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Neékteré problémy
pedagogické interakce
z hlediska Sirsich kontexty
vychovné vzdélavaciho
procesu

JIRT PELIKAN

Anotace: Studie je zaméfFena na hledani novych cest v modernim chapéani pedagogické inter-
akce. Na zakladé fady empirickych vyzkum( je dokazovana nutnost chapani pedagogické inter-
akce jako slozité struktury mezilidskych vztahd, vzajemné se ovliviiujicich a dynamicky se vyvije-
jicich. Cestu k prekonani mensi Gcinnosti vychovné vzdélavaciho procesu vidi autor v této oblasti
v hledani novych modell pedagogické interakce.
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vymezeni zkoumaného problému

Otazky pedagogické interakce jsou zejména v poslednich letech stfedem
Pozornosti mnoha nasSich i zahrani¢nich vyzkumnikd. Tento zajem neni na-
hodny. Bez pochopeni zakladnich problém( pedagogické interakce nelze pro-
niknout ani do podstaty vychovné vzdélavaciho procesu.

S pojmem pedagogické interakce se viak setkavame v literatufe v rlzném
pojeti. Proto povazujeme za uzitecné vysvétlit v jakém slova smyslu budeme
tohoto pojmu uzivat v naSi studii.

Sam pojem interakce vznikl v sociélni psychologii a dodnes méa jeho pouZiti
Pozdéji se zaCal pojem interakce pouZzivat i v pedagogice. Jeho chapani u riz-
fiych autorl vSak neni zcela identické. Néktefi autofi zahrnuji pod pojem pe-
dagogicka interakce predevsim interpersondlni vztahy, které vznikaji ve vy-
‘'vychovného plsobeni, ale setkdvame se i s pohledy, které jdou nad ramec in-
terpersonalnich vztah(. V tomto smyslu néktefi badatelé zahrnuji do pedago-
gické interakce i fizeni vlastniho uceni Zzakem nebo studentem pomoci special-
nich poditatovych programtl, nebo interaktivnich videosystém, tedy situace,
kdy vné&jsi Fizeni se prizplsobuje individalnim zvlasStnostem studenta. V tomto
pripadé jde o interakci ¢lovék —stroj, ¢lovék —program apod.

Setkdvdme se v3ak s timto pojmem i tam, kde mame jisté pochybnosti
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0 opravnénosti jeho pouziti. Jde o oblast vnimani textu, umeéleckého dila a po-
dobné, kdy néktefi autofi rovnéz hovofri o interakci v réiznych jejich modifika-
cich, jako o interakci receptivni, apercepcni, estetické a podobné (viz napfi-
klad J. Plch 1990).

Domnivdme se, Ze o interakci Ize hovofit pouze tehdy, jde-li o vzajemné
ptisobeni dvou, nebo vice subjekti. Na umélecké dilo, nebo text vSak nema
vnimajici bezprostfedni vliv, neméni jej a proto nelze hovofit o interakci.
Vhodnégjsi by v t&chto pfipadech bylo pouZiti pojm( akceptace, recepce, nebo
apercepce. O interakci by Slo pouze v téch pfipadech, kdy by dochazelo ke
zmeneé obsahu, textu, dila pod vlivem zpétné reakce zaka, nebo tehdy, kdyz by
rozhodnuti zaka o volbé odpovédi nebo reakce ovlivnilo dalsi chod” vnimani
obsahu.

V  naSi studii se budeme tedy zabyvat pedagogickou interakci, chdpanou ja-
ko vzajemné plisobeni dvou, nebo vice subjektd v pribéhu vychovné vzdéla-
vaciho procesu. Soustfedime se zejména na vztahy, jichz se U€astni vice osob,
ne na interakci Zzaka s pocitatem, programovanym textem apod. Tomuto typu
interakce, zejména pak vztahu mezi ucitelem a zakem, je vénovana pomérné
bohata literatura.

J. Mare$ (1988) v prehledové stati vénované rliznym trend@im Setifeni peda-
gogické interakce uvadi tfi zakladni trendy, typické pro posledni obdobi vy-
zkumu této problematiky. Opird se nejen o vyzkumy naSe, ale i zahranicni,
predevSim pak americké, britské, némecké a sovétské. Odkazujeme pozornost
Ctenare na tuto prehledovou stat’. Zde konstatujme strucné, ze prvni ze jmeno-
vanych trendd, vyvojové nejstarsi je zaméfen na situacni vyzkum, zkoumajici
interakci ve zcela konkrétni vyu€ovaci hoding, nebo jiné formé pedagogické
¢innosti pedagoga se zaky. Jde o vyrazné behavioralni typ vyzkumu, vétSinou
pracujici s méfenim hodnot, zjiSténych interakéni analyzou. Setkavame se zde
jak s typem statickych technik méricich celkovy efekt interakce za urcity ¢aso-
vy Usek (viz napr. technika TIVT, vyvinuta autorem c¢lanku — Pelikan 1974),
tak s technikami dynamického typu, prihlizejicimi k vyvoji interakce za urcity
Casovy Usek (viz napfriklad variantu tohoto pristupu v préaci Pelikan, Luks, Jir-
ki 1984).

Druhad skupina vyzkumd, charakterizujicich dal$i z vyznamnych trendd
zkoumani pedagogické interakce je zamérfena na dlouhodobé, osobnostné
zprostfedkované interakce. Tento typ Setfeni je z hlediska psychologického
hlubsi. Zajem je o celkovou atmosféru, o klima, ovliviiujici interakci. Sleduje
se opakované vyvoj vzajemnych vztah(l G¢astnik( této interakce, jejich posto-
je, vliv osobnostnich charakteristik na tuto interakci a podobné. Jde vétSinou
o vyuzivani neprimych technik vyzkumu. To ma& ovSem kromé prednosti i sva
Uskali zejména v ponékud nizsi validité poznatk(l zejména v téch pripadech,
kdy badatel opira sva zjisténi vyhradné o Setfeni explorativniho typu. V naSich
vyzkumech jsme si byli védomi tohoto nebezpeci a proto jsme se snaZzili jeho
negativni disledky aspor Gaste¢né eliminovat pouzitim kombinaci rliznych
technik, vCetné klasickych interakcnich analyz (viz napriklad Pelikan, Luks,
Hrabal 1975, Pelikan, Luks$, Chundela, Jirk(l 1981 a Pelikan, Helus 1984).

