²e uvedeného vymezení sout¥ºe zam¥°ené na dosaºení cíle oproti rivalit¥ za-
m¥°ené na p°ekonání soupe°e. Dal²í obdobou je níºe uvád¥ný zp·sob dosahování cíle: zam¥°ení se
na úkol (task-solving) nebo na potvrzení sebe sama (ego-solving).

14Toto d¥lení je mou syntézou poznatk· o tématu, sou£asn¥ pokusem o jeho funk£ní vymezení.
K d¥lení se budeme v práci pr·b¥ºn¥ vracet.

15O tomto typu se zmi¬uje Lenk (podle Jirásek, 2005).
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� Sout¥º p°ehnan¥ ctiºádostivá (tato sout¥º je vedena p°ehnanou touhou
dokázat n¥co sob¥ nebo n¥komu jinému, touhou vyt¥ºit n¥co ze svého
výjime£ného postavení nebo schopnosti, jejím vyjád°ením by mohlo být
nejspí²e �kdo s koho�, výhra p°iná²í pocit zadostiu£in¥ní). Funkce sebe-
vyvy²ující

� Sout¥º jako hra s nulovým sou£tem, striktn¥ kompetitivní jednání (stojí
pon¥kud stranou ostatních typ·, její cíl není v napln¥ní dal²í speci�cké
funkce, jejím cílem je vyhrát. Jsou jen dv¥ moºnosti: získat, nebo ztratit.
To, co jeden ztrácí, stává se ziskem druhého. Zisk je na úkor druhého.
�adí se k ní je²t¥ jeden podtyp mající funkci pomstít se, nulový sou£et
je zde spí²e nulovým rozdílem, je dán heslem �oko za oko, zub za zub�).
Funkce: umoºnit vyhrát nebo pomstít se

� Sout¥º agresivní (a´ uº se jedná o agresi fyzickou nebo slovní. Je extrém-
ním pólem ctiºádostivé sout¥ºe. Sout¥ºící zde pouºívá svého soupe°e
jako �boxovacího pytle� hnán pot°ebou ventilace svých vnit°ních nahro-
mad¥ných agresí). Funkce sebe-vybíjecí

N¥které typy se mohou vzájemn¥ prolínat a funkce dopl¬ovat, nap°íklad trénink
m·ºe být zárove¬ velmi ctiºádostivý. Zejména pon¥kud bokem stojící sout¥º
jako hra s nulovým sou£tem se m·ºe spojovat tém¥° s jakýmkoli jiným funk£ním
typem, nej£ast¥ji se sout¥ºí p°ehnan¥ ctiºdostivou.

14. Vliv na zú£astn¥né, konkrétn¥ v p°ípad¥ sout¥ºe jako sou£ásti eduka£ního
procesu: kompetice destruktivní nebo konstruktivní

Na poslední z uvedených typ·, protoºe se p°ímo týká tématu sout¥ºivosti
ve ²kolním prost°edí, se podívejme blíºe. Jedná se o jednu z teorií bratr·
Johnsonových, kte°í v hlub²ím analytickém pohledu ur£ili podmínky, za nichº
sout¥ºivá situace m·ºe podporovat proces u£ení, nebo ho tlumit £i p°ímo
znemoº¬ovat (Kasíková, 2001). K uvedeným podmínkám se je²t¥ budeme
v souvislosti sout¥ºí se ²kolním prost°edím vracet.

�Destruktivní kompetice, která limituje ú£innost u£ení, je charakterizována:

(a) Nevhodnými úkoly

(b) Nedostatkem výkonové motivace, dané nedostate£nou propojeností s dru-
hými (není tu motivace vyhrát nad ostatními)

(c) Vysokou úrovní úzkosti generovanou strachem z prohry

(d) Nevhodným kompetitivním chováním daným dvojzna£ností pravidel, kri-
terií pro ur£ení vít¥ze, a hranicemi ur£ujícími, kde existuje a neexistuje
kompetice

(e) D·leºitost výhry je p°íli² vysoká, coº vyús´uje do interference s adap-
tivním °e²ením problém·, p°ehnaného zd·raz¬ování výsledk· a pod-
vád¥ní

(f) Nedostatkem kompetitivních dovedností� (tamtéº, s. 76).

Kompetice konstruktivní, která naopak u£ení m·ºe podporovat, musí spl¬ovat
tyto podmínky:

(a) �Negativní vzájemná závislost
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(b) Jasný za£átek, konec, jasná kritéria pro výb¥r vít¥ze, jasná °ada pravidel
a procedur, které kontrolují interakci

(c) Schopnost jasn¥ ²kálovat sout¥ºící od nejlep²ího k nejhor²ímu

(d) Vhodný úkol (nap°. kdyº je t°eba cvi£it dob°e nau£ené dovednosti, dob°e
zvládnutá látka má být usoustavn¥na, zopakována, nebo pokud má být
p°edveden jednoduchý, neroz£len¥ný (unitary, nondivisible) úkol)

(e) P°ísná kontrola interakce mezi sout¥ºícími

(f) Moºnost monitorovat a revidovat pokrok sout¥ºících, aby se mohli so-
ciáln¥ srovnávat

(g) Sout¥ºící musí v¥°it, ºe mají ²anci na výhru (tzv. homogenní matching)

(h) Relativní ned·leºitost, zda n¥kdo vyhraje nebo prohraje

(i) Dovednosti sout¥ºit (hrát fair, být dobrým vít¥zem a dobrým poraºeným,
uºívat si sout¥º, výhru i prohru, monitorovat pokrok sout¥ºících, nep°e-
ce¬ovat výsledky (odd¥lit výsledky od pohledu na sebe a ostatní)� (tamtéº,
s. 76-77).

1.5 Sout¥ºivost jako lidská p°irozenost nebo jako
vlastnost vychovaná spole£ností?

Ani p°i mapování tématu sout¥ºivosti se nevyhneme obvyklému problému, který je
obdobou debaty �d¥di£nost nebo prost°edí�, �vrozenost nebo výchova�. Je sout¥ºivost
lidem p°irozená, nebo na²e spole£nost, tak jak je nastavená, sout¥ºivost a pot°ebu
sout¥ºit vychovává?

Na stranu prost°edí, výchovy, p°ihrávají mnohé argumenty o tom, ºe ekonomický
r·st, vít¥zství jako znak výkonu, uvaºování výlu£n¥ v kategoriích r·stu a prosperi-
ty apod. jsou znakem moderní doby na²í spole£nosti (Jirásek, 2005). Zajímavé je
také následující: �Mnozí /.../ na otev°enou otázku, zda dávají p°ednost sout¥ºi,
nebo spolupráci, odpoví jednozna£n¥ 'spolupráci'. Ale praxe je jiná. Obvykle si
p°edstavíme, ºe spolupracovat znamená ne²kodit a to sta£í� (Zahrádková, 2005,
s. 93). Dále autorka pí²e, ºe £asto na výukových kurzech za°azuje aktivity, které
v sob¥ skrývají volbu sout¥ºit nebo spolupracovat. Uvádí, ºe v¥t²inou si lidé vy-
bírají sout¥º, a jako vysv¥tlení nabízí n¥kolik d·vod·. Jednak jsme vychovávaní
sout¥ºí a k sout¥ºení, £asto nás nenapadne moºnost dojít k výsledku spoluprací.
Máme zaºito mnoho podob sout¥ºe, takºe kdyº dostaneme zadání, ºe budeme hrát
hru, polovina si má stoupnout vpravo a polovina vlevo, automaticky o£ekáváme
a p°ipravíme se na sout¥º a boj. �Máme oko vycvi£ené na rozpoznání sout¥ºe, nikoli
spolupráce, protoºe nikdo p°ece nesmí z·stat poslední - to známe uº ze ²kolky�
(tamtéº, s. 93). Z osobní zku²enosti autorka uvádí, ºe i po ukon£ení aktivity, která
má slouºit k rozpoznání výhodnosti spolupráce místo sout¥ºe se lidé £asto ptají �Kdo
vyhrál?�. Máme-li vít¥ze, známe-li po°adí, je to známá situace a lépe se v ní orien-
tujeme. Mnoha lidem to pomáhá vnímat svou hodnotu. A také za£ne-li n¥kdo ze
skupiny sout¥ºit, v¥t²ina se p°idá, nebo´ má pocit, ºe se ubrání také jedin¥ sout¥ºí.

Více naopak pro p°irozenost sout¥ºivosti v ºivot¥ £lov¥ka p°ispívají nap°íklad
doklady o tom, ºe agón je v lidech pudov¥ zakotven a p°i jakékoli jeho potla£ování
pak usiluje o vybití náhradní formou (v tomto smyslu se vyskytují tvrzení, ºe reálný
agón dnes bývá £asto nahrazován jeho virtuální nebo symbolickou podobou. Pak

27



tento pud usiluje o vybití nap°íklad i mimozákonnými podobami, p°íkladem m·ºe být
divácké násilí p°i fotbalových utkáních. Jirásek, 2005). Jak je uvedeno hned v násle-
dující kapitole, sout¥ºivost je kvalita, která se vyvíjí u v²ech jedinc· p°ibliºn¥ ve
stejném v¥ku, i tato skute£nost ukazuje na její vrozenou zakotvenost a p°irozenost.

Východiskem z°ejm¥ bude nestav¥t problém jako �bu¤ a nebo� a p°ijmout
moºnost, ºe obojí má svou roli. Moºné mechanismy fungování nasti¬uje nap°. Wil-
son ve své knize O lidské p°irozenosti (1993). P°edstavuje sociobiologický pohled,
podle n¥jº se v¥t²ina speci�ckých rys· lidského chování vyvinula p°írodním výb¥rem
a dnes jsou v rámci druhu omezeny konkrétními sadami gen·. T¥chto rys· je mnoho.
A£koli v knize není výslovn¥ zmín¥na sout¥ºivost jako jeden z nich16, kontextov¥
tomu odpovídají n¥které zmínky o rivalit¥ a agresivit¥ (spí²e jako o agonálním prin-
cipu), a jmenovit¥ jsou pak uvedeny sporty. Autor vysv¥tluje termín �vrozenost� jako
�pravd¥podobnost, ºe se ten který rys rozvine ve speci�kovaném souboru prost°edí,
a nikoli jistota, ºe se tento rys vyvine ve v²ech prost°edích� (tamtéº, s. 98-99).
�Lidské geny nespeci�kují jediný charakteristický rys, spí²e p°edepisují schopnost
k rozvoji ur£ité °ady znak·� (tamtéº, s. 61). D¥díme schopnost pro jisté charakte-
ristické rysy chování a sklony nau£it se tomu nebo onomu z toho, co máme vrozen¥
k dispozici. Mnoho v¥dc· ale zd·raz¬uje, ºe neexistuje ostrá hranice mezi zd¥d¥ným
a získaným17.

Konkrétn¥ si to tedy m·ºeme p°edstavit tak, ºe sout¥ºivost je p°irozeným rysem
lidského chování, a jako takový je za�xován genetickým kódem. Tento rys je vrozený,
coº znamená, ºe se pravd¥podobn¥ vyvine (ale nemusí). Kdyby sout¥ºivost nebyla
p°irozeným rysem, nemohla by se vyvinout v·bec, nem¥li bychom ji k dispozici.
Kulturní evoluce (podmín¥ná speci�ky kulturního prost°edí spole£nosti) je velmi
rychlá, a to umoºnilo, aby sout¥ºivost byla v na²í spole£nosti rysem velmi výrazným
- narozdíl od malé míry sout¥ºivosti dokládané nap°. u n¥kterých domorodých kmen·
(jejich kultura tento rys nepodpo°ila).

Bývá kladena otázka, jestli je £lov¥k bytostí od podstaty kooperující, nebo kom-
petitivní. Darwinistický proud v¥deckých teorií má blíºe k sout¥ºi gen·, selekci
a heslu �siln¥j²í vyhrává�. Oproti tomu anti-darwinistický proud dokazuje, ºe pod-
statou lidské evoluce je kooperace. Mnoºství teorií pak povaºuje kooperaci i kom-
petici za dialektické principy, oba pat°ící nerozlu£n¥ k £lov¥ku (p°íkladem interpre-
tací t¥chto teorií jsou zví°ecí spole£enstva, kde základem je hájení sebe samého,
coº v rámci vnitroduhového boje zvýhod¬uje silné a schopné, ale poté jsou tito silní
a schopní p°ipraveni zasahovat ve prosp¥ch celého spole£enství. Kasíková, 2001).

Není cílem této práce rozhodnout evolu£ní spor o mí°e podílu sout¥ºe a spo-

16Tuto propast bychom mohli p°eklenout zmínkou z jiné knihy, kde je agón v sout¥ºivém smyslu
p°edstavován jako transkulturní prvek spole£nosti: �Proces p°ijímání výzev, interpersonální rivality,
snahy o dosaºení vít¥zství a ocen¥ní (v rovin¥ cti) je z°eteln¥ rozpoznán £leny jakékoliv sociální
skupiny� (Morford, podle Jirásek, 2005, s. 236).

17Byla nabídnuta metafora krajiny a mí£e (Conrada H. Waddingtona). Jakýkoli charakteristický
rys se podobá mí£i, který se od narození jedince kutálí dol· po úbo£ích rozmanitých hor, kde
kaºdé údolí je genetickým kódem, n¥která údolí jsou hluboce za°íznuta (vysoká pravd¥podobnost,
ºe mí£ se bude kutálet tudy), jiná jsou m¥lká. Jsou místa, kde se mí£ m·ºe vydat n¥kolika údolími,
a zde nastupuje vliv výchovy a prost°edí, na které údolí mí£ nasm¥rují (a klidn¥ to m·ºe být údolí
velmi m¥lké, z genetického hlediska velmi nepravd¥podobné, nicmén¥ moºné, nap°. p°esm¥rování
leváka výchovou do m¥lkého koryta praváctví). Lidská sociální evoluce obecn¥ postupuje po dvojí
dráze: kulturní a biologické. Kulturní je velmi rychlá (je tvo°ena pravd¥podobn¥ m¥lkými údolí£ky)
a biologická je pomalá (hluboké zá°ezy v krajin¥, darwinistický model evoluce). Existují tvrzení,
ºe geny postoupily své prvenství v lidské evoluci kultu°e, evoluce je mnohem vyditeln¥ji (protoºe
rychleji) formována kulturou, prost°edím. Nicmén¥, biologická je základní, jádrová, a má schopnost
se d°íve nebo pozd¥ji uplatnit a onu kulturní revidovat (Wilson, 1993).
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lupráce, dále v²ak budu vycházet z toho, ºe sout¥ºivost je p°irozeným principem
ºivota, vrozenou kvalitou, která je nadále formována prost°edím a kulturou.

A konkrétn¥ na²e kultura k ní má neoby£ejn¥ velké sklony. Caillois (1998) to
vysv¥tluje tak, ºe základní lidské instinkty (sout¥ºit, pokou²et ²t¥stí, sklon k p°ed-
stírání a vyhledávání stavu závrati) jsou propojené s existencí kultur. P·vodní kultury
(a také dosud existující primitivní kmeny) stály na spojených principech mimikry
a ilinx, p°edstírání a závrati. Dokládá to pod°ízení jejich ºivota r·zným rituálním
praktikám, docilování extáze halucinogeny, zp¥vem nebo transem, vkládáním nej-
d·leºit¥j²ích rozhodnutí do rukou ²aman·m a velkou d·leºitostí rituálních masek,
umoº¬ujících mimeticky p°ebrat identitu podle pot°eby. Postupn¥ ale d·leºitost ilinx
a mimikry zanikla a dne²ní spole£nosti staví na spojení alea a agón, p°íze¬ ²t¥stí
a vydobyté zásluhy. Alea je typickým uspo°ádáním indického kastovního systému,
kde náhoda, osudovost, ur£uje pro sociální ºivot v²e. V na²ich krajích pak vyhrává
agón, nejlépe jako regulovaná sout¥º, tj. zásluhy mají pod praporem spravedlnosti
a rozumu (a také co nejlep²ího vyuºití lidského potenciálu) daleko p°evý²it vliv
náhody, zrodu £i d¥dictví (to je provád¥no r·znými reformami pro uspí²ení vzniku
spole£nosti s co nejspravedln¥j²ími podmínkami konkurence, coº se ale v praxi £asto
jeví jako nedosaºitelné). Problém je v tom, ºe v²ichni se v podstat¥ ocitáme v rolích
v¥z¬· svého prost°edí - zásluhy nám umoºní svou situaci zlep²it, ale ne se z ní
osvobodit.

1.6 V¥ková prom¥nlivost sout¥ºivosti

B¥hem práce na tématu se vyno°il pro m¥ zajímavý fakt, ºe sout¥ºivost není vlast-
nost, se kterou se rodíme, ale ºe se vyvíjí zejména kolem deváteho roku ºivota. Není-li
uvedeno jinak, p°edkládám v této kapitole my²lenky Zde¬ka Mat¥j£ka (1996).

Identita (proºívání vlastního já, v£etn¥ v¥domí vlastní spole£enské hodnoty a v¥-
domí, ºe ostatním lidem na nás záleºí, máme pro n¥ význam, atd.) se vyvíjí od
po£átku jedincova ºivota. Období st°edního ²kolního v¥ku (v rozmezí od cca osmi
do t°inácti let) je v²ak novou významnou etapou v jejím vývoji. Za£íná se formovat
jednak pohlavní identita, a jednak nastupuje doba sout¥ºí, mezi nimiº se nejvíce
oce¬ují pohybové dovednosti a sportovní výkony (k po£átk·m pom¥°ování mezi
d¥tmi dochází samoz°ejm¥ také jiº d°íve18). �Zvlá²t¥ mezi chlapci je to te¤ samé
'kdo dál! - kdo vý²! - kdo líp!'. Sout¥ºivé pohybové hry jsou na vrcholu v ºeb°í£ku
hodnot� (tamtéº, s. 75). A proto velký význam v tomto v¥ku mají t¥lesná výchova
jako ²kolní p°edm¥t (pro vývoj osobnosti dít¥te je mnohdy v tomto období ºivota
d·leºit¥j²í neº nap°íklad matematika) i jako mimo²kolní £innost19.

18Neº se objeví schopnost sout¥ºe s pravidly, p°ípravou jsou uº i v mlad²ím v¥ku jakési zvlá²tní
sázky - kdo se déle vydrºí koukat do slunce, kdo déle vydrºí lechtání, nemrknout, nedýchat, ²típání,
atd. Tyto hry asketismu, jak byly nazvány, jsou úvodem k pozd¥j²ím tvrd²ím zkou²kám ºivota
(Caillois, 1998).

19Dovolím si uvést pon¥kud ob²írn¥j²í poznámku, zato v²ak poskytující mnoho zajímavých infor-
mací objas¬ujících n¥kolik sociálních podstat srovnávání d¥tí. P°i výchov¥ je d·leºité nepodce¬ovat
ani lehké pohybové nedokonalosti, neobratnost. �asto se stává, ºe rodi£e si v poradnách st¥ºují, ºe
jejich dít¥ti se ostatní sm¥jí, ºe nemá takové oble£ení jako ostatní, nejde mu £tení atd. Jestliºe se ale
n¥jakému dít¥ti spoluºáci v tomto v¥ku posmívají, tém¥° vºdy je to pro jeho nemotornost, tlou²´ku,
atd. - dít¥ ale záleºitost doma vyloºí zpravidla pro sebe p°ijateln¥ji - p°ipustí rad¥ji hloupost neº
neobratnost a nedostatek zdatnosti. Autor podává i rady, jak takovému dít¥ti pomoci: dbát, aby se
nau£ilo alespo¬ p°ijateln¥ sportovní dovednosti, které jsou mezi d¥tmi cen¥né, ale ve kterých se ne-
musí pom¥°ovat, samy od sebe nejsou sout¥ºivé, tj. plavat, jezdit na kole, bruslit, lyºovat. Naopak
se vyhýbat pom¥°ování, nap°. karate, o n¥mº si rodi£e myslí, ºe nau£í dít¥ prát se, prosadit se, je
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Ve st°edním ²kolním v¥ku tedy za£ínají být d¥ti postupn¥ schopny plného res-
pektu pravidel, systemati£t¥j²ího sportovního tréninku, a také za£ínají chápat, ºe
je moºné pracovat sám na sob¥, ºe uspokojení mohou dosáhnout tím, ºe samy
p°ed sebou n¥£eho dosáhnou, samy sebe p°ekonají, vytvo°í si sv·j rekord. To ale
neznamená, ºe bychom m¥li oce¬ovat pouze tyto principieln¥ p°ekonávací, sout¥ºivé
výkony. Dále je t°eba oce¬ovat i snahu o pomoc a dal²í pohnutky stojící spí²e na
bázi spolupráce.

Zastavme se je²t¥ u vývoje spolupráce. Ta se jako prosociální vlastnost spolu
s nap°. souhrou, sou£inností, soustrastí a soucitem rozvíjí nejmohutn¥ji v p°ed²kol-
ním období20. Zde více neº jindy mají d¥ti tendenci �smát se s druhými d¥tmi,
dovád¥t, vymý²let legra£ní kousky, zkrátka sdílet radost ze ºivota� (tamtéº, s. 103)21.

Shr¬me tedy, ºe z dichotomie sout¥º - spolupráce se nejd°íve vyvíjí spolupráce,
a to v p°ed²kolním v¥ku, sout¥º p°ijde na °adu ve st°edním ²kolním v¥ku. Ani
v tomto období v²ak není na míst¥ podporovat jen sout¥ºní prvky, ty se svým
zp·sobem p°i°adily k jiº vybudovaným kooperativním (i kdyº mohou v tomto období
p°evaºovat). D·leºitým záv¥rem je také to, ºe z vývojového hlediska je sout¥ºivost
p°irozenou etapou, velmi d·leºitou v procesu budování vlastní identity.

1.7 Genderová variabilita sout¥ºivosti

Víme-li, ºe sout¥ºivost a vztah k sout¥ºím jsou prom¥nlivé v¥kov¥, bude zajímavé
se zastavit u otázky, jestli jsou prom¥nlivé taky genderov¥. Nepoda°ilo se mi sice
najít p°ímé v¥decké d·kazy pro tvrzení, ºe muºi jsou sout¥ºiv¥j²í neº ºeny, n¥kolik
nep°ímých v²ak ano (zajímavé je, ºe nebývá s ur£itostí potvrzeno, jestli jsou muºi
sout¥ºiv¥j²í £i u obou pohlaví má tato vlastnost stejné zastoupení, nesetkala jsem

nevhodné. Trikem je nau£it dít¥ jedné nebo dv¥ma mén¥ obvyklým dovednostem, jeº v ostatních
d¥tech mohou vzbudit respekt - stojku na hlav¥ £i na rukou, ²plhání po provaze, atd. �Univerzál-
ním prost°edkem, jak zvý²it sebev¥domí chlapc· nejen s pocity mén¥cennosti, ale i s nejr·zn¥j²ími
jinými obtíºemi ²kolními, citovými i sociálními je cvi£ení síly� (tamtéº, s. 77-78). Být silný je pod-
statnou sloºkou muºské identity. Sou£asn¥ také, paradoxn¥, nejlep²í prevencí agresivních tendencí
- silní lidé, bezpe£n¥ si v¥domi své síly, se sami od sebe neperou a nemají tendenci ubliºovat
slab²ím. Sílu lze cvi£it i bez sportovního nadání, jde o to, aby dít¥ ovládalo své t¥lo silou svých
sval· (a sou£asn¥ také samo sebe psychicky silou své v·le. Vytáhnout se v kruzích znamená také
vytáhnout se psychicky). Rodinný program tedy m·ºe být obohacen o �posilovací� chvilky cvi£ení
s £inkami, na improvizované hrazd¥ £i ribstolu. Má to v²ak jeden há£ek, dít¥ ve st°edním ²kolním
v¥ku nebude cvi£it samo od sebe, je nutné, aby n¥kdo cvi£il s ním. Nejlépe se k tomu hodí otec,
jemuº to také jednak m·ºe velmi prosp¥t a jednak bezprost°edn¥ p°edává model muºnosti. Moºná
také spole£n¥ strávený £as, spole£ná námaha, bude u d¥tí s drobnými obtíºemi tím nejd·leºit¥j²ím
lékem.

20Také u jiných autor· jsem nalezla obdobný názor: kooperaci, zejména její základ, komunikaci,
je optimální za£ít budovat uº v p°ed²kolních t°ídách (mluvit potichu, vzájemn¥ si naslouchat,
d¥lit se o materiál), protoºe p°ed²kolní d¥ti je²t¥ nemají pocit nutnosti sout¥ºení (Röhner, Wenke,
2002).

21K rozvoji t¥chto vlastností je t°eba vyhnout se vývoji sobeckých tendencí. To znamená nejd°íve
prov¥°it sv·j slovník a pokusit se nepouºívat výrazy jako �ne abys tu kolob¥ºku n¥komu p·j£oval,
je nová!� nebo �no, kdyº si s tím nehraje², tak já to dám n¥komu jinému� (vzbuzování závisti).
Dále nap°íklad, pokud vychovatel uvidí, ºe se (t°íleté) dít¥ nedokáºe vzdát n¥jaké hra£ky a n¥komu
ji p·j£it, není dobré mu ji svou silou odebírat a �otuºovat� ho takto ve sdílení. Lep²í taktikou bude
vést dít¥ k aktivnímu vytvá°ení p°íleºitostí ke sdílení radosti s n¥kým (vytvo°it dárek, p°ekvapení
atd.), odkud pak p°ijde pochopení, ºe chce-li dít¥ s n¥kým sdílet radost, nap°. si spole£n¥ pohrát,
m¥lo by poskytnout i své hra£ky (Mat¥j£ek, 1996).
Domnívám se, ºe se nabízí hypotéza, jestli rozvoj �ctiºádostivé� sout¥ºe, jak byla popsána vý²e,

s p°ehnanou touhou po získání výhod pro sebe sama, není mimojiné zap°í£in¥n nepodchyceným
rozvojem sobeckých tendencí.
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se v²ak s tvrzením, ºe by obecn¥ sout¥ºiv¥j²ími byly ºeny).

Za jeden z nep°ímých d·kaz· by se dala povaºovat míra agresivity, budeme-li
ji vid¥t jako konstituující sílu jednoho typu sout¥ºe - agresivní sout¥ºe (viz vý²e)
a moºná také jako motiv p°íbuzný agonálnímu principu. N¥které studie ukazují, ºe
�d¥v£ata mají mnohem men²í tendenci napodobovat agresivní chování neº chlapci,
pokud ov²em jejich chování není speci�ckým zp·sobem posilováno� (Atkinson, 2003,
s. 412). Dal²í nep°ímý odkaz podává Nakone£ný (1997, s. 335): �byly zji²t¥ny
i zna£né rozdíly v sociálních vztazích muº· a ºen: ºeny jsou více a�liativní a závislej²í,
muºi více dominantní a agresivní�, coº by z jistého úhlu pohledu mohlo potvrzovat,
ºe se sout¥ºivým principem jsou více spojené vlastnosti muº·. P°irozenost obou jev·
v²ak bývá zpochyb¬ována, nej£ast¥ji argumentem, ºe dívky jsou jinak vychovávané,
mají tedy jiné projevy neº muºi.

Mén¥ zpochybnitelné jsou d·kazy, ºe muºi jsou ºenami nedostiºitelní sportovci
ve výkonech v disciplínách (zejm. b¥h a vrh), které jsou archaickými specializacemi
lovu a boje muºských p°edk· z doby lovc· a sb¥ra£·. �eny se �vyrovnají muº·m,
nebo je i p°evy²ují v n¥kterých jiných sportech, hlavn¥ v t¥ch, které jsou nejvíc
vzdálené od primitivních technik lovení zv¥°e a agrese: plavání na dlouhé trat¥,
akrobati£t¥j²í prvky v gymnastice, ...� (Wilson, 1998, s. 124-125). Autor podotýká,
ºe tomu odpovídá i anatomie, muºi mají v porovnání se ºenami o 20-30% v¥t²í
hmotnost t¥la a ve shod¥ s tím jsou siln¥j²í a rychlej²í. Na základ¥ sociobiologické
teorie p°edstavené v kapitole 1.5 stejný autor p°edkládá sv¥dectví o men²í fyzické
agresivit¥ a asertivit¥ ºen (oproti muº·m) na základ¥ toho, ºe tyto rysy jsou podobné
u ºen v²ech spole£ností, n¥kde více, n¥kde mén¥, podle rozdílnosti kultur. Speci�cky
ºenskými vlastnostmi jsou pak men²í odvaha a v¥t²í sociabilita, muºskými pak v¥t²í
£etnost pou²t¥ní se do �drsn¥j²ích� her a v¥t²í projevy agresivity.

D·kazem hovo°ícím p°ímo v termínech �sout¥º, sout¥ºivost� m·ºe být zp¥tný
odkaz k jiº uvedené citaci Zde¬ka Mat¥j£ka, ºe �zvlá²t¥ mezi chlapci je to te¤ samé
'kdo dál! - kdo vý²! - kdo líp!�, znamenalo by to tedy, ºe sout¥ºivost má v¥t²í význam
pro chlapce neº pro dívky. Potvrzením by mohlo být také to, co bylo °e£eno vý²e,
ºe pohlavní identita se formuje ve stejném v¥ku jako se formuje osobní identita na
podklad¥ srovnávání a p°ekonávání (tj. jako se mohutn¥ rozvíjí sout¥ºivost), oba
procesy spolu tedy zjevn¥ mohou mít n¥jakou souvislost.

Osobn¥ se domnívám, ºe sout¥ºivý prvek je kvalitou, která je vlastní ob¥ma
pohlavím, bytostn¥ v²ak p°ináleºí spí²e muº·m22. Pro ú£ely této práce v²ak z d·vod·
nedostate£ných v¥deckých d·kaz· opustíme toto téma bez jednozna£ného záv¥ru.

22V této nejednozna£né situaci si dovolím malou inspiraci z moºná nev¥deckého, zato v²ak ticíce
let existujícího systému taoismu. Jedním z jeho pilí°· je duální chápání sv¥ta, v n¥mº se prolínají
a dopl¬ují vºdy dva protich·dné, nicmén¥ rovnocenné a bez sebe neexistující, principy: jin a jang.
Princip jin je vyjád°ením energie sm¥°ující dovnit° a obklopující, p°edstavuje ºenskou kvalitu. Prin-
cip jang je vyjád°ením energie expanzivní a jdoucí p°ímo, p°edstavuje muºskou kvalitu. Sout¥ºivý
princip je spojován s muºskou kvalitou jang. To je výsledkem jeho vlastností, které prozkoumala
a zachytila (nejen) klasická £ínská medicína. Jang je pr·bojn¥j²í, asertivn¥j²í a cílev¥dom¥j²í, posky-
tující vn¥j²í ochranu, uplat¬ující logiku a sílu. Jin je p°izp·sobiv¥j²í, poddajn¥j²í, s úkolem vnit°ního
vyºivování a harmonizace, uplat¬ující intuici a klid (Mojay, 2000). Jak je vid¥t, jangové kvality jsou
pro agón p°izp·soben¥j²í. Archetypálním vyjád°ením m·ºe být ºena udrºující ohe¬ a teplo uvnit°
jeskyn¥ a muº vyráºející ven do boje s mamutem. V kaºdém jang je v²ak zárodek jin a v kaºdém
jin je zárodek jang, coº znamená, ºe i ºenský princip jistou míru sout¥ºivosti obsahuje.
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1.8 Vlastnosti sout¥ºí, agonálního principu

1.8.1 Speci�cké jevy tvo°ené sout¥ºivými situacemi

Ú£ast v sout¥ºivé situaci vytvá°í n¥které speci�cké jevy. Bylo prokázáno, ºe vzniká
tendence akcentovat rozdíly soupe°e a p°ehlíºet spole£né £i podobné rysy, které
spolu se soupe°em máme. Výzkumy meziskupinové sout¥ºe potvrzují následující:
meziskupinová sout¥º zvy²uje soudrºnost (kohezi) kaºdé skupiny, coº se vysv¥tluje
tím, ºe její £lenové nadhodnocují produktivitu práv¥ té své skupiny. Naopak mezisku-
pinová sout¥º posiluje vývoj hostility a negativních stereotyp· v·£i druhé skupin¥.
Meziskupinová sout¥º také zesiluje (nebo dává vzniknout) centralizaci hierarchické
struktury a sniºuje práh tolerance k t¥m £len·m skupiny, kte°í nedodrºují její normy
(Grand dictionnaire, 1991).

1.8.2 Silné stránky a moºnosti sout¥ºivých situací

Téma silných a slabých stránek sout¥ºí a sout¥ºivosti je jedním z nejakcentovan¥j²ích
v celé problematice. �asto bez ohledu na samotnou podstatu a proces se mnoho
autor· zmi¬uje jen o moºných p°ínosech a rizicích. Bez nároku na úplnost zde
uve¤me vý£et moºných p°ínos· a silných stránek sout¥ºivosti (obecn¥ i konkrétn¥
ve vztahu k eduka£nímu procesu) re�ektovaných v odborné literatu°e (k tématu se
vyjad°ují nap°. Belz, Siegrist, 2001; Caillois, 1998; Gillernová, 2001; Hermochová,
2005; Jirásek, 2005; Kalhous, 2002; Nakone£ný, 1997; N¥mec, 2002; Skalková, 2007;
Zahrádková, 2005). K n¥kterým se budeme pr·b¥ºn¥ v dal²ích £ástech vracet, n¥k-
teré jsou objasn¥ny níºe.

� P°ínos radosti, zábavy, ozvlá²tn¥ní, inspirace, zajímavosti

� Pot¥²ení ze zvládnutí, z p°ekonání, i z p°ekonání sebe sama

� Motivace. Skrze pot¥²ení, radost a dal²í mechanismy motivace vzniká zaujetí
pro £innost, které usnad¬uje to, co by jinak bylo únavné, vy£erpávající

� Trénink, cvi£ení speci�ckých schopností a dovedností (pozorovat, v²ímat si,
být ostraºitý, um¥t být p°im¥°en¥ dravý, být obratný, systematický a vy-
nalézavý, být odolný, být bystrý a um¥t rychle reagovat)

� Sout¥ºivé hry jsou p°irozenou sou£ástí socializace d¥tí (experimentace, do-
drºování pravidel, upev¬ování v¥domí � já� v konfrontaci s jinými, sebepotvrzení,
odhad sebehodnocení, posila schopností p°ekonávat p°ekáºky)

� Nalézání vlastních hranic, vlastní pozice ve skupin¥, £ehoº výsledkem je reál-
n¥j²í hodnocení a navazování vtah· jak k ostatním, tak k sob¥ samému. Hier-
archie pozic je d·leºitá jak pro kaºdého jednotlivce, tak nezbytná pro p°eºití
a fungování skupiny

� Moºnost ur£ení nejschopn¥j²ího, nejzdatn¥j²ího jedince jako v·dce skupiny
(konkurzní efekt)

� Teprve zvládnutí konfronta£ní etapy ve skupin¥ umoºní hlubokou spolupráci

� �Spole£ný nep°ítel�, kterým m·ºe být i sout¥ºní výzva, stmeluje kolektiv
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� Ur£uje hranice £innosti a do ur£ité míry pravidla - z nekontrolovatelné situace
lze ud¥lat hru pod kontrolou tím, ºe se ur£í pravidla a podmínky fair play

� Nalézání vlastních silných stránek a jejich prohlubování

� Obecn¥ získávání informací o mí°e svých schopností, také podávání informací
o mí°e schopností ºáka edukátorovi

� Moºnost procvi£ování a opakování u£iva

� Moºnost rozvoje nadaných ºák·

� Moºnost uplatn¥ní a realizace hodnot jako je odvaha, £est, vytrvalost, rychlost
rozhodování, moºnost realizace svého potenciálu, sebevyjád°ení a p°ijetí výzvy

� Moºnost aktualizace svých maximálních moºností

� Relaxace i dynamizace, poºitek ze st°ídání nap¥tí a uvoln¥ní (viz níºe)

� Internalizace ºivotního principu v¥£n¥ pohyblivé hranice mezi zm¥nou a sta-
bilitou (jednou vyhrávám, jindy prohrávám, jednou se da°í, jednou neda°í,
atd.)

� P°íleºitost nau£it se vyrovnat s neúsp¥chem (viz níºe)

� Zvládání konkurence a ºivota v konkuren£ním prost°edí, porozum¥ní proces·m
a princip·m sout¥ºe, která je v ºivot¥ velmi £astá

� Zrychlení rozhodování i provád¥ní £inností (viz níºe)

� Moºnost obrany proti nepartnerskému jednání (viz níºe)

� Moºnost £áste£ného a zástupného napln¥ní i v p°ípad¥ pasivní ú£asti sout¥ºe
(viz vý²e v kap. 1.2)

Výhodnost vyuºití soupe°ivého komunika£ního stylu

Gillernová (2001) uvádí t°i p°ípady kon�iktních situací, ve kterých je vhodné pouºí-
vat soupe°ivý styl (vyzna£ovaný snahou o p°ekonání oponent· tím, ºe se je snaºím
p°im¥t k akceptaci mého hlediska, snahou za kaºdou cenu dosáhnout cíle):

� Je-li nejd·leºit¥j²í velmi rychlé, rozhodné jednání

� P°i záleºitostech pro organizaci �ºivotn¥ d·leºitých� nebo vyºadujících prove-
dení nepopulárních opat°ení

� Proti lidem, kte°í zneuºívají nekompetitivní jednání
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Moºnost p°ijetí nezdaru jako b¥ºné ºivotní situace

I prohra má svoji hodnotu, m·ºe se stát velmi významným impulsem, m·ºe nás obo-
hatit emocionáln¥, um¥lecky i spirituáln¥, m·ºe poslouºit jako katalyzátor d·leºitých
ºivotních zm¥n (Jirásek, 2005), je d·leºité p°ijmout fakt, ºe prohra i nezdar k ºi-
votu pat°í. Jak uvádí Mat¥j£ek (1996), ani pocit mén¥cennosti sám o sob¥ není
ºádnou osobní tragédií, naopak, m·ºe poslouºit i k dobru ve funkci �ho°ké pilulky�
proti samolibosti, která by m¥la tendenci p°ebujet. M·ºe také mobilizovat energii
k náprav¥ £i sebezdokonalení se, abychom se opakování nep°íjemného, poniºujícího
pocitu vyhnuli. Nebezpe£í v²ak nastává, kdyº je velmi £astý a kdyº z n¥j není úniku.
Takové nebezpe£í hrozí d¥tem, které z jakéhokoliv d·vodu nemohou ve ²kole dob°e
prospívat (d¥tí se speci�ckými vývojovými poruchami, d¥tí s lehkými mozkovými
dysfunkcemi, apod.) a jejich okolí jim to �nev¥°í�.

Sout¥ºivá hra jako st°ídání nap¥tí a uvoln¥ní, jako prost°edek relaxace

Hra m·ºe znamenat dopl¬ování jakékoli jednostrannosti, pohybové hry pro celý
den sedící d¥ti mohou mít velký relaxa£ní ú£inek, a£koliv v ní budou velmi rychle
b¥hat. Nejedná se vºdy o relaxaci ve smyslu zklidn¥ní, ale ve smyslu dopln¥ní.
Hlubokým proºitkem, které hry (a zvlá²t¥ sout¥ºivé) p°iná²ejí, je dynamika, kterou
tvo°í st°ídání nap¥tí a uvoln¥ní. Toto schéma se projevuje nap°. stále dokola opako-
vaným prvkem pokou²ení a poté um¥lým vytvá°ením distance, p°íkladem je hra �Na
babu�: jednotlivýmni kroky jsou: chy´ si m¥ - ale ne jen tak jednodu²e, utíkám - mo-
ment polapení (Nakone£ný, 1997). P°itaºlivým prvkem sout¥ºivé hry je nejen samo
nap¥tí a uvoln¥ní, ale jejich o£ekávání: nap¥tí, jak to dopadne23, a o£ekávání úlevy,
o£ekávání rozuzlení (�erný, 1968). Sout¥ºivá hra z°ejm¥ motivuje také umoºn¥ním
realizace základního ºivotního principu pulzace24, stejného, jaký tvo°í nádech a vý-
dech, p°íjem a výdej, zde konkrétn¥ jako vytvo°ení nap¥tí a jeho uvoln¥ní. Její relax-
a£ní ú£inek m·ºe být podpo°en také tím, ºe je schopná r·zná nap¥tí (nahromad¥ná
v p°edchozí £innosti) p°enést sama na sebe a umoºnit jejich ventilaci.

1.8.3 Stinné stránky a rizika sout¥ºivých situací

Jak je vid¥t, p°ínos· sout¥ºivých situací m·ºe být velmi mnoho. To ov²em platí
i o jejich stinných stránkách, nevýhodách a rizicích (obecných i konkrétn¥ spojených
s eduka£ním procesem), jak i zde dokládají £etné zmínky v odborné literatu°e (Atkin-
son, 2003; Baulch, 1990; �áp, Mare², 2001; Fisher, 1997; Helus, 2007; Hermochová,
2005; Hrabal, 1979; Jirásek, 2005; Kasíková, 1997; Slavík, 1999; Zahrádková, 2005).

Paradoxn¥, °ada vý²e uvedených výhod se objevuje i zde - jako nevýhody. Hlavním
rizikem sout¥ºivosti totiº je hypertro�e jejích p°irozených rys· a zneuºívání jejích
moºností.

� Malá pobídková hodnota sout¥ºe pro ºáky, kte°í v¥dí, ºe mohou zvít¥zit bez
v¥t²í námahy

� Nadm¥rné zat¥ºování n¥kterých ºák·

� Srovnávání i o£ekávání dobrého výkonu mohou zp·sobovat úzkost ºák· a vys-
tavovat je stresu

23Silným prvkem sout¥ºivé hry je také nap¥tí z moºnosti vyhrát (Jirásek, 2005).
24Podobn¥ Jirásek (2005) uvádí, ºe rivalizace soupe°· je zjednodu²enou, symbolickou, mikrokos-

mickou ilustrací archetypální role dynamiky.
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� Vznik zdravotních problém·, po²kozování zdraví p°i nadm¥rném vystavování
úzkosti a zát¥ºi (psychické, neurotické i somatické problémy, od neklidu, nes-
pavosti a nechutenství aº po zm¥ny tlaku a tepu, obtíºe trávicího traktu a
dal²í). Úzkost má i dal²í pr·vodní jevy: sniºuje pozornost, zp·sobuje výb¥rové
vnímání, zkresluje vjemy, tj. deformuje poznávání i moºnost podat výkon (tj.
naopak od moºnosti motivovat k rozvoji m·ºe úzkost ze srovnávání zp·sobit
�zakr¬ování� dít¥te), nepolevuje ani po událostech úzkost zp·sobujících, a tím
znemoº¬uje uvoln¥ní a relaxaci

� Prost°edí trvale uplat¬ující sout¥º, porovnávání a konkurenci naru²uje odol-
nost jedinc· stálým pocitem, ºe tomuto systému nelze uniknout

� Riziko nejen zveli£ení, ale také naopak potla£ení. Pudov¥ zakotvený agón pak
usiluje o své vybití i spole£ensky nep°ijatelnými £i agresivními cestami

� Napln¥ním rizika zveli£ování významu a d·leºitosti výsledk·, výher, úsp¥chu
bývá podn¥cování p°ehnané ctiºádostivosti, sout¥ºivosti a snahy dít¥te vynik-
nout za kaºdou cenu, deformace komunikace (nap°. mezi rodi£i a ºáky, mezi
£leny sportovního týmu v·£i jedinci, který ud¥lal chybu, apod.), deformování
snahy spí²e do podoby strategií, jak usp¥t, apod.

� Pod vlivem o£ekávání dobrých výsledk· se snaºíme být lep²ími, tj. n¥kým
jiným, a tím ztrácíme sami sebe. Vidina dokonalosti je pak jednou z nejv¥t²ích
bariér dal²ího rozvoje. Bojíme se pak o ztrátu své pozice

� Zneuºívání sout¥ºe k motivaci jedince proto, aby se snaºil být velmi dobrý,
nejlépe nejlep²í, coº vychovává k pocitu, ºe pokud nebudeme dob°í, selhali
jsme. Dostavuje se pocit viny, ºe dokonalí nejsme, ale m¥li bychom být. Jak
iluze dokonalosti, tak pocit viny, ºe dokonalí nejsme, jsou demotivující pro
dal²í rozvoj

� Dal²í demotivací je opakovaný neúsp¥ch v minulosti. Odrazuje slab²í ºáky,
kte°í si myslí, ºe nemají ²anci na úsp¥ch. Utvrzování tohoto postoje m·ºe být
základem negativního postoje k u£ení

� Nau£ení se strachu z chyb, z neúsp¥chu, predikuje dal²í nevýhodu: ztrátu
moºnosti u£ení se z chyb

� Riziko jednostranného prot¥ºování jen n¥kterých disciplín (ve ²kole typicky
rychlost mentálních operací) a tím riziko úsp¥chu a neúsp¥chu stále stejných
jedinc·

� Nerovnom¥rnost soupe°· p°edstavuje riziko pro slab²í a mén¥ úsp¥²né jedince,
opakovaný neúsp¥ch frustruje, poniºuje, vytvá°í a prohlubuje pocity mén¥cen-
nosti, dal²ími dostavujícími se moºnými pocity jsou ublíºení a znehodnocení,
izolace nebo vztek a touha po pomst¥, snaha �být dobrý alespo¬ ve ²patných
v¥cech�, coº £asto vede k agresivním projev·m

� Nerovnom¥rnost také více a více podporuje ctiºádostivost vºdy úsp¥²ných
jedinc· - m·ºe to tedy i jim slouºit velmi nechvaln¥ ve formování charak-
terových vlastností (výchova ²ampión· vºdy touºících po výh°e a vysoké
prestiºi, pový²enost, zveli£ený pocit vlastní moci, atd.). Závislost na úsp¥chu
je u£í pracovat více a více v oblastech, ve kterých mohou vyniknout, a poté
opomíjejí oblasti ostatní
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� Dal²í rizika týkající se sout¥ºí hnaných ctiºádostivostí, sout¥ºí ve vysoce elit-
ním prost°edí, jsou touha po vít¥zství za kaºdou cenu, diskriminace mén¥
úsp¥²ných, p°ehnané zvýraznování vít¥z· a rekord·, nad°azenost a p°ezíravost,
agrese

� Pocit �rad¥ji nikdo, neº on�, nebezpe£í skluzu k agresi, nap°. tzv. instru-
mentální agrese je vedlej²ím produktem dosahování jiných, neagresivních cíl·.
Typickými jsou p°íklady ze sportu, kde hrá£ ve snaze zvít¥zit neváhá zranit
soupe°e, kdyº uº nem·ºe jinak zabránit jeho ²ancím na vít¥zství

� Nebezpe£í vzniku pr·vodných proces· propadení skupin¥: deracionalizace (je-
dinec p°estává uvaºovat st°ízliv¥, jedná podle afekt· a pud·, kterým propadá
celá skupina), demoralizace (jedinec odkládá mravní zodpov¥dnost a jedná
strºen proudem skupinového, £asto slepého, d¥ní), deindividuace (jedinec se
pod vlivem anonymity v rámci skupiny chová takovým zp·sobem, který by
byl v situacích, kdy by jednal sám za sebe, tlumený, p°íkladem je jednání
fotbalových fanou²k·)

� Podvád¥ní a lhaní o výsledcích - jsou do jisté míry p°irozenými obranými nebo
zvládacími reakcemi, jak se vyrovnat se stresem b¥hem sout¥ºivých situa-
cí. T¥mi jsou také dal²í moºnosti: p°ekrucování skute£nosti, obelhávání sebe
samého, distancování se, uvaºování zaloºené na vlastních p°áních, nikoli na
reálním stavu v¥cí, stáhnutí se do sebe, út¥k, út¥k do nemoci, uklid¬ování se
a navozování jiné nálady pomocí návykových látek, p°ejídání se nebo naopak
odmítání potravy, vyhledávání sociální opory u jednotlivc· £i skupin s nega-
tivní hodnotovou orientací, nekontrolované vybití emocí (fyzické ventilování
emocí, agrese, konfronta£ní zvládání zát¥ºe, zlost, vztek, kon�ikty, obvinování
jiných lidí z vlastního selhání). P°irozenou reakcí je také absence zvládání: nic-
ned¥lání, rezignace, nau£ená bezmocnost (learning helplessness - dostavuje se
p°i opakovaných nep°íznivých zku²enostech s tím, jak zvládání zát¥ºe dopadá,
p°i opakovaném pocitu, ºe mé jednání neovlivní výsledky událostí, a´ se £lov¥k
snaºí sebevíc, stejn¥ nikdy neví, jestli to nedopadne ²patn¥. Pokud pak jedinec
výjime£n¥ dosáhne dobrého výsledku (nap°. dokáºe zvládnout zát¥º), selhává
nadále tím, ºe si nedokáºe uv¥domit, jak to p°esn¥ ud¥lal, nedokáºe se �pou£it
z úsp¥chu�)

� Lhaní a podvád¥ní ale nemusí být jen následkem stresu. M·ºe být také strate-
gií, jak vyrovnat vnímanou nespravedlnost v·£i své osob¥, jak vyrovnat pocit,
ºe jinak nemám ²anci dosáhnout k výsledku, který je prezentován jako d·leºitý

� Riziko závislosti na vn¥j²ím hodnocení, pokud výroky �rozhod£ího� jsou vºdy
p°edn¥j²í neº vlastní re�exe, neº sebehodnocení. Následná neschopnost odhad-
nout vlastní moºnosti vede ke zklamávání o£ekávání, coº m·ºe vyústit ve
ztrátu sebed·v¥ry a sebeúcty. St°ízlivé sebehodnocení je nejlep²ím základem
k vyrovnávání se s díl£ími neúsp¥chy, proto je velmi d·leºité, aby si ho osvojil
kaºdý sám

� Pouºívání materiálních odm¥n je problematické, neuspokojují p°ímo pot°eby
porozum¥ní, uznání, výkonu aj. Jejich nadm¥rné uºívání naru²uje vývoj dít¥te
i jeho vztahy k dosp¥lým. Dít¥ si osvojuje neadekvátní názor a návyk: u£íme
se, pracujeme, plníme poºadavky kv·li odm¥n¥, pro vn¥j²í efekt. Podpora
vn¥j²í motivace vytvá°í závislost na ní - tlumí rozvinutí hodnotn¥j²í vnit°ní
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motivace, v níº p·sobí zvídavost, pot°eba £innosti, radost z £innosti a z os-
vojení dovednosti, zvládnutí p°ekáºek a dosaºení cíle. Materiální odm¥ny je
t°eba pro dosaºení stejných efekt· stále zvy²ovat, £asté odm¥ny zev²ed¬ují

� Zneuºívání dynamizující síly sout¥ºe k podávání výkonu, nejsou-li u£itelé schop-
ni ºáky zaujmout výukou. Zneuºívání motiva£ní síly srovnávání k udrºování
pracovní kázn¥. �asté zneuºívání moºnosti rychlého spln¥ní úkolu. Devalvace
sout¥ºe na donucovací prost°edek

� Vytvá°ení striktn¥ kompetitivní atmosféry vede k lhostejnosti £i dokonce k ra-
dosti z neúsp¥chu druhých, brzdí a deformuje komunikaci a vzájemné vztahy,
p·sobí destruktivn¥ na klima skupiny, sniºuje výkonnost, je stresující

� Sout¥ºivý princip je ve ²kolách pouºíván nej£ast¥ji jako prost°edek (zejména
motivace), ale tím se stává také cílem, obsahem skrytého kurikula, s moºností
osvojení v²ech p°ínos· i rizik

� D¥ti, které se neu£ili zdrav¥ sout¥ºit, ale byly do sout¥ºí tla£eny, mají tak
zaºitou d·leºitost vít¥zství, ºe je pro n¥ velmi t¥ºké uºít si hry jen tak, pro
radost

� Zd·raz¬ované srovnávání vede k hledání jakýchkoli zp·sob· odli²ení - být jiný
za kaºdou cenu

� Jednostranný rozvoj (soust°ed¥ní v¥t²iny £asu a úsilí na jednu oblast pomáhá
dosahovat vynikajících výsledk·, coº je v jiných aspektech ale problematické:
neprosp¥ch v jiných p°edm¥tech, neº je ten, o který se ºák zajímá, s jedno-
stranným £lov¥kem bývá obtíºné komunikovat, bavit se o n¥£em jiném, bývá
nezbytné pomáhat mu v jiných situacích a problémech)

� Mnoho rizik se realizuje ve sportovních sout¥ºích (politizace, moºnost ide-
ologizace a tím manipulace, zvy²ující se propojenost sportu a ekonomiky:
vliv na r·st trhu, umoºn¥ní existence mnoha reklam a �sportovního odv¥tví
zábavního pr·myslu� - utilizace sportu jako mediálního p°edstavení, p°izp·-
sobování se pravidl·m trhu - cílem sportu se m·ºe stát návratnost inves-
tic, výd¥lek, mediální známost; spí²e konzumentský neº proºitkový charakter
sportu, dehumanizace (náro£ný a jednostranný trénink, diety, dopping) t¥la
na nástroj výkonu, který se blíºí svým biologickým limit·m. Sport (jako rea-
lizace sout¥ºe) vykazuje symptomy krize - mnohem v¥t²í d·raz se klade na
výsledky, nikoli na d·sledky.

1.8.3.1 Problematika neherního agónu: nebezpe£í neohrani£enosti pravidly,
hypertro�e p°irozených rys· a jejich zneuºívání

�ada autor· se shoduje v my²lence, ºe jakékoli existující principy (a tedy z°ejm¥
i sout¥ºní) nejsou ani kladné, ani záporné, jsou hodnotov¥ neutrální, mají jen své
bytostné rysy £i struktury, které mohou vzr·st, které mohou být vyuºity stejn¥ jako
zneuºity.

Caillois (1998) ve svém pojetí °íká, ºe agonální instinkt (podloºený pot°ebou
sebepotvrzení, zálibou v p°ekonávání a touhou po pom¥°ování) je lidem vrozený. To,
ºe se manifestuje ve h°e znamená, ºe je omezován pravidly, je dobrovolný, odehrává
se jen ve vymezeném £ase a prostoru, jsou tedy ur£eny jeho ochranné mechanismy.
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P°irozené agonální pohnutky lze uspokojit a kultivovat hrami: �kultivují je, oplod¬ují
a imunizují du²i proti jejich toxickému nebezpe£í. Zárove¬ je uzp·sobují k úloze
uºite£n¥ obohatit a stabilizovat styly kultur� (tamtéº, s. 74). Zkáza hry nastane,
jestliºe je in�kována realitou. Konkrétn¥ agón v realit¥ pak není ni£ím jiným, neº
cílem usp¥t, v n¥mº ú£el sv¥tí prost°edky a kavalírská pravidla jsou opomíjena.
Zmizí-li ochranné mechanismy hry, propukne sklon roz²í°it princip do b¥ºného ºivota,
coº znamená, ºe d·sledky jsou jiº nevyhnutelné (ty mohou být jak pozitivní, tak
negativní), a bohuºel je takové roz²í°ení £asto spojeno se zneuºíváním moºností
principu a s jeho pod°ízením vlastním pot°ebám. �To, co bylo ve h°e poºitkem, se
mimo herní hranice stává �xní ideou. Co bylo únikem, stává se povinností, co bylo
zábavou, stává se vá²ní, posedlostí a zdrojem úzkosti� (tamtéº, s. 64). Konkuren£ní
boj, nabývající ve spole£nosti své prap·vodní agonální brutality, jen ukazuje k výchozí
situaci nezvládnutého pudu.

Bylo °e£eno, ºe není-li agón ohrani£en pravidly, m·ºe být v realit¥ ºivota zneuºíván25.
Domnívám se, ºe se sout¥ºí je spojeno velmi mnoho potenciálních p°ínos·: urychlování
proces·, výb¥r nejlep²ích p°edstavitel· pro jakékoli ú£ely, moºnost vysoké moti-
vace do akcí dané hlubokým uspokojováním lidských pot°eb apod. Z toho z°ejm¥
plyne i její dvose£nost - v²echny uvedené p°ínosy jsou velmi výhodné a proto velmi
zneuºitelné.

Problematika soudobého velmi roz²í°eného agonálního principu se krom¥ jeho
neohrani£enosti pravidly komplikuje o dal²í prvky. T¥mi jsou hypertro�e p°irozených
rys· a vznik vnitrodruhové sout¥ºe £lov¥ka proti £lov¥ku.

Mnoho z dne²ního sociálního chování je ovlivn¥no nár·stem svých vrozených rys·
(p°íkladem aktuální hypertro�zace je vzr·st významu informací (jejich vytvá°ení,
shromaº¤ování, zpracovávání a sdílení) vze²lý z p·vodní prosté vrozené dispozice
pracovat s informacemi). Vedení válek je také hypertrofovanou biologickou predis-
pozicí. Primitivní lidé si v rámci svého bezpe£í rozd¥lili sv¥t na p°átele a nep°átele
(prvotním vále£ným motivem byla z°ejm¥ sout¥º o teritorium nebo o lovi²t¥) a na
jakýkoli náznak hrozby od nep°átel (tj. z druhé strany hranic, které si sami ur£ili)
reagovali. Se vznikem stát· se tato tendence institucionalizovala, válka se stala
nástrojem politiky, a bohuºel, ti kte°í ji praktikovali nejlépe, byly nejúsp¥²n¥j²í.
Rozvoj vále£nictví byl dán kulturní evolucí, sama sebou se zv¥t²ující tendencí vro-
zených dispozic (Wilson, 1993).

Mechanismus, pro£ k hypertro�i dochází (a sou£asn¥ jak vzniká vnitrodruhová
sout¥º), objas¬uje Lorenz (1973). Vychází z teorie evoluce, jejíº podstatou je se-
lekce (speci�cká podoba sout¥ºe). Sout¥ºivý pud byl ºivým organism·m dán jako
mechanismus pro zachování druhu. V²echny ºivé organismy, mající své p°irozené
nep°átele, tento pud uplat¬ují v sout¥ºích s nimi. �lov¥k, jako jediný druh, který
nemá p°irozeného nep°ítele, tento pud obrátil proti sob¥. Nemá-li jak bojovat s ne-
p°ítelem, má tendenci být alespo¬ nejlep²ím mezi svými. Je si tak sám sob¥ jediným
selek£ním faktorem, coº se jeví v kone£ném d·sledku velmi nebezpe£n¥. Aby mohl

25Historicky doloºeným zneuºíváním p°irozených vlastností sout¥ºivosti jsou starov¥ké °ímské
hry, jejichº organizováním se vláda snaºila uklid¬ovat nespokojený lid. Jejich krutost (zejména
oblíbené byly zápasy zajatc· se zví°aty, kde jedinou moºnou výhrou defacto bylo prodlouºení ºivota
do dal²ích her) a zárove¬ monumentálnost vyvolávala v divácích silné emocionální proºitky, a tato
pasivní zábava se stávala drogou odvracející £lov¥ka od existenciálních úvah. Po°ádání her zabíralo
postupn¥ v¥t²í a v¥t²í £ást roku (ve 4. stol. kolem 170 dní). Vznikla také císa°ská opat°ení proti
tomu, aby se nespokojenost lidu neobracela na vládnoucí vrstvu b¥hem her samotných, lidé byli
roz£len¥ni do £ty° sektor· (dnes by jim nejspí²e odpovídaly fan-kluby), jejichº odli²nost byla um¥le
zvýraz¬ována (barvami vlajek, atd.) jednak pro lep²í organizovatelnost a jednak proto, aby lidem
bylo jasné, kdo jsou jejich nep°átelé, proti komu se obracet (N¥mec, 2002).
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být nejlep²ím (a z°ejm¥ ne v¥dom¥ kaºdý zvlá²´, ale tato �rma, tato spole£nost,
tento národ), musí vystup¬ovat své úsilí. To by odpovídalo na otázku �K £emu?�:
k £emu lidstvu slouºí stup¬ovaná honba volné ekonomické sout¥ºe?, k £emu nar·s-
tající zbrojení?, k £emu vzr·stající pracovní tempo £lov¥ka? atd. Tyto druhy chování
jsou dysfunkcemi, poruchami speciálních mechanism· chování, které byly p·vodn¥
pro p°eºití druhu významné.

