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3. Humor ve skolnim prostredi

V pfedchazejicich kapitolach jsme nejprve definovali humor a jeho vlast-
nosti a poté se zabyvali socialnimi aspekty tohoto fenoménu. Pfitom jsme
k humoru prfistupovali véeobecné, bez ohledu na situace a prostredi,
v némz se vyskytuje. V této kapitole ztizime pole naseho zdjmu na skolu
a Skolni tfidu a pokusime se sumarizovat nalezy v této oblasti. V prvni ¢asti
shrneme, co vime o specifikdch skolniho humoru, a to pfedevsim na za-
kladé etnograficky orientovanych studii zivota ve $kole. Ve druhé casti se
potom budeme zabyvat otazkou, zda a v jaké mife humor ovliviiuje u¢ebni
procesy a potazmo vysledky skolniho vzdélavani.

3.1 Cemu se Zaci sméji

Zkoumani humoru ve $kole odstartovaly studie z oblasti $kolni etnogra-
fie. Ve slavné knize Divided School (1979) popisuje etnograf Peter Woods
na zakladé dlouhodobého terénniho vyzkumu v jedné vybrané skole rtizné
aspekty skolniho zivota, které vnima jako klicové. Z osmi meritornich ka-
pitol vénuje dvé fenoménu humoru - jednu z nich humoru zakovskému,
druhou potom ,humoru sborovny®, tedy Zertum, které uéitelé a dalsi peda-
gogicky personal sdileji mezi sebou. To poukazuje na velky vyznam, ktery
autor humoru uvnitt socialniho prostoru skoly pricital. Jiz dfive v jednom
ze svych kratsich textt oznacil Woods (1976) humor a smich jako , protilat-
ku® k ptisobeni §koly, jako jisty druh Uniku, skrze néjz je transformovéina
$kolni realita tak, aby jeji prozivani bylo pro zaky prijemné;jsi.

V knize Divided School tuto myslenku rozviji, pticemz ji ukotvuje
ve svém konceptu adaptace zakti na $kolu. Podle Woodse (1979) se zaci
vzdy néjakym zptsobem adaptuji na podminky $koly a vyvijeji si vzorce
nakladani s pozadavky, které na né tato instituce klade. Tyto vzorce mo-
hou variovat od naprostého konformismu, ktery se projevuje souhlasem
s hodnotami a cili $koly i metodami jejich dosahovani, az po nesmifitel-
nost, jejimz vyrazem je odmitani viech pozadavkd, cilfi i postupti. Celni
misto mezi adaptacnimi strategiemi zaujima kolonizace, tedy takovy typ
adaptace, kdy jsou zaci s to vyuzivat oficidlni a legitimni postupy k dosa-
zeni vlastnich cilt, které se nutné nemusi shodovat s deklarovanymi cili
a hodnotami skoly. Koloniza¢ni strategie vede k proplouvani skolou a vice-
méné bezbolestnému zvladani jejich pozadavkii pomoci riznych zkratek
a trikd, jako jsou dobrovolna Gcast v urcitych aktivitach za tcelem vyhnu-
ti se Ucasti v jinych aktivitach, vyhovéni pozadavkim vybraného ucitele
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za Ucelem ziskani jeho podpory pfi sporu s jinym ucitelem, stfidani se se
spoluzaky prfi vypracovavani $kolnich tkoldl, rtizné typy napovidani pii
zkouSeni, opisovani pri pisemnych testech a podobné. Humor je podle
Woodse (1979) jednou z kolonizacnich technik, jeho cilem je vytézit za-
bavu ze dvou fenoméni, které se ve Skole nevyhnutelné vyskytuji, a da se
fci, ze jsou pro ni typické — z nudy a z opresivni autority dospélych. Skola
jako instituce tudiz generuje dva specifické typy humoru (autor v tomto
smyslu pouziva termin instituciondlni humor). Prvnim z nich je tzv. blb-
nuti*, tedy zdanlivé nesmyslné chaotické chovani, které byva uciteli ¢asto
klasifikovano jako détinské ¢i hloupé, avsak mezi zaky spolehlivé vyvolava
smich (napf. hazeni pfedméty nebo vydavani riiznych zvuk). Toto blbnu-
ti je protilatkou proti $kolni nud¢, proménti situaci, v niz se ze zakovského
hlediska nic nedéje, na situaci dynamickou a vzrusujici. Druhym typem
institucionalniho humoru je subverzivni smich*, tedy humor atakujici au-
toritu ucitele. Jde o posmésky smérované na ucitele, zertovné prezdivky
pfipisované ucitelim ¢i odmlouvani v interakci s nimi. Tento typ humoru
je samoziejm¢ reakci na opresivni autoritu $koly, nebot umoznuje zaktim
vytézit zabavu z omezeni, kterd jsou pro né jinak obtézujici. Pozoruhod-
né vsak je, ze humorné ataky se nezamétuji v prvé radé na ucitele, ktefi
se chovaji obzvlast¢ autoritativné, ale spise na ty, ktefi jsou vnimani jako
slabi. Woods (1979) k tomu podotyka, Ze nejde o to dotknout se nékterého
ucitele osobné, nybrz zautodit na ucitelskou pozici jako takovou (k ¢emuz
se nejlépe hodi slab$i ¢lanky ucitelského sboru).

Woodsova studie je v této chvili jiz historickd, avS§ak mtzeme predi-
kovat, ze motivy a funkce zdkovského humoru mohou ziistdvat v podstaté
nezménény, nebot samotna instituce $koly neprosla od sedmdesatych let
minulého stoleti zasadni proménou. Jako doklad tohoto tvrzeni mize po-
slouzit nedavna sonda Meeuse a Mahieu (2009), ktefi analyzovali pisemna
vypravéni studentd popisujici humorné zazitky s uciteli na zakladni $ko-
le. Identifikovali pfitom nékolik klicovych motivli zakovského humoru:
1) oslava — humorna piihoda, ktera se odehrala béhem néjak mimoradného
$kolniho dne; 2) testovani uditeldt pomoci skadleni a legracek; 3) ,,naprava®
ucitele, ktery ma néjaké nepiijemné charakteristiky; 4) rebelovani vici pris-
nym ucitelim; 5) nekazen v hodindch nedostate¢né autoritativnich uditeli;
6) vytvareni pfijemné atmosféry — radostné formy humoru, které nejsou
zaméreny proti uciteldm. Porovname-li tuto typologii s Woodsovymi (1979)
nalezy, vidime, Ze se minimalné v nékterych bodech shoduje. Testovani, na-
prava i rebelovani mohou byt zafazeny pod hlavi¢ku subverzivniho humo-
ru. Nekazen v hodinach patrné miize byt ztotoznéna s blbnutim. Co se tyce
radostného humoru, at jiz pfi oslavach (bod 1) nebo v béznych vyucovacich
hodinach (bod 6), sam Woods (1979) uvadji, ze vedle institucionalizovaného
humoru se ve $kole vyskytuje také humor pfirozeny, jenz nesleduje zadny

23 Mucking about.
24 Subversive laughter.
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cil, je vyrazem pfirozené nachylnosti déti ke smichu. Zbylé body typologie
Meeuse a Mahieu (2009) by tudiz mohly odpovidat pfirozenému humoru.

