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O MOCI SKOLY A BEZMOCNOSTI DETI!
ON SCHOOL POWER AND POWERLESSNESS
OF CHILDREN

ONDRE] KASCAK

Abstrakt
Prispevok poukazuje na problematickost’ prevagne odmietavého postoja pedagogického diskurgu u nds vo vxtabn k prob-
lematike (Skolskey) moci. Tento postoj je spojeny s niektorymi zdavagnymi teoretickymi a praktickymi skratkami & kom-
plikdciami. Na pozadi praktickych prikladov antor demonstruje problematickost’ takéhoto postoja s cielom ponkdzat’
na komplexnost’ pdsobenia moci a na jej prepojente so slobodon deti.
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Abstract
The paper points ont the problems associated with the predominantly negative attitude in the educationalist disconrse in the
Slovak Republic towards investigation of school power. This attitude has to do with some serious theoretical and practical
shortents and complicating factors. The author uses examples from practice to demonstrate the negative implications of this
kind of attitude, pointing out the complexity of operation of power and the link between power and children’s freedom.
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Uvod

Ak sa zamyslime nad tym, ako v kazdodennom jazyku funguje oznacenie ,,moc*, tak
vacsina Fudf dostane negatfvne asociacie porusovania slobod, arogancie ,,moci‘, po-
tlacania prav, nasilia a pod. S pojmom ,,moc* v§ak mozno pracovat’ aj ako s produk-
tivhym pojmom, ¢ize nevyhnutne ho netreba chapat’ v negativnom zmysle slova ako
neadekvatny hierarchizujuci vzt'ah, kde niekto na zaklade presily ¢i vihodnejsicho
postavenia ,,prevalcuje tych slabsich.

Této $tadia je vystupom tiesenia viskumného projektu VEGA 1/3637/06 Diskutzivna a nedis-
kurzivna prax skoly pri formovani zakladného vzdelania.
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Ako sme ukazali uz davnejsie (Kascak, 2000), v ramci pedagogického kontextu
nie je nevyhnutné pouzivat’ tradi¢nu dichotémiu moc = neziaduci prvok vzt’ahu po-
tlacajaci individualnu slobodu, autorita = Ziaduci prvok vzt'ahu zalozeny na slobod-
nom uznani. Aj moc ako $pecificka socialnovedna charakteristika ma totiz ziaduce
a pozitivne aspekty, o ktorych sa hovorf len malo. Ako ukazeme neskor, ma ich aj
vtedy, ak ju budeme nasadzovat’ do uzkoprsich verbalnych stibojov o individualne
slobody (to vtedy ked budeme hovorit’ o stratégidch odporu deti voéi moci MS,
¢im sa posiliiuje rovesnicka solidarita a spochybnuje sa interakcionistické chapanie
skolskych organizacii ako ,,totalnych institicii*) a pozitivne aspekty ma aj vtedy, ak ju
zac¢neme chapat’ Sirsie ako len charakteristiku medziosobnostného vzt'ahu, ale skor
ako celospolocensku charakteristiku (ked” budeme hovorit’ o sucasnych ritudloch
zapisu do ZS, v ramci ktorjch potlacanie moci $koly ako takej vedie k dezorientacii
a nekompetentnosti detf vstupujucich do skoly).

Tradicie produktivneho chapania moci

Produktivitu moci tak v individudlnom, ako aj socidlnom ponimani presadzoval
francizsky socidlny filozof M. Foucault.? Pojem moc alebo ,,mocenské vzt'ahy*
Foucault nikdy nepouzival hanlivo. Tvrdil, ze moc si moderné odmietavé gesto
nezasluzi, pretoze jeho historizujuca socialnofilozoficka analyza fungovania moci
v spoloc¢nosti ukazala, Ze si ju nemozno zamienat’ s pojmami, ako je nasilie, ¢i ,,stavy
nadvlady“ (Foucault, 2000). Moc v ziadnej z jej modernych poddb nie je podla Fou-
caulta akousi vyslednicou konciacou v nerovnovaznom a bezvychodiskovom stave.
Je to skoér ,strategicky vzt'ah®, silové pole, ktoré ma svoje socialne opodstatnenie.
Ak md niekto moc — jedno ¢i individuum alebo organizacia —, vzdy je nickto, kto ju
spochybnuje. Ci uz deti moc rodi¢ov, Ziaci moc uditelov, Zeny moc muzov, zamest-
nanci moc zamestnavatel'ov, ob¢ania moc $tatu a pod. Pokial’ existuje tento kriticky
stav, existuje aj moc. A tento stav drzf vSetkych v bdelosti a zabranuje prehnanym ex-
cesom nadvlady a nasilia. Podl'a Foucaulta si tak moc vyzaduje ista davku individual-
nych slobéd: ,,Pre rozvijanie mocenského vzt'ahu je teda vzdy potrebné, aby obidve
stranky mali aspon isty stupen slobody® (ibid., s. 144). Samozrejme Ze mocensky
vzt'ah vychadza zo vzt'ahu toho, kto urcuje dianie, a toho, kto sa mu prisposobuje.
No isty stupen slobody tu zostava zachovany a poziadavka na prispésobenie nevy-
chadza zo svojvole jedinca, ale z tradovanych kultirnych noriem alebo je dosledkom
uplatiiovania zauzivanych socialnych roli (¢o moc lisi od autority, kde nie je dolezita

M. Foucault je vybranym exemplarnym a v sucasnosti ¢asto diskutovanym prikladom uvedené-
ho postoja. Samozrejme Ze produktivne chapanie terminu ,,moc® nachadzame aj u inych socidl-
novednych autorov, napr. u M. Webera, uz pomenej v kritickych socidlnovednych pradoch, ako
je neomarxizmus, frankfurtska skola a pod. Medzi Foucaultovou a Weberovou koncepciou moci
mozno najst’ pomerne vel'a prienikov a na inom mieste ich prezentujeme ako komplementar-
nych autorov (Kascak, 2006) a odvijame od nich koncept moci skoly. Blizsie k prienikom oboch
autorov v chapani moci pozti Breuer, 1986; 1991.
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socialna tradicia a rolova struktdra). Mocenské vzt’ahy tak podla Foucaulta pripomi-
naju hry s pravidlami.

