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Úvod  

 Cílem mojí diplomové práce je upozornit �tená�e na zm�ny, které se 

odehrály a odehrávají v oblasti výchovy a vzd�lávání. Tyto zm�ny, které jsou 

v poslední dob� zna�n� dynamické, nemusí vždy p�edstavovat p�ínos. Existuje ale 

celá �ada teorií, které jsou bezesporu ve své podstat� vykro�ením správným 

sm�rem, ale práv� t�m je dle mého soudu mnohdy málo pop�áváno sluchu.  

Etické aspekty pak spat�uji práv� v tom, jakým zp�sobem, resp. na jakých 

základech a principech je postaven vztah žáka a u�itele, do jaké míry se z žáka 

stává subjekt, tedy nikoli objekt edukace.  

 Toto téma jsem zvolil s ohledem na svoji dlouholetou praxi v oblasti 

st�edního školství, díky které mohu do zna�né míry vycházet z praxí ov��ených 

poznatk�. �tená� m�že mojí práci vytknout to, že prezentuje spíše filosofický než 

etický pohled ale já se domnívám (jsem p�esv�d�en), že takto mohu poskytnout 

širší úhel pohledu, než kdybych se striktn� držel pouze aspektu etického.  

Poslání a smysl jednotlivých kapitol: 

 Úkolem první kapitoly je p�edstavit �tená�i v základních rysech vývoj 

pohledu na dít� a d�tství v historickém kontextu. Kapitola je zakon�ena 

pojednáním o právech dít�te, která pak vytvá�ejí jakousi pomyslnou osu pro 

ostatní kapitoly.  

 Druhá kapitola je v�nována t�m psychologickým aspekt�m, které 

s edukací úzce souvisejí. Zvolil jsem zde postup od psychoanalýzy sm�rem 

k psychologii humanistické, která zám�ru mojí práce, tj. p�íklonu k dít�ti, 

vyhovuje evidentn� nejvíce. Skute�nost, že práv� psychologie je neodmyslitelnou 

sou�ástí edukace je nevyvratitelná. �ást této kapitoly (2.4) se v�nuje problematice 

agresivity, která je stále výrazn�jším fenoménem mezi dnešní mládeží a do zna�né 

míry ovliv�uje vývoj vztah� mezi žáky a tím i mezi žákem a u�itelem. Eliminace 

�i alespo� redukce agresivity je pak podmín�na ur�itými etickými principy. Dále 

zde prezentuji pojmy identita a autoregulace, které práv� v období adolescence 

sehrávají v procesu vývoje osobnosti snad nejd�ležit�jší roli. 
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 Kapitola t�etí je striktn� zam��ena na sou�asnost se všemi jejími problémy. 

Zabývá se p�sobením dnešní doby na formování jedince, na ovlivnitelnost jeho 

vnímání, názor�, preferovaných hodnot. Popisuje ur�itou zdeformovanost  

dnešního mladého �lov�ka prost�ednictvím ak�ních film� (a podobných 

kulturních skvost�), které svým obsahem, kde dominuje násilí, otupují schopnost 

vnímat toto násilí jako n�co patologického, co není (nem�lo by být) b�žnou 

sou�ástí života. Komerci podléhající sv�t, kde vtíravé reklamy podporují 

supermarketovou kulturu  a tím i posun hierarchie hodnot sm�rem k materiálnu. 

Dále se zde zmi�uji o dnes celkem b�žném fenoménu jediná�kovství coby 

d�sledku sou�asné doby, která klade d�raz spíš na kariéru a ekonomickou 

úsp�šnost, než na dob�e fungující rodinu. Upozor�uji také na falešný výklad 

pojmu svoboda a dopad tohoto omylu na d�ti a mladé lidi. Etické principy jsou 

zde stav�ny do p�ímého protikladu k realit� všedního dne. 

 �tvrtá kapitola vytvá�í ur�itý kompilát kapitol p�edešlých a shrnuje to, co 

jejich prost�ednictvím prezentuji. Je v ní (domnívám se) patrná ur�itá reciprocita 

mezi filosofií, psychologií a etikou. V�nuji se zde pojmu osobnost dít�te z r�zných 

úhl� pohledu, dále pak vývoji, a to jak správným, tak i nesprávným sm�rem. 

Zd�raz�uji zde dopad pojm� sm��ování a odkázanost. I zde jsou nastín�ny etické 

principy, které mohou vývoj dít�te a mladého �lov�ka zna�n� ovlivnit. 

 Zatímco doposud v�tšinou upozor�uji na nedostatky, kapitola pátá je 

pojata spíše jako ur�itý návod – jak již vyplývá z jejího názvu – k optimálnímu 

p�ístupu k dospívajícím. 

 Šestá kapitola si dala za úkol zd�razn�ní nepostradatelnosti mezilidských 

vztah�, interakce a p�edevším komunikace ve výchovném a vzd�lávacím procesu. 

Edukace jako taková je na komunikaci závislá a kvalita komunikace zde  

nevyvratiteln� vytvá�í základ, samu podstatu pr�b�hu a tím i úsp�šnosti procesu 

vzd�lávání.  

 Jedním z p�edpokládaných cíl� procesu výchovy a vzd�lávání je 

plnohodnotná, integrovaná, autonomní osobnost. Nevhodnými zp�soby výchovy 

však docílíme pravého opaku. Sedmá kapitola prezentuje jakési varování p�ed 

nevhodnými postupy ve výchov� a vzd�lávání a snaží se nazna�it d�ležitost 
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spolupráce mezi školou a rodinou. Z chyb popsaných v této kapitole by se mohl 

bez nadsázky sestavit Antietický kodex u�itele (rodi�e). 

 Osmá a zárove� poslední kapitola upozor�uje na d�ležitost osobnosti 

pedagoga. Vždy� práv� on se na formování osobnosti mladého �lov�ka podílí 

snad nejv�tší m�rou. Záv�r této kapitoly je v�nován duševní hygien�. �tená� by 

sice mohl mít k za�azení tohoto tématu výhrady ale já se domnívám, že práv� 

duševní hygiena dopomáhá u�itel�m k udržení vnit�ní rovnováhy a tím vytvá�í 

p�edpoklady pro vyšší kvalitu jejich práce. 

 Etické principy lze v mojí práci vysledovat (p�edpokládám) ve valné 

v�tšin� kapitol. V n�kterých jsou sice pojaty jako n�co, co v praxi zoufale schází 

ale zárove� se pokouším nastínit možná �ešení.  

  

Cílem mojí práce je upozornit na zásadní chyby a nedostatky v oblasti 

výchovy a vzd�lávání, se kterými se m�žeme setkat jak v hluboké, tak v nedávné 

minulosti. Jako alternativu k ne zcela dobrým metodám navrhuji postupy, které 

jsou podle mého mín�ní kvalitní, v n�kterých p�ípadech snad jedin� možné.  

 Sou�asný sv�t je orientován spíše na teleologické než na deontologické 

etické principy. Zam��enost na zisk, tudíž na cíl veškerého sm��ování se 

samoz�ejm� promítá i do výchovy a vzd�lávání. Tuto skute�nost se nám 

(pedagog�m) patrn� nepoda�í n�jak významn� zvrátit, ovšem pokusit se ji alespo� 

zredukovat, �i obrátit žádoucím sm�rem, bychom m�li pojmout za svoji morální 

povinnost a na základ� této povinnosti postavit i sv�j osobní (profesní) etický 

kodex.                                                                 

  

Ur�itým (objektivním) m��ítkem fungování školy a zárove� jednotlivých 

u�itel� je autoevaluace, kterou se celkem zajímavým zp�sobem zabývá kniha 

autor� MacBeath, Schatz, Meuret Self-evoluation in Europen schools. Jsou zde 

podrobn� popisovány metody autoevaluace na jednotlivých typech škol                

a možnosti jejich použití. V knize je možné najít vzory dotazník� jak pro žáky, tak 

pro u�itele a rodi�e žák�. Domnívám se, že podle této knihy postupovali auto�i 

projektu Mapa školy, protože zde shledávám �adu sty�ných bod�. Autoevaluace je 
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v podstat� jedinou objektivní (a dostupnou) metodou, jak si utvo�it o fungování  

školy ucelený obrázek, objevit nedostatky, zformulovat žeb�í�ek priorit                

a orientovat další �innost školy pozitivním sm�rem.1 

Etické aspekty se snažím zd�raznit obzvlášt� v p�ípad� pedagog�. Vždy� 

práv� oni p�edstavují pro valnou v�tšinu žák� ur�itý vzor, spl�ují nebo nespl�ují 

jejich p�edstavy o hodnotném  �lov�ku. V rukou pedagog� je budoucnost jejich 

žák�, jejich vztah k povinnostem, k autoritám, k partner�m a životním hodnotám 

jako takovým. 

Ve své práci vycházím z odborné literatury, která se zabývá vzd�láním        

a výchovou (Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí), sociáln� patologickými jevy ve 

školách (M. Kolá�, Bolest šikanování, F. Koukolík, J. Drtilová, Vzpoura 

deprivant�) a psychologií osobnosti (V. Smékal, P. Macek, Utvá�ení a vývoj 

osobnosti, V. J, Drapela, P�ehled teorií osobnosti, E. H. Erikson,  Životní cyklus 

rozší�ený a dokon�ený, Z. Vybíral, Psychologie lidské komunikace, M. 

Nakone�ný, Motivace lidského chování,). Využívám samoz�ejm� ješt� další 

literaturu (viz seznam literárních zdroj�).  

Snažím se, aby jednotlivé �ásti (kapitoly) mojí práce na sebe logicky 

navazovaly a vytvá�ely tak kompaktní celek, který �tená�e provede na jedné stran� 

historií výchovy a vzd�lávání, dále mu pak nastíní sou�asný stav a nakonec 

nazna�í, jakým sm�rem by se práce (nejen) pedagog� m�la ubírat, aby (v souladu 

se zm�nami v pohledu na �lov�ka a jeho sm��ování) byli schopni reflektovat 

soudobé p�edstavy o výchov� a vzd�lávání a p�ipravit tak mladé lidi na život 

takový, jaký skute�n� je. Krom� aspekt� etických se zde snažím prezentovat          

i ur�itou filosofii výchovy a vzd�lávání, ve smyslu ucelenosti pohledu na 

problematiku (st�edního) školství.   

 

 

 

 

 
                                                 
1 Srov. J. MacBeath, M. Scharatz, D. Meuret,  Self-evaluation in Europen schools, s. 12 
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1    Historie výchovy a vzd�lávání  

Jak už název této kapitoly napovídá, hodlám se v ní zabývat historií 

pohledu na dít� a zm�nami, resp. vývojem, nebo chceme-li ur�itým posunem 

pohledu na dít�, jeho výchovu a vzd�lávání a to v pozitivním slova smyslu. Je zde 

zcela evidentní postupný p�íklon k dít�ti, k posilování jeho práv a svobod, 

k vnímání jeho odlišnosti od dosp�lého �lov�k. Dít� není malý dosp�lý, ale 

jedinec v ur�itém vývojovém stadiu. Kupodivu až druhá polovina dvacátého 

století se prezentuje pon�kud radikáln�jšími zm�námi.  „V roce 1960 vychází 

v Pa�íži významná Ariésova kniha D�jiny d�tství. Bylo zna�nou m�rou zásluhou 

práv� tohoto autora, že se nadále mnoho hovo�í o objevování dít�te (d�tství).“ 2   

Tato kniha p�inesla �adu p�evratných myšlenek a zp�sobila nemalý rozruch nejen 

mezi laickou ve�ejností, ale i v �adách odborník�. Popírala totiž do té doby zcela 

b�žné a používané výchovné metody a navrhovala n�co, co se zpo�átku jevilo 

jako zcela nep�ijatelné. Tento proces není zcela dokon�en ješt� ani dnes, tém�� 

padesát let po vydání výše jmenované knihy. 

   

 1.1    Pohled na dít� v horizontu d�jin 

  …pohled na dít� se vyvíjel, stejn� jako se vyvíjelo i jednání s ním. 

Setkávali jsme se s p�ístupy, které se od našich zcela podstatn� liší – jsou nám 

principiáln� nep�ijatelné a vzbuzují v nás hr�zu. Mohli jsme zaznamenat ur�itý 

trend, jenž – by� klopotn� a s �etnými recidivami, sm��oval k pohledu na dít�, 

který se nám stává bližším a bližším – by� stále ješt� vzdáleným.“ 3 

Pod pojmem d�jiny dít�te bychom mohli hledat r�zné výklady                   

a souvislosti. Vztah k dít�ti prošel v horizontu d�jin zna�ným vývojem. V r�zných 

historických obdobích bylo i dít� chápáno r�zn�. Ve srovnání s dnešním pojetím 

byl pohled na dít� zna�n� zjednodušený. Dít� bylo vesm�s považováno za malého 

dosp�lého, což se negativn� projevovalo na jeho výchov� a tím na formování jeho 

osobnosti. Vývojová psychologie nám dává jasn� najevo, že práv� v d�tství 

                                                 
2 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 30 
3 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 30 
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probíhá vývoj s nejv�tší dynamikou, odehrává se nejvíc zm�n a v�tšina t�chto 

zm�n, obzvlášt� v p�edškolním v�ku, je nevratná.  To znamená, že co se v tomto 

období odehraje, formuje osobnost a s mnohdy zna�nou razancí se projeví             

i v období dospívání.  Zden�k Helus se v knize Dít� v osobnostním pojetí zabývá i 

tímto tématem, cituji:  

„D�jinami dít�te myslíme historické bádání,, p�inášející nám poznatky o tom, jak 

bylo dít� v minulosti chápáno, jak s ním bylo zacházeno. Zpravidla p�i tom nejde 

jenom o pouhou sn�šku dokumentovaných fakt�, ale též o snahu vysledovat, jak se 

vztah k dít�ti vyvíjel, jak se dospívalo k porozum�ní jeho d�tství.“ 4 

Definice d�tství podle Ilustrovaného encyklopedického slovníku, 

vydaného v roce 1980 nakladatelstvím Academia:  „D�tství je období intenzivního 

vývoje lidského organismu. Za�íná narozením dít�te, kon�í pohlavním 

dospíváním. V b�žn� používaném rozd�lení lidského života kon�í v 15. roce. 

Charakteristický je pro n�j rychlý r�st a vývoj jak t�lesný, tak duševní, citový        

a sociální.“ 5     

P�edchozí lakonická definice je flagrantním d�kazem, jak je pohled na d�tství 

zjednodušován. Lépe to pochopíme, když podniknem malý historický exkurz: 

Antický �ím. Zde m�l nad životem dít�te tak�ka neomezenou moc otec rodiny. 

Ten rozhodoval, jestli se dít� k n��emu „hodí“ �i nikoli. V jeho pravomoci bylo, 

zda se dít� odstraní, �i ponechá naživu. Byl-li p�edpoklad, že z dít�te vyroste tzv. 

funk�ní ob�an, bylo (ve v�tšin� p�ípad� se jednalo o chlapce, dívky byly pouze 

prost�edkem reprodukce) ponecháno naživu. Pádným d�vodem k odstran�ní 

mohlo být i to, že už bylo v rodin� d�tí dost.  