Tretim trendem je prevladajici socialné psychologicky a pedagogickopsy-
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chologicky pohled na pedagogickou interakci. Tento trend, typicky napfriklad
pro sovétskou pedagogiku poslednich let, neni jiz zdaleka tak kompaktni, jako
predchazejici dva. Existuje pomérné velka diferenciace pfistupl k tomuto jevu
u rtiznych autorti od akcentace spoleéensko-historickych souvislosti az po ak-
centaci subjekt—objektovych vztaht.

Zajem o problematiku pedagogické interakce sili jak ve svété, tak i u nas.
Z nasich autortl bychom radi uvedli, bez narokd na Uplnost vyétu i téch nej-
vyznamnéjsich autor(, alespori MareSe, Heluse, Janouska, Gavoru, Hrdinu,
Svatoné, Grace, Langovou a fadu dalSich. Zatim vSak jsou pomérné ojedinélé
pokusy chapat pedagogickou interakci v SirSich souvislostech a kontextech ce-
Iého pedagogického procesu (u nés Mare$, KFivohlavy 1990, Blaha, Sebek
1988).

PInou pravdu ma B. Blizkovsky, kdyz konstatuje, ze ,Cim vice se predmét
vyzkumu pedagogické komunikace redukuje na pouhy interakéni kontakt vy-
chovavajicich a vychovavanych, tim vice se pfislusné badani dostava do roz-
poru se systémovym pristupem k vychove, tim Castéji hrozi, Ze jeho zavéry bu-
dou problematické, jednostranné, liché i zcela scestné. Vzdyt nerespektuji-li se
Sirsi podstatné souvislosti pedagogické, nelze hodnotit ani adekvatnost jejich
forem, natoz jejiho obsahu“ (Blizkovsky 1988, s 11).

Misto pedagogické interakce v kontextu celého vy-
chovné VZDELAVACIHO PROCESU

Kdyz jsme vySe charakterizovali pedagogickou interakci jako vzajemné pQ-
sobeni dvou i vice subjektt vychovné vzdélavacino procesu, naznadili jsme jiz
" této charakteristice SirSi ramec naSeho pojeti interakce. Soudime, Ze zjedno-
duseni celého slozitého pole interakce vznikajici jeho zUzenim pouze na vztah
ucitel —zak je zavadgjici a zapfricinuje i pfilis linearni uvazovani nejen badate-
IG, ale i praktickych pedagogtl.

Vztah ucitel —zak neni totiz prakticky nikdy vztahem Cistym, izolovanym,
aleje soudasti celé sloZit&jsi struktury vztah, s nimiz se setkdvame ve vychov-
né vzdélavacim procesu.

PredevSim ucitel, ktery vystupuje v tomto vztahu jako dominantni prvek,
nepUsobi na zaka zpravidla sém, ale jako jeden z vice subjektt. Do hry vstu-
puji i dalSi ucitelé, rodice, spoluzéci, pratelé. To vSe napomaha vytvareni mno-
kem. Z&ak je soucasti tfidy. Je vyrazné ovliviiovan klimatem tfidy, o némz ma
svoji subjektivni predstavu. Ta vSak neinusi odpovidat realité. Tak napfiklad
pri vyzkumu Gcinnosti pedagogického procesu pfi vyuce matematiky (viz Peli-
kan, Luks, Jirk(l 1984) se ukazalo, Ze absolutni vétsina zakd povaZovala mate-
matiku za pfedmét nesporné vysoce vyznamny pro zivot. Pri zjiStovani posto-
ji ke zcela konkrétnimu udivu se v3ak zjistilo, Ze prakticky zadné ucivo nepo-
"azuji za potfebné pro zZivot. Zakladni vztah k matematice byl ovlivhén celo-
spoleCensl<ym uznanim matematiky jako vyznamné védy, situaCni postoj pak
‘'vyjadioval subjektivni nazor Zaka, ovlivnény reflexi predpokladanych postojd
Spoluzékd. Ale ani ty nebyly reflektovany presné, jak ukazalo dal$i naSe Setre-
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ni. Absolutni vétSina Zak( se domnivala, Ze u jejich spoluzakdl prevliada odpor
k matematice. Sami v3ak subjektivné, kupodivu, ve své vétsiné subjektivné vy-
jadfovali méné odmitavy osobni posto;.

Konfrontaci individualnich nazord vech zak( zkoumanych t¥id s jejich su-
marizovanou reflexi predpokladaného klimatu viéi matematice se ukazalo, Ze
je rozpor mezi vnéjsné explicitné vyjadfovanymi stanovisky zaka, ovlivnény-
mi predpokladanym klimatem tfidy a jeho postoji vnitfnimi, které mohou
u méné konformnich jedinct i vyrazné odliSné.

Ale ani uditel neplsobi izolovang. Ukazuje se, Ze velkou roli hraje tzv. sou-
hrnny ugitel, efektivita jehoz plsobeni je vys3i, nez vliv jednotlivého vyudujici-
ho. Nas vyzkum (Pelikan, LukS 1974), ale i Setfeni jina (napriklad Hrabal, LukS
1970) potvrdila zajimavou skutecnost, Zze souhrnné charakteristiky tridy jsou
blizSi charakteristikam tzv. ,souhrnného ucitele® zahrnujicim zhruba
4—5 nejvlivnéjsich uditeld, plsobicich ve tfidé, nez charakteristikam tFidniho
ucitele, ktery ovliviiuje vétSinou jen nékteré méné vyznamné charakteristiky
tfid (napfiklad absenci). Tim ovSem v zadném pripadé nevyluCuje vyjimky
v podobé vlivu vyraznych ucitelskych osobnosti, ale vcelku tato zakonitost
zfejmé existuje.