Takéto hry sa mozu hrat’ tak na individualnej, ako aj socialnej drovni. Tu bol
Foucault viac-menej nerozhodny. V skorsich obdobiach svojej tvorby zdo6raznoval
socialne aspekty mocenskych vzt’ahov, v poslednej faze zase individuélne. Individua-
listické a socidlne chapanie moci pochadza z urcitej teoretickej tradicie, ktora sa da
schematicky vyjadrit’ na priklade sporu medzi sociologickymi pristupmi tzv. interak-
cionizmu, za ktorého zakladatelov mozno povazovat’ G. H. Meada a E. Goffmana
a funkcionalizmu, za ktorého zakladatefov mozno povazovat’ T. Parsonsa a R. K.
Mertona. Interakcionisti vychadzali zo skutoc¢nosti, ze socidlne dianie sa odvija od
interpersonalnych vzt’ahov, od kazdodennych interakcii medzi socialnymi aktérmi.
Ak sa teda v ramci tohto prudu hovorilo o moci, vychddzalo sa vzdy z individual-
nych slob6d zachovavanych alebo porusovanych v danych interakciach. Moc mohla
byt’ chapana ako individualny vzt’ah jej nositela a toho, na kom sa uplatiuje. Od-
tial' pochadza debata o moci ucitela nad ziakom. Stuvisi to aj s interakcionistickou
predstavou medziludskych vzt'ahov ako kazdodenného hrania roli, predstierania
roli a kazdodennych medzil'udskych ,,subojov* o vyhody a moznost’ urcovat’ dianie.
Je nasledne zjavné, ze ak si naroky na moc robia nadindividualne celky, napr. orga-
nizdcie, vytvaraja sa podla interakcionistov takouto mocenskou alianciou nerovno-
vazne podmienky, ktoré jednotlivcov v interakciach znevyhodnuja, ¢o je dovodom
pre diskvalifikaciu takychto zoskupeni ako ,,totalnych institacii (Goffman, 1961).
Institucionalny aspekt moci tak vyvolava u interakcionistov nevolu. Legitimny je
kazdodenny a férovy boj o moc medzi ucitelmi a ziakmi. Moc skoly ako takej nie je
opravnena. Z tohto obrazu vychadza vicsina reformnych navrhov na optimalizaciu
vzt'ahov v $kole a cela rétorika partnerstva ucitelov a deti a sustredenia sa skor na
prirodzenost’ vzt'ahov ako na ich formalnost’.

Funkcionalisti naopak prichadzaju s tézou socialnej funkénosti interakcii, ¢ize
hladaju sirsie socialne presahy kazdodennej praxe. Pytaju sa, aky socialny vyznam
alebo ucel ma socialna prax, ¢ize aku funkciu zohrava konkrétne I'udské konanie
pti vistavbe spoloc¢nosti ako celku. Jedinec sa tu uz nechape ako producent svojho
zivota v zapase o autonémiu, ale ako prispievatel’ do celospolocenskej mozaiky, ako
sucast’ Sirsicho spolocenstva, ktorého zivot ma na zaklade kultdrnych tradicii sta-
bilnd podobu bez ohladu na individudlne zdujmy jedincov. Jednoducho povedané,
zatial’ ¢o pre interakcionistov je jedinec tvorcom kultury, u funkcionalistov je jej prv-
kom. A ked’ sa zaujem z jednotlivca prenasa na Sirsiu societu, legitimuja sa aj akési
nadindividualne naroky society, alebo — ak chceme — verejny zaujem nad osobnym
zaujmom. A verejné organizacie alebo institicie su tu potom od toho, aby tento za-
ujem presadzovali. Institucionalny aspekt moci sa nasledne z tohto pohl'adu javi ako
opravneny. Moc skoly ako takej je opravnena a zelate'na a vo svojich kazdodennych
subojoch o autonémiu sa jej podriad’uji aj ucitelia, aj ziaci. Nielen Ze je mozné nad-
individudlne chdpanie moci, ono je dokonca zelatel'né.

V nadich predchadzajucich skimaniach sme sa zamerali hlavne na ten druhy, teda
celospolocensky a tradicionalisticky aspekt moci, ktory Foucault zdéraznoval v jeho
ranejSich pracach. Tento pohlad bol aplikovany na skolu (Kasc¢ak, 2006) s cielom
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poukazat’ na to, ako Skola ako nadindividualny celok vedie deti k prisposobeniu
a prisposobivosti. Ako ovplyviiuje ich spravanie, ako jej tradi¢na socialna, priestoro-
vo-Casova a materialna Struktdra (a nie teda nevyhnutne len ucitelia) formuju $peci-
fické dispozicie deti, najmi kognitivnu a pracovnu disciplinu a disciplinu v sprava-
nf. Predmetom tematizacie bol vplyv takych prvkov organizacie ako priestor triedy,
satne, rozsadenie, hldsenie sa, $kolska rovnosata a pod. Tieto elementy maju tiez
v Skole svoju moc a vstepuju detom $pecifické druhy dispozicii suvisiace najmi
s kolektivistickou orientdciou spravania deti a ich prejavov. Pozornost’ bola veno-
vana aj ozrejmeniu procesuality tohto vstepovania, kde sa ukazalo, ze takato $kol-
ska moc sa uplatiuje najmi na Grovni telesnosti detf, ¢ize tvarovania detského tela
v ramci dokola denno-denne opakovanych rutinnych ¢innosti (tzv. ritualizacii), ktora
sa neskor spdja so Specifickymi psychickymi dispoziciami a vytvara tak zaklad pre
dlhodobu regulaciu spravania.