Sanfordova a Ederova (1984) se pfi zkoumani zdkovského humoru
soustredily primdrné na jeho formy. Vychazely pritom z dat z primého po-
zorovani skupinek zakd o prestavkach, tedy mimo samotny vyukovy cas
a mimo interakci s ucitelem. Objevily ¢tyfi zdkladni formy zakovského
humoru: anekdoty; smé$né pfibéhy; praktické vtipy; humorné chovani.
Anekdoty predstavuji pamétné zvladnuté vtipy, které jsou soucasti skol-
niho folkloru, jsou ptedévany jednim vypravééem na druhého. Casto si
je mezi sebou vypravéji déti, které se vzajemné dobfe neznaji, anekdoty
slouzi k navazani kontaktu, funguji jako propustka do skupiny (viz ka-
pitola 2.2). U ndctiletych zaku, které autorky sledovaly, nejvyse skérova-
ly vtipy obsahujici témata a vyrazy, jez jsou ve Skole zakdzdny; nejcastéji
$lo o sexudlni obsahy. To je dano skutec¢nosti, ze pravé sexudlni agenda
je v tomto véku dtlezitym vyvojovym tkolem, jehoz zvladnuti je kompli-
kovano tabuizaci uvedenych témat. Anekdoty jsou tudiz médiem, které
umoznuje zakfim hovorit o sexu, aniz by museli odhalovat vlastni znalosti
¢i neznalosti, nebot se reprodukuje naucené vypravéni. Vypravéni anek-
dot ma podle Sanfordové a Ederové (1984) casto soutézivy charakter, vtip
jednoho vypravéce je pfebijen vtipem dal$iho vypravéce. To dovoluje po-
slucha¢iim maskovat neporozuméni pointé vtipu (z divodu nedostatecné
obeznamenosti s redliemi, s nimiz se v anekdot¢ operuje), nebot se rychle
méni vypravéci ramec a nasleduje nova anekdota.

Jinym typem vypravéni jsou podle citovanych autorek smé$né piibé-
hy. Ty maji realisticky zéklad, odkazuji k minulému chovani néjaké znamé
osoby. S anekdotami maji spole¢ny fakt, ze se nevycerpavaji jedinym vy-
pravénim, nybrz jsou repetitivné vypravény znovu a znovu, pficemz vzdy
vyvolavaji smich. Rozdilna je skutecnost, ze se vypravéji ve skupinach pra-
tel, ktefi se vzajemné znaji a mohou spolecné sdilet minulé zkusenosti. Ob-
sahov¢ se smésné pribéhy nejcastéji tykaji prekroceni néjakého typu nor-
my, kterou dospéli détem stanovuji (naptiklad pfitomnost chlapcti v divei
$atné). Tyto historky jsou nositelem poselstvi, ze poruseni dospélackych
pravidel je pfipustné, nebo alespon mozné.

Praktické vtipy a humorné chovani predstavuji takové typy, které jsou
obvykle spontanni, zabudované do aktudlniho kontextu interakce mezi
humoristou, objektem humoru a publikem. Je jim vlastni silnd neverbalni
slozka. Prakticky vtip je Zertem namifenym vii¢i nékomu z pfitomnych,
muze jit o uzmuti urcitého pfedmétu nebo jeho poskozeni. Prakticky zert
ma ambivalentni cil — umoziuje totiz na jedné strané vyjadfit pratelstvi
tim, Ze objektu humoru vénuje inicidtor svoji pozornost, na druhé stra-
n¢ umoznuje vyjadrit negativni vztah ¢i nelibost.?> Humorné chovani je

25 Sanfordova a Ederova (1984) cituji naptiklad situaci, kdy jedna z Zacek ptinesla celé sku-
piné svych kamaradek velikono¢ni vejce. Ta byla uvafena natvrdo s vyjimkou jediného,
jimz podarovala nejméné oblibenou ¢lenku skupiny. Té vejce prasklo v ruce.
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tvofeno riiznymi gesty, posunky, obliceji, které obvykle doprovazeji hovor
o tabuizovanych tématech (naptiklad pfi hovoru o téhotenstvi si divka str-
¢i balon pod tricko a simuluje graviditu). Tato gesta jsou doprovazena vy-
svétlujicimi poznamkami, které jsou vnimany jako velmi vtipné predevsim
proto, ze obvykle reprezentuji néjaké poruseni norem.

Sanfordova a Ederova (1984) uzaviraji, ze uzivani humoru je klicovym
rysem interakci u déti starsiho $kolniho véku a ze humor hraje centralni
roli v adolescentni socializaci. Jeho ambivalentni povaha totiz dovoluje
experimentovat s citlivymi a potencidlné nebezpeénymi tématy bez rizika
ptilisného otevfeni se a odhaleni pred ostatnimi.

Podle Woodse (1983) mtze byt teenagerovsky humor chapan jako sou-
¢ast neformalnich pfechodovych ritualti. Tento zavér doklada postiehem,
Ze znac¢na ¢ast humoru (v typologii Sanfordové a Ederové by $lo o anek-
doty, v mensi mife i o smésné pribéhy) se ,dédi“ a je uzivana vzdy tou
kohortou déti, ktera dospéla do patticného véku. Humor nactiletych, tvr-
di Woods (1983), plni velmi casto identitni funkci — pfedevsim jeho pro-
stfednictvim mluv¢i zdiraznuje svoji normalitu jako spravného chlapce
¢i divky. Vedle toho je humor uzivan za tcelem zvySeni statusu v ramci
vrstevnické skupiny a redefinovani situace ve vlastni prospéch. A konecné
s pubescentni ¢i adolescentni identitou souvisi i schopnost humoru posilo-
vat skupinovou solidaritu (viz kapitola 2.2). Solidarita v zdkovské skupiné
se vytvari prostfednictvim humorného vymezovani se vii¢i svym ucitelim
(viz subverzivni humor vyse) a toto vymezovani je rovnéz procesem pfispi-
vajicim k tvorbé nové identity sméiujici k dospélosti.

Rezistence jako kli¢ového rysu zakovského humoru si povsimli i dalsi
autori. Dubberley (1988) hovofti v této souvislosti pfimo o kultufe rezis-
tence, jejimz hlavnim ndstrojem je zakovsky humor. Vychazi z nalezt z et-
nografického vyzkumu ve §kole na britském venkové, charakteristické d¢l-
nickym ptvodem vétSiny zakti. Dubberley (1988) popisuje tzv. testovani
ucitelti coby projev rezistence zakt vuci oficialni $kolni kultufte. Testovani
zahrnuje rizné Zerty, jejichz cilem je vyvést ucitele z rovnovahy a odhalit
jeho slabost. Tento typ jednani vidi zaci jako zcela legitimni, nebot zjednat
si poradek ve tfidé je podle nich soucasti prace ucitele, za kterou je placen.
Dubberleyova (1988) interpretace tohoto jevu akcentuje rozdilné tfidni
pozadi zak a jejich ucitelti, spor mezi nimi vyklada jako spor mezi bu-
doucimi délniky (zaky) a predstaviteli kulturniho imperialismu vladnouci
tfidy (uciteli). Nepoddajnost projevuji chlapci, ktefi ucitele-muze poméiu-
ji s normami heterosexualni maskulinity; sméji se, pokud ucitelé nejsou do-
state¢n¢ fyzicky silni, sportovni a projevuji néjaky naznak feminity (mezi
néz patti tfeba i ,snobsky® zplisob vyjadrovani). Divéi humor ve vztahu
k uditeltim je sexudlni, zaklddd se na posuzovani jejich domnélych mile-
neckych kompetenci. V obou pfipadech ma poméiovani se s uditeli tfidni
pozadi - chlapci v ném figuruji jako budouci spravni chlapi, ktefi si na zi-
vobyti vydélavaji vlastnima rukama, divky jako juniorské ¢lenky délnické-
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ho matriarchéatu (své védomosti o sexu nenacerpaly pfimou zkuSenosti, ale
od starSich Zen ve své komunité).=*

Vidime, zZe zaci na jedné strané prostfednictvim humoru vyvolavaji
stfet s uciteli, na druhé strané si vSak ziejmé nepieji v tomto stfetu zvitézit,
nebot ocenuji silné ucitele, ktefi si pti testovani udrzi své hierarchické po-
staveni. Na zebticku oblibenosti si nejlépe vedou takovi ucitelé, ktefi udrzi
kazen, pfiméji zaky k praci, ale zaroven je s nimi také legrace, nebot jsou
schopni vratit vtip. V tomto bodé se Dubberley (1988) shoduje s nalezy
Petera Woodse (1979), podle néjz zaci kategorizuji ucitele do ¢tyf skupin
na ty, ktefi: 1) pfiméji k praci; 2) je s nimi legrace; 3) priméji k préci a je
s nimi legrace; 4) po zéacich nic nechtéji. Rovnéz podle Woodsovych pozo-
rovani byli ucitelé ze treti skupiny zaky hodnoceni jako nejlepsi.

