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Ú v o d 

Humanistická orientovanosť sú-
časncj pedagogiky u nás prirodzene vedie 
k určitému modusu vypovedania o pedago-
gických javoch a skúmania, resp. vnímania 
pcdagogickcj reality. Tento modus je antro-
pocentrický, to znamená, že jádro a výkladový 
kluč pedagogickýchjavov a činností spočívá 
v rámci tejto prizmy v subjcktoch výchovy 
a vzdelávania (učitďoch a žiakoch). Tie (a ich 
diskurz) sa potom ponímajú ako výhradný 
zdroj takmer všetkých formatívnych proce-
sov prebiehajúcich v škole. Zriedkakedy sa 
formatívne vplyvy hladajú v standardizo-
vaných nediskurzivnych charakteristikách 
inštitucionálnej výchovy a vzdelávania, pri-
čom ale aj ticto charakteristiky majů svoje 
formativne důsledky, špccifiká a významy 
(pozři Kaščák 2005). Jednou z posledných 
reformátoriek, ktorá sa snažila vybudovat' 
svoj model školy na týchto charakteristikách, 

bola M. Montessoriová. Disciplína v jej trie-
dach a školách bola zabezpečovaná najmä 
prostrcdníctvom Specifických priestorových 
a matcriálnych charakteristik, ako bola Spe-
cifická farebnosť stien, povrchová úprava 
dlážky a špecifických manipulačných pred-
metov, specifický tvar a materiálna konštruk-
cia nábytku, lavic, stoličick a pod. Sama tieto 
aspekty označovala ako „vychovávatel'ov'. 
či dokonca „zradcov", ktorí mali v triede 
strážit' poriadok a vytvárať atmosféru ticha 
(ďalšou Specifickou, diskurz potláčajúcou 
zložkou boli tzv. lekcie ticha). Je zaujimave, 
že napriek tejto jednoznačnej črte sa mon-
tessoriovské školy v našej humanistickcj pe~ 
dagogickej klíme prezentujú výhradně ako 
subjektivisticky založené, čo je značné r e ' 
dukcionistickč ponímanie (viae pozři Mcyer" 
-Drawe 2001). Čo sa týka analýzy formátů ' 
ncho vplyvu Standard izovaných nediS' 
kurzívnych charakteristik tradičnej Školy, ^ 

1 Táto štúdia je výstupom riešenia výskumného projektu VEGA 1/3637/06 Diskurzivna a 
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t a je u nás už tradičné predmetom vytesne-
n 'a , pretože sa vo všeobecnosti etabloval 
názor, že tradičné uspósobené, masové ško-
ly (ktoré v kolektívnom vědomi fungujú ako 
vzor skostnatenej školy minulosti) skór deti 
deformujú ako fórmujú, a tak sa bez ďalšej 
feflexie propaguji! iné, alternativně (najčas-
tejšie subjcktivisticky založené) podoby vý-
chovy a vzdelávania. Na inom micste (Kaš-
čák 2006) som však ukázal, že určité, spolo-
čensky vysoko cencné a očakávané dispozi-
c e sa najefektivnejšie formujú právě pod 
vPlyvom Standardizovaných nediskurziv-
nych podmicnok tradičnej školy, ktoré som 
s a snažil rehabilitovat'. 

Hladanie zdrojov 

a inšpirácií 
Napriek všeobecnému dešpektu 

voči významnosti formativneho vplyvu tra-
dičných štandardizovaných podmicnok školy 
a voči jeho analýze v pedagogike bol forma-
•'vny význam nediskurzivnych podmicnok, 
naPr. špecifik životných priestorov jedinca, 
resP- jeho fyzického umiestnenia, doccňo-
vaný у cclom rade sociálnych vied a súviscl 
"aJniä s otázkami urbanizmu a architektury 
'°tázky umiestnenia a situovania škol a ich 
architektúry nevynimajúc). Tu by sme moh-
1 nájsť prvý, povodně nepedagogický zdroj 

^ýskurriných inšpirácií. Patřili by sem napr. 
n e s už klasické výskumy R. Sommera 

a , 1-Osmonda (podl'a GifTord 1987) reali-
*°vané v Kanadě v 50-tych rokoch 20. sto-

v ktorých uvedení autoři skúmali vply-
У cielcne měněných fyzických a materiál-
ech prvkov budov na správanie 1'udí. Ďal-

v o vztahu к pedagogickému poznaniu 
id ž p r o s t rednejšie zdroje možno okrem iných 
.en t 'fikovať ai v nasleduiúcich dvoch dis-

C,Plinach p 
n/ou móže byť tzv. školská hygiena, kto-

^ J Prudký rozvoj ako špccializovancj disci-
1ПУ zaznamenáváme od 19. storočia 
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v nadväznosti na rozvoj fyziologie (Sarasin; 
Tanner 1998) a reflcxologickcj paradigmy 
v rámci nej (Sarasin, 1999, s. 37). Pojem 
„hygiena" však neimplikoval jej dnes pre-
važujúci medicínsky význam „sterilnej čis-
toty" (ibid., s. 37). „Diskurz hygieny 19. sto-
ročia" sa totiž v prvom rade zaoberal „vzťa-
hmi medzi telom, subjektom a materiálnym 
prostředím" (ibid., s. 29). Právě takto špeci-
fikovanej školskej hygiene vďačíme v tomto 
období za vypracovanie metodiky optimál-
neho priestorovo-časového usporiadania ži-
vota v škole, za stanovenie priebehu škol-
ského dňa, a tým aj určenia „rytmov správa-
nia" v škole (Sarasin; Tanner 1998, s. 36). 
Školská hygiena sa teda primárné zaoberala 
prvkami detskej tělesnosti v škole a ich re-
gulováním zo strany materiálnych školských 
podmienok (Sarasin 1999). 