Vo svojom vysledku sa uvedené skutocnosti zhodovali s niektorymi zahrani¢nymi
analyzami procesu posobenia $koly na diet’a, no vic¢sinou islo o analyzy zaloZzené na
kritickom pohl'ade na takéto posobenie, mozno napr. spomenut’ uz klasicku analyzu
skolskej moci K. Rutschky zo 70. rokov, ktora takéto posobenie skoly oznacila zna-
mym pojmom ,,¢ierna pedagogika® (1977), v ktorej sa jasne vyjadruje postoj k moci
tradi¢nej organizacie. Nasa interpretacia viedla skor k chapaniu moci $koly (spoci-
vajucej v jej tradicnej, az archaickej organizacii) ako nevyhnutného socializacného
procesu zabezpecujuceho zaklady a socialne minimum discipliny a sudrznosti a dany
mechanizmus sme chéapali ako socidlne funkény.

Sucasné kontroverzie

Medialne klisé vsak takémuto pedagogickému pohladu prili§ nepraji. Stale sa hovori
skor o nefunkénej starej skole, o jej zlyhavani a zastaralosti. Jej moc a tlak na dis-
ciplinu sa javi ako nekompatibilny s (postymodernou dobou a so zvys$ujucim sa vy-
znamom individualistickych hodnét (Pupala, 2004). Preto vel'a reformatorov hlasa
pedagogiku rozvoja individui a v tomto kontexte treba vnimat’ napr. aj sucasny kon-
cept individudlneho domaceho vzdelavania. Moc skoly sa musi redukovat’. Pre aktual-
nu debatu o skole je typicky moment zmakcovania: zmakcovania vzt'ahu ucitel—Ziak,
ktory sa povazuje az za prilis odosobneny a formalny, zmikcovania tlaku na vykon
diet’at’a zmikcovanim foriem hodnotenia a zmik¢ovanim chapania Skolskej ¢innosti
z pracovnej skor na hrovi alebo zazitkovia a pod. Nova reformna ideolégia zaloZzena
na zmikcovan{ sa distancuje vodi tradi¢cnym organiza¢nym schémam pedagogickej
praxe, no zaroven je paradoxne pri planovan{ konkrétnych reformnych krokov tymi-
to schémami limitovana — ¢o mozno vidiet’ na sucasnych legislativnych reformnych
navrhoch u nas, najmi v podobe navrhu nového skolského zakona (Pupala, Kascak,
Humajova, 2007). Tak napr. idea ucitel'a ako kvazi rovesnika, partnera ¢i ak chceme
facilitaitora kontrastuje s praktickymi poziadavkami na zvysenie jeho kontrolnych
kompetencii v triede v stvislosti so stale Castejsie sa vyskytujucimi skolsky patolo-
gickymi javmi medzi det’'mi, alebo idea odklonu od znamkovania kontrastuje s prak-
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tickym problémom zniZzovania ucebnej motivacie ziakov a v kone¢nom dosledku aj
znizovania u¢ebného vykonu, na ktory sa zakonodarci neustale st’azuju.

Preto neprekvapuje, Ze v poslednych par rokoch, sa ojedinelo, ale predsa len obja-
vuju pedagogické vyzvy, ktoré reaguji ¢i uz na problémy v spravani sucasnych Ziakov
alebo na zhorsujice sa vzdelavacie vysledky v medzinirodnych meraniach, neskizaja
k pedagogickym klisé a zachovavaja si istu davku pedagogickej triezvosti. Lebo aj
ked’ sa pedagogické klisé — hlavne v nasich podmienkach — stali akousi politicky ko-
rektnou sucast'ou profesijnej identity a pedagogického vedomia komunity pedago-
gov, len okrajovo toto verbalne gesto —a mozno povedat’, ze chvalabohu — ovplyvni-
lo realnu podobu skolovania, teda pedagogicku skutocnost” (Kasc¢ak, Pupala, 2007).
Niektoré aktudlne objavujuce sa navrhy vychadzajice teda skor z pedagogickej sku-
tocnosti ako z pedagogickych klisé a reagujuce na mnohé sucasné problémy ziac-
keho spravania sa a ucebného vykonu povazuju tieto problémy za désledok snahy
neustdle znizovat’ a spochybniovat” moc skoly, ktord chct stipenci tychto navrhov
rehabilitovat’. V stcasnosti sa tak objavuju prace napr. s nazvom Chudla discipliny
(Bueb, 2000), Odklon od zibavnef pedagogiky: Za zmenu kurzu vo vychove (Wunsch, 2003),
alebo polemické spisy s nazvom O magnavych pedagdgoch a apologétoch vykonu (Balzer,
Kinkler, 2007) reagujuce na zaznievajuce vyzvy ako ,,pre¢ so soft-pedagogikou’
(ibid., s. 79) vyjadrujicou prave sicasni mentalitu zmikcovania.

Zabudnuté polia pésobnosti moci §koly

Striktnejsia disciplina v praci a poznavani, intenzivnejsia verejna kontrola vzdelava-
cich vysledkov — to vsetko st pozadované charakteristiky v smere posiliiovania moci
skoly. Skusme si d’alej rozvinat’ désledky vyplyvajice z produktivneho ponimania
moci skoly, ku ktorému sa vyssie uvedené vyzvy hlasia. Polozme si nasledujice otaz-
ky: Nevedie snaha potlacit’ socidlne alebo organizacné pdsobenie moci a negativne
ponimanie tohto posobenia k teoretickym a praktickym skratkam? Nema potlacanie
moci organizacie s ciefom dostat’ modernej rétorike zmakcenia svoje rizika aj pre
samotné deti? Je predstava moci skoly nevyhnutne spojena s predstavou potlacania
detskych prav, tak ako to vyjadruje reformna rétorikar

1) Problémy nereflektovania komplexnosti moci

Prva otazka priamo reaguje na sucasnu pedagogicku rétoriku, ktord tradicnu skolu
s jej formalnost’ou tak na organizacnej (rozsadenie, rezim dna, separacia predmetov,
casovych jednotiek a pod.) ako aj na vzt'ahovej urovni (hierarchicky vzt'ah a tradic-
né pravidla pedagogickej komunikacie) chiape ako potlacajucu detska individualitu
a prichadza tak s negativnym pohladom na poziadavky na spravanie vychadzajice
z takejto organizacie. Najvicsimi kritikmi takejto moci skoly st uz tradi¢ne alterna-
tivne modely skoly, ktoré vznikli priamo za Gc¢elom tvorit’ akysi protiklad moci skoly
v snahe o jej zmikcovanie, v pripade tzv. descholarizacného hnutia v 70. rokoch
(Ilich, 2000), dokonca v snahe o jej zrusenie. Niektoré alternativne navrhy smeruja
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k aprave vztahov medzi ucitel'mi a det’'mi, iné k uprave rezimu dna v zmysle jeho
zvolnenia ¢i lepsej priechodnosti. V kazdom pripade je tu dominantna moderna
rétorika zmikcenia.