Neni jisté nahodou ani dalsi zjisténi, Ze totiz celkové klima tridy rovnéz
nevznika jako prosty aritmeticky pramér vlivd jednotlivych Zakda tfidy, ale
v disledku plsobeni opét zhruba 4—5 nejvlivnéjdich a nejuznavangjsich je-
dincl. | touto skutecnosti Ize vysvétlit relativné vysokou stabilitu charakteris-
tik tfidy i postojd vyucujicich k nim.

Interakce individualniho ucitele a individualniho zéka vzdy probiha na po-
zadi vSech téchto slozitych vztah(. Dokonce i klasifikace, jako jedna z forem
vyjadreni vztahu uCitele k zakovi, je vzdy relativni vzhledem k pozadi dané
tfidy. Navic je ucitel v té, & jiné mife ovlivnén i nazory svych kolegl na jed-
notlivé zaky, coz se projevuje v preferencnich vztazich k nim.

Ve vyzkumu preferencnich vztah ugiteld k zakim (viz Pelikan, Helus 1984)
se ukézalo, Ze u vzorku, ktery byl zkouman, zhruba tfetina Zzak{ byla nadhod-
nocovana Vvétsinou vyucujicich. Ukazala se pfitom vyznamna korelace mezi
timto subjektivnim hodnocenim Zakd a tim, jak jsou jednotlivymi uGiteli klasi-
fikovani.

Z téchto a dalich podobnych poznatki Ize usoudit, Ze individualni in-
zeb, promitajicich se nejen do pribéhu, ale i do vystupl celého pedagogické-
ho procesu. Nejde o izolovany jev, ale o celou strukturu mezilidskych
vztahl, vzajemné se ovliviiujicich, podminujicich a dynamicky se vyvijeji-
cich.

LIMITOVANOST BIPOLARNIHO POJETIi PEDAGOGICKE INTERAKCE

Uvazujeme-li o interakci uditel—Z4k jako o zakladnim vztahu v pedagogic-
kém procesu, méli bychom se zabyvat i problémem cile takto pojaté interakce.
PFevazna vétsina vyzkumd, zabyvajicich se timto problémem, vychazi pri
zkoumani této dominantni interakce ze vztahu dvou subjektd, jejichz postave-
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ni je dano rolemi ve vychovné vzdélavacim procesu. UCitel je pojiman jako Fi-
dici subjekt, jehoz role spociva predevsim ve formovani subjektu podfizeného
v souladu s cilem vychovy. Snahou ucitele je v tomto pojeti interakce maxi-
malni ovlivnéni Zaka a dosaZeni jeho adaptace ucitelovym poZadavkiim. Zak
ma moznost volby. MUZe se prizpUsobit, tfeba i jen vn&jSné, nebo byt pasivni.
MdZe zaujmout i neutrdlni postoj, nebo projevit svoji autentiénost a v pFipa-
dech, kdy nesouhlasi, branit se akceptaci postojil ucitele.

Vétsina vyzkum( také zkouma predeviim miru akceptace ucitelova plsobe-
ni zakem v disledku pedagogické interakce. Ale nejen v teorii, ale i v praxi je
tézisté pedagogické interakce kladeno do oblasti Cisté mezilidskych vztahd,
utvarejicich se v priibéhu vychovné vzdélavaciho procesu.

Tuto skutecnost mj. potvrdil i jeden z naSich vyzkumt (Pelikan, Helus 1984)
vénovany disledkdim preferencnich postojd uditeldl k zakiim pro efektivitu pe-
dagogického procesu ve vyucovani. Vyzkum ukazal, Zze vyznamné Castéji byli
uciteli nadhodnocovani uciteli zéaci, ktefi se jevili pilnymi, spolupracujicimi,
spiSe nendpadni, klidné povahy. PredevSim pile byla onim indikatorem, ktery
ovlivnil minéni ucitele i o zakove inteligenci (!), oblibenosti a vlivu ve tridé me-
Z spoluzaky atd. Tyto preferenéni postoje u nadhodnocovanych, ale naopak
' podhodnocovanych zakd vyznamné korelovaly i s klasifikaci. Analyzujeme-li
charakteristiky zejména zakd nadhodnocovanych (a tedy i Casté&ji lépe klasifi-
kovanych), zjiStujeme, Ze Iépe jsou hodnoceni Zaci adaptabilni, schopni se pfi-
zplisobit pozadavkim Skoly a ugitele. Skolni prospéch je tak vice ukazatelem
Skolni zdatnosti a adaptability Zaka, nez jeho skutecnych schopnosti.

Vazba méfeni vykonll Zaka na meziosobni vztahy uditele s zakem, ktera je
z tohoto vyzkumu, ale i z fady dalSich Setfeni zfejma, je jednim z disledkd ki-
Polarniho chapani pedagogické interakce jako prevazné jednosmérné komu-
nikace mezi ucitelem a zakem. Tato jednosmeérnost je dana akcentaci rozdil-
nosti roli, v nichz oba partnefi interakce vystupuji. UCitel, jako vedouci Cinitel
takto pojimané interakce, plsobi na Zaka zpravidla formou piimého pedago-
gického plsobeni, tzn. ovliviiuje pfimo osobnost Zaka a jeho aktivity s cilem
dosdhnout zmény v jeho osobnosti, jednéani i chovani v souladu s vlastnim
projektem osobnosti Zéka. Tento projekt je vlastné subjektivné pochopenym
obecnym cilem vychovy.