Za druhů zasa možno považovat' tzv. cn-
vironmentálnu psychológiu, ktorej základy 
boli položené už v prvej tretine 20. storočia 
a ktorej jedným z dominantných predmetov 
výskumu je analýza vplyvu róznych rámcov 
prostredia na správanie jcdinca (pozři Gif-
ford 1987), pričom analýzy prostredia či 
miesta a ich vplyvu na subjekt, jeho správa-
nie a psychologické procesy sa v jej súčas-
nom diskurze považujú za málo rozšířené 
a neprávom zaznávané oblasti sociálneho 
výskumu. Analýza školského prostredia 
a jeho vplyvu na deti sa přitom považuje za 
súčasť druhej, aplikačnej úrovně environ-
mentálncj psychologic (Naništová 2002). 
Súčasná environmentálna psychológia 
v sebe zahřňa mnohé přístupy к prostrediu -
od bchaviorálno-objektivistických až po sub-
jektivistické, napr. fenomenologické alebo 
interakcionistické a pod. 

Školské prostredie je do značnej miery 
„předvoleným", a tak kvázi „objektívnym" 
prostředím. Deti do ncho prichádzajú, sú do 
jeho priestorov distribuované a zasadzované 
(zasadací poriadok) a v podstatě ho musia 
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akceptovat' také, aké je. Do jeho daných cha-
rakteristik (priestorové uspösobcnie, rozvrh-
nutie a rozvrh) nemajú právo zasahovat'. Je 
to teda stabilné prostredie, ktorého mate-
riálně uspösobcnie a rozloženie, fyzikálně, 
priestorové a časové vlastnosti majů relativ-
né univerzalizovanú podobu a platnost'. Pre 
opis týchto charakteristik a skúmanie ich 
vplyvu na správanie deti sa preto hodi ob-
jektivistická prizma environmentálnej psy-
chologie reprezentovaná napr. klasickým 
prístupom R. G. Barkera (1976). Ten vní-
mal fyzikálně prostredie ako nezávislé od 
vnímajúccho a v jeho rámci konajúcehoje-
dinca. Prototypom takéhoto prostredia bola 
preňho školská trieda. Pre deti totiž předsta-
vuje objektivny „rámec správania" (behavi-
or setting), ktorý okrem sociálnych a kultúr-
nych pravidicl obsahuje aj fyzikálně, najmä 
priestorové a časové charakteristiky. Ako 
jeden z prvých tak okrem iných faktorov 
zdóraznil aj formatívny význam „geografic-
kého lokusu" (pozicionovania v priestore) 
a „časového lokusu" (trvania, opakovania 
a zreťazovania událostí), ktoré sú v škole 
zárukou pravidelných, koordinovaných, opa-
kovaných a p r e d v í d a t ď n ý c h interakci í , 
prejavov a spósobov správania sa. 

Takéto pósobenic školského časopriesto-
ru na správanie deti však nie je psychicky 
a somaticky amorfné. Ako som ukázal na 
inom mieste, významné formuje tak fyzic-
ké, ako aj psychické dispozície dieťaťa a sice 
do podoby určitého sociálně očakávaného 
„habitusu" (Kaščák 2006). Tohto pósobenia 
š i j e vel'mi dobré vědomá aj environmentál-
na psychológia, ktorá zase hovoří o tzv. „en-
vironmentálnych dispozičných štruktúrach", 
ktoré sa ponímajú ako trvalcjšic osobnostně 
črty (relcvantné vo vzťahu к prostrediu), kto-
ré vznikli ako dósledok vzájomného spo-
Iupósobenia člověka a miesta, na ktoré je 
cmocionálne viazaný, alebo jc na ňom něja-
kým spósobom závislý (Naništová 1998). 

Ako som už uviedol, v súčasnom peda-
gogickou! výskume nepatří skúmanie vply-
vu Standardizovaných nediskurzivnych pod-
micnok školy na dicťa к preferovaným pred-
metom výskumu. Napriek tomu možno aj 
v samotnom pcdagogickom poli zaznamenat' 
rozvíjajúce sa tcndencie aj v tejto oblasti. 
1'ravdaže nejde o naše pedagogické pole. Za 
prienik tohto výskumu do súčasnej pedago-
giky vďačíme najma vplyvu takých Speci-
fických vied o člověku na pedagogiku, ako 
je ctnológia, etnografia, kultúrna antropoló-
gia a pod. Súčasné skúmanie vplyvu Stan-
dardizovaných nediskurzivnych charakteris-
tik školy možno teda chápat' ako pedagogi-
ckú odnož skúmaní vplyvu kultúrnych in-
štitúcií a organizácií na člověka, ktoré boli 
realizované v rámci vyššic uvedených dis-
ciplín, a ktorých výskumný záujem sa neskór 
přesunul z malých kmenových spoločenstiev 
na moderné spoločenské inštitúcie, školy nc-
vynímajúc. Ticto disciplíny ukázali, že sprá-
vanie v organizáciách je regulované najmä 
prostrcdníctvom tzv. ritualizácií, čiže nau-
čených a zautomatizovaných spósobov sprá-
vania, ktoré sú priamo spaté s materiálnou, 
priestorovou a časovou podobou organiza-
cie a ktoré z nej vlastně vyvstávajú (bližšíe 
к pojmu »ritualizácia« pozři Kaščák 2004)-
Významným zdrojom inšpirácie sú preto 
najmä etnologické, etnografické a kultúrno-
antropologické štúdic inštitucionálnych ri-
tuálov. Vo výskume vplyvu Standardizova-
ných nediskurzivnych charakteristik školy sa 

tak v súčasnosti využívajú konccpcie, sku-
mania či terminologický aparát aj takých 
autorit z okruhu uvedených vied o človek11 

ako V. Turner, A. van Gennep, R. L. Gr' 
mes, C. Geertz či R. A. Rappaport. 