„Významný �ímský myslitel Seneca (4.p�. n. l. – 65 n. l.) hovo�í o právu, ne�ku-li 

povinnosti odstran�ní bezcenného života. To se týká jmenovit� dít�te – jeho život 

nemá nepodmín�nou hodnotu sám o sob� jako takový, ale je zvažován pod zorným 

úhlem jeho užite�nosti pro rodinu, spole�enství, stát. V této souvislosti pak Seneca 

praví doslova: Nemocným ps�m rozbíjíme hlavy; agresivní a zdivo�elé býky 

vedeme na porážku; churav�jící ovce jdou pod n�ž, aby nenakazily stádo; 

                                                 
4 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 15 
5 Ilustrovaný encyklopedický slovník, díl I. s. 478 
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nekvalitní potomstvo zahubíme – topíme d�ti, které jsou p�i porodu slabé              

a nenormální. Ned�je se tak ze zlosti, ale z rozumu. Rozum nás vede k odd�lení 

škodlivého od zdravého.“ 6 

Ni�ím neobvyklým zde nebyl ani prodej d�tí. Ten do zna�né míry omezil až 

první k�es�anský císa� Konstantin a v podstat� zakázal císa� Theodosius. P�esto 

bylo odstran�ní dít�te celkem b�žným fenoménem ješt� po�átkem st�edov�ku. 

Dokonce bylo tak �astým h�íchem, že za n�j bylo vymezeno vcelku jednoduché 

pokání.  

Celkem b�žné, dokonce propagované byly fyzické tresty d�tí. Byly 

považovány za naprosto legální a ú�innou výchovnou metodu. Úkolem výchovy 

bylo p�emožení p�irozenosti dít�te. Kruté bití bylo na denním po�ádku. Svatý 

Augustin (354 – 430) ve svých Vyznáních vzpomíná: „…že si málem zlomil jazyk, 

když jako šestiletý úp�nliv� prosil Boha, aby už nebyl ve škole tak krut� bit…       

A jeho rodi�e se jeho ná�k�m jenom smáli – vždy� to p�ece bylo samoz�ejmé, jak 

by tomu mohlo být jinak! Dokonce si povzdechne: Kdo by rad�ji nevolil smrt, 

kdyby si m�l vybrat, zda být op�t dít�tem, anebo zem�ít.“ 7 

St�edov�k se d�tstvím nijak výrazn� nezaobíral, tudíž nás nem�že p�ekvapit, 

že ani v literatu�e z té doby není dít� a d�tství prezentováno jako n�co, nad �ím je 

t�eba se zamýšlet, pozastavovat. 

Ur�itý kvalitativní posun lze zaznamenat až s p�elomem st�edov�ku                 

a novov�ku. „Podobn�, jako formovala d�jiny d�tství necitlivost, vytvá�ely je         

i p�íklady vroucího soucít�ní s ním. Zajisté zde významné místo zaujímá                

J. A. Komenský (1592 – 1670), v jehož pedagogických spisech zaznívají slova 

naléhavého apelu, aby se vyu�ování zakládalo také na vnit�ním tíhnutí dít�te, a ne 

jenom na p�emáhání jeho p�irozenosti…“což jednozna�n� dokládá citát z jeho 

Didaktiky: „Zle tedy �iní, kte�í žáky bez chuti p�ece bezd�k nutí a do nich mimo 

v�li jejich cpou; kdežto jaký užitek? Nep�ijímá-li žaludek s chutí pokrmu a cpe se 

dále, nic odtud pojíti nem�že, než nechutenství a vývratek, anebo nezažitost          

                                                 
6 Plessen a von Zahn, in Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 16 
7 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 20 
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a neduh. V�ci samy jímají mysl mládeže, když jsou sv�tlé a p�kné, ovšem pak libé: 

jakéž se vždycky s vážn�jším studiem st�ídati mají každý den.“ 8  

Dalšími významnými osobnostmi té doby (17. a 18. stol.) byli bezpochyby 

John Locke (1632 – 1704) a Jean Jacques Rousseau (1712 – 1778). Locke ve 

svém díle O výchov� (1693) kritizuje puritanismus, který v Anglii té doby 

dominoval. Považuje ho za „nep�átelský d�tské p�irozenosti“ a tvrdí, že by se 

d�tský život m�l „u�init tak zábavný a p�íjemný, jak jen to jde a veškeré u�ení má 

být pro d�ti hrou a sportem“. 

Zden�k Helus v knize Dít� v osobnostním pojetí pak zmi�uje n�které Lockovy 

pedagogické maximy:  

- „D�ti nemají být rozmazlovány. Otužování a odolnost, které doporu�uje, 

však nesm�jí být výsledkem násilí, drezury a trest�, ale pozorné, v zásad� 

laskavé pé�e, jež dít� podn�cuje k pln�ní požadavk� daleko víc – nap�. dít� 

má vstávat ráno �asn�, ale buzeno ze spánku má být laskav� a pozvolna. 

- Výchova nemá spo�ívat v zaslepeném vyžadování poslušnosti za každou 

cenu, ale d�ležitý je takt v��i dít�ti, které se u�í požadavk�m rozum�t         

a vážit si sebe sama, protože je plní. Zásadní roli ve výchov� dít�te hraje 

osobní vychovatel�v p�íklad – v první �ad� otc�v a mat�in.“ 9 

Podle Locka má být v�d�í autoritou otec. Dít� má být prost�ednictvím 

výchovy postupn� dovád�no k vlastnímu rozumu a stát se tak (což je považováno 

za optimální výsledek výchovy) svébytným jedincem. 

Lockovy názory lze bez nadsázky považovat za p�evratné, obzvlášt� 

uv�domíme-li si, že se zde jedná o konzervativní Anglii.  

Snad ješt� v�tší d�raz na využívání d�tské p�irozenosti kladl Jean Jacques 

Rousseau. Ten spat�oval pot�ebu vycházet p�irozenosti dít�te vst�íc už od jeho 

narození. Neomezovat ho v pohybu a p�irozených snahách v cest� za poznáním. 

To samoz�ejm� pon�kud narušovalo dosud platné p�edstavy o jediném správném 

zp�sobu výchovy. Mnozí Rousseauovi oponenti argumentovali tím, že nebude-li 

dít�ti brán�no v p�irozeném pohybu, p�edstavuje to pro n�j zna�né nebezpe�í, 

                                                 
8 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 27 
9 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 26 
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nap�. možnost poran�ní atp. Rousseauovým zásadním dílem v tomto sm�ru je 

pojednání Emil, �ili o vychovávání (1762), které mnozí odborníci na danou 

problematiku považují za po�átek nové éry chápání dít�te. Rousseau zde píše: 

„Všechno, tak jak vyvstává z rukou tv�rce všech v�cí, je dobré. On nutí strom, aby 

vydával plody stromu jiného; on m�ní a mate po�así. Elementy a ro�ní doby, on 

vykleš�uje psy, kon� a otroky. �lov�k všechno staví na hlavu, všechno p�em��uje, 

miluje znetvo�eniny a monstra. Nic nenechá tak, jak to vytvo�ila p�íroda, ani 

�lov�ka samého ne. I jeho chce mít vycvi�eného jako cirkusového kon�, 

p�ešlecht�ného jako strom v jeho zahrad�.“  10  

 

Z p�edchozí citace vyplývá v té dob� revolu�ní tendence k p�irozenému vývoji 

a� už p�írody jako takové, tak – a to hlavn� – �lov�ka. Rousseau se ve výše 

jmenovaném díle zabývá p�edevším výchovou, p�ístupem k dít�ti. To nejlépe 

vystihuje následující citace: „P�íroda chce, aby d�ti byly d�tmi, d�íve než se 

stanou muži. D�tství má sv�j vlastní zp�sob, jak vidí, myslí poci�uje. Neznám nic 

nerozumn�jšího, než je snaha nahradit tento jeho zp�sob zp�sobem naším. P�át si, 

aby n�jaké dít� m��ilo dva metry, je stejn� nehorázné, jako chtít od n�ho, aby 

v deseti letech ovládalo usuzování.“ 11 

Významných osobností, které se v�novaly procesu výchovy a vzd�lávání by 

se nechala vyjmenovat celá �ada. Bez zajímavosti není ani dílo Rousseauova 

obdivovatele Johanna Heinricha Pestalozziho (1746 – 1827). Ten orientoval svoji 

pozornost p�edevším na d�ti z chudých vrstev a snažil se propagovat pot�ebu 

jejich vzd�lávání.  

S postupujícím novov�kem se m�nil i postoj ke vzd�lání. Kolem poloviny 

osmnáctého století nastaly ve v�tšin� stát� tehdejší Evropy zásadní reformy 

v oblasti školství. Mocní té doby si uv�domili pot�ebu vzd�lání i v p�ípad� 

nejchudších vrstev. Tehdejší školství m�lo na tu dobu obdivuhodný systém, který 

bez výrazn�jších zm�n fungoval po dlouhou dobu. Byla zde samoz�ejm� vyvíjena 

snaha o zm�ny, ale skute�n� nový pohled do této problematiky vnesla až tzv. 

                                                 
10 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 27 
11 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 28 
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reformní pedagogika, Která se za�ala prosazovat po�átkem 20. století a které se  

v�nuje  podkapitola 1.3.  

 Jednou z nejvýrazn�jších deformací prošla pedagogika v zemích tzv. 

východního bloku. V tábo�e míru a socialismu bylo všechno, tudíž i pedagogika 

pod�ízeno zvrácené ideologii. Sta�í se podívat do tehdy používaných u�ebnic 

(hlavn� d�jepisu a zem�pisu, ale i �eského jazyka), aby i dnešní mladý �lov�k 

pochopil, jak zvrácená ideologie byla tehdy u moci. Po�átkem 90. let 20. století 

nastaly díky zm�nám v politickém klimatu i pom�rn� zásadní zm�ny v oblasti 

výchovy a vzd�lávání. T�mito tématy se budu zabývat v následujících kapitolách. 

 

1.2    Dít� jako malý dosp�lý 

V tomto ohledu je patrn� nejvýznamn�jším obdobím druhá polovina 

osmnáctého století. Vzr�stající industrializace vyžadovala velké množství pokud 

možno levných pracovních sil. Z venkova se do m�st za prací st�hovaly celé 

rodiny. V�tšinou je ovšem �ekalo roz�arování. T�žká, špatn� placená práce, 

neúm�rn� dlouhá pracovní doba, nevyhovující bydlení. Výd�lky otce, coby 

živitele rodiny, nesta�ily ani na velice skromný život. Nezbývalo, než aby se do 

pracovního procesu zapojila také žena a mnohdy i d�ti. Nic neobvyklého nebylo, 

jednalo-li se o d�ti devítileté, mnohdy i p�tileté. Celkem b�žným jevem byly 

�asté, v�tšinou t�žké úrazy d�tí. P�edstavíme-li si, že tyto d�ti pracovaly 14 – 16 

hodin denn� v hlu�ném, špinavém a prašném prost�edí, bez jakýchkoli 

hygienických a bezpe�nostních pravidel, nelze se tomu divit.  

„Zarážející je, v jak velké mí�e chyb�la v tehdejší spole�nosti vnímavost v��i 

bolesti a utrpení d�tí – dít� bylo vesm�s chápáno jako malý dosp�lý, který je 

oproti dosp�lému ve všech ohledech n�jak umenšen, a to i co do vnímání strádání; 

lépe než dosp�lý si na n� zvyká a smí�í se s ním. Zvlášt� to m�lo platit pro lidi 

z nižších sociálních vrstev, kde se ostatn� p�edpokládala hrubost a omezenost 

rozumu a cit�.“ 12 

Teprve první polovina devatenáctého století p�inesla v tomto sm�ru alespo� 

�áste�né úlevy. Nap�. v Anglii byla roku 1837 snížena pracovní doba pro osoby 
                                                 
12 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 19 
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mladší než osmnáct let na dvanáct hodin denn�, pro d�ti mezi devátým                  

a t�ináctým rokem v�ku na dev�t hodin, což bylo považováno za výraznou 

vymoženost(!). 

    

1.3     Reformní pedagogika 

V roce 1902 vychází v N�mecku kniha Ellen Keyové Století dít�te. Tato kniha 

se bez nadsázky dá ozna�it za základní kámen tzv. reformní pedagogiky. D�tství 

se p�estává jevit jako okrajové téma; stává se (postupn�) tématem zásadním. To, 

co se odehraje v d�tství je nutno považovat za jakýsi základní kámen osobnosti, 

fundament budoucího dosp�lého �lov�ka. P�esto, že (jak uvádím v podkapitole 

1.1) již ve století osmnáctém a následn� i devatenáctém se n�kte�í pedagogové 

zasazovali o zm�ny ve výchov� a vzd�lávání, teprve p�elom devatenáctého           

a dvacátého století p�inesl dlouho o�ekávaný posun sm�rem k dít�ti a jeho 

práv�m. Z. Helus v knize Dít� v osobnostním pojetí cituje E. Keyovou takto: 

„Naše doba volá po osobnostech. Ale toto volání bude marné, pokud neumožníme 

d�tem žít a u�it se jako osobnosti. Pokud jim nedovolíme mít svou vlastní v�li, 

myslet své vlastní myšlenky, rozvinout své vlastní poznání, utvo�it si své vlastní 

usuzování. Pokud, �e�eno jinými slovy, nep�estaneme ve školách dusit jakýkoli 

základ osobnosti, abychom jej pak u dosp�lých marn� hledali.“ 13 

  Bylo zde tudíž dosaženo poznání, že v oblasti pedagogiky musí nastat 

zásadní zm�ny a dvacáté století by se tudíž m�lo stát stoletím dít�te. V první 

polovin� dvacátého století se v této oblasti rekrutovala celá �ada významných 

osobností, nap�íklad Rudolf Steiner (1861 – 1925), Ovidie Decroly (1871 – 1932), 

Helen Parkhurstová (1887 – 1973), Peter Petersen (1884 – 1952) a v neposlední 

�ad� Maria Montessoriová (1872 – 1952). Nelze samoz�ejm� p�edpokládat, že by 

všichni výše jmenovaní zastávali naprosto stejný názor, že by byli jednotní, že by, 

tak�íkajíc, táhli za jeden provaz. To, co je však spojovalo zcela evidentn�, byla 

snaha zm�nit p�ístup k dít�ti, k výchov� a vzd�lávání.  