Pravé tato subjetivita zpracovani obecného cile je priCinou pomeérné velké
yariability pristupl uditeld k zakdm. V souladu se subjektivnim projektem
'dedlu zdka miize byt napriklad samostatnost Zaka v Usudcich, postojich a na-
zorech chapéana jednim uCitelem jako drzost, exhibicionismus, negativismus,
neochota akceptovat obecné uznavany nazor, zatimco jiny pedagog hodnoti
tyZz zakQv projev jako vyraz samostatného mySleni, autenticity Zaka a jeho
konformity.

V  bipolarnim pojeti interakce, v nizje tézisté v osobnich, mezilid-
skych kontaktech, pak tyto skutecnosti vystupuji vyrazné do popredi a naopak
Zatla€uji do pozadi mnohem vyznamnéjSi problémy vychovné vzdélavaciho
procesu. Rozhodujicim v interakci prece neni dosazeni plné shody mezi ovliv-
Aujicim (ucitelem, vychovatelem, ale i rodicetti) a ovliviiovanym (zakem, dité-
tem, chovancem). Problém je nutno, podle naSeho nédzoru, formulovat jinak.
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Je tfeba si polozit otéazku, co je vlastnim smyslem interakce?
akce nemiize byt ve vazbé Zaka a uditele, ale ve smé&Fovani obou téchto za-
kladnich subjektt interakce jednim smérem — k tomu, co je cilem dané inte-
rakce.

To oviem znamend, Ze v zadném pripadé nemlzeme setrvat u linearniho
zjednoduSeného bipolarniho pojeti interakce, ale musime uvazovat o dalSich
dimenzich modelu interakce.

K podobnym zavérdm dosli i néktefi dalsi autofi. Tak napf. R. Palou$ uka-
zuje na nutnost zavedeni dalSi dimenze do modelu interakce. V jeho pojeti je
dalSi dimenzi to, co nazyva narokem. Narok zde je vlastné stfeSnim pojmem
ale i obsahy). V tomto pojeti neni rozhodujici vazba mezi ucitelem a zakem,
ale smérovani obou subjektll k témuz naroku. Tato myslenka je velice podnét-
n4, jak ukazeme dale. V Zadném pfipadé nejde o tradicni trojuhelnik ucitel —
zak—ucivo, ale o zcela nové pojeti.

J. MareS se domniva, Ze teSeni je ve viceClennych paradigmatech a viceu-
roviiovych modelech. Nazory blizké tomuto pojeti nachdzime i u nékterych
americkych autor( (viz napriklad L. S. Schulman 1986).

Domnivame se, Ze mezi témito rdznymi pristupy ke zkoumanému problému
neni zdaleka takovy rozpor, jak by se na prvni pohled zdalo. ViceUroviovy
model je zfejmé nezbytny pro explanaci tak slozitého jevu, jakym pedago-
gicka interakce je.

Subjekty, vstupujici do interakce jsou samy o sobé sloZitymi strukturami-
Jak jsme ukazali jiz vySe, vstupuji do konkrétni interakce jako osobnosti se
zcela individualni osobni historii, zkuSenosti, jako soucast dalSich struktur so-
cialnich, institucionalnich, kulturnich, které ovliviuji jejich oCekavani, se kte-
rym do interakce vstupuiji, ale i jejich reakce atd. Vzajemné ovlivnéni riznych
subjektl plsobi nejen v dané aktualni interakci, ale nepfimo ovliviiuje dalsi
interakce Ucastnikll v interakcich s jinymi subjekty. Tak napriklad postoje ro-
dicl ke 3kole, které jejich dit& vnima pri interakci s nimi, se promitaji do inter-
akce téhoz ditéte sjeho ucitelem ve Skole apod. Komunikace mezi uciteli v niz
si sdéluji osobni zkuSenosti o jednotlivych Zacich ovliviuji individualni posto-
je jednotlivych vyucujicich k danému zakovi, coz se promita do drovné inte-
rakce mezi témito dvéma subjekty. A tak bychom mohli dale pokracovat. Vi-
ceuroviiovy model pedagogické interakce musi brat v Gvahu i faktor &asu,
ktery intervenuje nejen v historii obou osobnosti, GCastnicich se interakce, ale
hraje roli i ve vyvoji vzajemnych vztah(l obou zakladnich partnergi.

V  naSem C&lanku se v3ak nechceme zabyvat hlubgji timto aspektem tvorby
viceurovniového modelu, ale radi bychom akcentovali Ghel pohledu, ktery neni
s timto pojetim v rozporu, ale zvyrazniuje predevSim samotny smysl pedago-
.gické interakce. Jde o posun t&Zité interakce z primych vztahtl mezi ucitelem
a zdkem do oblasti spole¢ného sméfovani partner(l interakce. PovaZzujeme ak-
centaci tohoto pohledu za velice vyznamnou nejen pro oblast teorie, ale ze-
jména pro pedagogickou praxi.

Jestlize v Cisté bipolarnim pojeti pedagogické interakce se komunikii-
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ce mezi ucitelem a zakem blizi spiSe konfrontaci, pak takové pojeti inter-
akce, které akcentuje smysl interakce, jeji spolecny cil, ke kterému ten-
duji ucitel i z&k z vnitfni potFeby, ne z donuceni, se blizi spiSe dialogu,
hledajicimu shodu v rliznosti. Jde vlastné o partnerské pojeti vza-
jemného vztahu ucitele a zaka.

V takto pojaté interakci, které mdizeme pracovné nazvat substancio-
nalnim pojetim interakce (dale SPI)', se otevirda moznost pro Zaka, aby
byl skuteénym subjektem pedagogického plisobeni a mohl podstoupit cestu za
dobrodruzstvim ducha, objevovanim svéta, hledanim vlastniho mista v tomto
svété. Jde v podstaté o nepiimé pedagogické plsobeni, které je sice narocnéjsi
zejména pro uditele, nez plsobeni primé, ale efektivita takto pojaté interakce
je nesporné mnohem vyssi.