Vyberme si ako vzorovy priklad jednu zo zakladateliek tejto alternativnej rétoriky
— M. Montessoriovy, ktorej pedagogika orientovana na diet’a stala na zaciatku tzv.
pedocentrického hnutia a uz nazov tohto hnutia naznacuje odklon od skoly smerom
k detskej individualite. Podl'a Montessoriovej mozno moc skoly oslabit” odstranenim
striktnej predmetovej separacie, volnejsim casovym usporiadanim, ziv§ou farebnos-
tou budovy a tried, l'ahsim triednym nabytkom, co umozni lepsiu manipulaciu s nim,
a hlavne eliminaciou ucitelovej dominancie, ked'ze ma ustapit’ do uzadia a vytvarat’
len vhodné podmienky na to, ¢o Montessoriova oznacovala ako ,,samoobjavna‘
¢innost’ detf zalozent na samostatnej manipulacii deti so $pecidlnymi pomdckami
a materialmi. Montessoriovej navrhy sa tak zdaju ako sudrzny systém odporucani
nartsajuci moc skoly v prospech akéhosi nezavislého detského sveta. Montessorio-
va bola presvedcend, ze vo svojom systéme eliminovala organiza¢né chapanie moci
a umoznila diet’at’u autonémne poznavanie, samoobjavnud ¢innost’.

Sucasni autori, ako napr. K. Meyerova-Draweova (2000, 2001), ktoti vychadzaja
zo socialneho a organiza¢ného ponimania moci, v$ak uvadzajd, ze tento predpoklad
je znacne iluzérny a ze velkd cast’ alternativneho hnutia vychadza z akychsi ,,ilazil
o autonomii. Konkrétne K. Meyerova-Draweova ukazuje, ze aj ked’ sa navonok
Montessoriova snazi potlacat’ moc $koly, v jej praktickych odporicaniach sa jej to
nedari. V niektorych pasazach jej prac dokonca naraza rétorika detskej autonémie na
rétoriku organizacnej striktnosti. V praci Objavenie dietata Montessoriova povazuje
jej navrhované usporiadanie a vybavenie triedy za ,,zradcov®, ktorych ,,varujicemu
hlasu nemozno uniknut’™. Zrazu nie ucitel, ale cela triedna organizacia ma strich-
nut’ a kontrolovat’ spravanie detf: svetlost’ a krikPavost’ stien ¢i leskly povrch dlazky
maji podl'a nej zvyraziiovat’ poémaranie alebo zaspinenie det’mi, nabytok z l'ahkého
materialu reaguje na akukol'vek vyssiu mieru aktivity deti svojim postivanim sa alebo
padanim. To vsetko ma efektivnejsie vzbudit’ pozornost’ ucitelky s ciefom napravy
spravania. Montessoriova dokonca zjavne oznacuje takéto prostredie ako ,,prisncho
vychovavatel'a® alebo ,,bezduchého ucitela®. Montessoriovej sa tak sice podarilo
navonok potla¢it” moc ucitela, ale socidlnu moc neeliminovala, aj ked’ si to myslela.
Skor ju situovala na menej explicitn, ako hovori ,,bezduchu‘ droven. Tento priklad
podla stipencov organizacnej koncepcie moci dokazuje, ze socidlna moc predsta-
vuje akusi konstantnu charakteristiku kazdého pedagogického vzt'ahu a Ze ,,moc ne-
mizne, ale menf svoje techniky* — ako hovori K. Meyerova-Draweova (1990, s. 657).
K tomuto analytickému poznaniu a k poznaniu skratkovitosti uvazovania o moci
a individualnych slobodach zo strany stipencov alternativnych koncepcii skoly bolo
mozné dospiet’ az vtedy, ak sa k problematike moci $koly pristipilo produktivne
a nielen z pohladu ideologickych zjednoduseni.

Aj ked je teda tedria plna roznorodych reformnych klisé, praktické navrhy peda-
gogickej skutocnosti su vicsinou naviazané na komplexné fungovanie organizacie,
z ¢oho sa nasledne odvija jej formujice posobenie, a teda jej moc. Problémy nastava-
ja vtedy, ak sa komplexné posobenie organizacnej moci nereflektuje a s cielom napl-
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nenia reformnych klisé sa do zabehanej pedagogickej reality ,,zavleca* pedagogické
praktiky, ktoré na prvy pohlad danua reformnu rétoriku zohl'adnuju. Toto uz nebyva
pripad alternativnych skol, ale skor tradicnych verejnych skol, ktoré sa nachadzaju
pod tlakom reformnej rétoriky. Tento tlak je v nasich podmienkach vel'mi silny, no
neznamend, ze nie je rizikovy. Prosto, nereflektovanie komplexného posobenia skoly
moze zapricinit’ absolutnu kontraproduktivnost’ praktik, ktoré sa spociatku javili
ako pokrokové ¢i ziadané. A toto je momentalne jednym z dévodov napr. neuspes-
nosti reformy verejného skolstva na Slovensku. (Pupala, Kasc¢ak, Humajova, 2007)