Dubberleyovy (1988) nalezy lze ¢ist patrné spise jako pozadavek uzna-
ni svébytné kulturni identity ze strany zakt nez jako snahu o znivelizovani
postaveni zakt a uditeldi. To je patrné i na skutecnosti, Ze pokud se uci-
tel se sttedostavovskym ptivodem snazi zavdécit zaktim imitaci venkovské
bodrosti, je toto jednani hodnoceno jako neupiimné a trapné. Také dalsi
postrehy vzbuzuji dojem, ze zaktim jde spise o ustaveni jinakosti nez rov-
nosti. Zaci napiiklad hovoti vulgérné, a to jak o ucitelich, tak sami o sobé.
Sprosta slova jsou pro né zdrojem pobaveni a Ize je chapat jako jednoznac-
ny projev rezistence vuci oficialni skolni kultufe, ktera jejich uzivani zapo-
vida. Jestlize vSak hovofi vulgarné ucitelé, napiiklad kdyz oznaci vyzyvavé
obledené divky jako ,kurvicky“, nesou to, podle Dubberleye (1988), zaci
s velkou nevoli. Zaci sami totiz podle svého vyjadfeni pouzivaji vulgaris-
my, aniz by jim pfipisovali jejich slovnikovy vyznam (nemysli to tak), za-
timco ucitelé tak ¢ini s plnym sémantickym obsahem. Jestlize tedy ucitel
prohlasi o divce, zZe je kurvicka, znamena to, Ze je pro néj zenou pochybné-
ho charakteru a ze ji nerespektuje jako osobu. Pokud zdk pronese mnohem
silnéjsi vyraz o ucitelce ¢i uditeli, neznamena to nic jiného, nez ze nerespek-
tuje $kolni normy.

Roli humoru pfi vytvareni identity v rané adolescenci zkouma rovnéz
nov¢jsi studie Kehilyové a Nayaka (1997), jez se soustfeduje na chlapec-
kou kulturu rdmovanou prostorem $kolni tfidy. Podle citovanych autorti
je humor regulativni technika strukturujici performanci chlapeckych iden-
tit a soucasné organizacni princip, jehoz prostfednictvim se urcuje pozice
na socialnim zebticku §kolni tfidy. Takovy performanc¢ni charakter maji na-
ptiklad chlapecka vypravéni (jejich forma je popsana podobné jako u San-
fordové a Ederové — viz vyse). Jde o kolektivni akce, pfi nichz je mluvci
vyzvan k vypravéni a ostatni jej v jeho produkci podporuji otdzkami ¢i
neverbalnimi signaly zdjmu a souhlasu a pfedev$im vdéénym smichem.

26  Vztahu zaki k ucitelkdm — Zendm se Dubberley (1988) vénuje podstatné méné. Obecné
plati, Ze jsou vnimany jako slabé, coz je v o¢ich zakt negativni hodnoceni. Vyjimky pted-
stavuji razné zeny, které vzesly z mistni délnické komunity a jsou s to ve vyuce hovorit
lokalnim dialektem.
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Vzhledem k repetitivnosti celé akce je obsah pfedem znamy a jde vlast-
n¢ o ritualizované piehravani do jisté miry mytizovanych prib¢ht, které
typicky oslavuji opozi¢ni formy chovani. Kehyliova a Nayak (1997) cituji
napiiklad historku jednoho z chlapct o tom, jak byl vyloucen z cirkevni
Skoly, nebot na hodiné vytvarné vychovy vymodeloval z hliny penis. Tato
— opakované prehrdvana a dramatizovand — akce je chlapeckou skupinou
prozivana jako maskulinni vitézstvi nad opresivni moci §koly, cirkve a Zen
v jednom.

Pomoci humoru chlapci demonstruji svoji dominanci nad divkami
a nad sebou vzajemné — to zahrnuje ritualizované télesné atoky, ritualizo-
vané zavody v nadavani,? smésné nasili, kdy jde o to udefit protivnika a co
nejrychleji utéct. Témto formam je spolecné, ze valorizuji muzské nasili
prostfednictvim humorného stylu, ktery vychazi z fyzické ¢i verbalni hry.
V zasad¢ jde o prosazeni muzské heterosexualni identity prostfednictvim
vymitani feminity, pfi¢emz toto vymitani ma kolektivni charakter. Chlapci,
ktefi nedemonstruji svoji hyper-heterosexuélni maskulinitu, jsou zesmésno-
vani pomoci humornych ritualti, ¢imz je cela skupina disciplinovana smé-
rem ke genderové identité ustavené jako normalni (Kehyli, Nayak, 1997).

Tento oddil mtizeme uzavrit shrnutim, zZe v dospivani humor predsta-
vuje jeden z dilezitych stavebnich kament pfi tvorbé nové identity. Role
humoru v prostredi §koly je podpofena tim, Ze jde o hierarchickou insti-
tuci, a jak tvrdi Walker a Goodson (1977), oprese je vzdy plodnd pitida pro
humor. Humor, ktery se tyka vztahti mezi uditeli a zaky, 1ze patrné oznacit
jako humor institucionalni, nebot jeho zdrojem je instituciondlni struktura
$koly. Vedle toho vSak ve $kole existuje i pfirozeny humor (projevujici se
napf. v détské skupiné€), jehoz existence neni nutné vdzana na Skolni pro-
stfedi (mohl by podobné probihat tfeba na sportovnim hiisti).

3.2 Jak s humorem nakladaji ucitelé

V predchézejicim oddile jsme se zabyvali pfedev§im mechanismy rezisten-
ce. Podle Woodse (1983) vSak humor ve skolnim prostiedi plni dvé za-
kladni funkce. Prvni z nich je pravé vyjadreni rezistence, druhou naopak
nastoleni harmonie. Tato bipolarni funkénost neni v pfipadé humoru nijak
ptekvapiva, vyplyva z jeho ambivalentni povahy, jez byla v této knize opa-
kované zminéna. Humor miiZze harmonizovat vztahy mezi uciteli a zaky,
nebot vytvari kulturni pouto mezi nimi (spole¢ny humorny zazitek pred-
stavuje sdilenou zkuSenost, k niz 1ze pozdéji odkazovat a cerpat z ni) a ge-
neruje pozitivni emoce.

Harmonizacni efekt humoru je patrné jednim z déivodidi, pro¢ se uci-

27 Cilem je neukazat slabost a urazit protivnika — napt. prostfednictvim sexualnich urazek
jeho matky, sestry atd.
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telé stavéji k pfitomnosti humoru ve $kole pomérné vstficné. Huss (2008)
zkoumal postoje uciteltt k humoru prostrednictvim hloubkovych kvalita-
tivnich rozhovorti, pficemz se dotazoval pifedev§im na moznosti vyuziti
humoru ve vyucovani. Respondenti — ucitelé — poukazovali na tfi benefity,
které humor do vyuky vnasi: 1) zlepSeni klimatu tfidy: humor redukuje
uzkost a pocit ohrozeni v tézkych pfedmétech; pomahd navodit pratel-
ské, divérné a kooperativni interakce; 2) propojovani obsahti: humor ma
potencial vytvaret asociace mezi ucivem a mimoskolni zkuSenosti zaki;
3) relaxace: humor snizuje stres, ¢imz prispiva k odstranéni psychologic-
kych bariér porozuméni a u¢eni. Nevyhody ¢i rizika humoru uditelé zmino-
vali v mnohem mensi mife (jmenovité §lo o ndzor — jenz nebyl zastoupen
u vétsiny respondentii — ze pouziti humoru mlze snizovat vaznost jejich
pfedmétu, a dale o upozornéni na rizika humoru zalozeného na sarkasmu
a zesmeésnovani studentd).