1.9 Shrnutí - sout¥ºní princip a moºnost vnímání
jeho soudobé manifestace

Jsou-li jsou v²echny t°i práv¥ uvedené teorie platné, pak to znamená, ºe agonální,
sout¥ºivý, pud je p°irozený, byl nám dán pro moºnost vývoje a zachování druhu, stej-
n¥ jako v²em ºivým organism·m. Úkolem £lov¥ka, který nemá p°irozenou dravou
moºnost, jak tento pud uplatnit (jako jediný ºivý organismus nemá p°irozené nep°á-
tele), je nau£it se ho ovládat, abychom ho mohli vyuºít (zábava, nalezení vlastních
hranic, seberozvoj, sebeprezentace, sebeobrana nefunguje-li spolupráce, apod.), coº
znamená udrºovat ho v mezích daných (nebo i spontánn¥ vzniklých) nedestruk-
tivních pravidel. Pokud £lov¥k takovéto ovládnutí agonálního pudu neovládá, p°er·stá
z herní polohy do reality ºivota, kde má tendenci být zneuºíván (protoºe jeho p°ínosy
jsou velmi lákavé) a kde p°irozen¥ hypertrofuje, protoºe se nemá kde jinde vybíjet
(koloto£ hypertro�e spo£ívá v tom, ºe £lov¥k obrátil svou sout¥ºivost do vlastního
druhu. Nemá s kým bojovat, coº mu velí být nejlep²ím ze v²ech, bojovat sám se
sebou. Pokud v²ichni cht¥jí být nejlep²ími, podle zákona akce a reakce je nutné
nasazovat v¥t²í a v¥t²í úsilí, £ímº se dostáváme do pasti v¥t²ího a v¥t²ího roztá£ení
agonálního principu a r·stu jeho p°irozených rys·). Hypertrofované agonální prvky se
ale zp¥tn¥ obrací proti £lov¥ku samotnému (protoºe se nemají kam jinam obracet).

Realita (nejen) st°ední Evropy je dnes taková, ºe agonální princip leºí jako zák-
ladní konstitu£ní prvek ve°ejného sociálního ºivota. Být dobrý, uplatnit se, najít si
pozici podle výsledk· svého snaºení, um¥t obstát v konkurenci (na úrovni jedinc·),
um¥t obstát v konkurenci, být lep²í neº konkurence (na úrovni �rem), být dostate£n¥
vyzbrojen a p°ipraven na boj, mít dobré hospodá°ské výsledky a rostoucí ekonomiku
(na úrovni stát·), atd. Agón je zna£n¥ zastoupen v realit¥, je zna£n¥ hypertrofo-
vaný, a obrací se proti £lov¥ku samotnému (zvy²ující se pracovní tempo, války lidí
proti lidem, apod.)

Jediným východiskem se tedy zdá, ºe je nau£it se agonální pud ovládat, to zna-
mená um¥t ho vybít kultivovan¥ (coº také znamená um¥t ho vyuºít bez zneuºití).
K tomuto ú£elu jsou navrhovány hry jako nositelky ochranných mechanism· (pravidel,
omezeného rámce, který je moºno kdykoliv opustit).

Sout¥ºivý pud, agonální princip (rede�novaný jako princip p°ekonávání a po-
rovnávání), je pak v tomto pojetí nutn¥ vymezen ²í°eji, neº jak sout¥º vymezuje
de�nice M. Deutsche (z níº vychází v²echny soudobé sociální a pedagogické teorie
zabývající se sout¥ºí). V ní je kompetice vymezena jen jako sociální situace p°i
dosahování cíle: dosáhne-li ho jeden (nebo n¥kolik málo), nikdo jiný ho jiº nem·ºe
dosáhnout. Toto vymezení implikuje negativistickou nálepku zamezování snahám
spoluhrá£·. �ir²í, principielní, rede�nice zahrnuje krom¥ takovéto sout¥ºivé situace
i dal²í podoby agónu. Vychází také z p°esv¥d£ení, ºe sout¥º sama o sob¥ je neutrální,
má mnoho moºností, ale (zejména ve své neherní hypertrofované podob¥) se tyto
moºnosti mohou velmi jednodu²e zneuºíváním p°evrátit v rizika.
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Kapitola 2

Sout¥º a ²kola

��kola je v ur£itém sm¥ru velmi kompetitivní prost°edí. Sout¥ºí se tam v oblasti
t¥lovýchovy, ale i ve smyslu známkování, ú£asti na r·zných sout¥ºích, v sou£asné
dob¥ kroutíme hlavami i nad principy a dopady sout¥ºe 'o nejlep²ího u£itele� ' (Her-
mochová, 2005, s. 98).

Kde v²ude se na r·zných úrovních ²koly m·ºe sout¥º vyskytovat? Z°ejm¥ opravdu
v²ude. Jak mezi jednotlivými ºáky, tak mezi jejich skupinami, mezi t°ídami, mezi
jejich £ástmi. Ale tím samoz°ejm¥ vý£et zdaleka nekon£í. Sout¥ºiv¥ jsou nastavené
r·zné olympiády a v¥t²í sout¥ºe rámec ²koly p°esahující, sout¥ºivé m·ºe být také
vnit°ní prost°edí ²koly, atd.

V této £ásti práce se zam¥°íme na n¥kolik moment·, které jsou se sout¥ºivostí
ve ²kolním prost°edí spojeny a které jsou odbornou literaturou p°ímo £i nep°ímo
re�ektovány. P°edev²ím to bude sout¥ºivost jako p°irozená vlastnost jednotlivc·
a potaºmo i skupiny a poté sout¥ºivost jako sekundární reakce na jiné jevy a procesy
(v podkapitole o komunika£ním klimatu t°íd). Dále zákonitosti, které mohou jedno
z p°irozených soupe°ivých období skupiny provázet (etapa kanfrontace). Zam¥°íme
se také na objasn¥ní z°ejm¥ hlavního d·vodu za°azování sout¥ºního principu do
výuky, tj. na motiva£ní faktory sout¥ºivých situací. Blíºe se podíváme na známkování
jako na speci�ckou ²kolní podobu sout¥ºení, a poté na didaktické hry, na jeho
dal²í moºnou ²kolní podobu. Záv¥re£ná podkapitola bude pat°it dv¥ma �ukrytostem�
v souvislosti se sout¥ºemi v¥t²inou na úrovni celé ²koly - skryté sout¥ºi a skrytému
kurikulu.

2.1 Sout¥ºivost jako charakteristika ²kolní t°ídy

V pedagogickém prost°edí se jeden pom¥rn¥ známý test - �Na²e t°ída1� - zabývá
v rámci výzkumu klimatu ²kolních t°íd sout¥ºivostí jako jednou z p¥ti speci�c-
kých poloºek klima t°ídy mapujících (ostatními jsou spokojenost, soudrºnost, výskyt
t°enic a obtíºnost u£ení). Pr·cha (2002) srovnává výsledky t°í nezávisle provedených
výzkum· pomocí tohoto testu (Le²ek, Mare² - 1991, Kurelová, Hanzelková - 1996,
Linková - 2000, 2001), viz tabulka 2.1. Nam¥°ené koe�cienty v²ech t°í se p°ekvapiv¥
shodují, odchylky jsou pom¥rn¥ malé. Záv¥ry tedy zní, ºe �v ²et°ených t°ídách je
zji²´ována vysoká spokojenost ºák·, pr·m¥rná míra soudrºnosti a t°enic ve t°íd¥,

1V originále My Class Inventory, jeho autory jsou B. P. Frazer a D. C. Fisher. Pro £eské prost°edí
dotazník p°eloºili a upravili J. Le²ek a J. Mare².
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pom¥rn¥ vysoká sout¥ºivost a pom¥rn¥ nízká poci´ovaná obtíºnost u£ení� (Pr·cha,
2002, s. 56). Do výzkumu bylo zapojeno 73 t°íd z r·zných typ· ²kol (Praha, men²í
m¥sta i vesnice, ²koly b¥ºné i alternativní), v¥t²inou 4. a 5. ro£ník Z�, srovnávané
hodnoty jsou získány z výpov¥dí ºák·.

Tabulka 2.1: Srovnání výsledk· test· Na²e t°ída (Pr·cha, 2002, s. 56)
Charakteristika klimatu/jednotlivé

výzkumy
1991 1996 2000,

2001
2000,
2001

(S=standardní, A=alternativní
²koly)

S S S A

spokojenost 12,2 12,0 11,5 11,6
soudrºnost 9,6 8,9 9,0 9,6
t°enice 9,9 10,9 10,8 9,7

sout¥ºivost 12,2 11,8 11,8 11,1
obtíºnost 8,6 7,8 8,1 8,0

V dal²ím rozboru se Pr·cha pozastavuje nad sout¥ºivostí, nad její pom¥rn¥
vysokou hodnotou. �Tato charakteristika bývá n¥kdy pouºívána jakoºto argument,
ºe vysoká míra sout¥ºivosti v £eských 'tradi£ních' ²kolách sv¥d£í o nep°íznivosti
jejich klimatu - jako n¥co, co je v protikladu s ºádoucí kooperací mezi ºáky. Je v²ak
tento výklad oprávn¥ný?� (tamtéº, s. 57).

Na otázku odpovídá, ºe nikoliv. Argumentem je jednak to, ºe vysoká míra
sout¥ºivosti se vyskytuje ve výzkumech klimatu i v jiných zemích, nejen v �R,
a jednak to, ºe obdobná míra byla zji²t¥na nejen ve ²kolách standardních, ale také
alternativních. �Lze tedy konstatovat, ºe sout¥ºivost je z°ejm¥ univerzální rys ºivota
ºák· v eduka£ním prost°edí ²kol a nelze jej p°i£ítat na vinu u£itel·m. Sout¥ºivost
se vyskytuje p°irozen¥ v interakci jakékoliv sociální skupiny, v níº se podává n¥jaký
výkon a tento výkon je hodnocen� (tamtéº, s. 57).

Pokusím se o sekundární interpretaci t¥chto záv¥r·. Je dobré si uv¥domit, v jakém
v¥ku jsou výzkumy provád¥ny - 4. a 5. t°ída znamená p°esn¥ st°ední ²kolní období,
o kterém víme, ºe je kulmina£ní dobou rozvoje sout¥ºivosti. Pod úhlem tohoto
pohledu by se zji²t¥né výsledky daly interpretovat moºná také tak, ºe £eské d¥ti,
jestliºe vykazují vysokou hodnotu sout¥ºivosti mezi sebou v tomto v¥ku, jsou, co
se tý£e psychického vývoje, zapla´pánb·h naprosto v po°ádku (v£etn¥ d¥tí v alter-
nativních ²kolách). Naprosto souhlasím s tvrzením, ºe sout¥ºivost je univerzální rys
ºivota ºák· a vyskytuje se p°irozen¥ v jakémkoli prost°edí, kde jsou podávány výkony.
Obávám se ale, ºe cht¥li-li bychom opravdu zjistit, jaké jsou hodnoty sout¥ºivosti
v na²ich ²kolách v porovnání se ²kolami zahrani£ními (nebo i tuzemskými alterna-
tivními), a tedy u£init záv¥ry o nadpr·m¥rném £i podpr·m¥rném vná²ení sout¥ºivosti
do ²kol u£iteli (ale nejen - u£itelé jsou jen odrazem fungování celé ²koly), bylo by
pot°eba provést výzkumy v období celé ²kolní docházky, nikoli jen ve v¥ku, který je
rozvojem sout¥ºivosti charakteristický.

Ve vý²e uvedené citaci padla také zmínka, ºe sout¥ºivost by nem¥la být brána
jako cosi nep°íznivého v porovnání s ºádoucí kooperací mezi ºáky. Zastavme se
u tohoto protikladného srovnávání kooperace a kompetice. Domnívám se, ºe ko°eny
tohoto chápání lze vid¥t v Deutschov¥, i kdyº dob°e mín¥ném, rozli²ení obou jev·
na základ¥ vzájemn¥ opa£ných vlastností (viz kapitola 1.1), a zejména v navazu-
jící práci bratr· Johnson·, kte°í ve snaze o (jist¥ zásluºný) rozvoj kooperativního
p°ístupu postavili dokazování jeho kvalit na p°íli² £astém srovnávání s riziky kom-
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petitivních situací. V na²em prost°edí byl pak tento protiklad z°ejm¥ vyhrocen vý²e
uvedenými (op¥t velmi dob°e mín¥nými) stat¥mi z devadesátých let. Dnes tedy sto-
jíme p°ed dilematem, jestli sout¥º opravdu chápat jako protiklad k vysoce ºádoucí
kooperaci. Mým p°áním je, aby z celé této práce vyzn¥lo, ºe takovémuto zjednodu²u-
jícímu rozli²ení je t°eba se vyhnout. Pot°ebujeme-li pro jednoduchost n¥jaké hod-
notící kategorie, pak navrhuji následující: vyjd¥me z funk£ní typologie sout¥ºivých
situací (kapitola 1.4) a typy sout¥ºí �pro radost� a explora£ní, tréningovou, selek£ní
a informativní, p°irozenou a zdrav¥ asertivní ozna£me jako �p°ínosné a p°irozené�
a typy sout¥ºí ctiºádostivá, striktn¥ kompetitivní (�s nulovým sou£tem�) a agre-
sivní ozna£me jako �hypertrofované a po²kozující2�. Pro to, abychom mohli vyvodit
záv¥ry, jestli vysoká míra sout¥ºivosti je tím, co klima ²kolní t°ídy d¥lá p°íznivým £i
nep°íznivým, je na míst¥ otázka, která kategorie sout¥ºivosti je dotazníkem �Na²e
t°ída� vlastn¥ zji²´ována3. Jsou-li mé úvahy správné a £eská verze dotazníku se od
uvedené americké p°íli² neli²í (viz poznámka), pak dotazník nerozli²uje mezi ka-
tegoriemi �p°ínosná a p°irozená� a �hypertrofovaná a po²kozující� sout¥º. Záv¥ry
výzkumu tedy mohou znít, ºe sout¥ºivost nabývá takové a takové hodnoty, ale
nem¥ly by tím nijak poukazovat na p°íznivost £i nep°íznivost klimatu.

Záv¥rem shr¬me, ºe dotazník Na²e t°ída je výzkumný nástroj zkoumající klima
t°ídy v období st°edního ²kolního v¥ku ºák·, a výsledky jeho uºitím získané by se
m¥ly takto interpretovat - jako výsledky hovo°ící o klimatu ²kolní t°ídy v jistém
období. Není z°ejm¥ na míst¥ vyvozovat z n¥j ºádné konkrétní záv¥ry o jednom
z jeho ukazatel·, sout¥ºivosti. Klima 4. a 5. t°íd základních ²kol �R je zjevn¥ hodn¥
sout¥ºivé, coº je v tomto v¥ku ºák· naprosto p°irozené. Jestli je klima na²ich ²kol
a t°íd obecn¥ více £i mén¥ sout¥ºivé ve srovnání s jinými zem¥mi bohuºel z výsledk·
tohoto výzkumu nem·ºeme vyvozovat. K n¥kterým záv¥r·m pana profesora Pr·chy
bych cht¥la nabídnout jiný pohled - a£koliv velmi souhlasím s tím, ºe tento test,
p°es vykazování vysoké míry sout¥ºivosti ve t°ídách, nesv¥d£í o nep°íznivosti klimatu
£eských ²kol, domnívám se, ºe ani nesv¥d£í o jeho p°íznivosti, co se sout¥ºivosti tý£e.
Nerozli²uje totiº jednak mezi jejími p°ínosnými a po²kozujícími formami, a zejména
nerozli²uje mezi dal²ím d·leºitým rozd¥lením na sout¥ºivost jako primární p°irozený
jev a na sout¥ºivost jako sekundární d·sledek jiných (v¥t²inou nepartnerských) in-
terak£ních schémat. A na to, domnívám se, poukazy o nep°íznivosti klimatu4mí°í.

2O tomto ú£inku agresivní sout¥ºe z°ejm¥ není pochyb, u ctiºádostivé a striktn¥ kompetitivní
sout¥ºe mám na mysli po²kozování nap°. mezilidských vztah· £i integrity jedince prot¥ºováním
n¥kterých a opomíjením jiných sloºek své osobnosti, ostatn¥ práv¥ i po²kozování klimatu skupiny
kladením p°íli²ného d·razu na výkon a vytvá°ením tlaku na jeho dosahování.

3�eskou verzi dotazníku nemám k dispozici, poda°ilo se ale v £lánku Sinka a Spencerové (2005,
on-line) nalézt verzi My Class Inventory pouºívanou Asociací amerických ²kolních poradc· (Ame-
rican School Counselor Assosiation), kde jsou pro zji²´ování sout¥ºivosti za£len¥ny tyto výroky:
1. n¥kte°í studenti se vºdy snaºí být lep²í neº ostatní (some students always try to do better than
others), 2. v¥t²ina student· chce, aby jejich práce byla lep²í, neº práce jiných (most students want
their work to be better than others), 3. n¥kte°í studenti se cítí ²patn¥, kdyº nejsou tak dob°í, jako
jiní (some students feel bad when they don�t do as well as others), 4. n¥kte°í cht¥jí být vºdycky
t¥mi prvními (few students want to be �rst all the time), 5. ºáci £asto závodí, aby vid¥li, kdo bude
první (students often race to see who can �nish �rst).
Domnívám se, ºe zatímco nap°. otázka £. 2 by mohla sm¥°ovat spí²e k sout¥ºivosti tréningové

£i selektivní, otázka £. 4 z°ejm¥ sm¥°uje ke ctiºádostivé, £. 5 pak vzhledem k v¥ku respondent·
k sout¥ºivosti vývojov¥ p°irozené.

4�Vztahy ve skupin¥ a klima spolupráce, vzájemné pomoci a d·v¥ry, respektování osobnosti
druhých a dobré nálady p·sobí p°ízniv¥ na psychofyzický stav dít¥te £i mladistvého a dosp¥lého, na
habituální náladu £len· skupiny, na stabilitu osobnosti, formování optimistických názor· a postoj·
k lidem a k ºivotu, formování kooperativnosti a altruismu. Tomu odpovídající projevy dít¥te nebo
jiného £lena skupiny p°ispívají k udrºení p°íznivých vztah· ve skupin¥ a jejího klimatu. Vztahy ve

43



2.2 Sout¥º jako d·sledek komunika£ního klimatu
výuky

Na sout¥ºivost z práv¥ nazna£eného úhlu pohledu, tj. na sout¥ºivost jako sekundární
d·sledek jiných jev·, nabízí pohled výzkum zam¥°ený na komunika£ní klima ve
výuce.

Jako jedna ze sloºek klimatu ²kolní t°ídy bývá vyd¥lováno komunika£ní klima
výuky. Tato £ást klimatu je tvo°ena p°eváºn¥ u£itelem, jedná se totiº zejména o to
jak spolu akté°i komunikují, coº je v p°eváºné v¥t²in¥ v rukou u£itele. K tomu se
ale samoz°ejm¥ p°idává také to, jak je mluvené slovo interpretováno, co ºáci ze
sd¥lovaného dedukují, jak o kontaktu s u£itelem komunikují se svými spoluºáky
atd., ºáci jsou tedy také spolutv·rci komunika£ního klimatu.

J. La²ek (1994), který se tímto tématem výzkumn¥ zabýval, vy²el z teorie
J. Gibba, který rozli²il dva základní typy komunika£ního klimatu: suportivní a de-
fenzivní. Suportivní (vst°ícné) je charakterizováno tak, ºe ú£astníci komunikace se
navzájem respektují, naslouchají jeden druhému, otev°en¥ sd¥lují své názory a po-
city, zprávy jsou jasné a jednozna£né. Defenzivní klima (vyvolávající u ú£astník·
komunikace - ve ²kolním prost°edí pak p°eváºn¥ u ºák· - obranné mechanismy) je
de�nováno tak, ºe ú£astníci spolu soupe°í, neposlouchají jeden druhého, skrývají
své názory a pocity a zprávy jsou nejasné. La²ek uvádí, ºe p°eneseno do ²kolního
prost°edí, navozuje-li u£itel p°eváºn¥ defenzivní klima, p¥stuje se u ºák· tendence
neriskovat, volit cestu pasivního odporu, spojovat se proti u£iteli, podvád¥t, podlézat
mu, úto£it na jeho slabiny. Naopak s p°isp¥ním suportivního klimatu jsou ºáci so-
ciáln¥ potvrzováni, ve t°ídách jsou spokojen¥j²í, více motivováni prost°ednictvím
u£itelových sd¥lení, atd.

Výzkumné ²et°ení komunika£ního klimatu v £eských st°edních ²kolách pomocí
dotazníku Communication Climate Questionaire (vytvo°en 1983, autorem je L. B. Ro-
senfeld; dotazník je tvo°en výroky, na n¥º ºák reaguje odpov¥dí na p¥tistup¬ové
²kále od pólu siln¥ souhlasím po siln¥ nesouhlasím) probíhalo v letech 1988-1992
a ú£astnilo se ho 924 ºák· s pr·m¥rným v¥kem 17,2 let.

Výzkum p°inesl zji²t¥ní, ºe u£itelé ve své výuce pouºívají komunika£ní prvky
jak vedoucí k suportivnímu, tak k defenzivnímu klimatu, z celkového vzorku 90
u£itel·, o nichº ºáci vypovídali, byla nadpolovi£ní v¥t²ina (53) p°i°azena spí²e k t¥m,
kte°í vytvá°í defenzivní klima. Na stran¥ u£itel· se ukázalo, ºe souvislosti s tím,
jaké komunika£ní klima vytvá°ejí, lze hledat v délce praxe (£ím del²í pedagogic-
ká praxe, roste podíl defenzivních komunika£ních prvk·), £áste£n¥ záleºí také na
pohlaví u£itele (muºi jsou £ast¥ji vnímaní jako vytvá°ející defenzivní klima, mezi
ºenami je pom¥r t¥ch, které tvo°í klima suportivní a defenzivní vyrovnaný. Obecn¥
ale jako tv·rci suportivního klimatu jsou více vnímané ºeny) a jist¥ také na jeho
u£ebním stylu. Naopak se nepotvrdilo, ºe by u£itelé humanitních p°edm¥t· byli
spí²e vst°ícní a u£itelé exaktních p°edm¥t· spí²e uzav°en¥j²í, striktn¥j²í. Z tém¥°
totoºných výpov¥dí ºák· paralelních t°íd o stejném u£iteli se ukázalo, ºe v¥t²í vliv
na komunika£ní klima mají skute£n¥ u£itelé (ne klima konkrétní t°ídy jako skupiny).
Jistý vliv na výpov¥di ºák· o u£itelích mají z°ejm¥ i známky, které tito ºáci od u£itel·
dostávají - £ím hor²í známky od u£itel· dostávají, tím mén¥ vidí tyto u£itele jeko
suportivní, u ºák·-chlapc· se v²ak tento vliv nijak zvlá²´ neprojevuje. Dívky zato
obecn¥ vnímají u£itele více jako suportivní. Bylo také zji²´ováno, jaké komunika£ní

skupin¥ a klima vyzna£ující se naopak nap¥tím, mnoºstvím kon�ikt·, bezohledností £i agresivitou
frustrují dít¥ a mohou vést k jeho nep°íznivému vývoji� (�áp, Mare², 2001, s. 191-192).
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klima by ºáci preferovali. �áci si jako ideální p°ejí klima daleko více suportivní,
posíleny byly zejména výroky: dává najevo, ºe se zajímá o mé problémy, zachází
s námi jako se sob¥ rovnými, je p°esný, poctivý, £estný, pomáhá mi porozum¥t
jeho stanovisk·m, názor·m, umí zm¥nit téma, je-li kladena pro nás d·leºitá otázka,
dokáºe se soust°edit na problém, který je t°eba °e²it. Uve¤me pro úplnost také
n¥které výroky ukazující k defenzivnímu klimatu: tento u£itel £asto ne°íká ú£el,
pro£ vykonávat n¥jakou £innost, posuzuje nás podle toho, jaké mín¥ní si vytvo°il
o na²ich kvalitách, favorizuje n¥které studenty, z°ídkakdy zm¥ní téma, tj. neodpovídá
na otázky povaºované ºáky za d·leºité, apod.

Tento náhled na ²kolní klima nám ve srovnání s p°edchozím podává jiný obrázek.
Není zde provedeno srovnání se zahrani£ními ekvivalentními výzkumy, nem·ºeme
tedy op¥t usuzovat na to, jestli na²e ²kolství je ve srovnání se ²kolstvím jiných zemí
soupe°iv¥j²í, £i nikoliv, m·ºeme ale v souhlase se záv¥ry konstatovat, ºe nadpolovi£ní
v¥t²ina (zde st°edo²kolských) u£itel· je vnímána ºáky tak, ºe £ast¥ji vytvá°í defen-
zivní komunika£ní klima, jehoº jedním ukazatelem je soupe°ivé nastavení aktér·
komunikace. Tento výzkum tedy referuje o naprosto jiné dimenzi sout¥ºního nas-
tavení, neº výzkum p°edchozí. Nepokou²í se vyvozovat hodnocení klimatu z m¥°ení
p°irozené lidské vlastnosti (sout¥ºivost ve smyslu srovnávání se s ostatními) ale
vnímá soupe°ivost také jako d·sledek jistých proces· (komunikace), které ve výuce
probíhají.

Vznik sekundární sout¥ºivosti

Pokud je vý²e uvedeno, ºe defenzivní komunika£ní klima vyvolává zejména u£itel
tím, jak komunikuje, je nutné se ptát, jak tedy komunikuje?

Moºnou odpov¥¤ z°ejm¥ poskytuje sociální psychologie, jejímº jedním z ak-
tuálních témat je tzv. sociální nespravedlnost. Ve ²kole m·ºe vzniknout lehce mezi
ºáky, ale stejn¥ tak ji m·ºe vytvá°et u£itel sám. Výzkumy ukazují, ºe proºitek ne-
spravedlnosti vzniká p°i poru²ování oprávn¥ných nárok· jedince, a p°i pocitu, ºe
konkrétní £lov¥k £i skupina za n¥jaké poru²ení nárok· (nebo za to, co je nucen
proºívat) m·ºe. Konkrétn¥ to bývají situace jako poru²ování dohod, p°ehlíºení pot°eb
a zájm·, zneuºívání lidí, neup°ímnost, zesm¥²¬ování, obvi¬ování, vlastní egoistické
prosazování, naru²ování osobní autonomie, podvád¥ní, agresivní jednání, pový²ené
chování a dal²í. �Z hlediska u£itelské profese si p°ipome¬me nap°. ignorování poºa-
davk· d¥tí na pozornost a informace, neohlednost aº opovrºlivost k majetku dít¥te,
poru²ování jeho osobní intimity, p°eru²ování °e£i dít¥te, odmítání vysv¥tlení a om-
luv, uºívání poniºujících oslovení a výraz·, nezdvo°ilost, nedostatek soucít¥ní ap.
/.../ a ºe ve vý£tu p°í£in proºitk· sociální nespravedlnosti nechybí ani nedostate£né
rozpoznání výkonu a s ním spojeného individuálního úsilí� (�ezá£, 1998, s. 211).
Spole£ný jmenovatel uvedeného je nazván jako bezohledný zp·sob sebeprosazování.

Teorie defenzivní komunikace v podstat¥ °íká, ºe nerespektující chování (ú£ast-
níci komunikace neposlouchají jeden druhého, soupe°í spolu, atd.) vyvolává obranné
mechanismy (neriskovat, jít cestou pasivního odporu, atd. Krom obranny je ale mezi
moºnými strategiemi obranných mechanism· vyjmenován i útok - spojovat se proti
u£iteli, úto£it na jeho slabiny, a pod.). Podobn¥ Arnold (2007) v rámci popisu teorie
rovnosti (p·vodn¥ pro pracovní vztahy) uvádí, ºe jakoukoli nerovnost ve vztazích se
jedinci snaºí r·znými technikami vyrovnat (nap°. zvý²it £i sníºit úsilí p°i vykonávání
pracovního úkolu, u£init jakoukoli zm¥nu toho, co do vztahu p°iná²ejí, deformovat
komunikaci).

Z vý²e uvedeného vý£tu p°íleºitostí plyne, ºe ºáci mohou mít ve ²kole mnoho
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d·vod· cítit se tak, aby bylo logické, ºe pouºijí techniky pro vyrovnávání vnímané
nerovnosti, nespravedlnosti. Vý²e v souvislosti s moºnostmi a p°ínosy sout¥ºí bylo
uvedeno, ºe soupe°ivý komunika£ní styl je výhodné pouºít proti t¥m, kte°í zneuºívají
na²e nekompetitivní jednání. Jak se ukazuje, je to nejen výhodné, ale i p°irozené -
soupe°iv¥ vedená komunikace je jednou z p°irozených reakcí na nepartnerský p°ístup
a bezohledné sebeprosazování. Zjednodu²en¥ bychom mohli °íct, ºe sout¥º (sebe-
prosazující, ctiºádostivá) vyvolává sout¥º (�zdravou� nebo obrannou. Ve funk£ní
typologii byl uveden typ obranné sout¥ºe �oko za oko, zub za zub�. Tento podtyp
tzv. her s nulovým sou£tem je ale velmi problematický a rizikový. A£koli má ve svém
názvu hra, pozbývá pravidel a v²e je pod°ízeno výh°e. Logicky z toho vyplývá, ºe
bude spadat spí²e k sout¥ºím po²kozujícím, neº p°ínosným - ve smyslu po²kození
vztahu a komunikace).

Tento stav zde nazývám sekundární sout¥ºivostí (sout¥º jako reakce na p°edchozí
jevy a procesy). Jak výzkum o defenzivním klimatu dokazuje, p°íleºitosti k jeho
vzniku bohuºel v na²ich ²kolách nejsou výjime£né.

2.3 Sout¥ºivost jako nutná sou£ást skupinové dy-
namiky

Termín skupinová dynamika zavedl Kurt Lewin ve 40. letech 20. století. Systematic-
ky a v¥decky analyzoval zákonitosti existence skupin. V sou£asné dob¥ se termínem
skupinová dynamika ozna£uje jednak teorie a výzkum t¥chto zákonitostí a jednak
praktické vyuºívání technik intervenujících do skupinových proces·. �V rámci studia
v této oblasti jde mimo jiné o otázky vzájemných vztah· mezi £leny skupin, vznik
a vývoj norem chování, hodnot, rolí jednotlivých £len· skupiny, komunikace mezi
nimi� (Hermochová, 2005, s. 16).

V této kapitole nás budou zajímat etapy p°irozeného vývoje skupin, konkrétn¥
ta fáze, která bývá ozna£ována jako bou°ení (storming), krize, konfrontace, atd.
Existuje n¥kolik pojetí (Rieger, 2007), n¥které hovo°í o t°ech, jiné o p¥ti, sedmi, aº
o patnácti vývojových fázích. Záleºí zjevn¥ na detailnosti rozli²ení zákonit¥ probíha-
jících proces·, které ale vykazují ve v²ech skupinách shodné rysy (by´ relativn¥ -
vývoj kaºdé skupiny má svá speci�ka, n¥které fáze se mohou prolínat atd.). Obecn¥
vzato jde u v²ech skupin o její vznik, prvotní zformování skupiny, fázi bou°ení a kon-
�ikt·, a po ní teprve dochází k etap¥, v níº jsou sociální pot°eby £len· hluboce
uspokojeny a skupina je tak schopna synergie, výkon·, hloubky interpersonálních
vztah·. Poslední fází bývá uzavírání skupiny. Obdobná stadia se objevují jak ve
skupinách zájmových, tak nap°. terapeutických £i v pracovních kolektivech. �kolní
t°ídy mají relativn¥ stejný potenciál p°irozeného vývoje, ne vºdy v²ak mají podmínky
tento vývoj naplnit. P°irozená komunikace je ²kolní komunikací £asto potla£ována,
po£et £len· t°ídy je také dosti vysoký. Domnívám se, ºe mnoho t°íd ustrne p°ed
nebo ve fázi bou°ení a kon�ikt·, a nebývá tak vyuºita práv¥ fáze nejp°ínosn¥j²í -
fáze spole£ného výkonu.

Dobrou zprávou ale je, ºe stejn¥ jako se dá skupinová dynamika potla£it, dá se
také podporovat. Poznatky o ní �vedly k záv¥ru, ºe práce se skupinou, ovliv¬ování
její dynamiky, je velmi významným nástrojem ovliv¬ování d¥tí i prost°edí ²koly.
/...Existují metody (nap°. hry, dramatiza£ní, interak£ní apod. aktivity), které/ slouºí
ke zviditeln¥ní skupinových vztah· a proces·, jejich uv¥dom¥ní a vytvá°ení prost°edí,
ve kterém je umoºn¥no do t¥chto proces· zasahovat, intervenovat ve prosp¥ch
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postavení jednotlivc· i výkonu celých skupin� (Hermochová, 2005, s.16-17).
V¥nujme se tedy fázi ozna£ované jako bou°ení £i konfrontace, jejím zákonitostem

a p°ínos·m a také moºnostem podpory této etapy. Jak uº je z r·zných variant
názv· patrné, b¥hem této fáze p·jde spí²e o sout¥ºivé neº spolupracující principy.
�Projevují se tendence k sebeprosazení, rivalita, boj o v·dcovství, krystalizace rolí na
aktivn¥j²í a pasivn¥j²í, dominující a submisivní. Kaºdý £len se snaºí získat pro sebe
optimální mnoºství iniciativy a moci� (Kratochvíl, 2005, s. 27). �Kaºdý obhajuje
své vlastní teritorium, snaºí se sám p°edvést a udrºet se� (Belz, Siegrist, 2001,
s. 52). Následující popis £erpám z knihy Zde¬ka Riegera (2007) ur£ené primárn¥
skupinovým terapeut·m, av²ak popsané zákonitosti jsou obecn¥ p°enositelné na
jakoukoli skupinu.

Etapa konfrontace

Je etapou nejdramati£t¥j²í, a proto bývá ozna£ována za krizi skupiny. Je v²ak znakem
�dospívání�, dozrávání skupiny a p°ed etapou konstruktivní spolupráce je nezbytná.

P°edchozí etapu charakterizovalo propojení £len· skupiny, uspokojení pot°eb
sounáleºitosti a bezpe£í, oddání se do ochra¬ující �náru£e� skupiny, také trochu
zbavení se odpov¥dnosti za své akce a za sebe samé. Je-li vývoj p°irozený, za£ne
tato �náru£� své £leny dusit a pocítí dal²í pot°ebu - být uznán jako svébytná osob-
nost, nebýt jen sou£ástí skupiny, ale nalézt v ní své místo, své hranice. Tím se otevírá
moºnost k navázání reáln¥j²ích vztah· a moºnost nového p°estrukturování prvot-
ního obsazení pozic skupiny. Nejd·leºit¥j²ím vztahem v této etap¥ je vztah k sob¥
samému, i kdyº paradoxn¥ to vede ke zvý²enému zájmu o ostatní, p°esn¥ji o jejich
hranice - na základ¥ jejich poznání si lze totiº vymezit ty vlastní (p°ipomíná to
období adolescence). Výsledkem je pak reáln¥j²í hodnocení vztah·, tudíº i reáln¥j²í
vztah jak k ostatním, tak k sob¥ samému. Tedy, výsledkem konfrontací, odstupu,
je paradoxn¥ hlub²í sblíºení - obohacené o v¥domí vlastních hranic, o nezávislost,
o v¥domí autonomie druhého.

Pr·vodními znaky a samotnými procesy jsou tedy konfrontace, nesouhlas, opozi-
ce, rivalita £i otev°ený boj o významné pozice. Zku²enost opozice je velmi významná
- �p°ispívá k nalézání významu opozice v pozicích sv¥ta, k záºitku vyjad°ování a p°i-
jímání pozice opozice� (tamtéº, s. 121).

Dal²ími novými skupinovými zku²enostmi, které p°iná²í toto období, jsou nap°.
téma moci (zápas, vít¥zství £i prohra s mocným £lenem skupiny velmi p°isp¥je k ujas-
n¥ní vlastních hranic), s tím je spojeno i ono p°estrukturování pozic a funkcí v rámci
skupiny (v p°edchozí etap¥, ve vícemén¥ v²eobecné sounáleºitosti byly potla£eny.
Jejich nové obsazení a pln¥ní podporuje význam autonomie jednotlivých £len·).
Výrazné je téma v·dcovství a boj o pozici v·dce. Tento boj paradoxn¥ zvy²uje pocit
bezpe£í ve skupin¥ - v²ichni v¥dí, o co bojují, ºe nejde o znehodnocení poraºeného,
ale o potvrzení kaºdého £lena a jeho pozice, kterou obsadil, na kterou dosáhl.

V období boj· vzniká vnitroskupinové nap¥tí, které se, pokud je jím skupina
zaplavena, ventiluje p°es dal²í témata, jakými bývají: spole£né téma (umoº¬uje
alespo¬ n¥jaké spole£né sm¥°ování v této etap¥, zejména spole£né i individuální
vymezení se v·£i tomuto tématu. Oblíbeným bývá srovnávání se s jinými skupinami
nebo kritika chyb formálních v·dc·), dále revolta (je formou opozice v·£i skupino-
vému d¥ní. Vedle ventilace nap¥tí má je²t¥ jeden ú£el - ov¥°it, co formální v·dce
i skupina jako celek je²t¥ vydrºí, op¥t je to obdobné jako chování adolescent·. Na
rozdíl od odporu se tento vzdor projevuje hravostí, tvo°ivostí a výzvou, smyslem
není destrukce, ale oºivení ve skupin¥, také potvrzení £lenství revoltujícího £lena,
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tj. nekon£í jeho odchodem. Formami revolty bývá zesm¥²¬ování £i poru²ování do-
sud funk£ních rituál· skupiny, pozdní p°íchody, ne£ekané akce typu p°ivedu si svého
psa, apod.), a také hledání viníka a ob¥ti (tj. kdo za to nap¥tí a kon�ikty m·ºe).
Obvin¥n bývá v¥t²inou první nejvýrazn¥j²í opozi£ník a konfrontací s ním, vzájem-
nými protiútoky, si £lenové vymezují své hranice. Pokud �duch skupiny� £i formální
v·dce v£as nezasáhnou a atmosféra skupiny je �chuti moci� naklon¥na, m·ºe dojít
aº ke kolektivnímu soudu, který je na hranicích psychického lyn£e. Dochází k tomu
ve skupinách, v nichº formální vedoucí nastavili jen neur£ité hranice a nejsou jasné
jejich role - £leny skupiny tato situace vnit°n¥ zúskost¬uje a volají svými £iny stále
naléhav¥ji po srozumitelnosti, po jakékoli reakci. Takovéto vyost°ené p°ípady jsou
bohuºel známé, nap°íklad z výchovných ústav·.

�ádoucí je d¥ní ve skupin¥ nepotla£ovat, nýbrº re�ektovat. V opa£ném p°ípad¥
se vývoj skupiny zpomalí £i zastaví, skupina bu¤ zamrzne ve fázi konfrontací (coº
se m·ºe stup¬ovat, auto°i jako extremní p°íklad uvádí vraºdy vychovatel· jejich
chovanci), poroste pro ni význam revolty £i se z n¥jakého spole£ného tématu stane
doktrína. Vývoj se také zastaví, jestliºe se skupina p°ed konfrontacemi skryje zp¥t do
skupinové �náru£e�. Vztahy jsou pak jen povrchními a vytvá°í se jen zdání funk£nosti
skupiny5.

D·leºité je v¥d¥t, ºe konstruktivní spolupráce je v této etap¥ jen málo moºná.
Inspiraci, jak se skupinou v etap¥ bou°ení pracovat, m·ºeme hledat ve dvou p°ís-
tupech, které ovliv¬ování skupinového d¥ní skrze vývojové fáze skupiny pouºívají.
Jedním je skupinová terapie a druhým zku²enostní u£ení. Skupinová terapie do-
poru£uje zejména ostraºitost terapeut· (zachovat si terapeutický vztah, nenechat
se do boj· vtáhnout, udrºovat pocit bezpe£í stabilitou svého postu, uhlídat své hra-
nice, projevovat respekt v²em £len·m, být p°ipraven zasáhnout p°i p°íli² razantních
a agresivních konfrontacích - v¥t²inou sta£í ji re�ektovat). Také p°ijmout etapu kon-
frontace jako p°irozenou sou£ást vývoje a kritiku vlastního snaºení si nevztahovat
osobn¥. Cílem technik za°azovaných v tomto období je zejména projevení vlastních
názor·, °e²ení tématu vlastního pot°ebného prostoru a jeho nalézání (ani splynutí
s ostatními, ale ani ne p°íli² daleko od ostatních), ventilace agresivních impulz·
a uvoln¥ní nap¥tí.

Z pohledu zku²enostního u£ení je ve zdravém vývoji moºno skupin¥ pomoci prací
na konstruktivním °e²ení kon�ikt· a p°ístupem, který °íká, ºe kon�ikty a st°ety
jsou v po°ádku, vyt¥ºíme-li z nich konstruktivní záv¥r, dále konstruktivní prací
s chybami, prací s nesouhlasem (jak ho vyjad°ovat, jak ho akceptovat), podporou
vyjád°ení vlastního názoru a re�exí pocitu nespokojenosti, p°ipomenutím spole£ného
cíle a r·znorodých p°ínos· v²ech jednotlivých £len· skupiny6. Naopak destruktivn¥
v této fázi p·sobí nap°. uml£ování odli²ných názor·, braní si v¥cí osobn¥, opomenutí
dobrých stránek £len· skupiny, podpora vyhledávání £erné ovce skupiny (viníka),
priorita chování p°enesená spí²e do vyjád°ení moci neº k dosaºení cíle (Zahrádková,
2005). Belz a Siegrist (2001) pro podporu procesu navrhují konkrétn¥ tyto akti-
vity: hry zaloºené na silných stránkách jednotlivce, sout¥ºivé hry (°ízené uvoln¥ní
nap¥tí), u£ební kole£ko (ú£astníci pracují sou£asn¥ na n¥kolika stanovi²tích, kde
jsou návodné pom·cky), cvi£ení zam¥°ené na komunikaci.

Zajímavé je, ºe analogickými procesy, analogickými etapami ve svém ºivot¥
prochází i jednotlivci. Za jistou podobu bychom mohli povaºovat vý²e zmín¥ný

5K t¥mto nebezpe£ím je²t¥ Zahrádková (2005) p°idává nebezpe£í p°echodu na direktivní vedení
a despocii a Belz a Siegrist (2001) zd·raz¬ují, ºe potla£ené procesy se v pr·b¥hu dal²í práce budou
stále znovu vracet a vyºádají si pak mnohem více £asu.

6Belz a Siegrist (2001) navíc doporu£ují vypracovat pravidla vzájemného kontaktu.
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st°ední ²kolní v¥k, který je charakteristický nár·stem sout¥ºivosti. Podobn¥j²í skrze
hledání vlastních hranic, skrze konfrontace, je vý²e n¥kolikrát zmín¥né adolescentní
období, a poté zejména období �boje za osobní cíle� (nezávisí na v¥ku, ale na osobní
vyzrálosti jednotlivce; zajímavá fakta o této etap¥ p°ipojuji do poznámky. Je zde
mimo jiné objasn¥na nutnost �starat se p°edev²ím o sebe� d°íve neº mohu pomáhat
ostatním - tento postoj bývá £asto odsuzován jako sout¥ºiv¥ neºádoucí, ve své
podstat¥ je v²ak v p°im¥°ené mí°e znakem vysp¥lého jedince7).

Chceme-li si odpov¥d¥t na otázku, co se skrývá pod pojmy p°irozená a zdravá
sout¥º, pak vý²e popsaná problematika je jist¥ jednou z odpov¥dí. Podrobn¥ jsme
zde nahlédli k zákonitostem fungování jedné z vývojových etap skupiny (potaºmo
také jednotlivce), v níº jsou bou°ením, konfrontací, boji, opozicí (tedy procesy, které
jsou p°ímo £i alespo¬ £áste£n¥ spojeny se sout¥ºivým principem) nalézány osobní
hranice a vlastní pozice (nejde o to, dostat se za kaºdou cenu nejvý², ale dostat
se na své místo - informativní funkce sout¥ºe). Tato etapa se jeví jako nezbytná,
a teprve po jejím prob¥hnutí je jednotlivec (sám za sebe nebo v dané skupin¥)
schopen navazovat hlub²í zdravé vztahy, dále je pak celek (osobnost nebo skupina)
schopen dob°e vnit°n¥ fungovat (jedinec naplnil své osobní zájmy, skupina obsadila
své funkce a pozice) a její zvládnutí umoº¬uje dal²í vývoj a moºnost vynakládat
energii d°íve v¥novanou boji jinak (altruismus jednotlivce, skupinová spolupráce).

Zajímavou otázkou samoz°ejm¥ z·stává, do jaké míry se zákonitosti vývoje
skupiny odráºí i v ºivot¥ ²kolní t°ídy. Tato skupina je v lec£em speci�cká, nap°.
svojí velikostí. Patrn¥ zde ve²keré zákonitosti skupinové dynamiky budou fungovat

7Podle Kop°ivy (2006) musí hranice v·£i okolí mít kaºdý fungující celek, jednak aby ochra¬ovaly
to, co je ú£eln¥ poskládáno k fungování tohoto celku, a jednak teprve dob°e ohrani£ený celek m·ºe
�kamarádit� s jiným celkem; splývají-li spolu bez hranic, nemohou vytvo°it fungující vztah. Tento
smysl má i hranice psychická, uplat¬ující se v sociálních vztazích. Za p°irozené a optimální jsou
povaºovány hranice dob°e ustanovené a polopropustné, coº znamená, ºe £lov¥k se v prvé °ad¥
stará o své pot°eby, a tím o svou sob¥sta£nost, a zárove¬ je v kontaktu s okolím, z n¥jº p°ijímá to,
co se mu zdá uºite£né, a odmítá to, co se mu jako uºite£né a dobré nejeví. Trvalá absence hranic,
touha po trvalém splynutí s druhými (krátkodob¥ splynutí moºné je, nap°. se d¥je p°i zamilování,
sexu, p°i spole£ném proºitku krásy nebo nebezpe£í, pod vlivem alkoholu, apod.) i p°íli² neprostupné
hranice (neumoº¬ující dialog s okolím) nejsou p°irozené ani zdravé.
�Kdyby bral £lov¥k ºivotní zájmy v²ech ostatních lidí (p°ípadn¥ i zví°at, rostlin a p°írody jako

celku) stejn¥ váºn¥ jako své osobní zájmy, pak by nep°eºil. Kaºdý tedy má v prvé °ad¥ na starosti
sám sebe� (tamtéº, s. 74). A£koli mnoho lidí s názorem, ºe se kaºdý má starat v prvé °ad¥ sám
o sebe, nesouhlasí, autor poukazuje na to, ºe teprve zdravý egoismus je p°edpokladem zdravého
altruismu. Teprve je-li dob°e ustanovena hranice a celek vnit°n¥ (�egoisticky�) dob°e funuje, coº
znamená, ºe pro²el etapou obhajování si vlastních cíl· a hranic, m·ºe je p°ekro£it a nabízet n¥co
vn¥. P°íkladem m·ºe být akt obdarování ºebráka - svobodné rozhodnutí jist¥ p°iná²í jiný proºitek
neº pocit �nemohu nedat, protoºe m¥ nutí povinný soucit� £lov¥ka, který v tom p°ípad¥ na sob¥
páchá násilí a stará se o druhého více neº o sv·j opravdový pocit. (Tento princip se pak promítá
do ve²kerého rozhodování - rozhodnutí nebýt v ºivot¥ sám je jist¥ jiné, pokud £lov¥k jen neumí být
sám se sebou, nebo to umí, je samostatný, a chce rozvíjet n¥jaký vztah.) Osobnost, která zaji²´uje
v prvé °ad¥ své pot°eby a je si v¥doma svých hranic, se pro altruismus rozhoduje svobodn¥, kdeºto
v opa£ném p°ípad¥ je altruismus spí²e �vlá£en� soucitem, studem, strachem a sebe-nerespektujícími
rozhodnutími.
N¥komu se za celý ºivot nemusí poda°it projít touto etapou a stát se autonomním a tím svobod-

ným (se sebed·v¥rou a v¥domím vlastní identity, bez pot°eby stálé podpory, závislosti na pochvale,
atd.) jinému ano a jiný se m·ºe vyvíjet aº k p°ekro£ení osobních cíl· sm¥rem k pomoci ostatním.
V tomto posledním p°ípad¥ nelze stadium já zam¥°eného na vlastní osobní cíle p°esko£it. Teprve
poté má jedinec kapacitu na problémy sv¥ta kolem sebe, znovu se spojuje se sv¥tem, ale uº jinak,
� je to dobrovolné, svobodné p°esunutí £ásti energie, d°íve v¥nované boji za osobní cíle, ve prosp¥ch
cíl· nadosobních� (tamtéº, s. 87). �Kdo na tento sm¥r vývoje rezignuje zdánliv¥ ve prosp¥ch p¥s-
tování up°ímných lidských vztah·, klade £asto na lidi ve svém okolí velké emo£ní nároky - pot°ebuje,
aby mu naslouchali, souhlasili s ním /.../, pot°ebuje vid¥t, ºe je jim prosp¥²ný, a práv¥ to mu brání
být opravdu nesobecký� (tamtéº, s. 88).
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pomaleji, navíc s p°íchodem nového £lena skupiny se celý proces vývoje vícemén¥
opakuje (Zahrádková, 2005). Pedagogická komunikace (zejména pokud je strik-
tn¥ jednostranná) p°irozený vývoj také pon¥kud brzdí. Hrozí zde n¥kolik moment·,
nap°. ustrnutí v kon�iktní fázi, zvy²ující se význam revolty, naopak v regresivním
p°ípad¥ udrºování vztah· v bezkon�iktní zón¥; kaºdopádn¥ ale vºdy sníºená schop-
nost opravdové spolupráce. Toto je domnívám se zajímavou informací pro pot°eby
eduka£ního procesu - teprve umoºn¥ní a re�exe (tj. zdravé provedení skrz) období
konfrontace nastoluje moºnost opravdové hluboce efektivní spolupráce.

2.4 Vybraná témata ²kolní motivace související se
sout¥ºivostí

Hlavním p°ínosem sout¥ºivých situací je £asto spat°ována schopnost motivovat.
Motivace je jednou z pal£ivých otázek eduka£ního procesu, a proto se v n¥m sout¥ºe
jako motiva£ní prvek také £asto objevují (coº velmi potvrzují i výsledky výzkumu
uvedené dále). Jak (ve smyslu motivace) sout¥ºe v eduka£ním prost°edí fungují?

Abychom mohli formulovat tuto otázku p°esn¥ji, bude dobré uv¥domit si, k £emu
p°esn¥ má sout¥º v eduka£ním procesu motivovat. První odpov¥dí je z°ejm¥: k po-
dávání výkon·, k jejich zvy²ování. Druhá na °ad¥ je ale námitka, ºe eduka£ní proces
p°eci není primárn¥ de�novaný jako takový, který má vést k podávání a zvy²ování
výkon·? (Nebo ano?) Mou snahou je roz²í°it tento pohled. Dovolím si p°edb¥h-
nout n¥kolik kapitol a pouºít výsledky z výzkumu sout¥ºivosti ve ²kolách, které
odpov¥d¥ly i na otázku, k £emu v²emu u£itelé pouºívají motiva£ní sílu sout¥ºí
a sout¥ºivosti, k £emu její pomocí cht¥jí ºáky motivovat:

� K tomu, aby se zapojilo v¥t²í mnoºství ºák· do £innosti

� K tomu, aby se ob£erstvila dynamika, aby se ob£arstvila chu´ pracovat

� K tomu, aby se ºáci pomocí her dostali blíºe u£ivu, aby mu mohli lépe
porozum¥t

� K opakování, aplikaci, procvi£ování a osvojování u£iva

� Ke zvý²ení výkonu

Je tedy vid¥t, ºe se nejedná jen o povzbuzování výkonu (ve smyslu podání co nej-
lep²ích výsledk·), ostatní momenty se týkají ²kolní £innosti jako takové, motivace
sout¥ºí ji má ob£erstvit, zatraktivnit pro více ºák·, pomoci osvojit samotné u£ivo.
Otázka, na kterou se pokusíme odpov¥d¥t v této kapitole, tedy bude znít: Jaké
motiva£ní faktory pro ²kolní £innost a dosahování výkon· se v sout¥ºních situacích
skrývají?

Kapitola je rozd¥lena na dv¥ £ásti, první p°iná²í pohled sociáln¥-psychologický
a uvádí n¥které zákonité jevy, které p°i sociálních interakcích (kam sout¥ºivé us-
po°ádání také spadá) fungují, a které mohou objasnit £ást toho, pro£ a jak sout¥º
funguje. Druhá £ást se zam¥°uje na r·znorodé teorie motivací a p°iná²í jejich pohled,
objas¬uje fungování motivace sout¥ºního uspo°ádání zejména na principu uspoko-
jování pot°eb jedince.
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2.4.1 Sociáln¥-psychologické aspekty sout¥ºí a jejich moti-
va£ní a aktiviza£ní ú£inky

V této podkapitole se pokusím postihnout n¥kolik teorií a zákonitostí z oblastí psy-
chologie, sociologie £i sociální psychologie, které mají se sout¥ºivostí n¥jakou souvis-
lost a objas¬ují významné motiva£ní sloºky obsaºené v podstat¥ sociálního jednání
p°i dosahování cíl·. Zejména p·jde o teorie skupinových vliv·, jakými jsou nap°.
sociální facilitace, inhibice, zahálka, synergie a deindividuace a dále o �pouºití� ko-
munika£ního partnera z teorií komunikace.

2.4.1.1 Skupinové vlivy

Sejdou-li se lidé ve skupin¥, dochází n¥kdy k podstatným zm¥nám jednání a chování
t¥chto skupin £i n¥kterých jejich £len·, neº by tomu bylo, kdyby jednal kaºdý její
£len sám za sebe. Tyto zm¥ny popisují a vysv¥tlují n¥které sociáln¥ psychologické
teorie sociálních vlivných proces·. K jejich objasn¥ní p°ipojuji úvahu o souvislostech
toho kterého procesu se sout¥ºivostí.

Sociální facilitace a sociální inhibice Historii zkoumání tohoto jevu za£al r. 1898
N. Triplett pozorováním cyklistických závod·. V²iml si, ºe p°i spole£né jízd¥ nebo
p°i jízd¥ za vodi£em dosahují cyklisté lep²ích výsledk·, neº kdyº jede kaºdý sám.
Fenomén vlivu p°ítomnosti jiných osob na výkon jednotlivce byl pozd¥ji ov¥°ován
experimentáln¥. Naopak byl ale také zji²t¥n pokles výkonu, ozna£ený jako sociální
inhibice. Záv¥ry výzkum· zn¥ly: p°ítomnost jiných osob má vliv na výkonové jednání
£lov¥ka, a tento vliv je bud pozitivní, výkon zvy²ující, nebo negativní, výkon sniºující.
V r. 1965 R. Zajonc roz²í°il tuto teorii a diametráln¥ rozdílný vliv na výkon vysv¥tlil
v souvislosti s charakterem úlohy: p°i vykonávání jednoduchých a dob°e zvlád-
nutých (nacvi£ených) úkon· p°ítomnost druhých osob p·sobí na výkon pozitivn¥,
a naopak, p°i vykonávání sloºitých úkol· (nebo úkol·, jejichº postup °e²ení nebyl
dostate£n¥ osvojen) p·sobí p°ítomnost jiných osob na výkon negativn¥. Z jiného
úhlu pohledu to znamená, ºe p°ítomnost jiných zvy²uje výkon p°i dob°e nau£ených
úkolech a odpov¥dích, ale sniºuje získávání (osvojování) nových odpov¥dí (Výrost,
Slam¥ník, 1997).

Uv¥domme si, ºe se jedná o situaci dosahování individuálních cíl· v p°ítomnosti
druhých osob, to znamená, ºe jde velmi £asto o typický p°íklad sout¥ºivé situace
jednotlivc·. Atkinson (2003) uvádí výsledky studií, v nichº se zjistilo, ºe pokud se
eliminovaly v²echny prvky soupe°ení a sout¥ºení, ú£inky sociální facilitace byli men²í
nebo ºádné. Auto°i t¥chto studií tvrdí, ºe sociální facilitace není zp·sobena pouhou
p°ítomností druhých lidí, ale hlavn¥ tím, ºe sout¥ºivost nebo touha po ocen¥ní
zvy²uje hladinu energie, která aktivizuje k podávání vy²²ích výkon·.

Tímto se z°ejm¥ dostáváme k základní podstat¥ fungování individuálních sout¥ºí
- p°ítomnost soupe°· vybuzuje energii a individuální výkony se zvy²ují. Soupe° se
tedy stává oním �závaºím�, pomocí p°i dosahování výkonu, soupe°ící si tím konají
vzájemnou sluºbu (jak bude uvedeno dále, etymologický význam slova com-petitio
znamená n¥co jako spole£né hledání dokonalosti, coº vý²e uvedenému naprosto
odpovídá). Podmínkou je ov²em pln¥ní dob°e zvládnutého, nacvi£eného8 úkolu -

8U£íme-li se n¥jaké nové úkony, tak o nich p°emý²líme - na£asování, dýchání, poloha hlavy, atd.
Poté £lov¥k jiº jen vykonává natrénované pohyby bez p°emý²lení. Jsou známy p°ípady sportovc·,
kte°í v rozhodující chvíli ztratili jistotu a prohráli. Oproti nim jiní vyhráli práv¥ proto, ºe jim v danou
chvíli o nic ne²lo, a hráli £i sportovali �pro radost�, �na zkou²ku� £i � jen tak�. Tyto prohry zp·sobuje
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to zcela koresponduje s doporu£ením situací, p°i nichº je moºné ve ²kolní výuce
sout¥ºivé situace pouºívat: procvi£ování, opakování, upev¬ování, pln¥ní jednoduchých
úkol· (viz podmínky konstruktivní sout¥ºe, kap. 1.4).

Jist¥ nás napadne souvislost mezi jevem sociální facilitace a ú£inkem (nejen
sportovního) publika. Výzkumn¥ se zjistilo, ºe lidé p°ed zraky podporujícího publika
podávají hor²í výkony, neº p°ed zraky neutrálního publika, a£koli ale tvrdili, ºe se
cítili mén¥ stresovaní p°ed podporujícím publikem. Nabízí se moºné vysv¥tlení, ºe
p°átelské publikum zvy²uje ná² strach ze selhání, neradi zklamáváme své p°íznivce
(Butler, podle Kassin, 2007). Kassin k tomu v²ak podotýká, ºe se tyto výsledky
dostávají do rozporu s �výhodou domácího h°i²t¥�, která je v profesionálním sportu
prokázána. Záv¥r tedy z°ejm¥ není jednozna£ný, publikum z°ejm¥ n¥komu vyhovuje
a m·ºe jeho výkony stimulovat, n¥komu v²ak nevyhovuje.

Sociální zahálka (social loa�ng) a skupinová synergie Tyto vlivy se týkají
výkonu jednotlivce p°i práci ve skupin¥. �Zahálku� jako první popsal v 80. letech 19.
století M. Ringelmann na základ¥ svých empirických zji²t¥ní, ºe výkon jednotlivce
p°i práci o samot¥ je vy²²í, neº výkon jednotlivce p°i práci ve skupin¥. Ve 20. letech
20. stol. byla tato teorie uvedena do psychologické literatury a pozd¥ji mnohokrát
experimentáln¥ ov¥°ována. Záv¥ry jsou tyto: £ím více lidí pracuje spole£n¥ na úlo-
hách, které mají jen jeden spole£ný výsledek, tím niº²í výkon v pr·m¥ru p°ipadá
na jednotlivce. Potvrdilo se, ºe dochází k motiva£ním ztrátám jednotlivc·, a tím
k sníºení jejich úsilí, aktiva£ní úrovn¥. Motiva£ní ztráty se vyskytují p°i £innostech,
které umoºnují jedinci z·stat v anonymit¥ skupiny, do pop°edí tedy vychází otázka
moºnosti hodnotit výkony jednotlivc·. Nedá-li se ur£it, kdo v rámci skupiny co
ud¥lal, sniºuje se motivace (potaºmo výkon) jejích jednotlivc·9.