„Hlavním znakem reformní pedagogiky je d�raz na dít� jako �lov�ka s jeho 

specifickými p�ednostmi, které se mají v plnosti rozvinout, v žádném p�ípad� 
                                                 
13 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 33 
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nesm�jí být potla�eny, utlumeny drezúrou nebo opomenuty. Respektováním t�chto 

kvalit vzniká mezi dít�tem a vychovatelem vztah zcela jedine�ného eduka�ního 

partnerství, kdy vychovatel dít�ti – díky tomu, že mu rozumí – hodn� dává, ale 

také od dít�te hodn� dostává.“ 14 

Do pov�domí širší pedagogické ve�ejnosti se z výše jmenovaných s nejv�tší 

pravd�podobností nejvýrazn�ji zapsala Maria Montessoriová. Tato pedagožka a 

léka�ka striktn� rozd�lila lidský život na dv� �ásti (formy): d�tství a dosp�lost. Za 

nejv�tší p�ínos tzv. d�tské formy považuje schopnost dít�te absorbovat zna�né 

množství poznatk�, zkušeností. Podle prof. Zeliny dít� v tomto období d�lá 

neplánovité, spontánní, snadné, radostné pokroky – ovšem není-li mu v této 

spontaneit� brán�no špatnou výchovou.15  

�ím je dít� starší, tím více opouští spontaneitu, za�íná více plánovat, je 

systemati�t�jší.  

„D�tství má hodnotu v sob� samém, nicmén� však sm��uje k dosp�losti – 

podobn�, jako se dosp�lost naopak chce v ur�itých obdobích obracet k d�tství (do 

d�tství). V projevech absorbujícího ducha se hlásí ke slovu individualita osobnosti 

tak, jak je p�ítomna ve spontánním výrazu ješt� d�íve, než za�ne podstupovat 

p�izp�sobovací námahu. Je-li ovšem na dít� naložena povinnost namáhavého 

p�izp�sobování, je ona prvopo�áte�ní spontánnost osobnostního výrazu 

p�idušena, což mívá neblahé d�sledky pro jeho životní cestu.“ 16 

 Samoz�ejm� zde záleží i na osobnosti pedagoga, jehož úkolem je vést, 

navigovat, nikoli drezúrovat. Pedagog musí být trp�livý, vycházet pot�ebám d�tí 

vst�íc, podporovat jejich p�irozenou zvídavost a citliv� odpovídat na otázky. Je 

zde (mimo jiné) zapot�ebí pracovat s pedagogovou autoritou, pokud možno 

p�irozenou. Autorit� jako takové je v�nována podkapitola 2.2.   

 

1.4     Práva dít�te 

Nep�edpokládám, že by bylo namíst� zde striktn� citovat legislativní normy, 

které se práv dít�te bezprost�edn� týkají. Smysl své práce a proto i této 
                                                 
14 Klassen, Skiera (1990), in Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 34 
15 Srov. 	. Pajtinka,  Rozhovory s profesorom Zelinom, s. 53 
16 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 35 
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podkapitoly spat�uji spíš v kontextu etického pohledu na výchovu a vzd�lávání, 

tudíž i na práva dít�te, která s touto tématikou korespondují. Strohá definice, 

podle které je dít� lidskou bytostí, procházející životní etapou d�tství, nám zcela 

zjevn� nevystihuje to, co bychom cht�li slyšet. Nezbývá tudíž nic jiného, než 

zamyslet se nad právy dít�te v kontextu zásadních dokument�, které se touto 

problematikou zabývají. Prvním z t�chto dokument� je Deklarace práv dít�te 

(New York, 20. 11. 1959). 

„Dít� požívá všech práv stanovených v této Deklaraci. Tato práva má bez výjimky 

každé dít�, bez rozlišování nebo diskriminace podle rasy, barvy pleti, pohlaví, 

jazyka, náboženství, politického nebo jiného smýšlení, národnostního nebo 

sociálního p�vodu, majetku, rodu nebo postavení, a� již jeho samého nebo jeho 

rodiny… 

…Dít� má nárok na vzd�lání, které má být bezplatné a povinné, alespo� 

v za�áte�ních stupních. Má mu být poskytována výchova, která pomáhá zvýšit 

jeho všeobecnou kulturní úrove� a umožní mu na základ� stejných p�íležitostí 

rozvíjet jeho schopnosti, úsudek a smysl pro morální a sociální odpov�dnost a stát 

se tak platným �lenem spole�nosti…  

…Nejlepší zájmy d�tí mají být v�d�ími zásadami pro ty, kdož odpovídají za 

výchovu a vedení dít�te. Tuto odpov�dnost nesou v první �ad� rodi�e dít�te.“ 17 

 Tyto t�i zásady z obsahu výše uvedeného dokumentu jsou evidentn� 

nejpodstatn�jší. Moje práce si dala za úkol popsat, zd�raznit zjevný posun sm�rem 

k dít�ti, jeho práv�m a tudíž i povinnostem t�ch, kte�í se podílejí na jeho výchov� 

a vzd�lávání. P�edchozí citace je dokladem toho, že tento posun zde skute�n� je, 

že je zakotven v obecn� platných dokumentech, tudíž by m�l být dodržován. Tato 

kapitola se v�nuje historii dít�te jako celku. Nelze proto opomenout ani zm�nu 

legislativních norem, které upravují vztah k dít�ti, vymezují práva dít�te a svým 

obsahem definují zm�ny pohledu na dít�.  

 Pon�kud nov�jším dokumentem v tomto sm�ru je Úmluva o právech 

dít�te, která zachází do v�tších podrobností. Zájmy dít�te staví na p�ední místo 

nejen v procesu edukace, ale jaksi celkov�. Zabývá se p�ístupem k dít�ti a snahou, 
                                                 
17 www.osn.cz/dokumenty-osn/ 
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aby jeho vývoj probíhal co nejoptimáln�ji. Definuje právo dít�te na (bezplatné) 

vzd�lání, na formy vyžadování kázn� slu�itelné s lidskou d�stojností, na 

podporování harmonického rozvoje osobnosti dít�te, zd�raz�uje pot�ebu výchovy 

zam��ené na posilování úcty k lidským práv�m, základním svobodám a obecn� 

uznávaným hodnotám. Dále pak vymezuje právo dít�te na ochranu p�ed 

hospodá�ským vyko�is�ováním a p�ed prací, která by byla pro dít� nebezpe�ná, 

nebo by bránila jeho vzd�lávání.  

Domnívám se, že jsem z výše jmenovaných dokument� vybral to, co je 

možno ve vztahu k tématu mojí práce považovat za relevantní. V každém p�ípad� 

je nutno konstatovat, že veškeré snahy o harmonický vývoj dít�te a následn� 

mladého �lov�ka stojí práv� na p�ístupu k n�mu. Je-li pak tento p�ístup 

vybudován na základ� výše citovaných dokument�, je zde velká 

pravd�podobnost, že se z dít�te vyvine kvalitní osobnost, která bude schopná 

nejen plnohodnotného života ve spole�nosti ale bude s nejv�tší pravd�podobností 

tento  životní model ší�it dál. Hovo�íme zde však pouze o právech dít�te (což je 

dnes všeobecným trendem obzvlášt� v kruzích ryzích teoretik�) a jaksi jsme 

opomn�li zmínit také skute�nost, že krom� práv existují i povinnosti, které 

vytvá�ejí ur�itý fundament, na n�mž je možno práva vystav�t. Nemohu se zbavit 

dojmu, že dnešní d�ti a mladí lidé si jsou v�domi pouze svých práv a na 

povinnosti se neohlížejí a tvá�í se, jako by neexistovaly. Nem�žeme však hledat 

vinu pouze v mladých lidech, ale p�edevším v jejich vychovatelích, kte�í jim 

nebyli schopni �i ochotni informace tohoto druhu odpovídajícím zp�sobem 

zprost�edkovat. 

Tato kapitola m�la za úkol nastínit historický pohled na dít�, resp. vývoj 

tohoto pohledu. Následující kapitola postihuje psychologický pohled na dít�, na 

jeho vývoj a zárove� vývoj jeho postavení ve spole�nosti, vybudovaného na 

základ� rozvoje psychických dispozic. Podpora tohoto rozvoje je d�ležitou 

sou�ástí práce pedagog� a práv� v jejich možnostech je seznámit dít� nejen s jeho 

právy, ale také (v neposlední �ad�) s jeho povinnostmi.           
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2    Psychologický pohled na d�tství 

  �lov�k je bio-psycho-sociální tvor, což znamená, že chceme-li se jím 

zabývat jaksi „celostn�“, nesmíme opomenout, nebo jakkoli zanedbat ani jednu 

z t�chto t�í složek. Hovo�íme-li pak o etických aspektech ve výchov�                    

a vzd�lávání, hraje tady práv� psychologie dost významnou roli. Sou�asná 

pedagogika se, obzvlášt� v poslední dob�, snaží o pom�rn� zásadní zm�ny v pojetí 

výchovy a vzd�lávání a tady spat�uji nezastupitelné místo pro n�které 

psychologické sm�ry, které ve své podstat� usilují o totéž, ovšem z malinko 

jiného úhlu pohledu. Následující text se snaží objasnit, jaké spojitosti zde jsou a 

jak práv� psychologie nám m�že pomoci v procesu poznávání dít�te a mladého 

�lov�ka, v pochopení jejich pot�eb a možností.  

 

2.1    Psychoanalýza, její vliv na vývoj pohledu na dít� 

Podle S. Freuda (1856 – 1939) je jedinec pohán�n hlavn� fyziologickými 

silami, které mají rozhodující vliv na jeho život. P�sobí jako hlavní determinanty 

chování a vývoje osobnosti. Osobnost pak tzv. reaktivním zp�sobem udržuje 

rovnováhu mezi tlakem pud� a konfliktními motivy. Úrove� morálky spo�ívá 

podle Freuda v tom, do jaké míry dokáže osobnost ovládat svoje sexuální              

a agresivní pudy. Freudovi bylo hlavn� jeho následovníky (nap�. Adler, Jung) 

vytýkáno, že na první místo v oblasti smyslu lidského konání klade sexuální pud, 

že preferuje tzv. sexuální povahu duševní energie. 

„Libido je Freud�v vlastní pojem pro psychickou energii, která oživuje všechny 

osobnostní funkce. Libido je svou povahou sexuální; tento bod Freud opakovan� 

zd�raz�oval.“ 18  

Psychoanalýza p�edstavuje ur�itý posun v pohledu na dít� a d�tství ve 

smyslu vývojového stadia. Podle S. Freuda má d�tství výrazn� performativní 

význam. Freud taktéž jako první dokázal upozornit na n�které, resp. na celou �adu 

zvláštností d�tského zp�sobu prožívání. Ty podle n�ho spo�ívají v:  

    „a)   nedostatku p�edchozích zkušeností, tzn. naivní, infantilní prožívání; 
                                                 
18 V. J. Drapela, P�ehled teorií osobnosti, s. 20 
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     b)   nedostatku vypracovaných a stabilizovaných zábran nechtít/nekonat to, co 

se chtít/konat nemá -  je vnit�n� neovládnuté, nekontrolované; 

     c) touze zakoušet bez zábran slast a radost – je pudov� impulzivní                    

a intenzivní.“19  

Dít� se d�sledkem toho �asto dostává do konfliktu se svým okolím. 

Vzhledem k tomu, že je na svém okolí pln� závislé, dalo by se �íci je na n�m 

odkázané, m�že se mu okolí (v krajních p�ípadech) jevit jako n�co, co je svým 

zp�sobem ohrožuje.  

„Zejména n�které výchovné praktiky �i nevlídné reagování na ur�ité projevy 

dít�te takovéto vnímání okolí mocn� podporují. Vývoj charakterizují procesy 

vytvá�ení vnit�ních psychických mechanism�, jimiž dít� tomuto ohrožení �elí.“ 20 

Zde se setkáváme s interakcí mezi dít�tem, potažmo následn� mladým 

�lov�kem na jedné stran� a prost�edím na stran� druhé. Již jednou jsem se zmínil 

o tom, že a do jaké míry je rozhodující vliv prost�edí na jedince ur�itého v�ku. 

Cítí-li se tudíž dít� ohrožováno „svým“ prost�edím, zafixuje si tento pocit do té 

míry, že jej (mnohdy po celý zbytek života) bude považovat za ur�itou normu a na 

této bázi se pak bude odehrávat výše zmín�ná interakce. Tento stav samoz�ejm� 

nelze považovat za optimální a alarmující je jist� i to, že dnešní dít� bude tento 

model p�enášet i na následující generace.     

„Takto charakterizované d�tské prožívání tedy není jenom proudem zážitk� 

vyno�ujících se a mizejících v zapomenutí. Zejména traumatizující úzkost a strach 

ze zavržení, z odmítnutí lásky a z neur�ité hrozby masivního ublížení nutí dít� 

k vytvá�ení nejr�zn�jších obran, jejichž hlavním výsledkem je konstituování 

kontrolních a �ídících instancí osobnosti – „já“ (ega), „nadjá“ (superega), 

realizujících mechanismy vnit�ního potla�ování a sebekontroly.“ 21 

V p�edchozí citaci jsme se setkali s pojmy ego, superego, ke kterým si 

ješt� dosadíme další pojem, id, jež zde p�edstavuje jakousi temnou, pudovou 

stránku osobnosti, která je iracionální a �ídí se principem slasti, nikterak se 

nestarajíc o pot�eby druhých lidí, okolního sv�ta. 
                                                 
19 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 39 
20 Z. Mat�j�ek, Dít� a rodina v psychologickém poradenství, s. 30 
21 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 40 
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Ego je �ízeno principem reality, je racionální. Jeho hlavní funkcí je vytvá�ení 

vhodných podmínek pro realizaci požadavk� id a volba vhodného okamžiku pro 

tuto realizaci. Požadavky id jsou komparovány s realitou a podle výsledku  tohoto 

porovnání uskute�n�ny. 

Superego vyjad�uje r�zné zákazy a p�íkazy ale také pochvaly a odm�ny, které dít� 

vst�ebávalo v raném v�ku, ovšem pouze za p�edpokladu, že byly interiorizovány, 

že je dít� p�ijalo, že je ochotno je akceptovat. Zatímco id funguje na bázi 

nev�domí, ego na bázi v�domé, superego je �áste�n� v�domou, �áste�n� pak 

nev�domou záležitostí. 