Časť z takýchto výskumov daných charak 
teristík školy a ich vplyvu na dicťa sa 10 

okolo problematiky tzv. přechodových ritua 

lov a problematiky tzv. prahových situác'1 

Přechodovými rituálmi sa zaoberal r>apr 
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A. van Gennep, V. Turner či R. L. Grimes. 
Přechodové rituály sú specifické typy činnos-
ti, ktoré sa odohrávajú pri přechode jedinca 
zjedného sociálneho stavu do druhého (po-
zři Turner 2004), přechodová situácia je spe-
cifický symbolický, materiálny, priestorový 
a časový kontext vytvořený za účelom dané-
ho přechodu, ktorým sa myslí změna sociál-
nej pozície, statusu a pod. Takáto změna 
móže mať róznorodú podobu. Móže ísť 
0 diachrónne premeny v živote člověka, na-
Рг. o přechod do stavu dospělosti navodzo-
vaný tzv. iniciačnými rituálmi tak v kmeno-
vých spoločcnstvách (napr. rituálně skúšky 
°dvahy), ako aj v modcmých spoločnosti-
a ch (maturita - skúška dospělosti, promócie 
a Pod.) alebo o přechod z nemanželského 
s 'avu do stavu manželstva či o přechod zo 
stavu podriadeného do stavu nadriadeného, 
no móže ísť aj o synchronně (čiže paralelné 
a Pravidelné) prcbiehajúce přechody z jednej 
s°ciálncj roly do druhej, napr. z roly rodiča 
d o roly zamestnanca alebo z roly dieťaťa 
(Priatela, syna/dcéry) do roly žiaka a pod. 

nového (alebo ďalšicho) stavu sa člověk 
dostává po překročení určitého „prahového" 
°kamihu alebo bodu, ktorý sa v etnológii 
°2načuje ako „liminálny" (v ctnologických 
túdiách modernej spoločnosti ako „limino-

l d ný") . Týmto prahom móže byť všeličo 
v závislosti od druhu přechodu: móže to byť 
*'°Ženie rituálncj skúšky dospělosti, zasnú-

enie sa, povýšenie alebo vstup do zamest-
nania, školy a pod. 

pri pedagogickej aplikácii tohto přístupu 
Sa Výchádza z předpokladu, že vstup do školy 
Odstavuje v živote dieťaťa komplexnú pre-

°dovú situáeiu, ktorá nastáva po prekro-
l®ni Specifického věkového prahu, spósobi-

stného prahu (zvládnutie testu priprave-
v ° s t i na školu) a následne prahu školy, 

ramci ktorého prebiehajú rozličné prccho-
s ° v é rituály (školské slávnosti spojené 

°bdarovávaním dieťaťa a s přijímáním vý-

bavy špecifickcj pre školáka). V živote die-
ťaťa teda ide o přechod napr. z roly syna/ 
/dcéry do novej sociálně fundovanej roly žia-
ka spojenej s diametrálne odlišným správa-
ním, s diametrálne odlišnými činnosťami 
a taktiež aj systémom sociálnych vzťahov. 
Kontext školy má přitom mimoriadny vý-
znam pri osvojovaní si a praktikovaní danej 
roly. Akonáhlc ho dieťa opúšťa (opustí teda 
prali školy), odkládá zároveň aj rolu žiaka. 
Kontext školy má tak významný vplyv na 
prejavy dieťaťa, ktoré sú závislé od toho, 
s akou rolou sa momentálně identifikuje 
(syn/dcéra, vnuk/vnučka, kamarát, žiak 
apod.). Pedagogické skúmania založené na 
teorii liminality přitom zaujíma najmä sku-
točnosť, ako sa daří školskému kontextu 
docieliť, aby ho deti vnímali ako špecifický 
kontext odlišný od ostatných kontextov ich 
života, aby sa s ním identifikovali a volili tak 
jemu adekvátně správanie, teda špecifický 
školské formy prejavov, ako je nehlučnosť, 
úcta к autoritě dospělého, systematická prá-
ca, spósob sedenia a rozsadenia, hlásenie sa 
a iné špecifické interakčně formy. Zisťuje sa 
teda, ktoré sú to tie „prahy" oddelujúcc ži-
votné situácie a skúsenosti deti, meniace ich 
perccpciu a sebaponímanie a tým štartujúce 
identifikačné procesy s novou sociálnou ro-
lou (rolou žiaka) a nej adekvátnymi prejav-
mi. Ukazuje sa, že týchto prahov je v rámci 
školského (a dokonca aj mimoškolského) 
kontextu poměrně vďa a majů tak materiál-
ny, ako aj symbolický, tak diskurzívny, ako 
aj nediskurzívny charakter. 

Pre rozvoj výskumu Standardizovaných 
nediskurzivnych podmienok školy je dóle-
žité, že sa ukazuje, že v tomto procese hrajú 
poměrně významnú úlohu zaběhané ne-
diskurzívne podmienky školy, to znamená, 
že škola vytvára mnohé priestorové a časové 
přechodové situácie s rozličnými nediskur-
zívnymi prahmi, ktoré sú dóležité pri navod-
zovaní správania adekvátneho škole (no nie-
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len škole, ale aj významnej časti dalších so-
ciálnych organizácií). 