Jiné vysv¥tlení motiva£ních ztrát dopl¬uje, ºe sociální zahálka je odrazem toho,
nakolik je úloha pro jedince zajímavá, nakolik je do ní zainteresovaný. Vliv sníºení
motivace souvisí do jisté míry také s obtíºností úlohy. Lehký úkol zde motivaci sniºuje
(tj. zde je podmín¥ní opa£né neº u vý²e popsané sociální facilitace - k té dochází,
není-li úkol, cíl, pro skupinu spole£ný). V p°ípad¥ t¥ºkého, komplexního, úkolu m·ºe
naopak anonymita pomoci odbourat nap¥tí, které zp·sobuje sociální inhibici (viz
vý²e), a paradoxn¥ m·ºe mít °e²ení takového úkolu i bez obzvlá²tní motivace za
následek lep²í výkony jednotlivých £len· skupiny (Výrost, Slam¥ník, 1997). Mohli
bychom tedy zavést nový termín ozna£ující opa£ný vliv neº social-loa�ng, sociální
zahálku - toto opa£né zvy²ování výkonu p°i zajímavém úkolu pln¥ném skupinou
nazv¥me t°eba a-loa�ng.

Z jistého úhlu pohledu bychom mohli °íci, ºe tento a-loa�ng není daleko od
dal²ího skupinového jevu - skupinové synergie. Zahrádková (2005) vyjad°uje tento
jev metaforicky rovnicí: 1 + 1 = 3. �Tým dosahuje lep²ích výsledk·, neº jakých by
dosahovali jednotlivci sami� (tamtéº, s. 23). Zd·raz¬uje, ºe podmínkami pro vznik
synergického efektu je dob°e vybudovaný tým a dob°e vybudovaná spolupráce v n¥m.
Mén¥ metaforicky tento jev popisují Belz a Siegrist (2001, s. 46): skupiny jsou více
neº souhrn, to znamená, ºe �skupina není sou£tem individuálních charakter·, nýbrº
ºe se vytvá°í spí²e prost°ednictvím struktury kontakt· a jejich kvality, jejichº výsledky

z°ejm¥ jistá svázanost zap°í£inující selhání a tato svázanost je zp·sobena zbyte£ným p°emý²lením.
Problém totiº nastane, jakmile se za£ne p°i podávání výkonu pod tlakem nervozity znovu p°emý²let
o jiº za�xovaných úkonech (Beilock, podle Kassin, 2007).

9Dal²í t°i moºné d·vody sníºení výkonu uvádí Kassin (2007): lidé £asto nepovaºují své vlastní
p°isp¥ní k úsp¥chu skupiny za d·leºité, necht¥jí vypadat jako snaºivci, kte°í pracují více neº ostatní,
nesnaºí se, protoºe nevidí p°ímé spojení mezi svou námahou a výsledkem.
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mají komplexní povahu a kvantitativn¥ a kvalitativn¥ daleko daleko p°ekra£ují souhrn
jednotlivých sou£ástí.�

Jinými slovy, jev opa£ný k sociální zahálce (zde nazvaný jako a-loa�ng) a skupinová
synergie mají n¥kolik spole£ných znak·: skupinové pln¥ní spole£ného úkolu (dosa-
hování spole£ného cíle), zvý²ení výkonu p°i tomto dosahování. Rozdílné je vysv¥tlení,
jak k tomuto zvý²ení výkonu dochází: a-loa�ng po£ítá s anonymizací jedince ve
skupin¥ (odpadá nervozita z viditelného selhání p°i pln¥ní t¥º²ího úkolu, podmínkou
je zainteresovanost do tohoto úkolu), synergie po£ítá se znásobením spole£ných sil
(podmínkou je fungující spolupráce, o zajímavosti £i obtíºnosti úkolu nehovo°í).

Pro v¥t²í názornost si v²echny vyjmenované sociální jevy mající vliv na podávání
výkonu se°a¤me do tabulky 2.2:

Tabulka 2.2: Prom¥nlivost výkonu p°i r·zných skupinových vlivech
Pln¥ný úkol Spole£ný cíl skupiny Individuální cíl pln¥ný v

p°ítomnosti jiných lidí

Lehký nebo
nacvi£ený

Sociální zahálka - výkon
klesá

Sociální facilitace - výkon
roste

T¥ºký nebo
zajímavý

A-loa�ng - výkon roste Sociální inhibice - výkon
klesá

Libovolný Synergie - výkon roste

Z toho tedy vyplývá, ºe výkon individuáln¥ sout¥ºících se bude zvy²ovat, pokud
vykonávají nep°íli² t¥ºký, jiº známý úkol, a naopak výkon skupinov¥ sout¥ºících
se bude zvy²ovat, pokud pro n¥ úkol bude dostate£n¥ zajímavý (p°ípadn¥ pokud
spole£n¥ fungují na kooperativní bázi). A naopak, p°i nastavení sout¥ºe na spln¥ní
t¥ºkého neznámého úkolu jednotlivcem se bude jeho výkon (zejm. v d·sledku strachu
ze selhání) sniºovat, ²ance na získání nových dovedností tak klesá.

Deindividuace Zastavme se je²t¥ u jednoho ze skupinových vliv·, deindividuace:
jednotliví £lenové se p°i spole£né £innosti mohou �ztrácet� (podobn¥ jako u sociální
zahálky) ve skupin¥, jedinec se pod vlivem anonymity v rámci skupiny chová takovým
zp·sobem, který by byl v situacích, kdy by jednal sám za sebe, tlumený.

Nejznám¥j²ími jsou p°íklady agresivního jednání skupinového charakteru, nap°.
fotbalovými fanou²ky. Nemusí vºdy jít o destruktivní £innost, dal²ím p°íkladem m·ºe
být nap°. skupinové strhnutí k tanci, apod. (Výrost, Slam¥ník, 1997). Splynutí se
skupinou �sniºuje zábrany v·£i impulzivnímu a divokému chování� (Atkinson, 2003,
s. 640-641), lidé snadno ztrácí v¥domí vlastní individuality, coº m·ºe vést k zhroucení
jejich vnit°ní kontroly, cítí se totiº mén¥ viditelní, a tedy mén¥ zodpov¥dní za své
£iny, navíc skupina odvádí jedince od vnímání sebe sama intenzivními podn¥ty okolí,
a strhává je proudem sociální situace (Kassin, 2007).

�ast¥ji je tento jev p°edstavován jako negativní, ale pov²imn¥me si poznámky, ºe
nemusí jít vºdy o destruktivní £innost. Podobné jako skupinové strhnutí k tanci m·ºe
být i skupinové strhnutí k £innostem navozeným v libovolných sout¥ºivých situacích.
Domnívám se, ºe tento jev je ve skupinovém sout¥ºení také velkým aktiviza£ním
faktorem, jednotlivec je uná²en spolu se svou skupinou. Tento a podobné motivy
by se také z°ejm¥ daly hledat za situací, kdy se do sout¥ºení se svou skupinou pustí
i jednotlivec, který by se sám za sebe nap°. dané sportovní disciplíny dobrovoln¥
neú£astnil, zde se ale nechá �strhnout�.

53



2.4.1.2 Výb¥r a �pouºití� komunika£ního partnera

Zajímavý moment je vybrán z teorie komunikace. Pojednává o motivech ovliv¬ujících
výb¥r komunika£ního partnera. Auto°i (McCroskey, Richmond, McCroskey, 2006) se
domnívají, ºe ná² výb¥r není ani zdaleka náhodný a nabízejí p¥t p°edpokládaných
motiv·: vzdálenost (komunikujeme s lidmi, kte°í jsou kolem nás), atraktivita (fyzic-
ká, sociální - cht¥li bychom se sociáln¥ ztotoºnit s tímto £lov¥kem? - a tematická
(�task�) - cht¥li bychom pracovat s tímto £lov¥kem, jsou pro nás zajímavá témata,
která p°iná²í?), stejnorodost, �stejnodruhovost� (vybíráme si n¥koho, kdo je v n¥-
jakém ohledu stejný jako my. V¥°íme, ºe si lépe porozumíme), uºite£nost (o té se
zmíním podrobn¥ji) a samota £i frustrace (n¥kdy lidé komunikují zkrátka proto, aby
m¥li lidský kontakt).

Uºite£nost jako motiv je vysv¥tlena tak, ºe komunikace je d·leºitým nástrojem
k uspokojení mnoha lidských pot°eb, a z tohoto d·vodu si lidé vybírají ke komu-
nikaci n¥koho, kdo jim napln¥ní jejich pot°eb m·ºe umoºnit. Nap°íklad zastavíme
a zeptáme se na sm¥r, kterým chceme jet, abychom se neztratili. Zkrátka b¥hem
komunikace �pouºíváme� ostatní k uspokojení svých pot°eb.

Nabízí se my²lenka, ºe analogicky uºíváme i své soupe°e v sociální interakci
v podob¥ sout¥ºe k uspokojení n¥kterých svých pot°eb. Vyjdeme-li zde z funk£ní
typologie sout¥ºivých situací (viz vý²e), pak t¥mito pot°ebami m·ºe být cokoli od
hravého radostného strávení volného £asu a vytvo°ení pot°ebného �závaºí� pro ná²
vlastní trénink a zdokonalování se, p°es nastavení kontrolní normy pro na²i vlastní
informaci, jak si v dané oblasti stojíme a vyuºití moºnosti ukázat, co v nás d°íme,
aº po upevn¥ní svého pocitu moci a nad°azenosti, nebo obrazn¥ pouºití soupe°e
jako �boxovacího pytle�. A´ uº jsou vnit°ní pot°eby, které k tomu kterému �pouºití�
soupe°e povedou, jakékoli, domnívám se, ºe je uºite£né si je um¥t zanalyzovat
a rozhodnout se pro jejich napln¥ní £i nenapln¥ní v rámci moºností v¥dom¥.

2.4.2 Motivace pro ²kolní £innosti a pro dosahování výkonu

P°edchozí motiva£ní faktor uvaºující o �vyuºití� soupe°e k uspokojení n¥jaké pot°eby
anticipoval následující kapitolu. Jako p°i motivaci obecn¥, i zde, p°i ²kolní motivaci
vyvolané pomocí sout¥ºí a uplatn¥ním sout¥ºivosti, není bazálním motiva£ním fak-
torem z°ejm¥ nic jiného, neº napl¬ování pot°eb.

Poznávací, sociální a výkonové pot°eby

Podn¥tné, p°ehledné a domnívám se, ºe v mnohém dosud platné, pojednání o ²kolní
motivaci je podáno v jiº star²ích kolektivních pracích Psychologie ²kolní úsp¥²nosti
ºák· (1979) a Psychologické otázky motivace ve ²kole (1984). Vladimír Hrabal
(1979) zde popisuje ty ze sekundárních (tj. ne fyziologických) pot°eb, které mají
p°ímou souvislost s (nejen ²kolní) motivací a úsp¥chem. �adí sem pot°eby pozná-
vací (kognitivní), sociální, a pot°eby úsp¥²ného výkonu10 (uvádí názor, ºe jakákoli
metoda vedoucí ke ²kolní motivaci je vícemén¥ jen aktualizací n¥které z t¥chto
pot°eb11).

10Velmi podobn¥ p°edstavují t°i ºákovské pot°eby (pot°eba n¥kam pat°it, tj. mít jistotu sociál-
ních vztah·, pot°eba být v n¥£em kompetentní a pot°eba autonomie, nezávislosti) také Skinner
a Wellborn (podle �áp, Mare², 2001).

11Tento názor m·ºe být potvrzen analýzou motiva£ních rys· podle Kanfera a Ackermana,
kte°í pro zji²´ování pracovní motivace (domnívám se, ºe ²kolní a pracovní motivace m·ºe být
v mnoha ohledech velmi podobná) sestrojili dotazník Motivational Trait Questionaire, do n¥jº
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Poznávací pot°eby Jsou p°irozené uº od ranného vývoje jedince; jsou-li uspoko-
jeny jeho pot°eby fyziologické, za£íná se zajímat o své okolí a zkoumat ho. Rozvíjejí
se spolu s vývojem rozumových schopností jedince. �kola by m¥la být místem pod-
pory t¥chto pot°eb. Rozvinuté poznávací pot°eby, jakoºto p°edstavitelé vnit°ní mo-
tiva£ní síly, mají zpravidla v¥t²í motiva£ní hodnotu neº vn¥j²í £initelé, nap°. odm¥ny
apod.

Sociální pot°eby Ze sloºitého komplexu sociálních pot°eb jsou op¥t vybrány jen
ty, které se bezprost°edn¥ váºou ke kontextu ²koly. Jmenovanými jsou pot°eba po-
zitivního vztahu (a�liace), pot°eba prestiºe a vlivu. �Pot°eba pozitivního vztahu
je charakteristická hledáním v°elých vztah· a partnerské shody, fyzického a vje-
mového kontaktu, lásky, p°átelství, mezilidské shody, nekon�iktní a harmonické at-
mosféry. Je uspokojována pocitem p°ináleºitosi, za°azením mezi druhé� (Hrabal,
1979, s. 71). Jedinci se siln¥ vyvinutou pot°ebou a�liace mají tendence ke koop-
erativnímu chování. Oproti tomu pot°eba prestiºe �se projevuje tendencí dosáh-
nout vysokého sociálního hodnocení. �asto bývá spojována s pot°ebou dominance,
s touhou zaujímat v·dcovskou pozici, být v centru zájmu, podílet se na rozhodování
v zastoupení druhých apod.� (tamtéº, s. 71). �áci s vyvinutou touto pot°ebou
se snaºí vyniknout mezi spoluºáky a zaujmout tak vysoký sociální status. Oblastí
vyniknutí m·ºe být jak prosp¥ch, tak neprosp¥ch (pokud by úsp¥²ný výkon postavení
ve skupin¥ ohrozil), £i cokoli jiného ze ²kolních i mimo²kolních £inností. Rozvojem
této pot°eby je podporována sout¥ºivost, rivalita.

Sociální motivace ºáka není primárn¥ orientovaná na úkol a na výkon, ale na us-
pokojení vý²e popsaných sociálních pot°eb. Po prvních ro£nících základní ²koly, kde
je centrální postavou u£itel (který uspokojuje v¥t²inu ºákových sociálních pot°eb),
nabývá na významu ²kolní kolektiv, a sociální motivace se odvíjí od uspokojování
sociálních pot°eb tímto kolektivem. Pln¥ní úkol· a dosahování výkon· do zna£né
míry závisí na jeho skupinových normách12. Nicmén¥, u£itel má i zde (a v prvních
ro£nících zvlá²t¥) moºnost svým p°ístupem do zna£né míry sociální atmosféru t°ídy
ovlivnit vytvá°ením situací spí²e pro uspokojování pot°eby pozitivních vztah· (rozvíjí
se více kooperativní atmosféra), nebo pot°eby prestiºe (rozvíjí se více kompeti£ní
atmosféra). �Optimální sociální motivace m·ºe být dosaºeno pouze kombinací uve-
dených p°ístup· v závislosti na individuálním zam¥°ení ºák· a zvlá²tnostech kolek-
tivu ²kolní t°ídy� (tamtéº, s. 72).

Výkonové pot°eby Mohou být aktualizovány jakoukoli situací, v níº lze dosáh-
nout hodnotitelného výsledku. Vedle pot°eby úsp¥²ného výkonu sem spadá také
pot°eba vyhnout se neúsp¥chu (Hrabal, 1979). Síla pot°eby úsp¥²ného výkonu je
odli²ná individuáln¥ a je závislá p°edev²ím na výkonové orientaci rodi£· a na osob-
ní zku²enosti s úsp¥chem. U jedinc·, u nichº se okolí zam¥°ovalo spí²e na kritiku

zahrnuli jako nejd·leºit¥j²í: 1. osobní mistrovské dovednosti: 1a) touha u£it se novým v¥cem
a znalostem, 1b) mistrovské zvládnutí úkol· za ú£elem dosaºení cíl·, 2. vysoká konkurenceschop-
nost, 2a) srovnávání svého výkonu s výkony jiných, 2b) sout¥ºivost, tj. odhodlanost podat lep²í
výkon neº ostatní, 3. motivace ve vztahu k úzkosti a emocionalit¥, 3a) obavy z hodnocení, ze
selhání, 3b) jedincem poci´ované emoce týkající se jeho výkonu (Arnold, 2007). Podíváme-li se
na jednotlivé poloºky blíºe, pak 1a) se týká poznávacích pot°eb, 1b) pot°eby úsp¥²ného výkonu,
2a, b) sociálních pot°eb prestiºe a pot°eb úsp¥²ného výkonu, 3a, b) sm¥sice sociálních pot°eb
prestiºe i a�liace i výkonových pot°eb. Úhel pohledu i struktura motiva£ních faktor· je zde jiná,
ale potvrzuje se, ºe poloºky souvisí se strukturou pot°eb poznávacích, sociálních a výkonových.

12Dopl¬ující názor o p°í£inách motivace sout¥ºemi p°iná²í Petty (1996): v sout¥ºích se m·ºe
vytvá°et skupinová loajalita, která má schopnost ºáky siln¥ motivovat.
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neúsp¥chu £i jeho trestání, bývá pot°eba úsp¥²ného výkonu niº²í, p°ípadn¥ se u nich
p°ímo vyvíjí pot°eba vyhnout se neúsp¥chu. Vývoj obou pot°eb je samoz°ejm¥ také
závislý na konkrétních oblastech konání, na schopnostech, které pro dané £innosti
jedinec má.

Jsou p°edstaveny záv¥ry z výzkum· (J. W. Atkinson, J. N. Feather, podle Hrabal,
1979): ob¥ pot°eby sou£asn¥ ovliv¬ují motiva£ní tendence jedince, ale p°i ur£itých
£innostech v¥t²inou jedna p°evaºuje (ºáci zam¥°ení nap°íklad v t¥lesné výchov¥ na
úsp¥²ný výkon mohou vykazovat p°evaºující orientaci vyhnout se neúsp¥chu v jiných
vyu£ovacích p°edm¥tech). �áky je tak moºné v dané situaci rozd¥lit do dvou skupin.
�áci s p°evaºující pot°ebou úsp¥²ného výkonu jsou orientovaní cílov¥ a setrvávají
aº do úsp¥²ného ukon£ení £innosti. Mají-li si vybrat úlohy k dobrovolnému spln¥ní,
vybírají si st°edn¥ obtíºné, s pravd¥podobností vy°e²ení 50%. Lehké úkoly pro n¥
nejsou zajímavé a t¥ºké si nevybírají, protoºe jsou schopni celkem realisticky odhad-
nout své schopnosti. Rádi se ú£astní sout¥ºí s rovnocennými partnery, úsp¥ch na n¥
p·sobí motiva£n¥, neúsp¥ch korektivn¥. Pracují bez zbyte£né úzkostnosti. N¥kdy je
nutné u t¥chto ºák· zeslabovat sklony k sout¥ºivosti13 a posilovat spolupráci.

Druhou skupinu tvo°í ºáci s p°evaºující pot°ebou vyhnout se neúsp¥chu. U nich
v¥t²ina situací, ve kterých je moºno dosáhnout n¥jakého hodnotitelného výsledku,
vyvolává tendenci uniknout. Typicky si z moºných úloh vybírají bu¤ extrémn¥ lehké
(minimalizují moºnost neúsp¥chu), nebo extrémn¥ obtíºné (subjektivn¥ nelze být
neúsp¥²ný, protoºe úkol je tak t¥ºký, ºe by jej nevy°e²il tém¥° nikdo z vrstevník·).
V prost°edí ²kolní t°ídy, kde se moºnost srovnávání vlastního výkonu s výkonem
ostatních nabízí neustále, se cítí ohroºeni. Na tuto obavu z neúsp¥chu reagují obvykle
dv¥ma zp·soby: a) hlásí se jen do úkol· extrémn¥ snadných nebo naopak extrémn¥
sloºitých, b) p°ímým únikem ze situace nap°. absencí v den zkou²ení. Podstatné
pro ob¥ skupiny je to, ºe silným motiva£ím £initelem je úsp¥ch. Druhá skupina,
protoºe si nev¥°í, se mu ale paradoxn¥ snaºí ve v¥t²in¥ p°ípad· vyhnout. Korektivní
práce s tímto typem ºák· vyºaduje trp¥livé zpev¬ování v¥domí úsp¥chu postupným
�dávkováním�, mírným zvy²ováním obtíºnosti úloh.

Pozd¥j²í práce (Hrabal, 1984) se také zam¥°uje na moºnosti zlep²ování struk-
tury výkonové motivace. Otázkou je, jak vytvo°it p°i vyu£ování takové podmínky, aby
ºáci nebyli ve ²kole neustále stav¥ni do situace konfrontace s neúsp¥chem a mohli
adekvátn¥ uplat¬ovat svou výkonovou motivaci, tj. i ºáci tzv. slab²í, kte°í ve srovnání
s ostatními dostávají úkoly více £i mén¥ nad hranici svých schopností. Tato otázka
je spjata s problémem vztahových norem. P°i hodnocení se m·ºe brát v úvahu so-
ciální vztahová norma, posuzující ºáky v daném £ase mezi sebou, nebo individuální
vztahová norma, posuzující výkony jednotlivách ºák· ve srovnání s jejich �výkonovou
historií�. Druhá z nich by mohla být moºnou odpov¥dí na vý²e poloºenou otázku.
V pokusech bylo zji²t¥no, ºe v p°ípad¥ zavedení individuální vztahové normy sice
zpo£átku byli ºáci zmateni, pochybovali, zda nejde o ironii, pokud u£itel hodnotil
i malé zlep²ení slab²ího ºáka jako dobrý výkon a ti tradi£n¥ �siln¥j²í� protestovali,
kdyº jako nejlep²í výkon byl uveden výkon �slab²ího� ºáka, ale brzy se za£aly objevo-
vat tyto zm¥ny: ºáci se £ast¥ji hlásili, mén¥ vyru²ovali a také se sníºil výskyt aktivit
nesouvisejících s výukou, sníºila se pasivita ºák·, sniºoval se strach ze zkou²ek,
sniºoval se sklon ºák· zd·vod¬ovat vlastní výsledky v u£ení snadností £i obtíºností
úkolu, výrazn¥ se sníºila tendence ºák· k sociálnímu srovnávání. Záv¥rem auto°i
shrnují, ºe vyuºití individuální vztahové normy aktivizuje pot°ebu úsp¥²ného výkonu

13Jak totiº uvádí Arnold (2005), pot°eb¥ úsp¥chu lze cvi£it, posilováním zveli£it. Z toho op¥t
plynou ve²kerá rizika zveli£ených jev·.
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ºák· s výkonovou orientací. Dodávají, ºe asi není na na²em typu ²koly moºné na
tento zp·sob p°ejít zcela, nicmén¥ alespo¬ ústní hodnocení zam¥°ené na srovnání
ºákova momentálního a p°edchozích výkon· m·ºe být motivující.

Jedná se o d·leºitá zji²t¥ní stran sout¥ºivosti. Dozvídáme se, ºe existují r·zné
typy ºák· (potaºmo jedinc· obecn¥), z nichº kaºdý má naprosto rozdílné tendence
k p°ístupu k sout¥ºivému srovnávání svých schopností s jinými lidmi. Jedni, kte°í
sout¥ºí rádi a druzí, kte°í se cítí situací sout¥ºe ohroºeni. To souvisí s minulými
zku²enostmi úsp¥chu nebo neúsp¥chu.

P°edchozí úsp¥ch motivuje, pot°eba v¥domí kompetentnosti a zdravé se-
bev¥domí jako motiva£ní základna

Jak bylo nazna£eno, d·leºitým aspektem motivace je záºitek p°edchozího úsp¥chu,
tomu se zde budeme v¥novat blíºe. Petty (1996) uvádí, ºe záºitek p°edchozího
úsp¥chu je hlavním motiva£ním faktorem pro v¥t²inu ºák·, a to i t¥ch mén¥ snaºivých,
nadto úsp¥²né zvládání situací buduje zdravé sebev¥domí. (Ostatními faktory jsou:
a) uºite£nost, b) smysl v dlouhodob¥j²ím hledisku - kvali�kace, c) snaha kv·li
p°íznivému ohlasu u£itele, spoluºák·, rodi£·, d) obava nep°íznivých d·sledk· - �bi£�,
e) je to zajímavé a zábavné.) Hlavním je proto, ºe i kdyº fungují v²echny ostatní mo-
tiva£ní faktory a tento ne, ºák se ni£emu nenau£í. Úsp¥chy nás napl¬ují pocitem,
ºe jsme n¥£eho dosáhli. Takto autor vysv¥tluje i oblibu náro£ných problémových
úloh. Zadáním úlohy je ºák·m poskytnut cíl, který mohou dosahovat. Ocen¥ní za
úsp¥ch v úkolu motivuje k °e²ení nového úkolu. Tento cyklus motivuje tím více, £ím
rychleji probíhá, tj. £ím rychleji se dostavuje zp¥tná vazba - obliba po£íta£ovách
her je z°ejm¥ taková i proto, ºe informaci o svém úsp¥chu mají hrá£i okamºit¥.
Oproti tomu po n¥kolika týdnech oznámkované ²kolní písemné práce na své moti-
va£ní síle pon¥kud ztrácí, autor proto navrhuje pouºívat ve výuce bezprost°edn¥j²í
formy ocen¥ní.

Nicmén¥ tento dle Pettyho nejsiln¥j²í motiva£ní faktor p·sobí ob¥ma sm¥ry.
Bohuºel také naopak neúsp¥ch plodí neúsp¥ch, o£ekávání neúsp¥chu ho nakonec
v¥t²inou opravdu zp·sobí. Do tohoto bludného kruhu se ºáci mohou dostat ale
nap°íklad jen kv·li tomu, ºe nebyli ocen¥ni, a£koli se snaºili14, ºe nev¥d¥li, co mají
p°esn¥ d¥lat nebo první z úkol· byl p°íli² obtíºný a odradil je od pokra£ování v °e²ení.

Záºitek úsp¥chu je nerozlu£n¥ spjat se sebev¥domím, sebepojetím. �Slabý pro-
sp¥ch a nezájem o u£ení a ²kolu v mnoha p°ípadech závisí na ºákov¥ nízkém sebepo-
jetí a sebehodnocení. Podobn¥ je tomu s poru²ováním kázn¥. Kdyº mladistvý nemá
sebed·v¥ru, nev¥°í ve svou kompetentnost, neosvojil si aktivní techniky zvládání
p°ekáºek, pak si nevyty£uje náro£n¥j²í cíle, pop°ípad¥ si nevyty£uje cíle ºádné. /.../
Kaºdé dít¥ je v ur£ité mí°e a form¥ aktivní: má radost z £innosti a z dosahování
kompetentnosti15, /...pokra£uje v/ úsilí, kdyº dosahuje postupn¥ alespo¬ díl£ích
úsp¥ch· a kdyº je kladn¥ hodnoceno významnými druhými, kdyº je pochváleno
a povzbuzeno i za drobný úsp¥ch i za projevení snahy� (�áp, Mare², 2001, s. 331).

V mnohém podobný názor uvádí i Severe (2000), sebev¥domí de�nuje jako postoj
k sob¥ sama, kdy si £lov¥k sám sebe váºí, ovládá se, v¥°í si a je si jistý ve svých
rozhodnutích. Ten, kdo si v¥°í, o£ekává úsp¥ch, ale sou£asn¥ dokáºe p°ijmout kritiku,

14Op¥t se ukazuje rizikovost situace, kdy je oce¬ován jen výkon a nikoli snaha.
15Domnívám se, ºe pot°eba kompetence referuje o stejných skute£nostech jako pot°eby pozná-

vací a pot°eby úsp¥²ného výkonu popsané vý²e. �Pot°eba kompetence /.../ je odrazem na²í touhy
ovládat ur£ité dovednosti a d¥lat n¥co dob°e pro radost z toho, ºe to dokáºeme. Tato pot°eba je
z°ejmá jiº od útlého v¥ku� (Arnold, 2007, s. 307).
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vyrovnat se se svými slabostmi a p°ekonat zklamání, brát ho jako sou£ást ºivota.
Lidé s nízkým sebev¥domím postrádají úctu k sob¥, nev¥°í si a jsou nejistí ve svých
£inech a rozhodnutích. �áci cítící se nejist¥ jsou p°ecitliv¥lí na mín¥ní druhých, za
neúsp¥chy obvi¬ují své okolí, mají potíºe s u£ením, postrádají vytrvalost, z d·vod·
své nejistoty se p°estanou snaºit (výchovn¥-preventivní rada zde zní: d¥tem d·v¥°ujte
a oni se nau£í v¥°it sami sob¥. To je podstata motivace).

Blíºe jsme zde objasnili pot°ebu úsp¥²ného výkonu. Úsp¥ch zaºitý v minulosti
posiluje odvahu pro vstupy do dal²ích £inností a p°ispívá k budování zdravého se-
bev¥domí, které umoº¬uje jedinci v¥°it v dal²í úsp¥chy. Vztáhn¥me te¤ tato fakta
blíºe k hledání p°í£in motiva£ních ú£ink· sout¥ºí. Domnívám se, ºe klí£ový je zde fakt
uvedený vý²e, ºe cyklus úsp¥ch·, které anticipují dal²í úsp¥chy, motivuje tím více,
£ím rychleji probíhá, tj. £ím rychleji se dostavuje zp¥tná vazba. To je p°esn¥ doména
sout¥ºních situací. Zp¥tná vazba o úsp¥chu (p°ípadn¥ neúsp¥chu) se dostavuje velmi
rychle, bezprost°edn¥ po podání výkonu, p°ípadn¥ jiº v jeho pr·b¥hu. Sout¥ºivé situ-
ace se tak stávají obrovským polem zrychleného uspokojování výkonových pot°eb.

Op¥t je pot°eba varovat p°ed hypertro�í tohoto cyklu a p°ed zneuºíváním vlast-
ností sout¥ºního principu i v tomto ohledu - nadm¥rné dop°ávání úsp¥chu úsp¥²ným
m·ºe zp·sobovat dob°e známé p°íli² vysoké sebev¥domí (které z°ejm¥ bude postrá-
dat n¥které charakteristiky zdravého: ochota p°ijmout kritiku a neúsp¥chy jako b¥º-
nou sou£ást ºivota), a naopak opakované poci´ování neúsp¥ch· neúsp¥²ným p·-
sobí na sebev¥domí destruktivn¥, nejistota a pocity mén¥cennosti pak plodí dal²í
neúsp¥chy.

Výzva pln¥ní náro£ného úkolu, sout¥º sama sebe s p°ekáºkou

V p°edchozí kapitole bylo °e£eno, ºe oblibu náro£ných problémových úloh lze také
vysv¥tlit skrze pot°ebu úsp¥²ného výkonu. Zadáním úlohy je poskytnut cíl, a je-
li vy°e²ena úsp¥²n¥, napl¬uje nás pocit, ºe jsme n¥£eho dosáhli, a tento úsp¥ch
posiluje a motivuje k °e²ení dal²ího úkolu. Takovéto �výzvy� byly zmín¥né jiº v kapi-
tole 1.2 v souvislosti s dv¥ma póly agonálního principu. Jedním je paidia, improvizace
a nenucená radost, a druhým je ludus, vysoká strukturovanost a záliba v dobrovol-
ných potíºích, libovoln¥ zvolených a následn¥ °e²ených, �z £ehoº nevyplývá ºádná
jiná výhoda neºli vnit°ní uspokojení, ºe jsme k tomuto °e²ení dokázali dosp¥t� (Cail-
lois, 1998, s. 51). �Obecn¥ vzato nabízí aspekt ludus primitivní touze se vydovád¥t
a pobavit libovolné a ustavi£n¥ obm¥¬ované p°ekáºky. Vynalézá nes£etné mnoºství
p°íleºitostí a struktur, v nichº se uspokojuje jak touha £lov¥ka po uvoln¥ní, tak
dal²í pot°eba, které není schopen se vzdát, totiº pot°eba realizovat bez nároku na
odm¥nu své v¥domosti, píli, obratnost a úsudek, uplat¬ovat schopnost sebeovládání,
schopnost odolávat utrpení, únav¥, ...� (tamtéº, s. 55). V takovýchto situacích £asto
jedinec nebojuje se soupe°em, ale s p°ekáºkou, je to jakási dobrovoln¥ podstupo-
vaná sout¥º se sebou samým a p°ekáºkou, která ukáºe, jestli ji dokáºeme p°ekonat16.
Výuka poskytuje tomuto typu úloh velké pole p·sobnosti, r·zná matematická a jiná
cvi£ení s rychlou zp¥tnou vazbou o správnosti výsledku k nim jist¥ pat°í.

16Motiva£ní sílu touhy n¥co p°ekonat, tj. aktualizaci výkonových pot°eb, vysv¥tluje �erný (1968),
�lozof her a sportu, mimo jiné tak, ºe samotný ºivot je velmi sloºitý a nikdy nejsme sto ho
v celistvosti pochopit a zvládnout v n¥m v²e. Sout¥ºivé hry poskytují jeho symbolické zjednodu²ení
a jejich zvládnutí p°iná²í uspokojení, osvobození od pocitu nezvládnutelnosti.
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Stanovený cíl jako motiva£ní prvek

Dal²í variantou aktualizace pot°eby úsp¥²ného výkonu (£i pot°eby uplatn¥ní kom-
petence) je �metoda� motivace pomocí stanovování cíl·. Tuto teorii za£al rozvád¥t
od 60. let p°edchozího století ve Spojených státech E. Lock (podle Arnold, 2007) -
cíl je to, £eho se jedinec snaºí dosáhnout. Nezbytná je p°itom op¥t práce se zp¥tnou
vazbou (ta nejen informuje, ale hlavn¥ motivuje), a také práce se závazkem v·£i cíli
(de�novaném jako neochotu cíl opustit £i sníºit - zvy²uje se moºností podílet se na
stanovování tohoto cíle). Lockova my²lenka je taková, ºe stanovený cíl �odemkne�
a mobilizuje stávající znalosti a dovednosti, které mohou být uplatn¥ny v daném
úkolu. Stanovování cíl· funguje i v p°ípad¥ skupin, nejen jednotlivc·. V 80. a 90.
letech se v²ak za£ínaly objevovat názory, ºe stanovování cíl· má své limity. Jedním je
ten, ºe stanovování cíl· m·ºe být kontraproduktivní v p°ípad¥ nových, sloºitách, di-
vergentních úkol· s mnoha moºnostmi °e²ení (nap°. na v¥deckých a vývojových pra-
covi²tích bylo zji²t¥no, ºe lidé se p°i zadaných cílech v¥nují spí²e formálnímu pln¥ní
t¥chto cíl· a seberegula£ním proces·m a nezbývá jiº kapacita pro hloubkovou práci
na úkolu vyºadující divergentní my²lení), a druhým je zji²t¥ní, ºe ovlivn¥ní chování
jedince stanovením cíl· závisí na jeho tendenci, jak cíle dosahovat. Teorie motivace
a u£ení Dweckové (podle Arnold, 2007) totiº rozli²uje mezi orientací na vzd¥lávací
cíle a orientací na výkonnostní cíle. Jedinci p°istupující k pln¥ní úkolu z pohledu
vzd¥lávacího cíle cht¥jí p°edev²ím zvý²it svou úrove¬ kompetence, jedinci p°istupu-
jící k úkolu z pohledu výkonnostního cíle cht¥jí p°edev²ím demonstrovat svou kom-
petenci, a´ uº sob¥, nebo jiným. Farr (podle Arnold, 2007), který tuto teorii rozvíjel,
tvrdil, ºe lidé více orientovaní na výkonnostní cíle se více bojí neúsp¥chu, jsou mén¥
ochotní p°ijímat obtíºné cíle a jsou mén¥ efektivní p°i vyuºívání my²lenkových pro-
ces· neº jedinci orientovaní na vzd¥lávací cíle, z £ehoº plyne, ºe motiva£ní metoda
stanovování cíl· je pouºiteln¥j²í a uºite£n¥j²í u lidí orientovaných na vzd¥lávací
cíle17(Arnold, 2007).

Tato teorie motivace a u£ení z°ejm¥ pochází z jiº d°ív¥j²ích teorií tzv. task-
involvement a ego-involvement, popisujících osobní vnímání vlastní kompetentnosti.
Jedinci totiº staví víru ve svou kompetentnost bu¤ na schopnosti p°ekonat p°ekáºky,
vy°e²it úlohu (task), nebo své schopnosti srovnávají s výkony jiných a podle toho
usuzují na svou (ego) kompetentnost18 (Nicholls, 1989). Brat°i Johnsonové (1982)
pak podobn¥ jako ve vý²e uvedené teorii Dweckové rozli²ují na rozdílnou orientaci
p°i dosahování cíl· ve skupin¥, na sout¥ºivé dosahování cíl· (snaha p°ekonat ostatní,
�win-lose orientation�) a na dosahování cíl· orientací na °e²ení úkolu (problem-
solving orientation). Sout¥ºivé dosahování cíl· má mnoho nevýhod, jednak za-
sti¬uje p·vodní ú£el, úkol, a jednak má neblahé d·sledky (jsou odmítány zájmy
ostatních, vzniká snaha podporovat moc jedn¥ch a podlamovat vliv jiných, stoupá
ned·v¥ra a komunikace se stává nep°esnou, ti, kte°í �prohráli� nejsou motivováni
v uskute£¬ování toho, o £em nerozhodli, naru²ují se jejich vztahy k �vít¥zi�, �vít¥zové�
naopak shledávají, ºe je t¥ºké prosadit uskute£¬ovní svých my²lenek, atd.).

17Farr také tvrdil, ºe v pracovních organizacích existuje pon¥kud paradoxní tendence stanovovat
cíle ve smyslu relativního výkonu srovnávaného s výkony jiných lidí, coº v kone£ném d·sledku
podporuje orientaci na výkonnostní cíle spí²e neº na vzd¥lanostní (Arnold, 2007). Domnívám se,
ºe ²kola (pokud nepodporuje individuální hodnotící vztahovou normu) se v tomto bohuºel od
pracovních organizací p°íli² neli²í.

18Nicholls (1989) také vysv¥tluje, jak se ob¥ typologie individuálních tendencí p°i dosahování
úsp¥chu, tj. jedinci, kte°í touºí dosáhnout úsp¥chu a jedinci, kte°í se touºí vyhnout neúsp¥chu
(popsané vý²e) a nyní popisovaná typologie �ego a task involvement� navzájem kombinují a vznikají
tak speci�cké preference výb¥ru úloh.
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Vztáhn¥me op¥t k sob¥ téma sout¥ºe a téma motivace prost°ednictvím stanovení
cíl·. Stanovování cíl· a jejich následné pln¥ní je samo o sob¥ motiva£ním prvkem,
na kterém se zakládá jedna z motiva£ních teorií. Stanovením cíle se aktualizuje
pot°eba úsp¥²ného výkonu, p°ekonání p°ekáºek, uplatn¥ní kompetencí. Sout¥º sama
o sob¥ je charakteristická jasným stanovením cíle, který jedinci (prost°ednictvím
speci�ckého sociálního uspo°ádání) dosahují. Znamená to tedy, ºe samotné sout¥ºní
zadání cíle (aktualizace výkonové pot°eby), je-li adekvátní schopnostem a moºnos-
tem sout¥ºících, je £asto samo o sob¥ motivující (zvlá²t¥ podílejí-li se ú£astníci sami
na jeho stanovování). Jak ale bylo °e£eno, tato motivace má své limity, které by m¥ly
být respektovány - potvrzuje se, ºe není ú£elné pouºívat tento druh motivace u di-
vergentních, sloºitých úloh s mnoha zp·soby °e²ení (stejn¥ jako teorie konstruktivní
sout¥ºe doporu£uje jen úlohy vyºadující jednoduché £i dob°e zvládnuté operace)
a ukazuje se, ºe ur£ité osobní tendence a strategie dosahování cíl· neumoºní pln¥
rozvinout motiva£ní potenciál stanovování cíl· u v²ech jedinc·. Je uºite£ný u t¥ch,
jeº jsou orientováni na °e²ení úlohy, na vzd¥lávací cíle. Problemati£t¥j²í je u jedin-
c· orientovaných na pln¥ní cíl· pro srovnávání své kompetence s kompetencemi
ostatních, a je²t¥ problemati£t¥j²ím se m·ºe stát p°i zám¥rném zadávání cíl· tak,
aby jejich pln¥ní stále vyºadovalo srovnávání - podporuje se tak samotná orientace
na výkonnostní cíle (spí²e neº na vzd¥lanostní cíle, na úlohu samotnou), jejichº
podstatou je srovnávání s ostatními. Je-li op¥t zveli£eno, nese s sebou £etná rizika
zveli£eného sout¥ºního uspo°ádání.

Samotné srovnávání motivuje

Tendence ke srovnávání je sama o sob¥ motivující. Je logickým vyúst¥ním pot°eby
prestiºe, o které bylo pojednáno vý²e. Je z°ejm¥ lidem p°irozené hledat oblasti,
v nichº je moºné vyniknout. Nebezpe£í se skrývá v silném rozvinutí této pot°eby,
která vede k silné ctiºádosti a ctiºádostivé rivalit¥. Jak bylo vý²e také °e£eno, existují
jedinci se ²patnými zku²enostmi v oblasti úsp¥ch·, jejichº strategie velí nap°í²t¥ se
moºnostem neúsp¥chu vyhnout, pro n¥ motiva£ní faktor srovnávání z°ejm¥ není tak
p°ímo£arý a jednozna£ný.

Kontroverze a kon�ikt

V kapitole 1.3 bylo zmín¥no, ºe kon�ikt a kontroverze bývají vyd¥lovány jako sa-
mostatné, svébytné jevy v kooperativním p°ístupu k výuce. V¥nuje se zde pozornost
jejich konstruktivnímu zvládnutí, protoºe je jim p°ipisováno mnoho uºitk·, mimo
jiné velká motiva£ní síla: kontroverze zvy²uje zapojení do práce, kvalitu a kreativi-
tu p°i rozhodování a osobní zapojenost p°i realizaci rozhodnutí. Kon�ikt vybuzuje
energii a motivaci n¥jak s problémem naloºit, zvy²uje soust°ed¥nost na °e²ený prob-
lém. Nesouhlas ostatních s na²í my²lenkou podn¥cuje k dohledávání více informací.
Kon�ikt podn¥cuje uv¥dom¥ní, ºe existuje více moºností, jak na problém nahlíºet,
a tato reorientace pouze z jedné perspektivy k mnoha moºným m·ºe stimulovat
kreativitu a vyºivovat formování tv·r£ích °e²ení (Johnson, Johnson, 1982).

Pot¥²ení ze hry

Motiva£ním prvkem sout¥ºí (jsou-li nastaveny jako hry) je i pot¥²ení, které p°iná²í:
proºitek radosti, ozvlá²tn¥ní, dynamiky nap¥tí a uvoln¥ní a relaxace zm¥nou £innosti
apod., jak o tom bylo pojednáno vý²e v kapitole o p°ínosech sout¥ºí (1.8.2).
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Negativní motivace

Domnívám se, ºe logika negativní motivace je analogická logice trest·. Podle �ápa
a Mare²e (2001) se tradi£n¥ p°edpokládá, ºe trest vyvolává strach, který povede
k tomu, aby jedinec zm¥nil zp·sob chování, ale zku²enosti i výzkumy ukazují, ºe
toto p·sobí jen omezenou dobu. Potrestaný proºívá frustraci, poníºení, ublíºení
a znehodnocení, vztek a touhu po pomst¥. Tyto emoce mohou vést a £asto vedou
k agresivním projev·m. Negativní motivace, tj. konkrétn¥ pro sout¥ºivé situace moti-
vace neúsp¥chem nebo potenciálním strachem z neúsp¥chu p°edpokládá, ºe jedinec
zvý²í svou snahu, zm¥ní zp·sob práce, atd. A domnívám se, ºe analogické trest·m
je také p·sobení tohoto druhu motivace - krátkodob¥ m·ºe p·sobit a motivovat,
z dlouhodobého hlediska je v²ak destruktivní, tím více, £ím je na takto dosahované
výsledky kladena v¥t²í d·leºitost.

Vnit°ní a vn¥j²í motivace

Ve²keré dosud popsané motiva£ní faktory obsaºené v sout¥ºích se týkaly zejména
vnit°ní motivace. Sout¥ºe jsou ale bytostn¥ spojovány také s motivací vn¥j²í, kterou
tvo°í r·zné materiální, nemateriální a formální odm¥ny a pobídky, coº má zesílit
ochotu jedince se sout¥ºe zú£astnit a vyvinout v ní maximum svých sil ve snaze
odm¥ny získat.

O ambivalentním p·sobení vn¥j²ích motivací bylo napsáno jiº moho. Z krátko-
dobého hlediska snahu jist¥ zvy²ují, v dlouhodobém hledisku ov²em, zdá se, nikoliv.
Problémem totiº je jednak to, ºe zd·raz¬ování vn¥j²í odm¥ny (tj. krom vnit°ního
uspokojení je²t¥ vn¥j²í odm¥na), pokud je pravidelné, sniºuje výkony v²ech mén¥
úsp¥²ných spoluhrá£·, a jednak to, ºe vnit°ní motivaci, která p·sobí dlouhodob¥,
vn¥j²í motivace potla£uje.

Byly nap°íklad výzkumn¥ sledovány platy hrá£· baseballu a bylo zji²t¥no, ºe £ím
vyrovnan¥j²í platy v²ech v týmu byly, tím byly výkony v²ech jednotlivc· lep²í, v p°í-
pad¥ p°eplácení superhv¥zd se sniºovaly výkony ostatních (Arnold, 2007). P°evedeno
do ²kolní praxe, platy, zlaté poháry atd. jsou zde vyjád°eny nej£ast¥ji známkami coby
formami vn¥j²í motivace skrze jednu z jejich funkcí - motiva£n¥-aktiviza£ní (Slavík,
1999). Logicky ale vzato, motiva£ní potenciál v sob¥ skrývají jedni£ky, moºná dvojky,
£tverky asi t¥ºko. Ty se poté posunují do pozice spí²e demotiva£ního prvku, který se
v souhlasu s výsledky vý²e uvedeného výzkumu umoc¬uje konfrontací s jedni£kami
�p°eplácenými superhv¥zdami� t°ídy.

Druhý problém, potla£ování vnit°ní motivace dlouhodobým £i £astým p·sobením
vn¥j²í motivace, zp·sobuje n¥kolik kontraproduktivních moment·. Jednak pro ºáky,
kte°í v¥dí, ºe mohou zvít¥zit, usp¥t, bez v¥t²í námahy, d·raz na vn¥j²í motivaci
neaktivizuje rozvoj vnit°ního potenciálu. Jednak dlouhodob¥ zam¥°ená pozornost
na vn¥j²í poºitky vytvá°í jakýsi druh závislosti na nich, návrat k vnit°ní motivaci
je pak t¥º²í, vnit°ní motivy se zdají mén¥ atraktivními19. A jednak bylo potvrzeno,

19Odm¥ny �emo£ní�, pop°ípad¥ �morální� (pochvala, kladné hodnocení, projevení sympatie),
jsou £asto efektivn¥j²í neº materiální odm¥ny. Uspokojují pot°eby porozum¥ní, uznání, výkonu
aj. Nadm¥rné uºívání materiálních odm¥n, zahrnování dít¥te dary a pen¥zi, p°ená²ení hlediska
�hmotné zainteresovanosti� do výchovy (nap°. placení za vykonávání domácích prací) naru²uje
vývoj dít¥te i jeho vztahy k dosp¥lým. Dít¥ si osvojuje neadekvátní názor, postoj a návyk: u£íme se,
pracujeme, plníme poºadavky kv·li odm¥n¥, pro vn¥j²í efekt. Podporuje se u dít¥te vn¥j²í motivace,
tlumí se rozvinutí hodnotn¥j²í vnit°ní motivace, v níº p·sobí zvídavost, pot°eba £innosti, radost
z £innosti a z osvojení dovednosti, zvládnutí p°ekáºek a dosaºení cíle. Z výpov¥dí vysp¥lej²ích d¥tí
a mladistvých vyplývá, ºe velkou odm¥nou pro n¥ je radost z toho, ºe n¥co dokázali nebo u£inili,
vnit°ní záºitek, a ne pouze zhodnocení zven£í. To je d·leºitý moment ve vývoji vnit°ní motivace,
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ºe (jako p°i klasické závislosti) ú£innost odm¥n se sniºuje, odm¥ny �zev²ed¬ují�, je
tedy t°eba je pro dosaºení stejného efektu stále zvy²ovat (�áp, Mare², 2001).

Bylo také zji²t¥no, ºe odm¥ny p·sobí siln¥ji, kdyº se jich uºívá jen ob£as, ne po
kaºdém díl£ím správném výkonu (Skinner, podle �áp, Mare², 2001). Zajímavá je
také my²lenka, ºe materiální odm¥na m·ºe posílit vnit°ní motivaci nebo ji alespo¬
nepo²kozovat, pokud poskytuje infomaci o jedincov¥ kompetenci. K po²kozování
vnit°ní motivace dochází, jestliºe je ta vn¥j²í pouºívána jako pokus o kontrolu
chování a výkonu (Arnold, 2007). Pro klasické ²kolní známkování (jako formální
vn¥j²í motivaci ²kolní praxe) vyvstává otázka, jaká funkce v n¥m doopravdy p°e-
vaºuje?

V¥nujme je²t¥ jednu poznámku motivaci vnit°ní a vn¥j²í v konkrétní souvislosti
se sout¥ºivým uspo°ádáním v eduka£ním procesu. Jeví se tu riziko, ºe sout¥ºní us-
po°ádání, je-li podporováno formálním £i materiálním odm¥¬ováním, sniºuje vnit°ní
motivaci na úkor vn¥j²í, protoºe sniºuje d·leºitost úsilí ve prosp¥ch kladní d·razu
na výkon a na ºákovy dané schopnosti. �Významným rysem ºák· s vnit°ní moti-
vací je p°esv¥d£ení, ºe k úsp¥chu je t°eba úsilí. U£itelé mohou tím, jak se chovají
a co °íkají, ovlivnit rozhodnutí ºák· usilovat o dobrý výkon� (Dvo°ák, 2005, s. 51),
nap°íklad sestavováním výkonnostních skupin v rámci t°ídy na základ¥ porovnávání
výsledk· (coº je svou podstatou uºití sout¥ºního principu) dávají najevo, ºe výkon
a schopnosti jsou d·leºit¥j²í, neº samo úsilí, atd.

Z vý²e uvedených kapitol vyplývá, ºe sout¥ºivé situace samy o sob¥ ukrývají
dostate£ný potenciál pro aktualizaci vnit°ní motivace. P°idaná motivace vn¥j²í m·ºe
fungovat, ale má £etné limity a rizika, plynoucí zejména z jejího £astého pouºívání
(které sniºuje klí£ovou motivaci vnit°ní), z ú£elu jejího pouºívání (je-li prost°edkem
kontroly výkonu, p·sobí destruktivn¥ na vnit°ní motivaci). �asté a ú£elové pouºívání
také zvy²uje pocit d·leºitosti výkonu, který mají stimulovat, coº je konkrétn¥ u sou-
t¥ºivých situací ozna£ováno jako destruktivní prvek (viz d¥lení sout¥ºí na konstruk-
tivní a destruktivní), sniºuje se tím totiº d·leºitost vlastního úsilí. Domnívám se
tedy, ºe b¥ºné malé sout¥ºivé situace vn¥j²í motivaci nijak zvlá²´ nepot°ebují. Je-li
pouºívána ob£as, m·ºe mít motiva£ní charakter. �asté pouºívání se zdá být neopod-
statn¥né, protoºe rizikové, a má-li d·vod slouºit jako donucovací prost°edek, riziko
potla£ení vnit°ní motivace se z°ejm¥ je²t¥ zvý²í. P°itom vnit°ní motivace je tou zák-
ladní, a navíc, je-li d·leºitým aspektem rozli²ení vnit°ní a vn¥j²í motivace dlouhodo-
bost a krátkodobost, pak ve sv¥tle konceptu celoºivotního (tj. dlouhodobého) u£ení
by vnit°ní motivace pro jakoukoli £innost i dosahování výkonu m¥la mít jednozna£-
nou p°ednost.

Vztah výkonu a motivace, optimální míra motivace?

Bývá-li hlavní devizou sout¥ºivých situací pro její uºití ve ²kolní praxi moºnost vyuºít
jejích motiva£ních ú£ink·, zastavme se je²t¥ obecn¥ u vztahu mezi výkonem a mo-
tivací a u hledání optimální míry motivace. Jak upozor¬uje Arnold (2007), motivace
není jedinou d·leºitou determinanatou pracovního výkonu. D·leºitými jsou i schop-
nosti, které jedinci k podávání výkonu mají k dispozici, koordinace aktivit, do nichº
jsou jedinci zapojeni, jist¥ také klima prost°edí, apod.

Nicmén¥, motivace je jednou ze sloºek ur£ujících výkon. V literatu°e je v²ak také
upozor¬ováno, ºe neplatí p°ímá úm¥ra mezi mírou motivace a vý²kou dosaºeného
výkonu. Vztah výkonu a motivace vyjad°uje tzv. Yerkes·v-Dodson·v zákon (for-

sebedeterminace a celkové zralosti osobnosti (�áp, Mare², 2001).
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mulovaný 1908; podle Nakone£ný, 1997), který obecn¥ °íká, ºe optimálního výkonu
(mentálního i motorického, resp. senzomotorického) se dosahuje p°i st°ední úrovni
motivace, resp. aktivace. Slabá úrove¬ motivace znamená malou snahu o výkon, ale
naopak p°íli² silná motivace vede k p°íli² vysoké úrovni vnit°ní aktivace, tj. vzru²ení,
které výkon ovliv¬uje negativn¥. Uplat¬uje se také obtíºnost úkolu, t¥º²í úkoly sná²ejí
o n¥co vy²²í úrove¬ aktivace, nebo´ ji v jistém smyslu vlastn¥ i p°edpokládají. Zdá
se, ºe platí stejn¥ i zde, ºe mén¥ je n¥kdy více.

Arnold (2007) také uvádí zajímavou moºnost p°ístupu k motivaci, v níº rozli²uje
v zásad¥ t°i moºnosti. Jsou teorie, které °íkají, ºe lidem nelze v¥°it, sami od sebe nic
neud¥lají, a pot°ebují vn¥j²í motivaci (odm¥ny), negativní motivaci (hrozby a tresty)
a kontrolu. Druhé teorie °íkají, ºe pokud je s lidmi dob°e zacházeno, pracují sami od
sebe, motivuje je moºnost osobního rozvoje a moºnost uplatn¥ní se, své kreativity.
T°etí teorie propagují sociální p°ístup, lidé jsou nejvíce ovliv¬ováni spole£enskými
interakcemi, v £innostech hledají moºnost navázání smysluplných vztah· a uspoko-
jování svých pot°eb sounáleºitosti, formování své identity, na podn¥ty svého okolí
reagují více neº na pobídky a odm¥ny. Zdá se, ºe z kaºdého p°ístupu n¥co platí
a bývá upozor¬ováno, ºe nelze v²em vnutit jeden stejný p°ístup, kaºdý reaguje ji-
nak, na jiné pobídky. Diskuse o mí°e motivace tak m·ºe být obohacena o poznatek,
ºe optimální motivace by z°ejm¥ zahrnovala v²echny sloºky podle pot°eb jednotlivc·.
V souvislosti se ²kolní praxí se obávám, ºe je ale prot¥ºován p°ístup první jako jakási
prevence. Jako kaºdá jednostrannost, i tato, p°iná²í svá rizika, �po ur£ité dob¥ mohou
lidé pod spole£enským vlivem p°evzít zp·sob, jakým se na motivaci dívá organizace,
v níº pracují� (tamtéº, s. 304) - v tomto se pracovní a ²kolní prost°edí z°ejm¥ neli²í;
hrozí zde op¥t riziko potla£ování vnit°ní pozitivní motivace motivací vn¥j²í, jak bylo
popsáno vý²e.

Také v souvislosti s mírou motivace bych ráda poukázala na nebezpe£í, která
plynou z hypertro�e jakýchkoli, by´ p°irozených, jev·. Výjimkou není z°ejm¥ ani
motivace (jak jsme vid¥li, p°emíra výkony sniºuje), zvlá²t¥ pak práv¥ p°ehnaná mo-
tivace k podávání výkon· £i ke zvy²ování výkon· m·ºe být velmi riziková. Na n¥která
výrazná rizika je poukázáno v následující podkapitole.

Drobné pojednání o výkonu a motiva£ní síle o£ekávání

�D¥tí, které k nám p°icházejí do poradny, se £asto ptáme, co d¥lá mamince a tatínkovi
radost a co je zase naopak roz£ílí. Odpov¥¤ bývá aº stereotypní - známky, vysv¥d£ení,
pochvala ve ²kole, trest ve ²kole apod. Na²t¥stí se uº i v na²em ²kolství za£íná
blískat na lep²í £asy a místo hon¥ní za známkami a samého zkou²ení se za£íná více
zd·raz¬ovat radost z poznání a tvo°ivé práce. Ale ani tak strach ze ²koly u na²ich
d¥tí nepomine, zvlá²t¥ ne u t¥ch konstitu£n¥ úzkostných. U£ení má totiº tu nebla-
hou vlastnost, ºe s ním nejsme nikdy úpln¥ hotovi. Nikdy nemáme absolutní jistotu,
ºe uº v²echno víme a umíme a ºe si m·ºeme v klidu odpo£inout� (Mat¥j£ek, 1996,
s. 131-132). Autor je²t¥ dodává, ºe je p°itom p°ízna£né, ºe úzkostnost d¥tí u£itel·m
nevadí - tyto d¥ti jsou pe£livé, ²patné známky je mrzí, mají respekt p°ed u£iteli -
doma v²ak nemohou spát, nad u£ením plá£í a p°ed cestou do ²koly n¥kdy zvrací.

�Pro£ /d¥ti/ neprospívají? Neprospívají proto, ºe se bojí, nudí a ºe jsou zmatené.
Bojí se ze v²eho nejvíc toho, ºe neusp¥jí, ºe zklamou nebo nepot¥²í tu spoustu
starostlivých dosp¥lých kolem sebe, jejichº nekone£né nad¥je a o£ekávání visí nad
jejich hlavami jako mrak� (Holt, 2003, s. 13).

Co mají tyto dva citáty spole£ného? Rodi£ovská a u£itelská o£ekávání výkon·
a schopností svých d¥tí a ºák·, o£ekávání, která jsou vºdy zajisté mín¥na velmi
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dob°e, £asto bývají komunikována jako podpora pro dít¥. Jenºe, efekty mohou být
r·zné, nap°íklad jiº vý²e zmín¥né úzkosti (a v hor²ím p°ípad¥ také jejich soma-
tický doprovod). Velmi jednodu²e m·ºe podpora pon¥kud p°er·st k �podn¥cování
p°ehnané ctiºádostivosti, sout¥ºivosti a snahy dít¥te vyniknout za kaºdou cenu ze
strany rodi£·� (Hrubá, 1997, s. 12). To hrozí zejména �v rodinách, kde jsou oba
rodi£e výrazn¥ orientováni na úsp¥²ný výkon, /... protoºe zde/ se v¥t²inou vytvá°í at-
mosféra, ve které se dít¥ jiº velmi brzy stává citlivým na vlastní úsp¥chy a neúsp¥chy.
O£ekává se od n¥ho, ºe bude vynikat nad ostatními d¥tmi a ºe bude hodnotit vlastní
£innost z hlediska úrovn¥ dosaºeného výkonu, zvlá²t¥ po jeho kvantitativní stránce�
(Hrabal, 1979, s. 73).

