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Abstrakt

Predlozena diplomova prace se vénuje analyze a interpretaci vyznamu, které aktéii a
aktérky vysokoskolského vzdélavani prisuzuji verbalni participaci a tichu ve vyuce. Téma
je zasazeno do SirSich sociologickych debat mezi ,.feminizaci“ vysokého Skolstvi a
pohledem na kazdodenni interakce a subtilni mechanismy znevyhodnéni v akademickém
prostiedi. Teoreticky prace vychdzi z konceptii délani genderu, pole, genderového habitu a
symbolického nasili. Pro naplnéni cile, jimz je porozumét vyznamim a normam, byl
zvolen kvalitativni vyzkumny design, konkrétné polostrukturované rozhovory s dvanacti
studujicimi a tfemi vyucujicimi z oblasti humanitnich a spoleCenskych véd. Vysledky
vyzkumu odhaluji nékolik klicovych rovin. Predstavy o idedlnim studentovi jsou v
akademickém poli Gizce spjaty s ,,maskulinnim étosem®, ktery ocefiuje asertivitu, odvahu k
argumentaci a soutézivy vykon. Ideal tak implicitné marginalizuje jiné zplisoby
akademického byti, které jsou nasledn€ pocitovany jako nepatficné nebo deficitni.
Studujici ¢asto tyto normy internalizuji a verbalni participaci vnimaji jako nastroj osobniho
rozvoje. Vyzkum ukazuje, Zze mluveni v hodinach také mtize slouzit jako forma neviditelné
emocionalni prace. Studujici (zejména studentky) se mohou verbaln¢ zapojovat, aby
regulovali pocity vyucujicich, zabrénili ,,trapnému tichu* a udrzeli interakci. Ticho neni v
praci nahlizeno pouze jako pasivita nebo deficit znalosti, ale jako aktivni strategicky ukryt
a obrana pfed symbolickou ujmou. Vysledky vyzkumu rovnéz poukazuji na troven
télesn¢ho prozivani, (ne)participace je hluboce somatizovana (napt. izkost, Cervenani) a je
formovana pifedchozimi biografickymi zkuSenostmi se zneuznanim ve vzdélavacim
systému. Poslednim zjisténim je, ze fyzické uspotadani uceben zdsadné spoluutvari
mozZnosti hlasu. Zatimco tradi¢ni auly fixuji hierarchii a posiluji pocit neviditelnosti ¢i
horizontalni distribuci moci. Prace v zavéru konstatuje, Ze 1 v prostiedi s pocetni pfevahou
zen zustavaji maskulinni normy akademie dominantni, coz se projevuje v prozivani

legitimity vlastniho zptisobu byti studentem.



Abstract

The diploma thesis analyzes and interprets the meanings that students and lecturers in
higher education attribute to verbal participation and silence in classes. The topic is
situated within broader sociological debates concerning the “feminization” of higher
education and perspectives on everyday interactions and subtle mechanisms of
disadvantage in the academic environment. The theoretical background of the study are the
concepts of doing gender, field, gender habitus, and symbolic violence. To achieve the aim
of understanding meanings and norms, a qualitative research design was chosen,
specifically semi-structured interviews with twelve students and three faculty members
from the humanities and social sciences. The research findings reveal several key
dimensions. In the academic field, notions of the ideal student are closely linked to a
“masculine ethos” that values assertiveness, the courage to argue, and competitive
performance. This ideal implicitly marginalizes other ways of being in academia, which
leads to feelings of inadequacy and deficiency. Students often internalize these norms and
perceive verbal participation as a tool for personal development. Research shows that
speaking up in class can also serve as a form of invisible emotional labor. Students
(especially female students) may engage in order to regulate teachers’ emotions, prevent
“awkward silences,” and maintain interaction. Silence is not viewed in the classroom
merely as passivity or a lack of knowledge, but as an active strategic refuge and defense
against symbolic harm. The research findings also point to the level of bodily experience;
(non)participation is deeply somatized experience (e.g., anxiety, blushing) and is shaped by
prior biographical experiences of misrecognition within the educational system. The final
finding is that the physical layout of classrooms can play a key role in shaping
opportunities for participation. While traditional lecture halls reinforce hierarchy and
heighten feelings of invisibility or vulnerability, a circular arrangement without the barriers
of desks fosters a safer environment and a horizontal distribution of power. The study
concludes that even in settings where women are in the majority, the masculine norms of
academia remain dominant, which is reflected in students’ experience of the legitimacy of

their own way of being a student.
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Uvod

Je rdno na seminafi a za sebou mam uz dva kilometry chlize na autobus a dalsi dvé hodiny
v hromadné dopravé s nékolika prestupy. Piesto jsem tu, na nejlepsim kurzu z celého
magisterského studia a hltdm kazdé slovo. Vyucujici, kterd ptisobi velmi vstiicné, ale nijak
zv1ast’ ji neznam, nas rozdéluje do dvojic. Mym partnerem je angazovany kolega, s nimz se
pustime do sdileni podnétnych postiehli a napadil. Za par minut vyucujici vraci pozornost
do pléna a poklada otdzku: ,,Kdo by chtél sviij pohled sdilet s ostatnimi? pfi¢emz
zavladne ticho, v némz se ke mné kolega nakloni a $eptne: ,,Rekni to, cos fikala. Zavrtim
hlavou. Prosté ne, nezamyslim se pro¢, nechci. Pti baleni taSek mi kolega s lehkym
posméchem vmete do tvare: ,,Je zvlastni, Ze ucis, ale pak nechces mluvit.“ Mala
poznamka, kterou si pamatuji dodnes. Pro¢ by to mélo byt zvlastni? Co je Spatné na tom
byt potichu? O ptl roku pozd¢ji musim pravideln€ prezentovat. Kolegy a kolegyn€ znam,
atmosféra je fajn, téma mé bavi a dobfe ho ovladdm. Nicméné€ vnitini proZivani vypovida o
opaku, rdno vstavam s bolesti hlavy, pii mluveni je mi horko, hoti mi oblicej, prezentuji s
bolesti hlavy. Vyucujici se mnou diskutuje, konfrontuje mé, ale ne ve zlém, v zésadé spolu
souhlasime, j& ptesto kazdou vyménu prozivam jako vycerpavajici konflikt. Jdu spat s
bolesti hlavy a pocit nepiijemného napéti ve mné dozniva jesté druhy den 1 ptes velmi

pozitivni hodnoceni a zpétnou vazbu.

Na prvni pohled by si nékdo o téchto momentech mohl pomyslet, Ze jsou ryze
individualniho charakteru. Ve svém vyzkumu se ale zabyvam tim, jak a v ¢em jsou
socidlnimi. Prvni zkuSenost odkazuje k urcité patologizaci ticha, druha odkryva
somatickou a emocionalni cenu, kterou néktefi za svou verbalni participaci plati.
Predkladand diplomova préace se vénuje analyze vyznamd, které aktéfi a aktérky
vysokoskolského vzdélavani prisuzuji verbalni participaci, tichu a jak konstruuji
normativni o¢ekavani ,,idedlniho studenta.” Jak by se mél takovy student projevovat? A co

se skryva za tim, kdyz v hodinach student/ka mluvi ¢i ml¢i?

V soucasném sociologickém i medidlnim diskurzu se €asto objevuje teze o ,,feminizaci‘
vysokého skolstvi (Leathwood a Read, 2009), opirajici se o statisticka data o vyssi studijni
ispésnosti Zen zejména v bakalatském stupni studia (napt. CSU, 26. 3. 2021). Jiné
vyzkumy (napi. Lee a McCabe, 2020) na druhou stranu poukazuji na dominanci muza v

kazdodennich interakcich v hodinach na vysoké skole. Vyzkumem bych k témto
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sociologickym debatam rada pfispéla a doplnila je pohledem na prozivani a konstrukei
vyznamil Zzen a muzu z fad studujicich (i okrajové vyucujicich). Cilem je porozumét
zpusobiim a mechanismim, které mohou v akademickém prostiedi vytvaret
znevyhodnujici normativni o¢ekavani, a jak se v nich projevuje symbolické nésili
(Bourdieu, 2001). Prace tedy vychazi z predpokladu, Ze univerzita a jeji normy nejsou
neutrdlni (napt. Acker, 1990) a zaroven jsou aktéry a aktérkami riiznymi zptisoby

interpretované, (ne)napliované, vyjednavané a prozivané.

Obecna vyzkumna otazka zni, jaké vyznamy aktéfi a aktérky (studujici i vyucujici)
ptisuzuji verbalni participaci a tichu ve tfidé na vysoké Skole? Déle prace zkouma, jak
konstruuji normu ideédlniho univerzitniho studenta? Obé tyto otazky byly nahlizeny jako
vzajemn¢ propojené. Celkové mé zajimalo, jaké faktory, se specifickym dlrazem na
genderovou dimenzi, zkuSenosti s (ne)napliiovanim normativnich o¢ekdvani formuji. K
tomu byl ptihodné zvolen kvalitativni vyzkumny design v podobé 15 polostrukturovanych

rozhovort, které umoznily zachytit emickou perspektivu (Novotnd, 2019).

Text diplomové prace nasleduje klasickou strukturu. Zac¢ina teoretickou €asti, v niz stru¢né
predstavuji vychodiska a Gvahy provazejici vyzkum. Konkrétné to jsou délani genderu
(West a Zimmerman, 1987) , intersekcionalita, genderovy habitus (Young, 1980; Bourdieu,
1998b), pole (Bourdieu, 1990; 1998b) a symbolické nasili (Bourdieu, 2001). Dale se
zabyvam zejména genderovymi aspekty Skoly, kde je kapitola vystavéna jako diskuse mezi
perspektivou teze o ,,feminizaci” vysokého Skolstvi a mikro pohledem na kazdodenni
interakce ve Skolnich tfidach, dilezité pro predstaveni stavu badani a empirického kontextu

tématu.

Na teoretickou ¢ast navazuji metodologii, kde se blize vénuji vybéru kvalitativni
vyzkumné strategie, predstavuji vyzkumny soubor a zpisob rekrutace aktérstva, vysvétluji
etickou stranku vyzkumu, vlastni pozicionalitu a celkové reflektuji vyzkumny proces.
StéZejni empiricka ¢ast je primarné rozdélena do dvou, byt vzajemné provazanych, celki.
Prvni se tyka konstruovani norem a piedstav idealniho studenta a vyznamu verbalni
participace v hodinach. Druha ¢ast pojednava vyznamy ticha. Empiricka ¢ast je zakoncena

tim, jak uspofadani prostoru spoluutvari verbalni participaci a ticho studujicich.
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1. Teoreticka c¢ast

V teoretické ¢asti jednak isporné vymezuji sociologické vychodiska prace a jednak
diskutuji i potfebny empiricky kontext tématu. Nasledujici ¢ast textu predstavi délani
genderu (West a Zimmerman, 1987), intersekcionalitu, nejen genderovy habitus (Young,
1980; Bourdieu, 1998b) a symbolické nasili (Bourdieu, 2001). Poté navazuji podkapitoly o

genderovych aspektech Skolniho prostiedi a o ,,feminizaci” vysokého skolstvi.
1.1 Délani genderu

Pti nahliZeni genderu vychazim z prace Westa a Zimmermana (1987), kteti genderu rozumi
jako procesu a vysledku tsili, které¢ 1idé rutinné provadéji v kazdodennich interakcich.
Gender je takto doslova délan (resp. utvaren, reprodukovan) v socialnim konani. D¢lat
gender znamena vytvaret rozdily mezi muzi a zenami, které jakmile jsou ustaveny, jsou
nasledné vyuZzivany k podpote a legitimizaci domnélé esenciality genderu (tamtéz). Jak
vysvétleni deldani genderu napovida, esencialita, vrozenost, nemeénnost a pfirozenost
genderu funguje spise jako ospravedInéni socidlniho fadu a hierarchického uspotadani, nez
jako objektivni fakt. Gender je zakotven v socidlnich strukturach formujicich kulturni
presveédci a socialni interakce (Ridgeway a Correll, 2004). Kromé toho, Ze je gender
provadény v interakcich, je v interakcich i uceny v priibéhu socializace. Jinymi slovy, lidé

na ném neustale pracuji a uci se jej délat po cely zivot (Holmes, 2009).

Uvazujeme-li gender v interakcich nelze opomenout to, Ze nase ¢innosti podléhaji
hodnoceni, jak sdm/a sebe, tak i1 ze strany druhych lidi. Dé€lat gender tak nevyhnutelné
znamena moznost byt genderové posuzovan (West a Zimmerman, 1987). Ridgeway a
Correll (2004) zdaraznuji dilezitost socialnich kontextl, protoze praveé v nich se
jednotlivei definuji ve vztahu k ostatnim. Maji tim na mysli socialni prostiedi, kde
interpretuji, uskuteciiuji a vyjedndvaji socialni role a identity (zahrnuje to v podstaté
veskeré socialni interakce). Socidlni kontexty jsou klicové, protoze jsou misty, kde se
genderova presvédceni uskuteciiuji a reprodukuji. Kazdy socialni kontext zahrnuje proces,
kdy jednotlivci kategorizuji a soudi sebe 1 ostatni a tyto kategorizace jsou zaloZeny i na
implicitni kategorizaci podle genderu fizené kulturnimi schématy, ¢i polem a habitem

(Bourdieu, 1998b).
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V aktuélnich debatach o genderu neni vyjimkou, ze se 0 ném nehovoii vyhradné
dichotomn¢ a esencialisticky. V praci k tomu budu pfistupovat tak, ze feminita a
maskulinita jsou socialn¢ konstruované v zavislosti na konkrétni kultufe a Casoprostoru
(Holmes, 2009). V odborné¢ literatufe se nyni vice a vice pracuje s tim, Ze maskulinita i
feminita existuji v mnozném ¢isle. Co se ztélesnéni genderu tyce, slovy Migdalka (2021:

723) ,,existuje n¢kolik forem a moznosti kazdého z nich.”

Abychom se vyhli dualistickému a binarnimu pojeti genderu, Francis (2010) navrhuje pro
analyzu Bachtinovy koncepty monoglosie a heteroglosie, zejména pro zachyceni
rozporuplnosti a moznych nuanci. Genderova monoglosie predstavuje dominantni, binarni
pojeti genderu, kde je femininita a maskulinita pfimo spojena s dudlni konstrukci pohlavi
(muz/zena) a kde je muz/maskulinita subjektem a zZena/femininita druhym. Zminéna
monoglosické konstrukce je socidln€é dominantni systém, ktery se jevi jako pfirozeny
(napt. maskulinita jako raciondlni, silnd, aktivni, asertivni; zatimco femininita jako
emociondlni, slabda, pasivni, jemna, pfizptisobiva). Oproti tomu genderova heteroglosie, dle
Francis (2010), existuje na mikrotrovni individualni subjektivity a ptedstavuje pravé onu
rozporuplnost, nuanci a odpor. Tim mé na mysli situace, kdy jedinec participuje zptisobem,
ktery neodpovidéd dominantnim (monoglosickym) normam (tedy nikoliv vyhradné
hegemonné feminné nebo maskulinng). Je dilezité jit nad ramec jednoduchého
porovnavani ,,muzského* a ,,zenského* chovani a nahliZet je jako néco, co Jarkovska
(2009) nazyva genderové kontinuum, ¢i jako spektrum od jednoho k druhému, s

hegemonitou na kazdém konci (Migdalek, 2021).

K genderu rovnéz nepftistupuji jako k jedinému systému, ktery n¢jakym zptisobem
ovliviiuje nasi zkuSenost v tomto svéte a ve vzdélavani. Zejména pro mou préci je
relevantni zohlednit dalsi kategorie a identity, jako je socio-ekonomické zazemi, narodnost,
vek, predchozi vzdélani, zdravotni stav, sexualni a/nebo genderovou identitu (Kolarova

K., 2018) studujicich.

1.2 Pole, habitus a gender

Nejucelenéjsim prispévkem Pierra Bourdieu k genderovym nerovnostem je text s nazvem

Nadvlada muza (angl. Masculine Domination) (2001), postavenym na etnografické studii
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kmene Berbert. Nez ale pojednam symbolické nésili, které tvoii jddro zminéné analyzy,

nejprve se zastavim u povahy habitu jako takového ve vztahu k poli, a pozdéji k genderu.

Bourdieu rozumi poli jednotlivé sekce socidlniho prostoru, které determinuji uréitou praxi.
V kazdém poli se odehrava boj o status a rtizné formy kapitalu. Kazdé pole, véetné praveé
napiiklad univerzity, ma své hodnoty, ¢i jinymi slovy pravidla, podle nichz, chce-li jedinec
uspét, musi 1 hrat (Bourdieu, 1990). Vedle pravidel tam existuje 1 vnitini mocenské napéti,
hierarchie a konflikt o prestiz. Kloot (2009) vyzdvihuje, Ze jsou to jiz dominujici skupiny,
které si udrzuji svou nadfazenou pozici diky nastaveni pravidel hry. Jsou to pravé jejich
predstavy o tom, jak véci maji byt, co je povazovano za legitimni, pfirozené, hodnotné a

vyznamné, ¢i nikoliv (Bourdieu, 1998b).

Postaveni v poli (resp. v polich) podmitiuje habitus. Habitus je definovan jako soubor
dispozic, které si ¢loveék osvojuje béhem socializace. Dispozice poté formuji zivotni styl,
jednani, vnimani, myS$leni, mluveni, vkus nebo hodnoty. Habitus nejen Ze tedy generuje
praktiky jednotlivce, umoznuje i jejich hierarchickou klasifikaci a hodnoceni. Bourdieu tim
rozumi postoj, projevujici se v pohybovani, mluveni, mysleni, citéni. Vztah mezi polem a

habitem je dialekticky (Bourdieu, 1998b).

Cast vyse popsaného vysvétleni habitu by rovnéz §lo oznagit za tzv. vtéleni habitu, protoze
habitus se projevuje v nasi télesnosti, a to doslova. V souladu s intersekcionalni
perspektivou existuje vice charakteristik, jez ovliviiuji nase télesné jednani (Migdalek,
2021). T¢lo je vnimano jako ,,kone¢ny dikaz genderu”, ¢imz Bourdieu popisuje
reprodukeci struktur skrze ztélesnéni genderového statusu (Behnke a Meuser, 2001: 155). O
tom sve&d¢i i to, argumentuje Hirschauer (1993, v Behnke a Meuser, 2001), ze t€la jsou ta,

jez ,,vi“, jak jednat, aby byla vnimana a hodnocena jako zenska ¢i muzska.

Z toho vyplyva, ze téla obecné nejsou Cisté nepopsana a neovlivnéna kulturou, ani historii.
Byt’ na druhou stranu nejsou ani jejich ryze pasivnimi piijemci. Genderovy habitus je
hloub¢ji inkorporovany nez habitus tfidni, protoze atributy genderu jsou pfimo
naturalizovény (Bourdieu, 2001), nebo jinymi slovy, jsou povazovany za piirozené
dasledky dimorfismu pohlavi (Behnke a Meuser, 2001). Pojeti genderovaného habitu v
nasi télesnosti se jevi jako obzvlast’ dilezité k tématu ticha a verbalni participace ve Skole,

jak totiz Migdalek (2021: 726) vystihl: ,, To, zda jedinec vnima urcité praktiky jako
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spravné, pohodlné, ¢i Zadouci se mu miiZe jevit jako pfirozené, instinktivni. Nicméné,
takové vnimani, kterému fikdme vkus, zavisi na jeho socialni pozici.” Pravé to, zda nam
néco (ne)piijde pohodIné Ci pfirozené je otazkou habitu, vtélenych dispozic. Vénuje se
tomu 1 Young (1980), jeZ ve své eseji naprosto vystizné ukazuje, jak se femininita

vyznacuje nenaplnénim fyzického a prostorového potencialu téla.

Préavé takova genderovana situovanost téla v prostoru, jak jej popsala Young (1980), je
plodna 1 pfi interpretaci verbalni participace ve tfidé. Young hovoii o fyzickém prostoru a
télesném pohybu, nicméné jeji poznatky shledavam relevantni i k problematice prostoru
sonického a hlasu. Ptistup feminniho téla k dostupnému prostoru je autorky naplnén dvoji
vahavosti. Ta spociva jednak v mensim sebevédomi a jednak ze strachu, Ze pfi jednani za
piitomnosti druhych dojde k n&jaké ijmé. Zena s feminni télesnou zkusenosti se ve vztahu
ke své télesnosti strachuje, jak jeji jednani na druhé plisobi, jak vypadd, a v souladu s tim
ho i méni a upravuje. Vztah k télesnosti v prostoru tak byva naplnén studem (rozpacitosti,
angl. self-consciousness). Nezabirani vétSiho, ptesto dostupného, prostoru Young (tamtéz)

interpretuje jako obranu proti mozné ijme.

vvvvv

ztélesnéni, protoZe zahrnuje materialitu téla a jeho napéti mezi determinismem a
voluntarismem. Jedinec ma vuli a aktérstvi, piesto je inkorporovany habitus ustaven
dominantnimi socidlnimi normami (tamtéz). Na tomto misté se vracime opét k délani
genderu. Formy genderového ztélesnéni ndm do jisté miry pfipadaji pfirozené, nejsme si
nutné védomi, Ze prave habitudlné délame maskulinitu, feminitu. KdyZz na teoretické
urovni zdraznime to, poukazuje McNay (1999: 101), Ze gender je v zdkladu ,,Zitou
kategorii” otevira se prostor pro rozmanitost i aktérstvi jednotliveli v dané reprodukci

genderu.

1.3 Symbolické nasili

Socialni nerovnosti, i ty genderové, se tedy ustavuji subtilné, a to i skrze v§tépovani
,,mocenského fadu ve vztahu k t€ltim a dispozicim jednotlivet” (McNay, 1999: 99),
projevujici se v kazdodennich, zddnlivé bandlnich, interakcich. Zminénou formu
dominance, ¢i v§tépovani, nazyva Bourdieu (2001) symbolické nasili. Symbolické nasili je

klicovym mechanismem pro udrzovani a reprodukci socialnich hierarchii, pficemz celkové
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princip stoji na tvorb¢ zdani, zdiraziiuje Menéndez (2014), Ze jsou urcité poméry ve

spole¢nosti (nebo 1 v organizaci) legitimni a pfirozeng.

Hlavni tezi Bourdieu (2001) pojeti symbolického nésili, jak jej vysvétlil v Nadvladé muzi,
je ze spolecnost je dominantné strukturovédna a reprezentovana z muzské perspektivy. V
binarnim charakteru genderovych kategorii je vzdy jedna kategorie silnéjsi a ptivodni a
druha slabsi a odvozena. Pfi¢emz konstruovany vyznam je naklonény ve prospéch muza
(resp. maskulinity) a k jejich dominanci zeny samy pfispivaji. Bourdieu se vénuje se
genderové hierarchii, v niz je muzska perspektiva povazovéana za normativni a univerzalni
a muzské vlastnosti jsou vysoce cenény. Zenské vlastnosti jsou &asto znehodnocené nebo
povazovéany za méné dilezité. Uinnost symbolického nasili spo¢ivéa v jeho jemnosti a
,.neviditelnosti,” diky cemuz se uplatiuje na téla bez fyzického donuceni, jelikoz zaroven

absentuje odpor dominovanych (Bourdieu, 2001).

Vysvétleni vySe plati v ramci spolecnosti, ale 1 na Grovni organizac¢nich struktur, které
nejsou genderoveé neutralni (Acker, 1990). Univerzitni prostiedi, které se nam se svymi
pravidly a pozadavky stejné jako dalsi organizace jevi jako genderové neutralni, s
pfirozené nastavenymi a nezpochybnitelnymi hodnotami, je jednim z ptikladi. Samotny
etos objektivity a racionality povySuje vlastnosti tradicné spojené s maskulinitou (Acker,
1990). Dle Owusu-Kwarteng a kol. (2025) akademickému prostfedi dominuji normy
,idealniho a ispé&$ného akademika,” které jsou 1 normami genderovymi. Takovy uspésny
akademik je vzato maskulinni. Symbolické nésili zde funguje skrze delegitimizaci,
nereprezentaci a zneuznani (angl. misrecognition) femininity a Zenského kapitalu, v
porovnani s maskulinitou a muzskym kapitalem (Fotaki, 2013). Asi tedy ani neptekvapi, ze
symbolické nésili je propsdno i do obsahu samotného kurikula (napt. Atli a Kokalan

Cimrin, 2023; Elgindy a Sanchez, 2025).

Symbolické nésili se mize uplatiiovat riznymi zpisoby a nabyvat mnoha podob. Mezi
jeho mechanismy mizeme povazovat napiiklad jiz zminéné zneuznéni (angl.
misrecognition), zesmé&Siiovani/ponizovani (angl. shaming), ¢i viktimizaci
(Thapar-Bjorkert a kol., 2016). Mnoho z nich se pravé déje i pomoci jazyka. Symbolické
nasili se rovnéz projevuje v télesnosti jedincl, naptiklad psychickou zatézi a nizSim

sebevédomim (Fotaki, 2013).
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Vedle toho, jak 1ze symbolické nésili prozivat, miiZeme pozornost obratit i k tomu, jaké
jedinci voli strategie, aby se s nim vypotadali. Z vyzkumu Owusu-Kwarteng a kol. (2025)
vyplynulo, Ze akademické pracovnice volily strategie, které vétSinoveé reprodukovaly a
legitimizovaly genderové nerovnosti. Zeny naptiklad ukazovaly svou kompetenci
maskulinnimi projevy, aby byly uznany, ¢imz se tedy podili na symbolickém nasili.
Totozné naznacuje i Fotaki (2013). Akademicka uspéSnost a byt pfijata jako feminni (divci,

zenska) si odporuje a vyzaduje vyjednavani (napi. Francis a kol., 2010).

Zminéné strategie jsou patrné i v existujici literatufe k tématu verbalni participace, v niz je
implicitnim a ¢asto nereflektovanym motivem zeny motivovat, aby mluvily (napf. i Lee a
McCabe, 2020). Znovu vynotujici se rys napfi¢ kontexty je snaha ,,zménit Zeny,” aby se
prizpusobily, nikoliv zpochybnéni samotného systému (Tsaliki, 2025). K tomu se kriticky
stavi 1 Luke (1994), jezZ zpochybiiuje zjednodusujici tradi¢ni feministické pojeti feci jako
emancipace a ,,empowerment(u)”. Ticho miize byt voleno jako strategické odmitnuti, nebo
odpor. O femininté v nezabirani dostupného prostoru jako o osobni ochran¢ a vyhnuti se
mozné ujme uvazuje i Young (1980). Dale je nutno brat v ivahu, ze osvojeni si takovych

ey e

mnoha vyznami (Krystalli, 2019).

Krome¢ piizptsobeni se kladenym naroktim, zeny strategicky vyuzivaly tradi¢ni pfedstavy
o femininité k ziskani podpory, pomoci a zdrojl, z ¢ehoz sice mohou mit redlny uzitek,
nicmén¢ zaroven potvrzuji stereotyp, Ze jsou slabé a neschopné plnit naroky a normy
kladené systémem (Owusu-Kwarteng a kol., 2025). Mize nastavat i jiny paradox, pokud se
zeny chovaji asertivné, sebevédomé a ,,jako muzi,* riskuji zcela odliSnou interpretaci
totozného jednani, podle néhoz se snazi ,,pfilis na silu,” celkové ,,az moc” asertivné
(Renold a Allen, 2006), nebo dominantné (Rudman a kol., 2012). Dle Jarkovské (2009), v
prostiedi kolektivu zakladni skoly, nicmén¢ takové chovani divkam ziskavalo vétsi respekt.
Tento problém promlouva obecné k aktérstvi zen naptic socidlnim prostiedim, nejen ve

sféfe vzdélavani.