Časopriestorové prahy 
ako významný zdroj 
skúmania vplyvu 
nediskurzivnych 
podmicnok školy na dieťa 
Pod štandardizovanými školský-

mi nediskurzívnymi prcchodmi/prahmi mož-
no zjednodušené rozumieť Specifické pries-
torové a časové predely medzi rozličné Struk-
turovanými prostrediami. Takýmto prccho-
dom móže byť v podmienkach školy brána 
školy, dveře triedy, ale napr. aj zvonenic. Vo 
výskume školy sa takéto prechody/prahy, 
resp. přechodové situácie skúmajú tak 
v externých, ako aj v intcrných súvislostiach 
školy. Skúma sa podoba, význam a vplyv 
prechodov/prahov, resp. přechodových situá-
cií napr. z priestoru ulice do priestoru školy, 
ale skúma sa aj význam vnútroškolských 
prechodov/prahov, napr. prahov oddďujú-
cich menej formálně podpriestory školy 
(napr. chodba) od viae formálnych podpries-
torov (napr. trieda) a naopak. Vo vnútroškol-
ských kontextoch však nehrajú pri riadení 
správania význam len priestorové přechody 
a prahy, ale aj prahy časové, a preto sa nie-
ktoré výskumy zamcriavajú aj na vplyv ča-
sových predelov v škole (zvonění). Mnoho 
vnútroškolských pricstorových prcchodov/ 
/prahov získává na význame až časovým na-
vodením, ktoré má napr. symbolický význam 
přechodu z kontextu přestávky do kontextu 
vyučovania, takže výskům časových prede-
lov treba považovat' tiež za velmi významný. 

Význam priestorových 

a časových prahov 
Najprv uvediem nicktoré vý-

skumné zistenia skúmania predelov mimo-
školského a školského prostredia, ktoré tak 

indikujú špecifickú prcchodovú situáeiu -
přechod z mimoškolského priestoru do pries-
toru školy. Z hl'adiska priestorového okolia 
školy ide predovšetkým o přechod z pries-
toru ulice do priestoru školy, ktorý nastáva 
najmä ráno pred začiatkom vyučovania. 
P. McLarenove (1999, s. 89-90) observačně 
skúmania ukázali, že táto přechodová situá-
cia spravidla vyzerá takto: Deti sa v priemere 
štvrť hodiny pred prvým zvoněním zhluku-
jú (priestor mimo školy je zhlukový) v ma-
lých skupinách pred školskou bránou 
(1. prah). Tá j e ešte zavretá. Skupiny sú nc-
štruktúrované, deti pobichajú, utvárajú nové 
zoskupenia, pokrikujú po sebe, nadvázujú 
krátkodobé kontakty, ktoré po chvíli vystrie-
dajú kontakty iné. Na relativné skorú rannú 
hodinu hýria poměrně vďkou aktivitou: 
nicktoré sa hlučné bavia, iné hrajú futbal, 
v iných prípadoch zase napr. dievčatá skáču 
cez gumu a pod. 

O niekol'ko minút prichádza školník 
a odomyká školskú bránu. Deti vbichajú do 
školského areálu a zhromažďujú sa pred vcho-
dom do školskej budovy (2. prah). Zhluk deti 
sa pozvol'ne začína zoraďovať do akýchsi 
„neotesaných radov", čo je spósobcné úzkým 
vchodom - odomknutými vchodovými dve-
rami. Prcchodom cez vchodové dverc sa deti 
výraznejšiea pravidclnejšiezoradia, význam-
né sa zníži ich pohybová aktivita a tiež ich 
hlučnost' (istá micra hluku však zostáva za-
chovaná). Pohyb (spósob premiestnenia, napr-
přechod do šatné) je v porovnaní s aktivitám' 
pred školskou bránou pomalší, kontrolova-
nější, štruktúrovanejší a menej hlučný. Kofl" 
takty už nic sú také prchavé a obmedzujú sa 
na užší okruh dctí. Ako hovoří P. McLarc11 

(1999, s. 90), „žíacke tělesné rytmy sa pod-
statné změnili". Začínajú připomínat' a vytv^' 
rať „komplexně arabesky". 

P. McLaren túto behaviorálnu transform3' 
ciu (přechod zjedného stavu správania SÍ1 

do druhého) vysvctl'ujc na základe pries'0 



rových a časových specifik školského pro-
stredia. Riadenú prcmenu v správani a tcles-
nýeh prejavoch podl'a neho zjednej strany 
spósobujú špecifiká priestoru školy oproti 
Priestoru ulice. Predovšctkým ide o rozdiely 
v priestorových danostiach, ako je otvore-
nosť priestoru, jeho širka a štruktúrovanosť. 
^ tom je pricstor školy fundamentálně iný 
ako priestor ulice. Priestor ulice svojou ne-
štruktúrovanosťou umožňuje nekontrolova-
né zhlukovanie, l'ubovol'nč prebichanie 
z jednej skupiny do druhej. Nie je formali-
Zovaný, parcelovaný a rozdelený na miesta 
Povinnej přítomnosti, ako je to v případe 
školského priestoru. 