Ackoli se ucitelé v zasadé¢ shoduji ve vstiicném postoji k humoru, zpt-
soby, jakym jej ve vyuce pouzivaji, mohou byt velmi riznorodé. Starsi et-
nografickd studie Stebbinse (1980) ukazuje, Ze je humor ve $kole uzivan
ucitelem do zna¢né miry strategicky, to znamend jako ndstroj k dosazeni
urcitych cild. Uditel mtze humor pouzivat ¢tyfmi moznymi funkénimi
zplisoby: 1) za ucelem vytvoreni konsenzu ve tfidé; 2) za ucelem kontroly
chovani zaki; 3) k navozeni konfliktu; 4) jako komické odlehceni. Podle
Stebbinse (1980) je kazdy tento funkéni modus doprovazen urcitym typem
nalady, ktera se odvozuje od toho, jak zaci hodnoti danou situaci. Jestli-
ze ucitel uziva humor za tcelem vytvoreni konsenzu, je nalada ve tridé
lehkovazna a zaci vnimaji situaci jako skvélou. Pfi uziti za ucelem kont-
roly chovani zaki je ndlada ve tfidé ostrazitd a zaci hodnoti situaci jako
potencialné ohrozujici. Je-li cilem uditele vyvolat za pomoci humoru kon-
flikt, je nalada ve tfidé nepratelska a zdci citi situaci jako zavrzenihodnou.
A koneéné modus komického odlehéeni se odehrava ve vazné atmosfére,
v situaci zaky vnimané jako pracovni. O potencidlu humoru pfispivat
k tvorbé konsenzu, kontrole chovani ¢i navozeni konfliktu bylo jiz v této
knize napsano mnohé. Stebbinstiv (1980) pfispévek k pochopeni $kolniho
humoru spociva tudiz predevsim v identifikaci tzv. komického odlehcenti,
které chape jako funkci typickou pro Skolni prostiedi. Podle néj vznika
v situaci, ktera si vynucuje koncentraci nutnou k dosazeni urcitého predem
vytéeného cile (napf. osvojeni néjaké pasaze uciva, napsani testu), kterd ma
urcitou délku (vyucovaci hodina) a je kolektivni (je pfitomna celd skupina
zakl) a neni mozné z ni libovolné vystoupit (odejit ze tfidy). Komické od-
lehéeni v podobé humoru vytvari piestavku, ktera umoznuje nacerpat sily
a pokracovat v praci. Ve tfidé mtze jakakoli forma humoru indukovana
ucitelem potencialné vytvaret komické odlehéeni.

Jako ilustrativni popis fungovani komického odlehcéeni mtizeme po-
uzit studii Rotha a kol. (2010) zalozenou na analyze videonahravek vy-
ucovani v kanadské skole. Podle téchto autorti se humor nékdy vynotuje
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z zakovskych komentéara, avSak casto jej produkuje uditel, ktery zaktm
pfimo ,nabizi“ prostor ke smichu. Roth a kol. (2010) detailné analyzuji
chovani vybrané ucitelky v hodiné pfirodnich véd, kterd nejenze vytvari
pftilezitosti pro — slovy Stebbinse (1980) — komické odlehéenti, ale dokonce
zakim poskytuje klice k rozpoznani takové situace. Témito klici jsou gri-
masy ucitelky, prace s modulaci hlasu, jeji vlastni smich ¢i viditelné drama-
tizované zadrzovani smichu. Tyto prvky v chovani uditelky vzdy vyvolavaji
smichovou odezvu na strané¢ zaka. Naopak ve chvili, kdy uditelka ucini
vtipnou poznamku, av§ak nepfipoji k ni zadny z vyse uvedenych nazna-
ki, Ze situace ma byt ¢tena jako humorna, zdkovsky smich se nedostavuje.
Roth a kol. (2010) hodnoti pocinani ucitelky tak, ze jeho cilem je narusit
vaznost védy, ktera je v té chvili predmétem vyucovani. Aura seriéznosti se
v dané chvili relativizuje, véda je postavena na roven jinym typiim lidskych
aktivit, které mohou byt pfedmétem vtipu, radosti a legrace.

Tento typ uzivani humoru je ucitelim casto doporucovan ze strany
autorti metodické literatury pro ucitele (viz napf. Morrison, 2008; Jonas,
2010), ktefi deklaruji, Ze pozitivni emoce, jez provazeji smich, maximalizu-
ji uceni (k otdzce vlivu humoru na uceni se dostaneme podrobné v nasle-
dujici subkapitole 3.3), zlepSuji vztahy ve tfidé a komunikaci mezi ucitelem
a zaky. Toto pozitivni hodnoceni humoru je — v pedagogickém kontextu
- relativné nové. Torokova a kol. (2004) uvadéji, ze tradi¢ni pedagogi-
ka vnimala humor ve vyucovéni jako neuzitecny, ¢i dokonce potencialné
ohrozujici element vedouci k tfisténi pozornosti, redukci pracovni moralky
a nasledné také efektivity vyuky. Legitimizace humoru je tudiz soucasti
sir§iho posunu od tradi¢niho pojeti vzdélavani charakteristického dutra-
zem na disciplinu a autoritu ucitele k pojeti liberalné progresivistickému
(Whitington, Murray, 1994) ¢i na zaka orientovanému (Garret, 2008). Tyto
nalepky oznacuji stav utlumené dominance ucitele a silného zretele k au-
tonomnim pfanim a potfebam zdka. Humor, legrace a smich jsou chapany
pravé jako jedna z prirozenych détskych potreb a jejich implementace ma
vést k humanizaci vzdélavani.

Woods (1983) vsak jiz pfed relativné dlouhou dobou upozornil na to,
ze humor je cenén predevsim v progresivistickém modu vyucovani, nebot
navozuje pocit pratelskosti a tim padem utlumené mocenské asymetrie
v postaveni ucitelti a zakti. Ve skutecnosti si vSak ucitelé za pomoci hu-
moru udrzuji kontrolu nad situaci (Woods, 1983). Zde mtzeme odkazat
na kapitolu 2.3, v niz jsme citovali autory, ktefi maskovani moci humorem
popisuji v jinych prostiedich, nez je skola.

Na fakt, Zze humor intervenuje do mocenskych vztaht mezi ucitelem
a zaky, jsme poukazali v pfedchézejici empirické studii zaméfené na moc
ve $kolni tiidé (Sedova, 2011), v niz jsme identifikovali &tyfi rtizné typy
mocenskych konstelaci v zavislosti na tom, nakolik si ucitel udrzuje do-
minantni postaveni, a dale na tom, nakolik zdci s ucitelem sdileji spole¢né
cile. Jednotlivé typy mocenskych konstelaci jsme pojmenovali nasledovné:
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1) zobani z ruky — ucitel je silné¢ dominantni, zZaci nad$ené plni tikoly, které
jim zadava; 2) presilovka — uditel je silné dominantni, Zaci jsou pasivni,
pracuji pod natlakem a je tfeba je kontrolovat; 3) cirkulace moci — domi-
nance ucitele je utlumena, zaci jsou iniciativni, jejich aktivita se vztahuje
k vyucovacim cilim; 4) tahanice — dominance ucitele je utlumena, zaci
se chovaji rusivé, nerespektuji zaméry ucitele a prosazuji vlastni agendu.
Humor se ve zfetelné vyznamnéjsi mite objevuje ve dvou z téchto ¢tyt kon-
stelaci, a to v konstelacich zobdni z ruky a cirkulace moci. V kazdé z téchto
konstelaci ma vsak jinou podobu. V konstelaci zobdni z ruky je to ucitel,
kdo je zdrojem humoru. Uditelé prondseji vtipné prupovidky, pouzivaji
jazyk, ktery neni soucasti $kolniho kanonu, ¢i jinak hravym zptisobem
naru$uji $kolni normy. Ttida ucitelské vtipy vdécné prijima a v souvislosti
s uditelskym vtipem se vzdy ve tiid¢ rozlije vina uvolnéni (jde o komické
odlehc¢eni — viz vyse). Naopak v konstelaci cirkulace moci vtipkuji spise
zaci — maji zertovné poznamky k tématu, davaji uciteli vtipné odpovédi.
Ve tfid¢ je patrnd jistd mira rozpustilosti. Ucitelé to toleruji, nebo jejich
vtipim dokonce vychdzeji vstiic a zapojuji se do nich.