Objasnili jsme si, jaký dopad má psychoanalýza na vývoj zm�ny vztahu 

k dít�ti, tudíž jsme nutn� museli zaznamenat i její neoddiskutovatelný p�ínos 

k procesu tzv. p�íklonu k dít�ti. Tento p�ínos spo�ívá v ur�itém objasn�ní zp�sobu 

vnímání a prožívání, interakce, která permanentn� probíhá mezi dít�tem a jeho 

okolím, což se samoz�ejm� m�že, ba dokonce musí projevit v následném procesu 

vzd�lávání, ve kterém tento model interakce pokra�uje a na jehož základ� vzniká 

interakce mezi pedagogem a žákem, i mezi jednotlivými žáky navzájem. Do jaké 

míry je schopen práv� tento model ovlivnit (v negativním, ale i pozitivním slova 

smyslu) následný p�ístup jedince k životu jako takovému, demonstruje následující 

citace: 

„Není divu, že trp�l no�ními d�sy, enurézou a halucinacemi! Není divu, že 

oidipovské vztahy byly tak nápadn� vykresleny �i vryty ve vnímání tohoto siln� 

citov� prožívajícího, rozhodného úžasn� nadaného, mimo�ádného dít�te. �lov�ka 

jímá hr�za pomyslit na to, co všechno by bylo ztraceno, kdyby byl Sigmund Freud 

m�l jen normální osobnost, normální rodinné vztahy.“ 22 

   

2.2    Kognitivní a konstruktivistická psychologie 

Tento model by se dal také nazvat psychologií objas�ující, výrazn� se 

projevil (v pozitivním slova smyslu samoz�ejm�) v procesu objevování dít�te        

a p�íklonu k jeho p�irozenému vývoji a lze jej považovat za aktivní proces 

poznávání. Jedná se zde o ur�itou interakci mezi jedincem a poznávanou 
                                                 
22 Appel (1957), in Drapela, P�ehled teorií osobnosti, s. 16 - 17 
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skute�ností, o jakýsi konstrukt. Toto vzájemné p�sobení m�že ovšem fungovat 

pouze za p�edpokladu, že všichni zú�astn�ní budou p�íslušníky stejné kultury.  

„Samo poznání pak není otisk poznávaného, ale výtvor, konstrukt.“ 23 

Zde práv� má ko�eny pojem konstruktivistická psychologie. T�mito sm�ry 

se zabývali psychologové zvu�ných jmen, J. Piaget  (1896 – 1980) a L. S. 

Vygotskij (1896 – 1934). Snaží se popsat, jakým zp�sobem se u d�tí vyvíjí 

poznání a jakým zp�sobem lze tomuto vývoji napomoci. Je patrné že i v tomto 

p�ípad� se jedná o maximální využití potenciálu dít�te k tomu, aby samo 

objevovalo a zkoumalo, samo se seznamovalo s problémy a samo je �ešilo.          

J. Piaget v tomto smyslu rozd�lil d�tství do �ty� stadií podle schopností, kterými 

dít� v ur�itém v�ku disponuje. Pro pedagoga zde vyplývá ur�itá povinnost 

vycházet z možností, které dít� v jednotlivých vývojových stadiích (resp. 

v�kových rozmezích) má. Tato stadia mají dopad nejen na poznávací schopnosti 

dít�te, ale ur�ují také jeho morální vývoj.  

�ty�i vývojová stadia podle Piageta: 

1) Senzomotorické stadium (do dvou let v�ku)  - hled�ní, naslouchání, 

uchopování poušt�ní   („jsem celý sv�t“). 

2) P�edopera�ní stadium (dva až sedm let v�ku) – zna�ný rozvoj �e�ových 

aktivit, zobec�ování, emocionalizace, invertibilní logika  („jsem st�edem 

sv�ta“). 

3) Stadium konkrétních operací (školní v�k) – kognitivní pochopení invariace 

množství, váhy objemu, schopnost vztahovat více perspektiv do vlastního 

úhlu pohledu („nejprve jednat a pak myslet“). 

4) Stadium formálních operací  - pochopení relací,, vztah�, schopnost 

transaktivní diskuse („všechno je jasné, nebo nic není jasné, ale všechno 

jde“) 

Tato �ty�i stadia jasn� demonstrují nejen vývoj ve smyslu vzd�lávacím, ale 

také ve smyslu morálního posunu. M. Nakone�ný se v knize Psychologie 

osobnosti popisuje dvojí morálku práv� podle Piagetova rozd�lení:  

                                                 
23 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 50 



 25

„1)   heteronomní morálka – jednání je ur�ováno normami p�evzatými od druhých 

lidí, zejména rodi��. 

2)  autonomní morálka – jednání je ur�ováno zvnit�n�nými normami. Stupe� 

morálního vývoje je tedy ur�ován mírou zvnit�n�ní etických norem.“ 24 

  A práv� zde se nám za�íná jasn� rýsovat spojitost vývoje v kognitivním 

smyslu s vývojem ve smyslu morálním. Helusem hojn� využívaný termín 

„p�íklon k dít�ti“ zde jaksi nabývá jiné, hlubší dimenze. Nelze po�ítat s tím, že by 

se výchova a vzd�lávání obešlo bez výrazné podpory morálních postoj� 

pedagog�, kte�í zde slouží jako ur�itý p�íklad, vzor a to práv� v procesu 

zvnit��ování morálky, morálních norem. Vnášení t�chto norem do výchovy          

a vzd�lávání je práv� tím, co lze nazvat etickým aspektem ve výchov�                     

a vzd�lávání.  

 

2.3    Humanistická psychologie 

Slyšíme-li pojem humanismus, automaticky se nám vybaví jméno Carl R. 

Rogers     (1902 – 1987). Tento významný psycholog vychází z ochrany lidské 

individuality v humanistické tradici. Jednozna�n� propaguje p�íklon k �lov�ku, 

vycházejíc z existencialistických názor�. Hovo�íme-li zde o obrácení pozornosti 

sm�rem k �lov�ku jako jedine�nému individuu, m�žeme vysledovat i to, o co nám 

jde p�edevším, tzn. zm�ny v p�ístupu k procesu výchovy a vzd�lávání, vnesení 

etických princip� do tohoto procesu. Podle Rogerse má každý jedinec základní 

tendenci k sebeaktualizaci a usiluje o ni. Tato sebeaktualizace pak obsahuje 

pot�eby, jako nap�íklad pot�ebu potravy, bezpe�í, nezávislosti, ale také pot�ebu 

sebe�ízení. Chování �lov�ka je tak motivováno, ovliv�ováno aktuálními 

pot�ebami, tzn. ne minulými událostmi. Vrcholem sebeaktualiza�ní tendence je 

pak vnit�ní svoboda jedince.  

„Jedinec se stává schopn�jším naslouchat sám sob�, prožívat to, co se d�je v n�m 

samém. Je také otev�en�jší v��i svým pocit�m strachu, sklí�enosti a bolesti. Je též 

otev�en�jší v��i svým cit�m odvahy, n�žnosti a úcty. Zakouší svobodu subjektivn� 

                                                 
24 M. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s.261 
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prožívat své city tak, jak se v n�m vyskytují, a jak zakouší svobodu tyto city si 

uv�domovat.“ 25  

Zde je patrné, jak také humanistická psychologie preferuje p�íklon k �lov�ku 

a to samoz�ejm� i k �lov�ku mladému a jeho výchov� a vzd�lávání, v rámci 

kterých by m�la dominovat ur�itá tv�r�í svoboda. Ta pak, odmítajíc memorování 

rigidních pou�ek a definicí, modeluje �lov�ka a vytvá�í z n�ho samostatn� myslící 

a jednající osobnost. Vrátíme-li se k Piagetovu pojetí morálky, pak tedy zde je 

vytvo�en základ pro vznik jedince s autonomní morálkou. 

 

2.4    Agresivita a její p�í�iny 

    P�edcházející podkapitola popisuje autonomní a heteronomní  morálku. 

Problematice agresivity se v�nuje také slovenský pedagog (a psycholog) Š. Vašek, 

který píše, že neprob�hne-li u jedince proces zvnit�n�ní morálních postoj�, ustrne 

na úrovni morálky heteronomní. Takový �lov�k, není-li hlídán okolím, nepoci�uje 

pot�ebu �ídit se morálními normami, což se zákonit� projeví na jeho chování.26 

Jedním z projev� závadového chování je agresivita, které se v�nuje tato 

podkapitola. 

Nejprve si definujme pojem agrese z psychologického hlediska. Behaviorista 

A. H. Buss tvrdí, že všechny agresivní reakce vykazují dv� charakteristiky:         

„1. ud�lení škodlivého stimulu, 2. interpersonální kontext. Dále pak uvádí, že 

agrese je definována jako odpov��, která ud�luje škodlivé stimuly jinému 

organismu a je synonymní s pojmem útok“ 27 

 Freud vnímal agresi jako pudovou záležitost. Postuloval pud smrti v dom�ní, že 

jeho projevem je agrese zam��ená na druhé lidi i na sebe sama.28  

M. Nakone�ný v této souvislosti �íká: „Agrese a s ní spojené trestání, jehož 

nástrojem mohou být nejr�zn�jší aktivity, Však mohou být zam��eny nejen na jiné, 

ale i v��i vlastní osob�, když je agrese spojena s pocitem viny.“  29  

                                                 
25 V. J. Drapela, P�ehled teorií osobnosti, s. 126 
26 Srov. Š. Vašek,  Špeciálnopedagogická diagnostika. s. 72 
27 M. Nakone�ný, Motivace lidského chování, s. 201 
28 Srov. M. Nakone�ný, Motivace lidského chování, s. 202  
29 M. Nakone�ný, Motivace lidského chování, s. 244 
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Zde se pak hovo�í o extrapunitivit�, která je zam��ena v��i druhým (trestání 

druhých) a intropunitivit�, zam��ené sm�rem dovnit� (trestání sebe sama). 

Velice �asto dnes slýcháme, že sou�asné d�ti a mládež jsou podstatn� 

agresivn�jší, než tomu bývalo d�íve. Ve�ejnost se na základ� toho domáhá 

zp�ísn�ní trest�, snížení hranice trestní odpov�dnosti. Je však nutno konstatovat, 

že tím bychom neadekvátním zp�sobem �ešili d�sledek, neodstranili bychom však 

p�í�inu. Zde se tudíž naskýtá otázka: Co je p�í�inou zvyšující se agresivity 

dospívajících? Nelze se samoz�ejm� spokojit s jednotným �íslem. S nejv�tší 

pravd�podobností bude t�ch p�í�in celá �ada a tudíž i jejich odstran�ní bude 

zna�n� složité. To nám však nesmí zabránit, abychom se o to alespo� pokusili.  

     Jeden z našich p�edních odborník� na problematiku šikany, Michal Kolá� 

tvrdí, že šikan� je vystaveno p�ibližn� 20% žák� našich škol. Toto �íslo je 

alarmující. P�ipustíme-li, že se m�že jednat o vrchol ledovce, je skute�n� na 

pováženou, co a jak s tímto problémem d�lat, jak ho co nejú�inn�ji �ešit. Kolá� 

v tomto smyslu píše: „Šikanování je všudyp�ítomné a m�že nás doprovázet celý 

život…je nebezpe�n� rozbujelou sociální nemocí ve spole�nosti, jejímž d�sledkem 

je poškozování zdraví jednotlivce, skupin, v�etn� rodiny a spole�nosti v�bec.“ 30 

Úzká souvislost mezi agresí d�tí a dospívajících a šikanováním je v oblast 

školství nasnad�. Vždy� práv� šikana je nej�ast�jší formou agresivního chování. 

Boj proti šikan� m�že n�komu p�ipadat tém�� beznad�jný. To však neznamená      

a nesmí znamenat, že bychom ho m�li p�edem vzdávat.  

M. Kolá� vychází z teorie, podle které se ve spole�nosti p�evrátily 

hodnoty. Sou�asná doba, která je zam��ena na peníze a úsp�ch, na morálku trhu, 

likviduje morálku (v pravém slova smyslu) už v d�tech. Kdo není dostate�n� 

agresivní snadno se stává objektem agrese druhých.  

V p�íloze I uvádím novinový �lánek, který se práv� touto problematikou zabývá. 

Vymezuje, kde by se daly (m�ly) hledat p�í�iny agrese, která má ve spole�nosti 

stále v�tší úsp�ch a tudíž v život� jedince stále v�tší opodstatn�ní. Autorem 

�lánku je Karel Hvíž
ala. 

 
                                                 
30 M. Kolá�, Bolest šikanování, s. 17 
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2.5    Identita, autoregulace 

V odborné literatu�e se m�žeme setkat s definicí, podle které je osobnost 

dynamickým zdrojem chování, identity a jedine�nosti každé osoby. Podle 

Eriksona je identita úst�edním tématem utvá�ení osobnosti. V rámci tzv. identity  

„já“, která je závislá na kontinuit� v �ase, se jedná o schopnost pamatování si 

myšlenek a �in� ze v�erejška a z minulého týdne, a uv�domování si, že minulé 

myšlenky a �iny pat�í k téže osob�. Této identity nabývá dít� postupn�. 

Podstatnou úlohu identit� p�ipisuje také V. J. Drapela v knize P�ehled teorií 

osobnosti. S identitou, resp. s jejím dosažením úzce souvisí schopnost 

autoregulace. Podle M. Nakone�ného je autoregulace závislá na v�li. V knize 

Psychologie osobnosti píše: „…v�le je dispozice k autoregulaci, která se 

projevuje v�domým sebeovládáním a v�domým sebeprosazováním, tj. obecn� 

úmyslným jednáním.“ 31 

D�ležitou úlohu hraje autoregulace také v oblasti socializace jedince. Tímto 

tématem se zabývá nap�. A. Bandura (1987), který �íká: „…kone�ným cílem 

úsp�šné socializace…je nahrazení externích sankcí vnit�ními kontrolami, tzn. že 

se jedinec ve svém jednání bude �ídit spole�enskými normami, aniž by se p�i tom 

uplat�oval vn�jší tlak…tento autoregula�ní systém…vzniká internalizací postoj�  

a hodnot.“ 32 

Následující podkapitoly se t�mto pojm�m, resp. jejich obsah�m v�nují 

podrobn�ji. 

 

2.5.1 Dosažení identity 

„Pojmem identita myslíme v psychologii osobnosti totožnost jedince se sebou 

samým – jmenovit� s tím, kým by cht�l a m�l být, aby žil opravdový, v��i sob� 

samému up�ímný a nefalšovaný život.“ 33 

Z této definice pro nás jednozna�n� vyplývá, že dosažením identity kon�í 

osobnostní vývoj jedince. Získání identity s sebou p�ináší autenticitu osobnosti, 

tzn. jedinec se p�estává stylizovat do rolí, které jsou od n�ho více �i mén� 
                                                 
31 M. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 237 
32 M. Nakone�ný, Encyklopedie obecné psychologie, s. 318 
33 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 147 
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o�ekávány okolím. Veškeré modely chování a jednání jsou interiorizovány. 