Jak z toho ven? V¥°ím, ºe klí£ je v nahrazení o£ekávání d·v¥rou a zájmem.
O£ekávání výkonu je n¥co jiného neº up°ímná víra, d·v¥ra v to, ºe dít¥ je schopné
n¥co ud¥lat, ale jak to nakonec zvládne, je uº vícemén¥ na n¥m samotném. D·v¥ra
neo£ekává. O£ekávání z°ejm¥ m·ºe motivovat k vy²²ímu výkonu (dít¥ nechce zkla-
mat), ale za pom¥rn¥ neadekvátní cenu vlastní psychické nepohody nebo rozvoje
p°ehnané ctiºádosti. V kone£ném d·sledku tedy nelze o podpo°e pomocí o£ekávání
nijak zvlá²´ hovo°it. V¥°ím, ºe sd¥lovaná d·v¥ra a zájem o proces, dít¥, jeho snahu
tuto podp·rnou moc mají (i kdyº t°eba nep°iná²ejí tak t°eskut¥ vynikající výkony).

Pon¥kud rozsáhlej²í kapitola v¥novaná problematice motiva£ních aspekt· sout¥-
ºivých situací si vyºádá zevrubn¥j²í shrnutí. Sout¥ºivá situace je ve v¥t²in¥ p°ípad·
(nejedná-li se o individuáln¥ stanovované výzvy) speci�ckým druhem sociální in-
terakce. Seznámili jsme se s n¥kterými zákonitostmi t¥chto interakcí, jejich vlivem
na chování ú£astník· této interakce a jejich motiva£ními a aktiviza£ními ú£inky,
které v sob¥ obsahují. Konkrétn¥ ²lo o zákonitosti nazvané sociální facilitace, in-
hibice, zahálka, synergie a deindividuace. Jejich zjednodu²ené záv¥ry p°evedené na
problematiku sout¥ºivých situací zní tak, ºe výkon individuáln¥ sout¥ºících se bude
zvy²ovat, pokud vykonávají nep°íli² t¥ºký, jiº známý úkol, a naopak výkon skupinov¥
sout¥ºících se bude zvy²ovat, pokud pro n¥ úkol bude dostate£n¥ zajímavý (p°ípadn¥
pokud spole£n¥ fungují na kooperativní bázi). Jinak °e£eno, p°i nastavení sout¥ºe
na spln¥ní t¥ºkého neznámého úkolu jednotlivcem se bude jeho výkon (zejm. v d·s-
ledku strachu ze selhání) sniºovat, ²ance na získání nových dovedností tak klesá.
Motiva£ní aspekt individuáln¥ sout¥ºících se vysv¥tluje vybuzením energie jedince,
který má vykonávat £innost v p°ítomnosti jiných lidí. Je-li ale úkol p°íli² sloºitý,
dostanou se ke slovu obavy ze zvládnutí a z°ejm¥ r·zné sociální pot°eby (nezkla-
mat okolí, neztratit svou prestiº) tvo°í blok pro vybuzení dostate£ného mnoºství
energie. Naopak ale, jednoduché úkoly bez osobní zainteresovanosti p°i skupinovém
pln¥ní výkon jednotlivce sniºují, ten se zvy²uje p°i zainteresovanosti £len· týmu na
jeho pln¥ní. V tomto m·ºe sout¥º dob°e slouºit, zainteresovanost do pln¥ní úkolu
m·ºe poskytnout jinými svými motiva£ními faktory, nap°íklad výzvou, stanovením
cíle, moºností uplatnit schopnosti a projevit kompetenci. Dal²ím jevem motivujícím
a aktivizujícím pro pln¥ní £inností daných sout¥ºí je z°ejm¥ deindividuace, jev, kdy
je jednotlivec uná²en spolu se svou skupinou (i kdyby sám danou £innost nikdy nebyl
ochoten vykonávat).

Jiný pohled na motiva£ní sílu sout¥ºivých situací poskytují r·zné teorie zaloºené
na motivaci skrze uspokojování lidských pot°eb. Pohled odborník· °íká, ºe ²kolní
£innost a ²kolní výkony jsou vºdy motivovány r·znými kombinacemi a variacemi
poznávacích, sociálních a výkonových pot°eb. Kompetice je z°ejm¥ motiva£n¥ ú£inná
proto, ºe má schopnost aktualizovat n¥které z t¥chto pot°eb a poskytovat jejich rela-
tivn¥ rychlé uspokojování, respektive ²anci na jejich uspokojení. Charakteristicky vy-
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buzuje a) zejména pot°ebu úsp¥²ného výkonu (sout¥º k n¥mu podává velmi rychlou
zp¥tnou vazbu, je-li pozitivní, pak motivuje do dal²ích pokus· o úsp¥²né zvládnutí,
podává moºnost uplatnit své kompetence, podává moºnost p°ekonat i cíle stanovené
jako osobní výzvu, pro mnoho lidí je motivací samotné zadání cíle, kterého je moºné
dosahovat, krátkodob¥ bez vedlej²ích ú£ink· z°ejm¥ také funguje negativní moti-
vace neúsp¥chu, která je v sout¥ºi také bytostn¥ obsaºena); b) sociální pot°ebu po-
zitivních vztah· (moºnost spole£ného proºívání dynamické situace, moºnost sdílení
radosti ze hry); c) sociální pot°ebu prestiºe (sout¥º p°iná²í velmi rychlé srovnávání
a moºnost posílení vlastní prestiºe). Navíc bych p°ipojila moºnost uspokojení fyzio-
logické pot°eby odpo£inku, která z°ejm¥ nespadá do oblasti p°ímé motivace, ale do
dal²ích aspekt·, které £innosti a výkon podporují. Sout¥ºivé hry pak umoº¬ují jistý
druh relaxace a odpo£inku (st°ídáním moment· nap¥tí a uvoln¥ní), která motivuje
spí²e do zapojení se do samotných sout¥ºních aktivit neº jimi zprost°edkovan¥ do
dal²ích £inností. Pro kompletnost je je²t¥ t°eba doplnit, ºe motiva£ní ú£inek sout¥ºí
m·ºe být za jistých okolností také podporován motivací vn¥j²í, r·znými materiál-
ními, formálními £i nemateriálními odm¥nami a pobídkami.

Pro ²kolní motivaci vyuºívající sout¥ºivých prvk· tu vyvstalo n¥kolik d·leºitých
moment·. Prvním je, ºe po sout¥ºi nemusíme sahat jako po nástroji, který slouºí
jen ke zvy²ování výkonu. Sout¥º se dá vyuºít také s cíleným zam¥°ením na mo-
tivaci obecn¥ do ²kolních £inností (pln¥ní jednoduchých úkol·, osvojování u£iva,
opakování, zatraktivn¥ní u£iva a £inností, osv¥ºení a relaxace pro £innost), £ímº
se sníºí d·leºitost samotného výkonu (coº odpovídá poºadavk·m na nedestruktivní
sout¥º). Dal²ím je, ºe sociální pot°eby jsou (zejména v ur£itých v¥kových obdobích)
mnohem d·leºit¥j²í neº ostatní pot°eby, a tak stála-li by sout¥º proti sociálním
pot°ebám (jedinec by se tím n¥jak vy£le¬oval ze své skupiny, skupinových norem),
nebude mít z°ejm¥ ºádný o£ekávaný motiva£ní ú£inek. Dal²ím je nikterak p°ekvapivé
zji²t¥ní, ºe vn¥j²í motivace uºívaná dlouhodob¥ £i pravideln¥ ni£í motivaci vnit°ní,
coº je pro tradi£ní ²kolu (ale i její okolí, zejména rodi£e ºák·) zhusta uºívající �pre-
ventivní� dávky vn¥j²í motivace pom¥rn¥ obtíºn¥ stravitelný fakt. Dal²ími momenty
jsou pak osobní strategie jednotlivc· p°i dosahování cíl·, z nichº vyplývá, ºe ne
kaºdý motivaci sout¥ºemi p°ijímá. Existují typy lidí (zejména ti s osobní strategií
vyhnout se neúsp¥chu), kte°í se srovnávání budou snaºit vyhýbat, a naopak exis-
tují typy lidí (zejména ti, kte°í si obraz svých kompetencí vytvá°í na základ¥ toho,
jakých dosahují cíl· ve srovnání s jinými), kte°í sout¥ºe vyhledávají, kte°í se jimi rádi
nechají motivovat, a kterým by naopak mnohdy prosp¥lo nechat se namotivovat
i jinými metodami, aby jejich touha po srovnávání nep°erostla do p°ehnan¥ ctiºá-
dostivých rozm¥r·. Posledním komplexem moment· je varování, ºe jakákoli p°emíra
vede k disproporcím, a o motivaci sout¥ºivostí, která v sob¥ ukrývá opravdu velkou
spoustu rizik, to platí dvojnásob. Tém¥° kaºdý z vý²e popsaných motiva£ních fak-
tor· v sob¥ skrývá své ale. Kompetitivní motivace je v eduka£ním procesu velmi
roz²í°ená a mnohostrann¥ vyuºitelná, ale jsme-li v oblasti motivace sout¥ºivými
prvky, které jsou velmi ú£inné a rychle viditelné, jsme stále na hran¥ naduºívání této
moºnosti, a tím si zahráváme s odpalovací rampou celé plejády raket nesoucích na
svých palubách velmi mnoho rizikového nákladu.
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2.5 Známkování - forma sout¥ºe? Konstruktivní
forma sout¥ºe?

Naskýtá se otázka, jestli známkování, jedna z nejobvyklej²ích podob hodnocení ºák·
v £eském ²kolství, je také formou sout¥ºe. Vybírám n¥kolik moment· ze stat¥ Jana
Slavíka Hodnocení v sou£asné ²kole (1999) a pokou²ím se nalézt mezi hodnocením,
resp. známkováním, a charakteristickými rysy principu sout¥ºivosti paralely - dom-
nívám se, ºe oba tyto jevy spolu mají mnoho spole£ného:

� Hodnocení informuje o úrovni výkon· jedinc·, stejn¥ jako sout¥º m·ºe takto
informovat.

� Zastavme se u pracovní de�nice hodnocení: �Obecn¥ vzato hodnocení je
porovnávání 'n¥£eho' s 'n¥£ím', p°i kterém rozli²ujeme 'lep²í' od 'hor²ího'
a vybíráme 'lep²í', nebo se snaºíme najít cestu k náprav¥ £i aspo¬ zlep²ení
'hor²ího� ' (tamtéº, s. 15). Její první £ást (porovnávání a výb¥r �lep²ího�) se
v mnohém kryje s principem sout¥ºivosti.

� Obdobn¥ de�nice známek (jako jedné z moºností sdílení hodnocení): �Známky
jsou £íslice, které vyjad°ují po°adí. Toto po°adí symbolicky zaznamenává kva-
litu ºákova ²kolního výkonu ve vztahu k ur£ité ²kolní úloze...� (tamtéº, s. 124);
a �...známka je nástrojem, který /... uspo°ádává/ objekty na hodnotové ²kále�
(tamtéº, s. 125). Hovo°í se zde o funkcích, které spl¬uje stejn¥ tak hodnocení
známkou jako ur£ení po°adí podle výsledk· sout¥ºících.

� Sdílená jsou také n¥která rizika. �asto se hodnocení ºákovi odcizuje (hod-
notí pouze u£itel, hodnocení se stalo nedostupným mocenským nástrojem)
a odtrhává od jeho vlastní práce (dialog s rodi£i i u£iteli se nez°ídka týká
pouze známek, nikoli toho, jaká práce je za nimi) - tj. výsledná známka se stává
tím nejd·leºit¥j²ím, �o £em ²kola je�. Paralelní je dle mého názoru srovnání
s rizikem sout¥ºe (závislost na odm¥n¥, na vn¥j²í motivaci), kdy se odm¥na
(£i známka) stane d·leºit¥j²í neº proces, který m¥l být jen ozvlá²tn¥n hrou -
sout¥ºí, a kdy odm¥na (£i známka) jako vn¥j²í motivace zcela potla£ila moti-
vaci vnit°ní.

� Také si m·ºeme v²imnout, ºe pokud je známkování skute£n¥ jen v rukou
u£itele, který má nad výsledky nejvy²²í svrchovanost, m·ºeme stejn¥ tak za-
m¥nit slova �u£itel� za �rozhod£í� a �ºáci� za �sout¥ºící�, a tato metafora nám
odkryje dal²í podobnost obou jev·.

� A v neposlední °ad¥ oba jevy jsou v sou£asné dob¥ diskutovány a prochází
jakousi fází (slovy Jana Slavíka, s. 10, o hodnocení) �profesní kultivace.�

Vyjdeme-li z de�nice Mortona Deutsche (1949), kde je uvedeno, ºe sout¥º je charak-
terizována tím, ºe má svého jednoho vít¥ze, p°ípadn¥ omezený po£et vít¥z·, kte°í
svou výhru nutn¥ získali jedin¥ tak, ºe n¥kdo jiný, resp. n¥kte°í jiní, prohráli, není
odpov¥¤ na otázku, zda ²kolní známkování je £i není formou sout¥ºe, jednozna£ná:

� Pokud jsou p°edem dána kritéria, tj. existuje ²ance, ºe je v²ichni splní, tj.
v²ichni se mohou stát vít¥zi, nemá toto známkování v²echny atributy sout¥ºe
podle de�nice M. Deutsche. Odborn¥ hovo°íme o kriteriálním hodnocení, je-
hoº m¥°ítkem � je spln¥ní úkolu, bez ohledu na to, zda úkol byl spln¥n lépe
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nebo h·°e v porovnání s ostatními °e²iteli� (tamtéº, s. 40). N¥které atributy
sout¥ºe ale z·stávají - nap°. ur£ení po°adí zú£astn¥ných dané mírou, do jaké
byl úkol spln¥n, atd. Z jistého úhlu pohledu bychom zde na²li také atributy
sout¥ºe s individualistickými prvky, kterou bychom mohli vyjád°it sout¥ºiv¥-
individuálním skládáním ú£t· typu � já versus úkol, výzva.�

� Pokud je známka udílena aº na základ¥ srovnání s výsledkem ostatních £len·
t°ídy £i jiné normy (nebo je hodnocení dokonce podloºeno snahou naplnit
rozloºení £etnosti jednotlivých známek dle Gaussovy k°ivky), tj. je relativn¥
omezen po£et �výher� (= jedni£ek), potom se jedná o sout¥º spl¬ující v²echny
své atributy dané de�nicí. Odborn¥ hovo°íme o normativním hodnocení, kde
m¥°ítkem je norma stanovená vzhledem k ur£ité populaci ºák·. Výkon je-
dince � je pom¥°ován s výkony ostatních, kte°í plní stejný úkol� (tamtéº,
s. 40)20. Paradoxn¥ to, co mohlo být p°i kriteriálním hodnocení shledáno
jako úsp¥²n¥ spln¥ný úkol (spln¥ní kritéria), m·ºe být normativn¥ hodnoceno
jako neúsp¥²né (slab²í oproti norm¥), a£koli úkol ve své podstat¥ spln¥n byl.

Podle Deutschovy de�nice tedy minimáln¥ druhý zp·sob ²kolního známkování, ne-
pochybn¥ £asto uºívaný na²í ²kolní praxí, lze ozna£it jako sout¥ºivou situaci21.
Budeme-li jako výchozí rámec brát principielní de�nici kompetice, i první zp·sob,
kriteriální hodnocení, nabyde sout¥ºivých rys·.

Nabízející se otázkou je, jestli je tato forma sout¥ºe nedestruktivní. Jak bylo
uvedeno v kapitole 1.4, konstruktivní, u£ení podporující, sout¥º má jisté speci�cké
poºadavky.

Prvních ²est z vý²e vyjmenovaných devíti poºadavk· (p°ipome¬me: negativní
vzájemná závislost, jasný za£átek, konec, kritéria pro výb¥r vít¥ze a jasná pravidla,
schopnost jasn¥ ²kálovat sout¥ºící, vhodný úkol (nap°. cvi£ení dob°e nau£ených
dovedností, usoustavn¥ní £i zopakování dob°e zvládnuté látky, p°edvedení jednodu-
chého úkolu), kontrola interakce mezi sout¥ºícími, moºnost monitorovat a revidovat
pokrok sout¥ºících, aby se mohli sociáln¥ srovnávat) je zcela v rukou konkrétního za-
davatele sout¥ºivé situace, v na²em p°ípad¥ vyu£ujícího, jenº známkuje srovnáváním
výkonu jednotlivých ºák·. Tyto poºadavky není zvlá²´ t¥ºké nastavit a udrºet.

Dal²í poºadavek (v²ichni vstupující do sout¥ºe ovládají dovednosti sout¥ºit - hrát
fair, být dobrým vít¥zem a dobrým poraºeným, uºívat si sout¥º, výhru i prohru, mo-
nitorovat pokrok sout¥ºících, nep°ece¬ovat výsledky, tj. odd¥lit výsledky od pohledu
na sebe a ostatní) uº je s otazníkem. Jsou opravdu v²ichni ºáci, kte°í jsou v edu-
ka£ním procesu vystaveni (nejen) normativnímu hodnocení, vybaveni t¥mito doved-
nostmi? Obávám se, ºe ne, ale ²kola má nyní v kompeten£ním nastavení svých
vzd¥lávacích cíl· ²anci v¥t²í neº kdykoli jindy tento nedostatek doplnit.

Poslední dva poºadavky nejsou ani tak s otazníkem, jako spí² s velkým výk°i£ní-
kem. Je-li ²kola p°edkladatelem sout¥ºivých situací, m¥la by zajistit, aby tyto nebyly
destruktivní, ºe v²ichni vstupující do sout¥ºe budou v¥°it, ºe mají ²anci na výhru

20Doslova je zde tento zp·sob hodnocení ozna£en jako sout¥º, viz p°íklad: �Karel má sm·lu -
v sout¥ºi s ostatními prohrál, tj. nedosáhl na úrove¬ normy� (tamtéº, s. 40).

21K tématu normativního hodnocení, kde jediným kritériem je srovnávání výsledk· v²ech a ºák
se tak ze své známky nedozví nic o stavu svých v¥domostí a dovedností, ale jen jak si stojí ve
srovnání s výkonem svých spoluºák· (p°ípadn¥ ve srovnání s jiným vzorkem tvo°ícím normu), bylo
napsáno jiº mnoho statí, vesm¥s obhajujících slovní nebo kriteriální hodnocení, jeº s ohledem na
vý²e zmín¥né jsou opravdu schopny podat ucelen¥j²í a pro eduka£ní proces hodnotn¥j²í informace.
Samoz°ejm¥ i tyto zp·soby mají svá rizika (men²í p°ehlednost, subjektivním vnímání toho, kdo
kritéria stanovuje, resp. slovn¥ hodnotí, apod.).
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a m¥la by dbát na to, aby bylo relativn¥ ned·leºité, zda n¥kdo vyhraje £i prohraje,
v tomto p°ípad¥ zda získá dobrou £i ²patnou známku. Ale je tomu tak doopravdy,
v praxi ²kol? Bez p°edchozích výzkum· si troufám tvrdit, ºe není. Mají opravdu
v²ichni ºáci p°ed kaºdou situací, která bude známkována na základ¥ srovnávání
výkonu, ²anci na výhru, tj. ²anci na dobrou známku? Se v²emi svými p°edchozími
zku²enostmi, motivací, p°ípadn¥ nálepkou ²patného ºáka, v¥domím, ºe zase se bude
nejvíc hodnotit to, co mu jde nejmén¥? A následn¥, jak se postavit k t¥mto citacím:
�Zájem rodi£· z°eteln¥ vypovídá o tom, ºe hodnocení ºák· je ve v¥t²in¥ p°ípad·
nejsiln¥j²ím komunika£ním pojítkem mezi ²kolou a rodinou� (tamtéº, s. 14). �P°ed
vstupem do ²koly si malé dít¥ hodnotící procesy z°eteln¥ neuv¥domuje - splývají
mu s pestrým proudem ºivotních událostí do jediného záºitkového celku. S prvními
ºákovskými kr·£ky se tato situace dramaticky m¥ní. Hodnocení je okamºit¥ pojme-
nováno a zviditeln¥no jako klí£ový bod celého ²kolního snaºení. Stává se totiº hlavní
sou£ástí zpráv, které si vym¥¬ují autority, v té dob¥ pro dít¥ nejvy²²í - u£itel a rodi£e�
(tamtéº, s. 111) - zdá se, ºe vypovídají o pravém opaku, co se ned·leºitosti �výher�
tý£e. Je sice pravdou, ºe tyto citace se týkají obecného jevu ²kolního hodnocení,
ale myslím, ºe nebudeme daleko od pravdy s tvrzením, ºe známkování je ve ²kolní
realit¥ jeho nej£ast¥j²í podobou (a nakolik je v n¥m zvlá²´ zastoupeno známkování
normativní by bylo p°edm¥tem dal²ího výzkumu).

Jakkoli to zní d¥siv¥ (vzhledem k masovosti tohoto jevu), nezbývá neº konsta-
tovat, ºe známkování na základ¥ srovnávání výkonu ºák· mezi sebou (za p°edpok-
ladu, ºe ºáci neovládají dovednosti sout¥ºit, známkování není relativn¥ ned·leºité,
p°ípadn¥ nejsou spln¥ny dal²í poºadavky pro konstruktivní sout¥º) je destruktivní,
tj. ú£innost u£ení limitující, podobou sout¥ºe. Toto zji²t¥ní je pon¥kud v rozporu
s následující deklarací: �Aby výuka byla pro ºáka prosp¥²ná, musí ²kolní hodnocení
co nejlépe podporovat procesy ºákova u£ení� (tamtéº, s. 15).

Otázkou tedy z·stává, co s tím? Odstranit celé známkování, respektive jev so-
ciálního srovnávání, z°ejm¥ nebude tou správnou cestou, stejn¥ jako se snaºíme
dokázat, ºe k odstran¥ní rizik sout¥ºivosti nepovede to, ºe odstraníme sout¥º celou.
Domnívám se, ºe cestou by bylo eliminovat ony destruktivní rysy tohoto srovnávání.
Jak bylo vý²e °e£eno, ºák·m se v sou£asném kompeten£ním pojetí výuky bude snad
více a více dostávat moºnosti osvojení dovedností, které (mimo jiné) povedou k hlad-
kému zvládání hodnocení pomocí srovnávání (nap°. hrát fér, nep°ece¬ovat význam
výsledk· a um¥t na n¥ pohlédnout z nadhledu, je²t¥ lépe um¥t si z nich vzít infor-
maci o svém sm¥°ování, atd.). Aby bylo moºno dostát také posledním dv¥ma poºa-
davk·m konstruktivního zp·sobu sout¥ºe (srovnávání, hodnocení), tj. aby kaºdý
ze zú£astn¥ných v¥°il v moºnost výhry a v¥d¥l, ºe výsledek je relativn¥ ned·leºitý,
domnívám se, ºe by bylo nutné posílit význam celého eduka£ního procesu oproti
pouhým výsledk·m ²kolní úsp¥²nosti22, dále posílit r·znorodost hodnocení (nabízí
se více vyuºívat kriteriální, dále nap°. slovní £i autonomní hodnocení23, nebo indi-

22Známou pravdou je, ºe zp·sob hodnocení je jen �vrcholem ledovce�, tj. toho, co v²e se v b¥ºné
²kolní praxi d¥je, a je také známou pravdou, ºe nelze dost dob°e zm¥nit zp·sob hodnocení beze
zm¥ny celého pojetí výuky (nap°. Slavík, 1999, a dal²í).

23Autonomní hodnocení jako takové, které vede k samostatnému sebehodnocení ºák·, postupn¥
je jim p°edáváno z rukou u£itele, je tedy jedním z eduka£ních cíl· - hodnocení a sebehodnocení jako
osvojená kompetence. Jako p°ínosy tohoto zp·sobu jsou zmi¬ovány nap°. samostatnost ºák·, jejich
sebed·v¥ra, v¥domí vlastní hodnoty, samostatná aktivita, osobní zodpov¥dnost, schopnost vlastní
volby cíl· a prost°edk· k jejich dosaºení, psychická nezdolnost atd. Jedním z pilí°· tohoto p°ístupu je
také konstruktivní práce s chybou - východiskem je poznání, ºe chyba není �zlem�, kterého je t°eba
se zbavit, ale p°íleºitostí k následnému lep²ímu porozum¥ní. �Objev chyby nesmí vyvolat úzkost
ze sociálních d·sledk· blokujících my²lení, ale naopak v¥domí rozporu, nap¥tí, vedoucí k aktivit¥
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viduální hodnotící normu24), v jeho r·zných formách by si r·zní ºáci snadn¥ji na²li
ocen¥ní i práv¥ t¥ch svých silných stránek. Posílením schopnosti realisticky hod-
notit sama sebe (oním zmi¬ovaným autonomním hodnocením coby jedním z cíl·
eduka£ního procesu) by také hodnocení u£itelem £i jinými autoritami ztratilo punc
fatality vy°£ených soud·25.

Jakkoli hodnocení ve form¥ známkování slouºí svému ú£elu podat velmi jednodu-
chou a p°ehlednou informaci o ²kolním výkonu ºáka, má tato forma °adu rizik, z nichº
jsme se tu zam¥°ili na ta zp·sobená nedodrºováním zásad konstruktivní sout¥ºe,
konstruktivního srovnávání. Zabývali jsme se otázkou, jak tato rizika eliminovat
a konstatovali jsme, ºe není ú£elné celý jev sociálního srovnávání, které p°irozen¥
v ºivot¥ nastává, odstranit. Je z°ejm¥ jen otázkou �kultivace pedagogického um¥ní
hodnotit�, aby sociální srovnávání nebylo nej£ast¥j²í (nebo snad jedinou) formou
hodnocení a nepodávalo tak zkreslené a jen na jednu oblast zam¥°ené (jak si stojím
ve srovnání s jinými?) informace.

2.6 Didaktické hry

Ve shod¥ s poºadavkem Rogera Cailloise (1998) se p°imlouvám za to, aby v¥dom¥
p°iná²ený princip sout¥ºe do výuky m¥l co nejvíce podobu hry, tzn. budou existovat
pravidla, bude moºné se odvolat proti poru²ování zásad fair play, bude dodrºen
alespo¬ jakýsi rámec dobrovolnosti £i spolurozhodování o moºnostech ú£asti a bude
jasn¥ dané, kde a kdy uº sout¥ºení pominulo, kde uº se nesrovnává. Známe pojem
�didaktické hry�; název nazna£uje, ºe by mohli být tímto mostem mezi hrovostí
a sout¥ºiv¥-výkonovým aspektem výuky. Podívejme se na n¥ blíºe.

Hry jako prost°edky osvojování jsou spjaty snad s jakoukoli �výukou�, s kterou-
koliv historickou dobou. V £eském prost°edí je po£átek promy²lené hry jako didak-
tického prvku z°ejm¥ spjat s dílem J. A. Komenského. V jeho ²kole je hra (coby
kratochvíle a metoda libá) de�nována jako �cvi£ení (ducha nebo t¥la) z°ízeným
mezi n¥kolika závodícími o n¥jaké odm¥n¥ní ziskem nebo ctí�, a proto �metoda tedy
na²e radící v²e ve ²kolách vykonávati p°átelským jakýmsi °evn¥ním i myslemi zmí-
tajíc mezi strachem hanby a mezi nad¥jí chvály zp·sobena i p°íhodná jest mysli k
libé dobrosti vzbuzovati a v ní uchovávati� (Komenský, podle N¥mec, 2002, s. 58).

Jak je vid¥t, Komenského pojetí didaktických her bylo velmi sout¥ºivé, zvlá²t¥
sout¥ºe doporu£oval pro mlad²í d¥ti, které k co nejlep²ímu umis´ování vede p°iro-
zenost. Toto chápání zjevn¥ p°etrvalo velmi dlouho, já osobn¥ si jiné neº sout¥ºivé

kognitivní (vlastní my²lení) nebo sociokognitivní, tj. komunikace mezi ºáky navzájem nebo mezi
nimi a u£itelem� (Slav9k, 1999, s. 137). Domnívám se, ºe toto je velmi d·leºitý moment jak
v hodnocení, tak v situaci sout¥ºe obecn¥ - povaºuji za d·leºité, aby neúsp¥ch, chyba, prohra
nebyly vnímány jako d·leºité diagnózy neschopnosti, ale spí²e jako p°íleºitost k dal²ímu sm¥°ování.
Poté se obojí bude moci stát nápomocným rozcestníkem, nikoli trestem.

24Individuální norma srovnává sebe se sebou - mapuje pokrok v £ase. Je t°eba brát v úvahu úrove¬
dosavadních výkon· a také tempo, tzv. �délku kroku�. Jinak by m¥l být v p°ípad¥ hodnocení podle
individuální normy hodnocen ºák, který místo svých obvyklých dvaceti gramatických chyb v diktát¥
ud¥lal jen p¥t, a jinak ºák, který oproti obvyklé bezchybné práci odevzdal diktát s p¥ti chybami
(Slavík, 1999). Její výhody ov¥°ené výzkumn¥ byly nastín¥ny v kapitole 2.4.2).

25Není ú£elné pouºívat pouze pozitivní hodnocení a omezovat tak situaci sout¥ºe, protoºe prob-
lém nespo£ívá ani ve srovnávání ani v záporném hodnocení. Spo£ívá v tom, ºe ²kolní hodnocení je
£asto nálepkou, která ozna£uje, za°azuje a klasi�kuje celou osobnost. Hodnocení není poci´ováno
jako výraz momentálního úsp¥chu £i neúsp¥chu, ale jako osudový výrok o schopnostech jedince
- tj. �nikoli 'dnes se mi to nepovedlo', ale 'jsem nemoºný, ne²ikovný, hloupý' ...� (Slavík, 1999,
s. 146).
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hry z dob své povinné ²kolní docházky nevybavuji. Dne²ní trend se zdá být roz-
manit¥j²í. �Didaktické hry jsou v rozli£ných p°edm¥tech úsp¥²n¥ pouºívány °adou
pedagog· nejen jako metoda pro vysv¥tlení nezáºivné u£ební látky nebo k procvi£ení
v¥domostí £i dovedností, ale mnohdy jdou je²t¥ dále, takºe se pak v hodinách ob£an-
ské £i rodinné výchovy stávají nap°. prost°edky ke zvý²ení schopností koncentrace,
kooperace s druhými ºáky, um¥ní relaxace nebo napomáhají k pochopení pojm·
demokracie, diskriminace, rasismus, apod. U£itelé p°ebírají a pouºívají °adu her z
jiných oblastí (nap°. mimo²kolní výchovy), a tak t¥ºko m·ºeme je²t¥ ur£it, kde kon£í
nebo za£ínají hranice her, jeº jsou za°azovány do kategorie didaktických� (N¥mec,
2002, s. 102). Sta£í dnes nahlédnout do libovolných fond· a zásobník· her, abychom
vid¥li, ºe repertoár herních princip· se z £ist¥ sout¥ºivého velmi roz²í°il.

Osobn¥ velmi vítám tuto diversi�kaci, sout¥º obecn¥ není jediný herním principem,
pro£ by tedy ze ²kol m¥ly být ostatní principy vylou£eny? Jak ale podotýká Meyer
(podle Ma¬ák, �vec, 2003), je nutné po£ítat s tím, ºe hra v sou£asném ºivot¥
ºák· má speci�cké rysy, nap°. komercializace (po£íta£ové hry a r·zné série hra£ek
k propagaci �lm· apod.), zp·sobuje, ºe jsou moderní hry v¥t²inou orientované na
konkuren£ní boj a sout¥ºivost. S tím je u£itel vná²ející hru do výuky velmi konfron-
tován - ºáci jsou zahlceni napínavými p°íb¥hy a zápasy hrdin·, takºe hry bez vít¥ze,
které ²kola nabízí, nejsou p°íli² p°itaºlivé. Toto je jist¥ d·leºitý fakt a podn¥tná
poznámka, p°esto si myslím, ºe má cenu do ²kol i hry tzv. bez vít¥ze p°iná²et.

Je dobré si uv¥domit, v £em tkví rozdíl mezi hrou a didaktickou hrou. Prvním
a nejd·leºit¥j²ím momentem je kategorie cíle: � jestliºe hra nesleduje p°esn¥ vymezené
cíle, výuka je vºdy ze své podstaty cílov¥ orientována� (Ma¬ák, �vec, 2003, s. 126)26.
Navíc, a to je d·leºité, cíle hry ºáka a pedagoga bývají diametráln¥ odli²né. �Za-
tímco pro dít¥ je hra radostí, smysluplným záºitkem, ºivotní náplní a pot°ebou,
jejímº prost°ednictvím usiluje o psychické podn¥ty, je pro výchovný subjekt hra
prost°edkem, s jehoº pomocí m·ºe v dít¥ti p°íjemným a 'bezbolestným' zp·sobem
rozvíjet své pedagogické zám¥ry� (N¥mec, 2002, s. 19), viz tabulka 2.3.

Druhým rozdílným momentem hry a didaktické hry je její dilema dobrovolnosti:
didaktická hra ztrácí £ást nevázanosti na p°esný cíl, svobody a spontánnosti a lze ji
vymezit jako �takovou seberealiza£ní aktivitu jedinc· nebo skupin, která svobodnou
volbu, uplatn¥ní zájm·, spontánnost a uvoln¥ní p°izp·sobuje pedagogickým cíl·m�
(Ma¬ák, �vec, 2003, s. 127). K tématu dobrovolnosti se je²t¥ vrátíme níºe.

P°imlouvám se tedy za to, aby do výuky v¥dom¥ p°iná²ený sout¥ºivý prvek
m¥l podobu hry. Didaktické hry se pro spln¥ní tohoto poºadavku p°ímo nabízí.
Je ale dobré si uv¥domit, ºe sout¥º není jediným herním principem; dne²ní doba
na²t¥stí tomuto roz²í°ení didaktických her p°eje. Didaktické hry vzhledem k u£ivu
plní zejména funkci procvi£ovací a upev¬ovací, také se jimi dá p°iblíºit podstata
probíraného, která se nedá sd¥lit slovy, m·ºe být provázena emocionálním záºitkem.
Pedagog by ale m¥l po£ítat s tím, ºe hrou napl¬ované cíle ºáka mohou být dosti
odli²né od jeho cíl·.

26Z toho plyne, ºe by se m¥la hra za°azovaná do výuky vyvarovat dvou extrém·: sledování
u£ebních cíl· nesmí tak siln¥ p°ekrývat vlastní podstatu hry, ºe ºák jiº hrové £innosti nevnímá
jako hru, ale sou£asn¥ na druhé stran¥ neú£elnost a volnost hry nem·ºe jít tak daleko, ºe se
zcela vytratí cíl výuky (Ma¬ák, �vec, 2003). Sou£asn¥ v²ak auto°i podotýkají, ºe hra (a práce)
i u£ení vyr·stají ze spole£ných ko°en· a ²kola by m¥la p°ekonávat my²lenku, �ºe práce a u£ení
nejsou slu£itelné s hrou, pocitem radosti a uvoln¥ní. Velkou úlohu tu má motivace ºák·, která
jako dynamizující faktor p°ekonává didaktické zásahy do hry, pokud nep°ekro£í snesitelnou míru,
protoºe ur£itým regula£ním faktorem jsou také dobrovoln¥ akceptovaná pravidla, která n¥které hry
obsahují� (tamtéº, s. 128).
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Tabulka 2.3: Rozdílnost cíl· her (N¥mec, 2002, s. 19)
Sledované cíle hry - ºák Zamý²lené cíle hry - pedagog

Cht¥l bych dokázat, ºe jsem siln¥j²í
(sebepotvrzení).

Cht¥l bych se pobavit (libost, zábava,
legrace).

Cht¥l bych se to nau£it (zájem,
ctiºádostivost).

Cht¥l bych vyhrát
(vít¥zství, uznání ostatních, aspirace).

Cht¥l bych zkusit, zda to dokáºu
(jaký jsem, hledání sebe, v·le).

Jak ho to nau£it?
Jak mu u£ení zp°íjemnit?
Jak to ud¥lat, aby si to

pamatoval trvale?
Jak mu vysv¥tlit, co se ústy nedá

°ícti?
Jak zjistit, co v n¥m je?

Jaký je?
Jak zp°íjemnit nep°íjemné?

2.7 Sout¥ºivost a ²kola - p°ekro£ení rámce ²kolní
t°ídy. Skrytá sout¥º a skryté kurikulum

Je známou v¥cí, ºe £ást n¥jakého celku vykazuje vlastnosti tohoto celku. Je-li celá
²kola sout¥ºivým prost°edím, je logické, ºe také její odchovanci budou vykazovat tuto
vlastnost27. Jak víme, sout¥ºivost je vlastnost p°irozená, ale má bohuºel také své hy-
pertrofované a po²kozující podoby, zejména je-li tím, co tu nazýváme sekundárním
d·sledkem jiných jev·. Nebezpe£ím na p·d¥ ²koly je zejména tzv. skrytá sout¥º,
která m·ºe zabírat p°íli² mnoho prostoru ur£eného jinak spolupráci. Osv¥tleme
si tedy toto vºité slovní spojení obsahující slovo sout¥º (nejprve obecn¥, poté se
pokusím poukázat na jeho souvislosti se ²kolou).

Skrytá sout¥º se vyskytuje £asto mezi podskupinami n¥jakého celku, objevuje
se spí²e tam, kde skupinová kultura sout¥º velmi podporuje, nej£ast¥ji systémem
odm¥¬ování. Velmi £asto je skrytá sout¥º deklarována navenek jako spolupráce. Je-
jími projevy jsou vzájemné stíºnosti, tzv. házení klack· pod nohy, chyb¥jící podpora,
p°eru²ený tok d·leºitých informací, atd. Jako konkrétní p°íklady vzniklých problém·
m·ºeme jmenovat: silnou konkurenci uvnit° týmu vedenou nap°. snahou prosadit své
nápady, mít tím nejv¥t²í vliv £i nejv¥t²í odm¥nu; zatajování informací jako manévr
vedoucí k zvýhodn¥ní a k odm¥n¥; nastavení velmi tvrdé a dravé atmosféry pro
jakékoli dosahování výsledk·; konstituování velmi silného jádra, které se chrání p°ed
ostatními £leny skupiny a nechce s nimi navazovat spolupráci; navenek deklarovaná
spolupráce a vnit°ní boj (p°. skupina A a B mají p°ipravit akci. A se odmítá p°íli²
zapojovat do p°ípravy, B °íká: tak dob°e, my jsme to p°ipravili, vy to zorganizujte na
míst¥. A akci organizuje, ale ú£astník·m vysv¥tluje, ºe takhle ²patn¥ to vymyslela
jiná skupina); p°edem jasná situace, kdo bude vít¥z a kdo poraºený, atd. (Zahrád-
ková, 2005).

Obvykle je tato tématika p°edstavována v souvislosti s prost°edím �rem, v n¥mº
mezi jednotlivými odd¥leními m·ºe ke skryté sout¥ºi docházet pom¥rn¥ £asto.
Nicmén¥ domnívám se, ºe i prost°edí ²koly m·ºe vykazovat n¥které znaky skryté
sout¥ºe. Z vý²e uvedených p°íklad· bychom se nejvíce mohli obávat práv¥ toho,
ºe skrytá sout¥º a skryté vnit°ní boje zaberou p°íli² mnoho prostoru, který by ji-

27Analogické je to se spoluprací: �mají-li ²koly rozvíjet u ºák· kvality pot°ebné k u£ení
a spolupráci, je zapot°ebí, aby je m¥li dostate£n¥ osvojeny jejich u£itelé a aby byly sou£ástí kultury
²koly - i skryté kurikulum hovo°í k ºák·m zcela jasn¥� (Pol, 2007, s. 80).
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nak mohla obývat konstruktivní spolupráce (na úrovni u£itel· mezi sebou, vedení
a ostatních zam¥stnanc·, atd.). Dochází-li ke skryté sout¥ºi na úrovni zam¥stnanc·
²koly (tj. ve ��rm¥� �kola), jen t¥ºko m·ºeme o£ekávat, ºe se nebude dít mezi ºáky
a studenty.

Uv¥domíme-li si, ºe systém hodnocení je z podstatné £ásti zaloºen na sout¥ºivém
principu, ºe komunikace, potaºmo tok informací je pon¥kud nep°irozen¥ sm¥°ován
pedagogickou komunikací £i v rámci kázn¥ zakazován, ºe jak v rámci hodnocení,
tak v rámci výkonostních sout¥ºí, je n¥kdy vícemén¥ p°edem známo, kdo m·ºe být
vít¥z a kdo bude spí²e poraºeným, m·ºeme se právem obávat, ºe ²kola je místem,
které spl¬uje mnoho p°edpoklad· pro vznik skryté sout¥ºe. Uvedené ukazatele se
samoz°ejm¥ ned¥jí v kaºdé ²kole, ale obecn¥ je ²kola prost°edím, které má k t¥mto
proces·m dispozice.

Skryté kurikulum - nebezpe£í osvojení nezamý²lených dovedností

Idea skrytého kurikula upozor¬uje na to, ºe obsah výuky netvo°í zdaleka jen u£ební
látka. Vstupují do n¥j navíc i sociáln¥-psychologické parametry u£ebních situací, dále
také jevy, které se odehrávají v interakcích a aktivitách ºák· v dob¥ mimo vyu£ování.
Zahrnuje v²e, co si ºák ve ²kole osvojuje, coº je mnohem více neº vymezují u£ební
plány. Spadá sem nap°. °ada osvojených návyk· a technik °e²ení situací (nap°. jak
p°eºít nudný výklad), sociálních norem i postoj·. Pat°í sem i osobní zji²t¥ní, jak se
vyrovnávat s klasi�kací a hodnocením, také tehdy, je-li vystaveno velkému sociálnímu
tlaku vyºadujícímu co nejlep²í známky, výsledkem také m·ºe být u£ení se nikoli látce,
ale strategii, jak odpovídat podle o£ekávání u£itele a mnoho dal²ích. �Skrytost�
nemá co do £in¥ní s nezjevnými skute£nostmi, ba práv¥ naopak, jedná se £asto
o skute£nosti samoz°ejmé, p°irozené a obvyklé. Jejich skrytost je v tom, ºe dosud
neodhalené jsou jejich dopady. M·ºeme se tak nap°. ptát, £emu se ºáci nau£í, kdyº
je jejich výkon a chování známkováno? (Havlík, Ko´a, 2002).

Podobných otázek v souvislosti se sout¥ºivým principem ve ²kole si m·ºeme
klást celou °adu. Zejména tíºiv¥ vyznívají ty sm¥°ující k potenciální rizikovosti p°e-
bujelého pouºívání sout¥ºí. Jaký model vynakládání úsilí pro dosaºení výsledku je
²kolou p°edáván? Co se d¥je se v²emi, kte°í za poslední £tvrtletí nebyli ani jednou
vít¥zi? Co v d·sledku m·ºe znamenat, ºe n¥které d¥ti se ve ²kolou nabízených disci-
plínách opravdu nemají ²anci uplatnit? Jak se d¥ti vyrovnávají s pocitem �po°ád ve
st°ehu�, protoºe srovnávání, které není ned·leºité, z n¥hoº plynou d·sledky (nej£as-
t¥ji známky), m·ºe p°ijít kdykoliv? Jaké ²kola p°edává poselství o tom, jak d·leºité
místo v sociálním ºivot¥ £lov¥ka r·zné porovnávání a sout¥ºení zaujímá? Je ²kola
místem podporujícím spí²e orientaci na spln¥ní úlohy, nebo orientaci na to dosáhnout
lep²ích výsledk· neº jiní? Nepo²kozuje d·raz na d·leºitost známek um¥ní prohrávat?

�e£í skrytého kurikula z°ejm¥ mluví i následující nástin kauzalit: kdyº d¥ti ºijí
s kritikou, u£í se odsuzovat. Kdyº s nep°átelstvím, u£í se bojovat. Kdyº s pos-
m¥chem, u£í se bázlivosti. Kdyº se zahanbením, u£í se provinilosti. Kdyº d¥ti
ºijí s tolerancí, u£í se trp¥livosti. Kdyº s povzbuzením, u£í se sebed·v¥°e. Kdyº
s uznáním, u£í se sebeúct¥ (Fisher, 1997).

2.8 Záv¥r - sout¥º a ²kola

Sout¥ºivý princip je ve ²kole p°ítomen v mnoha podobách. �kola a sout¥º, sout¥ºivost,
zdá se, tvo°í oboustrann¥ výhodný symbiotický vztah. Mají spolu spole£ných n¥kolik
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moment·, které bu¤ pomáhá ²kola napl¬ovat sout¥ºi, nebo obrácen¥. �kola vytvá°í
ideální podmínky pro realizaci sout¥ºe: sdruºuje na jednom míst¥ �ú£astníky�, a´
uº jednotlivce, nebo skupiny, a p°edkládá jim mnoho cíl· k dosahování; tím vzniká
ideální místo pro pom¥°ování. Sout¥º naopak pomáhá ²kole v mnoha jejích klí£ových
oblastech: motivovat pro ²kolní £innosti i pro dosahování výkon· a výsledk·, hod-
notit, diagnostikovat schopnosti jedinc· a poskytovat jim zp¥tnou vazbu o jejich
úrovni.

Kde v²ude jsme tedy sout¥ºivý moment ve ²kolním ºivot¥ identi�kovali a £emu
jsme se v této kapitole v¥novali: vedle jiº zmín¥ných motivace a hodnocení (zejména
známkování jako speci�cké form¥ sout¥ºe) také didaktickým hrám, sout¥ºivosti jako
p°irozené vlastnosti £len· t°ídy, respektive mí°e sout¥ºivosti jako p°irozené kvalit¥
skupiny, konfronta£ní etap¥ vývoje skupiny a také sout¥ºivosti jako pr·vodnímu jevu
defenzivního komunika£ního klimatu ²kolní t°ídy.

Vid¥li jsme, ºe sout¥ºivost je p°irozenou sou£ástí nejen ºivota, ale i ²kolního ºivo-
ta, a i kdyº s sebou nese mnoho rizik, nemá cenu se jí pau²áln¥ obávat. Setkali jsme
se zde ale také se zvlá²tním typem sout¥ºe, která není sama o sob¥ primárním jevem,
ale d·sledkem jiných (a sociáln¥ pon¥kud deformovaných) proces·. Poprvé to bylo
práv¥ jako d·sledek nepartnerského u£itelského p°ístupu vytvá°ejícího defenzivní ko-
munika£ní klima, tj. takové, které vyvolává u ú£astník· komunikace obranné mecha-
nismy, ú£astníci spolu v podstat¥ soupe°í, stojí více mén¥ proti sob¥. Podruhé se toto
téma objevovalo v kapitole o motivaci, p°íli² podporovaná sociální pot°eba prestiºe
vyvolává jako sv·j d·sledek p°íli²nou touhu po sout¥ºivosti, srovnávání a dokazování
si své superiority oproti výkon·m ostatních. Také jsme se v této kapitole setkávali
mnohokrát s nebezpe£ím zveli£ení, hypertro�e sout¥ºivého principu (zejména u mo-
tivace, hodnocení známkováním pomocí sociální normy, u rozvoje skryté sout¥ºe).

Oba jevy, sout¥ºivost jako d·sledek jiných jev· a proces· a hypertrofovanost
sout¥ºivého principu, se zdají vysoce rizikové (respektive napl¬ující rizika), jak o tom
bylo pojednáno vý²e. K napl¬ování t¥chto dvou úskalí má bohuºel ²kola velmi mnoho
sklon·, snadno jim podléhá. I odtud z°ejm¥ pramenila vlna v²eodsuzující kritiky
sout¥ºí a sout¥ºivosti v p°edchozích dekádách. V¥°ím, ºe existuje i jiná cesta, neº
totální odsouzení sout¥ºí a zatlu£ení ²kolních okenic ve snaze zabránit d¥tem setkat
se tu s ní. A tuto cestu se nyní pokusíme hledat.
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Kapitola 3

Pedagogické uchopení
sout¥ºí a sout¥ºivosti

V prvé °ad¥ je nezbytné uv¥domit si, ºe sout¥ºivost nerovná se bezohlednost. Cesty
teoretického mapování fenoménu sout¥ºivosti bohuºel £asto kon£í u tohoto a podob-
ných zjednodu²ení. Víme-li ale, ºe sout¥º je p°irozená, a v jisté etap¥ vývoje dokonce
pro vývoj vlastní identity nezbytná, m·ºeme snad p°ijmout fakt, ºe do ²kol pat°í.

Jak tedy pracovat se sout¥ºí a sout¥ºivostí ve ²kolách? V této £ásti práce se
pokusím nastínit moºnosti, jak se p°iblíºit k takové podob¥ kompetice, v níº bude
moºné vyuºít jejích p°ínos· za sou£asného omezení rizik a zárove¬ tím pomoci
ºák·m, aby mohli s kompeticí ve ²kole bez psychické újmy ºít. Nejen mým návrhem
je kompetici �kultivovat�; nap°. proto, aby mohlo být dokázáno, ºe sout¥ºivost
opravdu nerovná se bezohlednost (kultivace na stran¥ edukant·), a také proto, aby
sout¥ºivého nastavení nebylo zneuºíváno jako hlavního nebo dokonce jediného popo-
hán¥£e eduka£ního procesu (kultivace na stran¥ edukátor·). Oproti vý²e zmapo-
vanému stavu kompetice v na²ich ²kolách to znamená, ºe zde nebude zastoupena
jen jako p°irozený lidský rys nebo jako prost°edek edukátora (k motivaci, hodnocení,
atd.), ale ºe se stane také tématem, p°edm¥tem výchovn¥-vzd¥lávacího procesu.

Východisko kultivace agonálního pudu navrhované Cailloisem (1998) tkví v tom,
abychom se ho nau£ili ovládat. Nedestruktivn¥ vybít a um¥t kultivovan¥ pouºí-
vat (i vyuºívat: k zábav¥, nalezení vlastních hranic, sebeprezentaci, sebeobran¥
nefunguje-li spolupráce, atd.) bez zneuºití. Ve ²kole a ²kolní t°íd¥ se scházejí po-
tenciální ú£astníci, vede je erudovaný odborník, který o²et°uje vzniklé situace, atd.
- zdá se tedy, ºe ²kola je pro tuto kultivaci docela ideálním místem.

3.1 Kompetitivní model výuky?

Kooperativní model výuky, vycházející z Deutchovy teorie, pro²el od dob deutschových
velkým rozvojem - p°ístup má perfektn¥ rozpracovanou metodologii, podmínky efek-
tivnosti, existuje mnoºství zásobník· aktivit a jiné literatury, v mnoha zemích se
koncept kooperativní výuky dostal do uplat¬ovaných pedagogických p°ístup·1. In-
dividualizovaný p°ístup je také rozpracován, nejvýrazn¥j²ím p°edstavitelem je z°ej-
m¥ koncept Daltonského vyu£ování. Oproti tomu kompetitivní výuka, jako svébytný

1Jednou z nejsiln¥j²ích sou£asných alternativních v¥tví pedagogiky v Itálii je Hnutí pedagogické
kooperace - Movimento di Cooperazione Educativa (�tech, podle Kasíková, 2001).
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a cílený p°ístup £i model vyu£ování, v odborné litaratu°e jednotn¥ nazírán z°ejm¥
není.

Oporou je z°ejm¥ op¥t teorie bratr· Johnson·, kte°í kompetitivní nastavení ²kol-
ních výukových situací uvád¥jí jako jedno ze t°í základních uspo°ádání, vedle koo-
perativního a individualistického.

V Mezinárodní encyklopedii eduka£ních technologií (Plomb, Ely, 1996) je za-
°azeno heslo �Competitive Learning�, kompetitivní vyu£ování. Obsahuje popis zák-
ladního nastavení (studenti se snaºí dosáhnout cíl·, které m·ºe získat jen jeden nebo
omezený po£et), ur£ování po°adí, oblast vyuºití (sout¥º m·ºe být pravd¥podobn¥
vyuºita jen u úloh cílených na �dril� a opakování), podmínku fungování sout¥ºí a její
²kolní uzp·sobení (aby sout¥º mohla existovat, musí být p°ítomný moment n¥jakého
nedostatku. Mám-li získat, co chci, a tím t¥ porazit, pak to, co chci, je de�nováno
jeho omezeným mnoºstvím. N¥kdy je omezení reálné, nap°. kdyº dva hladoví lidé
sout¥ºí o jeden krajíc chleba. Nebo je omezení vytvo°eno um¥le. Studenti mohou
sout¥ºit o omezený po£et �A�, ale kolik jich bude, je rozhodnutím u£itele a ²koly.
�koly vytvá°í um¥lý nedostatek �A� ve snaze motivovat studenty skrze sout¥º o jejich
dosahování). Dále jsou zde uvedeny efekty sout¥ºivého nastavení výukových situací
(následkem je, ºe studenti bu¤ pracují více, aby byli lep²í neº jejich spoluºáci, nebo
se p°íli² nasnaºí, protoºe nev¥°í, ºe by m¥li ²anci na úsp¥ch) a typologie r·zných
situací.

Anderson (1995) pod encyklopedickým heslem prost°edí pro p°edvád¥ní (Per-
formance Environments) uvádí, ºe se jedná o jednu z výukových metod, b¥hem
které dochází k u£ení, jednak p°i p°íprav¥ na p°edvád¥ní a jednak p°i p°edvád¥ní
samotném, kdyº jsou jedinci motivováni pracovat co nejlépe p°ed obecenstvem.
Vedle sportovních, hudebních a dramatických výkon·, debat a vytvá°ení r·zných
nahrávek a reportáºí jsou sem °azeny také ²kolní sout¥ºe, jako nap°. ²kolní turnaje,
pravopisné sout¥ºe a ²kolní v¥decké veletrhy.

�Kompetitivní u£ení je v dne²ních ²kolách velmi roz²í°enou formou u£ení. V sou-
t¥ºivém prost°edí je výkon ºáka srovnáván s pr·m¥rem výkonu v²ech ºák·� (Pasch,
1998, s. 249). Otázkou v²ak je, jestli se v uvedených p°edchozích p°ípadech dá
hovo°it o promy²leném a soustavném modelu vyu£ování (jakými kooperativní i in-
dividuální jsou). Domnívám se, ºe ne, ºe se jedná spí²e o shromáºd¥ní poznatk· o
principu, který funguje, má velký motiva£ní potenciál k podávání výkonu, a proto
ho ²kola pouºívá, za°azuje sice v¥dom¥, ale nijak zvlá²´ hluboce promy²len¥.

Nicmén¥ takový pokus existoval. Ustavením sout¥ºivoho principu jako výchovného
modelu je, moºná p°ekvapiv¥, koncept novodobého olympismu Pierre de Coubertina.
Jak uvádí Jirásek (2005), revitalizaci olympijských her bychom m¥li vnímat p°ede-
v²ím jako d·sledek pedagogických, výchovných snah Coubertina, který se snaºil
propojit výchovu t¥lesnosti s výchovou sociální a morální2. Je dobré si uv¥domit, ºe

2V roce 1896 byly formulovány £ty°i hlavní cíle Mezinárodního olympijského výboru: rozvoj
t¥lesných a morálních kvalit na podloºí sportu, vzd¥lávání mladých lidí sportem v duchu vytvá°ení
p°átelství a budování mírového sv¥ta, ²í°ení t¥chto my²lenek po celém sv¥t¥ a k napln¥ní to-
hoto ú£elu po°ádání velkých sportovních festival·, olympijských her, kaºdé £ty°i roky. Cíle byly
transformovány do p¥ti princip·: 1. princip jednoty t¥la a du²e v ideálu harmonické osobnosti
(p°ání praktického uplat¬ování ideálu kalokaghatia), 2. cíl lidského sebezdokonalování prost°ed-
nictvím sportovního sout¥ºení (a to nás zde zajímá nejvíce: sout¥º a výkon nemají pouze rozví-
jet t¥lesnost, ale také budovat charakter), 3. podmínka amatérismu jako forma sebedisciplíny
(u²lechtilá my²lenka podporovat �olympijské atlety� a nikoli rozvíjet �cirkusové gladiátory�, bránit
�lidské talenty p°ed jejich p°em¥nou ve zboºí� vnikem �nan£ního ohodnocování do her byla jist¥
zajímavá, ale brzy byla opu²t¥na. Jednak se ukázala jako nedemokratická, kdyº zakazovala ú£ast
ve hrách kaºdému, kdo byl n¥kdy za sportovní £i trenérskou £innost placen, a jednak se amatéris-
mus stal n¥£ím ajko aristokratickým vzorcem vyuºití volného £asu, manifestací vysokého sociál-
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tato idea je velmi ovlivn¥na dobou svého vzniku, neodráºí tedy hlavn¥ �mytizované
ideály antického �ecka, ale charakteristiky konce 19. století, tj. pln¥ se v n¥m proje-
vuje my²lenkové ovzdu²í osvícenských ideál·, pozitivismu a evolucionismu� (tamtéº,
s. 276).

Tento model v²ak zjevn¥ neslouºí pln¥ svému zám¥ru. Jistou míru ideali£nosti
a nerealizovatelnosti zejména principu amatérismu p°iznával jiº sám Coubertin. Za
dal²í extrémní idealizaci Jirásek povaºuje mytizaci staro°eckých her, nap°íklad Cou-
bertinovo p°ehlédnutí faktu, ºe i v antice byla £est a prestiº dopl¬ována pen¥zi
a zboºím, atd. Dal²í trhlinou olympijské idey je to, ºe je tvo°ena velmi rozsáhlým
souborem norem a hodnot (jako spravedlnost, poctivost, odvaha, tolerance, rovnost,
nezi²tnost, fair play, kalokaghatia, apoliti£nost, um¥lecký a tvo°ivostní rozvoj, socia-
bilita a mnohé dal²í) bez uceleného pojetí. Staly se proto spí²e krásnými hesly, obec-
nými schématy, ale v²emi uznávaný jednotný (a dodrºovaný) smysl olympismu ne-
existuje. Vyvinul se v symbol, ov²em mnohozna£ný, s r·znou interpretací. Jirásek se
domnívá, ºe ani snaha o implementaci fair play mimo oblast sportu (jako v²eobecný
morální princip) není bez problému - p°íkladem je p°íb¥h velkého udatného Goliá²e
p°elst¥ného malým Davidem - p°íb¥h pouºíváme jako povzbuzení, ºe ani slabí nejsou
bezmocní, ale m·ºeme snad °íct, ºe by se David zachoval fair play? V situaci, ve
které se ocitnul, nebyla nastolena ºádná pravidla, ke kterým by sm¥°ovala ona etická
£istota. P°enos souboru t¥chto (jist¥ u²lechtilých) hodnot do jiného prost°edí tak
nemusí být vºdy jednozna£n¥ p°ínosný, nelze tedy princip fair play pový²it na obecný
morální model chování. Jirásek (2005) se vyslovuje proti takovým snahám - tím, ºe
fair play není p°esn¥ de�nováno a jednotn¥ uznáváno, mohlo by takové p°ená²ení
být zna£n¥ zavád¥jící a zneuºitelné. Stojí spí²e na intuitivních výpov¥dích, neopírá
se o nap°. v¥decky podloºené argumenty, atd. Olympismus s sebou nese mnoho
dal²ích problém·, nap°. dilema kalokaghatie - jsou oce¬ováni v²estrann¥ rozvinutí
nebo specialisté na jednostrann¥ zam¥°ené výkony?, a dal²í.

Jist¥ jsou olympijské ideály u²lechtilé a hodné následování. �Pokud je v²ak o-
lympismus vydáván za pedagogickou koncepci, /.../ pokud je povaºován za formu
ucelené etické výchovy, je nutné se v·£i takovému univerzalistickému p°enosu oz-
vat...� (tamtéº, s. 287). Jednak není uceleným programem, ale °adou nekonkrétních
hesel, a jednak zna£n¥ redukuje cíle i prost°edky výchovy jen do oblastí agónu - ten
ale neobsáhne v²echny kvality, se kterými by se m¥l £lov¥k seznámit. Nadto Jirásek
na jiném míst¥ uvádí, ºe podstatou sout¥ºí je m¥°ení sil, agonistická rivalizace,
a tedy zásady fair play a podobné jsou jen podmínkami (by´ podstatnými) pomáha-
jícími pr·b¥hu sout¥ºí, nelze je tedy pový²it na nejvy²²í hodnotu - pom¥°ování, sport
atd. by pak z·staly velmi redukované jen na prost°edek k uskute£¬ování p°ijatého
etického programu.