1.4 Vzdélavani a gender

Univerzity historicky ptedstavovaly absolutné maskulinni prostiedi. Jiz ale uplynula né&jaka

doba od toho, kdy byl zendm formaln¢ umoznén pfistup na univerzity a dnes mizeme zeny
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Pohledem postfeministického diskurzu je tedy tzv. dobojovano (Pomerantz a Stefanik,
2013), protoze Zeny 1 muzi maji stejné formalni Sance na vstup do vyssiho vzdélani. A
nejen to, divky a zeny dokonce v pomysIné soutézi ,,vyhravaji” (Walkerdine, 2003). Navic,
jak napsala Drexlerova (2018: 12), za ,,prototyp neuspéesného zéka povazuji ucitelé casto
chlapce, ktery je chytry, ale znudény.” Nasledujici podkapitoly vysvétluji napéti mezi
diskurzem zdaraznujicim (statisticky) horsi studijni vysledky chlapct/muzi implikujici
Skolni prostiedi, které je k nim neptatelské, na jedné stran¢€. A teoriim a vyzkumim, jez
poukazuji na pretrvavajici, tiebaze subtilngjsi, mechanismy znevyhodinovani divek/Zen na

strané druhé.

1.4.1 Teze o feminizaci vysokého Skolstvi, aneb ,,kam zmizeli muzi”

Hovotim-li v diplomové praci o genderovych nerovnostech ve vzdélavani, nemohu
opomenout aktualni (ale nejen ¢eskou) diskuzi. Vice nez dilezitym kontextem a ptibéhem
je (medialni) diskurz ohledné ,,feminizace” vzdélavani, vychazeji dominantné ze
souvisejicich kvantitativnich dat. Cilem nasledujicich ¢asti textu je ptibéh daného diskurzu
vysvétlit, poté pon€kud zkomplikovat, a tim se alespon ¢astecné vyporadat s klasickym
argumentem, ktery zpochybniuje genderové nerovnosti v neprospéch zen ve vzdélavacim

systému, ale zejména ve vysokoskolském prostiedi.

Leathwood a Read (2009) diskusi povazuji zejména za medialni, a z globalniho hlediska
diskriminaci muzii na univerzitach vyvraceji. Byt by tedy téma bezpochyby vydalo na
samostatnou a bohatou kritickou analyzu medialniho diskurzu, zde ptidadvam par citaci pro
ilustraci. Narativ nepratelského prostredi pro chlapce/muze vystihuje nasledujici ivod do

¢lanku Krajského listu:

,O tom, ze v Ceském skolstvi vladnou Zeny, asi nikdo nepochybuje, ale jen
malokdo si do dusledki uvédomuje, jak zhoubné feminizované skolstvi na muze
pusobi. Nejen na zaky, ale 1 na ucitele. I ti postupné piebiraji Zenské modely

chovani a komunikace.” (Koritydk, Krajské listy, 18.3.2024).
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Jiny ¢lanek, k naleznuti na jiz renomovanéjSim zpravodajském webu, nese nazev: ,,Kam
zmizeli muzi? ,,Zeny jsou §tiky, chlapi kapii,” zni z &eskych univerzit” (Cesarova, Seznam
zpravy, 28. 8. 2025). Seznam zpravy ¢tenarstvo ithned v tvodu seznamuji s tim, ze jsou to
dnes prave zeny dominujici vysokym Skoldm. Tezi potvrzuje sociolog Katrndk, jehoz slova

jsou parafrazovéana v zavéru €lanku:

,,Katrnak upozoriuje, Ze ackoli se v diskuzi o rovnosti Casto zdlraziuje
diskriminace zen, v oblasti vysokoskolského vzdélani maji navrch prave ony. ,.(...)
Mame tu feministickd hnuti a nékdy se opakuje, Ze jsou Zeny ve vSem utlacované a
diskriminované. Ale kdyz se podivame na tato data o vysokoskolském vzdélavani a
na genderovou propast, vidime, ze ta uz ddvno neni, naopak Zeny maji v tomto
ohledu vyhodu. Tim nechci fict, ze Zeny nejsou vibec diskriminovany, samoziejmé

jsou, akorat ne v téhle oblasti,” dodava sociolog.” (tamtéz)

Pozornost je nutné vénovat pravé oné formulaci ,,kdyz se podivame na tato data.” Z
takovych medidlnich texta a velkych dat bychom snadno nabyli dojmu o tom, jak
dneSnimu (ale nejen) univerzitnimu prostfedi doslova vladnou zeny a femininita. Dale
napiiklad Matéji a Simonova (2013) v jejich analyze kvantitativnich dat dosli k zavéru, ze
chlapci devatych tfid zakladnich Skol jsou znevyhodiiovani zpiisobem, pii némz 1 v piipadé

stejné rovné znalosti a dovednosti jako divky, jsou klasifikovani hor§imi zndmkami.

Burke a Crozier (2014: 52) upozoriuji, ze ,,pfedpoklady o feminizaci vysokého Skolstvi
piispivaji k reprodukci dualistického mysleni o genderu a k ustavovani boje pohlavi®.
Navzdory pozitivnim trendim v kvantitativnich ukazatelich existuje paralelni rovina
znevyhodnéni, kterou vétsi statistické data sety mohou opomijet. Kvalitativni data
zachycujici kazdodenni zkusenost zen ve vzdélavani odhaluji odlisny diskurz, ktery
problematizuje vyhradni orientaci na populaéni data. V souladu s Nancy Fraser (1998) je
nezbytné nahlizet na nerovnosti skrze dualitu ekonomické distribuce a kulturniho uznani.
Zatimco ekonomické a institucionalni reformy mohou zlepsit ptistup Zen ke vzdélani
(distribuce), kulturni vzorce a symbolické nésili v interakcich (uznani) mohou zistat

nezménény, ¢i se dokonce prohlubovat.

Spoléhani se na indikatory typu poctu dosaZenych titull, znamky, tak nevede k dostatecné

nuancovanym zaveérum. Fakt, ze v Ceské republice zeny dosahuji vyssiho poctu
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vysokoskolskych titult nez muzi (CSU, 26. 3. 2021) poskytuje tizky pohled na formalni
uspésnost studia, ale nevypovida nic o kvalité a klimatu vzdélavaciho prostiedi ¢i o
prozivaném pocitu (ne)bezpeci a (ne)legitimité vlastniho hlasu. Coz jsou stejné tak dilezité
aspekty genderovych nerovnosti. Usp&iné ukonceni studia miize fakticky zastirat
pritomnost bariér, které Leathwood a Read (2009) oznacuji jako genderovanou

akademickou kulturu.

Diskurz o tzv. ,,feminizaci vysokého skolstvi“ je v tomto kontextu ¢asto formou moralni
paniky (Leathwood a Read, 2009). Kritika tohoto mytu poukazuje na to, ze pocetni narast
studentek neznamena transformaci maskulinnich norem akademie. Pravé naopak, jakmile
urcity obor ¢i instituce dosdhne vyssiho zastoupeni zen, ¢asto dochazi k jeho symbolické
devalvaci. Jinymi slovy, vinimana prestiz kleséa a objevuji se rétorické figury o ,,snizovani

naroki* ¢i ,,hloupnuti* (tamtéz).

Navzdory nartistu poctu studentek zlistdva zastoupeni zen v akademii a ve vyzkumu a
vyvoji v Ceské republice pro rok 2024 nizsi (CSU, 23. 10. 2025). Co se absolventi a
absolventek tyce, zeny prevazuji s tituly z vysSich odbornych skol, bakalatskych a
magisterskych stupiiii studia, ale stale tvoii mensinu téch s doktorskym titulem (CSU, 26.
3.2021). Kulturni rovina problému je uzce spjata s vertikalni segregaci. Data dlouhodobé¢
potvrzuji fenomén ,,niizek*, ¢im vyssi je prestiz a rozhodovaci pravomoc v akademickeé
pozici, tim nizsi je podil zen (NKC Gender a Véda, 3. 12. 2024). Strukturdlni nepomeér
doklada, ze kvantitativni uspéch studentek v bakalarskych a magisterskych (i konkrétnich
doktorskych) programech se nepropisuje do redlné zmény moci v akademickém poli

jakozto profesni hierarchii (tamtéz).

1.4.2 Mechanismy znevyhodnéni divek/Zen

Kdyz se jesté vratim o krok zpé€t, na obecné tirovni ndm pohled na Skolu genderovou
optikou tikd, Ze se v ni odehrava manifestace a reprodukce stavajiciho (ale nejen
genderového) statu quo (Smetackova a Vlkova, 2005; Jarkovska a Liskova, 2008). Skola je
jednim z ,,aktéra socializace” (Holmes, 2009: 36) a prave i skrze ni si riznymi zptsoby
(forméaln¢ 1 neformalné) déti osvojuji urcité piedstavy o genderu, které byvaji v souladu s
fadem, se kterym se vétsinové setkavaji mimo §kolu. Skolni systém je do jisté miry stale

zalozen na principech soutéze a vybérem hodnoticich kritérii 1ze pozorovat konstrukei

20



toho, co je povazovano za hodnotné a normativni, ¢imz dochazi k tomu, ze ,,jedince
urcitych socidlnich charakteristik zvyhodnuji a jiné znevyhodiuji” (Jarkovska a Liskova,
2008: 685). Gender se ve Skolnim prostiedi projevuje jako zékladni organizacni princip a
mocensky vztah, ktery pronikd do vSech trovni (tamtéz), od instituciondlniho uspotadani,
ptes kazdodenni interakce, komunikaci a hodnoceni, az po budouci vzdélanostni a profesni
aspirace zaki a zakyn. V souvislosti s prostiedim amerického vzdélavaciho systému jiz
nekolik desitek let probiha debata ohledné¢ tzv. ,,chilly climate” (v cestin€ doslova
,,mrazivé klima”) ovlivilujici divky a Zeny. Prvni komprehenzivni pfispévek k pojmu
,,mrazivého klima” ptedlozily sociolozky Hall a Sandler (1982). Dle autorek je takové
prostiedi obecné charakterizované nenapadnymi, ¢asto piehlizenymi, avSak v souctu
vyznamnymi kaZzdodennimi genderovymi nerovnostmi, které¢ maji na Zeny negativni vliv v

oblasti participace a vlastniho hodnoceni, sebevédomi.

Teze o ,,mrazivém klima,” byla nasledné predmétem empirického vyzkumu (napf.
Fassinger, 1995; Sadker a Sadker, 1994). Jin4 data, a studijni uspé$nost zen (jak jsem je
zminovala v piedeslé kapitole o feminizaci), vedla dalsi akademiky k tvrzeni, Zze v dnesni
dobé jsou to spiSe chlapci a muzi, pro néz plati zminéné ,,mrazivé klima”, nebo ze zadné
takové statisticky vyznamné rozdily potvrdit nelze (napt. Crawford a McLeod, 1990).
Nov¢jsi vyzkumy zalozené na kvalitativnich 1 kvantitativnich datech, zamétené prave na
kazdodenni interakce a symbolickou rovinu nerovnosti, jak se jim vénuji pozdéji (napf.
Lee a McCabe, 2020) genderové rozdily zaznamenaly. Zminéné napé&ti mezi studijni
uspésnosti zen, ,,feminizaci” vzdélavani a genderovymi nerovnostmi znevyhodnujici zeny

jsem aktivné adresovala v ptedeslé podkapitole.

Z toho piirozené vyplyva, ze ke Skole nepfistupuji jako k neutrdlnimu prostiedi. At uz se
jedna o fyzicky prostor, ¢i interakce v ném (napft. Jarkovska, 2009). Gender, ale i dalsi
socialni identity a charakteristiky hraji zasadni roli ve zkuSenostech studujicich, jak se
zapojuji, jak jsou jejich chovani a vysledky interpretovany, hodnoceny, a jakym zplisobem
na né vyucujici reaguji. VySe zminéné je diileZité mit na paméti, setkdme-li se tvafi v tvar s

tezemi o tom, Ze (nejen) univerzitni prostiedi ovladla femininita.

Byt se mtij vyzkum zaméfuje na zkusenosti z prostiedi vysoké skoly, v teoretické, ale i
empirické ¢asti se misty vracim k ptredeslym stupiitim vzdélavani. Existujici vyzkumy na

téma v Ceské republice se totiz dominantné tykaly $kol zakladnich (napt. Jarkovska, 2009;
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Jarkovska, 2013; Drexlerové, 2018; Sedova a kol, 2019). Kromé ptedstaveni relevantnich
poznatkd je to dalezité i pro pripomenuti toho, zZe zkuSenost jedince ve vyssim vzdélavani
neni izolovana od téch pii nejmensim 13 let Skolni dochdzky pted ni, ani od téch zcela
mimo Skolni prostiedi. To se ukéazalo jako relevantni i v samotnych pfibézich studentt a
studentek, ktefi pravé svoji aktualni situaci na VS misty vztahovali ke zkuSenostem z

minulého primarniho nebo sekundarniho vzdélavani.

1.4.2.1 Verbalni participace a interpretace studijniho tispéchu z hlediska genderu

Do této chvili jsem v textu jiZz naznacila nékolik empirickych zjisténi, které se tykaly skoly
a participace pohledem teoretického rdmce délani genderu a Bourdieuho pojeti habitu a
symbolického nasili. Na tomto misté je uchopim celistvéji a pojednam vice do hloubky.
Podle Leathwood a Read (2009) akademicka kultura a dominantni idealy nadale odrazeji a
rekonstituuji maskulinni hodnoty. V nasledujici ¢asti textu mne zajima, jakych podob to v

ramci témat této prace mize nabyvat.

Drexlerova (2018) ve své piipadové studii poukdzala na genderovou diferenciaci jednak v
oblasti verbalni participace v hodinach, tak i v hodnoceni ze strany ucitelky. Nutno
poznamenat, ze se zamétila pouze na slabé prospivajici divky a chlapce. Slabé prospivajici
chlapci komunikovali s vyucujici dvojnasobné Castéji v porovnani se slabé prospivajicimi
divkami. Vyucujici ve vyzkumu Drexlerové interpretovala prospéch divek a chlapct
riznymi zpisoby, a jinak ho vztahovala k nim, jakoZto osobnostem. Netspéch ve
studijnich vysledcich chlapct ptisuzovala zejména externim faktordm (napt. rodinné
situaci), pfi¢emz kladla dtiraz na jejich osobni nadani, ¢i talent. U nich vidéla potencial pro
zlepSeni a rist. Pti stejné situaci, ktera se ale nyni tykala divek, byla interpretace odlisna.
NahliZela je sice jako snazivé, ale pfedevsim jako ty, které jiz doséhly svého

vykonnostniho maxima.

V tomto piipad¢ se jednalo pouze o slabé prospivajici zactvo, kdyZ se nicméné zaméeiime
na interpretaci studijniho Gspéchu celkové, taktéz je patrna urcitd genderovanost. Neni
uspéch jako uspéch, ne kazdy je vnimén jako stejné hodnotny, ukazuji Nystrom a Jackson
(2015). Podle autort je studijni uspéch plynouci z ptirozené inteligence povazovan za
hodnotnéjsi nez uspéch dosazeny snahou a poctivou tézkou praci. Ovsem onen Uspéch

vzesly z ptirozené inteligence je Castéji spojovana s chlapci, kterym na tom tolik
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,,nezalezi” (napt. Perander a kol., 2019), zatimco snaha a poctiva prce je Castéji spojovana
s divkami (tamtéz). Vykony divek jsou tak implicitné zpochybniovany jako mechanické
,»Sprtani* nazpamét’ bez pochopeni, protoze nejsou v souladu s predstavou idedlniho stylu

uceni zalozeného na logickém uvazovani (napt. Smetackova a kol., 2005).

Na individudlni urovni divky také voli strategii ,,nechlubit se”” svym uspéchem, ¢i ho
aktivné snizuji, zpochybiiuji, aby neplisobily namyslené, ¢i jako ,,Sprtky”, v jinych
piipadech predstiraly, ze jsou hloupé¢jsi, s cilem nabit vétsi popularity, nebo se zalibit v
ocich chlapct (Pomerantz a kol., 2013). Na druhou stranu se ovSem rovnéZ objevovaly

ptipady, kdy toto divky kriticky reflektovaly a vlastni ,,zmensovani se” odmitaly (tamtéz).

Jak jsem jiz naznacila jinde, existuji urcité genderované vzorce ve verbalni participaci v
hodinach. Chlapci/zaci na ZS (Drexlerova, 2018) i muZi/studenti ve vy$§im vzdélavani
(napt. Gunnarsson, 1997; Galvin a kol., 2013; Lee a McCabe, 2020) vétSinou dominuji
vefejny sonicky prostor ve tfid€. Ze zjisténi Blair (2000) vyplyva, ze divky upfednostiiuji
rozhovory v mensich skupinach. V kontextu vysokoskolskych tfid studie Lee a McCabe
(2020) zjistila, ze muzi studenti obsazuji tfidni sonicky prostor v priméru Castéji nez Zeny,
po zohlednéni jejich nestejného zastoupeni ve tiidé. Ve vSech deviti pozorovanych kurzech
byli dominantnimi mluvéimi muzi, pfi¢emz nebylo mozZné identifikovat ani jednu
dominantni mluv¢i Zenu. Muzi se zapojovali do navazujicich diskusi nebo prodlouzenych

konverzaci s profesory pfiblizné pétkrat Castéji nez Zeny.

Béhem pozorovani Lee a McCabe (2020) doslo k 30 pferusenim ze strany muzi, zatimco
zeny prerusily mluvciho pouze dvakrat. Sonicky prostor tak dle autorek vystupoval jako
prostor konfliktu, soutéZeni o moc a dominanci. Muzi studenti ¢astéji mluvili, aniz by
zvedli ruku. Zeny studentky véhaly sout&Zit o prostor a vét§inové ustoupily, pokud je muz
prerusil nebo s nimi mluvil soucasné. K obdobnym zavértiim dosel i Gunnarsson (1997). V
prostiedi zakladni Skoly je dominance prostoru jest¢ manifestovana nekazni chlapct, ktefi
v hodinéch nahlas vyruSuji a divkami, které jsou v souladu s predstavou ,,hodné” a
,,poslusné” zakyné tiché (Skelton a kol., 2010). Atributy napliiujici pfedstavu feminity a
ptijeti jako divky nejsou v harmonii s atributy nutnymi k akademickému uspéchu (tamtéz),
ani se ziskadnim respektu. OvSem, jak ukéazala Jarkovska (2009), maskulinni vlastnosti u

divek jim ziskavaly vétsi respekt v ramci détského kolektivu.
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Na zakladé zminénych vyzkumi je dominance muZza v diskusnim prostoru zakofenéna i v
samotném stylu a form¢ jazyka, ktery akademické prostiedi upiednostiiuje jako normu. Ve
vyzkumu Lee a McCabe (2020), byl jazyk a tobn muzi Castéji asertivni a pevny. Pouzivali
pomérné absolutistické, dominantni a sebevédomé fraze. To bylo v kontrastu k nejistému
vyjadfovani Zen, jejichZ jazyk byval naopak vdhavy a omluvny, ¢asto plny
sebe-podceniovani, ¢i ponizovani jesté nevyiceného. I kdyz mély spravnou odpoveéd’, Casto
ji nabizely ve formatu otdzky. Zeny se také doslova omlouvaly astéji nez muzi (Lee a
McCabe, 2020). Vyjadrovani, které je diirazné, asertivni, neosobni a soutéziveé, argumentuji
Hall a Sandler (1982), je v akademickém prostfedi vice spojovano s inteligenci a autoritou.
,»Iradi¢ni* akademicky jazyk, at’ uz v pisemné podob¢ v esejich, nebo mluveny v
hodinach, uptednostiuje vlastnosti, jako je asertivita, sebediveéra a soutézivost, které jsou
nyni v nasi kulturni piedstavé spojovany s maskulinitou (napt. Francis a kol., 2010). Tim
mame obecné na mysli, Ze v neutralng tvaficich se organizacich maskulinita implicitné
predstavuje normu, idealni model, vii¢i niz jsou Zeny pométovany (napt. Acker, 1990;
Dashper, 2019; Brescoll, 2016). Hall a Sandler (1982) polemizovaly, Ze n¢které studentky
se proto mohou citit nepiijemné, kdyz dany styl mluveni musi pouZzivat. Stejné to plati 1
naopak, mluvena participace typickd pro zeny miZze obsahovat prvky, které jsou v tradi¢né

maskulinnim akademickém kontextu podcenovany, ¢i pfimo penalizovany.

Interpretace vyse popsanych genderovych vzorcti ,,vede k zavéru, Ze mluveni funguje jako
dilezity nastroj ,,délani genderu,” konstrukce identity a ustavovani mocenskych vztah
mezi studenty” (Yakushkina, 2018: 178). Shrnu-li na zaklad¢ starsi, ale jak jsem ukazala
stale aktualni, prace sociolozek Hall a Sandler (1982), existuje cela plejada kazdodennich
typt interakci, béhem nichz se genderové nerovnosti manifestuji a reprodukuji. Od téch
feknéme spise implicitnich ve vnimani a hodnoceni, po zjevnéjsi projevy, napiiklad
sexisticky humor, explicitné ponizujici poznamky, nebo Castéjsi prerusSovani, jak jsem
popsala v této podkapitole. Relevance zkoumani kazdodennich interakci, normativnich
ocekavani a konstrukce vyznamu je tedy zna¢na. Burke a Crozier (2014: 64), o napéti ve

vztahu k diskurzu ,,feminizace” vysokého Skolstvi vysvétluji:

,,Komplexni genderové nerovnosti byly zredukovany na domnély souboj pohlavi,
coz znemoziuje reflektovat slozité zptisoby, jimiz jsou formace genderu spjaty s

pusobenim emoci na télo a zpiisoby, jimiz je genderova subjektivita produkovana a
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performovana v riznych pedagogickych prostorach a disciplinarnich kontextech,

upiednostiyjicich konkrétni druhy praxi, védéni, emoci a tuzeb.”
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2. Metodologie

Navazu-li na témata vyty€end v teoretické ¢asti diplomové prace, ve vyzkumu mé zajima
emicka perspektiva aktért a aktérek. V ramci nahlizeni verbalni participace a ticha se
ustavuji normy dobrého studenta ¢i studentky, které v sobé nesou specificka o¢ekavani o
tom, jak by se mél jedinec v prostoru vysoké Skoly projevovat. Ptistupuji k nim jako k

socialng utvafenym a vyjedndvanym.
2.1 Vyzkumné otazky a cile vyzkumu

Za cil vyzkumu si kladu prohloubit porozuméni vyznamtm participace a ticha, a to ve
vztahu ke konstrukci norem dobrého studenta/ky, tedy o€ekavani o tom, jak by mél/a
vypadat idealni student/ka, jak by se mél/a projevovat v hodinach. Rada bych nahlédla do
toho, jak je aktéfi prozivaji a uvazuji v kontextu jejich kazdodenni zkuSenosti, minulé i

soucasné.

Obecna vyzkumna otazky (pro studujici i vyucujici) znéla, jaké vyznamy dani aktéii a dané
aktérky pfisuzuji verbalni participaci a tichu ve tfidé na vysoké Skole. Kladla jsem si
otazku, jak na jedné strané nahlizeji verbalné participujici a tiché studenty/ky, ¢emu to
piisuzuji, a na strané druhé, jak prozivaji vlastni mluvenou participaci a ticho (coz platilo
pouze pro vzorek studujicich). Dale mne zajimalo, jak obé skupiny ve svych promluvach
konstruuji normu(y) dobrého studenta, a jak ji vztahuji pravé k vyznamim verbalni
participace a ticha v hodinach. Vyzkumné otazky jsem uvazovala v kontextu toho, jaké
rizné faktory mohou formovat zplisoby participace a celkove zkuSenosti ve tfide, se

specifickym dirazem na genderovou dimenzi.

2.2 Vybér vyzkumné strategie

Zvolila jsem kvalitativni vyzkumny design, piesnéji feceno konstrukci dat pomoci
polostrukturovanych rozhovort. Jak napsala Merriam (2002: 6), ,,kvalitativnim vyzkumem
se pokousime porozumét jevam z pohledu aktér.” Jde nam tedy o to, jak dany jedinec
realitu interpretuje, vztahuje se k ni a konstruuje vyznamy, tedy zachytit jejich emickou
perspektivu (Novotnd, 2019). Polostrukturované rozhovory mi tak jednak umoznily klast

predem piipravené otazky a doptavat se na vymezena témata, a zaroven flexibilné reagovat
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na konkrétni odpovéedi aktért a aktérek, kteti zaroven dostali dostatecny prostor pro vlastni

vypravéni (Zandlova, 2019).

2.3 Vybér vyzkumného souboru a rekrutace

Aktéry a aktérky do vyzkumu jsem vybirala Gi¢elové a kritéria jejich volby jsem uvazovala
v souladu s vyzkumnym problémem. Hlavni cilovou skupinou byli studenti a studentky,
dopliikovou vyucujici. Kritériem pro vybér vzorku z fad studujicich tedy bylo zapsani v
prezenénim studiu bakalafského studijniho programu v CR humanitniho &
socidlnévédniho zaméteni. Soubor jsem se rovnéz zamérné aktivné snazila sestavit tak, aby
byl genderové vyvazeny, obsahoval studujici rozmanitych humanitnich a socialnévédnich
studijnich programd, v rtiznych ro¢nicich studia (a tedy i1 v€ku, nicméné¢ se jednalo o
vSechny mladé dosp€lé). To se podatilo naplnit (viz Tabulka €. 1. - Pfehled studentek a

studentit).

Jak podrobnéji rozebirdm v kapitole 1.5.1 Teze o feminizaci vysokého skolstvi, humanitni
a socialnévédni obory jsou (nejen) v ¢eském prostiedi charakteristické vysokym
zastoupenim zen. Jedna se o prostiedi, které ndm umoznuje do hloubky porozumét tomu,
jak mohou byt genderové nerovnosti konstruovany nezavisle na pocetnim zastoupeni.
Zatimco v maskulinnim prostfedi (napf. technické védy) by zkuSenost Zen mohla byt
interpretovana primarné skrze jejich nizky pocet, v humanitnich a socidlnich védach se
otevira vetsi prostor pro zkoumani subtilnéjSich, symbolickych rovin moci. Takovy vybér
dovoluje sledovat, zda a jakym zplisobem jsou v kazdodennich interakcich nadale
upiednostiiovany maskulinni normy komunikace a hodnoceni i tam, kde Zeny tvoti
statistickou vétSinu. I kdyz byl gender tim hlavnim, co tuto volbu motivovalo', nemohu
opomenout 1 praktickou stranku véci v podobé snazsi rekrutace ti€astnictva vyzkumu, diky

mym osobnim kontakttim.

Pii vybéru vyzkumného souboru nebylo kontrolovano, v jakém misté v CR &lovék studuje
a nakonec to vyslo nasledovné: 10 studuje v Praze (ale rizné fakulty a univerzity) a 2

mimo Prahu. Zadnym zptisobem jsem se nesnazila kontrolovat absolvovanou stfedni Skolu

" Navic jsem samoziejmé dbala na to, aby genderova optika nezastifiovala dalsi relevantni aspekty
identity a zkuSenosti studujicicich.
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nebo vzdélani rodict. Vysledkem je vyzkumny soubor €itajici 12 studujicich, v némz ma
vétSina alespon jednoho rodic¢e vysokoskolsky vzdélaného, a v némz mensi vétSina

navstévovala gymnazium.

Pedagogové a pedagozky byli rovnéz ticeloveé vybirani tak, aby byl jejich (byt maly)
vzorek genderové rovnomérny a museli pedagogicky pisobit na vysokoskolském
pracovisti v rdmci humanitniho nebo spolecenskovédniho oboru. Téch bylo zdmérné
vybrano mensi mnozstvi v porovnani s poctem rozhovort se studujicimi. Soubor
vysokoskolskych pedagogti a pedagozek jsem plivodné zamyslela konstruovat s ohledem
na ruznou délku praxe a v€kovou heterogenitu. Nicméné¢, pii rekrutaci s rozhovorem
souhlasili mladsi s krat$i pedagogickou zkuSenosti. Celkove jsem tedy hovoftila pouze se
tfemi, z toho jednou zenou a dvéma muzi, ktei'i pedagogicky ptisobi na vice pracovistich a

univerzitach v Praze.