Nalezy z citované studie (Sedova, 2011) opét ilustruji ambivalentni po-
vahu humoru, ktery mze mocenskou asymetrii posilit (zobani z ruky) ¢i
potlacit (cirkulace moci). Zaroven je patrné, zZe to, jakym smérem budou
mocenské vztahy humorem ovlivnény, zavisi na tom, kdo je producentem
humoru. Pokud tuto roli obsadi ucitel, roste jeho moc ve trid¢, pokud je
tato role prenechdna zaktm, dochdzi ke sdileni moci mezi nimi a ucitelem.
Za povsimnuti vSak stoji jiny aspekt vyplyvajici z této studie; konstelace,
které se vyznacuji pfitomnosti humoru, jsou ty, v nichz ucitel a zéci sdileji
spolecné cile. K této shodé je, jak vidime, mozné dospét dvoji diametral-
né odlisnou cestou (zduraznénim ¢i oslabenim moci ucitele), avsak role
humoru je patrné velmi vyznamnd, nebot odpovidajici konstelace bez hu-
moru (pfesilovka predstavuje parovou konstelaci k zobani z ruky; tahanice
predstavuje parovou konstelaci k cirkulaci moci) se shodou na spole¢nych
cilech, a tedy na spole¢né definici situace nevyznacuji.

3.3 Vztah humoru a uéeni

Jak jsme uvedli vyse, v soucasné pedagogice se miizeme pomérné bézné se-
tkat s presvédc¢enim, ze humor pozitivné ovliviiuje uceni, a proto by se m¢l
stat soucasti didaktického inventare ucitelii. Toto pfesvédcéeni je podloze-
no fadou argumentt, které ve své monografii pfehledné shrnuje Martin
(2007). Zaprvé se predpokladd, ze pozitivni emoce doprovazejici humor
se prendseji na vyucovany predmét a vzdélavani jako takové, ¢imz docha-
zi ke zvy$eni motivace k uceni, a ta vede k lep§im studijnim vysledk@m.
Zadruhé se ma za to, ze neobvyklost a emocionalni vzrusivost humornych
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stimulfi pfitahuje zakovskou pozornost, a tim padem se usnadnuje osvoje-
ni prezentovanych informaci. A konecné zatfeti — inkongruentni mentalni
asociace, jez jsou humoru vlastni, podnécuji proces kognitivni elaborace,
ktery usnadnuje ukladani informaci do dlouhodobé paméti.

Na vyse uvedenych argumentech a jejich ovéfovani je postavena vét-
$ina vyzkum?t sledujicich efekty pouziti humoru ve vyucovani. Jak podo-
tykaji Booth-Butterfieldovd a Wanzerova (2010), nejpocetnéjsi ¢ast empi-
rickych studii ma v pozadi jednoduchy predpoklad, ze humor pfitahuje
a udrzuje pozornost zaki.

Vyjimeéné propracovanou teorii pedagogického ptisobeni humoru
nabizi Wanzerova a kol. (2010), ktefi se snazi vysvétlit, jakym zptisobem
dochazi ke zpracovani a zuzitkovani humorné zpravy vyslané uditelem
na strané zaka — v originale nese teorie nazev Instructional humor processing
theory a vzila se pro ni zkratka IHPT. Podle této teorie probihd zpracovani
humoru v rdmci nasledujictho algoritmu: 1) Zak rozpozna inkongruitu ob-
sazenou v humorné zpravé uditele. 2) Zak lokalizuje vnimanou inkongrui-
tu do hravého, neseriézniho ramce. Pokud tak neucini, neni s to urcit hu-
morny vyznam zpravy a konci zmatenim. 3) Zprava, ktera byla pochopena
jako humorna, vyvolava urcitou emoci. V piipadé¢ tzv. vhodného humoru
je tento efekt pozitivni. 4) Pozitivni emoce zvySuje motivaci ke zpracovani
zpravy. Vedle toho je zpracovani zpravy podpofeno inkongruitou humor-
ného stimulu, ktery se vymyka zazitym myS$lenkovych schématiim nositele,
a proto si vynucuje intenzivni zpracovani. 5) Bod 4 predstavuje potencia-
litu, ktera muze, ale nemusi nastat. Pokud nastane, dochazi k intenzifikaci
uceni a zapamatovani informace obsazené v humorné zprave.

IHPT zahrnuje také moznost, ze humorna zprava bude obsahovat tzv.
nevhodny humor, to znamend humor uréazlivy, to¢ny ¢i snizujici. V tako-
vém piipadé jsou emoce vyvolané humornou zpravou negativni, coz vede
ke snizené motivaci ke zpracovani zpravy. Rozpoznana inkongruita hu-
morného stimulu je potom v dtsledku absence odpovidajicich mentalnich
schémat spise vytésnéna, nez aby se stala pfedmétem intenzivniho kogni-
tivniho zpracovani. Efekt na uceni je v pfipadé nevhodného humoru podle
teorie Wanzerové a kol. (2010) bud nulovy, nebo negativni.

Vzhledem k tomu, Ze otdzka, zda humor néjakym zptisobem ovliviiuje
uceni, je ve vztahu ke zkoumdni humoru ve $kole zcela klicova, budeme
se dale podrobnéji vénovat empirickym vyzkumtim, které pedagogickou
efektivitu humoru ovéruji.

Takto orientovanych studii je k dispozici celd fada, jak ovSem konstatuji
Banas a kol. (2011), jejich vysledky jsou zna¢né nejednotné a rozporuplné.
Martin a kol. (2006) provedli metaanalyzu dvaceti vyzkumnych studii, kte-
ré byly realizovany v letech 1977—-2001. Co se ty¢e dopadu humoru na tzv.
kognitivni uceni, priimérnd korelace byla témét nulova, ¢inila 0,020. Toto
¢islo je v8ak dtisledkem toho, ze nékteré studie zahrnuté do metaanalyzy
deklaruji silny pozitivni vztah, jiné naopak vztah negativni. Prikazné;jsi
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vysledky pfinesla metaanalyza ve vztahu k tzv. percipovanému uceni, kte-
ré je méfeno na zakladé subjektivnich vypovédi respondentt o tom, kolik
se toho ve sledované lekci naudili. U takto operacionalizovaného percipo-
vaného uceni zjistili autori pramérny korela¢ni koeficient 0,39. Poslednim
typem uceni, ktery byl napfic¢ riznymi vyzkumy sledovan, se stalo uc¢eni
afektivni, tedy emoce a postoje vztahované k vyucujicimu a vyuc¢ovanému
pfedmétu. U tohoto typu uceni byl zaznamenan primérny korela¢ni koe-
ficient 0,38, je vSak tfeba pfiznat, Ze tento vysledek je zalozen na pouhych
tfech vyzkumech s velmi podobnou metodologii, nebot vice vyzkum sle-
dujicich afektivni uceni nebylo do studie zahrnuto.