V SPI se méni Uloha ucitele z pfimého preceptora v Cloveka, ktery vytvari
podminky pro to, aby zak pocitil vnitfni potfebu smérovat k cili, obsahu, hod-
notam a kvalitdm, k nimz sméfuje i ucitel.

Nestaci tedy jen zvladnout ucivo, ale i najit v ném to, co zdka zaujme, co
bude povazovat za osobné vyznamné, co v ném vyvola potfebu dale se
Vzdélavat v dané oblasti. DlleZité je to, aby zak byl otevien tomu, co je pod-
statou (substanci) dané interakce a aby byl osloven nikoliv ucitelem, ale tim,
k ¢emu dana interakce smeéfuje (cilem, hodnotou, ale i problémem apod.).
V tomto pojeti interakce napriklad nestaCi Zakovi pouze oktrojovat poznatek
o mravni normg, ale smyslem uditelova ptsobeni je vytvoreni podminek,
z nichz zak pochopi jeji zavaznost a nutnost jednat v souladu s ni.

Velky vyznam ma i skute€nost, ze v SPI Je zak stavén do situaci, v nichz se
niusi sam rozhodovat, volit vhodnou alternativu postupu, jednani, reakce, coz
povazujeme za nesmirné ddlezité pro vychovu k zodpovédnosti
a k prevzeti jisté davky rizika, které je s rozhodovanim spojeno.

Pfevazujici bipolarni pojeti pedagogické interakce ma své negativni ddsled-
ky i v jinych oblastech. Tak napfiklad pfi jednom z naSich vyzkumt (Pelikan
1986), v némz jsme se zabyvali vyvojem zakladnich charakteristik dospivajici
mladeZe na urcitém vzorku, se ukdzalo, Ze dochézi k posunu zejména v moti-
vaci k uceni u vyrazné &asti zkoumanych subjekttl. Na prvni misto se dostava
uceni se pro znamku, zatimco motivace vyvolana zajmem o problém, o pozné-
ni, poklesla do dolni poloviny celé motivacni Skaly.

Protoze dalSi naSe Setfeni (napriklad Pelikan, Helus 1984, ale i Hrabal 1971
a Hrabal, LukS 1978) ukazala, Ze Skolni prospéch je predevsim ukazatelem
Skolské zdatnosti, ale i miry adaptace Zaka poZadavkim Skoly a ucitele k Z&-
kovi, je zfejmé, Ze t&ZiStém Zakova snazeni neni hlubSi zajem o ucivo, o po-
znéni, ale vystizeni podminek, za nichz mize dosahnout lepsiho prospéchu.
ProtozZe ten je do znaCné miry zavisly na Urovni interakce Zaka s ucitelem, na
ViystiZzeni jeho poZadavkd, ale i postojll, systému zkouSeni apod., zaméfuje se
zak vyrazné vice na osobnost toho, kdo jej hodnoti a Klasifikuje, tedy na ucite-
le, nez na obsah interakce. Neni tedy divu, Ze kdyz rodice svému ditéti, které se
Vratilo pravé ze Skoly polozi otazku, co bylo nového ve skole, dostavaji stan-
dardni odpovéd’ ve formé vyCtu znamek, které obdrzely. PoloZi-li pak rodice
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doplnkovou otazku typu: ,,Co té dnes ve Skole zaujalo?“, nasleduje obycejné
rozpacité miceni. V soucasné Skole je velice malo inspirujicich podnétd, které
by vzbudily zdjem Zak( a jejich snahu dozvédét se o problému vice, najit dalsi
informace, provést experiment, ovéfit si ziskany poznatek.

Mohli bychom uvést i celou Fadu dalSich ddsledkt bipolarniho pojeti peda-
gogické interakce pro cely vychovné vzdélavaci proces a jeho efektivitu, jde
0 zasahy do motivaéni oblasti, ¢innostni oblasti, ale i do formativnich G&inkd
pedagogického procesu.

Zatim je SirSimu pojeti pedagogické interakce vénovano velmi méalo pozor-
nosti. Domnivame se, Ze v teoretické oblasti bude nutno obratit pozornost na
hlubSi studium SPI, bez ¢ehoz Ize jen téZko uvazovat o modernim pojeti vy-
chovné vzdélavaciho procesu. | v pfipravé budoucich pedagogl by méla mit
své misto jak teoretickd prdprava, tak i nacvik komunikativnich dovednosti
v tomto pojeti. V literature Casto proklamovana teoreticka téze o pojeti zaka
jako subjektu vlastniho formovani nemlZe byt bez hlubSiho teoretického
zpracovani této problematiky realizovana v pedagogické praxi. Jde tedy
0 otazku zasadniho charakteru.

Neékteré prvky tohoto pojeti vychovy a vzdélavani se pokusil autor této stu-
die realizovat i dfive (viz nékteré odkazy ve studii Pelikan 1971).

V  souCasné dobeé je v zavérecné fazi experimentalni ovéreni modelu profilo-
vé-integrativniho vyucovani, realizovaného podle autorovy koncepce. V tom-
to modelu je akcentovano chapani zéka jako subjektu pedagogického procesu
s fadou prvk(d SPI. Jednim z nich je i vytvoreni profilu absolventa jako soubo-
ru cilovych charakteristik Zaka. Cilové ukazatele vysly z fady pramend. Jed-
nim z nich byl vyzkum realizovany F. Bacikem (Bacik, LukS 1982), opirajici se
0 expertni Setfeni, zpracované formou prognostické studie, zjiStujici zadouci
charakteristiky a kvality absolventa oboru zahrani¢ni obchod, pfedpokladané
pro uplatnéni v oboru v pristim desetileti. Druhym z pramen0 byly poznatky
z vyzkumu autora (Pelikan, LukS 1982), zkoumajiciho predikéni hodnoty Skol-
nich ukazatel(l ve vazbé& na uplatnéni absolvent( 3koly v praxi. Tfetim vycho-
diskem byly podnéty poradniho sboru SES v Praze 10, sloZzeného z expertd
zahrani¢niho obchodu.