Osobnost se stává do ur�ité míry autonomní, tudíž v tvo�ivém smyslu je schopna 

být sama sebou. Koukolík a Drtilová k tomu v knize Vzpoura deprivant� píší:  

„Vývoj autonomie chápeme jako celoživotní proces, r�st, autentické, 

nedeformované napl�ování a uskute��ování tvo�ivých možností, které lidem dala 

p�íroda a spole�nost.“ 34  

Tématem identity se podrobn� zabývá také E. H. Erikson. Osobní identitu 

považuje za úst�ední bod vývojového procesu. Píše: „Než se objeví zralé ego, 

musí �lov�k získat p�im��ený pocit identity…rituály dospívání a ob�ady jako 

konfirmace jsou nástroji, kterými se potvrzuje získání identity a integrace ego.“35  

Vývoj jedince je provázen �adou událostí, které vytvá�ejí jakési odrazové 

m�stky pro vznik identity. Prvním z nich je období mezi druhým a t�etím rokem 

života, tzv. období prvního vzdoru. Za nejvýznamn�jší je ovšem t�eba považovat 

období, které je vrcholem na cest� k dosažení identity, totiž tzv. adolescentní 

vzmach k sob� samému. E. H. Erikson to vyjád�il slovy: „…svou identitou dospívá 

jedinec k  sob� samému, takovému, jaký si stojí ve své pravd�…identitním 

vzmachem k sob� samému kon�í d�tství a za�íná adolescence.“ 36 

Problému identity se v�nuje také P. Macek. Ten rozlišuje dva aspekty identity 

a totiž osobní a sociální, kde první z nich je postaven na intimní sebereflexi          

a sebehodnocení, druhý na pocitu za�len�ní, nebo (chceme-li) kontinuity ve 

vztazích a �ase. Tímto rozlišením nutn� dojdeme k záv�ru, že je možno vznik 

identity spat�ovat na jedné stran� v ur�itém sebevymezení, na stran� druhé pak na 

vztahu k druhým, nebo lépe �e�eno na vymezení vlastního místa mezi druhými. 

Jedinec ovšem na cest� k dosažení vlastní identity naráží na �adu p�ekážek. 

Podstatné je už to, jaký byl jeho vývoj v tzv. období prvního vzdoru. To znamená, 

že základy jsou položeny již v rámci primární skupiny. Dále záleží na tom, do 

jaké míry se jedinec dokáže �i nedokáže vyrovnat s úsp�chy a neúsp�chy ve škole 

nebo do jaké míry se dokáže identifikovat se svým pohlavím. J. Marcia (1999) 

uvádí dva �initele, které ovliv�ují vývoj identity v adolescenci: 
                                                 
34 Koukolík, Drtilová, Vzpoura deprivant�, s. 46 
35 V. J. Drapela, P�ehled teorií osobnosti, s. 69 
36 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 147 
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1. identitní úsilí – zjiš�ujeme je otázkou, zda jedinec svou identitu hledá, zda 

mu na ní záleží; 

2. identitní událost neboli závazek – ptáme se, zda jedinec nachází nebo si 

vytvá�í ú�inná napojení na situace, díky nimž si svou identitu reáln� 

prov��uje, konkrétn� ji aktualizuje. 37 

Tuto podkapitolu m�žeme tudíž uzav�ít zjišt�ním, že záleží na tom, jak se 

jedinec o svoji identitu zajímá, co pro její dosažení sám d�lá. Slovy p�edchozí 

citace, jedná se zde o identitní úsilí. Mnohdy ale úsilí samo o sob� nesta�í. 

Existuje celá �ada úskalí, která mohou cestu k dosažení identity zna�n� 

znesnadnit, mnohdy až znemožnit. Tento problém se snaží (alespo� rámcov�) 

nazna�it podkapitola 7. 4 D�vod� krize identity je samoz�ejm� mnohem víc, než 

zde m�žeme popsat. Držíme-li se ovšem striktn� tématu mojí práce, potom nám 

obsah  podkapitoly 7. 4  podává dostate�né informace. 

 

2.5.2 Rozptýlenost identity 

Jiný název tohoto efektu je difuze. V p�edchozí podkapitole zmi�uji dva 

�initele (J. Marcia 1999), které ovliv�ují vývoj identity v adolescenci.                  

O rozptýlenost identity se jedná, když jedinec nekoresponduje ani s jedním z nich, 

tzn. nevyvíjí žádné identitní úsilí. Nechává se voln� unášet proudem �asu; ve 

vztahu k identit� se zde jedná o ur�itou pasivní rezistenci. 

 

2.5.3 Identitní rezignace 

Také zde budeme vycházet z pojetí J. Marcíi, tzn. z on�ch výše zmín�ných 

�initel� (identitní úsilí a identitní událost neboli závazek). V p�ípad� identitní 

rezignace se jedinec orientuje na identitní událost neboli závazek. Pod vlivem 

vn�jšího tlaku je donucen (nap�. rozhodnutím rodi��) realizovat aktivity 

s identitním zam��ením. 

 

 

 
                                                 
37 Srov. Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 148 
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2.5.4     Krize identity 

Ve vztahu ke krizi identity se �asto setkáváme s pojmy subkultura, 

kontrakultura mládeže. Pojem subkultura byl ve spole�enských v�dách poprvé 

použit ve 40. letech 20. století, a to v n�kolika významech. Používá se jednak pro 

ozna�ení typologické kategorie, tj. díl�í varianta v�tšího kulturního celku, jednak 

jako kontrakultura v protikladu k v�tšímu celku negující n�které hodnoty kultury 

dominantní. Pon�kud hlubší pohled zde zaujal J. Smolík. Rozvoj kultury a 

následn� subkultur mládeže byl markantní zejména po druhé sv�tové válce. 

Subkultury mládeže se utvá�ely p�edevším v Anglii (nap�. skinheds, punks, 

fotbaloví chuligáni, rockers, mods) a ve Spojených státech amerických (spreje�i, 

hip-hope�i, hard core). Devadesátá léta zásadn� zm�nila situaci i v �eské 

spole�nosti, což se projevilo      i v oblasti volného �asu d�tí a mládeže. P�edevším 

dospívající se �asto snaží realizovat        a hledat své „já“ v rámci subkultur, což 

lze hodnotit  kladn� (navazují se nová p�átelství, vznikají jednotlivé hudební 

kapely apod.) i záporn� (drogové závislosti, agresivita, trestná �innost mládeže, 

šikana apod.). Pohled v�tšinové spole�nosti na p�íznivce jednotlivých subkultur je 

zkreslován množstvím p�edsudk�, pov�r, obav a neznalostí. Svou roli sehrávají i 

média, která �asto popisují subkultury mládeže nesprávn� a pouze negativn�. 

N�které subkultury mládeže máme tendenci odsuzovat, jiné považujeme za 

zajímavé, nebo dokonce p�ínosné. Sou�asn� však dosp�lí �asto nev�dí, co 

jednotlivé subkultury mladým lidem p�inášejí, co je jejich podstatou, pro� jsou 

p�itažlivé. 38 

�eská spole�nost poznávala jednotlivé subkultury již od p�elomu let 

osmdesátých a devadesátých (n�které z nich již od  60. let) 20. století. V rámci 

minulého režimu byli p�íznivci subkultur �asto považováni za provokatéry, 

asociály a nep�átele režimu (což jsem zažil na vlastní k�ži. Pozn. aut.) Bou�livý 

rozvoj subkultur mládeže a nejr�zn�jších životních styl� nastal až v období po 

roce 1989.  

Josef Smolík se v odborném �asopise Prevence, ur�eném (krom� jiných) 

školním metodik�m prevence, pokusil pojem subkultura definovat: „Subkulturu 
                                                 
38 Srov. J. Smolík, Prevence, ro�. 5, �. 6, �erven 2008 
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mládeže lze smyslupln� vymezit a pochopit pouze ve srovnání s hodnotami, 

chováním a životním zp�sobem dosp�lých v jedné a téže spole�nosti.“ 39 

Z této teorie jednozna�n� vyplývá pot�eba srovnání. Nelze však srovnávat 

pouze p�íslušníky té které subkultury s ostatní spole�ností, je nutné srovnávat 

„jednotlivé subkultury“ mezi sebou. Pouze tak m�žeme dosp�t k objektivnímu 

názoru, že co se tý�e „patologi�nosti“ té které subkultury, jsou mezi nimi zna�né 

rozdíly. Dále Smolík píše: „Charakteristickým znakem pro subkultury je utvá�ení 

osobité symboliky, svébytného jazyka, hodnotové orientace, ideologie, norem 

chování, obvyklých postojových vzorc� atp.“ 40 

Zejména v období adolescence se stávají vrstevnické skupiny díky své 

dynamice unikátním a nezastupitelným výchovným �initelem. Subkultury 

mládeže mají neodmyslitelné místo v procesu socializace. Vrstevnické vztahy       

a skupiny mají nejv�tší význam v pubertálníma adolescen�ním v�ku (tzn. v 

rozmezí 12 až 18 let), uvádí dále Josef Smolík. 

     Výše se zmi�uji o skute�nosti, že na základ� n�kterých subkultur vznikají 

r�zné sociální deviace, nap�íklad: 

- kriminalita 

- alkoholismus 

- narkomanie 

- promiskuitní sexuální chování 

- politická ortodoxie (rasismus, extremismus atp.)  

- sklon k sebevraždám 

- vandalismus 

- agresivita 

- sebepoškozování   

V odborných i laických kruzích se o t�chto fenoménech dnešní doby hovo�í jako 

v�cech samoz�ejmých, které prost� pat�í k dnešnímu zp�sobu života. S tímto 

názorem se, jako pedagog, nemohu ztotožnit. P�edevším se nemohu zbavit dojmu, 

že to, co vidíme, co hodnotíme a s �ím se snažíme pracovat je pouhým 

                                                 
39 J. Smolík, Prevence, ro�. 5, �. 6, �erven 2008 
40 J. Smolík, Prevence, ro�. 5, �. 6, �erven 2008 
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d�sledkem. Nás by ale m�la zajímat p�edevším p�í�ina. Subkultury rozlišujeme na 

negativní a pozitivní, aniž bychom se zabývali myšlenkou na to, že ono „pozitivno 

a negativno“ mají n�kde sv�j p�vod a tím také d�vod, p�í�inu. Subkultury do 

zna�né míry suplují to, co tito mladí lidé marn� hledají tam, kde by to také m�li 

nacházet, tzn. v rodin�, ve formálních vrstevnických skupinách atp.  

Funkci subkultur vyjád�il Gruber (1997) takto: 

- Poskytují specifické úto�išt� nesocializovaným jedinc�m. 

- Umož�ují komunikaci pot�ebnou pro výkon té které zájmové �innosti. 

- Ve své existenci subkultury umož�ují realizovat a vyzkoušet nové             

a nevyzkoušené vzorce chování. 

- Existence subkultur je zárove� symptomem takovýchto vzorc�. 

- Existence n�kterých subkultur m�že být pro spole�nost zdrojem zna�ných 

problém� (kriminalita, rasové bou�e atd.). 

- Subkultury mládeže jsou i vyjád�ením míry demokracie a svobody ve 

spole�nosti.  

„Ur�itá separace života mládeže od sv�ta dosp�lých a vymezení zcela 

specifického prostoru m�že vést k pocit�m nep�ijetí a k tomu,že se dospívající cítí 

zna�n� omezeni ve svém vlivu na širší spole�nost. �asto m�že vést k nepochopení 

žák�, p�ípadn� k jejich za�azení do kategorie provokatér, rebel, násilník 

atp….základní orientace v problematice subkultur umožní pedagogovi komunikaci 

se žákem, který se zajímá o ur�itý životní styl.“ 41 

 

2.5.5    Autoregulace jako opak vn�jšího �ízení 

„Termínem autoregulace (sebe�ízení) poukazujeme na skute�nost, jež úzce souvisí 

s identitou. Hledání a vyjad�ování identity p�edpokládá, že se jedinec vyma�uje 

z diktátu vliv�, které jej �ídí (regulují) z vn�jšku a �iní objektem p�sobení jiných 

lidí. Namísto této objektové podrobenosti se sám nad sebou zamýšlí a rozhoduje; 

ujímá se role subjektu vnášejícího do d�ní své vlastní p�ínosy, na nichž mu záleží 

a jimiž vyjad�uje svébytnost p�vodce vlastních �in�.“ 42 

                                                 
41 J. Smolík, Prevence, ro�. 5, �. 6, �erven 2008 
42 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 151 
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To znamená, že autoregulace je v p�ímém protikladu k vn�jšímu �ízení. 

Pravdou však z�stává, že autoregulace má sv�j základ v regulaci vn�jší; z ní 

pochází, jí je formována. Autoregulace vzniká tehdy, když se jedinec dopracuje 

k takovému vývojovému stádiu, že regulace z vn�jšku již není zapot�ebí, tudíž 

zajde na úbyt�. Toto tvrzení velice zda�ile vystihuje V. Kuli� (1992), který píše:  

„Jediným kone�ným smyslem �ízení…je, aby se stalo nakonec, aby likvidovalo 

samo sebe. Jen tak neztratí sv�j lidský rozm�r…Proto se �ízení a rozvoj chápou 

jako dva komplementární jevy. Vn�jší �ízení má podporovat utvá�ení sebe samého, 

budování podmínek pro autokonstrukci u�ebních a poznávacích útvar�, 

mechanism� i celého habitu jedince. Takový je smysl �ízení a p�sobení 

v pedagogické praxi.“ 43 

Tato myšlenka se mn� v oblasti autoregulace jeví jako nosná. Obzvlášt� 

v pedagogické oblasti p�edstavuje zna�ný p�ínos, ba dalo by se �íci op�rný bod. 

Pedagog nese za osobnostní rozvoj žáka ur�itou odpov�dnost, pro�ež je jeho 

povinností �ídit žákovy aktivity tak, aby postupn� sm��ovaly k samostatnému 

žákovu sebe�ízení. Krykorková a Chvál tuto myšlenku shrnuli do �ty� bod�, cituji: 

„Autoregulace se konkrétn� realizuje nap�. v tvorb�:  

- metakognitivních strategií – neboli strategií poznávání vlastního 

poznávání tak, abych je mohl aktivn� zdokonalovat; 

- tvorb� postup� u�it se, jak se u�it 

- vytvá�ení sebehodnotících kompetencí neboli dokázat hodnotit sám sebe 

tak, abych byl maximáln� nezávislý na hodnocení druhým �lov�kem, 

konkrétn� u�itelem; 

- vytvá�ení seberozvojových program� oslabujících závislost na vn�jším 

vedení (nap�. ke vzd�lání) apod.“ 44 

     Autoregulace p�edstavuje ur�itou osobnostní kvalitu, která se neustále vyvíjí, 

ale zárove� je t�eba konstatovat, že také ona p�ispívá k celkovému rozvoji 

osobnosti, což má prokazateln� význam jak pro jedince samotného, tak pro jeho 

okolí. 

                                                 
43 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 151 
44 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 151 
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J. Mareš (2000) definoval dva protikladné typy autoregulace: 

a) autoregulace sebeomezující – zvnit�n�ní takové vn�jší regulace, která je 

založena na vytvá�ení strachu jedince z ur�itých jeho vlastností a projev�, takže 

jedinec je potla�uje, resp. vyt�s�uje. 

b) autoregulace seberozvíjející – aktivizace motiv� a postup�, rozlišování 

horizont� možností, nacházení  plodné alternativy, která p�ekonává stávající. 45 

Následující podkapitola pojednává o morálce. V ur�ité rovin� m�žeme 

spat�ovat souvislost práv� mezi nám�tem podkapitoly p�edchozí a podkapitoly 

následující. Tímto sm�rem nás vede reciprocita, které mezi autoregulací                

a morálkou zcela jednozna�n� existuje. 