2) Praktické komplikacie

Vynikajuci priklad odpovede na druht nami polozenu otazku, a teda na to, ¢o sa
moze stat’, ak bez zohladnenia vyznamu moci $koly zavedieme likavé ,,novinky*
do pedagogickej praxe, uvadza P. Kukal (2008) v jeho texte Moderni zapis jako znice-
ny ritudl. Zapis do prvych roénikov ZS je odjakziva demonstriciou socidlnej moci
skoly ako komplexnej institucie a organizacie. Skola ako také, ako symbolicka a re-
alna hodnota sama o sebe sa stiva orientacnym prvkom zivota adeptov na skolsku
dochadzku, ovplyviuje ich aktivity a spravanie. Heslo ,,8kola” v tomto obdobi dis-
ciplinuje, riadi, stava sa nespochybnitelnou hodnotou. Diet’a pocit'uje tlak tohto
hesla odv$adial’, od rodicov, rovesnikov, uditelieck MS, =z pracovnych zositov a pod.
Deti uz aj pomerne dobre chiapu skolu ako organizaciu — hovoria, ze sa nebuda
hrat’, ale aj ucit’ sa, ¢i dokonca ,,pracovat’™, ze budd mat’ prisnejsie ucitel’ky, ktoré
budd davat’ znamky, ze budi mat’ svoje miesto, vyucovanie a prestavky, ze budu
pisat’ na tabul'u, nebudd moct’” volne chodit’ po triede, budd mat’” domace ulohy
atd’. Deti vnimaji svoju budicu $kolsku kariéru na zaklade diferencie so svojou
predskolskou kariérou, ktord bola organizovana inak, a deti spravidla tieto organi-
zacné rozdiely aj tematizuju. Deti tuto organiza¢nu inakost’ aj ocakavaji, pretoze
vstup do skoly spajaju s inakost’ou seba samého, so zmenou svojej identity v smere
vyvinového progresu — deti sa vstupom do skoly ponimaji a chcid ponimat’ ako
,»vicsie®, dospelejsie, zodpovednejsie a autonémnejsie (,,do skoly uz budem chodit’
sam®) ¢i kompetentnejsie (,,budem si vediet’ prec¢itat’™). A vedia, ze k autonémnos-
ti a kompetentnosti patri sebaodriekanie, praca, nezaujaté a emdciami nepoznace-
né hodnotenie ¢i reSpekt voci ucitelkam (ktoré st det'mi vnimané ako strazkyne
objektivneho poznania — ¢o ich odli$uje tak od rodicov, ako aj od ucitelick MS).
Je zrejmé, Ze uvedené zmeny ¢i uz na urovni psychiky alebo spravania su social-
ne funkcné a koresponduju tak so socidlnou realitou, do ktorej deti vstupuju, a aj
s d’al$imi socialnymi realitami, s ktorymi budu deti konfrontované neskor (stupne
$kol, pracovny sektor). Moc tak v obdobi zapisu do zakladnych $kol nemozno cha-
pat’ inak ako socialnu, organiza¢nu a funkcionalnu.

Moc skoly vo vzt'ahu k formovaniu psychiky a spravania diet’at’a je v tomto
obdobi na vrchole. Ako ukazuje P. Kukal, tito moc, tato komplexna skolskd psy-
cho- a sociogenézu, nezohl'adnuju tie zapisy, ktoré podlahli modernym trendom
a reformnym klisé o zmikcovani. Aj sicasna podoba niektorych zapisov podlicha
reformnej rétorike o zmikcovani tlaku na vykon, o hrovej atmostére, o partnerskych
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vzt'ahoch medzi ucitelmi a det'mi a pod. Kukal uvadza priklad zapisu, ktory je po-
naty ako cesta rozpravkovou krajinou, kde kazdy adept na skolskt dochadzku chodi
z jedného stanoviska k druhému, pricom na kazdom stanovisku ucitelky zist'uju iné
kompetencie — pri jednom recové schopnosti (basnicka), pri druhom matematické
(geometrické tvary, pocitanie), pri d'alSom cudzojazycné a pod. Uvolnent a hrova
atmosféru maju dat’ zapisu starsie deti, ktoré sa nachadzaja pri kazdom stanovisku
a sprevadzaji adeptov od jedného stanoviska k druhému. St v kostymoch rozlic¢-
nych rozpravkovych postav (skriatkov, vil, strasidiel), pobehuju okolo adepta, no
v zaujme domnelého znizovania tlaku na vykon a odstraniovania strachu z pytajucich
sa uciteliek participuju aj pri niektorych tlohdch, ktoré ma adept zvladnut’. Kukal
uvadza priklad, ked’ adept s menom Mat¢j je ucitel’kou vyzvany, aby trom dievéatim
prezlecenym za princezné zarecitoval basnicku a tym ,,prebudil princezné®. Matgj,
ktory vie inak zarecitovat’ basnicku aj zo spanku, zmitene mléi. Nechape, preco by
mal svoje schopnosti demonstrovat’ trom princeznam. Citi, Ze na zapise je preto,
aby dospelym autoritim dokazal svoju kompetentnost’, svoje realne schopnosti na
rozdiel od imaginativnosti typickej pre predskolakov. Chce byt sicast’ou niecoho
iného, ,,velkého®, vazneho, ako je skola. Na zapise zrazu vidi, Ze socialna moc skoly,
ktora nanho doteraz doliehala zo vSetkych stran, zrazu nie je pritomna ani v skole
samotnej. Skola sa javi ako bezmocna. Diet’a vyrastajice v klime socidlnej zavaznosti
a zaviznosti skoly je zrazu konfrontované s nezaviznym a svojvol'nym pristupom.
Je, alebo nie je potom skolské ucenie dolezité a socidlne vyznamnér Nejaké blaznivé
a eSte k tomu detinské dievéata ho mozu skusat’ a on sa im ma zodpovedat’? A ked’
odpovie, na ¢o ma, ho este d’alsie deti odvedu do inej miestnosti...