Riadená transformácia správania je však 
Podl'a P. McLarcna z druhej strany ovplyv-
nená aj časovými predelmi, a to časom 
f i a t k u vyučovacieho dňa a zvoneniami 
Pfed samotným začiatkom vyučovania (škola 
využiva akési »prípravné« zvonenia pred sa-
motným začiatkom vyučovacieho dňa). Naj-
í a s tejšíe táto premena u nás nastáva medzi 
P°1 osmou a o pať osem (v McLarenových 
skúmaniach to bolo o hodinu neskór, keďže 
^yučovanie sa v Kanadě začína neskór). 
K|'účová je aj štrukturácia času v pricstore 
u , 'ce a pricstore školy. Priestor ulice je spo-
J e n ý s prchavým, synchrónnym a svojvol'-
"ýni časom. Dieťa móže interagovať, s kým 
^С е> ako dlho chce, v akomkol'vek okami-

u a poradí, móže paralelné vykonávat' róz-
ne_ aktivity s 1'ubovol'nou dížkou trvania, 

začat' viacero činností, niektorč móže 
°končiť, iné nechá tak atď. Takáto časo-

konania sa móže uplatňovat' len v rámci 
,ž v ' p-času (Hall 1973, Hall 1984), čižc po-
^hromatického času. Čas školy je ale dia-
^hrónny, pevné stanovený, pravidelné sek-

cnoV a ný. Konanie v škole jc teda podria-
{

en® tzv. M-času, čiže monochromatickému 
(ibid.). Dieťaťu je časovým rozvrhom 

^ ná postupnost'jeho aktivit, dížkou vyu-
V a cej jednotky resp. časových fáz v rámci 
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nej ich dížka trvania atď. Pozorovania vply-
vu všetkých týchto štandardizovaných-nedis-
kurzívnych aspektov školy vicdli P. McLa-
rcna (1999, s. 100) к nasledovnému konšta-
tovaniu: „Přechod z priestoru ulice do pries-
toru školy je pohybom cez prah do kvalita-
tivně odlišnej kultúmej oblasti sprevádza-
ným paralelným prechodom v pricstore 
(z ulice a zo školského dvora do školskej 
budovy) a paralelným prechodom v čase 
(z polychromatického do monochromatické-
ho času)." (ibid., s. 100.) Časovým prahom 
přitom najčastejšie býva pravidelný čas otvá-
rania školskej budovy a priestorovým pra-
hom sú brána a dvere školskej budovy, čižc 
ich prahy vo vlastnom zmysle slova. 

Aj vnútri školy jestvuje množstvo forma-
tívne efcktívnych priestorových a časových 
prahov. Pozornost' výskumníkov sa zamera-
la napr. na také vnútroškolské přechodové 
situácie, ako sú přechody z kontextu přestáv-
ky do kontextu vyučovania, ktoré sú navod-
zované jednak časovo, časovými prahmi 
(zvonenia) a jednak priestorovo, priestoro-
vými prahmi, ktoré sa niekedy označujú ako 
„teritoriálně hranice" (Wulf; Zirfas 2001, 
s. 94), za ktoré možno považovat' napr. dve-
re tried a učební (а к nim priliehajúcc mik-
ropriestory). Následné sa sledovali a vyhod-
nocovali změny stavov správania v kontexte 
přechodu z přestávky do vyučovacej hodi-
ny, riadené relcvantnými časovými alebo 
priestorovými prahmi. 

Prostredníctvom daných skúmaní sa napr. 
ukázalo, že vnútri školy z daných Standardi-
zovaných nediskurzivnych prahov prvoradú 
úlohu pri navodzovaní zmien stavov sprá-
vania (najmä pri navodzovaní přechodu 
z menej formalizovaných prejavovnapreja-
vy viae formalizované) zohrávajú časové 
prahy. Priestor dveří do triedy získal funk-
ciu transformačného prahu, teda miesta ria-
denej premeny správania až po časovom 
navodení kontextu vyučovania, teda po za-
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zvonění. Vtedy deti po překročení priesto-
rového prahu volia strukturované prejavy, 
vačšinou ihned' zamicria к svojmu miestu, 
limitujú svoje kontakty s rovesníkmi, a ak 
ich nadvazujú, tak sa týkajú predovšetkým 
vyučovania (napr. ukazovanie si domácej 
úlohy), ďalej si pripravujú veci na vyučova-
niea pod. (Wagner-Willi 2001, s. 240-245). 

Pred zazvoněním, čižc pred časovým na-
vodením kontextu vyučovan ia (počas 
přestávky) daný priestor okolo dveří neplnil 
funkciu transformačnčho prahu, deti v okolí 
dveří (či už zo strany triedy, alebo chodby), 
ale dokonca aj priamo na samom prahu po-
stávali, vytvárali hlúčiky, neštruktúrovali 
a neformalizovali svoje prejavy ani v jeho 
okolí, ani na ňom a ani po jeho přechode. 
Priestorový prah bol zvýznamnený až pra-
hom časovým. To znamená, že bohato dife-
rencovaný priestor školy (na triedy, chodby, 
učebné a pod.) móže fungovat' ako priestor 
závaznosti len v závislosti od časových pre-
delov. 

Funkcia samých dveri ako Specifického 
prcchodu/praliu sa teda stala dóležitou až po 
zazvonění, keď sa stali faktorom včlenenia, 
resp. vyčlenenia zo soeiálnej roly žiaka: Žiaci 
po zazvonění spravidla sami automaticky 
zatvárali dveře, čím sa zvýraznila sociálna 
vydelenosť nepřítomných deti. Učitelia na-
opak často s vchodovými dverami „pracu-
jú" tak, že po zazvonění ich nechávajú ešte 
nějaký čas otvorené, aby predížili prccho-
dovú situáeiu a umožnili začlenenie tých, 
ktorí sa oneskorili (niektorí učitelia však 
naopak dveře cielene zatvárajú, aby zvýraz-
nili kontrast medzi přítomnými, začleněný-
mi a nepřítomnými, nezačlenenými deťmi). 
Specifickým prípadom je poslanie žiaka za 
dverc, kde ide o jasné vydelenie dieťaťa 
z kontextu vyučovania a zo soeiálnej roly 
žiaka (najmä v pripadoeh, keď sa dieťa vy-
trvalo a dlhodobo nespráva adekvátne role 
žiaka). Vačšinou toto vydelenie sprevádza 

učitefov komentár: „Vráť sa až vtedy, keď 
sa budeš vedieť správať". Symbolicky 
a zároveň rituálně sa tak znovu iniciuje 
a nútene reprodukuje přechod dieťaťa trans-
formačným prahom s cicl'om akceptovania 
soeiálnej roly žiaka. 