Tyto poznatky byly pak shrnuty a pojaty do nové koncipovaného profilu
absolventa Skoly a po jisté transformaci i predlozeny zakdim. Problém byl for-
mulovan pro zaky pfijatelnou a motivujici formou jako predpoklady, za nichz
mohou byt Uspésni ve svém (nutno Fici atraktivnim) oboru. Bylo jim vysvétle-
no, jak jsme k témto poznatkim dosli, aby pochopili, Ze nejde o nahodné, sub-
jektivné formulované cile, ale o reflexi skute€nosti souCasné, ale i predpokla-
dané v blizké budoucnosti.

Motivovani bylo orientovano taic, aby zaci pochopili, zZe maji Sanci se
v oboru prosadit pouze tehdy, budou-li na pozadované Urovni poznatkové,
dovednostni, ale i osobnostni (coz vSe bylo konkretizovano v pozadavcich
sdélenych zaklm Ustné i pisemnou formou). VSe zalezZi jen na nich. Neuci se
pro znamku, pro Skolu, nebo rodice, ale pro sebe. Ucitelé jsou ochotni jim
v tomto vlastnim formovani maximalné pomahat jako jejich pomocnici a par-
tnefi! Pomoc nabidli i spolupracovnici vyzkumného tymu vedeného autorem.
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Pozornost zakl byla tedy orientovana na narok, charakterizovany tentokrat
v cilové podobé. Ten byl rozpracovan do stadii, odpovidajicich jednotlivym
roénikdim a po kazdém Skolnim roce byli Z&ci vedeni k sebereflexi, aby zkon-
frontovali miru dosaZeni poZadavkd, formulovanych v ukazatelich pro jednot-
livé ro&niky. Hodnotili sebe i své kolegy. Slo tedy o typicky model SPI longi-
tudinélniho typu.

Prvni poznatky z vyzkumu, i kdyz trpiciho zatim mnoha nedostatky, vyply-
vajicimi z toho, Ze se nepodafrilo prfekonat stereotypy mysleni nékterych peda-
gogll, ktefi nedokazali plné prejit na novy typ komunikace se Zaky, presto
ukazuji, Ze podobny pFistup je nosny a naznacuji obrovské rezervy pedago-
gického procesu vznikajici pravé v systému vyrazné bipolové interakce ucitele
a zaka.

PODMINKY PRO SIRSi ROZVOJ SUBSTANCIALNIHO POJETI PEDA-
GOGICKE INTERAKCE V SOUCASNE SKOLE

Podobné poijeti interakce je velmi narocné predevsim proto, Ze musi vycha-
zet nejen z vysoké odborné kvalifikovanosti vyucujicich, ale i z jejich pedago-
gické a psychologické kompetentnosti, protoZe SPI nahrazuje pfevazné primé
pedagogické plsobeni nepiimym, nezbytnym pro vznik stimulujiciho a Zaky
motivujiciho klimatu, z néhoz vyrQista i vlastni potfeba zakt v prohloubeni po-
znani, dosahovani hodnot, sebeformovani a podobné.

Soucasna Skola zatim poskytuje pro vytvareni této zakladni podminky mi-
nimum predpokladd. PFiciny tohoto stavu jsou objektivniho, ale i subjektivni-
ho razu. NaSe vyzkumy (viz napfiklad Pelikan, LukS, Hrabal 1975, Pelikan
1986 a dalsi) zjistily zhorSujici se podminky pro praci Skol v poslednich letech.

Uvedeme aspori nékteré z pricin tohoto stavu.

Prvni skupina téchto pfiCin souvisi se samotnou koncepci naseho do-
savadniho Skolstvi. Maximalni snaha o unifikaci zakladniho a stfedniho
Skolstvi bez potfebné diferenciace vedla k tvorbé jednotnych ucebnich plant
a osnov, ale i k tendenci vyrazné priblizit i obsahy vSeobecné vzdélavacich
predmétdl na rdznych typech skol, coz nmutné vedlo k otupeni jakékoliv ini-
ciativy ze strany ucitell i z&k{. Zatimco pro zahrani¢ni, zejména pak zapadni.
Skolstvi je typicka velka variabilita programd vzdélavani, diferenciace pfipra-
vy, rozliSovani zékladniho uciva od rozSifujiciho, ale i velkd volitelnost pred-
métd pii soucasné snaze najit zakladni normy pro srovnatelnost pripravenosti
78kG (napr. ve Velké Britanii navic jesté diferencované podle Grovné pripra-
W), U nas jdeme zcela opacnou cestou. Touto cestou je snaha vytvorit jednot-
né programy pfipravy, ponechat velice omezeny prostor pro zaky pfi vybéru
alternativ a unifikovat metodické postupy pfi probirani uciva, spojena s nepo-
chopitelnou liberalizaci pri zjiStovani efektu. U nas maji v posledni dobé moz-
nost Skoly stanovit nejen okruhy otazek pro maturity, ale i témata maturitnich
pisemek. Srovnatelnost je za téchto okolnosti velice obtizna. Doposud dokon-
ce neni ani pevna norma pro absolventy ucitelskych obort, kterd by stanovila
zakladni jednotné pozadavky na pfFipravenost vyucujicich na Ceskosloven-
skych Skolach.
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v naSich osnovach navic neni rozliSeno dostatecné zékladni ucivo a Groven
na jaké ma byt ten ktery tematicky celek zvladnut. DCsledkem je stav, Ze pri
encyklopedickém pojeti mnohych predmétd obsahuji osnovy obrovské mnoz-
stvi vnitfné nediferencovaného uciva. To ma za nasledek, Ze pfi snaze vSe pro-
brat, dochazi k povrchnimu osvojeni uciva. Navic zbyva malo ¢asu pro tvaréi
¢innost ucitele i zéka, coz je nezbytnym predpokladem pro substancialni poje-
ti pedagogické interakce. UCitelé prechazeji tedy na bipolarni typ komunikace
se véemi disledky. NaSe vyzkumy ukazaly, Ze po posledni reformé Skolstvi
pres vdechny proklamace o nutnosti rozvoje samostatného mysleni Zakd, do-
8lo pravé k opaku. Byl zaznamenan signifikantni narfist pamétovych charakte-
ristik na Ukor téch, které jsou typické pro samostatné tvaréi mysleni. Klesl
i zdjem o0 poznani, ktery, jak jsme jiz ukazali vySe, nahradil zajem o znamku.
To jsou disledky nekoncepcéné provedené reformy, kterd poskytuje minimalni
prostor pro jiné pojeti pedagogické interakce, neZ bipolarni.