 

2.5.6 Piaget – autonomní/heteronomní morálka 

Z Piagetovy dílny pochází pojem ekvilibrace, který popisuje skute�nost, že 

poznávající jedinec usiluje o slad�ní vnit�ních schémat svého poznání, p�i�emž se 

opírá o p�edchozí zkušenost a zohled�uje požadavky, které na jeho poznávání 

klade okolí. 

 Krom� jiného rozd�lil Piaget vývoj jedince do �ty� stadií, z nichž každé je 

spjato s ur�itým v�kovým rozmezím: 

První stadium – od narození do p�ibližn� dvou let v�ku – senzomotorické stadium 

- jednoduché smyslové vstupy (hled�ní, naslouchání…) 

- motorické výstupy (uchopení, pušt�ní, p�ivinutí se, odstr�ení) 

Dít� zprvu reaguje reflexivn�, postupn� se za�íná �ídit p�áními svého okolí. 

Druhé stadium – mezi druhým a sedmým rokem – p�edopera�ní stadium 

- rozvoj �e�ových aktivit 

- symbolizace vn�jších objekt� prost�ednictvím slov 

- p�emýšlení o objektech, porozum�ní p�íb�h�m 

Zhruba do první poloviny tohoto stadia ješt� p�evládá egocentri�nost myšlení, tzn. 

dít� ješt� nedokáže vid�t o�ima druhého �lov�ka. Dít� není ješt� pln� schopno 

dialogu v pravém slova smyslu – neumí p�edjímat reakci druhého. 

 
                                                 
45 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 152 
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T�etí stadium – mezi sedmým a dvanáctým rokem – stadium konkrétních operací 

- dít� je schopno operovat s p�edm�ty a d�ji jak v realit�, tak v mysli 

- operuje však pouze se známými p�edm�ty 

- není schopno abstraktního myšlení 

�tvrté stadium – od dvanácti let výše – stadium formálních operací 

- dít� je schopno operovat s abstrakty, tzn. zvládá vztahy druhého �ádu 

(vztahy mezi vztahy) 

- je schopno rozvíjet systematické myšlení na ur�ité téma a formalizovat je.  

     S t�mito stupni vývoje je úzce spjat i vývoj morálky. Zde Piaget vychází 

z toho, jak je jedinec v ur�itém v�ku schopen užívat pravidla a zárove� si pravidla 

uv�domovat.  

�ty�i stadia užívání pravidel:  

1) motorické a individuální (do 3 let) – dít� si hraje podle vlastních 

p�ání a motorických schopností                        

2) egocentrické (3-6 let) – napodobování starších d�tí, individuální 

pravidla hry (pravidla si m�ní, jak chce), hraje si samo vedle 

ostatních 

3) za�ínající spolupráce (7-10 let) – sout�živost, rivalita, tzn. nutnost 

pravidel hry (na pravidlech se shodnou, ale ne vždy je dodrží) 

4) kodifikování pravidel (od 11 let) – všichni znají               a dodržují 

pravidla, hra je p�esn� �ízena 

 

T�i stadia uv�domování si pravidel: 

1) motorické schéma – není jednoduché ur�it, zda jde o výmysl 

dít�te, nebo se už jedná o základ stanovování pravidel 

2) heteronomní pochopení pravidel – pravidla jsou nedotknutelná     

i když s nimi dít� zachází svévoln�, jedná se o pravidla daná 

dosp�lými autoritami 

3) autonomní pochopení pravidel – pravidla nejsou nem�nná ale 

vznikají na základ� svobodného rozhodnutí, které spo�ívá na 

vzájemné dohod� 
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Heteronomní morálka – spo�ívá v morálním nátlaku dosp�lých, u dít�te vyvolává 

morální realismus (sklon dít�te dívat se na povinnost a hodnoty jako na cosi 

vn�jšího, objektivn� daného). Dít� považuje jednání, které je ve shod� s pravidly 

dosp�lých za dobré a porušování pravidel za špatné. 

Autonomní morálka – kooperace d�tí mezi sebou, jednostranná úcta k rodi�ovské 

autorit� nahrazena vzájemným respektováním. Pokud je respektování dost silné, 

vyvolává požadavek autonomní morálky (budu jednat s ostatními tak, jak chci aby 

jednali oni se mnou). 

 
3    D�tství dnes 

Tato kapitola si bere za cíl ukázat, �emu dnešní d�ti a mladí lidé musí �elit, 

jakým tlak�m ze strany okolní spole�nosti jsou vystaveni, co všechno je schopno 

jim do ur�ité míry pomoci, ale co je také m�že deformovat a svým zp�sobem        

i zneužívat jejich mizivých zkušeností. Zde bezesporu zastávají dominantní roli 

masmédia. Znovu je namíst� p�ipomenout, že žijeme v dob�, která je orientována 

na zisk, na komer�ní úsp�šnost a o skute�ných hodnotách nijak výrazn� 

neuvažuje. Negativní roli zde sehrála také sekularizace spole�nosti. 

 

3.1    Negativní/pozitivní vliv médií 

Samostatný problém v rámci lidské komunikace bezesporu p�edstavují 

masmédia. Jim se (krom� jiného) v�nuje Zbyn�k Vybíral v knize Psychologie 

lidské komunikace. Velice zajímavé jsou jeho post�ehy stran reklamy a internetu. 

 Reklama 

Zde by se jako základní m�la položit otázka: Komu reklama slouží? 

Jednozna�ná odpov�
 by patrn� zn�la: Samoz�ejm� obchodník�m. Ale slouží 

pouze obchodník�m? Tady si budeme muset odpov�d�t: Rozhodn� ne.  Reklama 

slouží taktéž výrobc�m,distributor�m a všem dalším, kte�í se na vzniku, 

transportu a prodeji propagovaného výrobku n�jak podílejí. P�ekvapující však je, 

že (jak vyplývá z pr�zkum�) se zna�ná �ást spot�ebitel� domnívá, že reklama 

p�edstavuje pozitivum i pro n�. S tímto názorem je možné souhlasit jen v tom 

smyslu, že díky reklam� se potenciální kupující o existenci výrobku dozv�dí. To, 
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co se v rámci reklamních slogan� b�žn� prezentuje, je však vesm�s sn�ška 

polopravd a ú�elových lží. Agresivní prezentace reklam sice n�kolik divák� spíš 

odradí, než naláká, ovšem u t�ch zbylých je (po relativn� krátkém �ase) patrný 

ur�itý výchovný efekt. Výrobci platí média za to, že propagují (prost�ednictvím 

reklamních spot�) jejich výrobky. Tím u nich navodí jistou finan�ní závislost. 

Média prost� p�íjmy za odvysílané reklamy mnohdy drží finan�n� nad vodou. To 

ona média svým zp�sobem nutí k tomu, aby si vychovávala svoje diváky. 

Položíme-li si otázku: Jaká v�ková kategorie je pro takovou výchovu 

nejvhodn�jší? Odpov�
 musí nutn� znít: �ím mladší, tím vhodn�jší. Výchovný 

efekt pak (v negativním slova smyslu) zap�sobí zcela spolehliv�, tzn. vytvo�í na 

reklam� ur�itou (v�tší �i menší) závislost, která se po relativn� krátkém �ase m�že 

stát jakousi zvrácenou normou. 

Reklama, jejímž úkolem je nejen upozornit na ur�itý výrobek, ale také 

vychovávat, musí nutn� spl�ovat ur�itá kritéria, musí být takzvan� divácky 

úsp�šná. Zbyn�k Vybíral to ve své knize popisuje takto: „Slovo „reklama“ se 

vžilo p�edevším pro propagaci výrobk� a pro zajiš�ování publicity nejr�zn�jším 

akcím. Reklama se ovšem této pod�ízenosti m�že vymknout a za�ít si p�echodn� žít 

svým „vlastním životem“. Kosík (1997) uvádí p�íklad úsp�šné reklamy v Itálii 

z roku 1986, kdy p�vodn� parodie na reklamu byla vzata obchodníky vážn�, na 

trhu se za�ala ší�it – byla propagována – zna�ka výrobku, zn�jící „Zázra�né 

kakaové“, aniž v�bec kdy existoval výrobek“. 46 

Z výše uvedené citace jednozna�n� vyplývá, jak m�že reklama 

konzumenta ovlivnit, tudíž i vychovávat.  

Dalším zajímavým aspektem je úrove� reklamy. I zde je totiž možno vysledovat 

ur�itý výchovný efekt. Reklamu lze z tohoto hlediska rozd�lit do t�í kategorií. 

První, nejhorší, je taková reklama, která alespo� malinko soudného konzumenta 

popudí svojí hloupostí. To je ovšem jejím ú�elem. Ono totiž to, co v nás vyvolá 

silný negativní dojem, nám zárove� utkví v pam�ti a práv� to p�edstavuje 

p�edpokládaný zisk. M�že se nám to sice jevit jako do zna�né míry neetické, ale to 

patrn� tv�rce reklam nebolí. Druhý typ reklamy je jaksi neutrální. Ani nepot�ší, 
                                                 
46 Z. Vybíral, Psychologie lidské komunikace, s. 149 
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ani nepopudí, pouze nenásiln� upozorní. T�etí varianta je schopna upoutat              

i jedince, který disponuje „vybraným vkusem“.  Takových reklam je ovšem 

poskrovnu. Ne že by varianta �íslo t�i byla eticky úpln� v po�ádku. Vždy� co 

m�že být etického na tom, že nám n�kdo svým zp�sobem v�dom� vnucuje n�co, 

o �em ví, že to v�bec nepot�ebujeme? Vzhledem k tomu, že výchovný efekt, totiž 

ovlivn�ní potenciálního zákazníka a jeho – do zna�né míry – deformace je u všech 

t�í výše jmenovaných variant stejný, není d�vod kteroukoli z nich obhajovat.  

Poslední, �emu se v oblasti reklamy budu v�novat, je její dopad. Zbyn�k 

Vybíral k tomu píše: „Oliviero Toscani, italský tv�rce reklamní fotografie 

vystoupil v 90. letech s ostrou kritikou reklamních strategií. O této kritice se 

m�žeme do�íst v literatu�e: Toscani, který sám p�sobí jako autor reklamních 

fotografií, proslul koncem 80. let a v 90. letech plakáty pro firmu Benetton 

(polibek kn�ze a jeptišky, snímek umírajícího na AIDS, šaty zabitého vojáka 

z války na Balkán� aj.) Ve svých kampaních odmítá ší�it klišé a p�edstavovat 

pouze krásu, št�stí, výkonnost a bohatství. Reklamní fotografii emancipuje od 

komer�ních ú�el� a využívá ji k ší�ení politických idejí, nap�. pro kampa� za 

mírové soužití v Jeruzalém�. D�ležitou složkou jeho marketingu idejí je reflexe 

p�edsudk� a konfrontace s nimi. Jeho reklamní komuniké vyvolávají implicitní 

otázky, nesouvisející s výrobky Benettonu.“ 47 

P�edcházející ukázka nám nazna�uje, že do reklamy lze vložit i hodnotnou 

myšlenku a dát jí víc než solidní um�leckou úrove�, kterou ovšem musíme 

vykoupit ur�itou provokativností na pomysln� obecné úrovni, což zna�n� rozší�í 

její ak�ní rádius.  

Pot�ebnost reklamy je spornou otázkou. Ekonomické hledisko se jasn� 

vyslovuje pro reklamu – a má svoji pravdu. Ono zde totiž platí, že prodává-li se, 

je t�eba vyráb�t, vyrábí-li se, je t�eba zam�stnávat (tzn. pokles nezam�stnanosti), 

zam�stnává-li se, lidé mají peníze a nakupují, nakupuje-li se, je t�eba vyráb�t… 

Eticko-výchovné hledisko ovšem hovo�í malinko (zna�n�?) jinak:  Nelze 

se totiž zbavit dojmu, že výše zmín�ný ekonomický aspekt nás (tak trochu) 

vychovává ke konzumnímu zp�sobu života. A vychovává-li dosp�lé, tím spíš  
                                                 
47 Z. Vybíral,  Psychologie lidské komunikace, s. 150 



 40

vychovává d�ti a mladé lidi. Poslední dobou je ve spole�nosti posun k materiálním 

hodnotám zcela z�etelný. Postavíme-li si na první p�í�ky žeb�í�ku hodnot 

materiálno, zbudou na skute�né hodnoty pouze p�í�ky nižší, tudíž pod�adné. 

Internet 

Internet bezpochyby p�edstavuje to nejnov�jší, co v oblasti lidské 

komunikace existuje a samoz�ejm� i on má své klady a zápory. Mezi klady lze 

za�adit rychlost. Pot�ebujeme-li rychle získat n�jakou informaci, p�edstavuje 

internet jedine�nou možnost. Informaci získáme obratem ruky – ovšem sporná 

z�stává její relevantnost. Na internetu totiž m�že své teorie prezentovat prakticky 

kdokoli, tudíž i ti, kte�í by svá moudra dost t�žko propašovali do encyklopedií. 

Jestliže o problematice, o níž sháníme informace prost�ednictvím internetu n�co 

víme, dokážeme rozeznat naprostý blud od pravd�podobn� kvalitní informace. 

B�da ale, jsme-li tímto problémem nedot�eni. Co nám o internetu �íká literatura: 

„Internet je komunika�ní médium,jež prezentuje novou, odlišnou epistemologii; 

médium, jež je samo o sob� zprávou (viz. McLuhan, 1980). Vliv internetu na 

lidskou komunikaci lze hodnotit jako obohacující, nebo neblahý. Analýza 

neblahého vlivu si všímá dopad� na kvalitu �e�i a myšlení (ochuzování slovní 

zásoby, angismy a expanze po�íta�ové terminologie, rozt�kanost, úse�nost atd.), 

dopad� na životní styl, fyzické a psychické zdraví (hrozba závislosti) apod. 

P�ínosem internetu pro komunika�ní možnosti je umožn�ní informa�ní dostupnosti 

a prostupnosti, interaktivnost p�i vým�n� zpráv a rychlost zprost�edkování 

kontaktu.“ 48 

V p�edchozí citaci zazn�l termín ochuzování slovní zásoby, který bychom 

mohli také ozna�it výrazem redukce vyjad�ovacích schopností. Zde je op�t 

vhodný prostor pro citaci: „Zjednodušování elektronického sd�lování 

poznamenává jazyk syntakticky a sémanticky, kompozi�n� i stylov�. V�tšina 

jazykových zm�n je vysv�tlitelná úsporou �asu, zrychlením vým�ny informací        

a p�íklonem ke komunika�ní utilitárnosti. Hledáme-li hlubší psychologické p�í�iny 

a souvislosti zprimitivn�ní jazyka (a to konec konc� nejen na internetu, ale 

v masových médiích všeobecn�), m�žeme p�edpokládat, že k ochuzování jazyka 
                                                 
48 Z. Vybíral,  Psychologie lidské komunikace, s. 151 
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dochází z n�kolika d�vod�:  a) ú�astníci interakcí reagují bez rozmýšlení a bez 

promýšlení projevu, s menším množstvím korektur v pr�b�hu �e�ového aktu a po 

jeho skon�ení; b) ú�astníci si osvojují spole�n� sdílený jazyk s omezenou slovní 

zásobou, a v tomto sm�ru se ovliv�ují navzájem; c) ú�astníci mají nedostate�n� 

kultivovanou slovní zásobu; d) používaný jazyk m�že mít podobu jazykového 

gesta, m�že být výrazem odporu a vymezení se v��i konformním uživatel�m 

spisovného �i knižního jazyka.“ 49  

    

3.1.1    Pejorativní vnímání katastrofických zpravodajství 

„Lidé nep�ijmou v televizi válku. P�ijmou válku ve filmu. P�ijmou válku 

v novinách. Nikdo nep�ijme válku v televizi. Byla by p�íliš blízko.“ 

                                                                                       Herbert Marshall McLuhan 

Následující text se v�nuje dopadu, jaký m�že mít médii „upravené“ 

zpravodajství na �lov�ka jako takového, tzn. pr�m�rného dosp�lého jedince. 