Účinky vnútroškolských materiálnych 
a priestorových prahov sa do značnej miery 
odvíjajú od pósobenia časových prahov. 
Vnútri školy je závaznost' správania daná 
kontextom vyučovania oproti kontextu 
přestávky. Pri navodzovaní týchto kontex-
tov zohráva prvoradú funkciu zvonenie ako 
přejav školského rozdelenia času a jeho sek-
venovania. Oproti vnútroškolským kontex-
tom však priestorové prahy získavajú na 
významnosti v rámci prcchodov z mimo-
školského prostredia do prostredia školské-
ho, najmä pri vstupe deti do školy z priestoru 
ulice. Tento vstup je sice orientovaný urči-
tou rannou hodinou, ale pri samom navod-
zovaní a riadení adekvátneho správania tu 
priestorové prahy získavajú omnoho váčši 
význam ako vo vnútroškolských kontextoch-
Nie je tu ešte dóležitá časová difercnciácia 
medzi kontextom vyučovania a kontextom 
přestávky ako vnútri školy. Deti neprechád-
zajú z kontextu vyučovania do kontextu 
přestávky a naopak, ale v prvom rade pre-
chádzajú z kontextu ulice do kontextu ško-
ly, čím sa kl'účovou stává základná diferen-
ciácia medzi týmito dvoma kontextmi. Tato 
difercnciácia má spočiatku formu najma 
priestorových odlišností a dané školské pr3 ' 
hy/prechody uvádzajú najmä do nového 
p r i e s t o r o v é h o u s p o r i a d a n i a a navodzUJ u 

správanie adekvátně tomuto usporiadamu 

(pozři už uvedené McLarcnovo pozorov3 

nie přechodu deti z ulice do školy). 

Pri vstupe do školy je změna správám3 

navodcná a riadená predovšetkým priestor0 

vým prahom, jeho uspósobením (napr- z" 
žením vchodu, resp. vchodových dveří) ,jeh° 
»zorad'ovaeim« pósobenim a ďalej aj 

2 1 6 



vom nasledujúcich podpricstorov a ich uspö-
sobenia (chodba, šatňa a pod.). Zvýznamne-
nie priestoru je spósobcné tým, že teritóriá 
mimo priestoru školy sú fundamentálně od-
lišné od školských teritorii, takže pri vstupe 
dieťaťa do školy je ono najprv zaměstnané 
Prispósobovanim sa priestorovým charakte-
nstikám školy. Čas tu zohráva predovšetkým 
Podporné orientačnú úlohu, nemá ešte takú 
významnú štrukturačnú funkciu ako vnútri 
školy. 

Fázovosť posobenia 

priestorových a časových 

prahov 

Riadenie správania zo strany 
Specifických školských prechodov/prahov 
však nic je až také jednoznačné. Je to zloži-
1У proces, ktorý komplikujú mnohé faktory, 
a Preto sa organizácii adekvátně správanie 
Často nenavodí hned' po přechode špecifi-
ckým priestorovým prahom (dverc, brána 

Pod.) a ihned' po zazněni signálu (zvonc-
n ' e ) symbolizujúceho časový prcdel. Je tu 
skór 
cha 

množstvo rozličných podporných me-
^"anizmov vytvárajúcich širší a svojimi 
u í ' nkami spofahlivejší kontext intcgrácic do 
°čakávaní organizácie a soeiálnej roly. Pro-
Ces integrácie tak nic je len jednorázovým 
Pfocesom, ale prebieha aj v Specifických 
®zach. Preto niektori autoři (napr. P. McLa-

Г с п alebo G. de Haan) doplňajú ctnologickú 
k°ncepciu prcchodov/prahov o širší časový 
? Priestorový model, ktorý nachádzajú na-
J m a v 0 výskumoch A. van Gcnncpa (ktorý 
^ '"lochodom inšpiroval aj V. Tumera), ktorý 
e n iatizoval otázku fázovosti prcchodov 
Pochodových situácu. 

cie 
1'odl a A. van Gennepa přechodové situá-

loč S p r c v a d z a j u tri fázy (v prírodných spo-
f ^ e n s t v á c h navodzované rituálmi). Je to 

a °ddelenia, fáza premeny a fáza pričle-
s
 n , a . resp. intcgrácic (podl'a de Haan 1996, 

' ) • Z n a m e n á to, že pri p ř e c h o d e 
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z jedného stavu (resp. roly) do druhého or-
ganizuji! society, připadne organizácie „li-
minálnc situácie s diferenčnými efektmi, fá-
zami přechodu a procesmi opatovného pri-
členenia" (Wulf; Zirfas 2001, s. 94). Fáza 
oddelenia, alebo slovníkom A. van Genne-
pa „liminálna fáza", súvisí v případe školy 
s tzv. klauzúrou, čiže s funkčným oddelením 
školskej organizácie od ostatných organizá-
cii veřejného ovplyvňovania, ako aj s prie-
storovým a časovým oddelením od ostatných 
priestorov a časov (napr. priestorové oddc-
lenie školského areálu od ulice oplotcním, 
oddelcnic intervalu školských aktivit od času 
aktivit mimoškolských začiatkom a koncom 
školského dňa). Funkčné oddcťovanic však 
nastáva aj v rámci vnútroškolských kontex-
tov, kde napr. zvonenia oddefujú kontext 
vyučovania a kontext přestávky. A právě 
v tej to oddel 'ovacej fáze zohráva jú vý-
znamnú úlohu už uvedené časové a prie-
storové prahy/prechody (brána, vchod do 
školy, dvere triedy, zvonenia), ktoré či už vo 
vzťahu к mimoškolskému prostrediu, alebo 
vnútri školy plnia funkciu časového a prie-
storového oddelenia, t. j . difcrcnciácie si-
tuácií. 