Kukalov priklad je vlastne o tom, ako cielenym degradovanim (nedemonstrova-
nim) moci skoly dochadza pri zapise k degradacii vysoko socialne uvedomelého,
motivovaného a kompetentného diet’at’a. Paradoxne z takto organizovaného zapi-
su, zalozené¢ho na trendoch skolského zmikcovania, vychadza Matéj ako absolut-
ne nekompetentny. Zapis bol paradoxne organizovany viac detinsky ako socialne
oc¢akavanie samotného diet’at’a. A to je podstatou toho, ¢o B. Pupala (2004) ozna-
¢il ako ,,paradox ustretového adultizmu®. Pedagogickym trendom je byt’ dstretovy,
no suicasni pedagogickd ustretovost’ casto presahuje ocakavania a zivotnu situdciu
samotnych deti. Sucasna skola je tak casto infantilnejsia ako deti samé a v pripade
vyssie uvedeného zapisu tym znizuje mieru svojho socidlneho vyznamu, pretoze pre
adeptov neplni prislub vyssej kompetentnosti a vic¢sej zodpovednosti ako sicasti
,»velkych® deti na rozdiel od tych malych.

Paradoxne sa tak sucasna skola moze defom v niektorych situaciach javit’ ako
socialne bezmocna, aj ked’ vSeobecna medialna predstava o tradicnej skole je taka,
ze jej moc nicf detsku individualitu, valcuje akysi domnelo romanticky detsky svet,
potlaca autonémiu, z ¢oho vyplyvaji ¢asto absurdné snahy o jej zmikc¢ovanie cas-
to v podobe, akd ukazal P. Kukal. V spolo¢nosti tak panuje akési falosné vedomie
o moci skoly — je vraj az prili§ mocnd a deti v jej podmienkach az prili§ bezmocné. Je
jasné, ze v ramci reformnej atmosféry, ktora v sucasnosti vladne v celej spolo¢nosti,
je toto vedomie socidlne funkéné, lebo ak by sa spolo¢nost’ — aj ked’ velmi casto
ucelovo — nevyhranovala voci organizacii, ktora chce reformovat’, tak by priamo
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podkopavala svoje reformné snahy. Ale v tomto ucelovom spravani moze byt az
prilis vel'a skratiek a v pripade $koly je to Uplne zjavné.

3) Deti pod jarmom moci skoly

A tak sa nachadzame pri tretej otazke, ¢i moc skoly priamo stvisi s bezmocou deti,
¢i si uplatnovanie narokov organizacie vyzaduje stratu individualnych slobod deti
tak, ako nam to predostiera reformna rétorika. Je skola skutocne ,,totalnou institd-
ciou? Odpoved’ na tuto otazku nam prekvapujico prinasaji interakcionisti, ktori
pojem totalnej indtitucie zaviedli a dokonca aj nastolili otazku individudlnych prav
deti. No ich redlne vyskumy kazdodenného zivota v institdciach a organizaciach po-
ukazali na skutoc¢nost’, ze vzt'ah organizacie a individua nikdy nie je jednostranny
a ze Clenovia organizacii spontanne utvaraju stratégie, ktoré im umoznuju vyhybat’
sa tlaku organizacie, obchadzat’ jej ocakavania a tym si zachovavat’ svoju osobitost’.
Tieto stratégie oznacil E. Goffman ako ,,sekundarne prisposobenia®, ktoré chapal
ako ,,spravanie, pri ktorom ¢len nejakej organizacie pouziva nepovolené prostriedky
alebo sleduje nepovolené ciele, alebo robi oboje, aby takymto sp6sobom obisiel oca-
kavania organizacie tykajice sa toho, co by mal robit’, a teda toho, ¢im by mal byt’.
Sekundarne prisposobenie predstavuje moznost’, ako sa individuum moze vyhnat
role a bytiu, ktoré pre neho institdcia povazuje za zavizné® (1961, s. 189).

Moc organizacie tak v konecnom désledku napomaha vzniku $pecifickych adap-
tacnych stratégif jej clenov, ktoré im umozauja aj v situdcii silného vonkajsieho tlaku
organizacie na vykon a konformitu zachovat’ si svoju autonémiu. A v tomto poznat-
ku nachadzame jadro Foucaultovej definicie moci ako strategického vzt’ahu ¢i stra-
tegickej situacie, ktorej ucastnici maju istd mieru individualnych slobéd. Vhodnym
kontextom na ukazanie takychto adaptacnych stratégil je kontext materskej skoly,
pretoze ide o prvy typ socialnej organizacie, s ktorym je diet’a v nasich podmienkach
konfrontované, a tato konfronticia mava casto dramaticky priebeh poukazujici na
problematickost’ prechodu zo sukromnej rodinnej institicie do verejnej skolskej or-
ganizicie, v ktorej uz individualita naraza skupinovost’ s poziadavkou regulicie indi-
vidualnych potrieb. MS prichddza so stanovenym rezimom dna, s triednym Zivotom
s pravidlami, kolektivnym vlastnictvom, s formalnou autoritou ucitel’ky a pod. Tlak
na prisposobivost’ a sebautlmenie je tu vsadepritomny.