Uv�domíme-li si, že ovliv�uje-li negativn� �lov�ka dosp�lého, který by již m�l 

mít ucelený názor, jak musí tím pádem p�sobit na d�ti a mladé lidi, kte�í si své 

vnímání reality teprve budují. Tato skute�nost následující �ádky do zna�né míry 

jaksi umoc�uje a vyvolává oprávn�nou obavu. Objevuje se zde výraz pejorativní 

iluze, který je zapot�ebí nejprve objasnit. Pod pojmem pejorativní si p�edstavíme 

n�co hanlivého, to znamená n�co, co má tendenci „snižovat hodnotu“ dané v�ci �i 

události. Pejorativní iluze p�edstavuje jakési pok�ivené vnímání, klam, který 

vyplývá z pravidelného sledování ur�itého typu film�. Tento druh iluze prožívá 

�lov�k v�tšinou dobrovoln�, to znamená že „chce vnímat“ (a svým zp�sobem 

prožívat) iluzi. Filmová, a dnes už i televizní technika dosáhla takové vysp�losti, 

že divák nabývá dojmu jako by byl uvnit� d�je, jako by se na d�ji p�ímo podílel    

a mohl do jeho vývoje zasahovat.Richard Allen to vysv�tluje jevem, který nazval 

vid�ním jako.                                                

„Tento jev má ur�itou souvislost s mírou pozornosti, kterou divák vnímanému 

objektu v�nuje. Vyzna�uje-li se vnímající subjekt tzv. p�ece�ováním n�kterých 

                                                 
49 Z. Vybíral,  Psychologie lidské komunikace, s. 151 - 152 
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prvk� podn�tového pole, jejich intervencí, psychickými projekcemi a p�sobením 

dalších �initel�, vzniká p�i vnímání iluze.“ 50 

Podle psycholog� je zde zapot�ebí rozlišení, a to na klamy, které vznikají 

konfiguracemi p�edm�t�, a na iluze, postavené na subjektivních dispozicích.  

Hovo�íme zde tedy o tzv. subjektivním vnímání, které je závislé nejen na „funkci“ 

smysl� daného subjektu, ale zárove� na zkušenosti, a to jak individuální, tak 

(kupodivu) i druhové. V p�edchozí v�t� uvádím v závorce sl�vko kupodivu.  

Domnívám se totiž, že druhová zkušenost je pro všechny tvory téhož druhu stejná, 

pro�ež její zásadní vliv na individuální zm�nu prakticky �ehokoli se mi jeví jako 

(mírn� �e�eno) sporný. Snad pouze na základ� individuálního výkladu druhové 

zkušenosti je možné stav�t výše uvedený názor, ale zárove� je nutné položit si 

otázku, zda se tím pádem ze zkušenosti druhové nestává zkušenost individuální.  

„Podstatou vnímání je vnímání subjektivní, které je závislé nejen na stavb�           

a �innosti smyslového ústrojí, ale také na druhové a individuální zkušenosti 

v kontextu s kulturním prost�edím.“ 51 

Podle R. Allena (1999) vzniká pejorativní iluze pouze u filmových d�l a to 

výhradn� u jedinc�, kte�í jsou schopni od sebe odlišit filmovou fikci a autentické 

zpravodajské záb�ry, to znamená, že mají tzv. mediální zkušenost. Z této teorie 

vyplývá, že pejorativní iluze by nebyli schopni nap�íklad  „primitivním 

zp�sobem“ žijící lidé, kte�í jsou takzvan� neposkvrn�ni mediálním pr�myslem.  

Pojem pejorativní iluze má ur�itou spojitost s pojmem fiktivnost, to 

znamená s vlastností, která �lov�ku umož�uje prožívat fiktivní scény nap�íklad ve 

filmu. Podle Ejzenštejna (1959) zde �lov�k prost�ednictvím reálných cit� prožívá 

fiktivní spoluú�ast na nepravostech, které se odehrávají na scén�. Zde je ale 

zapot�ebí vycházet ze skute�nosti že od Ejzenštejnova výroku uplynulo tém�� 

padesát let a v oblasti médií došlo ke zna�nému kvalitativnímu (ve smyslu  

používané  techniky) i kvantitativnímu posunu. Zárove� je ale nutno po�ítat s tím, 

že sou�asný konzument jak film�, tak i zpravodajství (rozdílného typu                  

a kvality) je pon�kud „otrlejší“ než býval ješt� v relativn� nedávné minulosti, což 

                                                 
50 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství  
51 M. Nakone�ný, Encyklopedie obecné psychologie, s. 383 
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znamená, že v oblasti „um�ní“ násilí a katastrof stále více vyžaduje a v oblasti 

zpravodajství násilí a katastrof více snese. To ovšem platí p�edevším pro mladého 

diváka, u n�hož lze p�edpokládat rychlejší adaptaci. 

Autor textu, Viktor Meca, uvádí jako typický p�íklad vnímání 

zpravodajské relace reakce divák� na teroristický útok 11. zá�í 2001 v New 

Yorku. Píše, že valná v�tšina divák� za�ala na americké tragédii ihned 

participovat bez ohledu na to, zda ji považovali za reálnou, �i nikoli. Tehdy 

televizí prezentované záb�ry skute�n� p�ipomínaly spíš katastrofický film než 

realitu, takže pr�m�rný divák se jen st�ží správn� orientoval. To znamená, že        

i když jsou médii prezentovány relevantní informace podobného „kalibru“, divák 

tyto informace po n�jaký �as odmítá jako pravdivé p�ijmout. V jistém p�edstihu 

jsou pak lidé, kte�í mají informace z n�kolika médií, nebo ti, kterým takovou 

informaci potvrdil n�kdo, komu v��í. Další skupinou jsou v tomto smyslu jedinci, 

v rámci jejichž psychologického prožívání je patrná tendence nahradit vše, co je 

n�jakým zp�sobem ohrožuje, ur�itou fikcí.  

Nepochybn� velice zajímavým výrazem (v�etn� obsahu) je pojem tupý 

smysl. Jeho autorem je Roland Barthés (1998), který takto pojmenoval tzv. 

p�evrácení mediálního významu. Sd�lení pak rozd�luje na t�i úrovn�, kterými 

jsou: úrove� komunikace, úrove� signifikace a úrove� signifikantu. První je 

informativní a p�ináší a shromaž
uje veškeré známé skute�nosti „p�íb�hu“, tzn. 

výprava, kostýmy, postavy a jejich vztahy. Druhou úrove� spojuje Bathés se 

symboly (nap�. trosky dom� jako symbol války). T�etí úrove�, kterou práv� lze 

nazvat oním tupým smyslem a vymyká se ob�ma p�edchozím, jakoby s nimi 

nem�la nic spole�ného. Tato úrove� je jen t�žko pojmenovatelná, vyjád�itelná, 

p�sobí dojmem jakéhosi „abstraktna“. Op�t si musíme uv�domit, že má-li tato 

skute�nost deformativní dopad na dosp�lého �lov�ka, tím spíše je schopna 

negativn� ovlivnit d�ti a mladé lidi, tím více škod je schopná napáchat v jejich 

vnímání reality.  
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Jak uvádí autor textu (Viktor Meca),  „z hlediska analytického obsahuje 

tupý smysl n�co výsm�šného…. jakoby se roztahoval vn� kultury, v�d�ní, 

informace“. 52 

Z výše popsaného vyplývá velice zajímavá skute�nost, a totiž že 

nedovede-li divák anticipovat autenti�nost pohledu na padající mrakodrap, 

vzbuzuje to v n�m pocity neskute�nosti a stává se to pro n�ho spíš sou�ástí 

katastrofického filmu, než d�sivou realitou. Jak píše Viktor Meca – „není to 

zpravodajství, je to správný film.“ Naskýtá se zde tudíž otázka, kde je (v rámci 

divákova vnímání) hranice mezi realitou a autenticky p�sobící fikcí, mezi filmem 

a zpravodajstvím. Nedochází zde k ur�ité vzájemné reciprocit�? 

Podle Neila Postmana (1999) „má televize schopnost jakékoli téma p�evést 

na zábavu“. Tím nám nazna�uje, že ur�itým znakem médií je snaha o potla�ení 

myšlenkového obsahu ve prosp�ch zábavy. Nap�íklad v p�ípad� komer�ních 

televizí (ale platí to i pro další komer�ní média) je typická tzv. „honba za 

senzacemi“, což v reálu znamená, že jsou schopni pro v�tší sledovanost ud�lat 

prakticky cokoli, tím pádem i z katastrofy zábavu. 

Jak dále píše Viktor Meca, „tomu má napomáhat i zpravodajský koncept   

A te
!. Nazna�uje se jím, že to, co jsme práv� slyšeli nebo vid�li, nemá žádný 

význam pro to, co uslyšíme �i uvidíme za okamžik, p�ípadn� kdykoli potom. To 

prakticky vyjad�uje p�iznání faktu, že sv�t, tak jak jej mapují elektronická média, 

nemá �ád ani smysl a není t�eba jej brát vážn�.“ 53 

Není bez zajímavosti, že podstatn� vyšším potenciálem ve smyslu 

schopnosti aktivovat emoce disponuje obraz, než verbální nebo psaný projev. To 

ve skute�nosti znamená, že se pod tlakem vizuálních vjem� jaksi vytrácí, nebo 

alespo� zna�n� redukuje obsah, smysl sd�lení. Podle E. H. Gombricha (1996) 

„�e� a písmo mnohem lépe podávají informace o  událostech“. 

„Záb�ry následk� teroristických útok� obsahovaly ješt� jeden rys:  absenci 

zvukového a místy také verbálního doprovodu“,54  píše dále V. Meca. V tom práv� 

spo�ívá odlišnost od zpravodajství, na jaké je pr�m�rný divák zvyklý. Ur�ité 
                                                 
52 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
53 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
54 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
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stereotypy, kterých si m�žeme povšimnout prakticky na všech televizních 

kanálech, už nechávají diváka „chladným“. Zpravodajské relace se staly sou�ástí 

našeho života práv� v té podob�, která je b�žn� prezentována a ni�ím už nás 

nep�ekvapují. Objeví-li se ale n�co mimo�ádného jak obsahem, tak i zp�sobem 

prezentace, není divu že to �adový divák m�že vnímat spíš jako záb�ry filmové, 

než zpravodajské. Každý z nás si jist� povšiml, že valná v�tšina televizních 

zpravodajských po�ad� je (více �i mén�) podkreslena hudbou. Neil Postman 

(1999) tvrdí, že „zvukové prvky se v televizi používají z týchž d�vod� jako na 

divadle a ve filmu“, to znamená hlavn� z d�vodu vytvo�ení té správné nálady. Jak 

vyplývá z výše uvedeného, absence hudby ve zpravodajských relacích by patrn� 

v divácích vyvolala o�ekávání n��eho alarmujícího a p�evratného. Hudební 

doprovod jakoby diváka uklid�oval, ukolébával, by� by se na obrazovce 

odehrávaly ty nejv�tší katastrofy.  

„Takové ticho a ml�ení zneklid�uje už tím, že symbolizuje vyhasnutí komunikace  

a osamocenost lidí“, vyjad�uje tento fenomén Viktor Meca.  

Petr Málek (1997) takové situace nazývá prázdnými obrazy a vyjad�uje se 

o nich jako o „pustých místech, demonstrujících rezignaci na lidskou touhu 

polidštit sv�t, odevzdání se jeho nelidské, a tedy �e�i se vymykající a �lov�ka 

p�esahující v��nosti, rozpušt�ní lásky mezi lidmi jako nejvyšší podoby komunikace 

mezi nimi v osudov� lhostejném, n�mém sv�t� v�cí“. 55 

Jak se zmi�uji již výše, absence zvuku dodává obrazu dominantního 

významu. Zde se nabízí p�irovnání k n�mému filmu. V jeho p�ípad� nám je 

schopno dominující „vizuálno“ zprost�edkovat pouze obraz, ne však už jeho 

interpretaci, což m�že p�sobit dojmem ur�ité záhadnosti a vytvo�it prostor pro 

individuální výklad vid�ného, tudíž pot�ebu zapojení fantazie. 

Podle Mareše (2000) „vnáší verbální jazyk do filmu svou univerzální 

schopnost pojmenovávat, postihnout jakýkoli sv�t, a zárove� schopnost 

zobec�ovat, p�ekra�ovat sféru smysly vnímaných a vnímatelných podob, tedy 

ozna�ovat pojmy“. 56 

                                                 
55 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
56 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
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Vrátíme-li se k výše uvedenému teroristickému útoku z 11. zá�í 2001 

v New Yorku, nemohli jsme si nepovšimnout, že komentá� stále opakoval pouze 

základní informaci. D�vodem patrn� bylo p�iblížení situace divák�m, kte�í si 

práv� zapnuli televizi. Komentá�e p�sobily dojmem nep�ipravenosti a patrn� 

takovými i byly. To však nijak nedegradovalo úrove� zpravodajství – naopak, 

domnívám se, že práv� tato nep�ipravenost potvrzovala divákovi autenticitu a 

vyvolávala odpovídající reakce. Vid�né obrazy si divák sice dob�e zapamatuje, ale 

v rámci verbální interpretace dalším lidem vychází spíš z toho, co slyšel. Je to 

celkem logické, protože transformace vid�ného na slyšené je pom�rn� náro�ná 

záležitost  a každý jí není schopen. Jak uvádí Viktor Meca, „povšimn�me si faktu, 

že vypráv�ní o filmu není nikdy reprodukcí toho, co jsme p�ímo vid�li a slyšeli, 

nýbrž výsledkem procesu dedukce smyslu toho, co bylo ukázáno a sd�leno ve 

zvukové stop�“. 57 

A tady se op�t naskýtá otázka, a to „jaký podíl má p�íjemce na rozpoznání 

samotného významu zpravodajství. Do jaké míry je (dalo by se �íci) zdeformován 

sledováním katastrofických film� a zdali je ješt� v�bec schopen alespo� 

základního rozlišení reality a fikce. Snad pouze d�v�ra v n�které informa�ní 

zdroje je schopna vyvrátit divákovy pochybnosti o autenticit� vid�ného.  