Nabízí se tedy dal²í otázka: je ú£elné vytvá°et propracovaný eduka£ní model
zaloºený na kompetici? Je to ºádoucí? Co by m¥l p°inést?

Pedagogický imperativ praví, ºe ²kola má p°ipravovat na to, jaká je realita
spole£nosti. Na základ¥ toho jist¥ mnoho edukátor· neváhá s obhajobou nutnosti
výchovy v sout¥ºivém duchu mající zaru£it dobrou adaptaci na konkuren£ní realitu
na²í spole£nosti. Bylo by v²ak toto moºno poloºit jako základ kompetitivního mo-
delu výuky? Troufám si tvrdit, ºe ne. Vezm¥m¥ do úvahy onu moºnost zneuºívání,
jak byla popsána vý²e - zneuºívání, které se dostaví, kdyº nep°im¥°en¥ vzroste n¥k-

ního statusu, �nan£ních moºností zabývat se neproduktivními v¥cmi), 4. dobrovolné dodrºování
sportovních pravidel a vzor· chování (spravedlnost, z°eknutí se neoprávn¥ných výhod atd. mají
povy²ovat hry do kulturní a etické roviny) a 5. mírové ideály sportu (bohuºel se ale ukázalo, ºe
olympijské sout¥ºení nemá sílu být pový²eno nad vále£né události) (Jirásek, 2005).
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terý z rys· vrozeného, p°irozeného principu. Dal²í prohlubování schopnosti �ostrých
lokt·� tedy není z°ejm¥ ideálem. Výcvik k tomu, jak dojít k nejlep²ím výsledk·m, by
mohl být pro celou spole£nost zna£n¥ nebezpe£ný. Naopak zastánci kooperativních
forem výuky apelují na to, aby ²kola podporovala to, co je ve spole£nosti oslabeno3.

Zdá se tedy, ºe ani systematický výcvik k nejlep²ím moºnostem vyhrát, usp¥t
v sout¥ºi (podoby tohoto snaºení v historii také najdeme - výchova Spar´anských
a �ímských voják·), ani výchova charakteru a upev¬ování morálních apel· (jako
se o to pokusil Coubertin), z°ejm¥ nebudou opodstatn¥nými argumenty k zavád¥ní
svébytného kompetitivního modelu vyu£ování. Model totiº svádí k tomu, aby byl
uznán jako jediným moºným, coº bývá zna£n¥ ochuzující4a problematické, pokud
tento model jeho uºivatel·m nevyhovuje5.

Sout¥ºní moment ale ani není ú£elné z výuky odstra¬ovat. Jak v jednom tematic-
kém rozhovoru uvedla Kasíková, �konstruktivní sout¥º povaºuji za d·leºitý výukový
princip a sout¥ºící se p°i ní mohou hodn¥ nau£it. /... usilujeme, aby se stala/ sou£ástí
a tématem osobnostn¥-sociální výchovy ve ²kolách, protoºe v sout¥ºi se odehrává
mnoho mezilidských vztah· v profesní i mimoprofesní sfé°e a je to téma zásadní
d·leºitosti. D¥ti se musí nau£it rozum¥t princip·m a proces·m, které p°i sout¥ºení
vznikají, aby byly p°ipravené a vybavené pro podmínky sou£asného sv¥ta, vztahy
a procesy probíhající v sout¥ºi jsou ov²em velmi podn¥tné a pou£né i pro dosp¥lé�
(Paulusová, 2007, s. 124).

Mým návrhem je sout¥º ani neodstra¬ovat (coº je nep°irozené a ochuzující), ani
nezveli£ovat (svébytnými sout¥ºivými modely výuky), ale kultivovat. Kultivovat ve
smyslu vychovávat to, co je v lidech p°irozen¥ obsaºeno. Kultivace v sob¥ skrývá
moºnost v¥dom¥ se vyhýbat rizik·m, eliminovat je, a naopak vyuºít p°ínos·, které
s sebou sout¥º nese. Následující kapitola podává p°ehled jednotlivých �kultiva£ních
koncept·� a osv¥tluje jednotliv¥ jejich smysl.

3.2 Kultivace aneb moºnosti ponechání výhod za
sou£asného potla£ení rizik

Je známo, ºe p°ed plným zavedením kooperativních i individuálních postup· do
výuky tak, aby fungovaly, si ºáci osvojují speciální dovednosti, které p°i nich budou
muset uplat¬ovat. Domnívám se, ºe mnoho stesk· o nepouºitelnosti sout¥ºivých
situací pramení z toho, ºe s ní neumíme zacházet a nemáme vycvi£ené speciální
kompetitivní dovednosti.

3�Av²ak vzhledem k tomu, co potvrzují výzkumy i t°eba jen letmý pohled do b¥ºné t°ídy, kom-
petitivní, p°ípadn¥ individalistické uspo°ádání zcela utla£ilo uspo°ádání kooperativní, jehoº základní
pojmy (znovu opakujeme) - sdílení, spolupráce, pomoc, podpora - jsou klí£ovými kategoriemi nejen
úsp¥²ného u£ení ve ²kolních podmínkách, ale i zárukou plnohodnotného osobního ºivota a vývoje
spole£nosti. Je moºné p°i vyu£ování reprodukovat uspo°ádání lidských vztah·, které existují mimo
²kolu, obklopují ji, a tím jim dát za pravdu a posílit je. Je v²ak moºné naopak posílit vzd¥láním ve
²kole ty formy, které - ke ²kod¥ u£ení, lidství a vývoje lidské spole£nosti - jsou v ºivot¥ oslabeny�
(Kasíková, 1997, s. 29).

4Jak bude uvedeno níºe, z mnoha d·vod· je uºite£né za°azovat sout¥º do dob°e vybudovaného
rámce spolupráce. Nejsem proti nazývání kooperativní výuky modelem, pokud bude do svého rámce
za°azovat také sout¥ºivé a individualní výukové situace.

5Viz nap°íklad vý²e v kapitole týkající se motivace: �Optimální sociální motivace m·ºe být
dosaºeno pouze kombinací uvedených p°ístup·� (Hrabal, 1979, s. 72), n¥komu sout¥ºivé uspo°ádání
nevyhovuje a (oproti zna£nému obecnému spoléhání se na motiva£ní ú£inky sout¥ºe) ani p°íli²
nemotivuje.

78



V této podkapitole p°edkládám sadu �koncept·�, dopl¬ujících se díl· mozaiky,
skládajících obrázek moºností uchopení sout¥ºí b¥hem eduka£ního procesu.

3.2.1 Koncept fair play a výchovy dal²ích speci�ckých kom-
petitivních dovedností

Sout¥º je velmi tvrdá ²kola. �Na°izuje hrá£i, aby nic nezanedbal pro své vít¥zství
a zárove¬ si musí od n¥ho uchovat odstup� (Caillois, 1998, s. 20). Se sout¥ºením
£asto spojujeme pojmy jako sout¥ºní chování, fair play, um¥ní vyhrávat, um¥ní
prohrávat. Co tyto pojmy zahrnují?

�Sportovní chování je druhem postoje k oponent·m nejlépe realizujícím cíl sportu
vyzna£ený p°átelskostí, uspokojujícími vztahy mezi hrá£i� (Simon, podle Jirásek,
2005, s. 254). Sám o sob¥ je sport hodnotov¥ neutrální, �p°í£inou a podmínkou p°ijetí
t¥ch negativních /hodnot/ je zv¥cn¥ní, zp°edm¥tn¥ní, rei�kace £lov¥ka, nevnímání
lidského ºivota jako nejvy²²í hodnoty lidského konání� (tamtéº, s. 240), konkrétn¥
pak dochází k brutalizaci sportu v d·sledku p°ece¬ování d·leºitosti vít¥zství, p°ekra-
£ování hranic bezpe£nosti zdraví (dopping a jiné experimenty), p°ece¬ování pen¥z,
prestiºe a sociálního statusu, atd. �Stává-li se vít¥zství feti²em, je jednozna£ným
d·sledkem to, co bývá ozna£ováno jako projev chování nesportovního� (tamtéº,
s. 240). Významov¥ se tedy sportovní chování (£i sportovní duch) v mnohém p°ekrývá
s dal²ím výrazem, fair play, je v²ak více obohaceno o hodnoty p°ímo spojené s aktivi-
tou p°ímo provád¥nou ve sportu £i sout¥ºi, obsahuje tedy také hodnoty jako odvaha,
muºnost, zdatnost (Jirásek, 2005), a také pod n¥j bývá zahrnuta ochota tolerovat
neideální podmínky bez st¥ºování si (Arnold, 2007).

Fair play naproti tomu je jednak nejen zp·sobem jednání, ale také zp·sobem
my²lení, a jednak sm¥°uje spí²e neº k obecným hodnotám sportu více k pravidl·m
a k mravnímu rozhodování (v souhlasu s pravidly) b¥hem samotné aktivity. �Fair play
znamená prvo°ad¥ a nezpochybniteln¥ p°edev²ím dodrºování herních pravidel, je to
respekt ke h°e� (Jirásek, 2005, s. 257), odkud se roz²i°uje do oblasti pravidel nep-
saných, do oblasti étosu. Sem spadá n¥kolik okruh·, smysl pro spravedlnost a £est-
nost (vycházející z principu rovných ²ancí pro v²echny; vyjad°ování této spravedlnosti
prost°ednictvím aktivit), p°átelství (vztahy charakterizované úctou, respektem, har-
monií, náhled na soupe°e jako na partnera, nikoli nep°ítele), velkorysost a ²lechetnost
(schopnost uplat¬ovat spí²e ducha pravidel neº jejich konven£ní zn¥ní, coº také zna-
mená dávat více, neº je nezbytn¥ nutné), altruismus. Výraz fair play se nep°ekládá,
protoºe nelze dost dob°e v p°ekladu vystihnout v²echny jeho sloºky, �fair� totiº ve-
dle vý²e vyjmenovaných obsahuje také p°íjemnost a krásu, moºná jakousi eleganci
nalézající radost a krásu v aktivitách. Pojem není nikde striktn¥ de�novaný, práv¥
proto, aby mohl více p·sobit jako vnit°ní morální postulát, neº jako soubor pravidel.
�asto se v²ak verbalizuje ve form¥ vyjmenovávání norem, které by m¥l napl¬ovat:
£est, pravdomluvnost, zachovávání pravidel hry, úcta k protivníkovi, minimalizace
jeho utrpení, zachování stejných ²ancí v boji, nevyuºívání strategických výhod, atp.
Nakonec ale je pot°eba si uv¥domit, ºe sport a sout¥ºe se neorganizují kv·li up-
lat¬ování zásad fair play, ani kv·li morálnímu rozvoji (Jirásek, 2005).

Um¥ní vyhrávat z°ejm¥ nebude mít moc co do £in¥ní s vymý²lením strategií,
jak nejlépe obelstít soupe°e. Nejspí²e si p°edstavíme um¥ní uºít si výhru (spí²e jako
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oslavu vlastních sil neº slast z poraºení soupe°·), zárove¬ um¥t se nepovy²ovat nad
poraºené, p°ijmout výhru bez je²itnosti. Také v¥domí, ºe výhra m·ºe být ztracena,
dokonce je ke ztrát¥ ur£ena, a tím pádem je d·leºit¥j²í zp·sob, jakým se k vít¥zství
dosp¥lo (Caillois, 1998). Zajímavým pohledem je um¥ní vyhrávat jako v·le p°ekro£it
sebe sama: �základní esencí vrcholného výkonu je v·le atleta otev°ít se moºnosti
p°ekro£ení vlastních hranic� (Kolá°, podle Jirásek, 2005, s. 243).

K um¥ní prohrávat jist¥ pat°í (stále znovu) v¥d¥t, ºe výhra a prohra nejsou dv¥
nejd·leºit¥j²í osy sv¥ta. A ºe p°ijali-li jsme výzvu vít¥zství, museli jsme také p°ijmout
risk prohry. A také to, ºe �i prohra má svoji autentickou hodnotu a m·ºe se stát
stejn¥ významným impulsem jako vít¥zství. /.../ Hluboce si proºít prohru v sob¥
m·ºe skrývat smysl, který nám na povrchní rovin¥ vid¥ní uniká. /...Tím p°istupu-
jeme k/ vnímání prohry jako d·leºité sou£ásti ºivota (nejenom herního), jejíº plné
respektování je um¥ním stejn¥ hodnotným, jako dovednost vít¥zit� (Jirásek, 2005,
s. 241), m·ºe nás obohatit emocionáln¥, um¥lecky i spirituáln¥, m·ºe poslouºit jako
katalyzátor d·leºitých ºivotních zm¥n, m·ºe umoºnit záºitek prázdnoty, anticipaci
zániku, zru²ení své individuality (jako opak vít¥zství, které je vrcholem zjednotliv¥ní)
(Jirásek, 2005). Um¥ní prohrávat také znamená um¥t prohru p°iznat (také sob¥),
a nevymý²let, na co se vymluvit (co selhalo), a jak to zamaskovat. Pro-hrát zna-
mená ztratit ve h°e, a je-li to skute£n¥ hra (a ne souboj se smrtí), pak poráºka je
� jako� poráºka, protoºe sama hra má do jisté míry povahu symbolu. A tím pádem
pro-hrát te¤ znamená, ºe p°í²t¥ m·ºu vy-hrát (�ebek, 2006).

Nahlédli jsme zde blíºe na pojmy vyslovované v souvislosti s poukazem p°eváºn¥
na etický a axiologický rozm¥r sout¥ºí (zejména sportovních), tedy fair play, sportovní
chování, um¥ní prohrávat a um¥ní vyhrávat. Jejich jednotná a obecn¥ uznávaná
p°esná de�nice ani v teoretické odborné ani jiné literatu°e neexistuje, kultura je
p°esto £len·m svých spole£ností p°edává. Jejich ne�xovanost je zdá se výhodná,
umoº¬uje tím zachovat apel více na jejich vnit°ní hodnotu a morální postularitu, jeº
je v²eobecn¥ dob°e chápána. P°esné de�nování by mohlo svád¥t k r·zným pokus·m
o �chytání za slovo� a obcházení pravidel (nedostate£n¥ �exibilních pro postiºení
kaºdé jedine£né situace). �kola je jednou z institucí spole£nosti, která tyto postuláty
p°edává svým sv¥°enc·m. Tvo°í se tak základní etický rámec ve²kerého v¥dom¥ nas-
tavovaného sout¥ºení a jist¥ má cenu tuto tradici nadále zachovat a podpo°it.

3.2.2 Koncept v²estrannosti

Jirásek (2005) uvádí, ºe staro°ecký výchovný ideál v²estrannosti, kalokagathia, v sob¥
krom¥ spojení krásy a dobra (kalos kai agathos), jeº má ve svém názvu, zahrnoval
také state£nost a pravdu, tedy v souhrnu se jednalo o ideál vyrovnanosti krásy
t¥lesné a du²evní, jednoty rozumu, srdce i t¥la, tedy zapojení v²ech sloºek osobnosti
(t¥lesné, du²evní, duchovní i sociální) do jakékoliv £innosti. Napln¥ní tohoto ideálu
by muselo být svázáno s opravdu v²estrannou edukací6.

6Mimochodem se tento koncept velmi shoduje s konceptem holisticky pojatého zdraví, tj. zdraví
nikoli jako momentálního stavu, ale jako stálého aspektu lidského bytí, zahrnujícího nejen t¥lo, ale
celou osobnost. To znamená, ºe o zdraví m·ºeme hovo°it tehdy, jsou-li harmonicky vyváºené
a vnit°n¥ harmonicky uspo°ádané v²echny roviny - t¥lesná, psychická, duchovní i sociální. P°e-
ce¬ování t¥lesné sloºky, zejména u sportovních sout¥ºí, m·ºe zp·sobovat dezintegraci osobnosti,
coº je vedle nemoci projevem ne-zdraví. Takovéto sniºování významu t¥la na nástroj k podávání
výkon· � je tak p°ímým protikladem ideálu zdraví a neumoº¬uje plnou seberealizaci autentické lid-
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Kalokagathia je spjata s úsilím, které m·ºe p°inést vít¥zství, které je p¥kné
(kalos), protoºe vyvolává reakci holdu a cti. Tedy, hodnotou se stává samotné úsilí,
nikoli vít¥zství (nebo´ i prohra m·ºe být cenná - viz vý²e). Vít¥zství má v tomto
konceptu pon¥kud odli²né konotace, neº jsme zvyklí. �Hrdina se nestará o uznání
a aureolu hrdinství. Hrdina prost¥ realizuje p°íleºitost k £inu� (tamtéº, s. 247).
P°ece¬ování vít¥zství jako jediné hodnoty sout¥ºí vede k dezintegraci osobnosti,
protoºe p°ece¬uje (a trénuje) jen jednu ze sloºek lidské bytosti, typicky t¥lesnou (ve
vyhrocen¥j²ích p°ípadech zdraví p°ímo ohroºuje nap°. doppingem), dává p°ebujet
vnímání d·leºitosti prestiºe a sociálního statusu, atd.

�ecko nám tedy odkázalo p°edstavu odváºného hrdiny, t¥lesn¥ zdatného a sil-
ného, konajícího skutky v harmonii s rozumem a srdcem. Bez ohledu na to, jestli
tento ideál byl n¥kdy doopravdy napl¬ován, i dnes o takových hrdinech stále sníme
jako o vzorech hodných následování a zt¥les¬ujeme si je v p°íb¥zích na²í doby
(nap°. Superman, Robin Hood, atd.), ale v realit¥ v²estrann¥ rozvinuté jedince neo-
ce¬ujeme zdaleka tak, jako jednostrann¥ rozvinuté hrdiny sportu £i jiných odv¥tví.
P°ínosné m·ºe být také uv¥dom¥ní si kontrastu v²estranného rozvoje slouºícího
p°íprav¥ pro reálný ºivot v porovnání s jednostrannou výchovou perfektního reprezen-
tanta v p°ekáºkovém b¥hu - ten druhý není p°ipravován pro ºivot a °e²ení r·znorodých
situací, je cvi£en pro jednu dovednost v um¥le nastavených podmínkách (Jirásek,
2005). Vyhrocen¥j²í metaforou obou p°ístup· m·ºe být p°íklad odkazu antického
°eckého ideálu - kde v rámci v²estranného vývoje je zahrnuta také sout¥º - oproti
�ímskému pojetí - jednostranný výcvik síly k boji, kde je sout¥ºivý princip zneuºíván
k aktivizaci, má jen utilitaristický ráz (N¥mec, 2002).

Koncept v²estranného rozvoje krom maximální podpory zdraví a p°ípravy na
reálný ºivot také umoº¬uje dávat r·znorodé ²ance v²em a nevy£le¬ovat z moºností
uplatn¥ní stále stejné jedince. Od edukátora tento p°ístup navíc vyºaduje pový²it
oce¬ování úsilí a snahy nad výsledek a p°ípadné vít¥zství (které má být oslavou
dokonalých snah). Domnívám se také, ºe v²estranný rozvoj znamená rozvoj nejen
ve smyslu sout¥ºí, tj. usp¥t ve srovnávání, ale zahrnuje �v²e�, tj. i spolupráci a in-
dividuální rozvoj. Tento koncept by tedy nem¥l být jen vybru²ováním sout¥ºivého
principu, ale propojením i s ostatními moºnostmi výukového uspo°ádání.

3.2.3 Koncept dodrºování zásad konstruktivní sout¥ºe a do-
brovolnosti

V kapitole v¥nující se typologii sout¥ºivých situací byla uvedena sout¥º tzv. konstruk-
tivní a destruktivní, které se od sebe li²í podmínkami svého nastavení a pr·b¥hu.
U konstruktivní auto°i konceptu vyty£ují tyto podmínky: negativní vzájemná závis-
lost; jasný za£átek, konec, jasná kritéria pro výb¥r vít¥ze, jasná °ada pravidel a pro-
cedur, které kontrolují interakci; schopnost jasn¥ ²kálovat sout¥ºící od nejlep²ího
k nejhor²ímu; vhodný úkol (nap°. cvi£ení dob°e nau£ených dovedností, usoustavn¥ní
nebo zopakování dob°e zvládnuté látky); p°ísná kontrola interakce mezi sout¥ºícími;
moºnost monitorovat a revidovat pokrok sout¥ºících, aby se mohli sociáln¥ srovná-
vat; sout¥ºící musí v¥°it, ºe mají ²anci na výhru (tzv. homogenní matching); relativní
ned·leºitost, zda n¥kdo vyhraje nebo prohraje; dovednosti sout¥ºit: hrát fair, být
dobrým vít¥zem a dobrým poraºeným, uºívat si sout¥º, výhru i prohru, monitorovat
pokrok sout¥ºících, nep°ece¬ovat výsledky (odd¥lit výsledky od pohledu na sebe

ské existence� (Jirásek, 2005, s. 100). Znamená to tedy, ºe ideál v²estranného rozvoje spl¬uje také
p°edpoklad postavení pevného základu zdraví £lov¥ka.
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a ostatní).
Obdobné poznatky p°edkládají i jiní auto°i, nap°. Hrabal (1979) uvádí, ºe po-

zitivní stránky sout¥ºní atmosféry se mohou projevit, jestliºe je spln¥no následující:
v²ichni ºáci mají pocit, ºe mají moºnost úsp¥chu a jsou pro to motivováni; sout¥ºní
aktivity jsou r·znorodé tak, aby dovolovaly v²em d¥tem p°íleºitostn¥ pocítit úsp¥ch;
d·raz je kladen spí²e na to, aby se ºák pokusil pracovat úsp¥²n¥, neº na to, aby
dosáhl lep²ích výkon· neº ostatní.

Po v²ech p°edchozích zji²t¥ních bych navrhovala z podmínek odstranit nutnost
negativní vzájemné závislosti, p°ísnou kontrolu pravidel by z°ejm¥ sta£ilo nahradit
p°ítomností n¥koho, kdo dohlíºí na rámec hry a pravidel a ke komu je p°ípadn¥
moºné se odvolat. Obohacení o celkový rámec hry vnese podmínku dal²í, a to pokud
ne p°ímo dobrovolnou volbu zú£astnit se situace, tak alespo¬ jasn¥ deklarovanou
moºnost situaci opustit, je-li ú£astníkovi vyloºen¥ �proti srsti�. Je²t¥ se k tomu
vrátím níºe.

Tyto podmínky se mohou stát ukazatelem edukátora: spl¬uje je p°ípravovaná
sout¥ºivá situace? Zárove¬ spat°uji uºite£ným, kdyº s nimi i edukanti budou ale-
spo¬ £áste£n¥ obeznámeni: Jsou mi v²echna pravidla jasná? Je pro m¥ úkol reálný?
Máme v²ichni sout¥ºící ²anci na výhru? Souhlasím se zp·sobem pom¥°ování? Je to
nastavené tak, ºe je d·leºit¥j²í, ºe si sout¥º m·ºeme uºít, neº ºe budou zásadní
výsledky, které ze sout¥ºe vzejdou? A pokud n¥která z podmínek spln¥na není, m¥li
by mít moºnost se sout¥ºe nezú£astnit (jsem si v¥doma, ºe toto je poºadavek, který
hrozí anarchií, pokud ²kola nemá v ruce jinou motivaci, neº sout¥ºivé povzbuzování
k podávání výkon·, ale na druhou stranu znalost t¥chto podmínek m·ºe nap°. ºák·m
neoprávn¥n¥ nuceným k sout¥ºím (nemocné dít¥ je p°emlouváno trenérem, aby nas-
toupilo k reprezentaci, osmák vyzve £tvr´áka k silovému souboji, atd.) poskytnout
vodítko k tomu, aby takovou záleºitost bez pocitu vlastního selhání odmítli).

Podívejme se blíºe na poºadavek, ºe v²ichni musí v¥°it v ²anci na svou výhru.
�Hodnota vít¥zství je totiº pod°ízena rovným ²ancím na výhru p°i startu. Nejsou-
li zachovány rovné ²ance na vít¥zství pro v²echny ú£astníky, nem·ºe mít vít¥zství
plnohodnotný význam. Kdyby ten, kdo prohrál, nem¥l reálnou ²anci vít¥zství získat,
hodnota vít¥ze by nem¥la sebemen²í cenu� (Caille, podle Jirásek, 2005, s. 240).
Tato formulace se zdá být dal²ím krutým poºadavkem pro ²kolní sout¥ºivé situ-
ace, kde je o schopnostech d¥tí v opakujících se situacích velmi £asto dop°edu
jasno. �O²et°ením� zde m·ºe být jednak opravdová ned·leºitost výsledku, jednak
roz²i°ování záb¥ru toho, na co jsou sout¥ºe zem¥°eny (existují i jiné kategorie neº
rychlost mentálních operací), a jednak nám m·ºe pomoci uv¥dom¥ní, ºe ²ance na
výhru nejsou totéº jako rovné startovací podmínky. �Rovné ²ance by nastaly pro
v²echny zú£astn¥né tehdy, kdyby se v²ichni rodili naprosto totoºní. Kaºdý jedinec je
v²ak individualita, kaºdá osobnost je odli²ná jak v biologickém, tak sociálním slova
smyslu. Nerovnost existuje, rozdíly jsou p°irozenou sou£ástí sv¥ta /.../. Nerovnost
je charakteristickou vlastností sout¥ºivého sportu: princip rivalizace pom¥°uje jed-
notlivce mezi sebou práv¥ s ohledem na jejich r·znost. Zjistit, vyjevit rozdílnost
(nerovnom¥rnost) jednotlivc· i tým· je cílem sportovního zápolení� (Jirásek, 2005,
s. 283). Autor tedy doporu£uje zabývat se odsta¬ováním jen t¥ch nerovností, které
mohou být ovlivn¥ny7. Zajímavým v tomto ohledu je i reformulované paradigma
integrace. Z p·vodního �i odli²ným d¥tem se má dovolit, aby se vzd¥lávaly s nor-
málními� na �kaºdý z nás je n¥jak odli²ný, v tom jsme si v²ichni rovni. Je normální

7Zajímavý návod podala jedna z respondentek výzkumu, která pro dodání ²ancí na výhru
navrhuje se ºáky vypsat v²echny kategorie, které v sout¥ºi budou p°edm¥tem pom¥°ování, a t¥m
se p°ed pom¥°ováním nejprve v¥novat.
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být odli²ný� - ²kola se musí nau£it jedine£nost kaºdého respektovat (Havlínová,
1998, s. 97).

Dobrovolnost, rámec her

�Nikdo nehrá nucen jsa nebo, hrá-li, nemá zábavy neº muka práv¥ jako v ostatních
v¥cech, které bezd¥ky d¥lá. Ve ²kole nikdo a´ se neu£í z mu£ení, a´ sem p°ichází
svobodnou myslí, kdokoli p°ichází jako ke h°e� (Komenský, podle N¥mec, 2002,
s. 59).

Jak bylo uvedeno vý²e, máme-li hovo°it o kultivaci agonálního principu sto-
jícího na agonálním pudu, v²echny sout¥ºivé situace, které jsou do ²koly v¥dom¥
p°iná²eny, by m¥ly mít podobu her8. To znamená, ºe budou existovat ochranné
mechanismy, které budou zabra¬ovat zneuºívání sout¥ºivých moºností. Budou tedy
existovat pravidla (sout¥º bez pravidel m·ºe být bojem na ºivot a na smrt), v rámci
pravidel bude uplat¬ováno fair play (a pokud ne, tak proti h°e bude moºné se
odvolat), ú£ast ve h°e bude dobrovolná (nebo alespo¬ nevynucovaná) a bude ur£en
speci�cký £as a prostor (coº znamená, ºe je ohrani£ená, má sv·j konec a její tlak
netrvá stále). Sout¥º ve své �nekultivované� podob¥ nezvládnutého pudu bývá £asto
dvouse£ná, vedle mnoha zisk· p°iná²í i spousty rizik. Spolupráce, zdá se, p°íli² rizik
nep°iná²í, je bazální lidskou kvalitou (pokud ne pot°ebou), a proto není nebezpe£né
p°edkládat ji v²em. Ale pro to, podstoupit mnoho rizik se sout¥ºí spojených, by
m¥l mít £lov¥k moºnost se sám rozhodnout. Pokud tyto rizika podstoupit nechce
(a jedná se o sázky pom¥rn¥ vysoké - nap°. opakované pocity mén¥cennosti), m¥l
by mít moºnost se nezú£astnit. Jak komentuje moºnosti sout¥ºivých situací Jirásek
(2005, s. 236), �individuální snaha o výjime£nost, dokonalost, personální £est, su-
perioritu se dosahuje p°ijetím vysoké míry rizika.� Slovo p°ijetí v sob¥ dobrovolnost
bezesporu implikuje.

Na stran¥ edukátora to ale rozhodn¥ neznamená ºádnou pohromu. Znamená
to jen seberegula£ní mechanismus - pokud budou sout¥ºe nastavené nedestruktivn¥
a zajímav¥, nebudou mít ºáci d·vod se jich nezú£astnit (u t¥ch n¥kolika, kte°í zkusí,
jak je to tedy s tou dobrovolností mín¥no, m·ºe naopak tento akt pomoci posílit
autoritu u£itele, bude-li to dodrºeno). Navíc jev popsaný vý²e jako deindividuace -
strºení skupinou - se zde m·ºe velmi siln¥ uplatnit, ºáci si t¥ºko nechají ujít moºnost
pobavit se s ostatními (a to je op¥t test, jak moc je pro n¥ situace p°itaºlivá - není-li,
nap°. nutnost výkonu p°erostla p°es ostatní hodnoty, jsme bohuºel zp¥t v oblasti
destruktivní sout¥ºe).

Nejvíce samoz°ejm¥ naráºíme na mez dobrovolnosti p°i situaci ²kolního známko-
vání, které, domnívám se, mnoho aspekt· sout¥ºivých situací spl¬uje. Cht¥l-li by být
pedagog i zde poctivý, bude z°ejm¥ t°eba jednak posílit eduka£ní proces sám o sob¥
ve smyslu kladení v¥t²ího d·razu na proces osvojování neº m¥°itelnost výsledk·,
a jednak m·ºe zvolit formy ²kolního hodnocení (které do ²kol samoz°ejm¥ pat°í),
které nakra£ují od principu porovnávání více sm¥rem k informativnosti a pomoci p°i
osvojování9. Moºností je nap°. hodnocení slovní, srovnávání s individuální normou,

8Vedle toho samoz°ejm¥ bude ve ²kole vºdy spousty p°íleºitostí, ve kterých bude docházet
k spontánnímu srovnávání, ke spontánní sout¥ºivosti. Tomu jist¥ nemá cenu se bránit, ani nemá
cenu nastavovat t¥mto situacím zvlá²tní pravidla (nep°erostou-li mez hypertro�e), samo o sob¥
to m·ºe být velmi motiva£ní. Nicmén¥, vznikla-li sout¥ºivá situace spontánn¥, samo o sob¥ to
znamená, ºe je (pomineme-li tlak sociálních norem na p°izp·sobení se jedince skupin¥) dobrovoln¥
p°ijatá.

9�Smyslem hodnocení není porovnávání ºák· mezi sebou, kdo je úsp¥²ný a kdo neúsp¥²ný.
Hodnocení má slouºit ke zlep²ení výkonu ºáka - hodnocením zlep²it jeho proces u£ení� (Havlínová,
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individuální hodnocení bez srovnávání10, podávání zp¥tné vazby (spí²e popisné neº
hodnotící)11, oce¬ování nejen úsp¥chu, ale hlavn¥ snahy12, celkové vedení k hod-
nocení autonomnímu13.

3.2.4 Koncept umíst¥ní kompetice do kooperativního rámce

Existují d·vody domnívat se, ºe p°ínosná kompetice je taková, která se stane do-
pl¬kem dob°e zakotvené kooperace. �Postoj ke kompetici a kooperaci ve vyu£ování,
ke kterému se p°ikláníme my, °íká, ºe základní cílovou strukturou vyu£ování je ko-
operace (st°e²ní cílová struktura, makrokooperace)� (Kasíková, 2001, s. 77).

Pro tuto my²lenku bychom mohli hledat oporu nap°. ve vývojovém pohledu.
Vý²e bylo pojednáno o p°irozené následnosti, nejprve se vyvíjí spolupráce (p°ed²kolní
v¥k) a aº pozd¥ji se k ní p°idává sout¥ºivost (st°ední ²kolní v¥k). Jirásek (2005)
také poukazuje na etymologickou stránku: com-petitio znamená n¥co jako spole£né
hledání dokonalosti. �Ve skute£nosti dobrá sout¥º p°edpokládá úsilí spolupráce sou-
t¥ºících k vytvá°ení nejlep²í moºné výzvy pro kaºdého. Kaºdý má závazek v·£i
ostatním zkusit realizovat maximum, jeº je v jeho moºnostech. A£koliv jeden zvít¥zí
v sout¥ºi a dal²í prohraje, kaºdý získává zkou²kou setkat se s výzvou� (Simon, podle
Jirásek, 2005, s. 237). Dodrºování pravidel uº je samo o sob¥ aktem spolupráce,
ochoty dodrºovat spole£né podmínky (a sout¥º bez dodrºování pravidel (tj. bez
jisté formy spolupráce) se stává bojem, svou pudovou nebo agresivní podobou).
Klima spolupráce nám z°ejm¥ poskytuje bazální pocit bezpe£í, teprve v tomto
rámci m·ºeme pravd¥podobn¥ sout¥ºit bez toho, aniº bychom za tuto svou pot°ebu
skute£n¥ museli bojovat ve snaze dosáhnout jí za kaºdou cenu (dosáhnout bezpe£í
tím, ºe zni£ím nep°ítele). Metaforickým obrazem m·ºe být klubko ²kádlících se
ko´at. V bezpe£ném (vícemén¥ spolupracujícím) prost°edí tvo°eném matkou a sou-
rozenci si cvi£í své úto£nické sout¥ºivé dovednosti. Nikdy nedojdou tak daleko, ºe
by svým sourozenc·m doopravdy ublíºila, ale výsledkem je, ºe v¥dí, jak na svou
obranu, jak v konfrontacích prosadit �své zájmy�.

Co tedy umíst¥ní kompetice do kooperativního rámce obná²í? V první °ad¥ to
znamená ujistit se, ºe ºáci mají v uspokojivé mí°e osvojené kooperativní doved-
nosti: �Kooperativní u£ení nefunguje, pokud k n¥mu nejsou ºáci vybaveni také
dovednostmi. Jejich utvá°ení je postupné (nejlépe práv¥ v rámci kooperativního
vyu£ování), od nejjednodu²²ích dovedností po dovednosti jiº velmi sloºité - od znát

1998, s. 121-122).
10Propracovaným p°íkladem je Jenský plán, v n¥mº Petersen odstarnil normativní poºadavky

na ºáky (proti argumentu, ºe stejn¥ staré d¥ti by m¥li podávat stejné výkony; je t°eba zohlednit
vývojové odli²nosti jednotlivc·). Pracovní aktivity i hodnocení jsou záleºitostí dohody mezi u£itelem
a dít¥tem. To dít¥ chrání p°ed p°ípadnými odsudky za nezapadání do normy skupiny. Hodnocení
probíhá �vzhledem k vnit°ním a projevovaným moºnostem dít¥te samého a nikoliv jako srovnávání
s ostatními £leny t°ídy� (Rýdl, 2001, s. 103). Individualizace se zde posouvá aº k personalizaci, velká
£ást £inností je p°edkládána na základ¥ poznání individuálnách rys· kaºdého ºáka, s my²lenkou
poskytnutí p°íleºitosti odhalování smyslu vlastní individuální existence a jejího rozvoje. Celý p°ístup
stojí proti tvorb¥ identických lidských bytostí.

11�Vidím, ºe ti v tomto slov¥ chybí písmenko� zní jinak, neº �Má² to ²patn¥� (hodnotící výrok)
nebo �Nejlépe napsal dnes diktát Zdenda� (srovnávání).

12N¥kte°í dokáºí mnoho beze snahy a jiní málo se zna£ným úsilím. Pokud je chválen jen výkon,
slab²í ºáci jsou odrazováni a schopní mohou zleniv¥t (Petty, 1996).

13St°ízlivý odhad vlastních schopností vede k men²í pot°eb¥ sociálního srovnávání, mén¥ m·ºe
být naru²ena ºákova psychická odolnost n¥jakým p°ekvapivým hodnotícím soudem autorit, s v¥-
domím vlastní hodnoty se leh£eji p°echází neúsp¥chy v jiných oblastech, tj. nejsou tak fatální
a d·leºité. V souhlase s my²lenkami Jana Slavíka (viz vý²e kapitola 2.5) se tak z magického
nástroje v rukou cizí osoby stane kompetence, nástroj k vlastnímu uºitku.
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se a v¥°it si navzájem, komunikovat p°esn¥ a nedvojzna£n¥, aº k akceptování a pod-
po°e druhé osobnosti a °e²ení kon�ikt· konstruktivním zp·sobem� (Kasíková, 1997,
s. 40). Pasch (1998) vyjmenovává seznam t¥chto dovedností: setrvání u skupiny,
p°im¥°ená síla hlasu, st°ídání se, oslovování jmény, komunikace bez poniºování
druhých, dovednost ºádat o pomoc, schopnost shrnout názory skupiny, parafrá-
zování, kritika my²lenek, nikoliv jejich zastánc·, p°ispívání vlastními my²lenkami,
chvála a povzbuzování druhých, slu²nost, respekt druhých lidí a jejich majetku.
V druhé °ad¥ to znamená být si jist, ºe ºáci zvládají princip spolupráce, princip
spole£ného dosahování cíle. Tyto dv¥ jistoty (adekvátní v¥ku ºák·, samoz°ejm¥)
dávají kvalitní základ konstruktivní sout¥ºi.

Je²t¥ je t°eba zastavit se detailn¥ji u rady �propojujme sout¥º se spoluprací�.
Obecn¥ vzato, m·ºe mít toto propojování dv¥ podoby. První je taková, kdy spolupráce
je zasazena do sout¥ºní situace, cílovou strukturou je kompetice (nap°. basetbalový
tým musí spolupracovat v zápase proti druhému druºstvu). Druhá je naopak taková,
kdy sout¥º je zasazena do spolupráce, cílovou strukturou je kooperace (nap°. princip
konkurzu, kdy nejschopn¥j²í pak spolupracuje na zdaru spole£nosti ze své pozice,
t°ídní obdobou je tutorský princip, kdy v porovnání úsp¥²n¥j²í d¥ti pomáhají svým
spoluºák·m a vysv¥tlují jim látku). Koncept, který zde navrhujeme, se týká druhé
z uvedených variant, snahou by m¥lo být posilování makrokoopera£ního rámce.

První varianta je samoz°ejm¥ b¥ºn¥ roz²í°ená, vyuºívá velkého potenciálu spo-
lupráce k získání v¥t²í síly skupiny (efekt skupinové synergie). Takto vlastn¥ fungují
kolektivní sporty i trºní ekonomika. Tato varianta ale s sebou p°iná²í mnoho rizik
spojených s nadhodnocováním výsledku oproti procesu, nem·ºeme nap°. pop°ít jis-
tou bezohlednost trºních mechanism·, nap°. k drobným zem¥d¥lc·m, k ºivotnímu
prost°edí, atd., jejichº vlastní síly se £asto proti t¥m korporátním zdají bez ²ance.

Kompetice a kooperace se v ºádném p°ípad¥ vzájemn¥ nevylu£ují, naopak,
zdá se, ºe jedno vyr·stá z druhého (nap°. vývojov¥ sout¥º vyr·stá ze spolupráce
a naopak hluboká spolupráce skupiny je zaloºena na vymezení vlastních hranic
a pozic prost°ednictvím rivalizujících moment·), a ºe se vzájemn¥ mohou obohaco-
vat stejn¥ tak, jako se mohou vzájemn¥ dopl¬ovat a podporovat spolupráce a indi-
vidualita14. V rámci v²estrannosti je jist¥ p°ínosné �být doma� ve v²ech t¥chto t°ech
typech uspo°ádání15. Vºdy´ nap°. vedle um¥ní spolupráce16, která byla Deutchem
de�nována jako pozitivní vzájemná závislost p°i dosahování cíl·, je dobré um¥t být
také nezávislý.

14�Je vhodné snaºit se sm¥rovat k takovým zp·sob·m spolupráce, které mobilizují sílu skupiny
a sou£asn¥ p°itom podporují individuální rozvoj. Kolegialita by nem¥la potla£ovat individualitu�
(Pol, 2007, s. 71).

15�Sociální psychologové vymezují t°i moºnosti, jak mohou lidé z hlediska sociálních vztah·
p°istupovat k úkolu - kooperativn¥, sout¥ºiv¥, nebo individualisticky. /.../ Mezi t¥mito moºnostmi
volíme podle typu úkolu a podle toho, co je z hlediska u£ení pro dosaºení na²eho cíle prosp¥²né�
(Kasíková, 2007, s. 124). �Pro u£itele je d·leºité /.../ nejen tyto t°i zp·soby uplat¬ovat ve výuce, ale
napomoci ºák·m i k jejich poznání, hlub²ímu uv¥dom¥ní. V jaké u£ební situaci (a pozd¥ji ºivotní)
je vhodné volit ten který zp·sob uspo°ádání? S £ím bude spojen jejich úsp¥ch nebo neúsp¥ch?
Dobrá volba se da°í tehdy, poznám-li moºnosti a limity v²ech t°ech uspo°ádání� (Kasíková, 2005,
s. 27).

16Vykonávat v²echny £innosti p°ísn¥ kooperativn¥ by také nebylo p°irozené, a moºná místy
i nudné - v tom smyslu, ºe i �toho nejlep²ího jídla se £lov¥k p°ejí� - výstiºný je zde výrok pouºívaný
spisovatelkou Alexandrou Berkovou, ºe Angli£ani lehounce solej su²enky, a proto jsou tak dobrý.
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3.2.5 Koncept konstruktivního zvládání kon�ikt· a konstruk-
tivní kontroverze

Tento pom¥rn¥ propracovaný koncept je jednou ze sou£ástí kooperativního vyu£ování
(Johnson, Johnson, 1982). Vychází z p°esv¥d£ení, ºe kon�ikty a kontroverze jsou
naprosto p°irozenou a neodstranitelnou sou£ástí skupinového d¥ní, nejsou tedy prob-
lémem, naopak jejich potírání m·ºe zad¥lat na skute£né problémy (více skupin
zaniká na apatii, stagnující povrchní spokojenost a nevy°e²ené spory neº na otev°e-
nou kon�iktnost). Konstruktivn¥ zvládnuté kon�ikty jsou pro skupinu i pro jed-
notlivce velmi cenné (podn¥cují zm¥nu, d¥lají ºivot zajímav¥j²ím, zvládání jejich
°e²ení dává bezpe£nou jistotu do budoucna, ºe jakýkoliv kon�ikt m·ºe být vy°e²en
a nep°eroste ve v¥t²í problém, £istí vztahy a d¥lá je hlub²ími, dává nahlédnout do
sebe sama, co nás rozzlobí, co je pro nás d·leºité, je-li °e²en celou skupinou, pod-
n¥cuje její soudrºnost, atd.), a jak bylo vý²e uvedeno, velmi motivující. Kon�ikty
jsou spole£ností (i ²kolami) ale bohuºel £asto vid¥ny jako n¥co ²patného, zp·sobu-
jícího problémy. Podstatou tohoto odmítání je op¥t z°ejm¥ nedostatek dovedností
pro jejich °e²ení.

Podstatou konstruktivního °e²ení je op¥t nastolený a fungující rámec koopera-
ce, v n¥mº by m¥ly být vyuºívány schopnosti a dovednosti k dodrºování následu-
jích zásad: výsledkem nejsou vít¥zové a poraºení, ale produktivní a kreativní °e²ení
problému. D·raz práce není na tom, kdo m¥l nejlep²í, a kdo nejhor²í odpov¥¤,
ale na tom, zda se skupina shodla na °e²ení problému a pro v²echny je °e²ení
p°ínosné. V²ichni £lenové skupiny se do °e²ení zapojují. V²em je umoºn¥no vyjád°it
své my²lenky, pocity, pochyby, a jejich p°ísp¥vek je brán jako plnohodnotný, je p°i-
jímán s respektem. �lenové skupiny se umí vzájemn¥ povzbudit k vyjád°ení emocí,
a´ jsou jakékoliv. Komunikace je otev°ená, up°ímná, p°esná a efektivní, £lenové
skupin jsou vychováváni k efektivním dovednostem sd¥lování i naslouchání, umí
parafrázovat sd¥lené nezaujat¥, umí nahlédnout na problém z cizí perspektivy, u£í
se dávat i p°ijímat zp¥tnou vazbu, umí sladit svou verbální i nonverbální komunikaci.
Kaºdý má právo ºádat o komentá° a analýzu svých záv¥r·. V²ichni umí podávat
kritiku k my²lenkám, ale nikoli k osob¥ (osobám, jejichº my²lenky jsou kritizovány,
je sou£asn¥ vysílán respekt), �tvé my²lenky m¥ zajímají, ale nesouhlasím s tvým
nyn¥j²ím postojem�. Nikdo si nesouhlas a odmítnutí nápad· nebere osobn¥. V²ichni
v¥dí, ºe k vy°e²ení problému je t°eba projít n¥kolika cykly diferenciace (sd¥lování
a up°es¬ování rozdílností a názor· v²ech) a integrace (informace, názory, d·vody
a záv¥ry se kombinují tak, aby s výsledkem souhlasili v²ichni £lenové). Skupina by
se nikdy nem¥la snaºit dojít ihned k integrujícímu °e²ení p°ed tím, neº m¥la prostor
prob¥hnout adekvátní diferenciace, protoºe schopnost shromaº¤ovat, uspo°ádávat
a prezentovat informace v debat¥ je esenciální podstatou °e²ení kon�ikt·, zaru£í
racionální argumentaci. Skupina umí pracovat s rozd¥lením moci svých £len·, hlas
kaºdého má stejnou platnost. Skupina by se m¥la vyvarovat tendenci °íkat to, co
si p°eje její v·dce, vliv kaºdého by m¥l být stejný, aby se v²ichni cítili svobodn¥
a m¥li moºnost otev°en¥ nesouhlasit. Zájem v²ech je na spole£ném vy°e²ení prob-
lém·, nikoli na hádání se a zvýraz¬ování rozdílností. Nastane-li taková situace, ºe
kon�ikt vyroste ze vzájemn¥ se neslu£itelných pot°eb a cíl· a hrozí kompetitivní nas-
tavení ve smyslu pouze v²echno nebo nic (v na²em pojetí jako kompetice tendující
k nulovému sou£tu, kde v²e je pod°ízeno jen pot°eb¥ vyhrát), pak by m¥l být vy°e²en
tak, aby se vícemén¥ uspokojily pot°eby v²ech, cílem nebude dojít ke spole£nému
°e²ení s bene�tem pro v²echny, ale k °e²ení, které nepo²kodí spolupracující nastavení
£len· skupiny (Johnson, Johnson, 1982).

86



V na²em prost°edí se tzv. ²kolou konstruktivních kon�ikt· zabývá Hana Kasíková
(2008). K vý²e uvedenému dodává, ºe dal²ími kroky k nau£ení konstruktivn¥ °e²it
problémy je vedle kooperativního kontextu také um¥ní vyuºívání akademických u£eb-
ních spor· a za°azování programu pro získávání dovedností pro mediaci (pokud ne-
jsou schopni zvládnout °e²ení ºáci mezi sebou sami, m¥li by um¥t ur£it nezávislou
osobu, která pom·ºe °e²it kon�ikt mezi dv¥mi stranami tak, aby pro n¥ °e²ení bylo
p°ijatelné. Mediace je roz²í°ením negocia£ního, °e²ícího procesu, kaºdý ºák by si m¥l
vyzkou²et roli mediátora).

Celý tento koncept tedy vyuºívá jak kooperativní, tak kompetitivní elementy.
Jeho osvojení je pom¥rn¥ náro£né. Kasíková navrhuje moºnost za°azení komplexního
programu zam¥°eného na konstruktivní zvládání kon�ikt· jako jednu z moºností
orientace celé ²koly. P°ijetí kon�iktu jako konstruktivního momentu vývoje organi-
zace obecn¥ m·ºe velmi posloºit jejímu rozvoji, strategie u£ebních spor· také m·ºe
slouºit u£itel·m jako jeden ze základních prost°edk· vyu£ování (Kasíková, 2008).

3.2.6 Koncept cíleného rozvoje konstruktivn¥-funk£ních typ·
sout¥ºe

Na tomto míst¥ bych cht¥la odkázat zp¥t do kapitoly 1.4 k funk£ní typologii, jeº
sout¥ºe rozd¥luje na 1. relaxa£ní moºnost s cílem radosti ze hry £i prozkoumání nové
£innosti, 2. tréning v n¥mº sout¥º plní zejména motiva£ní funkci, 3. informativn¥-
selektivní sout¥º s hlavní funkcí podat informace o schopnostech, 4. sout¥º p°irozenou
a zdrav¥ asertivní, 5. p°ehnan¥ ctiºádostivou sout¥º s cílem osobního pro�tu z p°e-
vahy a uplat¬ování sebest°edných zájm·, 6. striktn¥ pojatou sout¥º s cílem zkrátka
vyhrát nebo pomstít se, 7. sout¥º agresivní. Jiº vý²e jsem je pro zjednodu²ení
roz£lenila na dv¥ kategorie, první £ty°i typy jsem nazvala sout¥ºemi p°ínosnými
a p°irozenými a poslední t°i sout¥ºemi hypertrofovanými a po²kozujícími. Chci tím
zejména °íci, ºe sout¥º sama o sob¥ není �²patná� £i �negativní�, ale do zna£né míry
jde o to, jaké funkce má napl¬ovat. Jsem si ale v¥doma, ºe tímto zjednodu²ením
£áste£n¥ nahrazuji jednu nálepku dv¥ma nálepkami17.

Kultivací mám nyní na mysli cílený a re�ektovaný rozvoj (nebo ponechání pros-
toru pro spontánní pr·b¥h) p°ínosných a p°irozených sout¥ºí, £emuº se budu v¥novat
níºe. To ale neznamená, ºe by typ sout¥ºe p°ehnan¥ ctiºádostivé a agresivní m¥ly
z·stat tabu, naopak, i o nich je pot°eba mluvit, verbalizovat rizika - nap°. jaká jsou
nebezpe£í snahy vyhrát za kaºdou cenu, osv¥tlit, co je to agrese, nau£it ºáky, jak
nedestruktivn¥ vyvenilovat agresivitu, atd.

Radost ze hry jako primární funkce sout¥ºivých her, relaxa£ní funkce

Radost je pro ºivot nikoliv jen d·leºitá, ale nezbytná. Pro£ by tedy nemohla být
p°ímo obsaºena ve ²kolním kurikulu? Radostnost neznamená povrchní nezávaznost,
radostnost m·ºe nabývat jinak konkretizovaných podob na ²iroké ²kále od bohaté

17Pot¥²il m¥ ov²em nález d·kazu, ºe takto neuvaºuji sama, my²lenka �ne²lechetného� a �popo-
hán¥jícího� sváru (dnes bychom mohli °íct sout¥ºení, zápolení) je opravdu stará - autorem násle-
dujícího citátu je Hesiodos, ºijící asi v 8. - 7. století p°ed na²ím letopo£tem: �On se totiº nenarodil
na sv¥t¥ Svár jenom jeden, ale dva, a kdo je shlédne, v jednom najde zalíbení, na druhý se bude
hor²it, jde nar·zno jejich srdce. Jeden totiº ne²lechetný vojnu zlou a vádu plodí, toho nikdo ze
smrtelných nemá rád - ale jen z nouze, po úradku nesmrtelných klan¥jí se zlému Sváru. Druhého
pak porodila Noc temno£erná, a syn Kron·v, ten ho vloºil, hromovládný, ºivel nebes, do samotných
ko°án zem¥, mnohem vzácn¥j²ího lidem, ten i muºe pecivála do roboty popohání� (Hesiodos, podle
N¥mec, 2002, s. 31).
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proºitkovosti, poºitku z krásy pohybu (Jirásek, 2005) aº po extatickou katarzi (nap°.
p°i sportovním výkonu po p°ekonání se a vydání v²ech sil �tato katarze umoº¬uje p°i-
jetí nového obsahu, £istého, duchovního proºitku sebep°ekonání, tj. napln¥ní neboli
pleróma. /.../ Vºdy´ 'hrábnout si na dno' je zárove¬ dotyk s po£átkem� (Hogenová,
podle Jirásek, 2005, s. 304). Radost m·ºe vyv¥rat jen z toho, ºe ve h°e bereme váºn¥
to, £emu v kaºdodenním ºivot¥ váºnost nep°i£ítáme, a naopak nebereme váºn¥ to,
co v b¥ºném ºivot¥ proºíváme aº s váºností smrtelnou (Kysu£an, 2006, s. 134).

Jiº mnohokrát zde byly p°edloºeny podmínky nedestruktivní sout¥ºe, které vy-
ºadují, aby sout¥ºící v rámci osvojených kompetitivních dovedností si um¥l sout¥º
�uºít�, oproti poºadavku na relativní ned·leºitost výsledku. O takovémto nastavení
by ú£astníci m¥li být £asto uji²´ováni, jiº samotnými okolnostmi sout¥ºe, nezveli£o-
váním kone£ného po°adí, a uº p°i zadávání je t°eba �zd·raznit, ºe nejde o sout¥º 'kdo
je nejlep²í', ale o pot¥²ení ze hry a z nového pohledu na sebe a druhé� (Hermochová,
2005).

P°imlouvám se za to, ºe by radost £as od £asu m¥la být regulérním (i kdyº t°eba
ne jediným) d·vodem k za°azování n¥kterých aktivit. A to zdaleka nejen pro mlad²í
ºáky, kolik dosp¥lých dnes po°ádn¥ neví, co jim vlastn¥ v ºivot¥ radost p°iná²í?

D·leºitým uv¥dom¥ním je také to, ºe drobné hry b¥hem výuky mohou vytvá°et
prostor pro relaxaci. I b¥hem rychlého sprintu dochází k uvoln¥ní neklidu nashro-
máºd¥ného b¥hem n¥kolika hodin sezení v lavicích. Nadto, jak bylo uvedeno vý²e, v
sob¥ konkrétn¥ sout¥ºivé hry skrývají momenty st°ídání nap¥tí a uvoln¥ní (to n¥které
kooperativní hry neumoº¬ují, neobsahují moment nap¥tí), coº má jist¥ velký rela-
xa£ní ú£inek.

Sout¥º jako trénink

K osvojování této kategorie by jist¥ pat°ily r·zné proºitkové aktivity, jejichº výstu-
pem by bylo zji²t¥ní, ºe soupe° není primárn¥ n¥kdo, koho bychom m¥li pot°ít, ale
je to ten, se kterým si vzájemn¥ pomáháme ke zlep²ování výkon·, k aktivizaci toho
nejlep²ího, co v nás je. Také to, ºe sout¥ºivý princip nám pom·ºe �zabrat� a je-li to
pot°eba, p°ekonat se. M·ºeme se zde rovn¥º nau£it p°ipravit se na podávání výkonu,
nap°. Belz a Siegrist (2001) uvád¥jí, ºe se nejlépe u£íme ve stavu st°ední aktivity,
tedy kdyº nejsme ani p°áli² �malátní�, ani p°áli² �odvázaní�. K dosaºení tohoto op-
timálního stavu se pouºívá p°edev²ím postupného uvol¬ování svalstva. Jednotlivé
svalové partie se p°i n¥m asi na 5 vte°in napnou a pak se uvolní. Vyprchávání nap¥tí
se má p°itom dob°e vnímat. Tímto st°ídáním aktivace a uvoln¥ní se dostaneme do ºá-
doucí st°ední polohy. Tento stav, tzv. klidá sv¥ºest, je doporu£ován nejen jako ideální
pro u£ení se, ale také pro °e²ení sloºit¥j²ích úloh, naopak pro jednoduché a automati-
zované úkony vyºadující pohotovou reakci je výhodný stav zost°ené pozornosti a vy-
buzené energie. K p°íprav¥ na podávání výkonu pom·ºe také procvi£ování schopnosti
soust°edit se, rychlé uvoln¥ní stresu (nap°. prací s dechem), vizualizace pokroku, ale
také um¥ní stanovování reálných cíl·, atd.

Informativní a selektivní sout¥º

Tato oblast se s p°edchozí v mnohém p°ekrývá. Specielní zvlá²tností by zde mohlo
být um¥ní práce s chybou (chyba jako dal²í výchozí bod, nikoli jako potupa) a um¥ní
rozli²ovat mezi �chci dosáhnout na nejlep²í pozici� a �chci dosáhnout na pozici,
která je nejlep²í pro m¥�. Rozdíl je viditelný p°i zvládnutí odpov¥di na otázky �jaký
je nejlep²í moºný výsledek� a �s dosaºením jakého výsledku budu spokojen.�
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Co je to ona �zdravá sout¥º, zdravá sout¥ºivost?�

S termínem �zdravá sout¥º� jsme se jist¥ nejednou setkali. Ale co to doopravdy
znamená? Jako první kaºdého z°ejm¥ napadne zdravé prosazení se. Domnívám se
v²ak, ºe je t°eba si uv¥domit, co je p°edm¥tem onoho prosazování se.

Jedná-li se o prosazování vlastních práv a pot°eb (moºná výstiºn¥ji obhájení
práv a pot°eb), efektivn¥j²í a p°iléhav¥j²í metodou by v tomto p°ípad¥ m¥la být18

asertivita19 (pokud bychom totiº o na²e pot°eby a práva cht¥li sout¥ºit, riskujeme,
ºe je m·ºeme prohrát!). Asertivita má se sout¥ºivostí n¥které znaky shodné, nap°.
v¥domí vlastního cíle, který nemusí být spole£ný s cílem komunika£ního partnera,
velká snaha o dosaºení tohoto cíle, atd. Má v²ak i rozdílné rysy, zejména to, ºe a£
na²e cíle nejsou spole£né, dosaºení mého cíle není na úkor druhého (na svá práva
mám nárok a jejich napln¥ní nem·ºe nikoho po²kozovat, leda sniºuje mnoºství jeho
p°ehnaných nárok·).

Druhým moºným p°edm¥tem sebeprosazení jsou na²e schopnosti, talenty, doved-
nosti, potenciály. Toto by, domnívám se, m¥lo být tématem �zdravé sout¥ºivosti�.
Tím mohou být uspokojovány na²e výkonové pot°eby a sou£asn¥ na venek ukázány
na²e moºnosti, které pak m·ºeme napl¬ovat a dále rozvíjet. Ideálním a nikoho
nepo²kozujícím motorem by v tomto p°ípad¥ tedy z°ejm¥ m¥la být snaha uplatnit
sv·j potenciál (jinými slovy napl¬ování svých pot°eb úsp¥²ného výkonu). Existují
z°ejm¥ je²t¥ dal²í p°ípady uplat¬ování �zdravé� sout¥ºivosti, nap°. vý²e zmín¥ná
obranná reakce sout¥ºí na sout¥º.

P°irozená sout¥º

P°irozená sout¥º nemusí být p°edm¥tem výuky, ta zkrátka je sama od sebe. P°i-
pome¬me si jen, ºe se týká zejména st°edního ²kolního v¥ku v p°ípad¥ jednotlivc·
a etapy bou°ení, pokud do ní t°ída jako skupina dosp¥je.