Postup rekrutace ucastnikii vyzkumu probihal vice zpisoby. Pro prvni rozhovory s lidmi z
fad studujicich jsem sama cilené kontaktovala ty splitujici dand kritéria, které jsem osobné
znala. Déle jsem postupovala metodou snéhové koule, nabalovanim, na zékladé
doporuceni. Po konci rozhovoru jsem se vzdy ptredstavila kritérium vybéru a poté se
zeptala, zda by mi mohli doporucit nékoho, kdo je splnuje. Rekrutacni plakat s
informacemi sdilelo 1 nékolik mych kamaradek, nejmenovany fakultni Casopis a riizné
studentské spolky napfi¢ univerzitami na svych socidlnich sitich. Rovnéz byl totozny
prispévek sdilen v n¢kolika facebookovych studentskych a méstskych skupinach.
Soubézné s tim, byl plakat s rekrutaci rozmistén na nékolika fakultach v Praze, na néz jsem
méla zrovna cestu. Rekrutace témito zptisoby probihala hladce, ale piinesla spisSe jednotky
studujicich. Nejvice se mi osvéd¢ila pravé metoda nabalovani a zejména piimé doporuceni
potencionalnich participantii/participantek od mych kamaradek, diky nimz jsem se usp&$né

domluvila snad s nejvice studentkami a studenty.

Jako trochu problémové se ukazalo rekrutovat z fad vyucujicich. Osloveni probihalo
formou Givodniho emailu. Kontakty jsem hledala pies webové stranky ¢eskych univerzit ve
velkych méstech v CR (Praha, Usti nad Labem, Brno, Ceské Bud¢jovice, apod.) u
pracovist’ zamétenych na vyuku humanitnich ¢i spolecenskovédnich oborti a v souladu se
stanovenymi kritérii daného souboru. Cilené jsem rovnéZ vytadila ty, se kterymi se znam z

aktudlniho studia. Naivn¢ jsem si myslela, ze lidé pohybujici se v danych oborech a
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vyzkumu budou vice responzivni k mé zadosti o rozhovor. Bohuzel velka ¢ast nikdy

neodpovédela, nékolik malo ptfimo odmitlo. Pfisuzuji to i pravé formé osloveni, ktera

probihala po emailu.

Tabulka €. 1. - Pfehled studentek a studentt

Pseudonym | Vék | Studijni historie Aktualni VS obor(y) Rocénik | Vzdélani rodicu
2
1. | Anna 23 | SOS s maturitou, VOS Socialni pedagogika 2. Oba maturita
titul DiS.
2. Barbora 24 | Gymnazium Studium humanitni 5. M - Mgr.,
vzdélanosti O - ucilisté
3. Cecilie 22 | Gymnazium Sociologie 3. M - Mgr.,
O - Ing.
4. Dagmar 23 | SOS s maturitou, dva Psychologie 1. Oba maturita
nedokonceni bakalari,
VOS titul DiS.
5. Ema 23 | Gymnazium Nederlandistika a 4. M - Ing.
Fonetika 0-278
6. FrantiSka 20 | Gymnéazium a navic Historie a Zurnalistika 2. Oba maturita
probihajici studium na
konzervatofi
7. | Adam 24 | Gymnazium, Sociologie 2. M - Mgr.,
nedokoncéeny bakalar a O-Ing.
jednou preruseny bakalar
8. Bedfich 21 Nedokonc&ené uciliste, Studium humanitni 1. M -ZS,
dalkova maturita Ceska a | vzdélanosti O- Ing.
britska
9. Cyril 28 | SOS s maturitou Studium humanitni 1.(7.) M - PhDr.,
vzdélanosti 0-Z8
10. | David 22 | Gymnazium Historie 2. Oba ucilisté
11. | Erik 23 | Gymnazium Lingvistika a Reétina + 2.,4. M - maturita,
SHV O - Ing.
12. | Filip 21 Gymnazium, kde pozdé&ji Socialni pedagogika 1. M - maturita,
ISP a opakovani jednoho O - Ing.

rocniku

2M = matka, O = otec
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Tabulka €. 2 - Pfehled vyuéujicich

Pseudonym Roky Obor
praxe
1. Hedvika 4-5 Uméni, feministické teorie
2, Gustav 9 Sociologie, studia sportu
3. Hynek 9 Marketing, podnikani

2.4 Realizace konstrukce dat

Rozhovory s mymi komunika¢nimi partnery a partnerkami jsem vedla od ledna do dubna
2026. Celkem probéhlo 15 rozhovort, z toho 12 se studujicimi a 3 s vysokoskolskymi
vyucujicimi. Rozhovory se studenstvem nejcastéji dosahovaly kolem 1 hodiny (nejkratsi
m¢él 47 minut, nejdelsi 70 minut). Rozhovory s pedagogy byly kratsi a trvaly ptiblizné
30-35 minut.

Rozhovory jsem se snazila vést primarné prezencné, nicméné i tak jich 8 prob&hlo formou
online video schiizky, kvili vyssi ¢asové flexibilité, geografické vzdalenosti, a tedy Sanci
naleznout termin a prostor vyhovujici obéma stranam. Pi1 vyb&ru mista pro prezencni
rozhovory jsem vzdy vysla vstiic aktérim a aktérkam, protoZe pro rozhovor je velmi
dilezité, aby se citili piijemné a vhodna volba prostfedi tomu miize pomoci. Rozhovory se
tak konaly v kavarnach vybranych studenty a studentkami, v univerzitnich studovnach,
venku nebo ve spolecenskych prostorach dané Skolni budovy. VétSinou tedy na mistech,

ktera jim byla znama a ptijemna.

Samoziejmé, prostiedi rozhovoru do jisté miry mize mit né¢jaky vliv na prubéh konstrukce
dat. Rozhovory probihajici na vetejnych mistech sebou misty nesly ruch a misty i hluk v
pozadi. Rozhovory, které prob&hly online nebo v uzavienych studovnach byly
charakteristické klidnéj$imi a nerusivymi podminkami. V ptipad¢ jednoho online a
jednoho prezen¢niho rozhovoru doslo k technické chybé pti nahravani na mém zatizeni,
ale nedostatek trval pouze v fadech n¢kolika minut. VSe se mi nakonec podaftilo opravit a

rozhovor dale probihal naprosto v potadku. V jednom piipad¢ byl rozhovor trochu tézsi na
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vedeni, pfepis a misty i celkové porozuméni kvili fecové vadé jednoho z participantil.
Sebekriticky také musim zminit zcela prvni rozhovor, v némz se nervozita promitla do mé
schopnosti srozumiteln¢ a ptirozen¢ formulovat otazky, zdznam jsem si poté opakované

prochézela, hledala chyby a do dalSich rozhovori jsem $la jiz poucena.

Poradi a znéni otdzek a témat samoziejmé nebyly ve vSech rozhovorech totozné. Obsahem
rozhovort se studujicimi byla jejich specificka osobni cesta od stfedni Skoly az po
soucasnost. Vypravéli o tom, jak probihala vyuka na SS a nyni na VS, popisovali své
pfedchozi zkuSenosti a to, jak se projevuji/projevovali v hodinach. Velka ¢ast rozhovoru se
vénovala vnitinimu a télesnému prozivani, tedy tomu, jak se ve Skole citi/citili, kdyz
maji/méli verbalné participovat. Hovofili jsme o tom, kdo je podle nich ,,idealnim
studentem/ideélni studentkou”, jak je poznaji. Co vyucujici od studujicich v hodinach
ocekavaji a jak to sami studujici vidi a (ne)naplituji. V neposledni fadé bylo také tématem,

kdo jsou vlastné ti studujici, kteti v seminafich mluvi, a kdo ti, ktefi spise ml¢i.

Rozhovory s vyucujicimi se nejprve tykaly jejich stru¢ného profesniho profilu a forméatu
vyuky. Dale jsme hovofili o subjektivnim pohledu vyucujiciho na to, co tvoii
,dobrou‘/,,$patnou‘ participaci, coz vétSinou nabyvalo podoby popisu prubehu
vyu€ovanych hodin a reflexe konkrétnich projevil studentti. Okrajové jsme hovotili i o
tom, zda a jak vnimaji vliv (nejen) socio-demografickych charakteristik na projevy
studentl (napt. gender, vk, ptredchozi studium, narodnost, apod.). Poslednim tématem
bylo, jakym zplisobem vstupuje participace v hodinach do kone¢né klasifikace/hodnoceni

studujicich, a pfipadného vnimani studijni uspé$nosti jedince.

Jako velmi pfinosné se v prubéhu rozhovort ukazalo doptavat se na popis a reflexi
konkrétnich prikladu situaci, seminaiu ¢i pfednések, vyucujicich, studujicich, diky cemuz
rada aktérti a aktérek vypravéla déle a vice do hloubky. Domnivam se, ze prave i to velmi
napomohlo vytvofit bohata a barvita data. Na konci vSech rozhovora jsem také davala
otevieny prostor sdilet cokoliv, co jim pfiSlo k tématim relevantni, ale nepfisla na to v

prabéhu rozhovoru fe¢, nebo by radi néco doplnili.

2.5 Etika vyzkumu
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K zajisténi transparentnosti a etiky vyzkumu jsem komunikac¢ni partnery a partnerky vzdy
dopiedu obeznamila s vyzkumem, nakladani s daty a jejich osobnimi tudaji. Uvod
rozhovoru byl tedy vzdy vice méné totozny. Zacalo se piedstaveni mé, jakozto
realizatorky vyzkumu, i instituce, pod jejiz zastitou tak konam, i pfedmétu vyzkumu jako

takového.

Kazdy ucastnik a u¢astnice dopiedu souhlasili s audio-nahravanim. Ugast kazdého v
rozhovoru byla dobrovolna. Participanti a participantky byli rovnéz ujisténi, Ze svij
souhlas mohou kdykoliv béhem rozhovoru, ¢i po ném, odvolat a bude jim automaticky
vyhovéno. Sdélila jsem jim rovnéz ndlezitosti anonymizace dat, Ze jejich jména nahrazuji
pseudonymy a pfi piepisu upravuji €1 zobeciiuji konkrétni nazvy stfednich ¢i vysokych
skol, fakult, jména ostatnich aktérti/aktérek, o nichz se hovotilo. Vse, aby se zamezilo
zpétné identifikaci participantek a participantl vyzkumu. RovnéZ jsem ale explicitné
vyzdvihla, Ze anonymizované uryvky se pod pseudonymem v zavérecném textu diplomové
prace mohou objevit. Nasledné vSichni dostali prostor, aby se zeptali na ptipadné dotazy a
nejasnosti. Po vyjasnéni se piislo na podepsani informovaného souhlasu, byl-li rozhovor

offline, ¢i stvrzeni Gstnim souhlasem v ptipadé online rozhovort.

Pted tim, nez jsme presli k jadru rozhovoru jsem kazdého vzdy dikladné ujistila, Ze
neexistuji spravné nebo Spatné odpovedi, jejich vnimani a zkuSenost nebudu nijakym
zpusobem rozporovat, hodnotit, znevazovat, nebo zesmésiiovat. Ptislo mi dilezité to
zdUraznit i v rozhovorech s vyucujicimi, ze tam nejsem od toho, abych evaluovala jejich

pedagogické postupy jako spravné/Spatné.

Zde mné¢ také napadé rovnéZ mozna citlivost samotného tématu. Byt’ to nemusi byt na
prvni pohled ziejmé, z rozhovorti vyplynulo, zZe téma je pro nékteré studenty a studentky
spojeno s negativnimi zkuSenostmi zejména ze zakladni a stfedni Skoly (naptiklad

ponizovani, zesméSiiovani, a to jak ze strany vyucujicich, tak i ostatnich ve tfidé).

2.6 Pozicionalita vyzkumnice

V kvalitativnim vyzkumu figuruje vyzkumnik jako hlavni interpretacni nastroj, jehoz
osobni zdzemi a zkuSenosti pfimo ovliviiuji proces analyzy a interpretace dat. Dle mého

nazoru ptiznani danych vychodisek zvysSuje transparentnost a védeckou poctivost studie,
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nebot’ ¢tenafi umozituje pochopit ,,optiku®, skrze kterou jsou vysledky interpretovany.
Proto povazuji dalezité Vas stru¢né seznamit s mym vztahem k tématu, i kdyZ jsem néco

Jiz naznacila v samotném tuvodu diplomové prace.

Ptfed momentem jsem kratce zminila moZnost negativnich zkuSenosti ze Skolniho prostredi.
Ke sdileni takovych neptijemnych zazitki rovnéz v nékterych rozhovorech piimo doslo.
Zaroven mi ale nebyly cizi. To, Ze jsem sama studentka, domnivam se, hralo roli v tom,
jaky vztah se v prubéhu rozhovorit mezi mnou a dalsimi studenty a studentkami utvaiel.
Mohu fici, Ze drtiva vétSina rozhovori probihala v oteviené atmosféte vzajemného
porozuméni a nékdy i sdilené zkuSenosti. Ptislo mi, ze i i€astnici a ti¢astnice ¢asto mluvili
zpusobem, ktery naznacoval, Ze jejich pohledu porozumim, protoze jsem to rovneéz
nedavno zazivala, resp. v jejich oCich stale zazivam. Navic, zplsoby, jak naplnovat
o¢ekavani na akademické ptidé byly, a stéle jsou, aktudlnim a kazdodennim tématem 1 pro

W

me.

Konkrétnéjsi téma se mi nezjevilo ve vakuu, bylo mi naopak blizké a doslova mé
doprovazelo v ,,laickych” tivahach jiz od prvniho ro¢niku na bakalafi, kdy jsem se ocitla v
aule pIné 150 lidi, z cehoz asi méné nez 10 bylo muzi. Kdyz se vyucujici pokouseli
vyvolat diskuzi, hovoftilo téméf vyhradné né€kolik téch stejnych muzi dokola, vyjimecné
jedna zena. Pak tu ale byli seminate, kde si kazdy pfipravoval referat, mohl diskutovat ve
dvojici, kazdy mél dedikovany jasny prostor néco sdilet. Najednou byla participace
rovnomérnéjsi, zeny se rovnéz zapojovaly imérnéji jejich poctu. Byla jsem rovnéz
svédkem, kdy v aule jeden student sedici vptedu neustale preruSoval vyklad pedagozky.
Nejprve byla rada za otdzku, v kratkém casovém useku po n€kolikaté ale vypadala, ze ji je
to pfi nejmensim nepiijemné. Par let uplynulo, jsem ve tfetim ro¢niku bakaléie a
prochdzim si jeden z povinnych texttl, ktery byl mé skupiné€ zadan na prezentaci na mém
exchange studiu v Kanad¢. Tyka se n¢jakého ,,mrazivého klima” pro Zeny ve vzdélavani.
M¢ laické pozorovani a zkuSenost dostaly novy, vice sociologicky, rozmér. Byt nutno
dodat, Ze nyni se svym soucasnym védénim na tvrzeni v danych vyzkumech nahlizim
kriti¢téji. Na téma poté n¢kolikrat ptislo slovo v konverzaci se spoluzéky, rodinnymi
ptislusniky, prateli a jejich pohledy mé, v pozitivnim i negativnim smyslu, utvrzovaly, Ze je
to néco, Cemu je potieba vice porozumét, a do ¢eho je predevsim nutné vnést nuanci a

neomezovat se jen na kategorické otazky ,,kdo mluvi vice: muzi nebo Zeny”, ,.kdo je
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nevim a mlé¢im.”

Jakmile jsem si tedy o necely rok pozdéji neustale lamala hlavu s tématem diplomové
prace, verbalni participace a ticho v hodinach vyvstaly znovu. Neni to téma ambicioézni v
tom smyslu, ze fundamentalné posune svét (nebo sociologii) lepsim smérem, coz byl (pro
nékoho mozna naivni) narok na diplomovou praci, ktery jsem ptivodné méla. Nicmén¢ 1
tak se domnivam, ze dovednosti, které jsem si v pritbehu celého vyzkumu osvojila mi
pomohou jakozto zacinajici sociolozce v budoucnu pravé takovy ambicidzni vyzkum délat

zodpovédné a kvalitné.

2.7 Analyza a interpretace dat

Uroveti kvalitativniho vyzkumu, vedle zminéné reflexe pozicionality, uréuje v neposledni
fadé i to, nakolik systematicky je navrzen a srozumiteln¢ vykreslen postup, jakym se z dat
dospélo k vysledkim, pfipomind Bingham (2023). Audio-nahrané rozhovory byly
doslovné piepsany. Cast manualng, ale pozdgji kvili mnozstvi dat a ¢asovému tlaku byl

vyuzit i piepis Turbo Scribe.

Analytickym postupem mi byla tematicka analyza, jez spociva ve vyhledavani opakujicich
se mySlenek, témat a vzorcl napfic daty. Proces za¢ind od sezndmeni se s daty a
generovani pocatecnich kodu, pies hledani a revizi témat, az po jejich definovani a
zavérecnou zpravu (Riger a Sigurvinsdottir, 2016). Po postupném seznamovani se s daty a
jejich procitanim, byly hlavnim analytickym postupem segmentace dat a kddovani.
Saldafia (2013) povazuje kddovani za interpretacni ¢innost, v tomto smyslu uvazujeme
analytické kodovani jako néstroj k dosazeni interpretace. Kody jsem vytvarela jak
induktivné, tak i deduktivné. Induktivni zptisob kodovani vychézi z vytvorenych dat. Kody
deduktivni vznikaji v ndvaznosti na stanoveny problém, teoreticky ramec a s nim
souvisejici pojmovy aparat (Hetmansky, 2019), tedy z jiz existujicich teorii a vyzkumt
(Bingham, 2023). Zaroven diky nim lze ptehlednéji data konstruovana v konkrétni studii
vztdhnout, a porovnat ve vztahu k jinym empirickym zji$ténim, ¢i teoretickym tivahdm

(tamtéz).
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Pro ilustraci, u ptedstavy ,,idedlniho studenta” jsem na zaklad¢ literatury identifikovala
pocatecni deduktivni kddy spojené s akademii, jako jsou argumentativnost, verbalni
participace, konfrontace, diskuse, objektivita Ci subjektivita. JelikoZ ty se v pribéhu
vyzkumu ukézaly jako nedostate¢né pro zachyceni fenoménu, byly v pribéhu analyzy
doplnény o kody induktivni, spiSe popisné, které vyvstaly ptfimo z dat (srov. Bingham,
2023). Slo o ty zachycujici: 1) télesnost (fyzické zabirdni prostoru, postoj téla), 2) afektivni
slozku (sebevédomi, odvaha) 3) regulace (uzitecnost sdéleni, cas sdéleni, respekt k

druhym).

V souladu se Saldana (2013: 9), ze ,,metoda kodovani umoziuje organizovani a
seskupovani podobné okddovanych dat do kategorii na zaklad¢ jejich spole¢nych
charakteristik,” jsem kody kategorizovala. Kody objektivita a subjektivita byly slou¢eny do
podkategorie hierarchie védeni (jaké formy védéni jsou povazovany za legitimni pro
diskuzi). Kody argumentativnost, konfrontace, diskuse, sebevedomi, odvaha jsem zatradila
do podkategorie soutézivy vykon (zamétuje se na verbalni participaci jako na akademicky
zpusob komunikace). V ramci strategicke performance jsem analyticky propojila
psychologické aspekty (sebevédomi, odvaha) s jejich strategickym télesnym vyjadienim
skrze kody fyzickeé zabirani prostoru a postoj téla. Kody uzitecnost sdéleni, cas sdéleni a
respekt k druhym byly slouCeny do podkategorie regulace sonického prostoru (odkryva
vnitini normativni filtry, které urcuji, kdo a za jakych podminek mé pravo mluvit).
Nicméné, data z rozhovortl jsem analyzovala postupné, takZe s ptibyvajicimi bylo potieba i
dalsich novych kodi a revize téch ptivodnich. Abych uvedla ptiklad revize, podivejme se
na sebevédomi. Zatimco v uvodni fazi analyzy byl tento kod vnimén jako vnitini nastaveni
studenta (psychologicka kategorie), s ptibyvajicimi daty z rozhovort se ukdzalo, Ze je pro
studujici spiSe védomé volenou strategii a performanci, ktera ma zakryt nejistotu a vést k
naplnéni ocekavani. Posun vedl k vytvoteni nového kodu strategicka performance
sebevedomi, ktery v sobé propojil diive samostatné (a popisné) kody s postoj téla a fyzické
zabirani prostoru. Diky tomu jsem se toliko nesoustiedila na to, zda student sebevédomy
Jje, ale spiSe na to, jak jednd ve vztahu ke vnimanému normativnimu tlaku akademického
prosttedi. Uprava kédovaciho schématu tak umoznila 1épe zachytit rozpor mezi vnitinim
prozivanim (nejistotou) a vnéjsi normou idedlniho studenta (sebevédomi, odvaha).
Pivodné tam rovnéz spadal naptiklad kod hlasitost, ovsem v datech jsem ho identifikovala
zejména v souvislosti s tématem architektury prostoru, do néhoz zapadl 1épe. Protoze v

promluvach hlasitost ramovali spiSe ve smyslu vynucené/formované tim, jak je usporadan
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prostor (napt. akustika auly, vzdalenost od katedry). Ale nelze popfit, ze by nezapadal do

obou.

3. Empiricka c¢ast

Cilem vyzkumu je porozumét specifickym vyznamtm, které studujici a vyucujici ptisuzuji
verbalni participaci a tichu ve vyuce, a jaka jsou na né kladena normativni o¢ekavani. V
navaznosti na teoreticka vychodiska prace (zejména koncepty pole, habitu a délani
genderu) vychazim z ptedpokladu, ze akademické prostfedi neni genderové ani mocensky
neutralnim prostorem. Naopak jej 1ze nahlizet jako pole, v némz jsou urcité formy projevu
a zpusoby ,,byti studentem/kou* hierarchizovany a normalizovéany, coz mize vést k

reprodukci symbolického nésili ¢i znevyhodnéni specifickych skupin aktérd, aktérek.

Empirické ¢ast mé dva zastieSujici tématické bloky. V prvni kapitole textu se vénuji tomu,
jak je v promluvach aktéri konstruovan idealni student/ka, jaky/a je, jak se (ne)ma
projevovat, mluvit, co (ne)ma délat, s ¢imz jsou provazany i vyznamy verbalni participace
a to, jak samotni studujici prozivaji a uvazuji o (ne)napliovani téchto norem. Druha ¢ast
textu dekonstruuje ticho v mnoha jeho vyznamech a zabyva se tim, jak se utvafi, jak
vznika, jak je aktérstvem nahliZeno. OvSem, musim dodat, ze byt’ verbalni participaci a
ticho pojednavam spise oddelené, v zdsade¢ jsou izce spjaty, coz bude z obsahu
jednotlivych podkapitol vice nez jasné. Empirickou ¢ést uzavira kapitola o tom, jak fyzické
usporadani ueben a materidlni podminky vyuky spoluvytvareji bariéry ¢i piilezitosti pro

verbalni zapojeni studujicich.

3.1 Normativni konstrukce ,,dobrého studenta” a vyznamy verbalni
participace

Socialni normy v univerzitnim prostiedi 1ze chapat jako sdilend oc¢ekavani, ktera definuji,
jaké jednani je v dané skupiné povazovano za zaddouci a ptijatelné. Jsou to nepsana
pravidla urcujici, co je vnimano jako spravné, hodnotnéjsi, a pfedevsim tieba i to, co aktéfi
piijimaji jako zcela samoziejmé a ptirozené. Zdanliva piirozenost vsak v akademickém
prostoru nese prvky moci, hierarchie, genderu a habitu (Bourdieu, 1988; Luke, 1994).
Podle Bourdieuho (2001) je spole¢nost strukturovana skrze genderovou hierarchii, v niz

maskulinni vlastnosti a pohledy ptfedstavuji normativni idedl. V této binarni logice je
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vyznam véci konstruovan tak, Ze maskulinni atributy jsou vnimany jako piivodni a
normativni, zatimco feminni jsou nahlizeny jako jejich odvozeny a znehodnoceny protipdl.
Symbolické nésili tak piisobi bez fyzického donuceni, protoZe staci, Ze v Bourdieuho
smyslu si dominované/i konstrukci vyznamt internalizuji jako pfirozeny fad, ¢imz samy

nevédomky pfispivaji k vlastni podfizenosti.

Prave skrze symbolické nasili vznika v ,,institucionalni kultufe implicitni obraz studenta, u
kterého se predpoklada, ze bude v daném nastaveni prospivat” (Koutsouris a kol., 2021:
143). Implicitni pfedpoklad a piedstava o tom, kdo je tim studentem, jakkoliv se miize jevit
neutrdlni, vyzaduje specifické dispozice, zptisob byti, mluveni a vystupovani. Zajimalo
mne, jakd normativni o¢ekavani studujici a vyucujici reflektuji, ale také jakych
ambivalenci ¢i rozporii mohou nabyvat, tedy zachytit onu nuanci a barvitost zkusenosti. V
tom, jak vétSina aktéra a aktérek konstruovala vyznamy mluveni a ticha v hodinach, praveé
mluveni bylo dominantn€ povazovano za idedlni a hodnotny projev byti v hoding, zatimco
ticho bylo vétsinou (ale ne vzdy) odsunuto do pozice odvozeného deficitu ¢i nelegitimni
pasivity. Nicméné, byt panovala shoda na verbalni participaci jako na idedlu, vyvstavaly 1
pozadavky na jeji umétenost, ktera vyzaduje specifickou formu seberegulace a citu pro

pole.

3.1.1 Norma studenta jako odpovédného spolutviirce a zdroje: ,,Tomu
uciteli v podstaté néco nového predas, néjaky sviij pohled”

Pravé v kontextu takto nastavenych norem a internalizovaného symbolického nésili se
formuje konkrétni podoba dobrého studenta. Pokud je, jak bylo uvedeno, verbalni
participace vnimana jako hegemonni ideal a ticho jako méné hodnotné, pak se v
promluvach studujicich i vyucujicich tento vztah také zrcadli skrze diskurz odpovédnosti a
pedagogického benefitu. Nésledujici ¢ast se proto zamétuje na to, jakym zplisobem aktéfi
konstruuji postavu dobrého studenta jako verbaln¢ aktivniho a zodpovédného partnera,

jako spolutviirce vzdélavaciho procesu a zdroje.

Predstavy o ide4lnim studentovi se mezi studujicimi a vyucujicimi zadsadné neliSily, ob&
skupiny konstruuji obraz studenta v ramci diskurzu ,,pedagogického benefitu a
sebezdokonalovani (Tenglet, 2023). Ackoli participanti a participantky v mém vzorku

chovani idealniho, dobrého studenta v hodiné popisovali Sirokymi pojmy jako: ,,aktivni”,
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,participujici”, ,,angazovany”, ,,interagujici”, ,,ma o tématu, co fict”, po bliz§im doptavani
vzeslo, ze dané kvality je potieba verbalné demonstrovat. M¢li na mysli nékoho, kdo
verbalné komunikuje v hodinéch: ,,kdo se doptava”, ,,hlasi se”, ,,odpovida”, ,,diskutuje”.
Angazovanost v hodindch byla rovnéz jednim z nejvyznamnéjsich piliit konstruovani
dobrého studenta ve vyzkumu Wonga a kol. (2023). Erik o¢ekavani na vysoké skole

shrnuje takto:

,,Mo0zné na nékterych téch hodinach byl tady vétsi zdjem o to, abychom se né¢jak
hlasili, abychom se zapojovali do diskuzi (...). Vlastné na té vysoké Skole tam byl
vEtsi diiraz na ty prezentace a na to podilet se na té diskuzi, podilet se na té hoding,

na té vyuce.”