Z vysledkt vyplyva, ze je pomérné obtizné dosahnout spolehlivych
zavérl, predevsim co se tyka kognitivniho uceni. Banas a kol. (2011) kon-
statuji, Ze variabilita vysledk® je ddna mnoha rtznymi faktory, jako jsou
typ humoru, zptsob jeho zapojeni do vyuky a také délka trvani studie.
Typ humoru a zptisob jeho zapojeni do vyuky jsou skute¢né velmi proble-
matickym bodem, nebot v nékterych studiich je uzivan slovni humor pfi
vykladu, v jiném komiksy ¢i humorné audionahravky. V nékterych studiich
je navic rozliSovan humor s napojenim na vyucovanou latku a humor bez
napojeni, humor vhodny a nevhodny ¢i pozitivni a negativni. V disledku
toho muzeme konstatovat, zZe néktefi vyzkumnici sleduji vyskyt humoru
jako takového, jini pouze humor s napojenim nebo humor vhodny ¢i po-
zitivni. V nékterych studiich je navic sledovan humor, ktery je spontanné
vytvaren ucitelem, v jinych lektor prochazi nejprve specialnim Skolenim
a podoba humoru je pfedem determinovana.

Délka trvani studie je dalsim diferencujicim prvkem. Mezi studiemi
zkoumajicimi humor nalezneme takové, v nichz byli studenti vystaveni hu-
moru po dobu nékolika mésicti, ale také studie, v nichz intervence trvala
jen nékolik minut (Banas a kol., 2011). Velmi kratkd doba trvani je charak-
teristicka pfedevsim pro starsi vyzkumy — prehled starSich studii i s délkou
trvani a zjiSténymi efekty podava napiiklad Ziv (1988). Rovnéz tato casova
variabilita ¢inf srovnatelnost realizovanych vyzkumt zna¢né obtiznou.

A konecné hlavnim bodem, v némz se jednotlivé studie lisi, je zpt-
sob zjistovani efektu humoru na uceni. Nékteré vyzkumy sleduji vysledky
zakl ve znalostnich testech, jiné pracuji se studentskym sebehodnocenim.
Vzhledem k tomu, ze rozdily ve zjistovani efektu humoru povazujeme
za klicové, pfedstavime v dalsi ¢asti tohoto pfispévku vybrané studie pravé
s ohledem na to, jak byl efekt zjistovan. Jednotlivé vyzkumy zde délime
do dvou skupin. Pro prvni z nich je charakteristické pouziti dotaznikovych
Setfeni mezi studenty, pro druhou experimentédlni design. Z dévodu ob-
tizné srovnatelnosti jednotlivych studii (viz vySe) se nebudeme pokouset
o systematicky prehled vysledki, ¢i dokonce metaanalyzu, nybrz podrob-
néji predstavime vysledky vybranych studii, a to s dfirazem na popis jejich
metodologie.
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3.3.1 Empirické doklady o efektech humoru: Dotaznikova sSetieni

Velka cast studii zkoumajicich pedagogické efekty humoru je postavena
na dotaznikovych Setfenich distribuovanych mezi studenty, ktefi jednak
udavaji, zda jejich vyucujici pouziva ¢i nepouziva humor, a jednak uvadéji,
jak efektivné se u daného pedagoga uci. Prikladem takto designovaného
vyzkumu je prace Torokové a kol. (2004), ktefi do svého vzorku zahrnuli
124 vysokoskolskych studentd. Dotaznikové polozky byly zaméfeny jed-
nak na zjisténi frekvence humoru na predndskach (a jeho jednotlivych
typl), jednak na subjektivni minéni studentli o kompetentnosti ucitelt
ve vyucovanych disciplinach a efektivité jejich vyukovych postupt. Z vy-
sledkti vyplynulo, ze jak kompetentnost ucitele, tak jeho didaktické schop-
nosti a jejich dopad na uceni na strané¢ studentti jsou pozitivné korelovany
s vyskytem humoru ve vyucovani.

Lze namitnout, Ze slabinou citovaného vyzkumu (a mnoha dalsich,
které maji podobny design) je spoléhani se na konstatovani studentd, Ze
ucitel umi ucit. De facto se nezkouma uceni jako takové, ale hodnoceni uci-
tele studenty. V sofistikovanéjsich studiich je proto vénovano znac¢né usili
kvalitni operacionalizaci Zakovského uceni. Gorhamova a Christophelova
(1990) pfi svém vyzkumu na vzorku 206 univerzitnich studentd, ktefi vy-
pliovali dotaznik vztazeny k lekci absolvované bezprostfedné pred zada-
vanim dotazniku, sledovaly dvé proménné — kognitivni a afektivni uceni.
Kognitivni uceni indikovaly autorky prostiednictvim odhadu studentti
ohledné toho, kolik se toho v dané lekci naudili.?® Afektivni uceni, chapané
jako pozitivni postoje a hodnoty studentti ve vztahu k danému pifedmétu
a uciteli, méfily prostiednictvim standardizované §kaly afektivniho ucent,
vyvinuté jinymi vyzkumniky (McCroskey a kol., 1985).29 Kromé nastroju
na méfeni uceni dotaznik zahrnoval polozky, v nichz studenti udavali vy-
skyt rliznych typt humoru ve sledované lekci. Gorhamova a Christophe-
lova (1990) se nasledné snazily vysledovat, v jaké mife pritomnost riiz-
nych typtt humoru koreluje s proménnymi méficimi uceni. Vysledky byly
prikazné ptredevsim pro afektivni uceni, které bylo pozitivné ovliviiovano
nékterymi typy humoru — predevsim osobnimi pfthodami nenapojenymi
na vyucovany obsah, ale také negativné ovliviiovano jinymi typy — prede-
v§im vtipnymi komentaii zaméfenymi na jednotlivé studenty a sebesnizu-
jicim humorem ucitele.

28 Respondenti vypliiovali dvé polozky. V prvni z nich méli na $kale o—-9 vyznadit, kolik
se toho naudili v dnesni lekci, pfi¢emz o znamenala ,,nic”, 9 ,vice nez v kterékoli jiné
lekci®. Ve druhé poloZce méli na téze $kéle vyznadit, kolik by se toho naudili, kdyby méli
idealniho vyucujiciho.

29 Nastroj zahrnuje naptiklad bipolarni $kaly, na nichz respondenti hodnoti uditele a obsah
kurzu (za pouziti adjektiv jako dobry — $patny, hodnotny — bezcenny apod.). Dale
nastroj zjistuje behavioralni intence respondentti jako tendenci zapsat se do podobného
kurzu v budoucnosti, doporucit kurz spoluzakim apod.
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Wanzerova a Frymierova (1999) pouzily podobnou metodologii, avSak
kognitivni uceni operacionalizovaly pomoci tzv. $kaly indikatorti ucenis®
(Frymier, Houser, 1999), kterd indikuje ¢etnost rtznych typt chovani, jez
nastavaji pii zapojeni do uceni.?* Sviij dotaznik autorky distribuovaly 314
univerzitnim student@im, ktefi méli (stejné jako ve vyzkumu Gorhamové
a Christophelové citovaném vyse) za ukol myslet na lekci, kterou absol-
vovali s riznymi uciteli bezprostfedné predtim. Soucasti dotazniku byla
i $kala humorné orientace ucitele3?, na niz studenti vyznacovali, jak casto
ucitel pouziva humor ve tfidé. Vysledky tohoto Setfeni byly pomérné silné,
humorné orientace ucitele korelovala pozitivné jak s afektivnim ucenim
(r = 0,47; p = 0,01), tak s u¢enim kognitivnim (r = 0,46; p = 0,01).

Nejnovéjsi studie Wanzerové a kol. (2010) realizovana na vzorku 343
univerzitnich studentt pfinesla podobné vysledky za pouziti tychz néstro-
jb pro méfeni uceni (Skala afektivniho uceni a $kdla indikatorti u¢eni), pfi-
¢emz se autofi snazili rozlisit efekty riiznych typt humoru. Vysledky uka-
zaly pozitivni vliv humoru napojeného na vyucovanou latku na kognitivni
uceni stejné jako na uceni afektivni. Naopak témér nulova byla korelace
mezi u¢enim a humorem nenapojenym na vyucovaci latku.