Chybi i kriteria pro posouzeni GCinnosti vychovné vzdélavaciho procesu.
Ucitelé jsou hodnoceni zatim podle jinych kritérii a ne podle U€innosti své pe-
dagogické prace. Chybi i teoretické prace, které by naSly cestu k tvorbé téchto
objektivnich kritérii. V praxi zatim prezivaji subjektivni formy hodnoceni pra-
ce pedagogl. Sice jsme se nastésti snad jiz definitivné zbavili hodnoceni vyu-
Cujicich za takové kvality, jako bylo €Clenstvi ve strané, tzv. politicka angazo-
vanost, nebo zasluhy o ziskani student(l na vojenské 3koly, ale i nadale chybi
moznost objektivniho posouzeni €innosti ucitele.

Disledkem tohoto stavu je skutetnost, Ze ucitelé nejsou motivovani k tomu,
aby hledali nejucinngjsi formy préace. Reditelé Skol jsou stale jesté limitovani
unifikovanymi zakladnimi pedagogickymi dokumenty a zastaralymi smérnice-
mi, zplsobujicimi to, Ze Skola je zaméFena predevSim na praci s prdmérnym
Z&kem. A za téchto okolnosti ma nejsnadnéjsi Zivot i prmérny uditel, ten, kte-
ry se zaradi do préiméru a nesnazi se zménit soucasny neblahy stav a proto ne-
nardzi na nepochopeni kolegl, rodicd, ale i nékterych nadfizenych. Takovy
ucitel jisté nebude hledat ani nové formy interakce se zakem zvlasté, kdyz

V  poslednich letech také vyrazné narostly pocty zakl ve tfidach. Kratko-
zraké& ekonomicka rozvaha sice usetfi penize na déleni Zak( do mensich t¥id,
ale soucasné vede k obrovskym ekonomickym ztratam v budoucnosti, které se
projevi hordi pfipravenosti zak(, budoucich pracovnik( v3ech oblasti spole-
Cenského a hospodéarského Zivota, ale podobny stav zanechavd, jak jsme do-
kédzali v naSem vyzkumu (Pelikdn, Helus 1984) své vyrazné stopy i na vyvoji
psychiky Zaka a jeho sebereflexi. PFi malé znalosti Zakd, vyvolané velkymi
pocty Zakd ve tfidach, dochazi vyrazné Gastéji k vytvareni ryze subjektivnich
preferencnich postoji uciteld k zaklm, které ovliviuji vzajemné vztahy obou
zéakladnich partner(l. Promitaji se i do prospéchu Zaku, ktery je v soucasnosti
Zakladnim kritériem jejich UspéSnosti ve Skole a je prokazatelné silné vazan
pravé na preferencni postoje vyucujicich.

Vyzkumy potvrdily rovnéz z nardstajici neuroti¢nost uditeld i Zaka. jisté se
na tomto stavu podepsala i spoleCenska situace, ale i feminizace Skolstvi.
U Zen, zejména matek, byl zjistén prokazatelné vy3sSi index neuroti¢nosti, nez
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u muzd. To je spojeno nejen s VEtSi citlivosti Zen, ale i s jejich dalSimi rolemi
(zeny, matky apod.), které na né kladou velké néroky. Zodpovédnost, ktera jc
zenam rovnéz vlastni, se projevuje ive vztahu ke snaze zvladnout predepsané
uCivo. To vSak prfi jeho encyklopedickém pojeti, velkém, nediferencovaném
rozsahu a pri velkych Casovych ztratadch zavinénych fadou mimoskolnich akci,
porad, 3koleni apod., ale i vzrlstajici nemocnosti zptisobenou zhorsujici se
ekologickou situaci, postihujici nejen zaky, ale i uCitelky a jejich déti. Je témeér
nemozné.

Vznikaji frustrace, které se mohou promitnout do trvalejSich naruSeni ner-
vové stability vyuCujicich a nasledné i Zak(. Za téchto okolnosti je velice ob-
tizné uvaZovat o zavadéni substancialnino pojeti pedagogické interakce, ktera
predpoklada vytvareni optimalniho klimatu, ale i prostoru pro spolecné hleda-
ni ucitele i zaka.

Ukazuje se tedy, Ze pedagogicka interakce, ktera je klicovou soucasti celé-
ho pedagogického procesu, je ovlivnéna a podminéna i SirSimi spolecenskymi
kontexty (politickymi, ekonomickymi, ale i ekologickymi), které mohou pro-
stor pro tviréi kvas ve Skole bud vyrazné rozsifit, nebo jej naopak z(zit na
minimum. Mame obavu, Ze v naSem pripadé mame v naSem Skolstvi dédictvi
z neblahé minulosti, které zatim vyrazné brzdi moznost hledani novych ccst
i v oblasti pedagogické interakce.

NaSim cilem v této studii bylo poukazat na tyto konsekvence a naznacit, ze
hledani optimalizace vychovné vzdélavaciho procesu nemiize probihat izolo-
vané od celospoleCenskych zmeén i Usili zaméfeného na odstranéni téch bariér,
které zatim nedovoluji Sife rozvinout moderni koncepce v pedagogické teorii
i v praxi.