Podle Koutsouris a kol. (2021) humanitné a socialnévédni obory konstruuji implicitni
predstavu studujicich, ktefi se citi komfortné pifi vefejném vystupovani. V souladu se
zjisténimi Keddie (2016) je zde idealni student konstruovan jako aktivni partner, ktery, a to
je dilezité, nese sdilenou odpovédnost za dynamiku a tispéch interakce. To je dobte vidét,
kdyz participanctvo hovoii o tom, Ze je uspéch interakce v hoding do jisté miry zavisi

studentech. Pedagog Hynek tika:

,,J0 znamena, aby oni se ptali a abych ja jim mohl odpovidat, abychom jsme tesili
problémy, které se tykaji toho pfedmétu a feseni problematiky. Vic nez néjaké
nedostatky tieba v zakladnich znalostech. To je pro mé ta aktivita, kterou ja bych
ocekaval. Ne vzdycky se to podaii. (...) To asi zalezi nad tim, jak moc jsou
extrovertni, introvertni. Jsem rad, kdyz se objevi n¢jaky studenti, kteti jsou

extrovertni a dok4dzou se okamzité vyjadrit. Maji o to z&jem.”

K $ir§imu psychologickému a individualizovanému diskurzu promlouva 1 to, jak Hynek
nahlizi verbalni (ne)participaci jako vrozeny povahovy rys (introverze/extroverze).
Vyucujici Gustav by doplnil, Ze o ,,komunikativni” studenty/ky se miize opfit v situaci

absolutniho ticha:

,,No hele, no jakoze tam mas prost¢ tfi, Ctyfi lidi, ktefi s tebou komunikuji, prosté
jako vzdycky, coz samoziejme je jako hrozné€ piijemny, (...) samoziejme, piesné, ze

takovy lidi v té tfidé taky chces, pfece tim zase jako motivovat tu vyuku a délaji ti
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tam vlastné ten, nebo t¢ tdhnou, vlastné pak jako tu diskuzi. Takze vlastné jsou
dobry ve chvili, Ze se o nékoho muzes opfit v té chvili, kdy je fakt jako to absolutni

ticho no.”

Jiné autorstvo (napt. Keddie, 2016; Witkowski a Cornell, 2015; Llamas, 2006)
argumentuje, ze instituciondlni tlak na mluvenou angazovanost vede k responsibilizaci
studujicich, ktefi jsou nahliZzeni jako vyhradné zodpovédni za své vysledky, coz je nuti k
neustalé seberegulaci a adaptaci na nastavené normy v podob¢ performovani (tamtéz).
Zepke (2014) rovénz kritizuje dliiraz na performativitu pro jeji univerzalismus, protoze
podle néj potlacuje a znehodnocuje jiné formy byti studentem/kou. V dusledku tohoto
nastaveni je pak ptipadny ,,neuspéch” v podobé¢ nenaplnéni mluvené participace
interpretovan jako osobni selhani jednotlivce pii adaptaci na systém (srov. Koutsouris a

kol., 2021).

V datech se déle vyznam idedlniho studenta jako (zodpovédného) ,,spolutviirce®
prohlubuje. M¢l by totiz fungovat i jako zdroj pro ostatni. Pedagozka Hedvika vyzdvihuje

momenty, kdy si studujici v hoding latku vysvétli navzajem:

,»A zaroven, kdyz si napriklad niekto povie, Ze nieComu nerozumie, a vlastne
ostatni Studujici mu to vysvetlia. Tak vtedy mi to pride, Ze moja tloha je

poskytovat’ ten kontext a Ze ndvzajom sa vlastne vedia strasne obohat’it’.”

Ptistupy pedagogt vyse (i studujicich niZze) odpovidaji diskurzu pedagogického benefitu
(Tenglet, 2023), kde je mluveni kliCovym nastrojem uceni pro mluvciho (jak ukazuje nize

Adam), a i obohaceni pro spolustudentstvo, pfipadné vyucujici (coz ilustruje Anna).

Adam: ,,(...) Déle, nemélo by to byt, nechci fict, ... jak to zformulovat... Clovék by
se m¢l zapojit 1 pies n¢jaky svoje, nechci fict komplexy, ptes néjaky svilij pocit, ze
nevi, nebo ze se ztrapni, nebo néco podobnyho. Je to praveé od toho, abychom se
néjakym zplsobem poucili, naucili, abychom dal rozvijeli, co si o daném tématu

myslime, to co jsme si 0 daném tématu nastudovali.”

Anna: ,,Aby se tfeba hlésil, aby fikal praveé u odpovéd, kterou zna a kdyz uz
odpoveéd’ fekne a neni tieba uplné dobie tak ten student neni shazovan vubec. (...)
Snazit se byt vlastn€ aktivni, nejenom Ze pfijdes, odsedis si to tam a odejdes, ale Ze

1 tomu uciteli v podstaté néco nového predas, néjaky sviyj pohled.”
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Jak je tedy patrné, idedlem je verbalné participujici student, ktery je povaZovan za partnera
komunikace (srov. Kovalainen a Kumpulainen, 2007) a za spolutviirce, nikoliv pouze
pasivniho pfijemce védéni (Tenglet, 2023). Zaroven, navazi-li na promluvu Adama, dobry
student by mél zvladnout své ,,.komplexy”, ¢imz ma na mysli povahové rysy osobnosti
(introverze), vlastni vili ptekonat, protoZe jde o jeho vlastni uéeni, benefit. Cimz se
dostavame k dalsimu vyznamu verbalni participace, ktery se v datech objevoval:

seberozvoje.

Pokud totiz pfijmeme piedpoklad, Ze student je zodpovédny za napravu svého
,,nedostatku” v podob¢ ticha, ustavuje se tim vyznam verbalni participace jakozto néstroje
seberozvoje. V souladu s neoliberdlnim diskurzem, jak jej reflektuji Llamas (2006) a
DesRoches (2011), jsou studenti nahlizeni jako subjekty plné zodpovédné za vlastni
uspech ¢i selhani. Student/ka musi skrze vlastni sili piekonat své nedostatky, aby se
pfiblizil/a konstruovanému ideélu uspésného jedince (Koutsouris a kol., 2021). To bylo v
datech ztetelné, kdyz ¢ast aktérti a aktérek své mluvené zapojeni do hodin vypravéla jako
ptibéh individualniho ,,zlepSeni” od tichého a ,,deficitniho” studenta k tomu, ktery mluvi,
tedy k tomu, ktery napliuje o¢ekavani pole. Jedna se o proces, kterym zacali naplnovat
naroky ideédlu. Ve svém vyzkumu se tomuto vénoval(a) Xia (2009). V daném poli (na
univerzit¢) je ml¢eni v hodiné chapéano jako neangazovanost, pasivita, zkratka nelegitimni
a ne stejn¢ hodnotna forma participace jako participace mluvena. Cyrilova reflexe nize
vlastniho ,,vyvoje” od ticha k mluveni odhaluje ptisobeni symbolického nasili (Bourdieu,
2001). Je zajimavé, ze Cyril svlij vztah k verbalni participaci popisuje skrze ,,mit” ¢i
,,nemit problém”. Tim, Ze pfijal normu mluveni za svou, potvrzuje legitimitu mocenského
nastaveni pole a pravidla hry, které ticho znehodnocuji. Proces ,,ziskavani odvahy” je zde

utvairenim dispozic, vlastniho habitu tak, aby odpovidal institucionalnimu idealu.

Cyril: ,,Tak kdyZ si vlastné vzpomenu na svlij prvni proseminaf, tak to byl zaroven
proseminaf, kde vlastné€ jsem tak upln¢ mluvit nemusel... Spis to, co byla pro mé
hlavni zména a si GipIn€ pamatuju, jak se to mné zmenilo, ze jsem byl piesné ten
typ, ktery by se na konci neprihlasil. Jsem se piesné bal na néco zeptat, Ze jsem
si fikal, to j& se pfesné€ zeptam na tu otazku blbé& nebo nevim, jestli upIné tu otazku
polozit. (...) VEtSinou jsem tu otazku ani nepolozil. Pak tady pravé na vysoky, na
konci prvakt, druhdku, fakt jsem si v§imal, jak na ptednaskach pak na konci nebo i
v prub¢hu se sam prihlasuju a vic se zapojuju a ptam se, kdyz fakt mé to zajima...

Coz diiv neexistovalo, vzdycky jsem si fikal, tak se zeptdm, ale ne, mlcel jsem,

40



nepolozil jsem to. Ted’ uzZ jsem mnohem vic komunikativnéjsi a takovy cely,
ktery nema prosté problém mluvit ani sam od sebe. DFiv jsem mél problém
mluvit sam od sebe, vzdycky jsem cekal na tu druhou osobu at’ za¢ne tu socialni
interakci. (...) Kdyz se délime jako skupina, hlavné mezi lidmi, které nezname, tak
je to takové, Ze se musim vice méné skupiné ptizptisobovat. DFiv to byl pro mé
vétsi problém, ale ted’ uz je to naopak i dobry byt ve dvojici s nékym, koho
neznam. A pak kdyz jde o prezentovani, tam to je takové, Ze diiv jsem m¢l strasny
stres pied tim, zZe jsem m¢l prezentovat pied lidmi. To je takova véc, co se ted’ na
vysoky u me¢ zmenila. Bez ohledu na to, Ze nejsem tplné dobry, tak myslim, Ze
urcité umim vic prezentovat nebo mam vétsi odvahu. Ted’ uz prezentuju i pro
studenty studentsky zivot, spolky a tak. A kde to je vic takovy o improvizaci.

Takze prezentace uz ted’ka pro mé taky neni problém. (...)”

Mluvena angazovanost v hodinach byla tedy uchopovéna skrze osobni riist jednotlivce.
Idealni student tak nemusi byt nutné ten, kdo je od zacatku dokonaly, ale ten, kdo vykazuje
progres a ,,ptekondva se” (srov. napt. Wong a Chiu, 2021; Wong a Chiu, 2020). Ziskani
odvahy k mluveni v hodinach ve vypravéni Cyrila vystupovalo jako klicovy milnik, ktery
mu pomahal citit, Ze je kompetentnim studentem, ktery na univerzitu patii a je soucasti
akademické komunity (srov. Koutsouris a kol., 2021), protoze se adaptoval na pravidla

pole.

3.1.1.1 Norma umérenosti verbalni participace: ,,Zabijel ten prostor pro ty ostatni”

Ackoli je verbalni participace v ramci vySe identifikovaného diskurzu ocekavana, analyza
rozhovorii odhaluje, Ze tato norma je ambivalentni a podléha (Casto implicitnim) pravidlim
ze strany samotného studentstva. Studenti a studentky zaroven zdiraznovali potfebu jeji
umeéftenosti. V promluvach se studujicimi to rezonovalo pomérné siln€, nicméné€ ne nutné
jako akademické ocekavani shora, ze strany vyucujicich, nebo univerzitniho pole celkove.
Domnivam se, ze se jedna spiSe o normu, ktera nabyvala na dirazu mezi kolektivem
studujicich. Studenti a studentky jednak sonicky prostor konstruovali jako zdroj, ktery by
mél byt rovnomérnéji distribuovan (uzce to souvisi rovnéz s pozitivnim vyznamem ticha,

kapitola 3.3.3). A jednak danou distribuci podminovali ur¢itymi kritériemi.

V mém souboru je ,,idedlni student” konstruovan jako ten, kdo v hodinach mluvi, ale

rovnéz je dle Cecilie ,,takovy normal.” Byt ,,normalem* v tomto kontextu znamena
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podiidit sviyj projev tfem hlavnim kritériim: uzite¢nosti, vnimavosti k ¢asu a respektu (k
autorité vyucujicich i ostatnich studujicich). Domnivam se, Ze vSechna kritéria, nepsana
pravidla, jsou riiznymi projevy jednoho samého principu, ,,praktického smyslu”, respektive
citu pro hru (Bourdieu, 1988). Dobry student by mél verbalné participovat s lehkosti,
intuitivné, tedy ovladat ,,uméni aplikovat znalosti, a aplikovat je ptihodné v praxi”

(Bourdieu, 1988: 57). Zaroven i vi, kdy mlcet.

Prvnim vyznamnym pilifem, je relevance sdé€leni, tedy nakolik je ,,uzite¢né” a ,,pfinosné”.
V konkrétnich promluvach to znamenalo, ze dobry student svym podnétem idealn¢ zapoji
do interakce 1 ostatni (vznikne diskuse) nebo piedd novou informaci. Podle studujicich je
problematicka verbalni aktivita, kterd je samoucelna, a jez hrani¢i s performovanim.
Cecilie o takovych studentech hovofti jako o téch, ,,ktefi umi hrat i s malym kasparkem
velké divadlo”. Podle ni nékdo ma pouze fe¢nické dovednosti, ale obsah sdéleni neni nijak
pfinosny. Dobry student totiZ intuitivné vi, respektive ma ten spravny habitus, jaky podnét
je pro pole (hodinu) pfinosny. Naopak trapnost, kterou popisuje Dagmar nize, vznika, kdyz
se aktér snazi o vnéj$i demonstraci znalosti, které nema ptirozené zazit¢ (Bourdieu, 1988).
Nesoulad mezi snahou oslnit a chybéjicim citem pro situaci pak Dagmar ilustruje na

konkrétnim ptikladu:

,»(...) Mizes ¢ist od nékoho knizku a pak se na to doptat téch kantort. To prave
n¢jaky lidi d€laji a to ja tfeba moc nedé€lam, ,,J4 jsem cetla tohle, Cetla jste to

taky...?” To vim, Ze n&jaky lidi délaji, ale to uz je tieba hrozn¢ trapné.”
V: ,,Jak to, Ze ti to pfijde trapné?”

D: ,,Ja nevim, vétsinou mi to ptijde n¢kdy takovy, Ze se ani nejde k tomu tématu, ze

oni fakt nékdy feknou jenom to: ,,Ja jsem to Cetla, Cetla jste to?* A pak se ani na nic

vvvvv

ucitelé ne vzdycky rozumi. Ze tak odb&hnou. Ze z toho nemiize vzejit néjaka ta
diskuze. Nebo ani se ja nic nedozvim, krom toho jestli to ¢etl nékdo. Mné¢ to piijde

takovy zbyte¢ny vytahovat.”

Druhym kritériem je cit k pribéhu vyuky. ,,Normal* vi, kdy prestat, aby nenarusoval tok

hodiny nebo vyklad pedagoga.

Erik: ,,Ze jako by nechépe ten cil ty hodiny. ProtoZe ja jsem vlastn& jako by ten cil
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ty hodiny vidél jinde. Ze mné to piislo takovy, Ze ten &lovék spis pierusuje n&jaky

jakoby ucelenej vyklad.”

Zatimco Erik kritizuje naruSeni struktury vykladu, podobné FrantiSka popisuje situaci, kdy
student narusuje ¢asovou hranici uzaviené¢ho tématu. V promluvé si lze v§Simnout jak

poruseni ,,uzite¢nosti” sdéleni, o némz jsem psala vyse, i vnimavosti k ¢asu.

Frantiska: ,,Resil se incident ve Francii. A uZ se vlastné kon¢ilo... UZ zavirala tady
to téma, ze to byla takova podkapitolka. A ani tam nebyla Zadna otazka a n¢jake;j
kluk se jenom piihlasil a za¢al mluvit. Jakoze... ,,na incidentu jesté¢ bylo zajimavé
tady tohle a tady tohle...” Ani nebyla ta otdzka. UZ to bylo uzaviené a prosté to

jenom asi fekl, aby to... fekl?”

V neposledni fad€ by mél/a student/ka uznavat hierarchii pole a respektovat
pedagogy/pedagozky, spolustudujici, aby je ptiliSnymi a zbyteCnymi komentafi
,,nezpochybioval/a” a ,,neotravoval/a”. Zajimavym zjist€énim na zédklad€ mych dat je, ze
dominantni mluv¢i, kteti zminéna pravidla seberegulace ignorovali, byli v promluvach
studujicich pfedev$im muzi, coz odpovida 1 jinym vyzkumim na dané téma (napft. Lee a
McCabe, 2020). Cecilie naptiklad zminuje spoluzaka Tomase, ktery se ,,na statistice
neustale dohadoval s vyucujicim o nerelevantnich vécech”. Kromé obsahovych a rela¢nich

pozadavkl na verbalni participaci Cecilie a Ema zminuji i jeji frekvenci. Ema popisuje:

,No, takZe tenhle student, ktery se hlasil hodn¢ ¢asto a mél ke kazdému jako, ja
bych fekla skoro kazdych 10 minut, se 10 minut mél prosté n¢jakou poznamku k
nécemu, co jsme si fikali. To bylo na prezentaci néjakého tématu, ktery nam bylo
vSem neznamy. A v tom moment¢ si ¢lovek fekne, ja ani nevim, na co se zeptat,
protoze tomu realné jako jeste vliibec ani nerozumim. A tieba se fakt bojim, Ze néco
feknu a bude to opravdu hodné $patna otdzka. Ale ten student byl takovy jako
hodné¢ aktivni. Myslim, Ze ho jako popsala jesté jako vlezlej hodné a tieba jako 1
uplné¢ zpochybnil ty lektory vysokoskolské, ktefi mi pfisli, to uz je mozna trosku
moc a takhle. Prosté znam takovyho ¢lovéka. Bylo to hodné i rusivé podle m¢ uz. V
n¢jakych téch momentech jsem se ani neudrzela moc, musela jsem se pousmat,

nevéfila jsem svym usim.”

Nejenom, Ze studenti a studentky skrze tyto implicitnich kritéria nahlizeli verbalni

participaci druhych, ale Casto je také vztahovali a aplikovali i na sebe samotné. Studujici,
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ktetfi normu umétenosti reflektovali, sonicky prostor nahlizeli jako omezeny zdroj, coz
vedlo k jejich vlastni vahavosti. Napiiklad Dagmar zminuje, ze uvazuje, aby byl jeji

799

piispévek ,.k né¢emu dobry” a ,,dale rozvinul diskusi”. Obdobné ilustruje Cecilie:

,»Jak si zrovna myslim, Ze ten muj pohled nebo ten miij point na to je pfinosny. A
jestli tfeba n¢kdo uz to fekl, tak to nebudu samoziejmé opakovat. A nebo naopak,
kdyz mi pfijde, ze néco dilezité nebylo zminéno a Ze na to to ma urcité vliv a ze to

ovliviiuje celou tu situaci, kterou probirame.*

K vahavosti vzeslé na zaklad¢ kritéria uzitecCnosti, Ema pridava i ,,spravny Cas®, aby

sdéleni nebylo polozené ,,mimo téma*:

,»(...) ale spis kdy se zeptam, aby to bylo ve spravnej ¢as. A myslim se, Zze kdyz mé
napadne néjaké otazka, tak ji feknu. (...) ale spi§ vahdm nad tim, kdy je ten spravnej
Cas ji fict. Protoze tfeba myslim, jestli tfeba nikoho nebudu... N&jak nepierusim,
anebo kdyz se zeptdm pozdéji, jestli uz budeme past this topic, Ze uz odeslo a ja uz

se zeptam Uplné mimo tfeba to téma.”

K véhavosti vzeslé z uvazovani nad naplnénim té uZitecné, spravné naCasované a
respektujici verbalni participace kontrastuje Bedfich, dominantni mluv¢i, ktery normu
uméfenosti netematizuje a jeho vnitini Givaha pied verbalni participaci se tyka zejména
toho, aby své sdéleni dokazal spravné zformulovat. Jeho cilem je, aby vyucujici otazku
pochopil presné tak, jak ji zamyslel. V tomto ohledu mé vyss$i miru naroku na sonicky

prostor.

Jak argumentuje Threadgold (2019), jedinec mize rozumét pravidliim pole a ztotoziiovat
se s jeho cili, ale stejn€ tak mize postradat realistické strategie, jak je napliovat. Norma
umeiené verbalni participace nabyvala na vyznamu 1 ve vypravéni Filipa, nicméné v trochu
jiné podobé, nez jak tomu bylo u ostatnich aktért a aktérek v mém vyzkumném souboru. V
promluvé silné rezonovalo téma seberegulace vlastniho téla a impulzivity. Filip popisuje
situace, kdy ho téma pohlti a on ,,si nemlize pomoct” skékat do feci, piestoze si je védom,

7e normu umeétenosti porusuje:

,,U mé to tfeba bylo vzdycky spi$ o tom, ze mé& to v tu chvili pohltilo, protoze to
byla n&jaka aktivita, takze mé& to vtdhlo a bavilo mé to. A zaroven jsem si nemohl

fakt pomoct. I kdyZ jsem byl paranoidni a mél jsem strach z toho, co si o mné
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budou myslet, tak jsem si stejné nemohl pomoct a fikal jsem si své a tfeba jsem
skakal do fe¢i nechténé a takhle. A zaroven ja mam potiebu opravovat. Kdyz se
feknou informace, které nejsou Uplné pfesné nebo spravné nebo kompletni, tak ja
mam potfebu a nemiizu si pomoct to opravit nebo doplnit néjak (...). J&4 mam
ADHD a jsem jako impulsivni, takze ¢asto skacu do fe¢i a mam tendence tfeba i
odpovidat, nez se ta otazka dotekne. J4 ji prosté vyhrknu a pfili§ nepromyslim, jak
ji feknu. (...) v§imam si, ze Casto jsem v takovém napéti, jakoze tfeba klepu nohou
nebo se hybu na tom misté, Ze uz chci fict tu odpoveéd’. Takové to jako ,,svrbéni* v
uvozovkach, ze jako chci fict tu odpoveéd’ a ze se nemtizu dockat, az ji prosté feknu.
Zv1ast’ jeste teba, kdyz se nikdo nehlasi prosté a ja vim, ze ji zndm. A zaroven se

snazim néjak jako vniting€ regulovat.”

V: ,,Jak probiha ta vnitini regulace?”

F: ,,Jakoze si tfeba stihnu v§imnout, Ze uz jsem se nadechnul a otevtel pusu, ze
néco feknu, tak ji zase sklapnu a vydechnu. Nebo se snazim prosté néjak jako se
zhluboka tfeba nadechnout a fict si, Ze prosté o nic jako nejde. Svét se nezbofi,
kdyz to netfeknu, a prosté trosku se v hlave tak jako napominam, ze jako v klidu,
prosté trpélivé takhle. A vezmu si tfeba néjakou antistresovou hracku do ruky, nebo

se optu o zidli a tak.”

Na rozdil od Dagmar nebo Cecilie, u kterych seberegulace probihd vice méné na trovni
zvazovani pfinosu, u Filipa nabyva 1 ztélesnéné podoby napéti (klepani se, svrbéni). Jeho
slovy ,,zavfit pusu, nadechnout se a ml¢et” sdm nad sebou vykonava moc, kterou diive
vykonavalo okoli, aby se vyhnul povzdechnuti ¢i pomluv ze strany druhych (s ¢imZ ma
zkusenost ze SS). Ve svém vyzkumu na podobné narazili i Koutsouris a kol. (2021).
Upozoriiuji, ze jsou vysokoskolské seminafe implicitné zalozeny také ma predpokladu
neurotypického studenta (to je podle Cecilie onen ,,normal”). Zatimco tedy pro nékteré je
uméfenost verbalni participace a neskakani do feci otdzkou ohleduplnosti, druzi musi
vynaloZit extra strategie na to, aby nevybocili z idedlu ,,normalu”. Poukazuje to i na
rozpor, jak empiricky zkoumat, zda se jedna o skoc¢eni do feci z divodu kontroly,

dominance druhého nebo intruzivni preruseni (Leaper, 2014).

45



3.1.2 Norma maskulinniho étosu: ,,Vic ty argumenty a takovy uz

dospélacky debaty”

V promluvach studujicich se o¢ekavani rovnéz tykaly specifickych narokti na formu a styl
projevu. Nejde tedy jiZ jen o to Ze student mluvi, nybrz jakym zpiisobem své myslenky
artikuluje. Jako kli¢ové kvality se v datech objevovaly pozadavky na kritické mysleni,
schopnost argumentace a pouzivani odborné terminologie. K totoznym zavérim o idealu
dobrého studenta dosli i Wong a Chiu (2020). O o¢ekavanich Luke (1994: 215) piSe jako o
»maskulinnimu étosu” kde je zadouci subjekt konstruovan jako racionalni, vécny a
soutézivy aktér, schopny obhdjit svlij postoj v intelektualni diskusi (Harding, 1986).
Participanti a participantky z fad vyucujicich i studujicich v mém souboru ,,dobrého
studenta” konkrétné charakterizovali jako nékoho, kdo umi ,,myslet kriticky”, ,,myslet
filosoficky” a ,,byt schopny nesouhlasit”, ,,debatovat”, ,,argumentovat”,,obh4jit si vlastni
pohled”, ,,vytvafet si vlastni ndzor”. O téchto vlastnostech se zminovali jako o ,,vyssich” a
,,na urovni”’. Konstruovany vyznam tedy hraje ve prospéch vlastnosti, které jsou nyni v
nasi kulturni pfedstaveé spojovany s maskulinitou (napt. Van den Brink a Benschop, 2011;

Francis a kol., 2010; Van den Brink a Stobbe, 2009; Robson a kol., 2004).

Cyril: ,,To se taky lii, jestli jen mluvi nebo pokladaji otazky. Tady si vzpomenu na
predmét, ktery byl takovy diskuzni, a tam samoziejmé byly lidi, co se jen zeptali na
néco, ale pak tam byly lidi, co nejenom, Ze se jen zeptali, ale sami fikali sviij ndzor,
svlij pohled na to. A to jsem si fikal, jo, to jsou fajn lidi, Ze za prvy maji odvahu to
takhle fict nahlas. KdyZ je to pfedmét, kde fakt neni takové spravna odpovéd, je to
fakt o diskuzi, tak tam probihala mezi studenty a uciteli trosku i pfimo debata, ze
samoziejmé nesouhlasili a fikali si ty svy argumenty. To je hlavni rozdil mezi
sttedni a vysokou, takovy vic ty argumenty a takovy uz dospélacky debaty. (...) je

to spis uz prace ta akademicka.”

V Cyrilové promluvé bych rada vyzdvihla dva aspekty, které spole¢né vychazeji ze
symbolického rozliSeni hodnoty mezi kladenim otazek a akademickou debatou. Prvnim
aspektem je Cyrilovo hierarchické vnimani interakce v hodin€. V konstrukei tohoto
vyznamu komunika¢nich vzorct je patrnd urcita genderovanost. Zatimco, jak argumentuje
Tannen (1995), kladeni otazek je ¢asto vlastni spiSe zendm jako ritual k udrzeni konverzace

a budovani vztahii (ptipadné jako forma emocionélni prace), Thornborrow (2014, orig.
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2002) by doplnila, ze v mocenské hierarchii mtize mluvciho ale nechténé posunout do nizsi
role (,,zavislého zaka* ¢i ditéte). Naopak ten, kdo argumentuje, se v Cyrilovych ocich
symbolicky stava ,,dospelym kolegou®. Tim se dostavame k druhému poznatku, kterym je
ramovani akademickych pozadavki skrze pojmy jako ,,dospélost™ ¢i ,,vyspélost®. Cyril
explicitné konstruuje identitu vysokoskolského studenta skrze opozici k ,,détskému* svétu
stiedni Skoly, pficemz dospélost ztotoznuje s odvahou k vefejné argumentaci a nesouhlasu.
»Akademickad prace* a ,,fajn lidi* jsou zde definovani skrze tradi¢né maskulinni rysy jako

je odvaha, mluveni nahlas a konfrontace autority (srov. Farkasova, 2005).

Tlak na styl komunikace v8ak miiZze vést k situacim, kdy se stird hranice mezi
konstruktivni debatou a natlakovou dominanci. Jeden ze studentti, David, vzpomina na
moment, kdy se nechal ,,maskulinnim étosem* argumentace unést do bodu, Ze narusil

bezpecny prostor seminare:

»(...) tak my tam méme argumentovat proti sobé. (...) Ja jsem mu to takhle hezky
netikal. A pak jsem se pravé nachytal, Ze ja jsem mu argumentoval docela drsné. A
bylo mi ho potom 1 docela lito. A on prosté tam sed¢l chudak a tikal ,,jo, to mas
vlastné pravdu.” Takze 1 tady se ten ¢lovek chytne. Co ja kritizoval i ostatnim, tak
ja sam nevédomky udélal nékomu jinymu. A takhle probihaji ty seminate. Nesmi se
¢loveék nechat unést. Ne vzdy je jeho interpretace spravna. M¢l by tam byt ten

respekt.”