Ako však ukázali nicktoré výskumy časo-
vých a pr ies torových prechodov/prahov 
(napr. Göhlich 2001, Wagner-Willi 2001), 
nemusí byť v niektorých pripadoeh pósobc-
nic týchto „oddel 'ujúcich" prechodov pre 
transformáciu konania dostačujúce (istá sku-
pina dctí automaticky ncprechádza к forma-
lizovaným spósobom správania sa žiaka, ale 
zotrváva v akomsi medzištádiu, prechádza 
len к akýmsi poloformálnym spósobom sprá-
vania, a malá časť deti dokonca vóbec ne-
mení správanie). 

Škola však zároveň disponuje komplex-
nějšími priestormi, dá sa povedať že územia-
mi, v rámci ktorých sa dieťa postupné, cie-
lenejšie a adresnejšie mení na žiaka. Právě 
to sú priestory fázy premeny podl'a A. van 



Gcnnepa. KTiičovým priestorom tejto fázy 
je v škole šatňa. V nej je dicťa hned' v úvode 
školského dňa „pripútané" к jeho inštitucio-
nal izovanému miestu (vešiak, skrinka 
a pod.), čím sa prerušujú jeho doterajšie po-
četné kontakty, obmedzujú sa najmä na „su-
sedov" (trochu sa upokoja). Už priestory 
šatné sú podobné ako priestory triedy orga-
nizované na buňky, sú jasné parcelované a sú 
podriadené principu lokalizácie. Procesom 
prczl iekania a prezúvania sa následné 
u dieťaťa iniciuje ritualizovaná premena die-
ťaťa na žiaka, čím sa zavádza a potvrdzuje 
jeho nová sociálna rola a vzorce nej zodpo-
vedajúceho správania. Doterajšie prejavy 
(prejavy prislúchajúcc priestoru rodiny či 
ulice) sa tu symbolicky „odkladajú", připad-
ne uzamykajú. lento iniciačný přechodový 
kontext však móže byť navodený ešte nepo-
měrně skór, dokonca ešte pred vstupom do 
školy. Týka sa to predovšetkým tých škol-
ských systémov, ktoré pri definovaní soeiál-
nej roly žiaka využívajú prostriedok školskej 
rovnošaty. Vo všeobecnosti možno povedať, 
žc přechod к novej role a pričlenenie sa 
v tomto případe dosahujú hladšie, pretože 
iniciačné, oddelujúce a aj prvé identifikač-
ně procesy prebiehajú skór, ešte v rodinnom 
prostředí a sú umocněné symbolickým vý-
znamom a identifikačným posolstvom, kto-
ré školské uniformy (záměrně) obsahujú. 

Fáza pričlenenia, resp. integrácie je d'al-
šou súbcžnou fázou, v ktorej sa dieťa umiest-
ňuje, resp. včleňuje do typicky školských 
kontextov (najmä vyučovanie v triede), kde 
je jeho správanie regulované sociálnou kon-
trolou zo strany učitefov, ďalej špecifikami 
triedneho usporiadania (polohou tabule 
a učitďovej katedry, spósobom rozsadenia, 
rozmiestnenia lavic, dizajnom lavic a stoli-
čick a pod.), ako aj sociálnym učením 
a sociálnou dynamikou medzi žiakmi navzá-
jom (prispósobovanic sa vačšine, úspěšným, 
konkurencia) a medzi žiakmi a učitefmi (uči-

telia ako modely správania a vzory na iden-
tifikáciu). Riadcniea ovplyvňovaniespráva-
nia zo strany školy je teda mnohoraké 
a komplikované, prcbicha vo viacerých fá-
zach, ktoré sa odohrávajú vo viae či menej 
rozsiahlych školských prostrediach (pra-
hoch) a ktoré buď prebiehajú izolované, ale-
bo sa vzájomne prekrývajú. 

Následne si možno položit' otázku, aké 
ďalšie faktory v rámci triedy ako miesta 
vrcholnej, integračnej prechodovcj fázy zo-
hrávajú kfúčovú úlohu pri konečnej adaptá-
cii na stav novej soeiálnej roly žiaka. Úspěš-
nost' adaptácie totiž nemusí byť zamčená ani 
učitefovým napomínaním (diskurzom), ani 
navodením časovým prahom (zvoněním) ale-
bo uzavretím priestorového prahu (dveří) či 
už jednotlivými žiakmi, alebo vstupujúcim 
učitďom. Ani po tomto navodení precho-
dovcj situácie niekedy nenastanú identi fikač-
né procesy s žiackymi prejavmi (spravidla 
sa však do istej miery zníži hladina hluku 
a pohyblivosti deti). Viaceré observačné vý-
skumy (McLaren 1999, Göhlich 2001, Wag-
ner-Willi 2001) ukázali, že poměrně dóleži-
tú úlohu tu zohráva vstúpenic učitela do 
špecifickcj triednej zóny. 