Jak je vid¥t, kompetitivních dovedností je celá °ada. K d°íve uvedeným pot°eb-
ným um¥ním hrát fair play, £estn¥ vyhrávat i prohrávat, uºívat si sout¥º, výhru
i prohru, monitorovat pokrok sout¥ºících, nep°ece¬ovat výsledky (odd¥lit výsledky
od pohledu na sebe a ostatní), se zde °adí také dovednosti ventilovat agresivitu
a jednat asertivn¥, ctít soupe°e jako pomocníka p°i spole£ném odhalování schop-
ností, p°íprava na podávání výkonu, jako nap°. procvi£ování schopnosti soust°edit
se, dovednost uvolnit stres, um¥ní stanovování reálných cíl· a zv¥dom¥ní, s jakým
výsledkem budu spokojen já sám, dále pak práce s chybou, a dal²í.

18�ezá£ (1998) jako moºnosti prosazení sebe sama ve smyslu vyjád°ení vlastních práv a pot°eb,
ve smyslu sycení �sociálního hladu�, uvádí t°i moºnosti: agresí (bezohledností £i útokem), ma-
nipulací (lstí a úskokem) a asertivn¥ (na základ¥ p°im¥°eného sebev¥domí, ale bez omezování
seberealiza£ních snah jiných).

19�asto se za nejvýstiºn¥j²í £eský ekvivalent slova �asertivita� pokládá �sebeprosazení�, ale mnoho
odborník· má na mysli n¥co tro²ku odli²ného. Výstiºn¥j²í de�nicí by mohlo být �vyjad°ování vlast-
ních práv a jednání v souladu s nimi p°i respektování práv druhých lidí� (Nicholson, Bayne, podle
Kop°iva, 2006, s. 83). Kop°iva dále uvádí, ºe asertivita bývá vymezována nap°. jako obrana v·£i ma-
nipulaci nebo jako jiná moºnost chování oproti agresivit¥ £i pasivit¥ (vyhov¥ní poºadavku druhých
i p°es vlastní p°esv¥d£ení). Mezi dovednosti pot°ebné pro asertivní chování pat°í vyjád°ení a trvání
na svých poºadavcích, odvaha nesouhlasit a o n¥co poºádat, um¥ní vyjád°it kompliment.
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3.2.7 �asová proporcionalita sout¥ºí ve výuce, ektivalentní
motivace k výkon·m

Jakkoli sout¥º touto prací bráním a obhajuji její místo v eduka£ním procesu, stej-
n¥ se domnívám, ºe je ve ²kolách zastoupena mnohdy nadbyte£n¥. Vezmeme-li
do úvahy známkování, ve²keré olympiády, ²kolní turnaje, didaktické sout¥ºivé hry,
drobné pobídky typu �první t°i dostanou jedni£ku�, �podívej se na Maru²ku, jak to
má oproti tob¥ hezké�, atd., a vy£leníme místo také pro p°irozené srovnávání, které
spontánn¥ nastává, musíme si poloºit otázku, kde zbylo místo pro jiné formy20?

Olympiády jist¥ mohou být velmi motiva£ní, didaktické hrátky jist¥ velmi osv¥ºu-
jící a p°iná²ející upevn¥ní a zopakování látky, atd. atd. Za analýzu ale stojí spole£ný
jmenovatel v²ech p°edchozích vyjmenovaných aktivit. Nebude nijak p°ekvapující,
kdyº konstatujeme, ºe se vºdy jedná o motivaci k podání výkonu a zhodnocení
tohoto výkonu. Jist¥, to je p°ece báze sout¥ºivosti. St¥ºujeme-li si ale na to, ºe
doba je charakteristická d·razem na získání výhod oproti ostatním a tém¥° ve²ke-
ré konání spole£nosti je ur£ováno makrokompeti£ním rámcem ekonomické sout¥ºe,
m·ºeme ve ²kole, ve �spole£nosti v malém m¥°ítku�, vid¥t analogii: tém¥° ve²kerý
výkon je hodnocen a zvykáme si na to, ºe nejlépe na tom jsou ti, jejichº výkon
byl v porovnání s ostatními ohodnocen nejlépe a za°izujeme se podle toho. Pro£
bychom se v dosp¥losti m¥li snaºit o n¥co jiného?

M·j kultiva£ní návrh zde zní: vyuºívejme pro motivaci ºák· k aktivit¥ ²ir²í paletu
moºností, neº je jen ta, ºe nakonec bude výkon zhodnocen a nejlep²í z toho budou
pro�tovat. Sout¥º je velmi jednoduchý a £asov¥ nenáro£ný princip, nadto s rychle
viditelnými p°ínosy oproti pomalu se napl¬ujícím rizik·m (blíºe je o d·vodech jeho
velké obliby pojednáno ve výzkumné £ásti), jiné zp·soby motivace jsou z°ejm¥
náro£n¥j²í. Jejich výsledkem by v²ak mohlo být to, ºe ºáci za kaºdou aktivitu a za
kaºdý výkon nebudou o£ekávat ohodnocení. Pro n¥které to pak m·ºe znamenat
mén¥ stresu, pro jiné znovunalezení své vnit°ní motivace, atd.

Co by se stalo, kdybychom alespo¬ £ást ²kolních sout¥ºí nahradili rámcem festi-
valu £i p°ehlídky (nebo jinou moºností prezentace bez nutnosti srovnávání)? Kdyby-
chom klí£ové u£ivo ve ²kolách neznámkovali, ale protoºe je povaºováno za klí£ové,
museli by ho zvládnout (alespo¬ tém¥°) v²ichni - koncept zvládacího u£ení v¥°í, ºe
s dostatkem £asu do jde. Kdyby se obecn¥ posílil d·raz na osvojování u£iva a oslabil
d·raz na srovnávání nam¥°ených výsledk· v osvojování.

Osobn¥ se domnívám, ºe aktivizace jedinc·, nebo celé skupiny, je moºné dosáh-
nout krom¥ p°edloºení situace sout¥ºe také dal²ími zp·soby. Jedním m·ºe být tvo°ivý
zápal, nahlíºení na problematiku z nového úhlu pohledu21, tv·r£í objevování, výt-
varné ztvárn¥ní. Aktiviza£n¥ m·ºe p·sobit jakékoli vyvedení z rutiny, libovolné typy
(neohroºujících) zm¥n (nap°íklad metodické, atd). Za°azujeme-li sout¥º práv¥ jako
onu situaci zm¥ny ve výuce, m¥jm¥ na pam¥ti, ºe i sout¥º se m·ºe stát rutinou. Dal²í

20I So¬a Hermochová (2005) upozor¬uje, ºe ve t°ídách stále fungují vºité systémy jako nap°.
v podstat¥ stálá podpora sout¥ºení. Komentuje také nelehkou situaci t¥ch, kte°í se snaºí do výuky
zavád¥t nové postupy a poznatky nabyté v r·zných výcvicích - jejich p°enos do reálného prost°edí
²koly komplikuje to, ºe ²kola je velmi kompetitivním prost°edím, a d¥ti jsou zde vychovávány pro
ºivot v konkuren£ním boji. Nalézt východisko je prý obtíºné, ale moºné.

21�Kdyº jsou d¥ti v situaci, kdy na n¥ není vyvíjen tlak, aby správn¥ odpovídaly, a uº v·bec
ne rychle, dokáºou úºasné v¥ci. /... Zadal jsem/ n¥jaké problémy. �ekl jsem jim: Nikdy jste se
s podobnými p°íklady nesetkaly, nevíte, jak se °e²í, a mn¥ je jedno, jestli je vy°e²íte správn¥ nebo
ne. Zajímá m¥ jenom, jak se budete snaºit je vy°e²it. /... Pustili se do nich/ s p°edstavivostí,
nápaditostí a zdravým rozumem - jedním slovem inteligentn¥. Vy°e²ili je mnoha r·znými zp·soby,
v£etn¥ takových, na které jsem sám ani nepomyslel� (Holt, 2003, s. 114).
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moºností je p°enesení opravdové vlastní odpov¥dnosti za výsledky na samotné ºáky,
coº bohuºel nezajistí v¥ta �d¥cka, m¥ je to jedno, u£íte se pro sebe�; efektivn¥j²í
moºností je nap°. zavedení autonomního hodnocení, £i n¥co na zp·sob pracovních
smluv mezi ºákem a u£itelem (známe nap°. z Daltonského vyu£ování). Samoz°ej-
mou moºností jsou také aktivity organizované jako kooperativní. Pom¥rn¥ náro£n¥j²í
moºností (uplatnitelnou lépe v men²ích kolektivech) je pak práce se skupinovou
dynamikou (je-li podpo°ena, skupina ve fázi po bou°ení je sama dostate£n¥ ak-
tivizována, dal²í moºností je navád¥ní skupiny skrze jejího neformálního v·dce -
poda°í-li se formálnímu v·dci ho získat, má vyhráno, atd.). Sama problemetika dal²í
motivace je velmi ²iroká a p°esahuje rámec této práce.

Z·sta¬me u moºnosti £as od £asu sout¥ºivé situace za°azovat. Obohacující jist¥
bude je hloub¥ji promyslet, nebo do r·zných herních fond· sáhnout pro jiº hotové.
Petty (1996) navrhuje pouºít model sout¥ºe, v níº mají své role ºáci jako sout¥ºící
i jako �soudci� (moºná rad¥ji komise - pozn. aut.). Po konci sout¥ºe soudci hod-
notí výkony sout¥ºících podle p°edem stanovených kritérií, která si sami stanovili.
Sout¥ºící je poslouchají, soudci se mají srozumiteln¥ vyjád°it, co se jim na kaºdém
výkonu líbilo, a mají také navrhnout, co by u kaºdého výkonu je²t¥ bylo moºné
zlep²it. Autor vyzvihuje p°ínos takovéto sout¥ºe pro soudce - jsou-li schopni stanovo-
vat kritéria pro své spoluºáky, budou toho schopni i pro vlastní výkon. Navrhuje také
nesahat vºdy k �nej� kritériím (nejlépe £i nejrychleji), m·ºe jít o srovnání r·zných
p°ístup·, nakonec nehodnotí u£itel jednozna£nou odpov¥¤, ale pracovní skupina os-
tatním p°edkládá výsledky úsilí (coº jsou vlastn¥ jiº situace pomezní s tvo°ivostí, kde
sout¥ºivý prvek m·ºe být zastoupen, ale není p°íli² zd·raz¬ován). Miková a Stang
(2007) také navrhují moºnost ocenit dva výherce, jednoho favorita a jednoho za
nejv¥t²í individuální posun v dané disciplín¥ (jedinec, který se nejvíce zlep²il, up-
lat¬ována je individuální vztahová norma, kombinuje se tak ocen¥ní výkonu a snahy).
Kasíková (2005) navrhuje moºnost odstran¥ní efektu my versus oni (vznikajícího
jako d·sledek dlouhotrvající nebo zd·raz¬ované meziskupinové sout¥ºe; vzniká jak
mezi skupinami v rámci t°ídy, tak mezi t°ídami ²koly) tak, ºe bude preferováno
porovnávání s minulým skupinovým skóre, o£ se skupina zlep²ila oproti minulým
výsledk·m. Jde o stejný princip jako hodnocení jedince podle individuální normy.
Takto bychom mohli pokra£ovat, moºností nastavení sout¥ºí je jist¥ mnoho.

Je jist¥ v po°ádku sout¥ºe do výuky za°azovat. Ale je také dobré se zamyslet
nad jejich zastoupením v celkovém vyu£ovacím £ase. Uzná-li edukátor za vhodné
na v¥t²í £asové plo²e p°ená²et více pozornosti na aktivitu samotnou neº na nutnost
podat v ní výkon, který by mohl být hodnocen a srovnáván, moºnosti jist¥ má,
i kdyº opou²tí cestu nejjednodu²²ích a nejrychlej²ích výsledk·. Jaké by tedy m¥lo být
procentuální zastoupení uplat¬ovaného sout¥ºního principu ve výuce? �V situacích,
kdy se d¥ti mají skute£n¥ u£it, by m¥ly více neº polovinu celkového £asu strávit na
kooperativních úkolech, konstruktivní sout¥º by m¥la být zastoupena v men²í mí°e�
(Kasíková, 2007, s. 124). Na otázku po p°esném zastoupení sout¥ºí ve výuce asi
t¥ºko nalezneme jednozna£nou odpov¥¤. Moºná zkrátka a´ je takové, abychom na
nich jako edukáto°i nebyli pro popohán¥ní eduka£ního procesu vp°ed závislí.

3.2.8 Co s jiº hypertrofovanou sout¥ºivostí - moºnost nápravy?

Neexistuje z°ejm¥ univerzální lék na p°evýchovu p°ehnan¥ ctiºádostivého jedince,
jisté moºnosti zaloºené na vyrovnávání a povzbuzování zanedbaných sloºek tu v²ak
jsou.

Inspirující m·ºe být jedna z teorií osobnostního rozvoje, která °íká, ºe kaºdý
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máme n¥jakou �iluzi ²t¥stí�, ve kterou v¥°íme, a o£ekáváme, ºe nám p°inese pocit
harmonie (Durieux, Besser, 2006). Máme tendenci vid¥t sv¥t pon¥kud deformovan¥
skrze tuto iluzi, která zap°í£i¬uje na²i slepotu k ostatním moºnostem spat°ení reality.

T¥chto prizmat vid¥ní sv¥ta, t¥chto osobních iluzí ²t¥stí, není nekone£ný po£et,
auto°i teorie popisují dev¥t typ·: Jsem diplomat, udrºuji tu harmonii; Jsem to já,
kdo má pravdu; V²ichni m¥ pot°ebují, v²em mohu poradit; Musím usp¥t za kaºdou
cenu; Jsem originální; Jsem bystrozraký, nemusím nic ov¥°ovat; Musím být opatrný
a na nikoho se nelze spolehnout; Jsem ²´astný, nic smutného a negativního se m¥
netýká; Jsem neomylný, p°edstavuji spravedlnost.

Nás bude samoz°ejm¥ nejvíce zajímat iluze �Musím usp¥t za kaºdou cenu�, iluze
p°ebujelé ctiºádosti. Tito lidé, nazvaní ²ampióni, p°ikládají velký význam úsp¥chu
a poci´ují prudké ²t¥stí, kdyº vyhrají, naopak velmi ²patn¥ nesou ztráty. Výsledky
cht¥jí velmi rychle a mohou tím napáchat mnoho chyb a ²kod ve st°edn¥dobých
a dlouhodobých efektech. Jejich dynamika a energie jsou velmi nadpr·m¥rné. Jsou
strozí aº p°ísní a velmi snaºiví. �asto se stanou respektovanými v·dci, podnikateli,
kte°í nemají konkurenci. Vyhovuje jim v²e sout¥ºivé, kde mohou snadno vid¥t své
výsledky, sport, komer£ní sféra, vedení projekt·, organizace, management. Jsou
p°ísn¥ logi£tí, a proto p°esv¥d£ení, ºe nejlep²í cesta k cíli je ta nejkrat²í a nejp°ím¥j²í,
i kdyº £asto vede skrz ze¤. O správnosti svých postup· dokáºí p°esv¥d£ovat i okolí.
T¥mto lidem m·ºe chyb¥t schopnost ud¥lat krok zp¥t a jednat s nadhledem, po-
dle toho, co p°iná²í situace. To v²e v obav¥ z toho, ºe by se nepohli z místa (� je
lep²í ud¥lat ²patné rozhodnutí neº ºádné rozhodnutí� - to, co nejvíce nesná²í je
nerozhodnost, neefektivita, a také návaly citu). Charakterové rysy t¥chto lidí m·ºou
£init velké t¥ºkosti jejich partner·m a £len·m pracovních skupin, není jednoduché
²ampióny podporovat (jejich dokonalá výkonnost m·ºe aº nahán¥t strach). Jen
nevaln¥ poslouchají svou intuici, a tak hrozí nebezpe£í, ºe si ublíºí (nebo okolí)
tím, ºe se vrhnou do nerozpoznané nebezpe£né situace. Pocitovost a empatii si jako
pr·vodce ºivotem moc nep°ipou²tí, v psychologicky delikátních situacích se ob£as
mohou zachovat jako �slon v prodejn¥ porcelánu�. Mají tendenci p°ivlast¬ovat si zás-
luhy (�postavil jsem tuhle dálnici�), naopak vedení dialogu a p°ipou²t¥ní vzájemných
ústupk· nejsou jejich silnou stránkou. Umí vytvo°it výbu²nou atmosféru. Ukazují se
jako velmi neústupní k t¥m, kte°í nesouhlasí s jejich ambicemi a plány. Libují si v or-
ganizování aktivit lidí ve svém okolí a v tom, ºe jim mohou ukázat správnou cestu.
Pot°ebují uznání a vd¥k. Mají pocit, ºe lidé je budou mít rádi kv·li tomu, ºe jsou
úsp¥²ní. Jejich mechanismem obrany je identi�kace s vysokou hodnotou úsp¥chu
(sportovního, sociálního, rodi£ovského, ...). N¥kdy si mohou najednou uv¥domit,
ºe jejich osobní ºivot není tím profesionálním práv¥ podporován. Obecn¥, ²ampióni
jsou p°ísní, ale up°ímní a loajální. Nicmén¥, mají vnit°ní pocit strachu z neúsp¥chu
a ²patn¥ ho nesou. A tak, zejména v situaci krize se mohou projevit jako velmi
tvrdohlaví, individualisti£tí a dokonce násilní. P°ipraveni vyhrát za v²ech okolností
mohou hledat úto£i²t¥ ve lºích a podvodech.

Jak bylo °e£eno, jedná se o teorii osobnostního rozvoje, a tak je zde také navrºena
cesta, která pro ²ampióny m·ºe být opravdu rozvojová. V prvé °ad¥ se tito lidé
mohou op°ít o sv·j zdroj, který je v nich sice dob°e uschován, ale obvykle mají
dispozice se k n¥mu dostat, a tím je navenek projevovaná kreativita. Pokud ji budou
rozvíjet, mají ²anci dostat se ke svému opravdu ukrytému pokladu, kterým je vnit°ní
citlivost, citlivost také k sob¥ sama. M¥li by se také pokusit zvý²it úrove¬ své
empatie, imaginace a intuice, coº jim m·ºe ve výsledku dát nadhled a oni zjistí,
ºe nejrovn¥j²í cesta k cíli nemusí být vºdy ta správná a nejkrat²í. Dále by bylo
dobré, aby se nau£ili zahálet, �mrhat £as�, toulat se, nechat p°edstavivost jen tak
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poletovat sem a tam, atd. Jednak se jim p°edstavivost roz²í°í, a jednak si pak dovolí
a dop°ejí £as na to, aby opravdu poslouchali a snaºili se pochopit ty, kte°í jsou s
nimi v dialogu. P°inesou jim tím d·kaz, ºe o n¥ mají zájem, a ºe jsou tu i pro n¥
k dispozici. Takto budou mít v¥t²í ²anci nedopou²t¥t se tolika chyb jen proto, ºe
afekty a city povaºovali za bezcenné a problematické.

Tyto rady, domnívám se, mohou obecn¥ být podn¥tným vodítkem pro edukátory,
kte°í mají mezi svými sv¥°enci p°ehnan¥ ctiºádostivé (nebo za£ínající) ²ampióny.
Jedinou cestou tedy z°ejm¥ nemusí být nutit je být ohleduplný a mén¥ ctiºádostivý
b¥hem závod· a sout¥ºí (coº se sice zdá jako ona nejp°ímn¥j²í cesta, ale moºná
vede skrz pancé°ovou ze¤ strach· ze selhání), moºná, ºe cesta rozvoje kreativity,
empatie atd. bude cestou ve výsledku mnohem krat²í.

3.2.9 �Pro£ není moºné vyhrát boj o moc?� aneb Sout¥ºe
ºák· s vyu£ujícími

Autor (Severe, 2000), od kterého jsem si vyp·j£ila první £ást názvu, popisuje situaci
boje o moc jako situaci mezi rodi£i a d¥tmi, ale myslím, ºe analogický princip
se vyskytuje i ve vztahu u£itele a ºáka. Uvádí, ºe snaha ovládnout silou dít¥,
které usiluje o moc (coº je p°irozené, protoºe dosp¥lé vidí jako ty, kte°í si mohou
d¥lat, co cht¥jí, a pocit moci nad tímto je velmi lákavý), nevede k ni£emu jinému
neº k souboji, v n¥mº ale dosp¥lý nem·ºe vyhrát. P°istoupením na boj je prohra
dosp¥lého jasná. Dít¥ totiº bu¤ boj o moc vyhraje (£ímº potvrdí sv·j p°edpoklad, ºe
situaci ovládá ono, myslí si, ºe dosp¥lého porazilo svými schopnostmi, tyto manipu-
lativní schopnosti jsou posilovány), nebo vyhraje dosp¥lý, ale jen zdánliv¥ (vít¥zství
dít¥ p°i£ítá tomu, ºe dosp¥lý má více moci a síly neº ono. P°í²t¥ tedy musí pouºít
siln¥j²í prost°edky a kon�ikt více vyhrotit). Jedinou ²ancí je do hádky nevstoupit,
jasn¥ a pevn¥ vyjád°it, co má dít¥ p°esn¥ d¥lat a p°ípadn¥ co se stane, kdyº to
neud¥lá. Pokud to bez odmlouvání ud¥lá, pod¥kovat mu. (tamtéº). Petty (1996)
nabízí radu velmi podobnou, konkretizovanou pro u£itele: nenechat se zatáhnout
do tah· dohadovací hry, opakovat své stanovisko (�Ale já jsem Pavlovi vysv¥tlovala
zlomky!� �Velmi dob°e ví², ºe kdyº mluvím, má² být zticha.�).

�Z dlouhodobého hlediska je nutné neztrácet ze z°etele, ºe touha po moci m·ºe
být pozitivní projev individuality. Hledejte u dít¥te samostatnost, sebejistotu, schop-
nost rozhodování /.../. 'P°istihn¥te' dít¥ p°i dobrém chování� (Severe, 2000, s. 144).
Podobn¥ mohou být hádky jen snahou o upoutání pozornosti. N¥které ºáky t¥²í
pozornost (jak u£itele, tak t°ídy) i jestliºe je negativní. Rada pak zní naplnit je-
jich pot°ebu v¥nováním mnoha pozornosti za �legitimní� £innost spojenou s výukou
a minimální jejich ru²ivému chování (Petty, 1996). A t°etím d·vodem m·ºe být
zkrátka jen touha po tro²e vzru²ení. Takovéto ²kádlení £i hecování, kdy ºáci zkou-
²ejí, jak u£itel zareaguje, jsou ²kolními situacemi, v níº jsou ºáci sou£asn¥ aktéry
i diváky. Krom r·zných d·vod· typu testování nového u£itele nebo bojkot ústního
£i písemného zkou²ení m·ºe jít prost¥ o to, ºe ºáci mají rádi, kdyº se n¥co �d¥je�
a vytvá°í si proto události, v nichº je moºné si �povyrazit� (�áp, Mare², 2001, s. 542).

3.3 Záv¥r - pedagogické uchopení sout¥ºí a sout¥ºivosti

Ze v²eho vý²e uvedeného snadno vyplývá, ºe chceme-li se sout¥ºemi a sout¥ºivostí ve
²kole promy²len¥ pracovat, a to zejména tak, aby její ú£inky eduka£ní proces pod-
porovaly bez vedlej²ích destruktivních efekt· bohuºel velmi po£etných rizik, není
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to totéº jako °íkat si (zejména opakovan¥): �v£era jim to v·bec ne²lo, dneska je
musím popohnat�, nebo � je to p°irozený, tak co, oni se s tím n¥jak vyrovnají�. Na
druhou stranu ale, sout¥ºivost je jev, který do ºivota pat°í (pat°í k n¥mu výhry, jako
k n¥mu pat°í prohry), nemá cenu ji potírat a vykazovat ze ²kol. Poloºili jsme si
otázku, jestli je ú£elné a p°ínosné pokou²et se o stanovování celistvého systematic-
kého programu, jakéhosi kompetitivního eduka£ního modelu. Z mnoha d·vod· se
domnívám, ºe ne. To, co zde navrhuji, je �kultivace� sout¥ºivého principu. Ona kulti-
vace má mnoho krok·, kultivací je osvojení speci�ckých kompetitivních dovedností,
od zvnit°n¥ní principu fair play p°es zv¥domování rizik, um¥ní ventilace agresivity
a nap¥tí nedestruktivním zp·sobem aº po stanovování reálných cíl· a nad°azování
proºitku a radosti ze hry nad hodnotu vít¥zství. Kultivací je cílený rozvoj vpravd¥
v²estranný, zamezující instrumentalizaci t¥la na nástroj k podávání výkon· a dal²ím
£etným rizik·m. Kultivací mám na mysli také zv¥dom¥ní zneuºitelnosti hnací síly
sout¥ºe a její uváºené £asové za°azování. Kultivace se také jist¥ týká znalostí toho,
co nabídnout p°ehnan¥ ctiºádostivým jedinc·m jako moºnost pro osobní rozvoj a do-
pln¥ní t¥ch sloºek, na které jim momentáln¥ nezbývá p°íli² místa. Kultivací je také
umis´ování sout¥ºí do nedestruktivních podmínek (v²ichni v¥°í, ºe mají ²anci na
výhru) a zejména - do dob°e fungujícího kooperativního rámce. Jako svébytný kulti-
va£ní model se také nabízí �²kola konstruktivních kon�ikt·�, v níº se ºáci u£í zvládat
kontroverze a v níº je kon�iktu p°ipsána velká motiva£ní hodnota. Není toho málo,
a není to jednoduché. Ale v¥°ím, ºe je to realizovatelné, a ºe za v²echny d¥tské du²e,
které se mohou rozvinout do krásy �labutí� a nepotýkat se celý ºivot ani s pocitem
o²klivého ká£átka, ani s nezvladatelnou touhou ²ampión· a dobyvatel·, to jist¥ stojí.
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Kapitola 4

Místo záv¥r· - polemika se
zástupcem odborné stat¥
odsuzující sout¥º

V úvodní £ásti tohoto textu bylo nazna£eno, ºe v devadesátých letech p°edchozího
století vzniklo n¥kolik prací s ost°e antikompetitivním postojem, velmi siln¥ prosazu-
jícím kooperativní p°ístup do na²ich ²kol. Snahy t¥chto autor· jsou pochopitelné,
po politických zm¥nách v na²í spole£nosti bylo moºné re�ektovat nevyhovující stav
²kolství, domnívám se, ºe ve své dob¥ dokonce sehrály velmi podstatnou roli. V p°ed-
chozí é°e (a mám s ní osobní zku²enost) byla opravdu sout¥º v²udyp°ítomným mo-
mentem aktivizace (spí²e neº motivace), se v²emi nedostatky jednostrann¥ prot¥ºo-
vané metody. Je tedy logické, ºe po uvoln¥ní moºností nastal výkmit do práv¥
opa£ného pólu. A£koliv zmín¥né studie p°inesly mnoho zajímavých a d·leºitých
post°eh· a upozornily na mnoho podstatných moment·, n¥které jejich záv¥ry byly
velmi zjednodu²ující a zkreslené. Postoj k sout¥ºím bohuºel pat°í mezi nejvýrazn¥j²í
p°ípady.

Jako zástupce t¥chto statí jsem si vybrala rukov¥´ projektu Zdravá ²kola au-
torského kolektivu Milu²e Havlínové, Pavla Kop°ivy, Ivo Mayera, Zdeny Vildové
a dal²ích (1998). Polemikou s jejich p°ístupem a záv¥ry bych cht¥la ukázat, v £em
z°ejm¥ nastala ona zjednodu²ení vedoucí tém¥° k vykázání sout¥ºí daleko za ²kolní
vrata.

S mnoha objasn¥nými nevýhodami a riziky kompetitivního p°ístupu ve ²kolách,
na která poukazují, nelze neº velmi hluboce souhlasit (hodnota £lov¥ka je od útlého
d¥tství ur£ována jen vn¥j²ím srovnáváním s n¥kým jiným, neadekvátní zát¥º a stres
jedinc·, kte°í nemohou p°i sebev¥t²í snaze dosáhnout s jinými srovnatelných hod-
not v oblastech povaºovaných za klí£ové, p°ehnané vybízení k sout¥ºivosti, ctiºá-
dostivosti k výkon·m proto, ºe je to pro ²kolu výhodné, atd. atd.). Problém ale
vidím v tom, ºe a£koliv rizik je vyjmenováno nespo£et, p°ínos ani jeden, n¥které jsou
dokonce popírány: �argumentovat tím, ºe d¥ti ve ²kole 'cht¥jí sout¥ºit', je zavád¥jící:
d¥ti pot°ebují motivaci, nikoli sout¥ºe� (Havlínová, 1998, s. 169). Domnívám se, ºe
tento názor je i není pravdivý, souhlasím s tím, ºe by motiva£ní repertoár m¥l být
zna£n¥ roz²í°en, ale motivace sout¥ºemi stále z·stává jednou z jejích moºností.
Dal²í nep°íli² p°íznivé sv¥tlo kniha na sout¥º vrhá tím, ºe jí nev¥nuje ani jediné
p°iznání její p°irozenosti, a to, ºe sout¥º vyznívá jako ostrý protiklad spolupráce,
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která je velmi ºádoucím stavem (a£koliv to není výslovn¥ napsáno, pro £tená°e
z toho logicky vyplívá, ºe sout¥º je velmi neºádoucím stavem). Po relativn¥ de-
tailním zmapování celého tématu mohu °íci, ºe chápu, co auto°i této a podobných
statí m¥li na mysli - jejich útok sm¥°uje na naduºívání (a zneuºívání) sout¥ºivých
situací jako donucovacího prost°edku, coº bohuºel opravdu pouze prot¥ºuje rychlou
výkonnost za cenu osobní nepohody a zejména nedává moc prostoru pro (jist¥ ºá-
doucí) bene�ty spolupráce. �asto také mají p°i popisu sout¥ºního nastavení na mysli
jen zúºené Deutschovsko-Johnsonovské pojetí sout¥ºe ve smyslu v²echno nebo nic
nebo to, co bylo v na²em textu nazváno sekundární sout¥ºivostí. V tomto kontextu
zcela oprávn¥n¥ hovo°í o velkém mnoºství napl¬ujících se rizik destruktivních pro
osobnost (nejen) ºák·. Ostatní, ne²kodné a snad i p°ínosné, formy sout¥ºivého us-
po°ádání jsou ve velkém rozho°£ení zcela opomenuty. Ke ²kod¥ v¥ci ale, celkové
vyzn¥ní knihy, skoro aº poslání, a£koli to op¥t konkrétn¥ nelze zachytit, je �sout¥º
ne, spolupráce ano�!

Tento bod je, domnívám se, klí£ový pro pochopení celého problému. �tená° in-
terpretující knihu, posílen velmi pravdivými (a £asto osobn¥ odºitými) argumenty
o rizicích sout¥ºe, m·ºe jednozna£n¥ ²mahem odsoudit celý sout¥ºní princip. Obávám
se, ºe to se stalo s chápáním tohoto jevu v odborných pedagogických kruzích na
dal²í desetiletí. Jak bylo ale zmín¥no vý²e, proces to byl z°ejm¥ logický (a svým zp·-
sobem �ozdravný� - výkmit z jednoho do druhého extrému) a dne²ní doba pomalu
pop°ává sluchu mén¥ unáhleným záv¥r·m, za£íná oba principy stav¥t vedle sebe a
sloupávat na rychlo napsané hodnotící nálepky �dobré� a �²patné�.
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�ást III

Výzkumná £ást
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Kapitola 5

Reálná podoba sout¥ºivosti
ve ²kolách o£ima £eských
u£itel·

5.1 Úvod

P°edm¥tem výzkumu je fenomén sout¥ºivosti v sou£asné £eské ²kole, její reálná
podoba zachycená tak, jak ji vnímají hlavní str·jci kaºdodenního ²kolního ºivota,
u£itelé. Výzkum navazuje na teoretickou £ást zabývající se jevem sout¥ºe, sout¥ºivosti,
a roz²i°uje ji o data získaná z praxe.

Téma se jeví jako aktuální, v jeho teoretickém zpracování dochází k vývojovému
posunu. Zatímco v devadesátých letech p°edchozího století se zvedla vlna kritiky
a sout¥º se dostala do pozice jednostrann¥ zavrhované sestry spolupráce, v sou£asné
dob¥ nastává její rehabilitace, která s sebou ale tém¥° vºdy nese varování, ºe jako je
sout¥º ú£inným prost°edkem a metodou, stejn¥ tak je spojena se spoustou nevýhod
a stinných stránek. Jak tento sou£asný rozpor mezi vysokou ziskovostí a vysokou
rizikovostí vnímají u£itelé? Jak se odráºí v jejich praxi? P°ebrala snad praxe postoj,
ºe jedin¥ spolupráce je ideální podobou lidské interakce a sout¥º je naopak její vadou
na kráse? Nebo p°etrvává stav, který si pamatuji ze svých let ²kolou povinných, kdy
by se ve ²kole t¥ºko hledala oblast, v níº by se nesout¥ºilo a nesrovnávaly výsledky?

Do této diskuse by výzkum svými záv¥ry mohl p°isp¥t, ambicí je sout¥ºivost
a sout¥ºivé situace popsat pokud moºno objektivn¥, na základ¥ získaných dat.
Konkrétn¥ je ²et°ení zam¥°eno na tu podstatnou £ást tohoto fenoménu, která se
týká práce u£itel· se sout¥ºemi a sout¥ºivostí b¥hem výuky. Cílem je zjistit, jak je
mezi pedagogy sout¥ºivost vnímána, k £emu je vyuºívána (a to uv¥dom¥le i neuv¥-
domovan¥), jaké p°iná²í výhody, a tedy pro£ je vyuºívána, a naopak, co si u£itelé
uv¥domují jako slabé stránky a rizika tohoto jevu.

5.2 Metodologie

Zvolenou technikou sb¥ru dat byl individuální semistrukturovaný rozhovor, o n¥jº
jsem poprosila osm u£itel· (v ukázkách ozna£eni jako A � H); snaºila jsem se
o tvorbu vzorku s maximáln¥ variabilními charakteristikami:
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Pohlaví: 5 ºen a 3 muºi

Délka praxe: 1 rok, 3 roky (2x ve vzorku), 5, 8 (2x), 25 a 30 let

Typ ²kol: Z� (2x), dyslektická t°ída Z�, waldorfské t°ídy Z� (2x), gymnázium (2x),
st°ední pr·myslová ²kola

Lokalita: 5x brn¥nské, 1x praºská, 2x vesnické ²koly.

Jejich výb¥r byl ovlivn¥n moºnostmi domluvy, která probíhala p°es známé a p°átele,
jejich kolegy. Pro dopln¥ní reálného obrazu probíhalo p°ed rozhovory je²t¥ po-
zorování (bez systematického zaznamenávání) jedné vyu£ovací hodiny (£i del²ích
£asových blok· ve waldorfských t°ídách) ve výuce v¥t²iny respondent·. Výzkumné
²et°ení probíhalo ve dvou kolech, v b°eznu roku 2006 (3 rozhovory) a kv¥tnu 2008
(5 rozhovor·). Jako záznamové techniky bylo pouºito MP3 p°ehráva£e s moºností
záznamu zvuku; rozhovory byly okamºit¥ p°epsány a dopln¥ny poznámkami, dále
byly zpracovávány jako kvalitativní výzkumné ²et°ení.

Hlavní výzkumná otázka prvního kola zn¥la:

� Jakým zp·sobem u£itelé vnímají sout¥ºivost a jak s ní ve výuce pracují?

Speci�ckými výzkumnými otázkami prvního kola dotazování byly:

� K jakým sout¥ºním situacím ve ²kole dochází?

� Jak si pro sebe u£itelé sout¥ºivost de�nují?

� Jak se sout¥ºivostí pracuje on sám � dotazovaný u£itel?

� Jaké výhody a nevýhody z pohledu u£itele sout¥ºivost p°iná²í?

� Jaká je dle názoru u£itel· obecná vyuºitelnost sout¥ºivých situací ve ²kole, ve
výchovn¥ vzd¥lávacím procesu?

� Jaká jsou dle názor· u£itel· obecná rizika sout¥ºivosti?

Pro druhou etapu sb¥ru dat byla hlavní výzkumná otázka obohacena o nový výzkumný
pohled sm¥°ující na vysledování moºných vysv¥tlení rozporu mezi praxí a teorií, mezi
hojným uºíváním sout¥ºivých situací a mezi vysokou re�ektovanou rizikovostí tohoto
jevu. Proto byl vzorek obohacen o zám¥rn¥ vytypované respondenty tak, aby byla
pokryta celá ²kála postojové orientace od maximálního vyuºívání sout¥ºí ve výuce
po odmítání p°edkládat sout¥ºivé situace ºák·m. Na základ¥ zku²eností byly refor-
mulovány také speci�cké otázky. Byly vy°azeny otázky sm¥°ující k obecné vyuºitel-
nosti a obecné rizikovosti sout¥ºe � zku²enost ukázala, ºe obecné se od konkrétního
vnímání u£itel· p°íli² neli²í, navíc se jim tato otázka velmi t¥ºce uchopovala. Naopak
byly p°idány otázky sm¥°ující k hlub²ímu rozkrytí motiva£ního potenciálu sout¥ºe
a k odhalení vnímaného vztahu mezi sout¥ºivostí a známkováním.

Zm¥n¥nými otázkami tedy konkrétn¥ byly:

� Jakým zp·sobem u£itelé vnímají sout¥ºivost a jak s ní ve výuce pracují; s ak-
centem na vysv¥tlení rozporu mezi £astým uºíváním sout¥ºivých moment·
v eduka£ní praxi a mezi teoretickým varováním p°ed jejich £etnými riziky.

� Co je podle u£itel· oním motivujícím faktorem v sout¥ºivé situaci?

� Jaký je u£iteli vnímaný vztah mezi známkováním a sout¥ºivostí?
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5.3 Výsledky výzkumu

5.3.1 U£itelské de�nice sout¥ºivosti

5.3.1.1 De�nování sout¥ºe, sout¥ºivosti

V odpov¥dích na otázku, co pro u£itele samotné znamená sout¥º, sout¥ºivost, jak si
je sami pro sebe de�nují1, panovala s jednou výjimkou shoda v aspektu porovnávání
a souvisejících jev· (snaha vyniknout, zviditelnit se, p°edvést se, vybo£it, touha
pom¥°it se a najít si svou pozici ve skupin¥, získat výhodu, touha být lep²í neº
ostatní), navíc je²t¥ aspekt uplatnit se. (Onou jednou výjimkou byla de�nice skrze
moºnost pouºití - jako motivace, prost°edek aktivizace; sout¥º jako forma, metoda.)

�No, tak já si myslím, ºe to je touha n¥jakým zp·sobem vyniknout,
vybo£it. A v·bec to v té ²kole nemusí být v tom, ºe jsou dobrý v té
zadané úloze, nebo ºe znám odpov¥¤, ale v tom, ºe se uplatním p°ed
t¥ma ostatníma. V·bec to nemusí být uplatn¥ní p°ed u£itelem, m·ºe to
být uplatn¥ní prost¥ p°ed n¥kým� (C 1-4).

Jak je tedy vid¥t, u£itel·m a jejich praktickému hledisku by spí²e neº Deutschovská
de�nice sout¥ºe skrze negativní vzájemnou závislost p°i dosahování cíl· více vyhovo-
vala navrhované de�nice sout¥ºí skrze princip p°ekonávání a pom¥°ování.

5.3.1.2 Terminologická rozr·zn¥nost pojm·

Jako ostatn¥ tém¥° ve v²ech pojmech humanitních v¥d, ani pojmy sout¥º a sout¥ºivost
netvo°í výjimku ve vnímaném ohrani£ení, co pod n¥ spadá a co uº ne. A tak za-
tímco n¥kte°í chápou sout¥º velmi ²iroce, v odpov¥dích jiných byly zvlá²´ vyd¥leny
nap°. pojmy rivalita (snaha o vít¥zství za kaºdou cenu), soupe°ení (po²´uchování
bez cílev¥domé snahy o úsp¥ch), konkurence, konkurenceschopnost (ºádoucí spln¥ní
poºadavk· � oproti sout¥ºi, sout¥ºivosti jako neºádoucí touze být nejlep²ím, rozhod-
nout, kdo je nejlep²í. Pro pot°eby této práce, teoretické i výzkumné £ásti, shrnuji
v²echny tyto pojmy do velmi ²irokého chápání sout¥ºivosti a podle pot°eby pak
vymezuji r·zné typy. Zajímavé jsou osobní typologie dotázaných u£itel·, nap°. jedna
z respondentek si pocitov¥ de�nuje sout¥ºivost na kladnou, tj. takovou, která mo-
tivuje v u£ení, v níº jde o výsledky a o to dostat se o kousek vý²; a na negativní2 ,
tj. takovou, která vzniká mezi ºáky sama a jejímº cílem je p°edvád¥t se mezi sebou
a �d¥lat lumpa£iny�.

��e oni, kdyº uº sout¥ºí, tak sout¥ºí v takových t¥ch nekalých akti-
vitách, protoºe n¥jak se zviditelnit cht¥jí taky. /.../ Jo, protoºe ty d¥ti,
fakt, oni by taky t°eba rády ukázaly, ºe jsou lep²í, ale protoºe v¥dí, ºe to
moc nende a ºe to dá moc práce, tak sout¥ºí spí² v t¥ch lumpa£inách,
jo� (B 11-12, 48-50).

1Pro ú£ely výzkumu jsem tyto dva pojmy v otázkách respondent·m p°íli² nerozli²ovala, nabízela
jsem vºdy oba. Snahou bylo �nezamotat� se do logického vymezování £innosti, aktivity (sout¥º)
oproti vlastnosti, snaze (sout¥ºivost), stejn¥ jako v celé práci kladu d·raz spí²e na obsah ve smyslu
spole£ného principu obou pojm·. Také u£itelé mezi t¥mito pojmy v¥t²inou spontánn¥ nerozli²ovali
a uºívali v odpov¥dích oba ekvivalentn¥.

2Tato �negativní� nar·stá s v¥kem (p°elomem je puberta) a homogenizováním t°íd, kde chybí
hnací motor �kladné� sout¥ºivosti, tj. snahy vyniknout v u£ení (viz dále).
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5.3.1.3 Dal²í charakteristiky sout¥ºivosti

Z výzkumu vyplynulo n¥kolik dal²ích charakteristik sout¥ºivosti, které byly respon-
denty zmi¬ovány, které jsou velmi zajímavé a domnívám se, ºe by si zaslouºily
samostatné výzkumy, nutn¥ jinak metodologicky °e²ené:

� sout¥ºivost je jev v¥kov¥ prom¥nlivý - zde se omezím jen na konstatování, ºe
se prom¥¬uje motiva£ní síla r·zných typ· a témat sout¥ºí, obecn¥ je v¥k ºák·
prvního stupn¥ vnímán jako snadno namotivovatelný na podávání sout¥ºních
výkon· (coº odpovídá i teoretickému tvrzení odborník·, ºe sout¥ºivost se
p°irozen¥ rozvíjí b¥hem období tzv. st°edního ²kolního v¥ku), velkým zlomem
je puberta, k £emuº se £áste£n¥ vrátíme v tomto výzkumu pozd¥ji

� velmi rozporuplné je vnímání, jestli se jedná o jev bytostn¥ p°irozený nebo pod-
mín¥ný výchovou v na²í sout¥ºiv¥ nastavené civilizaci. P°ípadnou zmi¬ovanou
moºností je také to, ºe se jedná o jev p°irozený v ur£itém v¥ku, jakoby byl
nezbytnou vývojovou fází ºivota. Dokonce stejný respondent uvedl v r·zných
místech rozhovoru:

�Já si myslím, ºe v £lov¥ku to je, ta sout¥º, a´ to m·ºem potla£ovat
sebevíc, a´ m·ºeme véct k týmové spolupráci, k tomu, aby se snaºili
o blaho celku, tak po°ád tak n¥jak ta touha pom¥°ovat se s ostatníma
tam je� (G 50�52).

�A v ur£itým v¥ku, °ekn¥me na prvním stupni základní ²koly, pro ty
d¥cka je to naprosto charakteristický, oni pot°ebujou sout¥ºit, tam je
to p°ímo daný vývojov¥, si myslím, ºe ty d¥cka opravdu mají pot°ebu
se mezi sebou m¥°it, mají pot°ebu závodit, mezi sebou se pom¥°ovat,
tam to ur£it¥ pat°í, jo� (G 11�15).

�Otázka je, jestli ta sout¥º n¥jak nesouvisí víc s na²í civilizací, v²ude
kolem to je, jsme tím vychovaný� (G 268�269).

5.3.2 Sout¥ºivé situace ve ²kole

�áci a studenti se b¥hem svého ºivota ve ²kole setkávají s celou °adou sout¥ºivých
situací. První skupinu tvo°í taková sout¥º, kterou do ²koly vná²í sami u£itelé, a´
uº v¥dom¥ £i nev¥dom¥. Sem spadají jak sout¥ºe organizované na v¥t²í plo²e, neº
je jedna t°ída, r·zné ²kolní, m¥stské £i v¥t²í sout¥ºe typu �olympiáda� z r·zných
p°edm¥t·, tak sout¥ºe na plo²e jedné t°ídy b¥hem vyu£ování.

�Zkou²íme takovou tu £innostní ²kolu, takºe oni si sami d¥lají kar-
ti£ky a pak sout¥ºí t°eba v tom, kolikrát kdo teda ten výsledek ud¥lá
správn¥ nebo ne, to jsou takový ty oby£ejný numerický výpo£ty, t°eba
násobilka, nebo kdyº opakuje² s£ítání, od£ítání, a nebo na pam¥´, del²í
°adu t°eba t¥ch operací matematických, no a kdo °ekne správn¥ výsledek,
tak tam, jako se to opravdu hraje s celou t°ídou� (B 41-46).

�Samoz°ejm¥, kdyº zadá² práci a °ekne² ozna£, nebo oklasi�kuju,
první t°i dostanou jedni£ku� (B 34�35).

Druhou skupinu tvo°í situace, které vytvá°ejí ºáci sami mezi sebou, vzniká mezi nimi
spontánn¥ bez p°ímého zásahu dosp¥lými.
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�Spí² bych °ekla, ºe je to taková ta sout¥ºivost práv¥, taková ta kdo
bude uº dosp¥lej²í, jo, ºe jsou prost¥ takoví mach°i. Spí² teda holky,
oni taky dospívají d°ív, jo, ºe spí² tak jako machrujou, nebo ºe teda,
já nevím, uº vid¥ly v²echny ty díly toho Harryho Pottera, nebo prost¥
n¥co takovýho, jo. Nebo tam za£aly nosit potkany do ²koly, jo, t°eba
na rameni, nebo v n¥jaké bedýnce, a tím se taky vlastn¥ p°edvádí. /.../
Jako rozhodn¥ se to nedá za°adit mezi sout¥ºivost v rámci vzd¥lávání,
jo, spí² tak jako mezi sebou� (A 90-96).

T°etí skupinu pak tvo°í nep°íli² uv¥domované, ale velice zajímavé situace konfrontace
mezi ob¥ma aktéry, mezi u£iteli a ºáky.

��e vím, ºe ty jejich projevy, to provokování, to je p°irozená záleºi-
tost toho v¥ku a ve skute£nosti uvnit° mají n¥co úpln¥ jiného, neº jak se
projevují. To m¥ pomáhá v·bec to zvládat, to si vid¥la, tu t°ídu. Tohleto
v¥domí, ºe je to vlastn¥ hra, ºe oni u£í n¥co m¥ a já u£ím n¥co je, oni
m¥ neustále zkou²í, jestli jim sko£ím na ten ²pek, sko£ím, samoz°ejm¥,
ale den ode dne se snaºím skákat mén¥ a mén¥. Oni podv¥dom¥ se
mnou musí sout¥ºit. To je p°irozené pro ten v¥k. Aniº by to v¥dom¥
cítili, tak to d¥lají� (D 195�202).

Vra´me se blíºe ke speci�cké podob¥ sout¥ºí spadajících do první skupiny. Pro druhé
kolo dotazování byla p°idána speci�cká otázka sm¥°ující k rozkrytí vnímaného vztahu
mezi t¥mito fenomény sout¥º a známkování. Analýza p°ímých odpov¥dí i interpre-
tace nep°ímých sd¥lení ukazují, ºe nejvýstiºn¥j²í by byla odpov¥¤: známkování svým
zp·sobem je i není sout¥ºivou situací.

�Je a není. Jde o to, jak to kdo bere. N¥které d¥ti to berou jako
sout¥º, a ºenou se za t¥ma jedni£kama. Pro n¥ je to fakt sout¥º. N¥které
d¥ti to berou jako nutné zlo� (D 164�165).

Na p°ímý dotaz se objevují jak odpov¥di ne, tak odpov¥di ano.

[A myslí², ºe tady ty sout¥ºivý situace, co si te¤ popsal, ºe ve ²kole
jsou � kde se vyskytujou?] �Mí°í² na známky?� [T°eba.] �Jak u koho,
u m¥ ne. Já nezastávám názor, ºe musí být ve t°íd¥ pouze dv¥ aº £tyry
jedni£ky a víc ne, protoºe uº to není Gausovka. A´ je jich tam klidn¥
patnáct. To m¥ nezajímá. Ale p¥tek taky� (E3 67�70).

�Známkování, ur£it¥ si myslím, ºe ti ºáci jsou k tomu vedení, ºe to
je. M·ºe být mezi nimi jako sout¥º� (F 43�44).

3Tento respondent potvrzuje sv·j názor, ºe mezi sout¥ºením a známkováním není zahrnující
vztah touto svéráznou terénní teorií: �Ale ... jestli oni mezi sebou sout¥ºej, tak to je teda jejich
v¥c. Já jako netvrdím, ºe tadyten má jedni£ky, musíte je mít taky. To je kaºdýho názor. /.../ Já
bych °ekl, ºe oni mají nastavený n¥jakej sv·j vnit°ní termostat, který je °ekn¥me nastaven na dva
aº t°i. V momentn¥, kdy má písemku na £ty°i, jdou to spravovat. V moment¥, kdy mají za t°i,
tak to spravovat nejdou, s tím, ºe to spraví následn¥. V moment¥, kdyº mají za jedna, tak se
na dal²í písemku vyka²lou, protoºe mají p°edstih. On kdyº má dv¥ jedni£ky, tak nebude usilovat
o jedni£ku na vysv¥d£ení, on dal²í £tvrtletí vypustí úpln¥. A naopak totéº. Kdyº chytne dv¥ p¥tky,
tak bude makat jak barevnej, aº se zase dostane na tu svojí trojku. /.../ �ili výsledek: ty se ve t°íd¥
m·ºe² zbláznit, ale pokud oni mají nastavenej termostat na t°i celé p¥t, pro v¥t²inu student·, tak
z toho prost¥ dv¥ celé p¥t pro t°ídní pr·m¥r nevyrobí². Nevyrobí². Nijak. Nijak. �ádným zp·sobem�
(E 75�95).
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�asto v praktickém uvaºování u£itel· známkování jako sout¥ºivá situace poci´ováno
není, p°i analyti£t¥j²ím pohledu se v²ak vyno°ují spole£né prvky. Spontánn¥ také
u£itelé uvád¥li jako p°íklady sout¥ºí v jejich výuce situace, kdy avízovanou odm¥nou
je známka.

�Co se tý£e t¥ch mých hodin, tak si myslím, ºe ta sout¥ºivost by se
teda dala najít v tom, ºe kdyº se zeptám na n¥jakou otázku, tak potom
teda ty d¥cka se t°eba, kdyº se chcou p°edvést, tak se p°edbíhají, jakoºe:
já to vím, já to vím, ºe se teda hlásí, takºe v tomto by se dala spat°ovat
n¥jaká ta sout¥º, taky potom n¥kdy d¥lám ty hodiny tak, ºe se m·ºou
nechat jakoby vyvolat k tabuli a kdyº to mají v²echno dob°e, tak ºe
dostanou malou jedni£ku� (A 1�6).

P°ípadn¥, i kdyº známkování p°ímo jako sout¥ºivá situace popsáno není, nep°ímo
je o n¥m tak uvaºováno, jak dokládá následující ukázka: respondentka popisuje
negativní stránky sout¥ºí (konkrétn¥ podvád¥ní) na p°íkladu známkování, potaºmo
tedy známkování °adí mezi sout¥ºivé situace.

�Oni m¥ly dostávat známku práv¥ za n¥jaký ten se²it, to bylo v ro-
dince nebo pracovním vyu£ování, u£í to ta na²e paní v ícé£ku, no, a ona
si vlastn¥ ten její se²it prost¥ nechala oznámkovat jako sv·j. Ona dostala
jedni£ku prost¥ za tu svou kamarádku, protoºe sv·j se²it nem¥la, její
m¥la p·j£enej, aby si mohla dopsat v¥ci, a protoºe vid¥la, ºe ho má
hezkej, tak prost¥ si jenom na tu obálku nalepila svoje jméno� (B 86�90).

P°i pokusu o rozkrytí vzájemného vztahu pak jeden z respondent· rozli²il oba námi
sledované jevy následovn¥:

�Sout¥º je motiva£ní prvek k tomu, aby podal lep²í výkon, a známkování
je n¥jaká forma hodnocení toho, jak podal n¥jakej výkon v n¥jakém
oboru.� (G 213�214)

Z toho bychom mohli usuzovat na jevy následné, nikoli totoºné. Je v²ak ale jist¥ jen
otázkou výkladu, jestli i p°i tomto odli²ení jev· tak, ºe za sebou následují, nepovaºo-
vat hodnocení £i známkování jen za jakousi formu odm¥¬ování, která je ale sou£ástí
sout¥ºení. Jak se ukázalo, spontánn¥ p°ímo£a°e v¥t²inou u£itelé o známkování jako
o sout¥ºení neuvaºují, p°i dal²ím dotazování v²ak nacházejí shodné rysy a £asto
pak dodávají £i nep°ímo poukazují na to, ºe známkování m·ºe být vnímáno jako
sout¥ºivá situace. Vyskytují se v²ak i názory oba jevy od sebe odli²ující £i °adící za
sebe jako procesy navazující.

5.3.3 Postoje u£itel· k sout¥ºím, sout¥ºivosti

A£koliv ºádná p°ímá otázka na postoj respondent· k tématu výzkumu nesm¥°ovala,
z odpov¥dí naprosto jednozna£n¥ vyplynula (uº v prvním kole dotazování; pro druhé
kolo byli zám¥rn¥ oslovováni respondenti vytypovaní k pokrytí co nej²ir²í posto-
jové ²kály). Zahrnuje dva extrémní póly � £asté pouºívání sout¥ºí ve výuce (jako
hlavního motiva£ního prvku) i odmítání £i jen výjime£né p°edkládání sout¥ºivých
situací (kv·li mnohým nevýhodám a rizik·m, která p°iná²ejí) � stejn¥ jako pos-
toje rozvrstvené na celé ²kále vymezené t¥mito dv¥ma extrémy (pak je o sout¥ºi
£asto hovo°eno jako o dvouse£né zbrani, prost°edku s póly p°ínos· i rizik). Zajímavá
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je zejména kontrastní analýza on¥ch extrémních p°ípad·, viz tabulka 5.1. Z jejich
srovnání i z interpretací sd¥lení ukrytých �za� jednotlivými odpov¥¤mi vyplynulo, ºe
prokompetitivní £i antikompetitivní smý²lení u£itel· je podmín¥n¥ spojeno zejména
s jejich osobními koncepty o úloze ²koly :

Tabulka 5.1: Kontrastní analýza extrémních postoj·
P°edkládání sout¥ºí ºák·m

/ osobní p°esv¥d£ení
u£itel·

Odmítání £i výjime£né
za°azování sout¥ºí do

výuky

�asté za°azování sout¥ºí
do výuky

Úloha ²koly �kola je místem, kde má
ºák porozum¥t u£ivu

a osvojit si ho

�kola je místem, které má
ºáka p°ipravit na podávání

co nejlep²ích výkon·
Konstrukce této úlohy jedná se spí²e o osobní

p°esv¥d£ení
jedná se spí²e o nutnost
adaptace na tlak zvn¥j²ku

Dopl¬ující p°esv¥d£ení pochybnost o bytostné
sout¥ºivé p°irozenosti lidí
v pr·b¥hu celého ºivota
(tj. ano v omezených
vývojových etapách)

malá míra pochybnosti
o p°irozenosti sout¥ºivosti

Sout¥º v eduka£ním
procesu jako (vedle shodn¥
uznávané diagnostické

fukce)

záv¥re£né zhodnocení
dosaºené úrovn¥

prost°edek motivace
v pr·b¥hu osvojování

Existuje ekvivalentní
motiva£ní metoda?

ano, n¥kolik moºností ne, jen výjime£n¥ nebo
krátkodob¥ fungující, nebo

negativní (studenty
�tla£it�)

D·leºitost známek nízká vysoká
Srovnávání ºák· mezi

sebou
probíhá spontánn¥, ²kola

poskytuje nep°ímo
²kola poskytuje zám¥rn¥

Pohlaví respondent· na extrémním pólu jen
ºeny

na extrémním pólu jen
muºi

Ukázky rozhovor· ilustrující odmítání £i výjime£né za°azování sout¥ºí do výuky:

�A pokud teda sout¥º, tak ano, dobrovolná, kdy ti sout¥ºící jsou
na stejné úrovni. Tam a´ sout¥ºí, kdyº cht¥jí. Ale ani tam se m¥ to
nelíbí. /.../ Sice m·ºu °íct t°eba recitace, tak jaká kritéria teda má mít?
Porozum¥ní textu? Kaºdý mu m·ºe porozum¥t úpln¥ jinak, a kaºdý
na základ¥ svých proºitk· to m·ºe interpretovat r·zn¥. Hlasový fond?
Pokud nejsou cvi£ení, ºe, nebo m¥li být cvi£ení, kdyº teda je vedu do té
sout¥ºe, tak bych je m¥la hlasov¥ vycvi£it. Nevím, jestli je moºný mít
stejný jako vstup ten hlasový do toho. Znalost t°eba i jazyka? Nevím
jestli je pot°eba znalost jazyka, jako syntaxe. Ur£it¥ je pot°eba rozum¥t
syntaxi. �ili co v²echno já, bych m¥la tomu ºákovi, neº vstoupí do té
sout¥ºe, nabídnout� (F 9�24).

��ekn¥me, ºe ta £ára, to zaºívají ve ²kole od ur£itého okamºiku,
kdy dostávají teda ty známky, tam je to známkování, ale tam jsou jaksi
°azeni do kategorií, ale nedávám velkou váhu t¥m známkám, samoz°ej-
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m¥, ºe se objeví, jestliºe ten ºák má nadání, má talent na jazyk, tak je
jedni£ká°, a jestliºe je to disortogra�k, tak je p¥tka° v £e²tin¥. �ili já ho
takto ozna£ím, a ten ºák nikdy se nebude ucházet o £e²tinu, ale tento
ºák zase m·ºe být vynikající matematiká°, takºe on b¥hem toho svýho
ºivota, takovým p°irozeným, kdyº pominu, jak dalece to známkování je
p°irozený úkaz, od u£itel·, a tak dál, tak on zaºívá úsp¥chy a neúsp¥chy,
v tom procesu, té ²koly, nemusí to být ani známka, ani sout¥º, on jenom
m·ºe zaznamenat: toto já nevím, toto já nevím, ten to ví, jak to, ºe
já to nevím. To ani nemusí být známka, ani nemusí stát v lajn¥, ani
nemusí startovat. Ten £lov¥k to prost¥ zaznamenává, a uv¥domuje si
to� (F 78�88).

Ukázka ilustrující postoj £astého za°azování sout¥ºí do výuky:

�Jeden z motiva£ních prvk· je to, ºe se v tom budou moct n¥jak
pom¥°it. A hlavn¥ taky ²kolství bohuºel není jenom o tom, ºe bych mohl
jenom u£it. Kdybych je mohl v klidu jen n¥kam vést, u£it si v pohod¥,
klidu, tak by to tam asi nebylo tak d·leºitý, ten prvek té sout¥ºivosti, ale
my bohuºel musíme i objektivn¥ známkovat, n¥jak je hodnotit. A kdyº
je ve ²kole po°ád takovej d·leºitej prvek, to hodnocení, a známkování
konkrétn¥, tak já je prost¥ pot°ebuju vyhecovat k co nejlep²ímu výkonu,
a to práv¥ tou sout¥ºí. Takºe motiva£ní prvek, d·leºitej, pro to, aby
v·bec n¥co d¥lali, co nejlíp. Kdyby nem¥li tenhle typ motivace, tak si
myslím, ºe nic je nevede k tomu, aby podali nejlep²í výkon, aby zabrali�
(G 58�66).