David nejprve explicitné vystihuje ocekavani: studujici maji argumentovat proti sobé. Dale
je v jeho sebereflexi spatfuji zajimavé vnitini vyjednavani. Na jedné strané je stfet mezi
soutézivou touhou ,,mit pravdu* (a vyhrat diskuzi), a na stran¢ druhé snaha o respektujici
pristup. Napéti je tak mezi dvéma naroky, které pole na studenty klade. Zatimco norma
akademického jazyka vybizi k asertivni, az konfrontacni argumentaci ve jménu pravdy,
norma umétenosti (kapitola 3.1.1.1) vola po etické regulaci sonického prostoru a respektu

k ostatnim.

Pro jiné studenty/ky je samotny vstup do takto nastaveného pole vyzvou, ktera vyzaduje

védomou performanci, respektive strategii adaptace na akademické prostiedi.

Barbora: ,,Jsem tam pfisla s takovym nastavenim zZe je ,,fake it till you make it”, ze

pfijdu tam pak budu vypadat sebevédomé a budu mluvit i tak (...)”
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V: ,Jsi tikala, ze si pfisla sebevédomée a odvykladala to sebevédomé, jak to vypada?

B: ,,Ja myslim, Ze se tam prosté clovek tak jako postavi napiimo a jakoby prosté
mluvi piesné jako nahlas, udrzuje kontakt s ostatnima, pro me to trochu znamena 1
jakoze se tam jako uvolni, nejlépe, Ze prosté tfeba jako déla néjaky kroky po té
tfid€ vlastné a takze jako by to 1 tak jako mluvi sebevédomeé (...) no, pfijde mi, Ze
kdyz tam pfesné¢ mame pfiijit a pfesné si tam tak jako stoupnout prosté, se tam tak

jako zapfit téma nohama do zemé (...)”

Barbofin popis poodkryva, ze Cyrilova pfedstava o ,,dosp€lém” a ,,odvazném” idealnim
studentovi v hodin¢ je hluboce télesna a performativni. Ocekavané sebevédomi se
manifestuje skrze zptsob, respektive strategii, zabirani vétsiho prostoru. Barbora zminuje
nutnost télesn¢ performovat (,,zapfit se nohama do zemé” nebo ,,d¢lat kroky po tiide”™),
¢imz, jak ukazuje Young (1980) rovnéz performuje télo jako aktivni subjekt expandujici do
okoli (tedy maskulinitu). Performuje proto, Ze to neni v jejich dispozicich (viz kapitola

Somatizace).

Zatimco se studujici potykaji s témito naroky na télesnou (a genderovou) performanci, v
diskurzu vyucujicich ziskavaji tyto kvality zcela odlisSnou legitimizaci. Pozadavky na
kritické mysleni, schopnost argumentace nebo pfirozenou inteligenci vyucujici
nezdivodiuji tak, jako autorstvo (napt. van den Brink a Benshop, 2011; Van den Brink a
Stobbe, 2009), ale vztahuji je k povaze dneSnich digitalnich technologii. Dand o¢ekéavani
na kriti¢nost, konfrontaci, nesouhlas, argumentativnost staveji do kontrastu s fakty a
exaktnimi znalostmi. Vyucujici se shoduji, ze v dobé€ digitalnich technologii jsou Cista fakta
druhotada, protoze se daji ,,vygooglit” a ,,mame je v kapse”. Ilustrativn¢ to pedagog

Hynek vysvétluje nasledovné:

,(...) ne ani tak v té€ch exaktnich znalostech jako spis§ v né¢jakych vécech jako umét
ty problémy vyfesit, to znamena jako zejména mit n€jakou schopnost feSeni
problému, problém solving jako s tim, a vlastné takovou tu trochu no ptirozenou
inteligenci a selskej rozum kdyz to tak jako feknu, ktery je k tomu diilezite;j,
protoze dneska uz neni dilezity jako umét uplné naucit se ty informace, jako spis s
nimi pracovat, umét si dohleddvat a podobné a to se ted’ hodné odkryva s nastupem
Al, kde prosté, jako schopnost kriticky zhodnotit ty informace, které ty néstroje

davaji.”
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Mimo to se znovu vynotoval dalsi aspekt komunikace, akademického jazyka, norma
objektivity. Zatimco institucionalni norma se stale opird o ideal objektivity a potlaceni
prvni osoby ve prospéch odstupu (DesRoches, 2011), v datech se ukazuje odpor ze strany
studujicich (tedy minimalnég, co se mluveni v hodinach tyc¢e). Byt explicitni
zpochybnovani legitimity striktné objektivniho jazyka se objevovalo ojedinéle, aktéti a

aktérky hovotili o vnaseni vlastni subjektivity do hodin a zvyznamiovaly ji.

NahliZeni objektivity a subjektivity v akademii, resp. v hodinach, se li$i od vnimani jinych
akademickych kompetenci, jako je kritické mysleni ¢i schopnost debatovat. Larsen (2024)
v této souvislosti poukazuje na to, ze studujici se musi pohybovat v prostiedi
polycentrickych norem, kde rizni vyucujici vyzaduji €i toleruji odlisné styly projevu, od
striktné akademického po neformalni. Studujici zcela shodné potvrzuji, Ze naroky na formu
komunikace se zasadné¢ lisi ,,ucitel od ucitele”. Ma data vSak do Larsenova (2024) zjisténi
vnaseji novy rozmér. Zatimco ofekavani kriticnosti, mluveni a argumentace ziistavaji
konstantnim idedlem napiic¢ vSemi typy hodin popisovanych participanstvem, co se méni je
pravé mira piipustnosti subjektivity. V kontextu zminéného polycentrismu norem se pfitom
nejednd pouze o to, ze by se studujici ptizpisobovali stylu konkrétniho vyucujiciho, coz
ovSem také vypravéli. Spise si pochvalovali a prosazovali subjektivni zkuSenost jako

vyznamnéjsi pilit verbalni participace.

Dagmar: ,,A na ty vyvojovy, tieba psychologii, tak tam je to takovy, tam mizes vic
ptihodit néco, to je zivot. Nebo tieba ja hliddm déti, takze néco z toho tieba, ze
muZu se zeptat na néco, nebo tam méam tieba jesté néjaky dilema nékdy, nebo tieba

nastup do Skolky. Takovy véci z kazdodenniho zivota.”

Vyucujici v mém vzorku subjektivitu rovnéZ oceniuji, ale nevystupuje pro né€ zcela totozné.
Pedagogové Hedvika i Gustav celkové pozitivné oceniuji, kdyz studujici vztahuji
probiranou latku k jejich vlastni zité zkuSenosti a identité, protoze ji oba ramuji jako projev
autenticity a bezpecného prostredi. Nicméné zaroven se subjektivita v datech projevuje
jako specifické napéti mezi mluvenim a ,,skutecnym” védénim, znalostmi. Propast mezi

mluvenim o subjektivnich zkusSenostech a znalostmi popisuje Gustav:

,,Mam pocit, ze n¢ktery lidi prosté jako mluvi a nejsou tam ty znalosti, jenom je

tam prost¢ jako zkuSenost n¢jaka k sdileni. A n¢kdy zase Clovek vi fakt strasné
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moc, ale prosté nemluvi. Takze ja si myslim, Ze ta aktivni participace s téma
studentama, s téma zkuSenostma nemusi souviset s téma znalostma toho studenta

nebo té studentky.

V: ,,A vybavite si n€koho konkrétniho...nebo n¢jaky konkrétni ptiklad, z néjakého

seminare?”

G: ,,Jo, asi jo. Ted jsem tam m¢l jednu aktivni, ale taky vlastn¢ mluvi spi$ néjaké
zkuSenosti. Bavili jsme se ted’ka tfeba o ChatGPT a bavili jsme se o tom, jak to ty
studenti pouzivaji, jaky jsou moznosti. A ted’ ona fikala asi Gplné pted celou tfidou,
Ze to pouziva na generovani vtipnych obrazkd, kdy tam dala fotku psa a chtéla, aby
vypadal jako ¢lovék. A to to fekla pted celou tfidou. Vlastné ja jsem samoziejmée

, Z€ to je hovadina. Ale je to vlastn¢ strasné zajimave, Ze najednou tplné
bez problémil to fekla, Ze to je zajimavé a to me¢ nenapadlo. Ja jsem teda myslel, ze
abychom se bavili o dilezitych vécech. A ta zdbava taky je dulezitd. Myslim, Ze
nékolikrat vlastné, uz i minule, fikala néjakou véc, ktera nesouvisela s tim tématem,

nebyla to znalost. Byla to jen zkuSenost a nebyl s tim problém to pro ni sdilet.”

Zde je patrné urcité hierarchické uspotradani, kde se subjektivité pfisuzuje nizsi hodnota a
neni brana jako legitimni védecké v€déni (srov. napt. Farkasova, 2005; Code, 1993/2015).
Alternativni zpisoby poznani (tedy prave ty vychéazejici z emoci, télesnosti, zkuSenosti Zen
¢1 komunit) jsou v akademickém systému znehodnoceny jako nevédecké (Luke, 1994),
nebo prave slovy Gustava jako ,,jen zkusenost, nikoliv znalost.” Zatimco pro Gustava
subjektivni zkuSenost neni znalosti a nutné o ni nehovoii jako o ,,pravém” akademickém
o¢ekavani, Hedvika uz ji explicitné situuje jako kliCovy nastroj pro propojeni teorie (jako
néceho abstraktniho, akademického) s Zitou realitou. Konstruuje ji tedy jako klicovou pro

porozumeéni.

Hedvika: ,,(...) Casto vlastne, ked’ &itame teoreticky text zo 70. rokov a pridu
vlastne s osobnou skuisenost’ou alebo s nejakym sti¢asnym problémom, s nejakym
politickou témou, s nie¢im, ¢o ¢itali v médiach, tak vtedy mi pride, ze vlastne nad
tym premysl'aji vlastne v nejakom sticasnom kontexte. A to je, mam pocit, Ze
vtedy mi to dava najvacsi zmysel. Ze tie veci vlastne im nepridu nejako

akademicky irrelevantné, ale Ze vlastne o nich premysl'aju ako o nieCom, co je

3 Zde z audio-zaznamu neni zfejmé, zda se jednalo o nefekl &i fekl.
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podstatné pre ta participativnu diskusiu dnes. (...)”

Hedvicin ptistup v podstaté navazuje na feministickou epistemologii. Matonoha (2005: 31)
poukazuje na to, Ze feministicka kritika dekonstruuje iluzi tzv. ,,pohledu odnikud®, tedy
ptedstavu, Ze student ¢i badatel mize vystupovat jako neutralni, odosobnény subjekt.
Hedvika naopak uznava, ze studujici maji vlastni politické a osobni zkuSenosti, které chape
jako vychodiska pro autentické porozumeéni teorii. K hodinam otevienych pro subjektivni
sdileni a urcitou situovanost poté velmi kontrastuji jiné, charakteristické striktni normou,
kterou Cecilie popisuje jako ,,mluvit né¢jak na akademicky urovni““. Adam to rozvadi do

vétsiho detailu:

,,Jsou vyucujici, spis teda téch cvik, kterym je tpln€ jedno, jestli se clovek
vyjadiuje spisovné, nebo jestli tam ¢lovek obcas piihodi 1 nehezky slovicko. Ale
pak jsou tady samoziejmée cvicici, ktery chtéj, aby se mluvilo co nejvic

akademicky a co nejvic v uvozovkach vysSim jazykem.”
V: ,,Co to znamena akademicky a vyssim jazykem?”

A: ,,N¢jakym.... (pauza)

V: ,,N¢&jaky ptiklad klidné...”

A: ,,Ngjaky piiklad, kdyz vemu tfeba nejmenovaného cvikare tak tam po nds ten
doty¢ny opravdu chtél, abychom mluvili spisovné, abychom dokonce, kdyz
chceme sdélit néjakou informaci, a neni to néjaka otdzka zrovna na toho cviciciho,
tak aby to bylo dokonce i podloZeny néjakym zdrojem. Za m¢ blbost, ale dobie.
A myslim, Ze i tomu se d4 tady piizplsobit. Pfeci jenom jsme na té vysoké Skole a
kazdy ma néjaky jiny styl toho, jak chce vyucovat a co chce po svych svéfencich,
studentech. (...) VyjadFovani se v terminech a vysvétlovani koncepti atd., ted’ uz
me nenapada nic dalSiho. Ale prosté tak, jak by ¢lovék psal seminarni praci, tak
chtél ten doty¢ny abychom se vyjadiovali i béhem hodiny. (...) U tohodle

cvi¢iciho tam byl davan diraz na tu objektivitu (...).”

Dale v rozhovoru Adam dany pozadavek na styl komunikace v hodinach neuznava,
doslovné ho oznacuje za ,,blbost“. Takova explicitné negace byla v mém vyzkumném
souboru spiSe vyjimecna. Ostatni je implicitné pfijimali za legitimni a internalizovali je.

Naptiklad Ema pocituje mezi neformalnosti a akademickou ptidou vnitini napéti. Uvadi,
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ze Casto pouziva nespisovné koncovky, o kterych si mysli, ze by si je v prostiedi vysoké

skoly ,,nemé¢la dovolit*:

,»(...) A hrozné pouzivam tfeba nespisovny koncovky. Tieba i ted’. Ale hrozné¢ moc.
I tfeba pravé v néjakém jako, ja nevim, v jiném prostiedi, kde bych si to nem¢la

dovolit. Ale prosté¢ ja nevim, ja snazim se, ale nejde mi to.”

Ema se rovnéz v prubéhu rozhovoru omluvila za to, ze pouziva nespisovné koncovky.
Raphael Reed a kol. vysvétluji, ze ,,[Stud] existuje ve vztahu k tomu, jak pfedjimame, ze
nas druzi mohou vidét a odmitat, je vSak prozivan jako zvnitinéné zklamani ze sebe sama.
tj. existuje s odkazem na to, jak posuzujeme sv¢é vlastni nedostatky, pocity selhani nebo
nepiimétenosti ““ (Raphael Reed a kol., 2007: 19). Uzivani nespisovnych koncovek je
brano jako horsi a nemistné, v porovnani s normativni pfedstavou, jak by ,,se mélo
mluvit”, internalizaci normy dochazi k symbolickému nésili (Bourdieu, 2001). Bourdieu
(1991) definuje jazykovy kapital jako specificky repertodr, gramatiku a styl vyjadfovani,
které jsou v daném poli cenény. Emin sebekriticky postoj a snaha o neustalou korekci
vlastnich koncovek jsou projevem symbolického nasili, na némz se sama podili. Jedna se o
situaci, kdy aktér pfijima normu, ktera jej znevyhodnuje, a svou vlastni odliSnost
interpretuje jako osobni nedostatecnost, coz jak je patrné ptindsi frustraci a nejistotu. U
Bedricha soulad habitu a pole produkuje jistotu. Navic, Tannen (1995) poukazuje, ze Zeny
maji tendenci podcenovat svou jistotu, zatimco muzi minimalizuji své pochybnosti. OvSem

oba, Ema 1 Bedfich, identifikuji a ptijimaji ocekavani daného pole:

,,Ja se ted’ka urcité citim jisté, kdyz se bavim s vyuc€ujicima. J& se snazim vzdycky
¢ist tu povinnou Cetbu, ziskavat si ty informace sdm o tom predmétu co uci, takze i
tu doporucenou Cetbu na filosofii jsem néktery z téch knizek precetl. A potom
prosté mam ten pocit, kdyz se bavim s tim vyucujicim, ze se s nim mtzu bavit na
né&jaky tirovni, kterd je nAm oboum komfortni. Ze jako on vi, Ze ja jsem ten student,
Ze ja vim, ze on je ten vyucujici, ale Ze se snazim mit néjaky informace a mizu se

ho ptat prosté na Grovni, ktera je akceptovatelna pro vysokou skolu.”

Bedfich svou jistotu v komunikaci ,,na urovni akceptovatelné pro vysokou skolu” pfisuzuje
predevS§im domaci ptipravé a cetbé nad ramec povinnosti. To mu dodava jistotu, Ze jeho

hlas je legitimni.

Jazykovou kompetenci v univerzitnich debatach lze vSak dekonstruovat jeste hloubgji.
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Standardy jako spisovnost, objektivita ¢i pohotova argumentace totiz vychazeji z (Casto
neuvédomovaného) piedpokladu, Ze vSichni studujici jsou rodilymi mluv¢imi Cestiny.*
Pedagog Hynek v této souvislosti reflektuje situaci studujicich z vychodni Evropy, ktefi

studuji v cesting:

»,Samoziejme mame jeste, co je asi podstatou zminit, tak mame cast studentti
cizincil 1 v téch Ceskych oborech, kde prevazuji staty vychodni Evropy. (...) Takze
rodili mluvc¢i, tak se vam jako projevuje néjakym zpiisobem. A projevuje se to
samoziejme 1 v té kvalité, protoZe to porozuméni tém nekterym vécem je tam,
ptiklad, Ze u nich je vic problém. Obcas byva 1 urcita seskupeni téch lidi, protoze
méné vétSinou tvorii... Kdyz se dé€laji ty tymové prace, tak tvofi tymy v svy
komunité. Cesti studenti taky tvoii ty tymy, takze ta provazanost tam ob&as byva v
tomhle z toho slabsi a pokud je ten tym vyslovené slozeny se zahrani¢nich
studentdl, tak tfeba v téch prezentacich se vam to projevi, protoze kdyz nemaji
rodilyho mluvciho, tak to tam obc¢as docela zaskiipe. Ale ja k tomu nepfistupuji

néjak. Prosté to zvladnout, chtéji to takhle zvladnout, tak to tak je.”

V: ,,Vy jste se zminoval, ze tfeba u téch prezentaci to skiipe, tak co to znamena, ze

to skiipe?”

H: ,,Tak nemtzou najit ten spravnej vyraz, kdyz chtéj néco fict. Pro nékteré ty véci.

Tam asi je to jako problematicky (...).”

3.1.3 Norma zajmu a pripravy presahujici vyuku: ,,Pocita se s tim, Ze

Clovék prijde na tu hodinu néjakym zpiisobem uz pripravenej”

* Na zakladé mého vyzkumného souboru to nemohu nijak dale rozvijet, nicméné napfiklad na
zakladé vyzkumu Xia (2009: 143) je patrné, Zze nerodili mluvéi jazyka, v némz je vedena vyuka,
mohou Celit specifickému tlaku v podobé srovnavani se s rodilymi mluv€imi (angl. native-speaker
peer pressure). Verbalni participace rodilych mluvéich, doklada Xia, muze plsobit zastrasujicim
zpusobem. Nerodili mluvEéi poméfuji svou frekvenci a kvalitu mluveni s vykonem rodilych mluvéich,
navic se citi byt posuzovani.
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Vyznamy verbalni participace zminované v predeslych ¢astech rovnéz fungovaly jako
manifestace zajmu studenta. V ocich studujicich i vyucujicich se dobry student studiu a
studentskému Zivotu vénuje i mimo zdi ucebny. K totoZznym zavérim dospéli 1 Gregersen a
Nielsen (2022) a Llamas (2006). Na zaklad¢ Joan Acker (1990) je patrna urcita podobnost
s konceptem ,,idedlniho pracovnika” jako n€koho, kdo nema zadné rodinné povinnosti a je
plné oddén préci (coz je ptedstava historicky zaloZzena na muzské zivotni trajektorii).
Konstrukt, pivodné zkoumany v u kariéry akademickych pracovnikii/pracovnic (napf.
Sang a kol., 2015; Orupabo a kol., 2025), se v mych datech projevuje i v ocekavanich
kladenych na studujici. Vnimani idedlniho studenta tak v akademickém prostredi presahuje

prosté plnéni formalnich povinnosti béhem hodin.

V datech to nabyva nékolika konkrétnich podob. V jadru, dle aktéra a aktérek, vzdy stoji
vnitini zdjem, ktery se manifestuje na rtiznych urovnich. Ema naptiklad popisuje dobrého
studenta jako n¢koho, kdo prokazuje aktivni G¢ast a z4jem 1 tim, Ze po skonc¢eni hodiny
prijde za vyucujicim osobné, doptava se nebo se zajima o jeho odbornou ¢innost (vyzkum).
Neformalni komunikace mimo hodinu slouzi jako prvni troven viditelné manifestace

zajmu idedlniho studenta.

Erik Emy pohled dale rozviji a domniva se, Ze k tomu, aby mohl student v hodiné skute¢né
participovat, o tom musi néco védét pfedem nebo si zjistovat informace ,,bokem”.
Vyslovné uvadi, ze u verbaln¢ aktivnich studentt ,,zajem piekracoval tu hodinu* a jsou
tématem ,,pfirozen¢ zaujati“. S Filipem se shoduji, Ze klicovym znakem idedlu je studium

ve volném c¢ase, motivované pfirozenym zaujetim, ktery presahuje osnovy a znamky.

Nicmén¢ ve vyse popsaném se ukazuje urcité stirdni hranice mezi univerzitnim studiem a
osobnim volnem, Zivotem, respektive soukromim. Zde vyvstava podobnost s tim, jak
Orupabo a kol. (2025: 6) vysvétluji, ze akademici a akademicky ,,vykazujici absolutni
vérnost praci maji tendenci vnimat své obéti jako smysluplné a popisuji svou oddanost
jako Zivotni styl nebo soucast toho, kym jsou*. Aplikujeme-li danou perspektivu na
studujici, mizeme misty vidét obdobny proces internalizace norem: neustala pfiprava a
casové obéti nejsou vnimany jako natlak, ale jako legitimni nastroj budovani vlastni
akademickeé, respektive studentské, identity. Idedl je dale konstruovan skrze zapojeni do

mimoskolnich aktivit a neformalni socializaci. Slovy Bedficha:

» (...) hlavné od nas ¢eka, ze nas ten predmét jako zajima a ze v ném budeme chtit
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pokracovat, protoze tohle je predmét, ktery je na dva roky celkem, to je Ctyfi cvika,
jedno na semestr a potom jsou k tomu jesté dopliujici predméty, ktery se vénujou
té kultute. Ale je tam od nas hlavné o¢ekéavani, Ze nas to bude zajimat a Ze se to
chceme sami ve svym case ucit. (...) Nékdo, kdo se na tu hodinu pfipravi (...)
Nékdo, kdo se tfeba bude chtit zucastnit i n€jakych dobrovolnych prednasek,
kterych je na tu staroseverstinu aktualné jako spousta, nebo nékdo kdo chce tieba
jet na erasmus do norska, nebo na island hlavné. Nékdo, kdo chce psat svoji

bakalarku tfeba na staroseversky témata.”
Na otézku, jak do tohoto profilu zapada on sam, Bedfich odpovida:

,,Ja do toho podle mé& zapaddm docela dost. J& chodim na ty volitelny pfednasky,
skoro na vSechny o kterych vim, tak jsem pftisel. Jsem vlastné asi jedinej z celych
bakalarskych studentii tady co jako chodi na ty volitelny pirednésky, za ktery my
nemame kredity, protoZe oni nejsou na fakulté, to se kona v centru. Tam chodim,
kdyZz po n¢jaky predndsce, my jsme méli minulej semestr jeste s touhle pani
doktorkou predndsky na ptistupy ke staroseversky literatuie a tam za nama jezdili
experti z jinych univerzit po evropé¢, a potom bylo docela bézny, Ze se Slo na pivo.
ProtoZe tam chodili i tfeba magistfi, se kteryma jsem se taky sezndmil a s t€ma se
potom slo na pivo tieba do podniku a tam jsem taky s nima Sel. Pfipravuju se na ty
pfednasky, s tou pani doktorkou se snazim néjak bavit o tom tématu, abych o tom
co nejvic zjistil, snazim se chodit 1 na jiné predméty ze sttedovéku, abych mél

kontext cely ty doby.”

Bediichova reflexe vlastni participace na neformalnich akcich a studium bez kreditového
ohodnoceni jsou v jeho oc€ich diikazem autentického zajmu. Prave ochota investovat vlastni
volny Cas a socidlni energii bez naroku na formalni ocenéni je tim, co v diskurzu

charakterizuje idealniho studenta.

Prave zde se ale akademicky idedl stfetdva s materialni realitou studujicich. V praxi to
znevyhodiuje osoby se specifickymi zavazky, mezi néz lze fadit zralé studenty (angl.
mature students) s rodinnymi povinnostmi nebo studujici z venkova s narocnou logistikou
dojizdéni (Gregersen a Nielsen, 2022). Autofi (tamtéZ) v této souvislosti upozoriuji, Ze
zminovand norma implicitné pfedpoklada specifickou zZivotni fazi definovanou dostatkem

casu a svobody. Tim dochézi k marginalizaci téch, ktefi jiz nesou pracovni ¢i
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pecovatelskou zatéZ’. V rozhovorech se studujicimi se tento aspekt neobjevoval s vysokou

frekvenci, jako velmi vyznamnou ji reflektoval David:

,,Je to Cteni velkého kvanta literatury. (...) A ted’, kdyz ¢lovék musi precist 30-40
knih za dva semestry, no takhle, to je tfeba na jeden pfedmét. Ani kdy je clovek
potieba toho vice stran, vice Cist a to je prosté nemozny. A to je asi takovy zpusob,
co mé trapi. (...) Clovék, tedy student, ktery se ma pomérné dobie ekonomicky, no
takhle, Ze ty jeho rodice maji néjakou financni zdkladnu, kterou pomizou tomu
ditéti. Ze ten zak, co se ty¢e humanitnich studii, opravdu se mize vénovat tomu
studiu. ProtoZe to jde zvladat. Ja do toho pracuji, délam vlastné dohromady 14
hodin. Je to jakoby malo, ale to je ¢ast. A ja délam knihovnika. To je super, tam
¢lovék mlzZe Cist, ale neni to tak super, chodi tam dost lidi. TakZe ja si myslim, Ze

to bude Clovék, ktery ma ten volny ¢as tomu studiu.”

Konstrukce ideédlniho studenta tak v posledku zavisi rovnéz na aktivitach, které se
odehravaji mimo formalni ¢asovy ramec vyuky. V tomto bod¢ se idedl stietava s nerovnou
distribuci ekonomického kapitalu (Bourdieu, 1986). To 1ze kontextualizovat pojetim
casové chudoby (angl. time poverty, Burston, 2017), ktera postihuje zejména ty studujici,
kteti musi kombinovat akademické naroky s placenou praci ¢i pecovatelskymi zavazky.
Davidova zkuSenost (uvedend vyse) ilustruje, Ze i ¢as je vzacnym zdrojem, jehoz
nedostatek mtize limitovat naplnéni performativnich pozadavki idealniho studenta.
Ackoliv Wladis a kol. (2024) na zaklad¢ svého kvantitativniho vyzkumu z USA
zdiraziiuji, Ze Casova chudoba je v akademickém prostiedi intersekciondlné provazana s
genderovymi a etnickymi nerovnostmi, v mych datech vyvstava do poptedi tfidni rozmér
tohoto znevyhodnéni. Je to patrné pravé u Davida, jenzZ jako jediny z mého vyzkumného
souboru explicitné vnasi do diskuse ekonomicky rozmér studia a prace, a ktery se rovnéz v

souboru vymyka svym rodinnym zazemim (oba rodic¢e vyuceni).