M. Göhlich (2001, s. 34-35) napr. ukázal, 
že ak učitel' vstúpi po prestávke (a zazvoně-
ní) do triedy, no nevydá sa smerom ku ka-
tedře, ale к stolu nějakého žiaka a konzultuje 
s ním nějaké záležitosti (a móžu sa týkat 
vyučovania), nechápu nicktoré deti dany 
kontext ako predel medzi přestávkou 
a vyučováním a nevolia tak špecifický žiac* 
ke prejavy (pozornost', spósob sedenia, 
ukl'udnenie telesnej aktivity a pod.). Ak sa 
následne učitel' začne sťažovať (zvolí teda 
diskurzívnu taktiku navodenia přechodové) 
situácie), že niektoré deti sú hlučné alcb° 
medzi sebou diskutujú, túto sťažnosť n'e 

ktorí žiaci vnímajú ako neopodstatněnu, d° 
konca až neoprávnenú, pretože z ich hl'ad|s 

ka nedošlo к navodeniu vyučovacej situác,e' 



°d ktorej je rola žiaka závislá. Ukázalo sa, 
že dané navodenie nastáva najmä vtedy, keď 
učitel' volí určité pozicionovanie v triednom 
Priestore. P. McLaren (1999, s. 199) tento 
Priestor alebo miesto přechodu к žiackej 
konformitě označuje ako „miesto moci", 
^ajčastejšie ide o miesto pri katedře, pri ta-
buli alebo o miesto pred prvým radom la-
v ' c - Učitelia tento priestor moci často vo 
s v ° jom konaní implicitně zohfadňujú. Ok-
rem výskumov P. McLarena to napr. ukazu-
j i aj výskumy M. Wagnerovej-Williovej 
(2001, s . 241-242), na ktorých základe väc-
šina učitefov vstupujúcich do triedy ihned' 
zaujímá štruktúrujúci priestor okolo ich „pul-
tu"- Aj v tomto ohl'ade sa teda javí Standar-
dizovaná nediskurzívna stránka školy ako 
V e 'mi dóležitá pri ovplyvňovaní deti. 

У tejto súvislosti uvádza zaujímavú osob-
n ů skúsenosť P. McLaren (1999, s. 199). Svo-
J e výskumy školy robil prostrcdníctvom ne-
účastněných pozorovaní, takže deti ho ne-
P°znali. Jednčho dňa však na ním pozorova-
neJ škole absentoval vačší počet učitefov, 
a Preto ho riaditef poprosil, či by nešiel za-
s tuPovať. Pri tejto příležitosti sa rozhodol 
Ur°biť jeden pokus. Po zazvonění, vstupe do 
triedy a zatvorení dveri zaujal pozíciu mimo 
n 'm diagnostikovaného »priestoru moci«. Deti 
r eagovali len sčasti na přítomnost' nového 
učitel'a (predovšetkým tie konformnejšic 
a submisívncjšie). Keď však vstúpil do »prics-
0 г ц moci«, trieda stíchla, telá dctí sa upoko-

jí'1 a jedno dieťa sa spýtalo: „Už ste učitel'?" 
' McLaren to následné komentuje tak, že 
Priestor moci« je dóležitým prahom premc-
У detskej tělesnosti, správania deti a prc-
°du к akceptácii soeiálnej roly žiaka. 

Závěr 

Ak sa chceme zaoberať otázkou, 
a ° Pósobí školská organizácia na dicťa 
v dosahuje svoje ciclc predovšetkým 

'asti disciplíny, akeeptovania poriadku 
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a sociálnych vzťahov pre ňu typických, nic 
je možné abstrahovat' od skúmania jej Stan-
dardizovaných nediskurzivnych charakteris-
tik, ktoré sa v tomto ohl'ade ukazujú ako 
velmi významné - aj keď v súčasnosti do-
minujúca subjektivistická prizma v peda-
gogikc tento typ skúmaní příliš nepreferuje. 
Vyššie uvedené výskumy nám dávajú cenné 
informácie o tom, čo znamená byť žiakom 
a čo všetko je v líre, keď sa dieťa žiakom 
(dennodenně) stává. Vóbec tu nejde o tri-
viálny proces, právě naopak o vel'mi dóleži-
tý (z pohfadu spoločnosti) a poměrně kom-
pl ikovaný (z pohfadu dieťaťa) cnkultu-
račný a adaptačný proces, ktorým škola plní 
najmä svoje socializačně funkcie. 
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VÝZNAMNÉ PEDAGOGICKE TEMA 

Pedagogická orientace, 2005, č. 3. ISSN 1211-4669. 

Třetí číslo časopisu Pedagogická orientace (2005) přináší ve svém prvním 
tematické^ 

bloku pět textů zaměřených na významné téma - výchovu к hodnotám. Jde o práce různý 
žánrů. Nejdříve glosujc Stanislava Kučerová místo hodnot v rámcových vzdělávacích P r° 
gramech. Poté nabizí Martin Žilínck studii s (možná až příliš vysoce nastaveným) názV,CIj| 
Pedagogicko-etická podstata morálnej kreativizácie osobnosti. Jan Činčcra se nato 
nad otázkou směřování cnvironmentální výchovy a Václav Souček nabízí článek na Iе 

Metodická východiska pro utváření hodnotových postojů ve školní třídě. Konečně, autor 
„úvahy na vččné téma" o vztahu lásky, kázně a svobody ve výchově je Jiří Sedlák. 

Teorie výchovy dnes není v české pedagogice - z řady rozmanitých důvodů - discip'1 

v centru zájmu. Také proto si uvedený počin redakce zasluhuje o to více pozornosti. j 
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