Tyka sa predovsetkym rezimovych a pracovnych zalezitostl. Stanovené su napr.
pravidla chodenia do kupelne a na WC ¢i pravidla prace pocas zamestnani. To vSak
neznamend, ze deti si nevedia vytvorit’ adaptacné stratégie na poziadavky na prispo-
sobivost’. Pred odchodom von,plati napr. pravidlo navstevy kipelne a nasledného
obliekania. Ale napr. nami pozorovany Janko vie tuto poziadavku obist’ (Kascak,
Filagova, 2007): Deti sa z triedy rozbehli do kupelne, zostal len Janko. Ucitelka
mu hovorf: , Vsetci vycikat, Janko, aby sme potom necikali vonkn. " Janko skormuitenym
a vzdychajucim hlasom: ,,Zase ma bolia noby.* ,,Zase ta bolia noby? No ja neviem, tusim
volakii kdrn, musime zobrat’ alebo nejaky koliar — no ¢o budem s tebou robit’ Tak si chvilinkn
oddychni.* Janko vzdychajac: ,,Musin si tuto na postielku.* ,,No oddychni si...” ,,No dobre,
oddychni si, Janko.* Janko skormutene: ,,.Asz musime zobrat’ kdrn. “ Ucitelka s ismevom:
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wINo chod’ si oddychnut’ teda na ti postielken tvojn, kym sa my vycikdme, poobliekame a potom
priden pre teba, ano?* Janko skleslo: ,,Ja, ja, ja som...“ Ucitel'ka: ,, Tuto si troska oddychni,
aby sme teda viddali ist’ pogriet’ na tie antiika vonku. No o potom, kde ta tu necham?" Janko:
INze. “Ucitelka: ,,No jasné, se nie, ty chees sa ist’ pogriet’ vonkn s nami na anticka, ge? A na
semafor... " Janko vzdychajac: ,, Newusim sa zapinat?* Ucitelka: ,,Nemusis sa, len tak si
oddychni. " Janko: ,,No, ja tuto ku postielke si diam. Ucitelka odchadza do kapel'ne za
ostatnymi det’'mi hovoriac: ,,No vycikat’ vsetci, aby sme potom vonkn sa nepytali...

Po odchode ucitelky zac¢ina byt’ Janko mimoriadne agilny, beha po triede, be-
rie si hracky. Nachadza na zemi spadnutd stavebnicu (a tie musia byt’ pri odchode
von vzdy upratané) a kri¢i na ucitel’ku normalnym hlasom do kiapelne: ,,Pogri, tdto
skladacka tam padla.“ Ucitelka prichadza a zacina opakovat’ Jankove slova ,padla tam
skladac...”; v tom sa zastavi a spyta sa: ,Ug nebolia noby?* Janko: ,,Nie. “ Ucitelka: , Uz
st si oddychol?* Janko: ,,No. “ Ucitelka vzapiti: ,,Dobre, nech sa pad... ,, Zober 3o skrinky
pancusky...

Uvedeny priklad ukazuje, ako Janko ziskava ¢asovo obmedzenu kontrolu nad dia-
nfm v triede a datf sa mu vyjednat’ individualnu vynimku z pravidla cikania a umy-
vania pred odchodom von — prave kapel'novému kontextu sa chcel vyhnuat’. To mu
umozni ziskat’ pristup ku kratkodobej spontinnej hre mimo priestorovej pritomnos-
ti ostatnych detf a aj ucitelky. U¢itel'ka jeho takmer divadelnu stratégiu akceptuje, no
Janka nelutuje, pretoze si uvedomuje vysokd mieru predstierania. Janko si uvedomu-
je, ze pri predstierani choroby treba tematizovat’ kontext lezania a postele. Ucitel'ka
zase vie, ze chlapec nebude chciet’ zostat’ sam a ze v podstate von ist” chce, a preto
tematizuje oblasti, ktoré by ho mali lakat’ (auta, semafér). Po ubezpecent, ze chlapco-
vi bude dovolené ,,oddychnut’ si“, sa vSak Janko snazi rozsirit’ svoju kontrolu nielen
na oblast’ cikania, ale aj na oblast’ obliekania (Newzusim: sa gapinat?). Aj v tejto oblasti
sa mu to podarilo, pricom ide o oblast’, na ktorej sa v MS tradi¢ne baziruje a ktora
je typickym znakom normativity $kolkarskej kultdary. Simulovanie bolesti sa pritom
ukazuje ako univerzalny prvok obrannych stratégil predskolakov, ktory vel'mi ¢asto
nasadzuju v boji proti moci skoly (Corsaro, 1988).

Existuju aj stratégie symbolického potlacania moci $koly zo strany deti (Kasc¢ak,
Filagovd, 2007). V nami pozorovanom pripade islo o pravidlo ¢iary. Na ¢iaru su deti
ucitelkami upozornované najmi v situdcii, ked’ prechadzaju z inej miestnosti alebo
Casti triedy na koberec, kde maji zacat’ novu didaktickd aktivitu:

Na ciarn si sadkdme, ano? Na laru si sadkaj. Lubka, na darn si sadkay! Tie obrazky si
potom este dorobime, nechame si to tam rozlogené, ano? Na laru si sadkay!

Alebo: Ale ved mi ta poikdme, Dusko, my ta pockdme. My si tu sadneme na kobercek,
dobre? Na ciarolkn.

Planované aktivity riadené ucitel'kou sa najcastejsie odohravaju v centralnej zone
triedy — na koberci, kam aj spravidla deti smeruju pri prechode napr. z kipel'ne. Tato
z6na byva pomerne rozsiahla, a preto ju tvoria dva pri sebe umiestnené koberce,
¢ize v bode ich spojenia vznika ciara (v nasom pripade umocnena upevnenim spoja
lepiacou paskou). Spoj kobercov tak vytvara novy priestorovy prvok, ktory ucitelky
pravidelne vyuzivaju na lokalizaciu vSetkych det{ do akéhosi radu. Behom casu je
u detf badatel'nd automatizacia navyku sadnutia si na svoje miesto, t.j. viackrat sme
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pozorovali samostatny prechod detf na ¢iaru a zaujatie pokojnej pozicie aj bez riade-
nia zo strany ucitel’ky. Tym vidime, ako sa sadnutie si na ¢iaru stava disciplinacnym
pravidlom, ktoré sa o¢akava od kazdého diet’at’a pri zacati didaktickej aktivity. Ciara
tak symbolizuje moc skoly a pre deti je formalnym znakom vyucovania (tak ako
rozsadenie pre deti v Z8).