Casova chudoba se neprojevuje pouze absenci u mimoskolnich aktivit nebo nedostatkem
¢asu na Cetbu, ale miize mit dopad i na participaci na samotné vyuce. Pokud studujici
veénuji zbyvajici energii placené praci (nebo té neplacené, péci), jejich schopnost naplnit

idedl verbalni participace v seminaii muze klesat v disledku unavy. Anna napiiklad

®V tomto kontextu byl ale zasadni rozdil v tom, jakym zplsobem studujici pracovni zavazky
interpretuji. Zatimco ostatni aktéfi a aktérky praci rovnéz zminovali, v jejich podani nefigurovala
jako limit, ale paradoxné jako dal$i manifestace zajmu o obor, o studium. Pro né prace (¢asto
odborné zamérena) znamenala rovnéz zdroj praktickych zkusenosti, diky nimz mohli v hodinach
Iépe verbalné participovat.
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zminuje studenty pracujici na smény, ktefi se v hodin€ nezapojuji, ale az vyucujici Hedvika

tento vliv unavy a vné¢jSich zavazki rozebira do hloubky a legitimizuje je:

,»A mam pocit, Ze nejaké uprimné vlastne zdiel’'anie toho, ¢o ich zaujima a preco st
napriklad dnes ticho, lebo st tyzdne, kedy fakt oni maja toho vel'a. Su tyzdne, kedy
maju iné nejaké problémy, maji vlastne iné skusky. A proste vidim, Ze st tinaveni.
A vlastne nejako to otvorenie rieSime, ze dobre, pozrime si film a budeme sa o tom
bavit’. Alebo ja vam dam prednasku dnes, lebo sa vam nechce. Ze ja vlastne nemam
pocit, Ze to je tym, Ze ich ta téma nezaujima. Ze ja sa ich rad$ej opytam rovno, ako
sa dnes citite a ¢o potrebujete, aby sme vlastne sa tu nieco spolu naucili. Takze ja
mam pocit, Ze ono to je... Napriklad mam pocit, Ze véera uz... Ze citit uz tnavu
toho konca semestra. A tak som sa ich aj vlastne pytala v pondelok a mi povedala,
ze ich to vel'mi zaujima. Tak sme sa proste ako keby d’alej bavili. A ked’ uz vidim,
ze su nejaké tyzdne, kedy naozaj mi nikto neodpoveda, len kyvu hlavou, tak proste
pojmeme tak, Ze ja sa ich opytam, necht’ vyhnu ruku, kto suhlasi a podobne. Ze
zase nemam pocit tlacit’ na pilu v tom, ze kazdy musi Gplne super participovat’
kazdy tyzden. Vedia, ze mozu a vytvaram také prostredie. Ale nechcem vlastne
hadzat’ stale tu vinu na to, ze oni musia byt super zapojeni. Lebo viem, aké to je z
druhej strany, ked’ idete vy na prednasku, ze tiez niekedy tam chcete vlastne len

pocuvat’ a rozmyslat’ o tom v inom tempe..”

Hedvika svym pfistupem nabourava diskurz, ktery verbalni neparticipaci v seminari
interpretuje jako individualni selhani nebo nezdjem. Tim, Ze odmita individualizovat
odpovédnost, uznava tnavu a vnéjsi zavazky jako legitimni faktory, které participaci
limituji, a které stoji v cesté k dosaZeni idedlniho studenta. Kdyz se vratim k Acker (1990)
citované v uvodu této podkapitoly, Hedvicin pfistup a pedagogicka strategie je odklonem

od ,,ideélniho pracovnika” a zvyznamiiuje i jiné zplsoby byti studentem/kou v hodinach.

3.2 Emocionalni prace se potkava s neverbalni participaci: ,,Aby se necitil tak

Spatné

Velmi zajimavym vyznamem verbalni participace, ktery vzesSel ze samotnych dat, byla
emociondlni prace. Vypravéni studentek a studentll odkryva vrstvu tsili vynalozeného na
regulaci cizich pocitli a upravy vlastnich t€lesnych aspekti, s cilem udrzet socidlni

interakci v chodu. Ackoliv Hochschild (1983) piivodné definovala pojem
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emociondlni/emoc¢ni prace (angl. emotional labor) pro placené zaméstnani, kde je regulace
citll vyzadovana organizaci a ma sménnou hodnotu, v kontextu mych dat se spise
pfiklanim k SirSimu pojeti (napt. Wharton, 2009). Studujici mohou vynakladat srovnatelné

usili, které neni finanén€ ohodnoceno, ani oficialné institucionalné vynuceno.

Dosavadni zahrani¢ni studie se zamétovaly primarné¢ na emocionalni praci akademicek a
vyucujicich (napt. Lawless, 2018; Kelly a kol., 2019) nebo vySe postavenych zaméstnanca
(Heffernan a Bosetti, 2020), ma data naznacuji, ze také studujici vykonavaji neviditelnou
praci pii spoluvytvareni emociondlniho klimatu vysokoskolské vyuky. Lively a Weed
(2014) jej pojmenovavaji interpersonalni management emoci. Jde o pokus uvést emoce,
své vlastni 1 druhych, do souladu s existujicimi normami (jinymi slovy, jaké pocity a
nalada jsou v daném prostiedi vhodné (tamtéz)). Jak pisi Lively a Weed (2014: 204)
,,sociologicka perspektiva je ale jedinecnd, protoze bere v uvahu i $irsi souvislosti, jako
jsou socialni néklady a zisky. V nasledujicim textu se podivame na to, jakych to v mych

datech nabyvalo podob.

Ve skolnim prostiedi studenti a studentky z mého vzorku piebiraji odpovédnost za
emocionalni stav vyucujiciho a atmosféru ve tfidé, aby udrzeli plynulost interakce
(zabranili rozpadu interak¢niho ritualu) a zachovali pfijemné prostiedi. Zajimavé je, ze
motiv a zplisob emocionalni prace ve vztahu k verbalni participaci se lisil podle stupné
Skoly. Zatimco na stfedni Skole u mych participantek $lo o prevenci ucitelova/ucitelky
hnévu, na vysoké skole u studentek i studentti dominuje litost a snaha vyucujiciho

podpofit.

Na stfedni $kole emocionalni prace ve vypravéni studujicich nabyval strategického a
obranného charakteru. Nékteré studentky popisovaly, jak se snazily piecist emociondlni
rozpolozeni vyucujicich a svou verbalni aktivitu upravovaly tak, aby je udrzeli v dobré
nalad¢ a predesli hnévu ¢i nepiijemné atmosféfe. Participace se zde stdva nastrojem pro
navigaci v mocenské asymetrii, kde studenti ptebiraji zodpoveédnost za naladu autority, aby

ochranili sebe i kolektiv (Wharton, 2009). Slovy Dagmar:

,,N¢kdy jsem si fikala, ze bych méla byt aktivni aspon ja, aby nebyla tak nastvana,
ze nikdo nemtize odpovidat. J& jsem se ji moc nebala, spis jsem chtéla prede;jit

tomu, aby byla nastvana.”
A jak rovnéz zminuje Frantiska:
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»Ja jsem vzdycky védéla, ze je lepsi fict néco nez mlcet, protoze to ona nesnasela

mnohem vic. (...) A ze kdyz budu mi¢et, tak to bude mnohem horsi.”

Dagmar a FrantiSka popisuji emocionalni praci individualniho charakteru. Ema naptiklad
popsala strategii, kdy si s ndladou vyucujiciho spojovala i zpiisob osloveni a podle toho
upravovala miru komunikace. Oslovil-li ji ,,Emco* znamenalo to dobry den, ,,Emo* Spatny.
Pokud mél ucitel Spatnou naladu, studenti s nim radé¢ji viibec nekomunikovali, pokud
nemuseli, aby situaci nezhorsili. Nicméné emocionalni prace mize byt také kolektivniho
charakteru. Podobné jako Lively (2002) ve svém vyzkumu pojednala spolupraci skupiny
pravnich asistentl s cilem managovat pocity jejich nadtizenych, Ema vypravi o domluvené
participaci v ramci tfidy, opét aby se predeslo postihu. Verbalni participace se stava né¢im

strategicky doptfedu pldnovanym ve skuping.

Ema: ,,Protoze to se jde asi o ty ucitelé, protoze ty ucitelky byly takovy, feknéme,
prisny. Takze prosté, kdyz se n€kdo nepftihlésil, tak oni se fikali, aha, takze vas to
nezajima, takze prosté... TakZe... No, jsme tieba psali n¢jaky testy, kdyz tieba
n¢kdo jako nic nefikal. A vlastné, a my jsme se potom jako domlouvali pied téma
hodinama a tikali jsme ,,tak, a ty se zeptas prosté na francouzskou revoluci, jo?”
(...) A takhle jsme se jako rozdali jako role. A pak jsme se jako ptali, aby jsme...
Aby jsme jako néco fekli, aby to nebylo jako tak $patny, no. Ze jsme se jako
dokonce i domlouvali na tom, kdo se jako pfihlasi. A nebo [v déjepisu] jsme méli
jakoby rozdé¢leny takovy prezentace, mini prezentace na rizna témata, prosté z
toho, co jsme jako m¢li brat. A pokazdy, kazdy tyden si méli prosté dva lidi
piipravit tu prezentaci na to téma dany. A pravé kdyz se na konci té prezentace
nikdo nezeptal, jako by nemél zadnou otazku, tak ona byla hrozné nastvana, ta
ucitelka prosté. A ftikala, tak pro¢ se nikdo nehlasi. ,,Copak vas to nezaujalo?” (...).
Tak jsme se jako domluvali pravé pred tou hodinou ,,co mas ty za prezentaci?” A
on tieba fekl: ,,J4 mam tfeba Franze Ferdinanda.” A tak jsme fekli ,,dobfe, tak na

co se mam tieba zeptat, aby jsme nem¢li zas problém.”

Na vysoké skole se motivace k emociondlni praci posouva smérem k empatii a snaze
zmirnit pocity trapnosti v situacich, kdy tfida nereaguje. Mnoho studentek (a ojedinéle
studenti) v mém souboru vnimaji ticho ve tiid¢ (napf. po polozené otazce ze strany
pedagoga/pedagozky) jako trapné a citi potfebu v tom vyucujici ,,nenechat®. Jednaji tak

nékdy i za cenu vlastniho télesného pohodli (vice v kapitole Somatizace), jinymi slovy
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vysSich naklada.

Ema: ,,A to je takovy to, kdyz mé se v ten moment jako v mozku nastartuje takovy
ten muj piesné takovy ten empaticky prosté, nevim, ¢lovek. Asi si fikam, a chudak,
on se néco zeptal a ted’ n€kdo nic netika a ted’ je tam hrozny ticho. Tak prosté
doluju v hlavé, na co bych se mohla zeptat. Abych to jako, nebo tfeba néco néco
fekla, co by jako uvolnila tu, ja nevim, ja hrozn¢ jako se vcitim jako do jinych lidi.
TakZe asi bych jako v hlavé hrabala, hrabosila, na co se mohu zeptat. Abych jako se
na néco zeptala, prosté. Nebo nad tim, co myslim, ze proste, ty jo, ja fakt nemohu
se zeptat, ale prosté fakt bych chtéla. Prosté fikam, jak zachranit tu situaci, nebo ja

nevim, aby se necitil tak Spatné.”

Adam: ,,Po chvili, kdyZ slySim, nebo vidim, Ze nikdo dlouho nic netiké a chudak
vyucujici stoji jak tvrdé Y a ¢eka na vyjadieni tak feknu a je mi pak uz jedno jestli

to je, neni spravng.”

Dagmar: ,,Spis bych odpovédéla, nez jako ne. Kdyz bych to védéla, a nikdo by
neodpovidal, tak 1 kdyby mi to bylo trapné, tak bych se jako ptihlésila, protoze mi
to prijde takovy fakt blby, Ze ten ucitel si tieba mysli, ze to nékdo jako nevi, a tfeba
to jako vim j4 a dalsi lidi, ktery se nechtéji zvednout tu ruku, protoze jsou tieba
tichy hodné. Kdyz se ptihlasi aspoil jeden ¢lovek, tak je to takovy asi piijemné;jsi

X 9

pro né.

Ptechod od verbalniho k neverbalnimu zapojeni identifikované v datech pak predstavuje
dalsi rovinu emociondlni prace. V souladu s Lively a Weed (2014) lze tyto projevy
interpretovat jako povrchové hrani (angl. surface acting). Studujici upravuji téla
(respektive tec téla). Podle Leandera (2002) se skrze télesnou orientaci, pohledy a gesta
neustale ustavuje a potvrzuje mocenska struktura ucebny. Pokud se studujici védome
orientuji na vyucujiciho, aktivné tim spolutvari prostor, kde je vyucujici centrem moci a
védeni. Neverbalni participace je aktivnim interakénim ¢inem, kterym studujici udrzuji

socialni tad tridy.

Ema: ,,rada koukdm do jeho oci, aby vid€l, Ze ja posloucham, Ze prosté ,,I am

here”, ja tady jsem a zajima m¢ to, aby prosté vid¢li, Ze to n€koho fakt zajima.”

V ptipadé¢ stfedni i vysoké Skoly tedy riizné signaly funguji jako ,,platidlo® v rdmci socialni
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smény, kde studujici ,,plati* verbalni nebo neverbalni participaci, aby ziskali pi{jemné,
bezpecné prostiedi a vyhnuli se napéti (Hochschild, 1979). Pro n¢které studenty a
studentky v mém vyzkumném souboru to na sttedni Skole pfedstavovalo predchazeni
hnévu vyucujicich, na vysoké Skole potom predchazeni trapnosti, nebo smutku

vyucujicich.

Vedle drobnych pohybt jako kyvani a o¢ni kontakt vyvstalo jako dulezité i celkové
umisténi téla v prostoru tfidy. Volba mista v pfednich fadach podle studentek funguje jako
védomy vstup do intenzivnéjsi interakce s vyucujicimi. Jak popisuje Dagmar, sezeni
vpiedu pro ni znamena, Ze ,,pocita s tim, Ze to pijde na ni“, a dolehne tam na ni urcita
»energie k verbalni participaci. Naopak sezeni v zadnich ¢astech salu pro ni produkuje
prostor anonymity a ,,neviditelnosti®. Ema vnima posun téla do ptednich lavic jako jasny

signal smérem k vyucujicimu, demonstraci zdjmu a odvahy vstoupit do dialogu.

Ema: ,,A snazim se i t€ém uciteliim, ukdzat tém lektorim, Ze prosté ja rozumim. A ja
chci, abyste se citili dobie, ze to nékoho zajima. Tak prosté se snazim tfeba sedét
vic vepredu, coz asi taky podle mé je takovy sign. Kdyz si sednes vic doptedu, ze té
to vic zajima, ze se nebojis téch ucitelt. Kdyz jsou vSichni vzadu zalezly, tak je to

takovy, ze se prosté boji. TakZe n&jak sedim vic veptedu (...).”

3.3 Vyznamy ticha

V predchozich ¢astech prace jsem se vénovala verbalni participaci jakozto dominantni
norm¢ akademického pole, i1 s nékterymi ambivalencemi a nuancemi. Abychom vsak plné
porozuméli dynamice interakcich v hodinéch, je nezbytné obratit pozornost k tomu, co
stoji v jejim zddnlivém protikladu, ticho. Spolu s tim, jak studenti, studentky, pedagogové a
pedagozka uvazovali o dobrém studentovi a (verbalni) participaci, jsme rovnéz hovoftili o
tom, jak interpretuji ticho v hodinach. Respektive, jak nahlizeji studujici, jenz se do
mluvené komunikace v seminafich a pfednaskach nezapojuji. Zarovei bylo pfedmétem
rozhovoru to, jak studujici sami proZzivaji své ticho. Zajimalo mne, jakych vyznamu tak

ticho nabyvéa, cemu ho aktéfi a aktérky ptisuzuji.
Nasledujici kapitola dekonstruuje ticho, tedy jeho vyznamy, ve tfech hlavnich rovinach.

Nejprve se zaméiuji na dominantni diskurz deficitu, v némz je mlceni interpretovano

psychologicky jako individudlni selhdni a problém. Nasledné ticho nahlizim jako
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strategicky ukryt, aktivni ochranu, které je hluboce zakofenéna v pfedchozi biografii a
télesné zkuSenosti aktér. Kapitolu uzaviram stru¢nou interpretaci pozitivniho vyznamu

ticha.

3.3.1 Ticho jako individualni problém a diskurz deficitu, aneb ,,Sakra, co
s témi lidmi je?“

To, jakym zptisobem aktéii a aktérky uvazuji o verbalni participaci jako o normée barvité
dokresluje 1 to, jak nahlizi ticho. V promluvach bylo ticho ¢asto interpretovano jako
individualni deficit, jako nedostatek pripravy, zajmu, energie, inteligence, sebevédomi, ¢i
stydlivost, ,,komplexy”, ,,mentalni omezeni”, nebo ,,jinakost”. Pfi¢emz diskurz tichych
studujicich jako akademicky slabsich neni ni¢im novym (napt. Sedova a Navratilova,
2020; Coplan a kol., 2011). Jak uvadi Tenglet (2023), tento dominantni psychologicky
diskurz prenasi veskerou zodpoveédnost na jednotlivce, at’ uz se jedna o odpovédnost za
mluveni nebo za ml€eni. Ze zminéné interpretace vyplyva vyznam verbalni participace
jako osobniho rozvoje, kdy je vnimana jako nastroj seberealizace, zatimco ticho jako
stagnace a tichy ¢lovek jako pasivni, potebujici napravu (Macfarlane a Tomlinson, 2017).
Ticho je povazovano za individualni nedostatek. Srovnateln¢ hovoti Burke (2015: 393) a
vysvétluje to jako zneuznani, které zahrnuje ,,processes in which a pathologizing gaze is
projected onto Other bodies that have historically been constructed as a problem, and as
suffering from a range of deficit disorders (e.g. lack of aspiration, lack of motivation, lack

of confidence and so on).” ¢

Adam: ,,Jako urcité to neni jen proto, nechci fikat Ze by byli né¢jak mentalné
zaostali, to je hnusny, ale Ze by méli néjaky mentalni problémy, ale je to prosté
dany tim, Ze jsou prosté introvertni. (...) Neni to prosté Ze by vSichni byli mentalné
postizeni, 1 kdyZz obcas si tady jako fikdm, co je to za holubnik. (...) Déle, nem¢lo
by to byt, nechci fict, ... jak to zformulovat... Clovék by se mél zapojit i pres
néjaky svoje, nechci fict komplexy, pfes néjaky sviij pocit, Ze nevi, nebo Ze se

ztrapni, nebo néco podobnyho.”

Adam se sice explicitné pokousi vyhnout ndlepkovani spoluzakt jako ,,mentalné

zaostalych®, ovSem uz samotny fakt, Ze tuto kategorii do diskurzu o participaci vnasi (byt’

6 Zamérné nechavam v plvodnim jazyce, protoze ma myslenka lep$i vyznéni nez Cesky preklad.
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skrze negaci) je zajimavé. Ticho spolustudujicich patologizuje, konstruuje jako odchylku
od normy, kterou vysvétluje skrze medicinské kategorie. I kdyz se nakonec uchyluje k
psychologickému pojmu ,,introverze*, ¢ini tak v kontextu, ktery evokuje poruchu, ¢i
odchylku od normy. Psychologicky diskurz ticha (Tenglet, 2023) ticho do jisté miry
delegitimizuji, ponizuji a zneuznavaji, jak argumentuje rovnéz Burke (2015), ¢imz dochézi

k symbolickému nasili (Bourdieu, 2001).

Bedfich, dominantni mluv¢i, naptiklad ptisuzuje ticho ostatnich studentti vyhradné jejich
nezajmu nebo lenosti. Konstatuje, Ze pokud nékdo ml¢i, je to proto, Ze ,,na tu Skolu sere®,
,hepripravil se* nebo ,,ho to nezajima®. Bedtich osobné si participaci uziva a jeho habitus

je v souladu s pozadavky, cemuz se podrobné&ji vénuji dale, nicméné pravidla pole nahlizi

jako prirozend, objektivni (Bourdieu a Wacquant, 1992).

Co je ale zajimavé, néktefi dominantni mluvei pozoruhodné posunuli vyznam ticha
popsany vyse dale a zasadili ho do kontextu ,,vybérovosti” dan¢ho oboru. V ocich
Bedficha je ticho ostatnich studenti a studentek diikazem, Ze na Skolu byli ptijati lid¢, ktefi
tam nepatfi. Kritizuje, dle jeho slov, snadné ptijimacky. Bedfichova interpretace potvrzuje
tezi Emirbayera a Johnsona (2008), Ze organizace (v tomto piipad¢ univerzita) disponuji
specifickym institucionalnim habitem, ktery urcuje, jaké chovani je vnimano jako zadouci.
Pravidla seminafe jsou pak povazovana za neutralni a ptirozeny standard, kdo je
nenapliiuje, nema tam, co délat. Pravé i v tomto se projevuje mechanismus symbolického
nasili (Bourdieu, 2001). Moc zde plisobi skrze nastaveni kategorii vnimani a ocenéni, které
aktéti a aktérky v poli sdileji. Dominantni mluv¢i (Jako napiiklad Bedrtich) tak nahliZeji na
institucionalni naroky jako na univerzalni standard, ktery napliiuji svym vlastnim zajmem,

ptipravou, kompetenci, coZ zpétné potvrzuje to, ze do instituce patii.

V promluvach studujicich se ¢asto objevovala rovnice typu ,,vétsi zajem = hlubsi
veédomosti = vyssi sebevédomi = verbalni participace” (a naopak ,,nizsi zdjem = mén¢

ege o v

hierarchii oboru. Filip se obdobné domniva se, ze ostatni ml¢i, protoze ,,ty informace o tom
tolik nemaji““ nebo se ,,boji, ze feknou blbost®. Ticho pro néj predstavuje pasivitu, ,,odsedét
si to*, kterd je v rozporu s jeho idedlem ,,pfinosné* hodiny, kde se lidé doptavaji. Podobné
jako Bedfich ticho a verbalni participaci vztahuje k relativni ne/naroc¢nosti oboru. U oborti

s lehkymi pfijimackami o¢ekava nizsi aktivitu nez na, dle jeho porozuméni, elitnich a
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vybérovych oborech jako psychologie. Filipova reflexe odhaluje, jakym zpiisobem jsou
ticho a participace vazany na symbolickou dimenzi akademické hierarchie. Tim, Ze spojuje
verbalni projev vyhradné s vybérovosti (,,dostanou se tam lid¢, co o tom vic vi‘),
interpretuje 1 verbalni participaci jako ptfirozeny atribut akademické elity (Bourdieu,
1998a). Ticho na ,,nevyberovych* oborech pak povazuji za logicky disledek chybéjiciho

zapalu studujicich a nizsi irovné znalosti.

Diskurz tichého studentstva jako slabsich piimo souvisi s tim, jak je v akademickém
prostiedi konstruovdna norma ,,idedlniho studenta®. Ten, kdo normu verbalni aktivity
nenapliuje, je okolim, a ¢asto 1 sebou samym, vniman jako pasivni ¢i nedostatecny.
Symbolické nasili (Bourdieu a kol., 1977) se v praxi projevuje tim, ze studenti piijmou
pravidla hry za sva. Zacnou véfit, Ze jejich mlceni nebo strach promluvit jsou zkratka jejich
osobnim selhanim. Jak dopliiuji Emirbayer a Johnson (2008), v institucich to funguje jako
nendpadny tlak, kdy si clovek internalizuje mistni hierarchii a své znevyhodnéni si vylozi
jako vlastni deficit. V promluvach se rovnéz ukazuje to, Ze v ramci tfidy dochazi k
ustavovani neformalnich hierarchii, skrze které si studujici sami ospravedlnuji své ml¢eni
(srov. Clarke a kol., 2016). Délo se tak skrze uznani, Ze pravo mluvit maji ti, ktefi
disponuji vétsi chytrosti nebo zkusenosti. Erik naptiklad uvadi, ze participaci ,,nechal v
hoding tém chytiejSim*, ¢imz své ticho legitimizuje jako logicky disledek své domnélé
mensi inteligence. Podobné Cyril interpretuje mlceni tichého studenta a nasledné i své

takto:

»-..nebo kdyz se zeptd vyucujici, tak kdyz [student] ml¢i, tak si fekne, ze
,,hevim, mozna jsou tu zkuSen¢jsi.” No pak tieba i ja jsem si fikal, Ze jsou tu

zkusen¢;jsi, to by byla odpoveéd’ lepsi nez ja.*

V téchto ptipadech ticho funguje jako potvrzeni vlastni pozice na niz§ich ptfickach
symbolické hierarchie tfidy. OvSem v interpretaci n€kterych studentli nabyvalo ticho jako
nedostate¢nost na univerzitni pidé€ zcela nového rozméru. Posuneme-li se nyni k tomu,
ticho jednotlivcl byla zasazeno do kontextu celkového socializa¢ni deficitu, coz uzce
souvisi s ptedstavou idedliho studenta jako n¢koho, kdo se angazuje mimo zdi Skoly (viz.
3.1.3). Nékteii muzi v mém vzorku diskurz deficitu univerzalné rozsifovali na mimoskolni

zivot tichych studenti a studentek, jak ilustruji Cyril a Adam::

Cyril: ,,(...) ale to souvisi i pak, ze se nezapojujou i celkové mimo ty studijni
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povinnosti. Ta socialni interakce, socializace.*

Adam: ,,To jsou zase naopak lidi, ktefi nejsou naopak aktivni ani mimo tu
$kolu. Zadny akce nenavitévuji, jsou tady od toho, aby jen dostudovali a nebo
aspoii tak mi to pfijde. Né&jak Casto to jsou lidé, ktefi jsou néjakym zpiisobem

mentalné omezeny. Neni to néjak jako Spatné, ale jsou prosté jiny.”

Zde je vidét izka souvislost s normou dobrého studenta jako nékoho, kdo je angazovany i
v extrakurikularnich aktivitdch. Oznaceni verbalné¢ a extrakurikuldrné neparticipujicich za
,Jiné¢” a ,,mentalné omezené”, ¢imz se opét vracime na zacatek této podkapitoly, k
psychologizujicimu diskurzu (Tenglet, 2023) v jehoz ramci je ticho patologizovano (Burke,
2015) a nahliZzeno jako individualni omezeni. V datech byl patrny rovnéz alternativni
diskurz, jenz ukazuje ticho jako produkt predchozi zkuSenosti aktéri, socializace 1 jako
védomou strategii. V promluvach tak vyvstavalo ticho ve smyslu strategického tkrytu,
reakce na mocenské uspotfadani konkrétniho pole a interakce v ném (s vyucujicimi,

zactvem/studentstvem).

3.3.2 Ticho jako strategicky tkryt produkovany zkuSenosti a situovanosti

v kolektivu

V akademickém poli, ve kterém je verbalni participace oCekavana, ticho predstavuje
strategii, ktera je produkovana piedchozi biografii a vnitinim napétim. U mych
participantl a participantek se ticho rodi pravé v tomto rozporu mezi vnéjsim tlakem pole
na vykon (aktivita, dominance) a habitem, ktery se vyznacuje tradi¢né femininnimi
atributy (skromnost, nevy¢nivani). Jak poukazuje Francis (2010), ¢lovék je mistem stietu

diskurzi maskulinity a feminity.

Nez ptistoupim k pojednani nasledujicich vyznami ticha, musim rozlisit, Ze podle typu
interakce ve tfidé mé participantky a participanti rozliSovali miru komfortu (tedy miru
fyzické, emocionalni a mentalni zatéze). Zatimco aktivity ve dvojicich a mensich
skupinkach témér uniformé vSichni hodnotili jako nejpiijemnéjsi, verbalni participaci
individualnéjsiho charakteru (odpovéd’, polozeni otazky, prezentace) hodnotily v mém
vzorku Castéji negativné Zeny. Preference Zen ke spolupraci nad individualismem

koresponduje 1 s vysledky Kuhna a Villeval (2015). KdyZ v nasledujici ¢astech pisi o
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zminénému vyctu individualizovanych forem verbalni participace.