Vysledky studii zalozenych na dotaznicich vcelku konzistentné svéd-
¢i pro pozitivni vztah mezi pfitomnosti humoru ve vyukové komunikaci
a ucenim. Ackoli pfinaseji mnoho zajimavych a relevantnich zjisténi, maji
své nepiehlédnutelné limity. Hlavnim z nich je pochopitelné spoléhani se
na studentsky report nejen o vlastnim uceni, ale také o chovani ucitele.
Je pfiznacné, ze nejprikaznéjsi vysledky davaji tyto studie v polozkach
tykajicich se afektivniho uceni. Lze totiz predpokladat, ze pokud je uci-
tel studentiim sympaticky a maji ho radi (coz je soucast operacionalizace
afektivniho uceni), budou jej také popisovat jako clovéka, ktery se casto
sméje a zertuje (tak byva operacionalizovano uzivani humoru ucitelem),
a to z toho dtvodu, Ze smysl pro humor ma v nasi kultufe obecné velmi
pozitivni konotace.

3.3.2 Empirické doklady o efektech humoru: Experimentdlni studie

Vyzkumy designované jako experimentalni zachazeji s humorem jako s ex-
perimentalni proménnou, o niz se predpoklada, ze ovliviiuje uceni. Uceni je
sledovano pomoci testi, které zkoumaji, v jaké mire doslo k zapamatovani
prezentovanych informaci, osvojeni prezentovanych konceptti apod. Uéast-
nici experimentu jsou tudiz vystaveni vyukové situaci, v niz je pfitomen hu-
mor, a nasledn¢ jsou podrobeni védomostnim testiim. Nékteré studie jsou

30 Learning indicator scale.

31 Jde o polozky typu: V této hodiné jsem si toho hodné zapamatoval(a) a bude pro mé
snadné pripravit se na test.

32 Humor orientation scale.
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postaveny na jednorazovém zavedeni experimentalni proménné, v jinych
jsou Gcastnici vystaveni ptisobeni humoru po pomérné dlouhou dobu.
Klasickou studii tohoto typu je vyzkum Ziva (1988), ktery za ucelem
zkoumani efektu humoru na uceni sledoval univerzitni studenty uvodni-
ho kurzu statistiky. Studenti byli rozdéleni do dvou skupin (v jedné bylo
82, ve druhé 79 osob), jez se ucastnily vyuky s tymz ucitelem. Vyucujici
byl pfed experimentem proskolen na seminafi zaméfeném na vyuzivani
humoru jako didaktického nastroje a uzce spolupracoval s vyzkumnikem.
Za tcelem experimentu ucitel vyhledal vtipy a humorné obrazky vztahujici
se ke statistice a také vytvofil vlastni. Pfi vykladu vzdy postupoval v zvaz-
nych krocich: nejprve vysvétlil novy koncept (napf. statistickou odchylku),
poté jej ilustroval vtipem ¢i obrazkem, a po odeznéni smichu znovu pa-
rafrazoval predchézejici vyklad. V kontrolni skupiné vyucoval klasicky, bez
pouziti vtipt. Po 14 tydnech vyuky byli studenti testovani a experimentalni
skupina vykazovala zfetelné a statisticky vyznamné lepsi vysledky v testu.
Studie byla replikovana s jinymi studenty a jinym ucitelem ve vstupnim
psychologickém kurzu, vysledky rovnéz ukazaly piesvédcivy rozdil.
Vyzkumy tohoto typu — v podstaté v pfirozenych vyucovacich podmin-
kach - realizovali pozdéji i dalsi autori. Mezi nejnovéjsi patfi studie Bin-
ghama a Hernandeze (2009), ktefi vyuzivali komické skece (z poradt typu
stand up comedy) v univerzitnim kurzu sociologie. V experimentalni sku-
piné3 komické skece slouzily jako impulz k rozpoutani diskuse o prezento-
vanych konceptech, kterd néasledovala vzdy po vykladu ucitele. V kontrolni
skupiné34 byl zachovan vyklad a diskuse, avSak bez videonahravek skect.
Nasledné autofi porovnavali vykony obou skupin v zavérecnych testech.
Studenti v kurzu s komickymi ukazkami v testech skérovali statisticky vy-
znamné lépe a vykazovali lepsi porozuméni probiranym koncepttim.35
Jak vyzkum Ziva (1988), tak vyzkum Binghama a Hernandeze (2009)
ukazuji, Ze humor funguje jako u¢inny didakticky nastroj. Jde o studie,
které jsou presvédcivé, co do tzv. ekologické validity to znamena, zZe sle-
duji humor, tak jak se ve vyuce skute¢né vyskytuje, prezentace humornych
stimulfi i nasledné testovani se odehrava v redlnych podminkach. Slabinou
tohoto pfistupu je neschopnost jemnéji rozkryt dil¢i mechanismy ptisobeni
humoru. To naopak nabizeji experimenty v umélych podminkach, které
umoznuji separovat a kontrolovat jednotlivé faktory ¢i proménné.
Reprezentantem tohoto designu je starsi, avSak dodnes hojné citovany
vyzkum Kaplana a Pascoe (1977), v némz participovalo 508 univerzitnich
studentti. Ti zhlédli v ramci kurzu psychologie videonahravku s vykladem
Freudovy teorie osobnosti. Nahravka byla vytvofena ve dvou verzich —

33 Byla tvofena 223 studenty.

34 Zahrnovala 200 studenti.

35 Bingham a Hernandez sledovali (2009) také subjektivni hodnoceni studentt. V evaluac-
nich dotaznicich po skonceni kurzu studenti metodu komickych ske¢tt hodnotili velmi
pozitivné, udavali, Ze se u¢i snadnéji a v relaxované atmosféie, v niz je snadné se zapojit
do diskuse.
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jedna z nich obsahovala humor, a to jak napojeny, tak nenapojeny na vy-
svétlované koncepty (viz vyse); ve druhé verzi tyto sekvence absentovaly.
Experimentalni skupina zhlédla humornou nahravku, kontrolni skupina
nahravku bez humoru. Nésledné studenti vyplilovali test z prezentované
latky a tentyz test vyplnovali znovu o Sest tydnti pozdéji. Nékteré z po-
lozek v testu byly zalozeny na paséazich, které byly manipulovany (na hu-
morné a vazné), jiné polozky na pasazich, které experimentalni i kontrolni
skupina sledovala v identické podobé. Ve vysledcich testu, ktery byl dis-
tribuovan ihned po promitani videonahravek, nebyl mezi obéma skupina-
mi statisticky vyznamny rozdil. Vysledky posttestu (po Sesti tydnech) se
co do celkovych vysledkii rovnéz neliSily, rozdily vSak byly v polozkach,
ve kterych studenti skérovali. Studenti z experimentalni skupiny si 1épe
pamatovali ty koncepty, které byly na jejich nahravce prezentovany humor-
né. Naopak méli slabsi vykon v ostatnich polozkach. Tento vysledek vzbu-
zuje podezteni, Ze pii zapamatovani dochéazi k upfednostnéni humornych
stimuld, a to na ukor stimultt nehumornych.