DoSlo: 3. 9 W doc. Dr. jIRT PELIKAN CSc.
katedra pedagogiky PcdF UK Ccictna 20
Praha 1
POZNAMKY

' Pod timto pracovnim pojmem chapeme viccdimenzionahii model interakce, v némz
dominuje vnitfni akceptace podstaty a smyslu této interakce, k jehoz naplnéni tendiiji
v kooperaci vSichni jeji UCastnici.

BIBLIOGRAFIE

Bacik F., LukS J.: K hvrh¢ profilu absoireniu SI-fi /9W. In: Sbornik PL VUOS V. &ast,
Praha, 1982, s 141-214.

Blizkovsky B.: O pocimin¢nosli d Gloze pcckii®oiiické inlcnikce a koiminikacc v dialekti-
ce subjcklové objektovych vztahl. In: Pedagogicka interakce a komunikace. Hradec
Kralové, PFUK 1983, s 9-19.

Flanders N.: Teacher Influence. Pupil attitudes, and Achievement. Mich. 19G2

Hrabal V.: Jaky j.sem ucitel? Praha SPN. 1983

Hrabal V., Luk$)., SafaF Z.: Stabilita a predikéni hodnota $kolniho prospéchii. In; Sbor-
nik PL VUOS 1, Praha 1974, s 163-184.

Helus Z.: Pojeti zaka a pespektivy osobnosti. Praha SPN. 1982,

Helus Z, Hrabal V., Kuli¢ V., Mare$ 1: Psvcholoiiie $kolni Gsp&3nosti zakd. Praha SPN.
1979.

51



Gavora P., kol.: Pedagogicka komunikécia v zakladnej-Skole. Bratislava, Veda 1983

Grac J.: Persuézia. Martin, Osvéta 1986,

JanousSek J.: Socialni komunikace. Praha, Svoboda 1963

JanouSek J.: Spole¢na Cinnost a komunikace. Praha, Svoboda 1984.

Krech D., Crutchfield R. S., Ballachey E. L: Clovék v spolognosti. Bratislava 1963

Lomov B. F. (red): Problema obs¢enija v psichologii. Moskva, Nauka 1981

Mares J.: Interakce ucitel-zaci v ziednoduSeném modelu hromadného vyucovani. Peda-
gogika 1975, C. 5 s 617-628.

MareS J. (red): Interakce ucitel-zaci, ucitel-studenti. Sbornik. Hradec Krélové, PedF,
18l

Mares J.: Soucasné tendence ve wzkumu pedagogickeé interakce. In: Pedagogicka inte-
rakce a komunikace. Hradec Kralové, PedFUK, 1988 s 20—33

Mares J., Kfivohlavy J.: Socialnia pedagogicka komunikace ve Skole. Praha SPN, 1990,

Palou$ R.: Cas wchovy. Krestanska akademie v Rimg, Edice Studium 1967.

Pelikan J.: Uvod do teoretické problematiky wchowy. Praha SPN 1971

Pelikan J., LUKS J.: PHspévek ke studiu zavislosti interakce mezi ucitelem a zakem na ty-
pu pedagogického plisobeni ucitele. In: Sbornik PL VUOS Il Praha, 1974 s
165-320.

Pelikén 1., Luks J., Chundela V., Jirk{i P.: Wzkum G€innosti vychovné vzdélavaciho pd-
sobeni v predmétu technika administrativy. Praha VUOS, 198L

Pelikan J., Helus Z.: Preferennipostoje ucitelli k Zakdim a jejich vliv na G&innost vy-
chovné vzdélavaciho procesu. Praha VUOS, 1984

Pelikan J., Luk3 J., Jirkd P.: Pedagogicko”sychologické podminky Gcinnosti vyuky mate-
matiky na SES. Wzkumna zprava VUOS 1984,

Pelikan J.: Wzkum wvojowych trendl vybranych proménnych u vzorku Zake SOS. Vy-
zkumna zprava 1986. 3

Pelikéan J., Luks J.: Metodologie predikce Usp&Sného zaka SOS v praxi. In: Sbornik PL
VUOS V. Praha 198, s 7-140.

Plch J.: Spolecné problémy specialnich didaktik. Pedagogika €. 2, 1990 s 203—214.

Priicha J.: Jazyk a verbalni komunikace jako Cinitelé vychovné vzdélavaciho procesu.
Pedagogika 21, €. 6,1971, s 867-882.

Shulman L S.: Paradigms and Research Program in the Study on Teaching-A Contem-
porary Perspective. In: Wittrock, M. C: Handbook of Research on Teaching. NY,
McMillan 1986, s 3-36.

Turner G.: The Distribution of Classroom Interactions. Research in Education, 1982, ¢
27,str.41-48.

Watzlawick P., Beavin J. H., Jakson D. D.: Menschliche Komunikation-Formen. Storun-

gen und Paradoxien. Bern, Hans Huber 1969.

JIRI PELIKAN
SOME PROBLEMS OF THE EDUCATIONAL INTERACTION FROM THE
POINT OF VIEW OF BROADER EDUCATIONAL PROCESS CONTENTS

' The autor deals in his study with the in- a whole structure of interhumane rela-
tegration of the educational interaction in  tions mutually influencing each other and
a broader context of the educational pro- being dynamically developed in which
cess. He gives evidence that there isno is- a significant place is occupied by the
olated phenomenon in question but teacher-student relation.
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The simplified bipolar concept of the
educational interaction between the
teacher and the pupil is being submitted
to an analysis and is confronted with
a multidimensional concept proceeding
from a common goal of the interaction to
which the participants of that interaction

tend as independent subjects,

Possibilities of that approach are indi-
cated and so are its perspectives in the
modernization of the eductaional process
and the conditionality of the further de-
velopment through social changes,