3.3.2.1 Koreny ticha: ,,Bud’ ticho, tohle se nau¢”

Schultz (2010: 2834-2835) napsala ,,obhajuji pojeti ticha, které klade diraz na jeho vznik v
ramci komunity ve tfidé€, spiSe nez v rdmci jednotlivce.” Od psychologizujiciho diskurzu
identifikovanym Tenglet (2023) nyni pfistupuji k socialnimu utvéteni ticha. Rozdil v
prozivani zatéze u individualni participace uzce souvisi s tim, jakou zkusenost a dispozice
si aktéti do akademického pole pfinaseji, coz se v mych datech projevuje asymetricky:
zatimco studentky (a Filip, David) frekventované tematizuji své diivejsi Skolni zkuSenosti
jako verejné poniZeni, u ostatnich muzl takové narativy nenabyvaly na vyznamnosti.
Ackoliv Young (1980) 1 Bartky (1988) zminénou ,,prostorovou vahavost* a
sebedisciplinaci téla ptipisuji primarné Zenské socializaci, coz potvrzuje i vyssi intenzita
strachu z posuzovani a pohledu druhych u mych participantek, nepovazuji tuto dispozici za
generalizovatelnou a biologicky determinovanou, ale socialné utvarenou habitem a

piedchozi biografii.

Miceni v seminafi je vysledkem dlouhodobé¢ interakce mezi jedincem a mocenskym
uspotadanim pole v danych institucich (ZS, SS, VS). V tradiénich $kolach, jako jsou ty v
Ceské republice, jsou Zaci a zacky &asto vedeni k tomu, aby davali pozor v tichu a
odpovidali pouze na ptimou vyzvu ucitele (Sedova a kol., 2012). V niz§ich urovnich vyuky
se take klade vétsi diiraz na formdlni pravidla a monitorovani chovani (Musto, 2019). V
souladu s Leanderem (2002) tak ticho nahlédneme jako vysledek interakce v socidlnim
prostoru. Ticho bylo osvojeno jako strategie ochrany pfed symbolickou ujmou na zakladé
piedchozich ponizujicich zazitkii. Anna vypravi formativni zkusenost z prvniho stupné

zakladni Skoly, kdy byla jeji snaha o participaci ucitelkou vetfejné shozena:

,,Ja si to Casto odpovidam pro sebe, protoze si myslim, co kdyz je ta odpoveéd’
Spatné, ale s nejveétsi pravdépodobnosti ta odpovéd’ byla dobie, ale nikdo nevi, ze
jsem si to odpovédéla dobte, protoZe jsem si to fekla pro sebe. A je to myslim i
zpusobeny ze zakladky, ze jsem fakt jako snazila a ted’ to byla Casto Spatna
odpovéd a tou ugitelkou, kdysi moji tiidni ucitelkou na ty ZS, prvni stupei to byl,
tak mi fikala ,,No to je jen u Vas u Novakt”. Ta $patnd odpovéd’. Byla to tieba

n¢jaka uloha a ona ,,jak si myslite, ze jste to zvladli?” tak jsem odpovédéla. ,,No to
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leda u Vas u Novaki.” Nebrala to takhle jenom u mé, fikala to takhle u vSech, vSem
fikala pfijmenim, ani nefekla jménem, ale mohla to zase fict upIn¢ jinak. Hrozn¢ se
mi to nelibilo. PfiSlo mi jako kdyby mé srazila na zem, jako kdyby m¢ urazila tim.
J4 jako maly dit¢, nevim jestli ve 3. tfidé, tak jako vnimam to, ale neumim na to
zareagovat. Takze si myslim, Ze to takhle prameni i pravé z prvniho stupné, kdy uz
jsem si fikala hele radsi se hlasit nebudu, co kdyz mé zase nékdo asi urazi z téch

ucitel.”

Podobné¢ Cecilie reflektuje zazitek z gymnazia, kdy byla pedagozkou donucena stat 25
minut pfed tfidou a odpovidat na otazky k prezentaci, kterou nestihla pfipravit v
pozadovaném rozsahu. Zatimco nékteti vyucujici voli strategii nevyvolavani, aby zaky
pred tiidou chranili (srov. Salamounova a Navratilova, 2020), v Ceciliing zkuSenosti se
setkadvame s opacnym extrémem a disciplinaci celého téla. Podle Bourdieuho a kol. (1977)
disponuje pedagogicka autorita moci definovat, co je ,,spravny” vykon, a v ptipad¢ jeho

nenaplnéni ptistoupit k trestu (i pravé v symbolické podobg¢).

Cecilie: ,,(...) zbytek té vyucovaci hodiny jsem stala pted tou tfidu a odpovidala
jsem na otazky, které mi pokladaly moji spoluzaci. 25 minut, coz bylo to o tématu
leukemie. (...) A pak vlastné to bylo dost podobné& nepiijemné pro vSechny strany,
protoze se to dostalo do bodu, kdy ja jsem nevédéla odpoveédét na ty otazky. Oni se
mé na ty otazky ptat nechtéli. A ona je nutila vlastné vymyslet ty otazky. A nevim,
co to m¢lo za diivod, Ze mi chtéla dat na jevo, ze jsem to udélala Spatn¢ a ted’ mé v

tom nechala vymachat.”

Moc se zde projevuje skrze kontrolu nad télem (Foucault, 1979), které nesmi odejit do
bezpeci anonymity, a nad hlasem, ktery musi odpovidat. Takové zkuSenosti se propisuji do
téla jako trvalé dispozice (Bourdieu, 1998b). Slovy Dagmar: ,,Na univerzité (...) nikdo
neftesi, jestli tam jsi nebo ne. Mlize$ byt neviditelna, kdyZ chces... j& to madm rada.” Prave

byt potichu a neviditelna znamena i byt v bezpeci.

Kromé explicitné problematickych zkuSenosti odhaluji data i jemnéjsi, ale neméné ucinné
formy uml€ovani. Barbora reflektuje zlom, ktery nastal po navratu z ro¢niho studia na
gymnaziu v Némecku. Zatimco v zahrani¢i zazila pole, které bylo oteviené k diskuzi a kde
,»1 kdyZ to zn¢lo jako upln¢ blba otazka, tak se nikdo nesmal®, navrat do ¢eského prostiedi

v ni aktivoval obrannou strategii ticha:
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»(...) s timhletim ja jsem se vratila na gympl do ¢tvrt'dku, kde jsme probirali
filozofii, ktera me hodn¢ bavila. A jak jsem si [v Némecku] zvykla, tak jsem se furt
hlasila, furt jsem se ptala... a bylo vidét, ze tu ucitelku to jako fakt vylozen¢ sralo.
TakZe potom postupem toho roku jsem se jako fakt prestala ptat, protoze jsem méla
pocit, Ze ji asi pfiSlo, Ze ji tim n¢jak provokuju. Ona mé pak vyloZené neméla rada.
Takze kdyz jsem se na néco doptavala, tak to nebylo uvitany jako zvidavost. Spis to

bylo prosté: bud’ ticho, tohle se nau¢, co jsem ti fekla.*

Barbofina snaha o diskuzi naruSovala tradi¢ni strukturu, se kterou se v ¢eském vzdélavani
setkdvame (iniciace pedagoga, reakce studenta/ky, pedagogova zpétnd vazba), v niz
dominantni roli vyuéujiciho uréuje pevna kontrola nad priibéhem komunikace (Sed’'ové a
kol., 2012). Doptavani se z vlastni iniciativy, jenz Barbora ptisuzuje zajmu, bylo
interpretovano v souladu se zjisténimi Svaticka (2011) spise jako nezadouci vyruseni, které
ohrozovalo nastavenou mocenskou asymetrii. Zarovei jeji zkuSenost koresponduje se
Skeltonem a kol. (2010), podle nichz jsou divky smérovany do pozice ,,hodné” a

,,poslusné” zakyné, jejimZ primarnim rysem je pravé ticho a konformita.

3.3.2.2 Strategicka sebeprezentace: ,,Nechci aby si mysleli, Ze jsem néjaka Sprtka,

nebo Ze se prevySuju, Ze jsem chytrejsi”

U studentek, a zamérn¢ zde zduraznuji genderovanost, v mém souboru se ukazuje, ze
vyznamné dilema participace lezi v roving strategické sebeprezentace ve vztahu ke
kolektivu. Ticho je soucasti této sebereprezenatce jako strategicka obrana’ pied tim, byt
souzena. Dagmar uvadi: ,,Nechci, aby si nékdo myslel, Ze se jako povySuju, Ze to vim... tak

se obc¢as radsi nehlasim.* Anna to rozvadi nasledovné:

,» Pfesné€ jsem méla néjaky ndpad, néco co jsem chtéla fict, ale v hlavé mé zastavilo
to, Ze nechci aby si mysleli, ze jsem néjaka Sprtka, nebo ze se pievysuju, ze jsem

chytiejsi, a takovyhle véci, tak jsem to nechala byt. Nefekla jsem nic.*

Ticho se stava aktivni strategii, jak zlstat socialné ptijatelnou. Jak uvadeji jini autofi a

autorky (Tannen, 1995; Heatherington a kol., 1998; Schultz, 2010; Musto, 2019), Zeny

" U Schultz (2010) ticho jako strategicka obrana nabyva jesté trochu jiného kontextu u Zactva
puvodem z marginalizovanych komunit (,,people of color”) v tfidnim prostfedi vétSiny bilych
spoluzak(, byt jmenovatel je stejny: snaha zapadnout do skupiny, chranit se pfed posuzovanim
druhych, kdyZ ma jedinec sdilet zejména zaleZitosti osobniho charakteru. Stejné tak Luke (1994:
219) hovofi o tom, Ze ,,ne kazda Zena se musi citit pfijemné délat z osobniho vefejné a politické,”
kvUli moznym nasledkam.
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vyuzivaji strategickou skromnost a podhodnocovani vlastnich schopnosti vyrazné castéji
nez muzi, aby predesly dojmu namyslenosti a vyvolaly u okoli sympatie. Strategie
,hechlubit se nebo své védéni aktivné zpochybiiovat (srov. napt. Tannen, 1995;
Pomerantz a kol., 2013; Musto, 2019) a tedy byt zticha, je v souladu s Goffmanem (1959)
specificka technika managementu dojmu. Studentky na ,,pfednim jevisti“ seminare
monitoruji a reflektuji, jaky obraz o sob¢ vysilaji, a radéji voli ml¢eni, nez aby riskovaly
naruseni genderovych o¢ekavani spojenych s pokorou a nevycnivanim (Guadagno a
Cialdini, 2007). Pokud se studentky od genderové normy odchyli a adoptuji v nasi
predstavé maskulinni vzorce chovani (napt. dominanci v diskusi, asertivitu), mohou celit
socialnimu postihu, kdy jsou sice vnimany jako schopné, ale vyrazné klesa jejich

oblibenost v ramci skupiny (Rudman a Phelan, 2008).

Zminény socialni postih nabyva v datech konkrétni podoby odsouzeni. Anna napiiklad
interpretuje suverénni projev spolustudentky jako formu arogantniho povySovéani, kterému
se chce za kazdou cenu vyhnout: ,,Je to takovy typicky, Ze se povysuje, Ze vi hodné o tom,
ze si toho hodné nacetl a Ze ostatni o tom nevi vlastné nic.” Dale dodava, Ze sebe 1 ostatni
studenty/ky vnima tak, ze jsou ,,na stejné lodi.” Zde se ukazuje, Ze autocenzura je vedena
snahou nevyvolat u ostatnich dojem naruSeni oné pomysliné ,,stejné lodi*, rovnostarské

identity kolektivu, a minimalizovat statusové rozdily (Tannen, 1995).

Zarovei bych se zde zastavila jest¢ u jednoho momentu, ktery reflektoval pedagog Gustav.
Musim ale zminit, Ze vypravéni se netyka ceskych studujicich, ani prostiedi ceské vysokeé
Skoly, téma této podkapitoly vSak relevantné ilustruje a dopliiuje. Gustav vypravél o
seminarni diskusi na cizojazy¢né univerzité, tykajici se jedné (kontroverzni) politické
postavy, pana Modrého. Pti reflexi diskuse si vybavil, ze vétSinoveé hovoftili muzi, zeny

nikoliv.

Gustav: ,,A pak tam vlastné pfisla jako studentka a ta fikala, no vite, vite, vite, vite,
pro¢ my jako nemluvili? Ze fikala, ony s tim panem Modrym souhlasi a boji se to
jako pfiznat, ze jo? A pak fikala, ty jo, to vlastné¢ mize vytvaret takovy jako
prostiedi, napéti, ktery mize byt piesné, jakoze ten pan Modry, ze jo, jesté jako jak
sexisticky, prosté tohlensto, Ze jo? A ted’ ta, a tam teda méam fakt jako vic klukl nez
téch holek, Ze jo? Ale ta holka se v tom vlastné citi straSn€ nesva Ze, tézky jako ji
donu.., nebo ne donutit, ale jako ji dat, jako ji ukazat, ze o tom jako mize mluvit a

fikat na tvrdo, Ze ma strach, ze bude jako odmitnuta.”
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V situaci popisované Gustavem lze spatfit dvé propojené véci. Prvni je to, ze studentky
radéji zvoli ticho v ramci kontroverznich témat jako prostfedek k zapadnuti do skupiny
(poukazuje rovnéz Schultz, 2003 a 2010), nez piimy konflikt, konfrontaci. Druhym
poznatkem je, jak zmifiuje Koutsouris a kol. (2021), homogenni politické smefovani
univerzity, coz miZe studujici s jinym politickym uvaZzovanim omezovat. Shana nepoustet

se do konfrontace a rozdilna politické orientace se tak vzajemné posiluji.

Studenti a studentky na jedné stran¢ pocit'uji institucionalni tlak na aktivitu jakoZto projev
kompetence a zajmu (jak bylo ukazano v predchozich kapitolach), na stran¢ druhé vnimaji
ticho jako bezpecny ukryt pfed potencidlnim zneuznanim (srov. i Burke, 2015).
Autocenzura je zde vysledkem symbolického nasili, které nuti jednotlivee k
neutuchajicimu sebe-dozoru. Bartky (1988) v navaznosti na Foucaulta (1979) socializaci
(zejména tu feminni) vnima jako disciplinaci, kde dochézi k internalizaci ,,pohledu
druhych”. Mé¢ participantky si internalizovaly ,,pohled druhych”, ktery je samotné v praxi
umlcuje dfive, nez zatnou mluvit. K ,,pohled druhych” a jeho genderovanosti, se jesté

kratce vratim v nésledujici podkapitole.

Vnitini disciplinace je ovSem v neustalém dialogu s konkrétnim nastavenim pole.
Participanti a participantky se vztahovali ke Skolnimu prostiedi, mimo vySe zminéné
formy, rovnéz v kontextu role autority a jejiho pfistupu. Vyznamnym momentem ve
vypraveéni byla i témata jako Skatulkovani a obecné pedagogicky ptistup vyucujicich.
Ticho bylo pfisuzovano tomu, do jaké miry jim ,,hrozi nebezpeci”. Piijemné prostiedi tak
aktéfi 1 aktérky charakterizovaly sniZenim mocenské asymetrie, praci ve dvojicich, v
mensich skupinach a legitimizaci procesu uvazovani, nikoliv jen diiraz na dichotomii

spravné/Spatné odpovédi, otazky nebo ndzoru, jak ilustruje Anna:

, (...) hodné€ se mi libi to, ze nas berou jako uz kolegy a kolegyné¢. To se mi strasné
libi. Je vidét ten jinej vztah mezi tim ucitelem a Zakem, kdyz je to brané jako
kolega a kolegyng. Ze neni nic $patné, zadnej nazor, kazdy m4 jiny nazor, kazdy

jiny thel pohledu.”

Prestoze vSak Burke (2015) identifikuje strach z ponizeni a selhdni jako hlavni bariéry
participace, jejich odstranéni na urovni nastaveni pole (napf. pravé vnéjsi vstiicnost
vyucujiciho) nemusi automaticky vést k verbalizaci. Habitus mtze i nadale setrvavat.

Patrné to je i v piibehu Cecilie, kde i kdyz aktérka proziva prostiedi jako oteviené k
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verbalizaci myslenek, pfijemné, neodsuzujici, predchozi zkusenost se symbolickym
nasilim jen tak nemizi a i v pfitomném okamziku mluvenou participaci ovliviiuje.
Soucasné ticho Cecilie ¢i jeji odpor k prezentovani je tedy racionalni obranou pied
opakovanim ohrozujici situace. T¢€lo si ,,pamatuje* bezmocnost pfed tabuli a v pfitomném
okamziku se pamét’ objevuje jako vnitini filtry a autocenzura. Nemluvit v hodin€ znamena

byt chranéna pted posuzovanim, nebot’ se na jedince neobraci pozornost.

Cecilie: ,,Myslim si, Ze to je v tom, Ze mé je fakt vyloZen& nepiijemné, Ze jsem v

tom chvili ta hlavni osoba, na kterou se ty lidi koukaji. A mam pocit, Ze vSichni to
pozorujou a v moji hlave to zni tak, ze hledaji, kde udélam chybu. I kdyZ to viibec
podle toho, jak jsem popsala to prostiedi, tak neni. Ale ja vlastné€ nevim, pro¢ jsem

z toho tak ve stresu.”

Cecilie proziva vnitini napéti mezi racionalnim uznanim bezpecného prostredi a zdanlive
iraciondlni uzkosti z ,,pohledu druhych” (Low, 2006) ,,ktefi hledaji chybu”, ktery v jeji
predstavé nadale plni funkci disciplinarniho dozoru (Bartky 1988; Foucault, 1979). Blize

se tomu vénuji v nasledujici ¢asti.
3.3.2.3 Somatizace: ,,Nejradsi bych se schoulila a schovala*

Pravé télesné prozivani se v rozhovorech ukazalo jako kli¢ova, znovu se vynotujici
dimenze verbalni participace a ticha (srov. napt. Burke, 2015; Medaille a Usinger, 2020).
Cecilie hovotila o stresu pomérné¢ abstraktné, u dalSich participantek nabyva tento pocit
konkrétnich fyzickych obryst. Rebughini (2021) tizkost nahlizi obecné jako disledek
moderniho tlaku na neustalou iniciativu a autonomii. O¢ekavani a vykonavani verbalni
participace pisobi na studujici jako stresor, zejména i proto, Ze je v mnoha ptipadech musi

performovat nejen navzdory jejich viili, ale 1 navzdory télu, které pracuje proti nim.

Somatizace ticha a verbalni participace (Cervenani, zrychleny tep, sevieni hrdla, horko,
klepani se, ¢ervené fleky) v promluvach mych participantek (a vyjimecné participantil)
odhaluje rozpor mezi védomou snahou o mluvenou participaci a vZzitou zkuSenosti habitu
formovaného negativnimi reakcemi okoli (jak jsem se vénovala v ptedeslych ¢astech
textu). Burke (2015: 393) v tomto smyslu trefn€ oznacuje t€lo za nositele vzpominek,
protoze ,,zranéni zpiisobend zneuznanim jsou ztélesnénd skrze internalizaci hanby, a jsou

uzce spjata s emocionalni rovinou zkusenosti.”
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Vybavme si ptibéh Cecilie, jez byla na SS potrestdna stanim pied tabuli a odpovidanim na
otazky. Rikala: ,,mam pocit, Ze v§ichni to pozorujou a v moji hlavé to zni tak, e hledaji,
kde udélam chybu. I kdyz to viibec podle toho, jak jsem popsala to prostiedi, tak neni. Ale

jé vlastn€ nevim, pro€ jsem z toho tak ve stresu.”

Ackoliv se pole zménilo a vysokoskolsky seminat vnima jako bezpecny, jeji habitus
zUstava nastaveny na jina pravidla. Symbolické nasili je rovnéz vtélené (Bourdieu, 2001) a
télo si ,,pamatuje* minulou zkuSenost, kdy pedagozka Cecilii poniZzovala a nutila stat pied
tabuli, a pfemita ji do pfitomnosti. Pravé v takovych momentech, jez Bourdieu (1990)
nazval hysteresis, t€lo reaguje na hrozby, které v sou¢asném poli jiz neexistuji, ¢imz
dochazi k nesouladu mezi vtélenou zkuSenosti a realitou seminate. Cant (2018) dopliuje,
ze desynchronizované pole a habitus Usti pravé v tzkost projevovanou somaticky. Potfebu

neviditelnosti a ,,utéku* z pole ilustruje Barbora:

Barbora: ,(...) a jako tak mam jakoby spi$ moje instinkty jsou presné se jako tak
schoulit a schovat a nejradsi bych tam prosté viibec jako nesla a spis tak jako asi
né&jak metaforicky nebo pomysing se tak jako schovat, vis? Prosté se tak jako
zahalit a jako nejit tam no pred tu tridu. (...) protoze s t¢éma prezentacema mam
spis pocit, Ze to fakt neni moje parketa Gplné€ a Ze mam pocit, Ze bych nejradsi se

schovala a zalezla nékam.”

Zajimavé take je, ze Barbora v télesnych pojmech popisuje to, co Young (1980) vysvétluje
jako femininni tendenci prostor kolem sebe spiSe uzavirat a byt prostorové vahava. Podle
Young jsou Zeny socializovany k tomu, aby své té€lo vnimaly jako objekt, ktery je neustale
pod dohledem, coz je néco, co aktérky v rozhovorech €asto vypravély. Takzvanou
»prostorovou vahavosti* dle Young zde miizeme mit na mysli 1 vahavost v prostoru
sonickém. I Bartky (1988) hovofi o tom, ze zZeny jsou uceny zabirat v prostoru mén¢ mista
a omezovat se na zpusoby, které znac¢i vahavost a podiizenost. Verbalné participovat totiz
znamena vystoupit z anonymity a upoutat pozornost na sebe a vlastni télo, a tim byt i
posuzovan, hodnocen. Spole¢nym tématem studentek (v porovnani s zadnym studentem

muzem) byl pravé tento ,,pohled druhych* (angl. gaze).

Anna: ,,Hlavné to chci mit vzdycky za sebou. Je to takovy stresujici. Hlavné asi

nejvic, ze se na me ti lidé divaji.”
Cecilie: ,,Myslim si, Ze to je v tom, ze mé je fakt vylozen€ neptijemné, ze jsem v
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tom chvili ta hlavni osoba, na kterou se ty lidi koukaji.”

Ema: ,,(...) jako aha, takze ted’ vSichni koukaj na mé, takze kdyz udélam néco

Spatn¢, tak to vSichni uvidi. Prosté€ to je takovej ten pocit, ze aha, all eyes on me.”

To reflektuje inkorporovany feminni habitus, ktery se obava negativniho hodnocent
(Severe a kol., 2024). Low (2006) vysvétluje, ze Zeny jsou v socidlnim prostoru Castéji
objektem pohledu, ktery nelze ,,vypnout“. Pocit, Ze je clovek pii individualnim projevu
pod neustalym dohledem, vede ke ztuhlosti (tamtéz), ¢i potteby se, slovy Barbory
»schovat®, , schoulit”, ,,zahalit” a ,,zalézt”. Dulezitym aspektem je rovnéZ moznost Gjmy,

ktera z viditelnosti plyne (i té symbolické).

Kontrastem k tomuto ztélesnénému napéti je prozivani Bedficha, jehoz habitus vykazuje
vysokou miru synchronizace s t¢mi maskulinnimi normami akademického pole, které
ocekavaji jistou a asertivni performanci (i z vlastni iniciativy). On sice rovnéz popisuje
»motylky v bfise* nebo ,,mirné mdlo®, ale tyto pocity interpretuje pozitivné. Participaci ,,si
uziva” a po ni se citi ,,energizované®, coz potvrzuje soulad jeho habitu s pozadavky pole.
Jak vystihli Bourdieu a Wacquant (1992: 127), diky tomuto souladu se citi ,,jako ryba ve

vode”.

Uvedla bych zde ptiklady Cyrila a Frantisky, u nichZ je patrné, Ze vztah somatizace a
genderu k verbalni participaci nelze chépat esencialisticky. Cyril barvité popisoval bolesti
hlavy, Zalude¢ni potiZe a nechut k jidlu. I muzi mohou v akademickém poli pocitovat
télesny odpor, pokud jejich habitus neodpovidd dominantnim naroktim. Naopak Frantiska

ukazuje, ze somaticka reakce nemusi byt nutné doprovéazena psychickou tzkosti:

,,Pro me je to asi Uplnd pohodicka. Jediny co, tak madm hodn¢ ¢erveny oblicej, coz
mam 1 ted’ka. A myvam to tak jako kdyz tfeba prezentuji, nebo kdyz vystupuji,
nebo néco takového. Ale ani to neni, ze by mi jako bylo n¢jak uzko, nebo jako
cokoliv, jakoze psychicky jsem v pohodég, ale mam hrozné cerveny oblicej. A coZ je
jako potom nepiijemny, protoze ¢lovek stoji proste pied vSema a vypada jak rajce a

neni to super, ale nic s tim neudélam (...).”
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3.3.3 Pozitivni vyznamy ticha: ,,Tou hodnotou prece je ten ¢lovék, ktery

je vedle mé”

Vedle zminénych vyznamu ticha aktéii a aktérky zvyznammovali i jeho pozitivni a aktivni
dimenzi. Ticho v datech vyvstavalo jako podoba normy umeéfenosti verbalni participace
(viz 3.1.1.1), konkrétné ve svém pozitivnim, etickém a relacnim, vyznamu. Schultz (2010)
v této souvislosti poukazuje na generativni a relaéni potencial ticha, ktery slouzi ke
kultivaci kolektivniho sonického prostoru. Adam tento aspekt popisuje jako snahu o

spravedlivou distribuci hlasu:

»(...) Snazim se nemluvit prosté jenom ja. Kdyz néco feknu tak potom zase tieba 15
minut jako jsem mimo, poslouchdm, davam prostor ostatnim. KdyZ potom se zase
nikdo nevyjadii, tak ja se vyjadiim, nebo zodpovim otazku. (...) u vétsiny si
myslim, Ze jsou stejny typ, v uvozovkach typ studenta jako ja (...), vyjadii se na
tom seminari, ale chtéji dat prostor 1 t€ém ostatnim. Pak to je takovy, ze vSichni si
davaji navzajem prostor a nikdo vlastné nemluvi. To je jedna z téch skupin. Pak tu
jsou samoziejmé studenti, ktery mluvi az moc radi a az moc, kdy obcas, tam zase ja
radsi néco feknu, nez aby mluvili oni, ze jim sko¢im do ty fe¢i nebo néco, protoze
mi to uz ptipadad az moc, nechci fict dotiravy, ale ,,budu mluvit dokud mé né¢kdo

799 9

nezastavi.

Spolu s normou umeétenosti verbalni participace je patrné, Ze sonicky prostor (a ¢as) tiidy
vystupuje jako omezeny zdroj, ktery by mél byt rovnomérnéji délen mezi ptitomné. U
Adama bych vyzdvihla jako zajimavé to, ze stiida ticho se strategickym vstupem do
hovoru, pfi¢emz timto ,,skokem” do feci se snazi vymahat normu umetenosti a aktivné tak
regulovat diskusi ve prospéch spravedlivéjsiho rozdé€leni slova. Zarovei i ono ticho je
strategii, kterd ma zabranit vlastni monopolizaci diskuse a umoznit participaci ostatnim.

Hovofi o tom 1 Cecilie, Ze ticho je jednak aktivnim naslouchanim a jednak projevem

ohleduplnosti vii¢i ostatnim:

,»Mné pfijde dilezity, ze vlastné se navzajem poslouchdme a Ze se snazime na sebe
tteba navazovat. (...) zdroven dava prostor ostatnim, aby se zeptali. A kdyz mu to
ptijde jednoduché, tak ostatnim lidem to nemusi piijit. Tak néjakym zpiisobem brat

ohled i na ty dalsi, ktery jsou v té tfide.”
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Cecilie otevira téma ohleduplnosti a naslouchani, které Gustav rozviji do hloubky smérem

k lidskému napojeni, vztahové roving ticha jako naslouchani. Ozturk (2026) zdlraznuje, ze
ticho samo o sobé& neni to stejné jako etické naslouchani, mize byt totiZ naplnéno vnitinim
odsuzovanim ¢i lhostejnosti. Etickym se ticho stava az v momenté, kdy je prozivéano jako

,»,zameérnd relacni zodpovédnost” (Ozturk, 2026: 6-7).