Pozdéjsi vyzkumy (Schmidt, 1994; Carlson, 2011) konstatovaly, ze pfi-
tomnost humoru vede k lep§imu zapamatovani prezentovanych informaci,
ale zaroven potvrdily vySe uvedené podezieni. Schmidt (1994) provedl sé-
rii rigor6zné kontrolovanych experimentii zalozenych na predkladani hu-
mornych a nehumornych tvrzeni s totoznym obsahem. Pracoval se sezna-
mem dvaceti tvrzeni ve dvou verzich, celkem tedy v experimentu pouzival
Ctyficet raznych vét.3® V jednom z experimentll rozdélil acastniky do Ctyr
skupin, dvé z téchto skupin3” dostaly k dispozici seznam, v némz byly rov-
nym dilem namichdny humorné a nehumorné véty, treti skupina dostala
seznam obsahujici pouze humorné verze a ¢tvrtd skupina3® seznam citajici
pouze nehumorné verze pouzivanych tvrzeni. VSechny skupiny procetly
svilj seznam a nasledné dostaly k feSeni jednoduchy aritmeticky priklad,
ktery slouzil k odvedeni pozornosti a s vyzkumem nijak nesouvisel. Poté
Ucastnici vyplnili pamétni test. Vysledky byly nasledujici: u skupin se smi-
Senym seznamem jasné pfevazovalo zapamatovani humornych tvrzeni nad
tvrzenimi nehumornymi. Kdyz v8ak vyzkumnik porovnal vykon skupiny,
kterda méla k dispozici pouze humorné podnéty, s vykonem skupiny, jez
méla k dispozici pouze podnéty nehumorné, statisticky vyznamné rozdily
neshledal. To znamena, Ze pii zapojeni humoru nedochdzi k intenzifikaci
uceni jako takového, ale pouze ke zvyhodnéni humornych stimulti na akor
stimul@l nehumornych. V opa¢ném ptipadé by totiz skupina s humornym
seznamem musela v testu dosahnout vyrazné vyssiho skére nez skupina se
seznamem bez humoru.

36 Slo vzdy o dvojici vét typu: (A) Dostal jsem tGéet od svého zubate — ted uz vim, pro¢ dok-
tofi nosi masku. (B) Dostal jsem tcet od svého zubaie — doktofi se chovaji jako lupici,
kdyz si Gctuji tolik penéz.

37 Kazda skupina zahrnovala 20 osob.

38 Tteti a ¢tvrtd skupina zahrnovaly kazda 40 osob.
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Mtutizeme navic dodat, ze ¢im vice lidé vnimaji urcity podnét jako hu-
morny, tim spise si jej zapamatuji. To nejnovéji provéril Carlson (2011), kte-
ry sestavil podobny list tvrzeni jako pifed nim Schmidt (viz vyse) a pozadal
respondenty, aby témto tvrzenim pfidélili rating podle toho, jak vtipné jim
pfipadaji. Nasledné distribuoval pamétni test, ktery jasn¢ ukazal pozitivni
souvislost mezi mirou vnimané humornosti a pravdépodobnosti zapama-
tovani.

Ackoli je pamétni zvladnuti nejcastéji zkoumanym efektem, existuji
i studie (ackoli neprili§ pocetné), které sleduji jiné parametry uceni. Kupfi-
kladu Ziv (1976) zkoumal vliv humoru na kreativitu. Stredoskolskym stu-
dentiim (n = 282) zadal test verbalni kreativity, pfi¢emz je rozdélil do dvou
skupin. Prvni skupina pfed vyplnovanim testu poslouchala audionahravku
se skec¢i popularniho komika, druhd nikoliv. Je§té predtim obé skupiny
vyplnily pretest, v némz mezi nimi nebyl — co do skére kreativity — shledan
zadny rozdil. V samotné experimentalni situaci vSak doSlo ke zméné.
Skupina, ktera se Gcastnila poslechu nahravky, skérovala vyznamné vyse.
Ziv (1976) vyvozuje, ze humor stimuluje divergentni mysleni, které je
pfedpokladem kreativity.

Matarazzo a kol. (2010) provérovali vliv humoru na tzv. situac¢ni za-
jem, to znamena stav zaméfené pozornosti a zvySené angazovanosti do-
provazeny pozitivnimi emocemi. OdliSovali jej pfitom od individudlni-
ho zajmu, tedy dlouhodobé trvajiciho zaujeti urc¢itou obsahovou oblasti
doprovazeného zvySenou pozornosti, pozitivnimi pocity a kumulovanim
znalosti o daném pifedmétu. Matarazzo a kol. (2010) dali k dispozici vy-
sokoskolskym studentiim psychologie (n = 359) vyukovy program, ktery
je mél naucit urcity matematicky postup. Studenti byli rozdéleni do dvou
skupin, prvni z nich pracovala s programem obsahujicim humorné prikla-
dy a instrukce, druha skupina pracovala s programem bez humornych ele-
mentt. Nasledné studenti vyplnovali — vedle znalostniho testu — dotaznik,
v némz vyjadfovali miru svého situa¢niho zajmu, tedy miru zaujeti, kterou
pocitovali v pribéhu prace s programem. Kromé toho vyzkumnici jesté
pfed zapocetim experimentu zjiStovali, zda a v jaké mire maji jednotlivi
Ucastnici experimentu dlouhodoby individualni zajem o matematiku. Vy-
sledky ukazaly, Ze humor zvysuje situacni zajem o zadanou ulohu, ale jen
u studentti s nizkym individudlnim zdjmem o matematiku. U téch druhych
naopak humor zaujeti tlohou mirné snizuje.

Celkové Ize fici, Ze vysledky experimentalnich studii poukazuji na po-
zitivni vztah mezi humorem a ucenim, ale s jistymi vyhradami. Nejda-
lezitéjsi je patrné sdéleni, ze si studenti lépe pamatuji humorné stimuly,
avSak muze se tak dit na dkor stimull ostatnich. Neni tedy tcelné pro-
$pikovat vyukovou lekci spoustou legrace, nybrz humor pouzit jen v téch
momentech, na které chce vyucujici upoutat nejvétsi pozornost. Ziv (1988)

39 Slo o standardizovany Torrance Creativity Test.
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povazuje davkovani humoru za klicové a doporucuje tfi az Ctyfi hlavni
humorné podnéty na lekci. V obou citovanych studiich provadénych v pfi-
rozenych podminkach (Ziv, 1988; Bingham, Hernandez, 2009) byla dodr-
Zovana tato nizkd cetnost a humor byl napojen piimo na koncepty, jejichz
vyklad byl v dané vyucovaci hodiné centralni. Tim si lze také vysvétlit
vysokou efektivitu ve vztahu k uceni. Pokud by byla vyuka humornymi
podnéty presycena a nebyla by dodrzena hierarchie (vdzanost humoru
na nejdilezitéjsi informace), pozitivni vztah mezi humorem a ucenim by
se patrné takto jednoznacné nepotvrdil.

Podobn¢ ambivalentni zavéry vyplyvaji i ze zkoumani vztahu mezi hu-
morem a zajmem: zda se, Ze humor mize stimulovat situacni zajem u téch
studentti, ktefi jinak prili§ angazovani nejsou, avsak skupinu téch, kteri
maji vnitini motivaci a jsou predmétem dlouhodobé zaujati, legrace spise
rusi a odrazuje.

3.4 Shrnuti

V této kapitole jsme sumarizovali vysledky rtznych vyzkumu studujicich
fenomén humoru ve S§kolnim prostiedi. Uvedli jsme, Ze zdjem o tuto oblast
iniciovaly etnografické studie, jez popisovaly humor jako soucast nefor-
malniho zivota $koly, jako copingovou strategii, jak se vyrovnat s institu-
ciondlnimi pozadavky $koly, pfipadné jako ndstroj studentské rezistence.

Dominantni otazkou spojenou s pedagogickym pohledem na humor je
ovsem vztah humoru k uceni. Proto jsme shrnuli vysledky fady dotazniko-
vych Setfeni ¢i experimentalnich studii pokousejicich se ovéfit, zda humor
zvySuje zapamatovani prezentovanych poznatki, ptipadné zakovskou tvo-
fivost ¢i zajem. Tyto vysledky ukazuji, Ze humornost prezentovanych pod-
nétd vede k jejich lep§imu zapamatovani, avSak na tkor podnétt jinych.
Za pritkazny lze povazovat pozitivni vliv humoru na kreativitu.
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