Takto vstepeny obraz ciary u deti funguje aj v situaciach, ked’ neprebieha didak-
ticka aktivita, napr. v situacii rannych spontannych hier este pred telovychovnou
chvilkou a desiatou. V nasom pripade doslo v situacii rannych spontannych hier
k materialnemu a symbolickému ttoku na ciaru, na ktorej deti sedavali pri uceni. Nie
je prekvapujuce, ze tento ,,atok* bol systematicky vykonavany chlapcom, ktory patril
k tym menej pozornym ziakom so zniZzenou sebakontrolou a zvysenou triednou agil-
nost’ou. Disciplina¢né zasahy sa ho tykali omnoho castejsie ako skolsky konform-
nych deti. Pritom aj spontanne hranie sa tohto chlapca podliehalo striedavej regulacii
zo strany ucitelky, a to scasti aj preto, ze tento chlapec sa rano rozhodol malovat’ si
vodovymi farbami.

Ucitelka hned upriamuje pozornost’ na priestor, v ktorom musi byt’ chlapec
nevyhnutne lokalizovany (vies, $e pracujeme pri stoliku). Rozohrava v flom dcinnost’
priestorového pravidla, no ten sa ho snazi porusit’ chodenim po triede. Ucitel'ka ho
znovu upozotnuje: No fak si vybrii rukavy, ked chees tuto malovat, ja ti ddam papierik, ale
nebebat’ so stetcom po triede, lebo si pichnes do ocka. Zdvojenie priestorového pravidla vsak
nevedie k Zelanému vysledku a chlapec sa zacina so Stetcom v ruke pohybovat’ po
triede (ucitelka sa striedavo venuje inym det’'om). Ucitel’ka si po chvili chlapcove
pocinanie v8§ima a znovu zasahuje: Ku stoliku, lebo si to pokvackal po zemi, ja sa pridem
pozriet’ na teba, ako pracujes.

Zakaz priestorovej agilnosti a pravidlo pripdtania k uréitému priestoru u diet’a-
t'a evokuje normativitu pravidla ciary na vyucovani. Hned ako sa ucitelka vzdiali
k inym det’om, vyraza chlapec so stetcom v ruke do kobercovej zony, sada si k ,,¢ia-
re“ a tahmi Stetca ju pokresli. V mimike tvare nie je patrnd ziadna zakernost’ ¢i
lest’, diet’a posobi skor odosobnene a ¢innost’ vykona mechanicky. Tymto gestom
diet’a ziskava socialnu kontrolu v situacii silnej (na chlapca pravidelne doliehajucej)
normativity. Po tejto ,,akcii* chlapec priestor spontanne opuist’a a jeho ¢in zostava
neodhaleny. Kontrolu nad dianim tak prejavil materidlnym aktom pokreslenia, ktory
ma svoju symbolickd dimenziu, pretoze nim explicitne (znecistenim) utlmil sym-
bol triednej discipliny. V ramci kontextu ZS opisala obdobné adaptacné stratégie
M. Wagnerova-Williova (2005). I$lo napr. o stratégie znecistenia atramentovym pe-
rom, o demonstrovanie moci nad spitnym projektorom cez prestavky, o symbolické
utoky na mliecnu desiatu ¢i triednych biflosov alebo Stréberov.

Jednoducho povedané, v beznych $kolskych situaciach koreluje moc skoly s mo-
cou deti. Deti nie st mocou $koly prevalcované, vedia od nej zaujat’ odstup, a ked’
je to nevyhnutné, obratit’ svoje posobenie proti nej a ziskat’ individualnu kontrolu
nad socidlnym dianim. Zivot v $kole je teda omnoho pestrejsi a komplexnejsi ako
medialne klisé a reformné zjednodusenia.

Tym sa koncept moci $koly stava dolezitym nie len pre pochopenie konstantnos-
ti mocenskych vzt'ahov (¢o nam umoznila kritika alternatfvnych, naoko protimo-
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censkych koncepcii), nie len pre pochopenie socialnej a individualnej vyznamnosti
organizicie (na ¢o poukazal priklad zapisu deti do ZS), ale saim tento koncept nam
vlastne otvara cestu pre pochopenie stratégif oslabovania moci skoly, pretoze tie su
priamo naviazané na formy skolskej moci. Moc a boj proti nej tak tvoria nevyhnutny
zaklad mocenského vzt’ahu — tak ako to definoval M. Foucault. Tvoria jednotu a nie
sebavylucujicu sa dichotomiu — tak ako by si to Zelali liberalni reformatori urcujici
verejnu diskusiu o skole.

Zaver

Ulohou tejto konzervativisticky ladenej eseje bolo na zaklade zvolenych prikladov
nastavit’ akési ideologické zrkadlo v stcasnosti médnemu pedagogickému diskurzu
vyznacujucemu sa ignorovanim alebo zaznavanim moci skoly. Pre text nosny ter-
min ,,moc skoly*, ktorého pojmovi napln autor detailne rozpraciva na inom mieste
(Kascak, 2000), presahuje individualistické chapanie moci, napr. moc ucitel'a, a sme-
ruje k zohl'adneniu vplyvu d’alsich prvkov organizacie na deti, napr. priestorovych,
casovych, rezimovych prvkov, ale aj symbolickej moci skoly ako takej (napt. v po-
dobe predstav deti o vyzname $koly a z nich vyplyvajicej pokory voci organizacii).
Tieto prvky intenzivne ovplyviuju individudlnu genézu, ale aj sociogenézu deti, no
ich vyznam sicasnym pedagogickym planovacom casto unika.

Ich diskurz pritom nasycuje tak odborna ako aj verejno-politicka rétorika, co cel-
kovo zneprehladnuje situaciu, komplikuje jej analyzu a ¢o vyast'uje do ¢asto proti-
chodnych ¢i paradoxnych tvrdeni ¢i navrhov pedagogickych opatreni. Zamyslané
zmikcovanie moci $koly lakavymi novinkami totiz eSte vobec nemusi znamenat’
vicsiu individualnu slobodu detf a vObec tym nemusi vzniknut” slobodny priestor
pre prejavovanie sa detskych kompetencii. Paradoxne to moéze byt’ prave naopak.
A normativita tradi¢nej $koly vobec nemusi znamenat’ zat'azovu situaciu pre diet’a
obmedzujicu jeho slobody.
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