Gustav: ,,vzdycky se snazim fict, hele, jako vnimejte to, co vam ty lidi fikaji,
napojte se do téch lidi (...), ze tou hodnotou ptece je ten clovek, ktery je jako vedle
mé, a se kterym my néco spolecné tvoiime. A ten ¢lovek, ktery je v tu chvili jako se
mnou, a my spolecné néco tvofime, takze jako nalad’te se jako na toho ¢loveka,
jako n&jaka hodnota, ze ten ¢lovek, ktery neni jenom jako student, se kterym ja
chodim, sdilim seminaf, ale nékdo, na kom by mi mozna mohlo zalezet, nebo

kdyby mé mélo zajimat, co si on vlastné mysli, jak on to vlastné vidi (...)”

Eticky vyznam ticha spociva 1 v tom, Ze aby mohlo byt né¢jakym zplisobem inkluzivni a
umoznilo participaci i jinym aktértim a aktérkam, musi mit urcité trvani. Kratké ticho tak
muze byt funkéni (,,pfemyslejici”, to je pozitivni vyznam) a to, které dava Sanci na
mluveni ostatnim. Zembylas a Michaelides (2004) pravé ,,premyslejici” ticho (¢as na
rozmyslenou) zdiraziuji jako zamérnou pauzu v komunikaci, kterd vytvari prostor pro
reflexi. Jak fika FrantiSka: ,,N¢kdo tfeba by néco tekl, ale nékdy neni ticho dostatecné
dlouho na to, aby se odhodlal néco fict.” FrantiSka reflektuje to, co Rowe (1986) nazyva
jako délku ¢ekaci pauzy (angl. wait time). Pokud se ticho neudrzi dostate¢né dlouho,
nedava nékterym dostatecny prostor pro vnitini zpracovani, nebo eventuelné prekonani
strachu. Nicméng¢, jak poukazuje Anna, dlouhé trvani vyznam méni v ticho tisnivé

(,,trapné”, u n€hoz je potieba zachrany), CimZ se pomysIné vracime k vyznamu verbalni

participace jako emocionalni prace (viz 3.2).
Anna: ,,Chvili ticho je takové premyslejici ticho, tak mi to n¢jak nevadi. Ale kdyz

je to takovy dlouhy trapny ticho, tak si fikam ,,proboha tak uz nékdo

odpoveézte™(...)".
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3.4 Architektura prostoru a participace: ,, Ty se§ tam takova

malinka”

Vyznamnym faktorem, ktery ve vypravéni aktérii a aktérek mého vyzkumného souboru
spoluutvafel verbalni participaci a ticho, je architektura vyukového prostoru®, ktera v
interakci s poctem ptitomnych a mirou anonymity charakterizovala subjektivni pocit
bezpeci a komunikacni zatéz studujicich. Je tedy nutné rozliSovat jak typy verbalni
participace, tak i velikost prostoru a ostatni pfitomné. Podle typu interakce ve tfide¢ a
architektury ¢i zaplnénosti prostoru mé participantky a participanti rozliSovali miru
komfortu a s tim spojenou miru fyzické, emocionalni a mentalni zatéze. Slovy Liu a Grey
(2017: 643) ,,prostor neni jen pouhym kontejnerem nebo kulisou, v niZ organizace existuji
a funguji. Naopak, prostor organizaci jak konstruuje, tak je ji sdm konstruovan.“ V
kontextu vyuky to také znamenad, Ze fyzické uspotadani tfidy v sob¢ nese implicitni

pravidla o tom, kdo ma mluvit a jaka je jeho pozice v hierarchii, ale ta nejsou neménna.

Zatimco aktivity ve dvojicich a menSich skupinkach hodnotili t¢émét vSichni studujici jako
piijemné (srov. zjisténi vyplynula z vyzkumu Majid a kol., 2010), rozhovort vyplyva, ze
zeny vyrazné uptednostiiuji rozhovory v mensich skupinéch (srov. Blair, 2000) a
spolupraci nad individualismem (srov. Kuhn a Villeval, 2015). Prace v nejmensich

skupinach (typicky 2-4 1lidé) méni mocenskou dynamiku na horizontalni (vrstevnickou).

vvvvvvv

Frantiska: ,,(...) UrcCit€ jsou za me skupinky lepsi, protoze kdyz to cloveék zformuje

v tom jako klidnym prostiedi, tak je to prosté potom lepsi sdilet.”

Anna: ,,Hodné¢ pfijemné¢ se citim v praci ve dvojicich, Zze to mam s kym
konzultovat, (...) ze se nakopneme tak jako vzajemné, Ze spolu dojdeme k tomu
n&jakymu porozuméni. Ze najednou je to prosté dobry, je tam i to uklidnéni, Ze tam
je ten druhej a Ze se to néjak prosté zvladne, at’ je to co je to. Mi to je hodné

ptijemny v téch dvojicich. Nebo i ve skupinach, ale v téch mensich, tfi az ¢tyfi, ale

materiality) a participace v ném by bylo mozné proveést napfiklad v kombinaci s etnografii, nez
pouze polostrukturovanych rozhovora. Nicméné téma vzeslo v promluvach aktérl a aktérek jako
vyznamné, proto se mu zde vénuiji.
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ty dvojice ptevazuji, urcité. (...)”

Kontrast k t¢émto kolektivnim formam tvofi individuélni verbalni participace (odpoveéd na
otazku, prezentace), kterou studentky v mém vzorku reflektovaly, zejména ve velkych
auladch, mnohem negativnéji. Pravé architektura prostoru se promita do specifického
prozivani participace v ném. Student v takovém prostoru stava bud’ neviditelnym bodem v
mase nebo, pokud promluvi, osamocenym objektem sledovani. Individudlni projev pred
celou aulou je pak vniman jako soucast systému, ktery je zejména pro zeny v mém vzorku
mén¢ komfortni, nebot’ je vystavuje pfimym pohlediim ostatnich. I prostor tak mize
ovliviiovat, zda je jedinec vniman pod neustalym dohledem. Prostor a jeho vybaveni
disponuji vlastni silou, kterou Taylor (2020: 52) v analyze Skolniho prosttedi oznacuje jako
»thing-power* (moc véci). Taylor na prikladu ucitelské zidle ilustruje, Ze nabytek
materializuje to, co Mulvey (1975, v Taylor, 2020) nazyva ,,muzskym pohledem” (ang]l.
male gaze). Specifické umisténi vytvari z vyucujiciho aktivniho pozorovatele s absolutni
vizualni svobodou, zatimco studujici jsou skrze stoly a Zidle (které jsou v aulach casto
nepohyblivé) v roli nehybnych objekti, nad kterymi je vykonavan neustaly dohled (srov.
napf. Llamas, 2006). Dagmar vypravi, jak se s rostouci velikosti prostoru a poctem

ptitomnych zvysuje jeji diskomfort a fyzicka zatéz (viz i kapitola 3.3.2.3):

,(...) zélezi, kolik nés je na tom seminafi. (...) bylo nas pét, tak to mi bylo uplné
nejvic ptijemné, ale jako, to uz je takovy, Ze to se to tak nestane, Ze jo. A ptislo mi,
ze tam bylo jako hodn¢ prostor na to néjak, jako na vSechno pravé. A i fict prave i
néco, co jindy bych tieba netekla, (...) vi§, tak tady jako jsme mohli si prosté fakt
cokoliv prosté tam Fict, délat. A tak to to mi bylo nejpifjemnéjsi. Cim méné lidi tam
je, tim lepsi to je. Jako nejméné piijemné je, kdyz t¢ nékdo piimo jako vyvola.
Ukaze a fekne: ,, Tak ty mi fekni.” Vis, ze jako to je prosté neptijemny, i kdyz jako
to vim, tak je to nepfijemny. (...) Ale pak jakmile uz se odpovi, tak pak uz mi je
taky hrozny vedro, jakoZe dobry, ted’ jsem néco fekla, prosté mi je hrozny vedro,
jsem cCervena, prosté, jako kdyby nékdo fekl néco trapnyho, ale tifeba to ani nebylo
trapny, ale prosté to jako jako prozivam, nevim proc, jako asi, nevim, no jako dé¢je
se mi to spis, jako kdyz nas je prave vic, jako na téch seminafich ani ne. To spis$
jako kdyz, nebo v téch 50 lidech, nebo tfeba n¢kde na pfednasce v aule, tak tam ani
jako jsem asi nikdy nic netekla, kdyz nés bylo vic nez jako prosté 100 tieba, nebo

klidn€ i nez 80, nebo prosté jako Uplné€ v téch velkych, ani bych jako nic nefekla,
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ani to bych nechtéla, asi.”

V., Jak to?”

D: ,,(...) ja do toho mluvim potichu (...) no ale j& nevim, j4 jsem to jako nikdy
neud¢lala, takze ja vlastn€ nevim, jaky by to pro mé bylo, ale vzhledem k tomu, jak
jsem Cervena, kdyz se to feknu, to je asi 40, tak si myslim, ze by m¢ nebylo moc
dobie, (...) ale takhle se ptihlasit v tom nékolika lidi, a ty se§ tam takova malinka,

a ted’ se jako pfihlasis, tak je mi to nepfijemné (...).”

Na konci Dagmar zminuje dvé dulezité véci. Jeji pocit, ze je v aule ,,malinka* vcelku
doslova vyjadiuje té€lesnou zkuSenosti v prostoru, ktery svou architekturou hlas spise
limituje, respektive vytvaii bariéru pro tichy hlas. Upozornénim na sviij projev naznacuje,
ze verbalni participace v takovém sale vyzaduje specificky, ne pro jeji dispozice zcela
bézny zplisob komunikace. Bedfich ilustruje paradox na situaci, kdy jsou studenti vyzvani

k interakeci, ale fyzické dispozice auly k tomu nejsou uzpiisobené:

,(...) Spousta téch ucitel, vlastné i na téch prednaskach, spousta téch ucitelt to ma
tak ze na zacatku té prednasky feknou, Ze kdyZ ma nékdo dotaz at’ ho prosté
zakFici. A zkusi se na to odpovédéet. (...) pamatuju si, ze se to délo Casto a potom ke
konci semestru si na to lidi zvykli i v druhém pfedmétu, ale kri¢eli moc potichu

porad.”

Ani ptfimé vyzvani k verbalni participaci nedokaze vzdy piebit architekturu prostoru.
Kromé samotné velikosti a akustiky zde vSak hraje roli 1 pocit bezpec¢i a znamosti. Quinn
(2003) poukazuje na to, ze mensi fakulty (v nasem piipad€ seminarni skupiny) nabizeji
pocit bezpeci a znamosti. V mém vyzkumu piedevsim studentky zdtraznovaly, ze pokud
své spolustudujici znaji, klesa jejich strach. Prozivani prostoru je tedy podminéno i tim,

zda jej zapliuji ,,zndmi druzi“, nebo anonymni masa.

Anna: ,,(...) Urcité je piijemnéjsi kdyz se s témi ostatnimi studenty zname. (...) Tak

S 24

vV

citila, Ze jsme na jedné lodi.”
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FrantiSka: ,,Co se tyka historie, tam je seminaf z téch 30 lidi a pfednéska je 60 lidi.
Takze tam uz takovej rozdil neni a tam je mi to v podstat€ stejné ptijemny. Rozdil
potom je na zurn¢, kde mame prednasky ve velkym sélu a je nas tam mnohem vic.
Samoziejmé, kolik nds tam redlné chodi, je jedna véc. Ale je to prosté takovy ten
obrovsky prednaskovy sl a tam uz nemluvim viibec, protoze Zurna je mij vedle;jsi
predmét, takZe o tom nevim zdaleka tolik a je tam dost vic lidi, takze tam se
nehlasim skoro tplné. (...) Kdyby to bylo hodné moc lidi a vSechny je znam, tak je

mi to jako stejné jedno.”

Zavéerem lze fici, ze je verbalni participace vysledkem interakce mezi architekturou
prostoru, mnozstvim a znamosti spolustudujicich a, jak poukazuje Barbora nize, osobou

vyucujicich:

,»Asi podle toho, jaky je ten ucitel a jaky je ten kolektiv zrovna v té tfid¢ a kolik je
tam lidi asi. KdyZ je to velka pfednaseci mistnost a toho ucitele tieba tak neznam,
nevim, kdyby né&jak reagoval, tak spis to nefeknu. A obracen¢, kdyz je to méné lidi

a kdyz ten ucitel je uplné v pohodé€, pohodaf, tak to spis feknu.”

To, ze jsou vySe zminéné aspekty verbalni participace pro studujici vyznamné vyucujici v
mém vzorku do jisté miry reflektuji, dokonce s ni n€kdy i strategicky pracuji. DileZitym
tématem, respektive strategii, se ukazalo byt odstraniovani fyzickych bariér, které
symbolizuji moc v daném prostoru. Jak ukazuje Alfi-Nissan (2025) vyznam pfistupu
Foucaulta, materialni prostiedi (v naSem piipadé rozmisténi nabytku) nese kulturni a
socialni moc. Naptiklad pedagozka Hedvika uvadi, Ze v kurzech cilené¢ méni architekturu

prostoru a vnima, ze to ma na mluveni studujicich velky vliv:

,»(...) na kurzoch, kde je najvicsia participacia a diskusia aktivna, je to vtedy, ked’
zmenime architektiru priestoru. A vlastne sa zbavujeme Uplne lavic, teda stolov. A
vlastne sedime len na stoli¢kach v kruhu. A to vytvara Gplne inu dynamiku toho
priestoru. No a vlastne zistim, Ze na kurzoch, ktorych som to zacala robit’, tak bola
ta vlastne diskusia vel'mi aktivna a naozaj to fungovalo. A minuly semester som
dostala aj taka spitnu vesbu od Studentky, Ze vlastne ako keby a potom s fiou vSetci
stihlasili, Ze na kurze, ktory bol ¢isto predndskovy a viacej frontalny, boli tam
lavice, tak bolo tam viac ticho, aj ked’ ti 'udia na, uplne ti isti 'udia na inom kurze

vlastne diskutovali viac. To znamena, ze dokonca aj na prednaSkovom forméate sme
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sa teraz bavili lavic a myslim, Ze to funguje, ze oni sa vlastne ako necitia, takze ja

im mam nieco rozpravat.”

Zmeéna, kterou Hedvika popisuje, potvrzuje Leanderovu (2002) tezi, Ze umlcovani ¢i
participace jsou vysledkem toho, jaké socidlni prostory v interakci zrovna produkujeme.
Odsunutim lavic a vytvofenim kruhu dochazi k radikalni proméné ztélesnéného prostoru,
protoze mizi pevnd orientace tél na jeden mocensky bod (ucitelskou zidli, jak popsala
Taylor, 2020) a prostor se stava otevien¢jSim pro horizontalni sdileni. Pravé i proto, ze
odpada potieba , kiicet” pfes celou aulu a pocit vlastni ,,malosti” (jak vypravéla Dagmar).
Na zakladé Hamilton (2011), se organizace (prostoru) odklonila od tradi¢nich struktur
zaloZenych na dominanci a kontrole, a pfiklonila se smérem k uznani §irSiho spektra
vztahli mezi aktérstevem. Mocenské vztahy mezi aktéry a aktérkami vznikaji a vyjednava;ji

se v pritbéhu kazdé interakce (Thornborrow, 2014, orig. 2002).
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Limity vyzkumu

Vyznamnym faktorem, ktery bezpochyby ovlivnil data, a je nutné ho mit neustale na
pameéti, je povaha samotného souboru a zvolena metodologie. Pfedevsim volba
vyzkumného souboru tvoii velmi specificky kontext zjisténi. Studujici i vyucujici méli
zdzemi v humanitnich a socialnévédnich oborech, proto 1ze jednak polemizovat o tom, zda
toto zaméteni nevede k citlivéjsimu piistupu k tématu participace a tichu jako takovému. A
jednak, jak uvadi Bleijenbergh a kol. (2013), ptedstavy o idealnim akademickém subjektu
nejsou univerzalni, ale proménlivé napiic obory. Lze tedy predpokladat, Ze 1 konstrukce
,idedlniho studenta” je vdzdna na specificky habitus dané¢ho oboru (Bourdieu, 1988). V
prirodovédnych ¢i technickych oborech, mohou byt normy verbalni participace nastaveny
odlisn¢ a aktéfi a aktérky je mohou (ne)napliovat odlisné, nez tomu je u obort

humanitnich a spole¢enskovédnich.

Limitem souboru vyucujicich je jeho relativni vékova a zkuSenostni homogenita. Do
vyzkumu se zapojili prevazné zastupci a zastupkyné mladsi generace akademikt. Lze
spekulovat, Ze u seniorngjSich vyucujicich s delsi pedagogickou praxi by vniméani norem
verbalni participace mohlo nabyvat jinych vyznamu. Absence perspektivy starSich generaci
tak mize ¢aste¢né zkreslovat celkovy obraz normativnich oekavani ze strany univerzity

jakozto instituce.

Musim také reflektovat, Ze obsahla Cast vytvorenych dat nebyla bohuZzel dostatecné
vytéZzena. Mam tim na mysli zejména vypravéni o zkuSenostech se sttedni skoly, které
jsem neintegrovala do textu hloubéji kvlili snaze zachovat tematickou koherenci a

vymezeny zamér mého vyzkumu.

Z metodologického hlediska se mi pro budouci vyzkum jako zadouci jevi vyuziti
metodologické triangulace. Kombinace polostrukturovanych rozhovort s etnografickym
pozorovanim piimo v seminafich, pfipadn€ analyza dokumentt (sylaby, Moodle), by
umoznila komplexnégjsi vhled do toho, jak je verbélni participace a ticho v institucionalnim
ramci ukotveno, jak formaln¢ vstupuje do hodnoceni, nebo jak je vyjednavano piimo v

hodinach.

Posledni poznamku bych chtéla vznést k intersekcionalnimu piistupu, o ktery jsem se

snazila, ale v praci ho nepovazuji za adekvatné vyuzity, ale ktery vnimam jako dtlezity pro
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dal$i rozvoj tématu. Z mého pohledu je potieba blize porozumét prozivani verbalni
participace a ticha ve vztahu k normativnim oc¢ekévanim u studentti/studentek se
specifickymi studijnimi potfebami nebo u nerodilych mluvcich ¢eského jazyka, ktefi

studuji v ¢eském jazyce. Praveé v téchto bodech spatiuji dalsi prostor pro badani.
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Diskuse

Jesté nez findln€ uzaviu text diplomové prace, rada bych kratce diskutovala vysledky
vyzkumu ve vztahu k tématiim a sociologickym debatam nestinénym v teoretické casti.
Pohled na prozivani aktérek a aktérii a na vyznamy jejich jednani totiz zdsadnim zplisobem
narusuje binarni pfedstavu o ,,utlacovanych zenach* a ,,dominantnich muzich* v kontextu
verbalni participace a ticha ve vyuce. Stejné tak Ize ale dekonstruovat zjednodusSujici
diskurs o ,,feminizaci* vysokého Skolstvi, podle né¢hoz ,,dominuji zeny*, zatimco ,,muzi
jsou znevyhodnéni“. Povazuji je za dvé strany téze mince. Vyzkum ukazuje, ze
kvantitativni pfevaha zen v lavicich neznamena automatickou zménu mocenskych struktur
ani transformaci maskulinnich norem akademie. Studujici jsou ale v kazdém ptipadé aktéry
a aktérkami, ktefi se v téchto strukturach pohybuji s riiznou mirou strategie. To ale

neznamena, ze se zadné znevyhodnéni nedéje.

Vyzkum problematizuje samotny akt mluveni. Kdyz jedinec verbalné participuje, nemusi
nutn¢ obsazovat sonicky prostor z pozice moci a dominance. U nékterych zen 1 muza, které
bychom mohli oznacit za velmi verbalné€ angazujici se v hodinach se ukazala participace
jako forma emocionalni prace. Motivaci mtize byt pocit zodpovédnosti za atmosféru v
hodin¢ (responsibilizace) ¢i litost smérem k pedagogiim. Jindy muiize jedinec verbalné
participovat kvili vlastni neurodivergenci. OvSem, pokud studujici nedisponuji tim
»spravnym* habitem pro pravidla v akademickém poli, musi investovat zna¢né usili a to
bud’ do mluveni, nebo v ptipadé ADHD do zlstani potichu. Adaptace na normy, které jim
nejsou vlastni, je pak vykoupena vyrazné vyssi psychickou i fyzickou zatézi, jez zlstava
pro okoli 1 instituci neviditelnou. I kdyby bychom tedy pocitali, kdo (muzi nebo Zeny)

mluvi vice a déle (jako napt. Lee a McCabe, 2020), tato rovina ndm ztlistane skryta i ptes

to, Ze je pro interpretaci velmi dilezita.

Uspéch aktéri a aktérek, jejichZ dispozice nejsou v souladu s oéekavanimi pole v tomto
ohledu, v systému muze byt paradoxné vykoupen jejich adaptaci na normy (napft. skrze
asertivni projev, seberegulaci), nebo pokusem o adaptaci, za kterou ale plati vyssi fyzickou
a psychickou cenu. Naucit se hrat pravidla hry, nebo alespon performovat hrani podle
pravidel. Vstup do sonického prostoru, a napliiovani norem celkové, povazuji za

komplexni interakéni proces, ktery je spoluutvaten socialné inkorporovanymi dispozicemi
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jednotlivce (i na zdklad¢ genderu, ale nejen n€ho), vztahem k vyuc€ujicim, dynamikou
kolektivu i samotnou architekturou prostoru. Vyssi pocCet zen v lavicich sdm o sobé

proménu hluboce zakotfenénych maskulinnich norem akademie nezarucuje.
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Z.avér

Diplomova prace na zaklad¢ vypraveéni studujicich a vyucujicich vysokych §kol ukazala, ze
verbalni participace a ticho v hodinach na vysoké skole jsou socialn¢ utvareny. Odpovedi
na vyzkumné otazky reflektuji povahu zvolené kvalitativni vyzkumné strategie, jsou velmi
komplexni a barvité. Na zékladé vytvorenych dat jsem ukazala, Ze v akademickém
prostiedi humanitnich a spolecenskovédnich obort, jak o své zkuSenosti v nich hovofili
aktéri a aktérky, existuje silna normativni pfedstava o tom, jak ma vypadat a jednat ideélni
student. V normé, kterd nese rysy tzv. maskulinniho étosu, je takovy student konstruovan
jako ,,aktivni partner®, ,,spolutviirce a ,,zdroj*, ktery verbaln¢ demonstruje své kvality.
Mezi vysoce cenéné vlastnosti patii schopnost argumentace, konfrontace, kritického
mysleni, schopnost vefejné obhajovat své nazory, nesouhlasit s autoritou, a dale naptiklad

odvaha, sebevédomi.

Popsana konstrukce predstavuje specifickd kritéria hodnoceni, které jsou nékterym blizky,
zatimco pro jiné piedstavuji bariéru. Ideal je to do jisté miry znehodnocujici k jinym
formam participace, komunikace a jinymi zptsoby byti studentem. Studujici si normu
rovnéz internalizovali a mélo kdy ji zpochybniovali. Mohou vnimat sviij posun od ticha k
mluveni jako osobni riist a napravu vlastniho ,,nedostatku® (napft. introverze), ¢cimz se
prizptsobuji pravidlim akademického pole. Akademické pole definuje tspéch skrze
maskulinni étos, coZ nuti studujici s odlisSnym habitem k neustélé strategické performanci.
To, co vnimaji jako ,,0sobni rist* (posun od ticha k mluveni) interpretuji jako proces

adaptace habitu na pravidla akademického pole.

Ackoliv je mluveni idedlem, vyzkum odhalil 1 konstrukei pravidel umétenosti, ktera
studujici (Casto implicitné) uplatiiuji. Mluveny piispévek by mél byt uzite¢ny, piinosny pro
ostatni a spravn¢ nacasovany. Studujici se obavaji ,.trapnosti* z neti¢elného mluveni nebo

,vlezlosti pti ptili§ Castém zapojovani.

Vyznamnym zjisténim je, ze verbalni participace slouZzi jako néstroj emocionalni prace,
respektive emo¢niho managementu. Na vysoké Skole mohou verbalné participovat z litosti
k vyucujicim, aby korigovali jejich emoce (napt. pfedchazeni smutku, trapnosti), a to 1 za

cenu vlastniho negativniho prozivani.
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V promluvach aktérek a aktérti bylo ticho dominantné nahlizeno skrze psychologizujici (a
patologizujici) perspektivu jako individudlni selhdni, deficit. O ml€eni se tak hovofilo jako
o nedostatku inteligence, pfipravy, zdjmu nebo sebevédomi, jako o odchylce od normy
(,,mentalni omezeni* nebo pasivita), ktera by se méla ,,napravit“, aby jedinec normu
naplnoval. V neposledni fadé bylo ticho nahlizeno i jako diikaz ,,nepatii¢nosti”, tedy ze na
Skolu byli ptijati lidé, ktefi tam ,,nepatii*. Takové pojeti ticha je projevem symbolického

nasili.

Kdyz ale studujici popisovali vlastni vztah k tichu a verbalni participaci, ukazala se
vyznamnost socialng utvatenych dispozic, které si ptinaseji z piedchozich fazi Skolni
socializace. Takové dispozice, habity, nemusi v akademickém poli souznét s o¢ekavanimi.
Ticho slouZi jako aktivni strategie ochrany pied symbolickou Gjmou, ktera je zakofenéna v
predchozi biografii aktérek a aktéri. Mnoho studujicich voli ticho na zdklad€ negativnich
zkuSenosti z diivejSich stupna vzdélavani (napt. vetrejné zesmeésnéni vyucujicim,

reaguje Uzkosti i v ,,bezpecném* prostiedi, protoze vnitini ,,pohled druhych* nadéle
funguje jako disciplina¢ni dozor. Ticho a verbalni participace jsou tedy v zasadé velmi

télesnou zkusenosti. Usili o verbalni participaci vyvolava u studujicich negativni télesné

prozivani v podobé Cervenani, zrychleného tepu, sevieni hrdla, horka ¢i klepani se.

Zatimco idedl ,,aktivniho partnera“ v diskusi splyva s maskulinnimi atributy, nékteré
studentky v mém souboru se pohybuji v napéti mezi akademickym vykonem a tlakem na
socialni pfijatelnost. Voli rad€ji ml¢eni, aby nepusobily jako ,,Sprtky* nebo nevzbudily
dojem, Ze se ,,povysuji“ nad ostatni. U studentek v mém souboru byl vyznamny pocit
neustalého dohledu a hodnoceni, coz fungovalo jako mechanismus, ktery produkoval ticho
jako strategicky ukryt. Studentky mély internalizovany ,,pohled druhych®, ktery je samotné

disciplinuje a cenzuruje.

Vedle zminénych vyznaml musim jest¢ zminit, Ze ticho mize mit i pozitivni socialni
rozmér. Aktéfi a aktérky vyuzivaji ticho strategicky, aby dali prostor ostatnim a zamezili
vlastni monopolizaci diskuse. Sonicky prostor nabyva vyznamu omezeného zdroje, ktery je
potteba rovnomeérnéji distribuovat mezi ptitomné. Ticho je tak vniméno jako projev

ohleduplnosti a snaha o napojeni se na druhého.
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V prubéhu vyzkumu jesté vyvstala jako vyznamna role architektury prostoru. Tradi¢ni
uspotadani v fadach s lavicemi fixuje hierarchické pozice a posiluje pocit ohrozeni pfi
promluvé, zatimco mensi mistnosti (navic jesté s uspotfadanim do kruhu bez lavic)
symbolicky i fyzicky odstrafiuji bariéry, ¢imZ napomahaji bezpe¢néjSimu prostiedi a

horizontalnéjsi distribuci moci.

Hlavnim cilem diplomové prace bylo prohloubit porozuméni vyznamtum, které studujici a
vyucujici pfisuzuji verbalni participaci a tichu, a to v tzké souvislosti s konstrukci norem
,»idealniho studenta® v prostfedi humanitnich a spolecenskovédnich oborti. Neskromné

konstatuji, ze se domnivam, Ze se tento cil se podafilo naplnit.
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