Odpov¥di ostatních respondent· jsou za°aditelné na ²kálu mezi tyto dva extrémy.
V r·zné mí°e kladou d·raz na osvojení u£iva £i podávání výkon· a v r·zné mí°e
pouºívají ve své výuce sout¥ºivé situace. Tvrzení, ºe prokompetitivní £i antikom-
petitivní smý²lení u£itel· je ur£eno jejich osobním konceptem o úloze ²koly, má
prozatím charakter hypotézy, která byla zkonstruována na základ¥ vºdy dvou nej-
bliº²ích p°ípad· k ob¥ma pól·m, potvrzení £i vyvrácení by mohl p°inést aº speciální
výzkum. Zajímavým faktem ale z·stává, ºe oba p°ípady nejblíºe u pólu £astého
uºívání sout¥ºivých situací p°edstavují dva muº²tí respondenti a oba p°ípady nej-
blíºe u pólu velmi výjime£ného za°azování sout¥ºí p°edstavují dv¥ respondentky
ºeny. Tento fakt by tak mohl být platným argumentem do diskuse o výkonov¥-
sout¥ºním zam¥°ení spí²e muº· oproti ºenám. Domnívám se ale, ºe i p°i v¥deckém
potvrzení této hypotézy by ov¥°iteln¥j²í determinantou p°i otázce prokompetitivního
£i antikompetitivního smý²lení u£itel· bylo osobní vnímání akcentované úlohy ²koly
(hluboce nau£it obsah kontra nau£it podávat výkon); v neextrémních p°ípadech je
totiº distribuce postoj· muº· a ºen na pomyslné ²kále r·znorod¥j²í.

5.3.4 Reálné uplatn¥ní sout¥ºe � sout¥ºivost jako nástroj

Na jedné stran¥ sice stojí abstraktní de�nice u£itel· a postoje k dané problematice,
na druhé stran¥ ov²em stojí konkrétní podoby sout¥ºivosti v na²ich ²kolách. O kr·£ek
blíºe poznání realizovaných podob nás p°ivádí analýza odpov¥dí zejména na otázky
sm¥°ující k zji²´ování výhod, p°ínos· a moºností sout¥ºí; docházím k záv¥ru, ºe nej-
výstiºn¥j²í pojmenování fenoménu sout¥ºe v její realizované podob¥ ve ²kolní praxi
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je: nástroj. Sout¥ºivost bývá do ²kolního prost°edí vtahována jako nástroj k dosa-
hování cíl· v n¥kolika oblastech, které m·ºeme na základ¥ analýzy výzkumných dat
kategorizovat takto:

1. Sout¥º jako nástroj k uspokojení výkonových pot°eb

P°irozenou pot°ebou kaºdého jedince je potvrdit si d·leºitost existence sama sebe,
a to jak p°ed sebou samým, tak ve spole£nosti ostatních. Zdá se, ºe sout¥º posky-
tuje moºnost, jak tuto pot°ebu naplnit. Jejím prost°ednictvím m·ºeme vyniknout,
prezentovat se, dokázat n¥co p°ekonat, realizovat se, atd.

��e se staví prost¥ na to, ºe ty d¥ti jako sout¥ºí rády, ºe se skute£n¥
cht¥jí ukázat, cht¥jí se srovnávat, /. . . / ºe prost¥ v tom kolektivu kaºdý
z nich chce mít n¥jaký to míste£ko, ºe jo, £elní, tak kdyº t°eba, já
nevím, neumím matematiku, tak t°eba v t¥locviku zase su dobrej, jo.
A to d¥cko, a asi k tomu sebev¥domí, prost¥, a k té výchov¥ to pat°í.
/. . . / Jako kaºdej £lov¥k pot°ebuje být v n¥£em úsp¥²ný� (B 51-73).

2. Sout¥º jako nástroj k uspokojení pot°eby identi�kovat se s ostatními

Tato pot°eba nabývá na d·leºitosti zejména v pubert¥, kde vzniká onen známý para-
dox: mladí v pubertálním v¥ku touºí po své originalit¥, cht¥jí vynikat, ale sou£asn¥
se pot°ebují identi�kovat s n¥jakou skupinou a nebýt p°íli² odli²ní od norem, hodnot
a kultury této skupiny. Sout¥ºivost poskytuje prostor pro napln¥ní tohoto paradoxu.
Jejím prost°ednictvím mohou jednak ukázat svou originalitu, n¥co, co mají navíc,
a za co mohou být uznáni, a sou£asn¥ jim nabízí prostor vyty£it si spole£ného pro-
tivníka, v·£i n¥muº se sjednotí práv¥ do své skupiny, mezi své. Protivníkem m·ºe
být ²kola a realita výuky sama o sob¥, £asto je tato role vymezena pro u£itele.
Zde dochází £asto k jevu, který si jedna z respondentek nazvala (viz vý²e) jako
negativní sout¥º. �áci a studenti se p°edvád¥jí, snaºí se zavd¥£it se skupin¥ tím, ºe
na �souboj� vyzvou u£itele, zástupce dosp¥lého sv¥ta, v·£i n¥muº mají pot°ebu se
vymezovat.

��e oni, kdyº uº sout¥ºí, tak sout¥ºí v takových t¥ch nekalých ak-
tivitách, protoºe n¥jak se zviditelnit cht¥jí taky, ale tam, kde je to
jednoduchý, jo, tam, kde to nedá moc práce. Jo, £ili kdo je siln¥j²í,
kdo si dovolí víc na u£itele, jo, kdo je teda odváºn¥j²í, já nevím, prost¥
sout¥ºí v takových t¥ch sprostotách a v takových t¥ch v¥cech, který, za
nás, °íkám, to prost¥ v·bec nebylo moºný. Ale ºe by sout¥ºili v u£ení, ºe
by cht¥li vyniknout nad ostatní, to jako se tady s tím málokdy setká²�
(B 11-16).

Jak bylo nazna£eno vý²e, vnímají u£itelé sout¥ºivé chování jako prom¥nlivé v souvis-
losti s v¥kem. Potvrzují, ºe se postupn¥ vytrácí motivace vyniknout svými znalostmi
a p°elévá se do p°edvád¥ní se (a v jejím rámci aº do ²kolou káze¬sky nep°ijatelných
poloh � kdo více �vyto£í� u£itele apod.). Oproti tomu je pro niº²í v¥k snaha vyni-
knout jako �dobrý ºák� p°irozená, d¥ti s tím nijak nekalkulují, zkrátka tím ºijí, je
to svým zp·sobem hra, v níº cht¥jí vyniknout. Moºnost úsp¥chu ve ²kole je pro n¥
moºností vyniknutí. Zdá se, ºe puberta je výrazným zlomem � ºáci necht¥jí �kazit
normy� skupiny, do níº náleºí, ale stále cht¥jí vyniknout. Moºnost ²kolního úsp¥chu
pro n¥ není p°ijatelná jako hlavní moºnost vyniknutí a potvrzení si své originality.

107



Nachází tedy své cesty (p°edvád¥ní atd., viz vý²e), ve kterých ví, ºe mohou usp¥t
(moºností je také shazovat toho, kdo v u£ení vyniká a vybo£uje tak ze skupinových
norem � o tom dále v £ásti týkající se nevýhod a rizik). D·leºitou prom¥nnou je zde
ov²em typ ²koly, lépe °e£eno její �výkonnostní standard�. Jist¥ se velmi li²í situace ve
t°íd¥ gymnázia od situace v dyslektické t°íd¥ � pr·m¥rný výkon se zdá být sou£ástí
skupinových norem. Na tomto míst¥ uve¤me �povzdech� nad homogenizací t°íd.
Ve t°íd¥ s nízkou hodnotou (n¥kdy aº zápornou) v¥d¥ní a v¥domostí, kam selek-
tované dyslektické t°ídy spadají, nachází moºnost sout¥ºe jako motivujícího prvku
k podávání vy²²ích výkon· jen pramalé uplatn¥ní.

�Ale °íkám, problém je i v tom, ºe prost¥ jsou ty kolektivy takhle
jednosm¥rn¥, jednostrann¥ jako, jak bych to °ekla, separovaný, ºe ty d¥ti,
který prost¥ nemají moc ²ancí vlastn¥ v tom u£ení vyniknout, dáme do
jedné hromady a oni nemají s kým sout¥ºit, protoºe oni jsou na tom
v²ichni dost ²patn¥� (B 19-22).

3. Sout¥º jako nástroj pro diagnostiku a výchozí moment dal²í práce u£itele

Zatímco p°edchozí �nástroje� pat°ily spí²e do rukou ºák·, následující uvedené se
budou nalézat v rukou u£itel·. P°echod mezi nimi tvo°í sout¥º coby nástroj diag-
nostiky; slouºí stejn¥ tak ºák·m jako u£itel·m. R·zné srovnávání umoº¬uje zjistit,
jak si ºáci v r·zných oblastech vedou, respektive jak si na tom já jako jednotlivec
stojím v r·zných oborech, jaké jsou mé silné stránky, jaké jsou mé talenty. Pro ºáky
tak sout¥º m·ºe být rychlou formou zp¥tné vazby. Pro u£itele pak diagnostický
moment p°edstavuje moºné východisko pro dal²í práci.

�Díky té sout¥ºi se dá zhodnotit, jak kdo obstál, v té sout¥ºi, kdo
byl nejlep²í, kdo byl pr·m¥rný, kdo byl slab²í, kdyº tohle díky n¥jakému
sout¥ºnímu programu zjistím, tak potom s tím m·ºu pracovat dál. To
znamená m·ºu za°adit n¥jaký programy, kde ti lep²í se za£ínají starat
o ty slab²í. A navzájem t°eba vedou n¥jaký program, nebo p°i pln¥ní
n¥jakého úkolu se snaºí nau£it ty slab²í ten úkol. /.../ Díky tomu ºe-
b°í£ku, kterej se ud¥lá, mají ti nejlep²í nejvíc co mluvit do toho, jak
se to ud¥lá. Tys byl nejlep²í � pro£ si byl nejlep²í? Kdyº se o tom po-
tom bavíme. Protoºe jsem m¥l tenhle p°ístup, tyhle metody, ud¥lal jsem
tohle, tohle, tohle. Ostatní mají ²anci se práv¥ od nich pou£it. To zna-
mená spí² potom, kdyº se o tom potom budeme bavit ve skupin¥, jaký je
nejlep²í zp·sob dosahování cíle, tak by hlavní slovo m¥li mít ti nejlep²í�
(G 105�128).

4. Sout¥º jako nástroj motivace

�Tím ºe já pracuju hodn¥ s lidma a s d¥tma, tak ta sout¥ºivost je
k tomu trochu pot°eba, n¥kdy, jako dobrá motivace. Myslím si, ºe jistá
míra sout¥ºivosti m·ºe lidi motivovat� (D 3�5).

Sout¥º jako motiva£ní prvek je snad nej£ast¥j²ím argumentem pro vyuºití fenoménu
sout¥ºivosti v eduka£ním procesu. Jak uvidíme je²t¥ dále, moºná také nejdiskutabil-
n¥j²ím. V¥nujme se motivaci podrobn¥ji. V první °ad¥ m·ºeme blíºe analyzovat, co
pedagogové v¥°í, ºe mohou dosáhnout pomocí sout¥ºe ve sluºbách motivace:
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a) zapojení v¥t²ího mnoºství ºák· do £innosti, neº p°i prostém zadání
úlohy

�Aby v²ichni prost¥ byli zam¥stnaní a v²ichni se snaºili dojít k tomu
správnýmu výsledku co nejd°ív� (B 46-47).

b) dynamizace, vnesení nové vlny energie, tv·r£ího zápalu i do nep°íli²
atraktivních £inností

�Ob£as po nich pot°ebuju, aby d¥lali i v¥ci, který nejsou úpln¥ atrak-
tivní, ale oni se pot°ebujou n¥co nau£it, n¥jaký nový poznatky, nový
dovednosti, tak musej d¥lat i v¥ci, který pro n¥ nejsou atraktivní, a je-
den z motiva£ních prvk· je to, ºe se v tom budou moct n¥jak pom¥°it�
(G 56�59).

c) p°iblíºení ºák· k u£ivu

�Kdyº jim zadávám zajímav¥j²í úlohy, t°eba te¤ko budou mít hodinu,
kde oni budou v podstat¥ jenom sout¥ºit, kaºdý sám za sebe, a to, co si
z toho získají, tak z toho m·ºou mít prost¥ jedni£ky malé. Takºe jim to
vylep²uje známku, a oni zjistí, ºe ty úlohy nejsou zas tak sloºité, kaºdý
z nich n¥co vy°e²í, alespo¬ jednu tu úlohu za hodinu� (C 11-15).

�Mám moºnost ty d¥cka prost¥ p°itáhnout, k technice, k fyzice, zleva
zprava, zep°edu zezadu, jak to jde� (E 6�7).

d) opakování, procvi£ení a aplikace u£iva, osvojení znalostí a dovedností

�Prost¥ on práci odvede, akorát ji neodvede v písemkách, ale odvede
ji v sout¥ºích. Tak jako, nevidím problém. Naopak, ta p°íprava na sout¥º
je mnohem del²í, neº na písemku. Dob°e, moºná neví v²echny pojmy, ale
zase vyrobí n¥co, co funguje. Co je pro budoucího technika d·leºit¥j²í?�
(E 110�113).

e) zvý²ení podávaného výkonu

�Takºe motiva£ní prvek, d·leºitej, pro to, aby v·bec n¥co d¥lali, co
nejlíp. Kdyby nem¥li tenhle typ motivace, tak si myslím, ºe nic je nevede
k tomu, aby podali nejlep²í výkon, aby zabrali� (G 64�66).

Ve druhé °ad¥ je pak uºite£né se blíºe podívat na to, £ím pedagogové myslí, ºe
sout¥º jako nástroj motivuje, co je v ní tím hnacím motorem. Motiva£ní faktory
jsou zde se°azeny na pomyslné stupnici od faktor· motivace vnit°ní po vn¥j²í:

a) moºnost napl¬ování výkonových pot°eb Tyto pot°eby mají mnoho jem-
ných nuancí, za°azuji sem pot°ebu vyniknout, p°edvést se, srovnat se s n¥kým,
za°adit se, n¥co p°ekonat, n¥co si dokázat, posunout se, seberealizovat se, atd., viz
vý²e.

�Asi i dobrej pocit, ºe jako my jsme n¥co... Kdyº jsme jeli tím auto-
busem z Prahy, kde vyhrály první, druhý a t°etí místo, to je republiková
sout¥º, tak to teda byly hodn¥ rozevlátí� (E 241�243).
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�P°irozená touha se pom¥°ovat, ºe je to v £lov¥ku, ºe je to p°irozený.
N¥kdo to má víc, n¥kdo mí¬, ale v²ichni tak n¥jak touºí v¥d¥t, jak jsou
na tom v·£i ostatním� (G 90�91).

�Tím, ºe se s nima pom¥°ím, tak si tam v tom hierarchickým ºeb°í£ku
najdu n¥jakou pozici� (G 4-5).

�Já mám rad²i, kdyº uº teda sout¥º, tak sout¥º s problémem. Vyzrát
nad n¥jakým úkolem. Anebo, kdyº uº je to sout¥º, jako vyhrát nad
n¥kým, tak je to to, ºe si dokáºu, ºe na n¥co mám. �e dokáºu být lep²í,
neº ten problém, nebo lep²í neº ten druhý £lov¥k. To je ten hnací motor.
Dokázat si n¥co. N¥co si dokázat, v¥d¥t, ºe jsem lep²í neº n¥co nebo
n¥kdo� (D 62�66).

�I kdyº pro ty sportovce bych °ekla, ºe, ºe tam jde teda o n¥jaký to
sportovní, já nevím, o ty sportovní výsledky, o to, o to dostat se kousek
vý²� (B 110�111).

�A n¥kte°í sout¥ºí sami se sebou, to znamená, ºe v·bec nevnímají
to, co se v té hodin¥ d¥je, a zajímá je to jenom, jestli na to sami p°íjdou�
(C 7�8).

b) moºnost napl¬ování pot°eby identi�kace se skupinou. Tomuto faktoru
byla vý²e také v¥nována samostatná kapitola.

c) vývojov¥ p°irozená touha sout¥ºit v období mlad²ího ²kolního v¥ku

�U t¥ch mlad²ích ur£it¥, si fakt myslím, ºe na tom prvním stupni, a to
si nemyslím jenom já, to ve²kerá literatura popisuje, a ze zku²enosti je
to fakt pravda, ºe ty d¥cka na tom prvním stupni mají pot°ebu sout¥ºit,
fakt. Oni prost¥ cht¥j, a i kdyº je k tomu nikdo nevede, tak ve volném
£ase furt sout¥ºí. Oni prost¥ se honijou, ská£ou, sout¥ºí. Je to pro n¥
p°irozený� (G 145-148).

d) vyuºití efektu sociální facilitace

�Ale stejn¥, abych d¥cka vyhecoval k lep²ímu výkonu, kdyº jim °eknu
poj¤te, podejte mi co nejlep²í výkon, a m·ºu to motivovat sebelíp, ºe
prost¥ si sami n¥co dokáºou, ºe to prost¥ d¥laj sami pro sebe, aby byly
lep²í sportovci, zdrav¥j²í, tak to nefunguje tak dob°e, jako kdyº °eknu:
poj¤te, dáme si závody� (G 29�32).

e) motiva£ní síla porovnávání Je prestiºí být pokládán za �lep²ího� v n¥jakém
ohledu, neº n¥kdo jiný. Op¥t se v²ak nabízí otázka, do jaké míry tato sout¥ºivost
vzniká p°irozen¥ a do jaké míry je nastolena okolnostmi.

�No, já bych °ekla, ºe tady je velká nevýhoda toho, ºe tady je
v kaºdým ro£níku toho gymnázia jenom jedna t°ída, a oni nemají to
srovnání. T°eba já, kdyº jsem studovala na gymplu, tak nám po°ád
°íkali: No, prost¥, podívejte se na tu vedlej²í t°ídu, ta je lep²í. A nás
to n¥jakým zp·sobem, nás to ²tvalo, nebo nás to, tak jako tro²ku nás
to hnalo kup°edu, kdyº n¥kdo prost¥ nás srovnával s n¥kým dal²ím�
(C 32-36).
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f) posilování snahy skrze úsp¥ch Motiva£ní síla sout¥ºe v posilování snahy
skrze úsp¥ch stojí na prostém faktu, ºe úsp¥ch motivuje k dal²ím výkon·m.

�Jako kaºdej £lov¥k pot°ebuje být v n¥£em úsp¥²ný. /.../ N¥kdo
to umí v u£ení, n¥kdo to umí zase v tom sportu, n¥kdo t°eba v tom
kreslení, nebo n¥kdo hezky zpívá. Dá se s tím pracovat, protoºe, jak
pak to dít¥ zase, jak jsem °íkala, to d¥lá rad¥ji. A pracuje na sob¥ líp
a víc, kdyº ví, ºe tam úsp¥²ný je, a ºe moc t¥ch konkurent· nemá a ºe
kdyº se bude snaºit, tak bude t°eba pak první� (B 73-78).

g) posilování snahy skrze uv¥domované rezervy p°i neúsp¥chu v sout¥ºi

�Ale kdyº se s tím pracuje tak, ºe se vytvo°í n¥jaká hierarchie, jo,
vy jste ti nejlep²í, vy uº t°eba nemusíte tolik makat, protoºe jste uº
dosáhli n¥£eho, a vy slab²í, vy zjevn¥ zaostáváte za tou skupinou, takºe
vy byste m¥li pracovat intenzivn¥j², nebo prost¥ zkusit na to jít n¥jak
jinak, takºe prost¥ tím, ºe oni si uv¥domí, jo, m¥ tahleta v¥c jde h·°,
neº v¥t²in¥, tak kdyº se to dob°e uchopí, tak to pro n¥ m·ºe bejt zase
ur£itá motivace nebo signál, jo, m¥l bych pracovat lépe, víc, nebo jinak�
(G 72�77).

h) motivace skrze p°idanou hodnotu zábavy Sout¥º z°ejm¥ p°itahuje také
moºností pobavit se, ozvlá²tn¥ním a zpest°ením výuky, n¥kdy aº v polohách vd¥£nosti
za ulití se z b¥ºné výuky.

�To, ºe je to baví, protoºe si myslí, ºe d¥lají n¥co navíc, jako navíc
v tom smyslu, ºe to není normální hodina matematiky, která je mnohdy
nebaví� (C 20-22).

�Pro ty d¥ti£ky - je to taky zm¥na, ob£as se díky tomu ulejou, baví
je to� (E 233�234).

i) motiva£ní síla sout¥ºe skrze p°íslib zisku P°i úvahách nad ziskem ply-
noucím z úsp¥chu v sout¥ºi byly stanoveny t°i jeho kategorie, zisk formální, ma-
teriální a herní. První tvo°í zisk formální, dobré známky, dobré vysv¥d£ení, dobrá
moºnost uplatn¥ní se v pozd¥j²ím pracovním ºivot¥. Omezme se zde jen na kon-
statování, ºe vidina zisku známek má motiva£ní charakter a nechme stranou celou
diskusi o smysluplnosti známkování vzhledem ke ²kolní úsp¥²nosti.

�A za druhý, mají za to slíbený známky do klasi�kace. /.../ Takºe si
tím m·ºou zna£n¥ vylep²it skóre. Formou, °ekl bych více záºivnou neº
²prtání na písemku� (E 8�12).

Druhou kategorií je zisk materiální. �asto je motiva£ní prvek sout¥ºe znásoben po-
mocí p°íslibu bonbón·, dortu, medailí, ú£asti na zajímavém výlet¥ apod. My²lenka
je z°ejm¥ taková, ºe ºáci v zápase o dort nabudou také ºádaných v¥domostí a schop-
ností.

�Vºdycky se jim za to n¥co slíbí, jo. Takºe není to pro n¥ jako,
morální bych °ekla, pýchu, ale spí², nebo n¥jaký, n¥jaký jako zlep²ení,
ale spí² je to vºdycky jako za n¥co. Bu¤ za ty dorty, nebo za ty bombóny�
(B 112�114).
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T°etí, pon¥kud svébytnou kategorii, tvo°í zisk herní.

�My jsme te¤ka hráli n¥jakou hru, Neviditelná ruka trhu, to navrhli
mladí u£iteli taky, v tom, a d¥cka, který u m¥ ²patn¥ rýsují, neumí
v·bec rýsovat, tak prost¥ oni m¥ly tam jednoho toho banké°e. M¥ly
za úkol prost¥ narýsovat n¥jaký obdélníky a on jim za to dával jako
pomyslný peníze, který mohly potom zase n¥kde prost¥ investovat, a oni
prost¥ ten obdélník, kdyº nebyl dob°e narýsovanej, a to byl jeden z nich,
jim ten obdélník prost¥ nevzal, jo, takºe jim to jakoby nekoupil, za ty
peníze. Kdybys vid¥la, jak oni se v²ichni snaºily a jak to m¥ly nakonec
narýsovaný, ºe já jsem to v ºivot¥ takhle u nich v se²it¥ narýsovaný
nevid¥la. Jo, ºe kdyº to teda bylo za ty peníze, kdyº tam byla n¥jaká
ta motivace zisku, nebo n¥jaké výhody, tak oni se tak stra²n¥ snaºily,
ºe opravdu to m¥ly teda p°esn¥. Protoºe jinak od nich ten obdélník
p°esn¥ narýsovanej - to je kosodélník a lichob¥ºník a v²echno moºný,
jenom né pravý úhly a jenom né rovnob¥ºky a jenom né o°ezaný tuºky.
Ale kdyº to m¥ly prodat tomu banké°i, který jim za to ty peníze nedal,
pokud to kvalitní nebylo, a musely se vrátit a musely to p°ed¥lat, tak to
vypadalo úpln¥ jinak, jo. Takºe tam ta sout¥º, prost¥, je donutila, nebo
ne donutila, prost¥, ty jejich schopnosti vlastn¥ vytáhla ty nejlep²í, jo�
(B 140�154).

Tato slova o p°ekvapivé motiva£ní síle hry zadané jako sout¥º o pomyslné peníze
p°ivádí k úvaze, ºe moºná je na celém fenoménu sout¥ºí pro ºáky jedním z velmi
motivujících prvk· smysluplnost, ihned viditelný ú£el jejich snahy. Zde nebyly sli-
bovány ani bonbóny, ani známky, ale neopravdové, herní peníze, tj. herní atributy bez
p°ímého vztahu k reálnému ºivotu � m·ºeme se ptát, co je na nich tak motivujícího?
Domnívám se, ºe je to moºnost zisku, výsledku, který bude ihned viditelný. Je zná-
mou pravdou, ºe motivace k procvi£ování u£iva pomocí abstraktních zisk· v podob¥
slibu nabytých v¥domostí pro ºáky ²kolního v¥ku p°íli² nefunguje. Není to svázáno
s jejich b¥ºnou p°ítomností, výnosy tohoto zisku jsou pro n¥ jen málo dohlédnutelné.
Troufám si tedy formulovat hypotézu, ºe viditelná smysluplnost, i kdyº nadnesená
(nap°. v podob¥ herního atributu), m·ºe skrývat velký motiva£ní potenciál. Bon-
bóny a dorty samoz°ejm¥ spl¬ují stejný ú£el � jsou to ihned viditelné zisky. Ma-
teriální lákadla jsou v²ak, zdá se, mnohem problemati£t¥j²í co do p°iná²ených rizik
(viz dále). Zdá se totiº, ºe nadnesené herní zisky více poukazují k zábav¥, pojí
se s motivací prost°ednictvím v¥domí, ºe si následující aktivitu �uºijeme�, jde tedy
o aktivitu samotnou. Materiální se naproti tomu spí²e pojí s vidinou slíbeného zisku,
pozornost se tak p°esouvá ze samotné aktivity více na slíbenou odm¥nu. Navrhuji
tedy formulovat je²t¥ jeden faktor motivace, který p°ímo z výpov¥dí respondent·
nevyplývá, ale p°esto je na n¥j nep°ímo poukázáno:

j) motiva£ní síla sout¥ºe v p°iná²ení vidiny smysluplnosti, okamºité viditel-
nosti výsledku Z podstaty v¥ci vyplývá, ºe tento faktor se v mnohém p°ekrývá
s p°edchozím, s p°iná²ením zisku. Nabízí v²ak roz²í°ení tradi£n¥ chápaných zisk·
o takové �zisky � nezisky�, jakými jsou i nap°. zástupné herní atributy apod. Po-
sunuje tak motivaci zp¥t od vn¥j²ího k vnit°nímu pólu. �áste£n¥ by se s tímto
faktorem mohla také p°ekrývat kategorie diagnostiky a okamºité zp¥tné vazby � i to
je svým zp·sobem ihned viditelný výsledek, okamºitý smysl provád¥né £innosti.
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5. Sout¥º jako nástroj rozvoje nadan¥j²ích ºák·

V podob¥ náro£n¥j²ích sout¥ºí mohou být p°edkládány úlohy navíc pro vytíºení
kapacity a rozvoje nadan¥j²ích £i rychlej²ích ºák·.

�Já up°ímn¥ °e£eno ne°e²ím aº tak ty, co tam sed¥j jak pecky. Já
°e²ím ty, co cht¥jí n¥co d¥lat. /.../ To prost¥ nikdo kv·li známce d¥lat
nebude, to myslím, ºe nehrozí. To bys poznala, to jsou beztak studenti,
kte°í v¥t²inou jsou jedni£ká°i i bez toho, ti to nemají zapot°ebí kv·li
známce� (E 108�110, 268�269).

6. Sout¥º jako nástroj pro získání speci�ckých dovedností ºák·

K dal²ím zmi¬ovaným p°ínos·m pat°í pro ºáky u£ení se dodrºování pravidel, fair
play, u£ení se prohrávat a osvojování vlastností jako nap°. pr·bojnosti.

�Kdyº n¥kdo se zachová fair play, ºe dojde k tomu nejlep²ímu výsledku
tak, ºe u toho nepodráºí ty ostatní, tak to ur£it¥ se hodí vyzvednout,
a kdyº si n¥£eho takovýho v²imnu, tak to rád vyzvednu, povaºuju to za
dobrý� (G 224�226).

7. Sout¥º jako nástroj pro snadné napln¥ní formálních cíl·

P°ekvapiv¥ £asto se u respondent· mezi uv¥domovanými výhodami a p°ínosy sout¥ºe
objevovalo, ºe ºáci tím získají dobré známky, coº je poci´ováno sou£asn¥ jako p°ínos
pro u£itele. Jako by za°azování sout¥ºe pomáhalo naplnit formální normu v získávání
známek ºák· a v zapl¬ování kolonek u£itelských notýsk·. �kolský systém je takto
nastavený a zaºitý a jakkoli to zní absurdn¥, sout¥º ho vlastn¥ pomáhá formáln¥
napl¬ovat.

�No, a pro m¥ je to výhoda, ºe si zlep²ují známky� (C 22).

Hloub¥ji tento moment objasnil a roz²í°il jeden z respondent· v následující výpov¥di:

�Já jsem s tím m¥l obrovský problémy, na za£átku. M¥ tam skute£n¥
propadala p·lka t°ídy na £tvrtletí, pravideln¥, jo, bez legrace. Jak to °e²í
kolegové? No uhýbají. �est lidí, °ekn¥me, ºe mu tam bude propadat.
Postaví je p°ed tabulu a dá jim otázky, a ty dva, kte°í jsou nejhor²í,
nechá propadnout, a ty ostatní nechá projít. Bez ohledu na to, jak
moc to um¥li. To m¥ u£ila moje uvád¥jící u£itelka, ºe to takhle mám
ud¥lat. �trnáct dní p°ed pololetím °íkám, ºe tam mám ²est lidí na p¥t,
tak mi °ekla: to zredukuje² na dva. Já jsem °ekl, ºe ani ve snu. �e
jsem na za£átku roku nastolil klasi�ka£ní pravidla, a ty budu dodrºovat.
Výsledek? Byl problém na vedení, ºe nerespektuju pokyny nad°ízeného.
Úpln¥ váºn¥. Tak vidí², ºe já pot°ebuju ob£as n¥jakou tu sout¥º. /.../ Já
pot°ebuju, aby byly dobrý výsledky. Prost¥ já je pot°ebuju. Pokud chci
udrºet sv·j známkovej systém, ºe kaºdej má to, co si zaslouºí, coº ob£as
hodí ²est p¥tek na konci roku, tak pot°ebuju sem tam n¥jakou sout¥º,
abych se na tý ²kole udrºel. To ti °íkám, jak to je. Jsem si tém¥° jistý,
ºe bych se neudrºel, kdybych jim ob£as n¥jakou nep°ines. To je realita
v²edního dne. Já prost¥ pot°ebuju n¥jaký plusový body� (E 204�209,
349�357).
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8. Za°azení sout¥ºe jako moºnost vybo£ení z kaºdodenní ²kolské rutiny
u£itele

�Já to d¥lám i kv·li tomu, ºe je to takzvan¥ sou£ást mé práce, ale
defacto se tím dostane² z té kaºdodenní, z toho obr·stání mechem.
Prost¥ proto£í² látku, prásk, uº p°ipravuje² dal²í, to se nezdá. Moºná
ví², ºe kdyº má² za sebou p¥t hodin v kuse, a dva lidi t¥ zastaví na
chodb¥, tak tv·j skute£nej £as jsou t°eba dv¥ minuty, na odpo£inek.
A n¥kdy ani to ne. A proto£ to p¥tkrát za sebou, a se² úpln¥ jak magor.
A d¥lej to takhle p¥t let. Bu¤ se ti p°epne mozek do reºimu mech, nebo
se z toho musí² pr·b¥ºn¥ n¥jak vytrhávat ven. A já se z toho vytrhávám
t¥ma sout¥ºema, a pak dal²íma v¥cma. �e musí² °e²it nový v¥ci, nový
situace, a dostane² se trochu z tý kaºdodenní rutiny� (E 215�223).

Jak je z p°edchozího vý£tu patrné, moºností vyuºití sout¥ºe ve ²kole je mnoho,
zasahuje navíc mnohé z oblastí, které jsou v eduka£ním procesu povaºovány za
d·leºité, snad i z toho pramení její zna£né uplat¬ování. Zasahuje jak oblast výkonu,
co do jeho zvy²ování, tak obecn¥ motivaci k jeho podávání, zasahuje oblast ²kolské
diagnostiky spojené s hodnocením a známkováním, poskytuje moºnost procvi£ování
a upev¬ování u£iva £i moºnost nadstandardního zam¥stnání pro nadan¥j²í ºáky,
poskytuje také moºnost odleh£ení v pom¥rn¥ rutinním b¥hu výuky, a to jak pro
ºáky, tak pro u£itele. Vedle v²ech t¥chto vyjmenovaných moºností, p°ínos· a pozitiv
v podob¥ pouºívání sout¥ºe jako multifunk£ního nástroje v eduka£ním procesu n¥ko-
likrát mezi pozitivy z úst respondent· také zazn¥lo, ºe pouºití sout¥ºe je jednoduché
- i to z°ejm¥ velmi zvy²uje kredit její obliby.

�Takºe k n¥jaký aktivit¥ nebo krátkodobýmu výkonu se dají nahe-
covat n¥£ím jiným, ale my pot°ebujem, aby tak n¥jak celej rok se snaºili
a fungovali v tý ²kole, a je to jednoduchý, pohodlný, pouºít tu sout¥º.
Protoºe si fakt myslím, ºe je p°irozená, tak prost¥ vyjít z toho, co je
p°irozený, n¥jakým zp·sobem sout¥ºit. Asi by to ²lo i jinak, ale byla by
to hrozná d°ina, no, cht¥lo by to víc £asu, furt vymý²let n¥jaký prvky
motiva£ní, n¥jaký p¥kný úvody ve²kerejch aktivit. A ten £as bohuºel
v tý ²kole není� (G 135 � 140).

5.3.5 Rizika, nevýhody a stinné stránky sout¥ºivosti

Oproti p°ínos·m, které sout¥º v eduka£ním procesu p°iná²í, stojí samoz°ejm¥ i druhá
stránka v¥ci, její rizika. Neº p°istoupíme k nim samotným, zastavme se nad touto
my²lenkou: ve ²kole i v na²í spole£nosti obecn¥ jsou p°i uvád¥ní jakéhokoli sout¥ºivého
prvku, p°i �lákání� k sout¥ºení, prezentovány vºdy jen zisky. Jedná se o jakousi
reklamu na sout¥º, p°i níº je zd·raz¬ováno, ºe m·ºeme vyhrát. Nikdy není uvád¥no,
ºe sout¥º nutn¥ p°iná²í i prohru. I kdyº si pak uv¥domujeme prohru jako nedosaºení
zisk· (tj. nulovou hodnotu zisku), málokdo si uv¥domuje prohru jako ztrátu (zá-
pornou hodnotu zisku). Oproti prezentovaným zisk·m v²ak tém¥° vºdy stojí ztráty,
sociální i osobní. Negativních stránek sout¥ºe je bohuºel zhruba stejné mnoºství,
jako t¥ch pozitivních. Pro snaz²í orientaci si je m·ºeme rozd¥lit a pojmenovat jako
nevýhody (jakési p°í£iny) a rizika z nevýhod plynoucí (potenciální následky), i kdyº
ne vºdy je hranice mezi nimi z°ejmá. Uv¥domovaných nevýhod je mnoho. Snad nej-
pal£iv¥j²í nevýhodou jsou nerovné podmínky a nerovné osobní dispozice, které mají
sout¥ºící na startu.
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�Protoºe ty d¥cka pí²ou t°eba r·zn¥ rychle, a n¥kte°í na to nemají,
tak je zase nechcu n¥jak stresovat� (A 12-13).

�Sout¥º tahlencta recita£ní, kdyº ji vyhlásí Luºánky, st°edisko vol-
ného £asu, kde mají dramatickou výchovu, a kde ty d¥ti vychovávají,
u£í je recitovat, a pak se p°ihlásí lidi se stejnou úrovní, a´ sout¥ºí, kdyº
se jim to líbí. Ale jestliºe u£itel vede ºáky na recita£ní sout¥º a v·bec se
jim nev¥nuje, nechá jim vybrat báse¬, pak vybere jednoho ºáka a °ekne:
ty p·jde² recitovat, tak to povaºuju za neslu²né, v·£i tomu ºákovi�
(F 178�182).

Dal²ími re�ektovanými nevýhodami zejména u sout¥ºí v humanitních oblastech jsou
obtíºná stanovitelnost p°esných kriterií a subjektivní hodnocení výsledk·. Zmi¬ovány
jsou také prot¥ºování stále stejných disciplin (²kolskou stálicí bývá zejména d·raz na
rychlost pln¥ní mentálních úkon·), £asová a �nan£ní náro£nost sloºit¥j²ích a velko-
plo²ných sout¥ºí, atd.

�Anebo, pokud jsou ty sout¥ºe t°eba zam¥°ený jenom na n¥co, t°eba
jenom na tu rychlost. A pokud je n¥kdo pomalej, tak prost¥ má vºdycky
sm·lu a je to takový blbý, no� (A 147-149).

Z nevýhod plynoucích rizik, tj. rizik ztrát plynoucím ze sout¥ºivosti, je celá °ada.
Práv¥ jim se budeme v¥novat v této kapitole podrobn¥ji.

1. Riziko vzniku nep°íjemných pocit·, zejména pocit· mén¥cennosti

�áci a studenti ve ²kole nemají stejné výchozí podmínky, osobní dispozice kaºdého
jedince jsou jiné. Vn¥j²í podmínky sout¥ºe, proto, aby byla vnímána spravedliv¥, v²ak
musí být nastavené pro v²echny stejn¥. Z této nesrovnalosti pak vzniká celá °ada
problém·, nejzávaºn¥j²ími se jeví budování a prohlubování pocit· mén¥cennosti p°i
opakovaném neúsp¥chu.

�Takºe problém m·ºe být teda v tom, ºe n¥kdo má n¥jakej handicap,
a potom t°eba se v n¥m m·ºe prohlubovat ten pocit mén¥cennosti, kdyº
teda ostatní sout¥ºí a uplat¬ujou, jak jsou dobrý a on ne, prost¥ on
nem·ºe� (A 144�147).

�Naproti tomu, ti co jsou neustále dole v tom ºeb°í£ku, tak to na n¥
nemusí p·sobit motiva£n¥, aby p°idali, ale naopak, já stejn¥ za nic nesto-
jím, v²ichni si myslí, ºe jsem ²patnej, tak já jsem ²patnej� (G 98�100).

Dal²ím rizikem p°i normativním nastavení sout¥ºe (tj. vít¥zí jen nejlep²í z vás) m·ºe
být frustrace t¥ch, kte°í se snaºí, mohou být i nadpr·m¥rn¥ dobrými, jen v dané
skupin¥ nejsou nejlep²ími.

�Já jsem t°eba se dopou²t¥la, kdyº jsem za£ínala, takové chyby,
kdo bude mít nejlíp napsaný se²it, tak dostane blo£ek. Jsem m¥la
takové blo£ky s obrázky. Vºdycky za celý m¥síc jsem to vyhodnocova-
la. V²echny blo£ky shrábla jedna hol£i£ka. Tak jsem °ekla dost, ostatní
nem¥li ²anci. Ona prost¥ p°irozen¥ krásn¥ psala. Aº jsem se styd¥la, ºe
jsem to dop°edu neodhadla. Ti ostatní, oni se snaºili, ale nic nedostali�
(F 143�151).
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S tím m·ºe dále souviset znechucení zapojovat se do sout¥ºivých situací aº do
varianty diskriminace ze spole£né zábavy, hry, £innosti.

�Jo, tak t¥m slab²ím, pokud je to typ sout¥ºe, kde je to o jed-
notlivcích, tak t¥m se do toho samoz°ejm¥ nechce. Protoºe ví, ºe tady
mi nikdo nepom·ºe, tady je jasný, ºe prohraju, ºe budu na tom chvost¥,
tak ur£it¥ je to ur£itým zp·sobem zra¬uje a nechce se jim do toho�
(G 167�169).

2. Riziko devalvace sout¥ºe na donucovací prost°edek

�Výhoda je to, ºe, to, ºe oni °e²í p°íklady, ke kterým bych je jinak
nedonutila� (C 20).

�A kdyº je ve ²kole po°ád takovej d·leºitej prvek, to hodnocení,
a známkování konkrétn¥, tak já je prost¥ pot°ebuju vyhecovat k co
nejlep²ímu výkonu, a to práv¥ tou sout¥ºí� (G 62�64).

Byla-li jednoduchost pouºívání sout¥ºe uvedena jako výhoda, zdá se, ºe m·ºe
být sou£asn¥ povaºována za nevýhodu. V riziku pouºívání sout¥ºe jako p°inuco-
vacího prost°edku spat°uji jednu z nejv¥t²ích slabin za°azování sout¥ºivých situací
do eduka£ního procesu. Jako by se stala posledním esem v rukávu u£itel·, kdyº uº
nic nepom·ºe, je²t¥ je tu tato moºnost. Lze se jen ptát, jaké body skrytého kurikula
jsou takto bohuºel napl¬ovány. Legalizace manipulativních postup·? Jaký vztah
je asi budován v d¥tech k n¥kterým £innostem, k nimº jsou popohnáni/donuceni
sout¥ºí, jaký v t¥chto £innostech spat°ují smysl? (Nap°. v následující ukázce:)

�Ale t°eba, já nevím, váno£ní výzdobu, nebo velikono£ní výzdobu,
tak oni opravdu d¥lají, tím, ºe v tom sout¥ºí, a pak t°ída, která to
má nejlep²í, dostane dort, nebo n¥jaký bombóny, nebo n¥co takovýho�
(B 106�108).

3. Riziko legitimizace £asté práce pod stresem, rizika následk· stresu

Jak bylo uvedeno vý²e, sout¥º je nástrojem dynamizace, jejímº p°ínosem bývá ob£er-
stvení chuti pracovat. Tento moment m·ºe v²ak být i stresovou záleºitostí, zvlá²t¥
pokud ob£erstvování chuti pracovat p°eroste do zneuºívání sout¥ºe coby donucova-
cího prost°edku k rychlému podávání výkon·, jak bylo uvedeno v p°edchozím bodu.
Zvlá²t¥ pomalej²í ºáci tím mohou velmi trp¥t. Stresové situace mohou vznikat uº
jen prostým porovnáváním, které je p°íli² £asté a z n¥jº jsou vyvozovány d·sledky
(zaznamenaná kaºdá známka, kterou dít¥ obdrºí, atd.). Problém je také v tom, ºe
dobré známky a dobré výsledky jsou p°edkládány jako kýºený cíl ºák·, jenºe z pod-
staty v¥ci tohoto cíle nemohou v²ichni dosáhnout � ²kola tedy schematicky °e£eno
p°edkládá cíl (v²ichni by m¥li mít dobré známky), který není reálný, tudíº pro v¥t²inu
ºák· je stresující. Je-li prost°edí ve ²kole £i t°íd¥ nastaveno jako velmi sout¥ºivé, £i
pouºívá-li se dynamizující prvek sout¥ºe velmi £asto, legitimizuje se tím práce pod
stresem jako normální motor ºenoucí eduka£ní proces vp°ed.

�Ale já t°eba nechcu d¥lat takový to: Kdo to bude mít první, tak
n¥co dostane, protoºe, práv¥ protoºe ty d¥cka pí²ou t°eba r·zn¥ rychle,
a n¥kte°í na to nemají, tak je zase nechcu n¥jak stresovat, takºe na toto
teda nehraju� (A 11-14).
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�Vlastn¥ je snaha o to nestresovat, jedním z d·vod·, pro£ tam [ve
waldorfském ²kolství] nejsou známky, je snaha nestresovat tím porovnáváním,
snaºíme se naopak dávat v¥domí, ºe kaºdý je v n¥£em dobrý, nikdo
nem·ºe být dobrý ve v²em� (D 12�14).

4. Riziko budování negativních charakterových vlastností

Je-li p°ece¬ována hodnota vít¥zství, p°ípadn¥ hodnota zisku, dochází k velkému
podlehnutí sout¥ºivé situaci a k p°emr²t¥né touze usp¥t, coº m·ºe vyústit v pod-
vád¥ní, bezohlednost, agresi £i ztrátu hodnoty p°átelství.

�Stalo se mn¥ nedávno v 8.B, ºe holka si p·j£ila se²it od své ka-
marádky /.../ a ona si vlastn¥ ten její se²it prost¥ nechala oznámkovat
jako sv·j. Ona dostala jedni£ku prost¥ za tu svou kamarádku, protoºe
sv·j se²it nem¥la, její m¥la p·j£enej, aby si mohla dopsat v¥ci a protoºe
vid¥la, ºe ho má hezkej, tak prost¥ si jenom na tu obálku nalepila svoje
jméno� (B 84-90).

�N¥které jednotlivce sout¥º naopak burcuje k tomu, aby byli bez-
ohlední k ostatním, prost¥ vít¥zství za kaºdou cenu. Na úkor ostatních.
Mám takový d¥cka ve t°íd¥, a ty fakt jako, kdyº je n¥jaká taková v¥c,
aniº by byla postavená jako sout¥º, tak oni si z toho sout¥º ud¥lají, jedou
na úkor ostatních, prost¥ dávají do toho v²ecko a jedou v uvozovkách
p°es mrtvoly� (D 54-57).

Podobný je i p°ípad, kdy je snaha natolik p°ehnaná, ºe vede ke ztrát¥ soudnosti
o vlastním jednáním a £asto k vyvolávání negativních pocit· u t¥ch, jejichº uznání
vlastn¥ chceme svým vít¥zstvím získat.

��e prost¥ £lov¥k p°ijde do t°ídy, a te¤ ona uº se hlásí. A já °íkám:
Pot°ebuje² n¥co? A ona: Já jsem myslela, jestli t°eba nep·jdem k tabuli,
nebo n¥co takovýho, ví², a jakoºe to n¥kdy aº je nep°íjemný, ºe se prost¥
hrozn¥ vnucuje� (A 19-22).

Dlouhodobý pobyt na výsluní má bohuºel schopnost vybudovat dal²í sadu nep°íli²
uºite£ných vlastností, mezi n¥º pat°í elitá°ství a namy²lenost.

�M·ºe to potom vést k elitá°ství, vy jste ti nejlep²í, ti borci, ti
hý£kaní, kte°í jsou potom rozmazlovaní, kdyº je po°ád n¥kdo na vrcholu
toho ºeb°í£ku, m·ºe zpychnout, zblbnout, dávat po°ád najevo, jak je
dobrej, jak je úºasnej, m·ºe to kazit charakter� (G 95�98).

5. Riziko demotivace

Motiva£ní síla sout¥ºe je na druhé stran¥, by´ mén¥ viditeln¥, vyvaºována rizikem
demotivace ºák· ve smyslu sniºování snahy a úsilí vkládaného do ²kolních £inností,
sniºování osobních ambicí. Mechanism· vedoucích k demotivaci je, zdá se, více,
u£itelé ve svých výpov¥dích re�ektovali tyto:

a) opakovaný neúsp¥ch demotivuje

�No, tak ur£it¥ u t¥ch student·, kte°í jsou slab²í, tak ty to m·ºe
jako demotivovat, kdyº jako jim po°ád n¥co nejde� (C 23-24).
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b) neocen¥ná snaha demotivuje Jsou-li vyzdvihováni jen vít¥zové, je velmi
pravd¥podobné, ºe v²ichni ti, kte°í se snaºí, ale nejsou v dané skupin¥ nejlep²í, se
brzy snaºit p°estanou, jejich úsilí totiº nep°iná²í ºádný výsledek.

�Asi to berou jako ºe kdyº teda nevyhrají, tak je to, tak, to nem¥lo
cenu, nebo nebylo to moc asi, ºe se p°í²t¥ uº tak moc nesnaºí� (B 115�116).

c) necitliv¥ (vzhledem k v¥ku nebo schopnostem) zvolená sout¥º sniºuje
snahu dosáhnout výsledku Zejména to platí pro ºáky v pubertálním v¥ku. M¥l-li
by ºák opakovan¥ poru²ovat svou pozici ve skupin¥ tím, ºe poru²í skupinové normy
a bude vynikat nad ostatní, ud¥lá rad¥ji v²echno pro to, aby nevynikal, potaºmo
se tedy snaºit p°íli² nebude. Obdobn¥ jakákoli sout¥º p°íli² jednoduchá nebo p°íli²
sloºitá vzhledem ke schopnostem ú£astník· má demotivující ú£inek.

�Ale °íkám, mám ty zku²enosti spí² s t¥ma puber´ákama. V¥°ím
tomu, ºe u t¥ch malech d¥tí je to tro²ku jinak. �e v té pubert¥ p°evládá
taková ta negace v²eho, jo, jako, to co se po nich chce, tak akorát ne�
(B 123�125).

�Aby se prost¥ nestalo, ºe ta sout¥º je nad jejich síly, tak pak je to
akorát znechutí. /.../ Musí to být vºdycky takový, ºe pro ty d¥cka je
to splnitelný, jo, ºe ur£it¥ nem·ºe to být sout¥º v n¥£em, co, co prost¥
nezvládnou� (B 34�38).

6. Riziko sociální exkluze ºáka £i vzniku ²ikany

Spojením dvou p°ede²lých rizik, vybudování negativních vlastností a nutností rozhod-
nout se mezi identi�kací se skupinou nebo mezi uspokojením o£ekávání dobrého
výkonu m·ºe být ve vyhrocené form¥ ºivnou p·dou pro vznik ²ikany. Najde-li ºák
svou parketu pouze v uplat¬ování agrese (toto je sout¥º, ve které mohu vyhrát) a jiný
ºák kon�ikt mezi o£ekávaným výsledkem a identi�kací se skupinou bojkotováním
poºadavk· u£itele vy°e²í ve prosp¥ch dosahování výsledku, nez°ídka dochází k situ-
acím, jako je tato:

�Prost¥ neoce¬ují to, ºe je lep²í v u£ení, ale naopak, snaºí se ho za to
prost¥ n¥jak postihnout, ano, shazovat, já nevím. Tam v té deváté C je
jeden, který je pomalý. Ale je takový pe£livý a on se v¥t²inou k n¥jakému
tomu záv¥ru dopracuje. Nebo má prost¥ ty známky o ten stupínek, o dva
lep²í, on je takovej trojka°, sem tam dostane t°eba i dvojku. A ty d¥cka
jsou na n¥ho jak sr²ni. Oni mu po°ád n¥co d¥lají. Po°ád mu n¥co berou,
po°ád mu n¥co schovávají, jo. V²echno na n¥ho svádí. /. . . / A p°itom
on je z nich ten nejhodn¥j²í, jo, ale prost¥ oni zase, aby to vyrovnali,
jo, ºe u t¥ch u£itel· je na tom o n¥co líp, tak zase na n¥ho v²echno
svedou, ni£í mu v¥ci� (B 23-31).

Touto situací se roztá£í koloto£, v n¥mº je nev¥dom¥ posilováno v¥domí ostatních,
ºe snaºit se je ²patné, aby se i oni neocitli vn¥ skupiny, na které jim záleºí.

7. Riziko naru²ení vztahu u£itele a ºáka a riziko káze¬ských problém·

�ikana je samoz°ejm¥ jednou z nejvyhrocen¥j²ích forem, men²í neshody mezi u£itelem
a ºáky £i jiné káze¬ské problémy v²ak vznikají v kaºdodenní realit¥ ²koly b¥ºn¥.
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Domnívám se, ºe kon�ikt £asto vzniká mezi ²kolním imperativem pro dosahování
dobrých studijních výsledk· a mezi

a) v¥domím n¥kterých, ºe na tyto výsledky nedosáhnou. Pot°ebu uplatnit se mají
ale také, hledají si tedy jinou parketu, v níº mohou obstát,

b) jak uº bylo mnohokrát v souvislosti s pubertálním v¥kem °e£eno, pot°ebou
z·stat £lenem skupiny a nekazit její výkonnostní normy, p°esto se v²ak n¥jak uplatnit

�Kdyº se zadá n¥co na °e²ení, tak n¥kte°í studenti jsou sout¥ºiví,
cht¥jí to prost¥ vy°e²it co nej°ív, nebo n¥kte°í sout¥ºí v tom, ºe prost¥
cht¥jí být vtipní, cht¥jí být nejvtipn¥j²í, cht¥jí mít co nejhloup¥j²í odpov¥¤�
(C 5-7).

��e oni, kdyº uº sout¥ºí, tak sout¥ºí v takových t¥ch nekalých ak-
tivitách, protoºe n¥jak se zviditelnit cht¥jí taky, ale tam, kde je to
jednoduchý, jo, tam, kde to nedá moc práce. Jo, £ili kdo je siln¥j²í,
kdo si dovolí víc na u£itele, jo, kdo je teda odváºn¥j²í, já nevím, prost¥
sout¥ºí v takových t¥ch sprostotách� (B 11-14).

Otázkou je, na kterých prom¥nných je toto riziko nejvíce závislé. Je nutnou sou£ástí
pubertálního v¥ku? Závisí nejvíce na typu osobnosti u£itele? Roste se zvý²eným
výskytem sout¥ºivých situací v kultu°e ²koly £i t°ídy, respektive je podloºeno ve
své podstat¥ sout¥ºivým imperativem ²koly: být co nejlep²í 4? Osobn¥ se p°ikláním
k názoru, ºe souvislost lze hledat se v²emi t°emi t¥mito prom¥nnými. Zvlá²tním
p°ípadem neshod jsou také kon�ikty mezi u£iteli (zástupci dosp¥lého sv¥ta) a ºáky
(kte°í tento dosp¥lý sv¥t vyzývají na souboj), jak o tom bylo pojednáno vý²e. Je-li
sám u£itel v jádru sout¥ºivý typ a vstupuje-li do kon�ikt·, protoºe si neuv¥domuje
v¥ková speci�ka svých sv¥°enc·, a protoºe chce �zvít¥zit�, potvrdit svou autoritu,
roztá£í tím koloto£ vzájemných provokací a sout¥ºe o uznání p°ed kolektivem5.

8. Riziko výchovy k závislosti na vn¥j²í motivaci

Je-li v rámci sout¥ºivosti nadhodnocován zisk oproti samotné aktivit¥, m·ºe dojít
k postupnému sniºování snahy do aktivit vstupovat, pokud z nich neplyne materiální
prosp¥ch.

�Tak dneska jsme jako ten dort nedostali, tak co, tak p°í²t¥ se na
to vyka²lem, nebo nebudem to d¥lat� (B 121-122).

9. Riziko zvyku na pln¥ní pouze formálních náleºitostí

�Spo£ítá si, ºe má te¤ pr·m¥r dv¥ celé sedm, jo. A má vystaraný,
jo, na dal²í písemku uº se neu£í. A dokud nesjede pod svojí trojku, tak
se ani nehne� (E 99-101).

Vyjdeme-li z my²lenky, ºe známkování je svým zp·sobem sout¥ºivou situací, pak je
z°ejmé, ºe ºák v této ukázce je zam¥°en více na pln¥ní jejích formálních náleºitostí,
neº na ú£el, který tím sleduje edukátor. Nikoli tedy na získání znalostí, ale na získání
dobrých známek, coº nejsou totoºné snahy.

4Problém nevidím v samotném poºadavku na podávání dobrých výkon·, problém vidím v tom,
ºe £asto je p°íleºitost pro podání dobrého výkonu nastavena jen jako sout¥ºivé srovnávání ºák·.
M¥li-li by ºáci moºnost uplatnit se i bez nutnosti �p°edb¥hnout� tím ostatní, domnívám se, ºe
situace by se v mnohém prom¥nila.

5B¥hem dopl¬kových pozorování ve výuce respondent· p°ed rozhovorem jsem byla sv¥dkem
jedné takovéto situace.
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10. Riziko kladení d·razu na ned·leºité v¥ci

Stejn¥ jako v p°edchozím p°ípad¥, kdy v kone£ném d·sledku je forma d·leºit¥j²í
neº prvotní zám¥r, i v následující ukázce respondentka poukazuje na skute£nost, ºe
v sout¥ºích je mnohdy v¥nováno mnoho energie cíl·m, jenº nejsou p°íli² d·leºité.

�D¥lají olympiádu £e²tiná°i, odborníci, na úrovni to d¥lají, ale pro ty
ºáky jsou to v¥ci, se kterými se nikdy nesetkali, my u£itelé je k tomu
nevedeme. /.../ Nebo bylo tam téma � co to bylo? /.../ Na svatého
Dyndy: kdo je svatý Dyndy. Nevím. Tak to nejd°ív vysv¥tlovaly, u£itelky,
nevím, m¥ se to nelíbí, je to n¥co, co se v tom jazyce b¥ºn¥ nepouºívá,
význam pro ty ºáky to nemá, oni tomu nerozum¥jí � co mají psát?�
(F 203-210).

11. Riziko �Myslel jsem to dob°e, ale nakonec se to nestihlo dovést do konce�

Touto parafrází bych cht¥la uvést následující ukázku, která vzbuzuje otázku, kolik
z moºností a pozitiv sout¥ºí je v realit¥ ²kolních dní doopravdy vyuºíváno?

�Jo, já jsem °íkal, ºe to sout¥ºení, ºe slouºí k n¥jakému roz°azení
a posléze motivaci na sob¥ pracovat dál, no a já je roz°azuju tím
sout¥ºením nejenom proto, abych m¥l známky, ale abych i v¥d¥l, kdo je
slab²í, kdo je na tom n¥jak h·°, aby se mu dalo n¥jak pomoct, aby m¥l
²anci být tro²ku lep²í. To je v²ecko hezká idea, takhle n¥jak bych si to
p°edstavoval, ale v tom £asu prost¥ pak... Rád bych s t¥ma my²lenkama,
co ti tady te¤ °íkám, pracoval mnohem, mnohem víc, ale p°iznám se,
ºe takhle nepracuju ur£it¥ na sto procent. Sice to tak n¥jak podv¥dom¥
vím, v¥d¥l bych, tro²ku se o to snaºím, ale nestíhám to prost¥ d¥lat to
tak ideáln¥, jak si to myslím. V té ²kola bohuºel potom je honi£ka, je
to jiný, neº ty ideály� (G 184�191).

12. Riziko nedobrovolného vstupu do sout¥ºí

�Ale já t°eba nutím studenty, aby d¥lali matematickou olympiádu,
a ob£as n¥jaký u£itel, co vím, tak je nutí také, aby d¥lali olympiádu
v jeho p°edm¥tu� (C 29�31).

Sout¥º je ve ²kolním prost°edí natolik zako°en¥ná, ºe se jiº málo kdo pozastavuje nad
tím, ºe je z velké £ásti nedobrovolná. Víme-li v²ak, ºe m·ºe psychicky zra¬ovat (nap°.
budováním pocitu mén¥cennosti), je jist¥ rozdíl mezi tím, kdyº ºák podstupuje rizika
sout¥ºí dobrovoln¥ nebo kdyº je p°ed n¥, by´ v dobré ví°e, p°iveden nedobrovoln¥.
Podobné jevy jsou ukryty i v sout¥ºích men²ích m¥°ítek, neº jsou olympiády � vybrali
by si slab²í ºáci dobrovoln¥ neustálou konfrontaci se svými siln¥j²ími spoluºáky ve
známkovacím matiné?

13. Riziko prezentace ²kol zkreslenými výsledky velkoplo²ných sout¥ºí

14. Riziko kladení d·razu p°i výuce jen na vybrané oblasti

15. Riziko roztá£ení koloto£e sout¥ºivé atmosféry ve ²kolství

�Te¤ je Pythagoriáda a Klokan. Pythagoriáda je, asi ti vybraní je-
dinci, takºe je taková jakoby dobrovoln¥j²í, ºe u£itel doporu£í a ºák se
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nemusí zú£astnit. Tro²ku tak vyd¥ra£sky, s tím, ºe ta ú£ast bude zap-
saná. Ale myslím si, ºe te¤ uº ti u£itelé zase tolik netla£í na ty ºáky. Kdyº
necht¥jí, tak je nechávají, je to voln¥j²í. Ale je to záleºitost, kterou se ta
²kola prezentuje, to se m¥ nezdá dob°e, já to nepovaºuji za prezentaci
kvalitní. /.../ Ale Klokan je houfn¥ pro v²echny ºáky, od £tverky do
devítky. Jeden den, v pátek, druhou a t°etí hodinu, se pí²e Klokan. Kaº-
doro£n¥. Pak to u£itelé velmi dlouze opravují. /.../ A bohuºel, ²koly,
nevím teda, jak to platí, ale i vyu£ující i °editelé se domnívají, ºe ²kola
se prezentuje práv¥ tady t¥mito aktivitami� (F 193�215).

Hlavní pochybnost (vy£tená mezi °ádky a z kontextu jiných pasáºí) této responden-
tky o kvalit¥ této prezentace tkví z°ejm¥ v tom, ºe výsledky £asto udávají, jací ºáci
s jakými talenty tuto ²kolu nav²t¥vují, nikoli to, co u£itelé této ²koly svým ºák·m
dokáºí p°edat. Dal²í problém vzr·stající d·leºitosti výsledk· velkoplo²ných sout¥ºí
pak lze spat°ovat v roztá£ení jakéhosi imaginárního koloto£e nucené soupe°ivé at-
mosféry mezi ²kolami, coº dále zp·sobuje kladení jednostranné d·leºitosti ve výuce
pouze na to, v £em bude ²kola srovnávána.

16. Riziko trvalých následk· negativních ú£ink·

Jak je vid¥t, pól rizik je opravdu hojn¥ zastoupený. Bylo, je a z°ejm¥ bude p°ed-
m¥tem diskusí, jestli záleºitost op°edená tolika rizikovými faktory má mít oprávn¥ní
ke vstupu do ²kolních t°íd, respektive oprávn¥ní k tak hojnému vstupu. Na jednu
stranu mohou padat argumenty o nutnosti p°ipravovat ºáky na ºivot, jaký je �
domnívám se, ºe na²e ²kolství je opravdu odrazem spole£nosti, které je sou£ástí,
spole£nost zaloºená na trºních principech konkurence p°ipravuje své £leny na ºivot
v konkuren£ním prost°edí.

�Jestli by jako m¥li n¥jaký psychický depky, z toho, ºe se t°eba
neumístili... To se stát sice m·ºe, ale to já nepovaºuju za nevýhodu, to
je sou£ást ºivota, a´ trénují. Nebudou vºdycky první� (E 265�267).

Na druhou stranu ale mohou padat argumenty, ºe tolik rizik není ani tolika p°ínosy
moºné vyrovnat � v tomto duchu vyznívá následující metafora, ve které je for-
mulováno riziko shrnující v²echna p°edchozí, riziko trvalých následk· negativních
ú£ink·:

��eknu ti k tomu takovou metaforu, metaforu silného stromu. Wal-
dorfská pedagogika chce vychovat £lov¥ka jako silný strom. A to tímhle
zp·sobem � strom zasadí, chrání, vyºivuje tím, co je pot°eba, oplotí proti
zajíc·m. Aº z n¥j vyroste silný strom se silnými ko°eny a mohutnými
v¥tvemi, pak uº je moºný ho nechat být, sám o sob¥, je silný sám o sob¥,
uº ho ºádný zajíc neoºere a vich°ici p°estojí jakoukoliv, protoºe je silný.
To znamená, ºe je to jiný pohled, neº výchova vich°icema odmali£ka,
a´ si na n¥ zvyká. To m·ºe mít °adu vedlej²ích negativních d·sledk·,
takový strom pak sice odolává vich°icím, ale je pokroucený a m·ºe být
v²elijak jinak deformovaný. Zdravý silný strom je nejlíp vybavenej do
ºivota� (H 12�19).
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5.3.6 O²et°ení rizik sout¥ºivosti v eduka£ním procesu - návrhy
osv¥d£ené praxí

Analýza výzkumných dat odkryla také n¥kolik strategií, jak se u£itelé s re�ekto-
vanými riziky vyrovnávají.

1. Spojme kompetitivní prvek s kooperativním

Spojení obou prvk· je sou£ástí promy²len¥j²í pedagogické praxe, kdy kompetice ur£í
zdatn¥j²í ºáky v dané oblasti, kte°í pak pomáhají ostatním, tj. pot°eba zji²t¥ní £i
potvrzení svojí výjime£nosti je uspokojena a posunuta o krok dále, zji²t¥ný náskok
je vyuºit pro pomoc ostatním.

�Kdyº tohle díky n¥jakému sout¥ºnímu programu zjistím, tak potom
s tím m·ºu pracovat dál. To znamená m·ºu za°adit n¥jaký programy,
kde ti lep²í se za£ínají starat o ty slab²í. A navzájem t°eba vedou n¥jaký
program, nebo p°i pln¥ní n¥jakého úkolu se snaºí nau£it ty slab²í ten
úkol� (G 106-109).

Také se se spojením sout¥ºivosti a spolupráce setkáváme v p°ípadech, kdy mezi
sebou sout¥ºí skupinky, v jejichº rámci spolu ale jednotlivci musí spolupracovat.

�Takºe £ím dál víc pronikají do tý ²koly, taky k nám, ty moderní
postoje, hlavn¥ ty d¥cka u£it týmov¥ spolupracovat, komunikovat, takºe
to tam je, £ím dál víc, nicmén¥ po°ád se sout¥ºí, po°ád, t°eba proti sob¥
uº nesout¥ºí tolik jednotlivci, ale ta sout¥º po°ád je tam tím hybným
prvkem, i v té ²kole, ºe t°eba sout¥ºí ty skupinky mezi sebou, takºe
oni v té malé skupince týmov¥ spolupracujou, komunikujou, podílejí se
spole£n¥ na tom výsledku, ale ten hnací motor, proto, aby podali ten
výkon, je zase sout¥º, s tou jinou skupinkou t°eba� (G 17�23).

U£itelé tedy za°azují oba zp·soby spojení kooperativního s kompetitivním prvkem,
vyuºívají jak moºnost zast°e²ení kompetice kooperací, tak moºnost zast°e²ení ko-
operace kompeticí. O problematice druhého z uvedených zp·sob· bylo pojednáno
v teoretické £ásti práce.

2. Spojme sout¥ºivý prvek s individuálním

�N¥kte°í sout¥ºí sami se sebou, to znamená, ºe v·bec nevnímají to,
co se v té hodin¥ d¥je, a zajímá je to jenom, jestli na to sami p°ijdou.
/.../ Kaºdý sout¥ºí sám se sebou. S tím p°íkladem, prost¥� (C 7-9, 28).

Respondenti také zmi¬ují moºnost vyuºití zápalu v sout¥ºi sám se sebou. Eliminují
se tím n¥která rizika (£asový stres v sout¥ºi s ostatními, umoºn¥ní vít¥zství teore-
ticky v²em, atd.) p°i zachování velké £ásti motiva£ní a dynamizující sloºky. Jak je
patrné, nikdo zde nemusí ztratit tím, ºe n¥kdo jiný získá. Ve spojení sout¥ºe a indi-
viduálního prvku se tedy posouvá Deutschovská de�nice sout¥ºivosti, je obohacena
o individuální �výzvu�.

Tato výzva by mohla být jedním z výhodných °e²ení u ºák· pubertálního v¥ku
� °e²ení odpovídá pot°eb¥ najít polohu, která bude motivovat k podávání výkonu,
ale nebude znemoº¬ovat identi�kaci se skupinou - ºák není p°ímo nucen dostat se
svým výkonem nad jiného £lena skupiny.
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3. Umoºn¥me uplatn¥ní r·zným ºák·m � st°ídejme sout¥ºní oblasti

Respondenti doporu£ují nezam¥°ovat sout¥º vºdy na stejné prvky. Pak jsou z moºnosti
vít¥zství pokaºdé vylou£eni stejní ºáci. Snahou u£itele by m¥lo být zapojit pokud
moºno v²echny.

�A nebo [problém m·ºe být v tom], pokud jsou ty sout¥ºe t°eba
zam¥°ený jenom na n¥co, t°eba jenom na tu rychlost. Pokud je n¥kdo
pomalej, tak prost¥ má vºdycky sm·lu� (A 147�149).

�Je pot°eba za°azovat takový sout¥ºe, kde mají taky ²anci se prosa-
dit, to jde ur£it¥. A m·ºe to být zase sout¥º, oni se m·ºou prosadit
v sout¥ºi, i ti co po°ád prohrávají, kdyº se ud¥lá n¥jaká sout¥º p°ímo
jim na t¥lo, nebo oni v ní dostanou takovou pozici, kde mají ²anci se
prosadit, tak to m·ºe bejt zase ta sout¥º, jako funk£ní prvek. /.../ I kdyº
jsou slabí v tom t¥locviku, p°i n¥jaké £innosti, v n¥jakém sportu, tak
vymyslet i takovou aktivitu, kde i oni v té skupin¥ jsou d·leºití. Kdyº
jsou t°eba chyt°í, tak vymyslejí n¥jakej t°eba... aby ta £innost nebyla
prost¥ postavená jenom na výkonu sportovním, ale aby i oni se mohli
n¥jak prosadit v tý skupince, aby i oni tam m¥li svoje místo, a ta skupina
aby vyhrála� (G 149-183).

4. Srovnejme vstupní podmínky ºák· � p°ipravme je v sout¥ºní oblasti

Nerovnost vstupních podmínek, jednu za zásadních stinných stránek sout¥ºí, je
moºné £áste£n¥ eliminovat tím, ºe na startovní £áru budou p°ivedeni ºáci p°ipravení,
vycvi£ení v dané oblasti.

�Ale m¥li by mít, jako pokud tam vedu mé ºáky, tak by m¥li mít
stejné podmínky, aby mohli jaksi být rovnocennými partnery /.../. Sice
m·ºu °íct t°eba recitace, tak jaká kritéria teda má mít? Porozum¥ní
textu? /.../ Hlasový fond? Pokud nejsou cvi£ení, ºe, nebo m¥li být
cvi£ení, kdyº teda je vedu do té sout¥ºe, tak bych je m¥la hlasov¥
vycvi£it. Nevím, jestli je moºný mít stejný jako vstup ten hlasový do
toho. Znalost t°eba i jazyka? Nevím jestli je pot°eba znalost jazyka,
jako syntaxe. Ur£it¥ je pot°eba rozum¥t syntaxi. �ili co v²echno já, bych
m¥la tomu ºákovi, neº vstoupí do té sout¥ºe, nabídnout� (F 14-24).

5. Mnoho záleºí na stanovení cíle

a) cíl m·ºe eliminovat negativa V následující výpov¥di respondent udává
jako d·leºité zadat cíl tak, aby obsahoval nejen výkonovou, ale i sociální sloºku:

�Je to o tom, jak se to zadá, jak se pozná, ºe n¥kdo v té sout¥ºi
vyhrál, vlastn¥ to je ten cíl, té sout¥ºe, jak se pozná, ºe n¥kdo vyhrál,
tak TO, tohleto nastavení toho cíle m·ºe omezit ty negativní v¥ci. �e
to není vyzdvihování za kaºdou cenu t¥ch nejlep²ích, ºe v²echno ostatní
není d·leºité. Vºdycky se snaºím, aby nebyl d·leºitý jenom ten výsledek,
jenom ten výkon. Ale vºdycky se snaºím zadat, ºe d·leºitou sloºkou je
nejen výkon, ale taky to, jak se u toho cítili v²ichni ostatní. To si myslím,
ºe se snaºím °íkat d¥ckám vºdycky, pokud je dosaºeno cíle na úkor
n¥£eho jiného, na úkor ostatních, tak ºe to není dob°e. To znamená,
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ºe vít¥zem m·ºe být pouze ten, kdo dob°e splnil úkol a ten úkol, to
vít¥zství mu p°ejí i ostatní, nebo né, nemusí p°át, ale není to na úkor
t¥ch ostatních. A´ uº spoluhrá£·, nebo protihrá£·. Protoºe mnohdy
práv¥ ti jedinci ambiciózní otráví mnohem víc ten sv·j tým neº ten cizí.
Pokud je to týmová záleºitost� (D 81�91).

b) vyuºívejme �kriteriálního� stanovování cíle Zde se nabízí dal²í obohacení
de�nice M. Deutsche, která zahrnuje pouze �normativní�6 nastavení cíle � vyhrává
jeden £i skupinka nejlep²ích. �Kriteriální� nastavení cíle, kdy vyhrají v²ichni, kte°í
dosáhnou n¥jakého kriteria, tj. teoreticky by mohli vyhrát v²ichni ze skupiny, do jeho
de�nice patrn¥ nespadá. Nicmén¥, u£itelé i tento druh aktivit vnímají jako sout¥º
a doporu£ují ho vyuºívat mnohem £ast¥ji neº sout¥º �normativní�. �Kriteriáln¥� na-
stavená sout¥º umoº¬uje více vít¥z·, sniºuje závislost na výkonech ostatních, více
neº na p°ekonání ostatních se zam¥°uje na vlastní snahu v dané aktivit¥, umoº¬uje
u£iteli více ocenit snahu ºák·.

�Pokud teda to nebyla sout¥º, kde vyhrály na úkor t¥ch slabejch,
kde mohl vyhrát jenom jeden. Na úkor � to je zase n¥co jinýho. Kdyº
je sout¥º motivovaná tak, ºe tady m·ºete vyhrát v²ichni, kdyº podáte
ur£itej výkon, tak je to n¥co jinýho, neº tady m·ºe vyhrát jenom jeden,
a p°itom zlikvidovat v²echny ostatní. Tak to bych asi nedoporu£oval
úpln¥ moc £asto za°azovat. [Ten druhej typ?] Jo, ten druhej typ. /.../
[A je ten první typ je²t¥ sout¥º?] Jo, jasn¥. Abysme si ²patn¥ nerozum¥li.
Ur£it¥ sout¥º je obojí� (G 111-118)7.

6. Klí£ové slovo � dobrovolnost

Je zajímavé, ºe dva zástupci8 práv¥ opa£ných pól· ²kály postoj· k sout¥ºi se
v kone£ném d·sledku shodují na podmínkách, jaké by m¥la spl¬ovat sout¥º, aby
byla co nejp°ínosn¥j²í, respektive p°ijatelná: a) sout¥ºící musí p°esn¥ znát kritéria
nutná pro dosaºení vít¥zství, b) ú£astníci jsou do sout¥ºe p°ipraveni, c) klí£ové je,
ºe sout¥ºící se k ú£asti dobrovoln¥ rozhodnou.

�To vºdycky vyhla²uju, s velkým p°edstihem, mají to na webu, mém
osobním, odkazy, motiva£ní známe£ky, v²echno. A je jen na nich, jestli
se do toho pustí, nebo ne� (E 23-25).

6Vyp·j£me si pro jednoduchost terminologii z oblasti hodnocení � termíny �normativní� a �kri-
teriální�.

7V praxi tento respondent pouºívá £asto jakousi slou£eninu obou typ· � ocení v²echny, kte°í
dosáhli stanoveného kriteria a zárove¬ ale vyzdvihne ty nejlep²í, s nejlépe dosaºeným výsledkem.

8Je celkem zajímavé nastínit jednotlivá jejich pojetí. Respondent propagující sout¥ºe eliminoval
sout¥ºní nastavení známkování b¥ºných ²kolních £inností tím, ºe p°esn¥ rozpracoval hodnotící
kritéria a teoreticky by umoºnil získat jedni£ky v²em student·m. Sout¥ºe pojímá jako moºnost
aplikace u£iva s moºností pom¥rn¥ vysokého známkového ohodnocení. Jsou nadstavbou výuky
a ú£ast v nich je dobrovolná, sou£asn¥ vysoce podporovaná. Uvádí, ºe taková sout¥º pak rizika
nemá ºádná. Respondentka odmítající za°azování sout¥ºí do výuky (s výjimkou drobných her pro
radost) povaºuje za prioritní, aby z ºák· byla vychována osobnost, která zná své kvality. Úhel
pohledu je takový, ºe neº sráºet v¥t²inu (vít¥z· není v¥t²ina) v oborech, na které nedosáhnou, je
p°ínosn¥j²í podporovat rozvoj jedince (v²ech ºák·) v oborech, které je schopen zvládnout. Takto
vybavený jedinec je pak p°ipraven na porovnání s konkurencí � ona konkurence má vý²e uvedené
t°i podmínky (dobrovolnost, znalost kriterií, kvalitní p°íprava) a ve vnímání respondenty je jiným
pojmem, neº sout¥º. (Pozn. aut. � jak bylo vý²e °e£eno, sjednocuji pro snadnou orientaci v²echny
nejednotné pojmy do jednoho ²iroce chápaného). Konkurence má také svá rizika, ale je v po°ádku,
pokud je v¥cí dobrovolného rozhodnutí je podstoupit.
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7. Potla£me význam odm¥ny

Dal²ím navrhovaným zp·sobem, jak se s n¥kterými riziky (zejména s riziky závis-
losti na vn¥j²í odm¥n¥ a pln¥ní pouze formálních náleºitostí) vyrovnat, je moºnost
eliminovat význam materiální odm¥ny £i známky ve funkci odm¥ny.

[A nemáte zku²enosti, ºe d¥cka, kdyº nemají slíbenou odm¥nu, tak
do toho moc nejdou?] �Ur£it¥ je to tak, ale je to chyba, a p¥stují to
u£itelé, p¥stují to rodi£e, ºe dávají odm¥nu, jedni£ku, nebo prasátko,
nebo kyti£ku. /.../ Takºe ti ºáci £ekají, d¥lají mnohdy jen pro jedni£ku.
Ale toto, to jsem nikdy neuznávala, to jsem i potírala: d¥lej to, d¥lá² to
pro sebe, d¥lej to co nejlíp a na té úrovni, kterou te¤ ty nejlíp dokáºe²,
tak prost¥ dostane² n¥jaký ohodnocení, který je te¤ platný. Ale ty ví²,
ºe má² te¤ka ²anci se po°ád zdokonalovat. �ili neberu to jako, rozbíjím
jim tady tu p°edstavu, ºe je to za odm¥nu. /.../ Nedávám velkou váhu
t¥m známkám� (F 36-42, 80).

Náhradním °e²ením m·ºe být ona viditelná smysluplnost, viz vý²e (a to nejen
v podob¥ herních atribut·, herních zisk·, ale nap°. v¥t²í propojenost u£iva s mi-
mo²kolní realitou).

�Jsem m¥l kluka, kterej byl absolutn¥ nijakej, neº si vybral jako
ro£níkovou práci stavbu zesilovacího efektu ke kyta°e� (E 297-298).

8. Spolehn¥me se více na p°irozené srovnání bez ve°ejných ºeb°í£k·

V návaznosti na p°edchozí bod uve¤me názor n¥kolika respondent· (a to nejen
zástupc· waldorfského ²kolství), ºe k p°irozenému srovnávání dochází vºdy, i bez
pomoci u£itel·, bez ve°ejn¥ vyhla²ovaného hodnocení. M·ºe splnit sv·j ú£el, aniº
by muselo ve°ejn¥ poukázat na ºáky, kte°í v tomto srovnání neobstáli.

Cestou z°ejm¥ není odstranit hodnocení, ale navrhovanou cestou je nedávat
mu takový význam, nehodnotit kaºdý výkon, odklonit se od jeho £asté ve°ejné
prezentace.

�Oni taky dostanou zp¥tnou vazbu, ºe dosáhli jenom ur£ité hranice.
Ale není z toho d¥laná v·bec ºádná v¥da. No, tak jsem dostal jenom
p¥t bod· z padesáti. Nebo dvacet bod· z padesáti. A co? Nikam se to
nepí²e, oni to jenom v¥dí pro tuto chvíli� (D 153-156).

�Ale nedávám velkou váhu t¥m známkám, samoz°ejm¥, ºe se objeví,
jestliºe ten ºák má nadání, má talent na jazyk, tak je jedni£ká°, a jestliºe
je to disortogra�k, tak je p¥tka° v £e²tin¥. �ili já ho takto ozna£ím,
a ten ºák nikdy se nebude ucházet o £e²tinu, ale tento ºák zase m·ºe
být vynikající matematiká°, takºe on b¥hem toho svýho ºivota, takovým
p°irozeným, kdyº pominu, jak dalece to známkování je p°irozený úkaz,
od u£itel·, a tak dál, tak on zaºívá úsp¥chy a neúsp¥chy, v tom pro-
cesu, té ²koly, nemusí to být ani známka, ani sout¥º, on jenom m·ºe
zaznamenat: toto já nevím, toto já nevím, ten to ví, jak to, ºe já to
nevím. To ani nemusí být známka, ani nemusí stát v lajn¥, ani nemusí
startovat. Ten £lov¥k to prost¥ zaznamenává, a uv¥domuje si to. /.../
Vid¥la bych to spí² jako v tom p°irozeným b¥hu� (F 80-90).
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9. �et°eme sout¥ºemi � jsou pro zpest°ení a radost

�Pokud je drobn¥ za°azená n¥jaká aktivita, která je na sout¥º, je to
malinkatý prost°edek, zase jenom zpest°ení £innosti. Není to, aby n¥kdo
byl vít¥z a n¥kdo byl poslední. Ale spí²e jenom pro radost ze hry, jo, pro
radost ze hry� (D 17�20).

�Je-li to hra, jen hra, m·ºe to být uºite£né, ale musí to být v radosti.
Ale u£itel by m¥l ohlídat, nikdy by ta radost nem¥la vzniknout nad
smutkem jiných� (H 31-32).

10. Vyuºívejme £ast¥ji jiných moºností motivace

Cht¥l-li by se u£itel °ídit p°edchozím doporu£ením, bude pro n¥j z°ejm¥ nezbytné
sáhnout po pest°ej²í ²kále moºností motivace ºák·. Ta je £asto, zdá se, oºehavou
otázkou pedagog· s nemoºností jednoduché a univerzální odpov¥di. Snad i odtud
pramení obliba za°azování sout¥ºí coby jednodu²e pouºitelného motiva£ního prvku.

�Já si to po°ád hledám, co v²echno mám ud¥lat, kam aº mám dojít,
abych toho ºáka zmotivovala. /.../ Je to spousta faktor·, jestli on chce
pracovat nebo nechce. Bohuºel t¥ch faktor·, pro£ nepracovat, je víc,
takºe to získávání, já tomu °íkám spí² získávání, neº motivace � m·ºu
ho získat taky na mnoho v¥ji£ek: zajímavost toho tématu. Musí ho to
zajímat. Ale jenom taky t°eba zajímavost ur£itých stereotyp· pracovních
� nevím, jak bych to °ekla p°esn¥, takovou prost¥ � akce, on pracuje,
on to d¥lá. On má te¤ raz-dva-t°i, raz-dva-t°i, on chce v této fázi d¥lat
raz-dva-t°i, a já mu to nabídnu a on to d¥lá rád. Dal²í získávání je, kdyº
jako je získám jako osobnost. Oni nemusí mít rádi £eský jazyk, ale oni
jsou slu²ní, a oni ze slu²nosti ke m¥ pracují. A ono je to pak zaujme,
na ur£ité úrovni. N¥koho, n¥kdo není schopen. Takºe, mít o n¥ zájem,
o ty d¥cka, a co si myslím, ºe je velká motivace, a to m¥ pomáhá, je
dramatická výchova. �e samoz°ejm¥ záleºí, co nabízím. Jestliºe teda,
kdyº nabízím syntax, tak bohuºel teda ta motivace m·ºe být jen raz-
dva-t°i, ten stereotyp n¥jaký. Kdyº jim nabízím ten sloh, nebo literaturu,
tak tam se snaºím opravdu najít to téma jejich, i moje. A snaºím se
na to jít p°es osobnost toho dít¥te /.../, hledáme zaangaºovanost, by´
i �ktivní, zaangaºovanost toho ºáka k tomu. A taky se to neda°í u v²ech,
n¥kdo to prost¥ nebere. �ili je hodn¥ zp·sob·, hodn¥ technik a hodn¥
variant, po°ád o tom p°emý²lím, ale ten ideál, kde bych °ekla, toto je
p°esn¥ ono, to jsem zatím nena²la� (F 231-250).

11. Moºnost volby ²kolského systému, který sout¥º eliminuje

Pro moºnost zajímavého srovnání jsem vyuºila p°íleºitosti k nahlédnutí do peda-
gogického systému, který cílen¥ sout¥º nepouºívá, do waldorfského ²kolství. Její
nepouºívání je d·sledkem jednoho ze základních pilí°· � nesrovnávat ºáky mezi
sebou.

�Na waldorfské ²kole je to bráno tro²i£ku jinak, tam defacto sout¥-
ºivost, ne ºe by nebyla v·bec, ale se s ní tam nepracuje skoro v·bec. Je
snaha d¥cka vychovávat formou, nesrovnávat je mezi sebou navzájem,
a tudíº nesout¥ºivou formou. A vlastn¥, tím, ºe tam nejsou známky, tím,
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ºe vlastn¥ je snaha o to nestresovat, jedním z d·vod·, pro£ tam nejsou
známky, je snaha nestresovat tím porovnáváním, snaºíme se naopak
dávat v¥domí, ºe kaºdý je v n¥£em dobrý, nikdo nem·ºe být dobrý
ve v²em. /.../ [A myslí², ºe dochází k n¥jakým sout¥ºivým situacím
u vás ve ²kole?] No, jako mezi d¥tma rozhodn¥. Protoºe d¥cka jsou
tam normální. /.../ Takºe je to normální, v t¥ch d¥ckách to je, takºe
sami to vyhledávají, sami se konfrontují s ostatníma, ale ze strany u£itel·
je snaha, jak jsem °íkal, je snaha neustále jim °íkat, ºe kaºdý je v n¥£em
dobrý. Kdyº ty neumí² £e²tinu, kdyº ti nedopadla dob°e £e²tina, nevadí,
namaloval si perfektní obrázek� (D 9-14, 22-32).

Zmi¬ovanými formami sout¥ºí, se kterými se zde ºáci setkávají jsou sporty v t¥lesné
výchov¥, drobné hry a prvek sout¥ºe sama sebe s úkolem. Speci�kem je epocha
starov¥kého �ecka, která je probírána v páté t°íd¥ a b¥hem níº se konají olympijské
hry v²ech pátých t°íd v²ech waldorfských ²kol republiky.

�Tam je to vymy²leno tak geniáln¥, aby nesout¥ºily ²koly spolu
navzájem, ºe ty d¥cka jsou první ve£er rozlosovány /.../ do °eckých
stát·, nebo do °eckých m¥st, a oni potom druhý den, v sobotu, pro-
toºe to je o víkendu, sportují za dané °ecké m¥sto, a jsou tam d¥cka ze
v²ech ²kol, které se tam sjely. Takºe tam ta rivalita, rivalita mezi jed-
notlivými ²kolami, tím pádem tam v·bec není, ta by zákonit¥ nastala,
kdyby sout¥ºila ²kola proti ²kole. A takºe vlastn¥ je to úºasnej princip,
jak oni se poznají s ostatníma d¥ckama, sout¥ºí, ale sout¥ºí vlastn¥ za
m¥sto, za lidi, který dote¤ka neznali, a vlastn¥ svoje nejlep²í kamarády
a spoluºáky mají v jiných m¥stech. Takºe tam zas tolik nejde o to, aby to
jednotlivé m¥sto, za které sout¥ºí, vyhrálo, spí² jde o tu atmosféru celé
té akce, která teda, kdyº jsem byl s nima, byla perfektní� (D 102-113).

P°ínosy, které mohou být v klasickém ²kolství zaji²´ovány pomocí nástroje �sout¥º�,
jak bylo popsáno vý²e, jsou zde zaji²´ovány jinak. Známky se nepouºívají, odpadá
nutnost £asté diagnostiky schopností. Motivace je stále propracovávána a je kladen
d·raz na to, aby byla pozitivní a nestresující � viz ukázky z rozhovor· níºe. Nutnost
oºivení výuky také odpadá, tento prvek je zakomponován jiº do motivace, výuka
je velmi r·znorodá, navíc je respektována pot°eba pohybu, zejména men²í d¥ti si
mnoho u£iva osvojují prost°ednictvím °íka£ek s pohybem, nap°íklad násobilka se u£í
p°i skákání p°es ²vihadlo, atd.

�Waldorfská pedagogika je o p°ístupu. Obrovskou roli hraje ten u£i-
tel. V t¥ch niº²ích t°ídách to ty d¥ti d¥lají hlavn¥ kv·li u£iteli, si mys-
lím. Jeho p°ístup, jeho nasazení obrovský a ve waldorfské pedagogice
i duchovní p°ístup, ºe prost¥ pojímáme to dít¥ jako duchovní bytost
a prost¥ osobnost úºasnou, to je n¥co, co ºene ty d¥ti dál. V·bec ta
atmosféra, p°átelská atmosféra té ²koly a toho p°ístupu toho u£itele,
a to ºe u£itel pracuje s t¥ma d¥tma i jinou formou, neº jen tou prací
ve ²kole, ale i tím, ºe na n¥ myslí, ºe jim skládá básni£ky, ºe pí²e to
slovní hodnocení, /.../ je jim od první t°ídy v²t¥pováno, ºe mají n¥jakou
hodnotu, ºe to d¥lají pro radost z objevování. Samoz°ejm¥ to je ideál.
Takhle to ty d¥cka v tom v¥ku nechápou. My se snaºíme ve²kerým svým
jednáním, svým p°ístupem, a tím, jak s nima mluvíme, v nich probudit
tu radost, ºe to d¥lají pro sebe, radost z objevování, radost z toho, ºe
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n¥kam jdou, n¥kam postupují, a ºe to uº je ta odm¥na. Samoz°ejm¥
oni to takhle necítí, nem·ºou to takhle cítit, to je nep°irozené v tomto
v¥ku to takhle cítit, takºe oni by to takhle ne°ekli. Oni taky nadávají
na ²kolu, oni taky nadávají, ºe se musí u£it. Ale ten hnací motor tam
je. Ale jak ho pojmenovat?� (D 136�182).

�Motivace, toho je spousta! Zkusím stru£n¥, jenom co m¥ rychle
napadá. Osobní vztahy, vnit°ní propojení u£itele a ºáka, taky osobní
vztahy v celé skupin¥, °íká se: skupina nese. Já v¥°ím, ºe d¥ti jsou jako
zrcadla u£itele. Prost¥ u£itel denn¥ kouká do dvaceti t°iceti zrcadel,
kdyº n¥co vykládá. No, a je-li u£itel p°esv¥d£enej o uºite£nosti n¥£eho,
opravdu vnit°n¥ p°esv¥d£enej, tak ty d¥ti to p°evezmou. A co je d·leºitý,
u£ivo je p°edkládáno opravdu ve v¥ku, kdy ho dít¥ pot°ebuje, to je asi
základ celé motivace, ono po tom podaném prost¥ ²áhne, protoºe ho v tu
chvíli pot°ebuje, hltá, nepot°ebuje nijak dál moc motivovat, nap°íklad
ve £tvrté t°íd¥, kolem t¥ch deseti, tam se probouzí vlastní síla, d¥tství
je s kone£nou platností pry£, no a síla, to jsou Germáni, germánské
p°íb¥hy, a taky se rozvíjí vlastní rytmus, tak se p°edkládají aliterace,
nap°íklad� (H 115-126).

Z mého prostého náhledu nepodloºeného ºádnou hlub²í analýzou mohu shrnout,
co se zdá být patrné. Klasické ²kolství je £ast¥ji spojeno s d·razem na výkon,
s jeho podáváním, je tady více spojeno se sout¥ºivým principem, v n¥mº je dosa-
hování výkonu implicitn¥ obsaºeno. Ve waldorfském ²kolství je sout¥ºivost odloºit
umoºn¥no tím, ºe se eduka£ní proces staví spí²e na stranu rozvoje osobnosti a hloubku
obsahu.

5.4 Diskuze empirické £ásti

Výzkum se zabývá fenoménem sout¥ºe a sout¥ºivosti v kontextu b¥ºné praxe sou£as-
ných £eských ²kol, analyzuje, jak tento jev uchopují a jak s ním pracují u£itelé. Po-
da°ilo se dojít k zajímavým výsledk·m a mohou být zodpov¥zeny výzkumné otázky.

P°i teoretickém vymezování a de�nování sout¥ºe a sout¥ºivosti u£itelé nej£ast¥ji
re�ektují aspekty pot°eby vyniknutí, porovnávání, uplatn¥ní se. To pon¥kud po-
sunuje sout¥º oproti jejímu p·vodnímu vymezení odborníky (vycházející s konceptu
Mortona Deutsche). Také praktické uºívání se blíºí spí²e na²emu navrhovanému
principielnímu vymezení kompetice, jako sout¥ºe jsou vnímány také aktivity, v nichº
dosaºení výsledk· není bezpodmíne£n¥ spjato se ztrátou spolusout¥ºících (nap°.
p°ekonání výzvy dané úkolem £i vít¥zství v²ech, kte°í dosáhli p°edem daného kritéria,
teoreticky se tedy m·ºe stát, ºe v²ech zú£astn¥ných).

Pole reálného uplat¬ování sout¥ºivého prvku ve ²kole je velmi ²iroké. Do eduka£-
ního procesu jej vná²í jak edukáto°i, tak vzniká spontánn¥ mezi edukanty, p°ípadn¥
nastává mezi t¥mito dv¥ma skupinami.

Analýza vnímaných výhod a silných stránek p°inesla zji²t¥ní, ºe v b¥ºném ²kolním
ºivot¥ bývá sout¥º £i sout¥ºivost vyuºívána nej£ast¥ji jako nástroj k dosaºení speci-
�ckých cíl·. Blíºe ke stran¥ edukant· je nástrojem uspokojení pot°eby vyniknout
£i obecn¥ výkonových pot°eb a sou£asn¥ pot°eby identi�kovat se se skupinou, také
jako rychlá forma zp¥tné vazby o svých schopnostech. Blíºe ke stran¥ edukátor·
jsou pak sout¥ºivé prvky vyuºívány zejména jako nástroj pro motivaci a dynamizaci
v eduka£ním procesu, a dále jako nástroj diagnostiky úrovn¥ dosaºených výsledk·,
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talent· a schopností edukant·. Dal²ím moºným uplatn¥ním je vyuºití sout¥ºí jako
prost°edk· rozvoje speci�ckých dovedností (hrát fair play, atd.) a formou úkol· navíc
jako prost°edk· rozvoje nadan¥j²ích ºák·. Nadto se sout¥ºe stávají moºným nástro-
jem pro rychlé napln¥ní formálních poºadavk· eduka£ního procesu - skrze slibované
zisky ze sout¥ºení � skrze známky.

Samotný jev ²kolního známkování je shledán takovým, ºe na n¥j m·ºe i nemusí
být pohlíºeno jako na sout¥ºní situaci. Prvotn¥ si tuto souvislost u£itelé v¥t²inou
neuv¥domují, p°i bliº²ím rozkrývání se v²ak vyno°uje mnoho spole£ných rys·.

Zvlá²tní pozornost si zasluhuje vý²e jmenovaná motivace � druhé kolo výzkumu
bylo roz²í°eno o otázku zji²´ující co u£itelé povaºují za konkrétní motivující prvky
sout¥ºí, v £em tkví motiva£ní síla sout¥ºí pro ºáky. Zdá se, ºe výsledná síla je sloºena
z moºností uspokojit výkonové pot°eby pomocí sout¥ºivých situací, z moºnosti
identi�kovat se se skupinou svých vrstevník·, stojíme-li proti spole£nému nep°íteli
(pot°eba pubertálního v¥ku), z moºnosti uspokojit pot°ebu srovnávat se (pot°eba ze-
jména st°edního ²kolního v¥ku), dále z faktu, ºe úsp¥ch motivuje k dal²ímu snaºení,
p°ípadn¥ v¥domí rezerv m·ºe motivovat k jejich dotaºení a v¥t²í snaze, z°ejm¥ také
motivuje samotný fakt srovnávání a podp·rný efekt sociální facilitace, motivuje
a oºivuje také zábavnost £i novost sout¥ºní situace, samoz°ejm¥ také p°íslib zisku
a z°ejm¥ také vidina smysluplnosti po£ínání � výsledky i zisky sout¥ºí jsou rychle
viditelné, zp¥tná vazba z nich je rychlá.

U£itelé p°ímo re�ektují nebo nep°ímo poukazují také na £etná rizika s vyuºíváním
sout¥ºí spojená. Mezi n¥ pat°í vytvá°ení pocitu mén¥cennosti neúsp¥²ných, rozvoje
negativních charakterových vlastností jako nap°. agrese £i podvád¥ní ve snaze za
kaºdou cenu usp¥t, demotivace neúsp¥chem £i nedocen¥nou snahou, riziko výchovy
k závislosti na vn¥j²í motivaci, tj. riziko absence vnit°ní motivace pro vstup do
ur£itých situací, riziko návyku k pln¥ní pouze formálních náleºitostí sout¥ºí (ty-
pickým p°íkladem je získávání známek jako snaha nad°azená získávání znalostí
a dovedností), riziko devalvace sout¥ºí na donucovací prost°edek a naduºívání práce
pod stresem, dále riziko vzniku kon�ikt· v p°ípad¥, ºe zadání sout¥ºe stojí proti
p°irozeným pot°ebám edukant· (u mladých v pubertálním v¥ku konkrétn¥ proti
pot°eb¥ identi�kovat se se skupinou a nevybo£it p°íli² prezentováním svých znalostí
z jejích norem), riziko p°ece¬ování významu výsledk· velkoplo²ných celorepublikových
sout¥ºí a roztá£ení koloto£e p°íli² sout¥ºivé atmosféry ve ²kolství, v n¥mº pak bude
kladen d·raz jen na vybrané oblasti, atd.

Otázka, jak u£itelé se sout¥ºivostí konkrétn¥ pracují, byla jiº £áste£n¥ zod-
pov¥zena, vyuºívají ji b¥hem výuky jako nástroj pro dosahování mnoha cíl·, £asto
s výukou velmi t¥sn¥ spojených. Druhá £ást odpov¥di se bude skrývat v r·zných
návrzích na o²et°ování dvojse£nosti sout¥ºí, u£itelé jsou si sou£asného p·sobení
silných i stinných stránek v¥domi. Jako moºné se jeví spojovat sout¥ºivé prvky s ko-
operativními (sout¥ºe vnit°n¥ spolupracujících tým· nebo vyuºití vít¥z· pro pomoc
ostatním) £i s individuálními (tzv. sout¥º s úkolem), vyuºívat ²irokou paletu dis-
ciplín a tím i moºností uplatn¥ní (tj. neprot¥ºovat nap°íklad jen sout¥ºe, v nichº
jde o rychlost), potla£it význam odm¥ny, vn¥j²í motivace, naopak roz²í°it reper-
toár motivace ve výuce a skromn¥ji za°azovaným sout¥ºím pak p°i°knout parketu
oºivování a vná²ení radosti do výuky. P°itom je moºné se spolehnout na p°irozené
srovnávání a ve°ejné omezit. Moºností je také p°edkládat promy²lené sout¥ºe, které
budou spl¬ovat n¥kolik podmínek: ú£ast v nich bude dobrovolná, ú£astníci budou
p°ed sout¥ºí soustavn¥ p°ipravováni (relativn¥ se srovnají vstupní podmínky v²ech)
a cíle, kritéria vít¥zství, budou jasn¥ formulované. Nabízí se také moºnost oce¬o-
vat v²echny, kte°í dosáhli p°edem stanovených cíl·, nejen absolutních vít¥z·. Situ-
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ace £eské republiky také umoº¬uje sáhnout po ²kolských alternativních systémech,
v nichº jsou sout¥ºe speci�cky o²et°ovány.

Vrátíme-li se k hlavní výzkumné otázce, pak jsme práv¥ zodpov¥d¥li její £ást
týkající se práce u£itel· se sout¥ºivostí ve výuce, zbývá je²t¥ se zmínit o jejich
vnímání celého fenoménu. Zajímavé záv¥ry p°inesla analýza postoj· u£itel· na
pomyslné ²kále: £asté pouºívání sout¥ºí ve výuce (jako hlavního motiva£ního prvku)
aº odmítání nebo výjime£né p°edkládání sout¥ºivých situací (kv·li mnohým rizik·m).
Hypotetickým záv¥rem je to, ºe prokompetitivní £i antikompetitivní smý²lení u£itel·
je podmín¥n¥ spojeno zejména s jejich osobními koncepty o úloze ²koly: respondenti
(zajímavé, ºe na extrémním pólu jen ºeny) zna£n¥ omezující vyuºívání sout¥ºí po-
vaºují ²kolu za místo porozum¥ní u£ivu a jeho osvojení, kdeºto respondenti (na
extrémním pólu jen muºi) sout¥ºivý moment ve výuce velmi vyuºívající povaºují
²kolu spí²e za místo, kde se mají ºáci nau£it podávat vysoké výkony. V praxi se
vyskytují jak postoje blízké ob¥ma extrém·m, tak postoje umíst¥né na pomyslné
²kále mezi nimi.

P°idaný aspekt hlavní výzkumné otázky pro druhé kolo dotazování se týkal
zmapování moºných odpov¥dí na otázku jak to, ºe praxí je sout¥ºivost b¥hem
eduka£ního procesu pom¥rn¥ hodn¥ vyuºívána navzdory mnoha varováním teoretik·
stran její vysoké rizikovosti.

Významový posun: První z odpov¥dí se bude z°ejm¥ týkat de�ni£ního posunu
kompetice. Teorií uznávané vymezení se týká jen takových situací, kdy dosaºením cíle
jedním ze sout¥ºících je znemoºn¥no dosaºení cíle ostatním. Tento typ je opravdu
spojován s mnoha riziky a tém¥° s ºádnými p°ínosy. Naproti tomu praxí vnímané
vymezení sout¥ºí je mnohem ²ir²í a zahrnuje také dal²í typy, které nejsou tak vysoce
rizikové.

Svázanost p°ínos· kompetice s klí£ovými procesy edukace: Mnoho p°ínos·,
které sout¥º poskytuje, spadá do oblastí pro eduka£ní proces klí£ových: ²kolská
motivace, zvy²ování výkonu, ²kolská diagnostika, oºivení rutinní výuky, procvi£ování,
upev¬ování a osvojování u£iva, atd.

D·raz klasického ²kolství na výkon: Z moºnosti srovnání klasického a alterna-
tivního (waldorfského) ²kolství vyplynula hypotéza, ºe klasické ²kolství je hloub¥ji
spojeno se sout¥ºivým principem, protoºe je více spojeno s d·razem na výkon. Wal-
dorfské ²kolství staví spí²e na rozvoji osobnosti a hloubku obsahu, a proto v n¥m
výkonová sout¥ºivost nehraje d·leºitou roli.

Z obojího práv¥ zmín¥ného snadno vyplývá, ºe navzdory v²em re�ektovaným
rizik·m se ²kola bude p°ínos· jen t¥ºko vzdávat.

Jednoduchost a £asová nenáro£nost: Pouºití sout¥ºe jako nástroje k dosa-
hování p°ínos· pro edukaci klí£ových je jednak velmi jednoduché a jednak £asov¥
pom¥rn¥ nenáro£né. Tento fakt je v porovnání s povzdechy u£itel· o nedostatku
£asu b¥hem výuky dostate£ným argumentem pro její £asté za°azování do kaºdo-
denní praxe.

Okamºitost p°ínos· oproti dlouhodob¥ se napl¬ujícím rizik·m: Dal²í závaºný
argument m·ºe vyplynout ze srovnání p°ínos· a rizik skrze hledisko jejich £asového
napln¥ní, tj. rychlost jejich dopadu. Zdá se, ºe pod tímto úhlem pohledu vyplyne
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fakt, ºe zatímco ve v¥t²in¥ p°ípad· jsou p°ínosy rychlé, okamºité, tak rizika se
napl¬ují del²í dobu, nejsou ihned viditelná. Pouºitím sout¥ºivé situace bude mo-
tivována a dynamizována velká £ást t°ídy k okamºité práci, k okamºitému pln¥ní
úkolu £i k rychlému podání co nejlep²ího výkonu, k rychlému roz°azení do výkon-
nostní hierarchie, za coº mohou být ºáci rychle formáln¥ ohodnoceni. Naproti tomu
budování a prohlubování pocitu mén¥cennosti slab²ích ºák· a negativních charak-
terových vlastností ctiºádostivých ºák·, budování závislosti na vn¥j²í motivaci, vznik
následk· £asté práce pod stresem £i demotivace opakovaným neúsp¥chem jsou pro-
cesy, jejichº následky se projeví aº v dlouhodob¥j²í perspektiv¥. Jedno £eské p°ísloví
pak ve svém vyjád°ení �bliº²í ko²ile neº kabát� shrnuje podstatu tohoto problému.
I kdyº teoreticky je uznáno, ºe rizik je stejn¥ dlouhá °ada jako p°ínos·, prakticky se
sout¥ºivé situace ve ²kolní praxi spí²e vyuºívají neº se o nich pochybuje � je p°irozené
si více p°ipou²t¥t rychle viditelné jevy a dlouhodob¥j²í záleºitosti spí²e p°ehlíºet.

Vedle t¥chto nabídnutých vysv¥tlení by se s velkou pravd¥podobností dala nalézt
i dal²í. Domnívám se v²ak, ºe jednoduchost pouºití a sou£asn¥ rychlé p°ínosy
kýºených výsledk· v klí£ových oblastech jsou argumenty dosta£ující pro objasn¥ní
problému, pro£ teorie o sout¥ºi pochybuje více neº praxe.
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Nezbývá, neº se vrátit k hlavní vyt£ené otázce celé práce a postupn¥ odpov¥d¥t
na její £ásti. Tedy: Jaká je podstata sout¥ºí a sout¥ºivosti, kde v²ude se objevují ve
²kolách a jak s nimi lze pracovat tak, aby se uplatnily jejich p°ínosy a eliminovala
rizika?

P·vodní vymezení kompetice uºívané v oblasti sociálních v¥d staví na nega-
tivní vzájemné závislosti cíl·, tj. °íká, ºe o sout¥ºivou situaci se jedná tehdy, jestliºe
dosaºení cíle jedince (nebo omezeného po£tu lidí) znamená, ºe nikdo jiný jiº svého
cíle nem·ºe dosáhnout (oproti spolupráci, kde cíle jedince je moºné dosáhnout jen
tehdy, jestliºe v²ichni dosáhnou svých cíl·). V práci navrhuji revidovat toto vymezení
pojmu a de�novat sout¥º mnohem ²í°eji, jako princip p°ekonávání a porovnávání
vznikající obvykle p°i dosahování cíle. Tato rede�nice mimo jiné p°esouvá d·leºi-
tost z výsledku na samotný proces (kýºeným cílem totiº zdaleka nemusí být jen
vít¥zství, ale nap°. vybuzení maximální snahy), odstra¬uje negativní nádech (ºe
nutn¥ k dosaºení výsledku musím poko°it ostatní a zabránit jim v dosaºení jejich
cíl·; to není znakem zdaleka v²ech sout¥ºí). Toto ²ir²í vymezení sout¥ºivého principu
podporují také výsledky výzkumu. U£itelé si sout¥º a sout¥ºivost nej£ast¥ji de�nu-
jí jako moºnost být srovnáván, vyniknout, uplatnit se, a mezi sout¥ºní situace °adí
i takové, které by jiº v p·vodním odborném vymezení nem¥ly místo (nap°. p°ekonání
kritéria, nikoli soupe°e, a sout¥º sama sebe s výzvou).

Principielní pojetí také odstra¬uje protikladnost sout¥ºe a spolupráce. P°esto,
ºe více mén¥ panuje obecná shoda na tom, ºe kooperace je pro ºivot a pro sociální
vztahy v n¥m d·leºitá, neznamená to, ºe kompetice by m¥la být ze ºivota vylou£ena.
Tato práce nazna£uje, ºe se nejedná o dva vylu£ující se fenomény, naopak, bytostn¥
se mohou dopl¬ovat, nebo jen existovat vedle sebe bez propojení. Pokud dochází
k tomu, ºe kompetice kooperaci vylu£uje, jedná se p°edev²ím o n¥jakým zp·sobem
poru²ené modely lidské komunikace, nejspí²e p·jde o mstu, agresivní útok nebo
nezvládnutou touhu po vít¥zství, po ctiºádostivém sebeprosazení za kaºdou cenu.
Vedle toho jsou ale sout¥ºemi také situace, ve kterých jen chceme pom¥°it své síly,
vybudit to nejlep²í, co v nás d°ímá a p°ekonat se, strávit £as se svými spolu-hrá£i,
nebo jen dokázat sami sob¥, ºe na daný úkol sta£íme. Obohacující v tomto smyslu
m·ºe být pokus o funk£ní typologii sout¥ºivých situací, která odhalila 1. sout¥º pro
radost ze hry a jako vyzkou²ení si nového (funkce relaxa£ní a explora£ní), 2. sout¥º
jako tréning (funkce motiva£ní), 3. sout¥º informativní a selektivní (podává zp¥t-
nou vazbu o úrovni; funkce diagnostická), 4. sout¥º zdravou, p°irozenou a d·leºitou
v konkrétních vývojových obdobích jak jedince, tak skupiny (funkce sebeobranná,
sebeprezenta£ní a vývojová), 5. sout¥º p°ehnan¥ ctiºádostivou (funkce sebevyvy²u-
jící), 6. striktn¥ kompetitivní jednání (v²e je pod°ízeno výh°e nebo pomst¥), 7. sout¥º
agresivní (funkce sebevybíjecí).

Jak v teoretické, tak v empirické £ásti bylo ov¥°eno, ºe ²kola je místem, kde se
sout¥ºivé prvky vyskytují velmi hojn¥. Jejich vztah bychom mohli nazvat navýsost
symbiotickým. �kola vytvá°í ideální podmínky pro realizaci sout¥ºe, sdruºuje totiº
její potenciální ú£astníky, a´ uº jednotlivce, nebo skupiny, a p°edkládá jim mnoho cíl·
k dosahování, tím vzniká ideální místo pro pom¥°ování. Sout¥º naopak pomáhá ²kole
v mnoha jejích klí£ových oblastech, jakými jsou motivace pro ²kolní £innosti i pro
dosahování výkon· a výsledk·, hodnocení (známkování), diagnostika schopností,
poskytování zp¥tné vazby o jejich úrovni, moºnost procvi£ování, aplikace a hlub²ího
osvojování u£iva, moºnost intenzivn¥j²ího rozvoje nadan¥j²ích ºák· (výzkum ukázal,
ºe v praxi u£itelé pouºívají sout¥º jako nástroj k dosahování práv¥ vyjmenovaného).
Mimo tyto oblasti lze sout¥ºivost ve ²kole najít také jako spontánní rys v²ech skupin,
v období st°edního ²kolního v¥ku jako vývojovou etapu d·leºitou k potvrzení vlastní
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identity jedinc·, n¥kdy také jako p°irozenou vývojovou etapu skupiny, tzv. etapu
konfrontace, a speciální kategorií je soupe°ivé klima vzniklé jako p°irozená reakce
na pocit nespravedlnosti £i nep°im¥°ené sebeprosazování (£asto u£itele).

Je t°eba se zastavit nad £asto zmi¬ovanou dvojse£ností kompetice. Vedle v²ech
moºností, které p°iná²í (a to nejen ²kole, ale také jednotlivc·m - mj. uspokojení
pot°eby úsp¥²ného výkonu, prestiºe, informaci o úrovni schopností a dovedností, re-
laxaci a zábavu s ostatními, cvi£ení speci�ckých dovedností jako ostraºitost, rychlost
reakcí a mnoho dal²ích), je spojena také s mnoha riziky. Vedle vytvá°ení pocitu
mén¥cennosti, stresu, úzkosti, vytvá°ení nadm¥rné zát¥ºe a °ady dal²ích se jako
nejzásadn¥j²í jeví její zveli£ení a zneuºitelnost. Tím, ºe p°iná²í (pro ²kolu obzvlá²´)
velmi lákavé bene�ty (zrychlení proces·, vyvynutí maximálních snah a sil, apod.), je
tendence k jejímu zneuºívání velká. Bohuºel je tak n¥kdy devalvována na donucovací
prost°edek pro ²kolní výkonnost.

Hlavní otázka empirické £ásti byla b¥hem výzkumu roz²í°ena o snahu objasnit
disproporci mezi zna£nými pochybnostmi teorií nad uºíváním sout¥ºí z d·vodu jejich
vysoké rizikovosti a mezi b¥ºnou praxí, která nasv¥d£uje spí²e masivnímu vyuºívání,
vezmeme-li v potaz v¥t²inový proud. Klí£ovými momenty pro objasn¥ní se zdá být
jednak jiné pojetí kompetice teorií (zúºený pohled jen na vysoce rizikový typ sout¥ºe)
a jiné praxí (²ir²í vymezení), jednak to, ºe pouºívání �multifunk£ního nástroje sout¥º�
je velmi jednoduché, coº je v náro£né ²kolní praxi velkou devizou, také to, ºe n¥které
p°ínosy, kterých umoº¬uje dosáhnout, jsou velmi t¥sn¥ spjaty s d·leºitými oblastmi
kaºdodenní ²kolské praxe (procvi£ování a upev¬ování u£iva, moºnosti hodnocení
a ²kolské diagnostiky, motivace do ²kolních £inností i k podávání výkonu, atd. Výkon
je, zdá se, pro klasické ²kolství velmi d·leºitý, je se sout¥ºí velmi t¥sn¥ spojen, oproti
tomu nap°. waldorf²tí u£itelé, zahrnutí také mezi respondenty výzkumu, výkonnost
za tak d·leºitou nepovaºují, sout¥ºe jsou v jejich výuce zastoupeny nesrovnateln¥
mén¥ £asto). Zajímavou moºnost rozkrytí d·vod· zmín¥né disproporce teorie a praxe
nabízí také my²lenka, ºe praxe spí²e vidí rychle se napl¬ující zisky (rychlá motivace,
apod.) a má tendence p°ehlíºet dlouhodob¥ji se napl¬ující rizika (vytvá°ení pocitu
mén¥cennosti p°i opakujícím se neúsp¥chu, apod.).

Proto, aby bylo moºné p°irozený sout¥ºivý princip (zaloºený na sout¥ºivém
pudu), uºívat beze strachu z rizik, se jeví jedinou cestou nau£it se ho ovládat,
to znamená um¥t ho vybít a um¥t ho vyuºít (bez zneuºití) kultivovan¥. Stejn¥ tak,
jako je nutné osvojit si ur£ité dovednosti pro to, aby pln¥ za£ala fungovat kooperace
nebo individuální u£ební uspo°ádání, je z°ejm¥ nutné osvojit si také kompetitivní
dovednosti (nau£it se sout¥ºit d°íve neº sout¥º odsuzovat).

Pro edukátory �profesní kultivace� znamená klást d·raz na snahu, nikoli na
vít¥zství, re�ektovat spí²e osobní posuny od minulých výsledk·, neº zve°ej¬ovat
ºeb°í£ky, kdo je lep²í, dodrºovat rámec konstruktivní kompetice, coº znamená na-
stavovat existenci ochranných rámc· (pravidel, jasn¥ stanoveného za£átku a konce,
tj. je jasné, ºe situace porovnávání netrvá stále, existuje moºnost ze situace sout¥ºe
dobrovoln¥ odejít), dále to znamená, ºe v²ichni mají ²anci na výhru, apod. Dal²ími
kultiva£ními kroky jsou snaha o v²estranný rozvoj a neprot¥ºování stále stejných
disciplín, um¥ní motivovat i jinými prost°edky neº sout¥ºemi, jejich uºívání spí²e
jen jako zpest°ení, coº znamená nebýt na maximaliza£ních ú£incích sout¥ºe závislý
a nezneuºívat její bene�ty. Konstruktivní kompetice se jeví aº taková, která je
umíst¥na do fungujícího kooperativního nastavení skupiny (stejn¥ jako v p°irozeném
psychologickém vývoji jedince se nejd°íve formuje spolupráce a k ní se teprve pozd¥ji
p°idává sout¥ºivost). Jako velmi osobní se jeví také poºadavek jednat tak, aby
nevznikala tzv. sekundární sout¥ºivost (tj. taková, která je d·sledkem jiných, £asto
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sociáln¥ deformovaných proces·). Sekundární sout¥ºivostí m·ºe být soupe°ivá reakce
na nepartnerské chování nebo nadm¥rná touha po srovnávání vyvolaná p°íli²nou
stimulací pot°eby prestiºe. K tomu se druºí také poºadavek nevstupovat do pro-
vokací ºák· a boj· o moc s nimi, coº je sice v jistém v¥ku p°irozené, ale vývoj v této
etap¥ je vhodné o²et°it jinými zp·soby. Uºite£né také bude um¥t ºáky provázet
r·znými nazna£enými sout¥ºivými vývojovými etapami (st°ední ²kolní v¥k a adoles-
cence u jednotlivc·, etapa konfrontace u skupin).

Dále kultivace znamená u£it edukanty ovládat dovednosti pro konstruktivní kom-
petici. Vedle um¥ní hrát fair play, £estn¥ vyhrávat i prohrávat, uºívat si sout¥º, výhru
i prohru, monitorovat pokrok, nep°ece¬ovat výsledky (odd¥lit výsledky od pohledu
na sebe a ostatní), se zde °adí také dovednost um¥t si zv¥domovat rizika sout¥ºivých
situací, um¥t ventilovat agresivitu a jednat asertivn¥, ctít soupe°e jako pomocníka
p°i spole£ném odhalování schopností a dal²í kooperativní dovednosti, také doved-
nosti pro konstruktivní zvládání kon�iktu. Vedle toho lze zahrnout také p°ípravu na
podávání výkonu, jako nap°. procvi£ování schopnosti soust°edit se, dovednost uvol-
nit stres, um¥ní stanovování reálných cíl· a zv¥dom¥ní, s jakým výsledkem budu
spokojen já sám, dále pak práce s chybou, a dal²í. Existuje i jistá moºnost p°evý-
chovy p°ehnan¥ sout¥ºivých jedinc·, a tou je rozvoj tvo°ivosti bez poºadavk· na
výkon, a tím citové sloºky osobnosti.

Zdá se, ºe ²kolní t°ída je pro kultivaci sout¥ºivého pudu edukant· docela ideál-
ním místem - p°íleºitostí i ú£astník· se tu najde vºdy dostatek. Jako prvotní pokus,
jak v praxi takovou kultivaci realizovat, p°edkládám (a p°ikládám jako p°ílohu práce)
metodiku �Ovládáme um¥ní sout¥ºit�, metodiku pro získávání kompetitivních kom-
petencí9. Jedná se o lekci osobnostní a sociální výchovy, o jejíº tvorbu m¥ poºádali
°e²itelé Projektu Odyssea (viz www.odyssea.cz; tento projekt se zam¥°uje na po-
moc ²kolám p°i zavád¥ní osobnostní a sociální výchovy do b¥ºné praxe, na tvorbu
metodických materiál·, výzkum a realizaci vzd¥lávacích kurz· pro u£itele i ºáky).
Lekce vznikla v lét¥ 2007, dnes, po dokon£ení diplomové práce, bych ji vytvo°ila
z°ejm¥ trochu jinak, ale myslím, ºe i v této podob¥ je zajímavým ukazatelem, jak
na kultivaci sout¥ºí v praxi. Nov¥ se usidlující kompeten£ní nastavení eduka£ního
procesu p°edstavuje jistou ²anci, ºe podobné metodiky nebudou jen teoretickým
výk°ikem volajícím po n¥jakém druhu nápravy. Budu velmi ráda, bude-li moci celá
tato práce i metodika ke kultivaci sout¥ºí a sout¥ºivosti p°isp¥t.

9Metodika je ve°ejn¥ dostupná ke staºení na webových stránkách projektu, na
<www.odyssea.cz/metodiky-osv.php?cast=lekce-osv>.
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