E. H. Gombrich (1996) hovo�í v t�chto p�ípadech o tzv. diváckém podílu, kdy 

„�lov�k jakékoli zobrazení srovnává se zásobou obraz� uložených v mozku“ 58.                                         

Výsledkem pak s nejv�tší pravd�podobností bude, že si divák p�i shlédnutí 

autentických záb�r� z místa katastrofy vybaví nedávno vysílaný katastrofický 

film. �asem si sice každý uv�domí, že se zde nejedná o fikci, nýbrž o skute�nou 

událost. Tato prodleva mezi „vid�ním a akceptováním“ je jakousi obranou lidské 

psychiky, která by se dala nazvat odložením šoku.         

Záv�rem bychom se m�li zamyslet nad schopností n�kterých, obzvlášt� 

komer�ních televizí p�ekrucovat skute�nosti a to hlavn� ve snaze vytvo�it senzaci 

tam, kde žádná není. Tato „vlastnost“ se samoz�ejm� vymstí v p�ípad�, kdy je 

t�eba diváky seriózn� informovat o skute�né tragické události. Zde Postman 

                                                 
57 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
58 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 



 47

(1999) tvrdí: „Co je televizí p�enášeno, je sou�asn� transformováno v cosi jiného, 

co m�že, ale také nemusí zachovávat podstatu v�ci. Zm�ní-li se kontext p�enosu, 

s velkou pravd�podobností nez�stane stejné ani poselství“. 59 

Podstatou p�edchozího textu je  snaha o vymezení jakési pomyslné hranice 

mezi filmovou fikcí a skute�ností, reprezentovanou (více �i mén�) seriózním 

zpravodajstvím. Hovo�í se v n�m o nestejném p�sobení obrazu a slova. 

Renomovaní odborníci, jejichž myšlenky jsou zde prezentovány, se vesm�s 

shodují v tom, že „vid�né“ vytvá�í v�tší ak�ní rádius pro r�znost výklad�. Dle 

mého mín�ní vyplývá tato skute�nost z toho, že v�tšina lidí dnes využívá jako 

hlavního zdroje informací televize. Nelze vyvrátit, že n�kte�í konzumenti 

televizních zpravodajství navíc komparují informace vid�né s informacemi 

�tenými“, ale p�edpokládám, že se zde rozhodn� nejedná o „valnou v�tšinu“. 

Vycházíme-li tedy z teorie, že v�tší �ást populace (samoz�ejm� se to týká   

i d�tí a mladých lidí), využívá jako hlavní zdroj informací televizi a internet, 

musíme zárove� p�ipustit, že pro tyto jedince jsou výše zmín�ná média i zdrojem 

zábavy. To, co (hlavn� komer�ní) televize v oblasti zábavy prezentují a na co je 

mnohý divák ochoten a schopen se dívat je podstatn� drasti�t�jší než jakákoli 

zpravodajská relace „z místa katastrofy“. I v komer�ních televizích zatím 

p�evládají zbytky etického cít�ní a tudíž i tam si uv�domují (alespo� matn�), že 

hlavním úkolem zpravodajství je – na rozdíl od ak�ních film� a podobných 

kulturních skvost� – diváka informovat, ne d�sit. P�esto (nebo práv� proto) zde 

m�že docházet – a jsem p�esv�d�en že i dochází – k jistému p�ekrývání, k ur�ité 

reciprocit� reality a fikce. Zp�sob prezentace je totiž do jisté míry schopen 

pravidelného diváka otupit, zredukovat úrove� jeho pozornosti na minimum a tím 

ho degradovat na konzumenta, schopného sledovat prakticky cokoli. Dodnes mi 

utkv�lo v pam�ti, jak (rad�ji) nejmenovaná televizní stanice pravideln� a naprosto 

bez skrupulí za�azovala  mezi aktuální vstupy z nejvíce postižených lokalit 

n�kolikaminutové bloky reklam.  

Tímto zp�sobem si podobné televize (a bude jich �ím dál víc) 

„vychovávají“ své diváky, 
                                                 
59 V. Meca, Pejorativní vnímání katastrofického zpravodajství 
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kte�í budou vždy ochotni hájit barvy této stanice a tudíž i považovat vysílaná 

zpravodajství za dostate�n� relevantní a zp�sob jejich prezentace za jedin� 

správný. Vždy� už jen tupé sledování stupidních (jiné neznám) reklam je 

dokladem toho, jaký „výchovný efekt“ tyto televize na „svého“ diváka mohou mít. 

Dokáží-li pak tato média tvarovat a vychovávat konzumenta dosp�lého, jaký asi 

bude dopad jejich p�sobení na d�ti a mládež? 

Vra�me se ale k výše zmi�ovanému vzájemnému p�ekrývání fikce             

a reality. Mnohá televizní zpravodajství jsou, ve snaze po co nejv�tší sledovanosti, 

ochotny prezentovat i zpravodajství takovým zp�sobem, který spl�uje „divákovy“ 

p�edstavy v oblasti rychlosti a tudíž i stru�nosti, která je v�tšinou na úkor kvality. 

Vynecháním podstatného, naprostou absencí prostoru pro divák�v názor, 

podsouváním vlastních p�edstav stav�jí konzumenta na tzv. druhou kolej a tím 

následn� i smazávají rozdíl mezi skute�nou událostí a filmem. Ob�asný, snad i tak 

trochu soudný jedinec si nem�že nepovšimnout, že prakticky všechny vysílané 

po�ady (film, reklama, zpravodajství), p�sobí naprosto stejným dojmem. Zkusme 

si n�kdy odmyslet obsah prezentovaných sd�lení a poslouchat pouze jejich 

melodii a musíme nutn� dosp�t k názoru, že je u všech typ� po�ad� naprosto 

stejná. �eská televize, která (dle mého mín�ní) m�la celkem slušnou úrove� i za 

dob totality, se v poslední dob� za�íná svým pojetím komer�ním televizím pomalu 

(ale jist�) p�ibližovat. P�sobí to tak trochu dojmem paradoxu, protože médium, 

jehož hlavním úkolem by m�la být orientace sm�rem k dobrému vkusu, 

podporovanému hodnotnými po�ady, mnohdy sklouzne k n��emu snad ješt� 

horšímu, než b�žn� prezentují televize komer�ní. Zde pak hrozí nebezpe�í, že 

divák p�estane vyžadovat kvalitu a relevantnost i v p�ípad� zpravodajství a proces 

p�evýchovy, totiž transformace ze soudného diváka na tupého konzumenta bude 

zdárn� dokon�en! 

Negativním vlivem sd�lovacích prost�edk� v oblasti výchovy se zabývají 

také F. Koukolík a J. Drtilová v knize Vzpoura deprivant�, ze které pochází          

i následující citace: „…altruismus je v lidské spole�nosti udržován docilitou         

a omezenou racionalitou. Omezená racionalita nemusí být prostá hloupost, spíše 

má podobu �áste�né slepoty pro jevy, o nichž si mocní p�ejí, aby nebyly vid�t, 
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nep�išly na mysl. V tomto smyslu jsou využívány masové sd�lovací prost�edky…   

a výb�r informací, které budou – po zpracování – uve�ej�ovat a které uve�ej�ovat 

nebudou.“ 60   

Ze stejné knihy pochází také následující citace, která dokresluje, jaký 

výchovný dopad m�že mít nevhodné užívání médií na dít� – jak jej m�že 

formovat, �i spíše deformovat, snaží-li se suplovat p�irozené vazby mezi matkou  

a dít�tem. Auto�i zde vycházejí z tzv. teorie vazby,  která je dílem anglického 

psychiatra Johna Bowlbyho: „P�edem bychom rádi zd�raznili, že oboustranná, 

bezpe�ná (jistá) vazba matky s nejmenším dít�tem je pravd�podobn� 

nejd�ležit�jším mechanismem vývoje normální osobnosti. Je biologickým, 

psychologickým i sociálním základem lidství…jakékoli její vážné narušení 

neprojde bez t�žších, n�kdy celoživotních následk�…Je nenahraditelná. D�lá nás 

lidmi. Co lidmi budeme, p�jde s námi…Vliv televize a dalších elektronických 

médií na rodinu možnosti až epidemického poškozování nasv�d�uje. Pohled z o�í 

do o�í, klidné mate�ské broukání a vypráv�ní, dýchání, teplo, v�n�, pohlazení jsou 

obrovskou rozmanitou informací, na kterou jsou d�ti vývojov� p�ichystané. 

Evoluce nepo�ítala s duševn� nep�ítomnou matkou sledující se skleni�kou v ruce 

místo dít�te televizor. Tento typ chování automaticky plodí v d�tech úzkost, 

kombinovanou p�ípadn� s úto�ností. Vztah matky k dít�ti je ochranou p�ed dravci 

a mozek jedenáctim�sí�ního dít�te neví, že se narodil do doby, kdy se kolem n�j 

tento druh nebezpe�í nevyskytuje. Dožaduje se pozornosti, je neklidné, p�estane si 

hrát, p�estane zkoumat okolí.“ 61  

 

3.2    Ovlivn�ní reklamou 

Problémem negativního vlivu reklamy se zabývám již v podkapitole 3.1, 

ovšem v trochu jiném kontextu. Zde bych cht�l spíše otev�ít otázku zna�kového 

oble�ení. Po roce 1990 se za�ala naše spole�nost zcela flagrantním zp�sobem d�lit 

na chudé a bohaté. Tato skute�nost m�la a má zna�ný dopad na d�ti a mladé lidi. 

Vžijeme-li se do jejich zp�sobu uvažování, do jejich tendence napodobovat 
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vrstevnické vzory (chováním, oblékáním), nelze se divit, že práv� v jejich p�ípad� 

je pot�eba vyjad�ovat ekonomickou úrove� své rodiny tak intenzivní. Této 

skute�nosti pak samoz�ejm� zneužívají mnozí tv�rci reklam práv� tím, že se snaží 

podsouvat mladým lidem myšlenku, že kdo nenosí oble�ení práv� od toho a toho 

výrobce (samoz�ejm� drahé), není IN. Tím se prohlubuje propast mezi mladými 

lidmi z bohatých a chudých rodin. Tam kde by m�la fungovat ur�itá spolupráce, 

sounáležitost vyplývající ze stejného v�ku, stejné školy a mnohdy i stejných 

mimoškolních zájm�, nastává rozkol zp�sobený n��ím, co rozumný dosp�lý 

�lov�k prost� nem�že považovat za d�ležité. Takové kastování se samoz�ejm� 

projeví i v sociálním klimatu t�ídy, školy, a zna�n� zt�žuje práci pedagogickým 

pracovník�m. Dochází zde k ur�ité deformaci jak d�tí z bohatých rodin, tak jejich 

vrstevník� z rodin sociáln� slabších. Tam, kde by m�li všichni táhnout za jeden 

provaz, nastává rozkol, který se nutn� musí v negativním slova smyslu projevit 

nejen v oblasti výchovy a vzd�lávání, ale v celé spole�nosti. T�žko bychom tudíž 

v reklam� našli (z etického hlediska) n�co, cokoli pozitivního.  

 

3.3    Problém „jediná�kovství“ 

Dnešní doba, která staví hlavn� na karié�e p�edstavuje pro celkovou 

populaci v ekonomicky vysp�lých státech zna�né nebezpe�í. Mladí lidé uzavírají 

manželství podstatn� pozd�ji, než tomu bylo p�ed n�kolika málo desítkami let, 

tudíž mají pozd�ji i d�ti. Matky rodí v relativn� vysokém v�ku a v�tšinou pak 

dojdou k názoru, že jedno dít� sta�í. Díky poklesu natality populace stárne, po�et 

lidí v tzv. aktivním v�ku se snižuje, tudíž klesá po�et t�ch kte�í produkují a stoupá 

po�et t�ch, kte�í spot�ebovávají. Vra�me se ale k problému, který jsem m�l 

p�vodn� na mysli, tzn. problém jediná�kovství, problému t�ch, o kterých je zde 

�e�, totiž o jediná�cích. Nelze samoz�ejm� tvrdit, že jediná�kovství má samé 

nedostatky. Samoz�ejm� že m�že p�edstavovat i p�ínos. Nejd�íve však trochu 

�ísel:  

„…Stává se p�irozeným, že když už dít�, tak sta�í jedno. V �esku stále ješt� 

p�evažují rodiny se dv�ma d�tmi – 22%, ale rodiny s jediná�ky je rok od roku více 

dotahují – 20%. Rodin se t�emi d�tmi je v �esku pouze 3,66% a se �ty�mi a více 
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d�tmi pak už jen 0,7% (53% tvo�í manželské páry bezd�tné, v�etn� t�ch, které po 

osamostatn�ní d�tí žijí ve dvojici).“ 62 

Za�neme-li vý�tem negativ, která jediná�kovství p�ináší, nem�žeme 

opomenout, že jediná�ek se už v rámci primární skupiny, tzn. rodiny cítí být 

st�edem pozornosti a zpravidla tomu tak i je. P�ijde-li pak do kolektivu vrstevník� 

udivuje ho, n�kdy dokonce až zasko�í, že tomu tak najednou není. Dalo by se �íci, 

že mnohdy tím takový jedinec trpí. Podstatn� h��e se ve vrstevnické skupin� 

aklimatizuje a to proto, že neumí komunikovat s vrstevníky. Dít�, které doposud 

komunikovalo pouze s dosp�lými, se m�že cítit nejisté, dezorientované. Je-li pak 

tato nejistota zpozorována ostatními d�tmi, je problém na sv�t�.  

„Mnozí jediná�kové p�ipadají svým rodi��m a p�íbuzným, kte�í nemají pat�i�ný 

kritický odstup, jako mimo�ádn� nadaní. Je to pochopitelný d�sledek jejich trvalé 

orientace na sv�t a problémy dosp�lých.“ 63 

Zde práv� lze spat�ovat d�vod konfliktu takového jediná�ka s vrstevnickou 

skupinou. Nekriti�nost rodi��, obzvlášt� jedná-li se o dít� intelektuál�, 

komplikuje jediná�kovi navázání kontaktu s okolím. Vrstevník�m p�ipadá 

podez�elé už vyjad�ování takového jedince, protože hovo�í jazykem dosp�lých. 

Dít� m�že svým vrstevník�m imponovat spíš t�lesnou zdatností, kamarádskou 

povahou, sklonem k lumpárnám, ale rozhodn� ne tím, že se chová, že jedná          

a mluví jako dosp�lý. Ostatní d�ti jej za�nou vylu�ovat ze svého st�edu, za�nou se 

mu posmívat, mnohdy dojde i na projevy šikany. Podle Morenovy sociometrie se 

stává izolátem. 

Jediná�kovství  však nemusí mít vždy na vývoj dít�te negativní vliv. Lze 

p�edpokládat, že jediná�kovi bude v�nována v�tší pé�e nejen v oblasti materiální, 

ale také v oblasti citové. Rodi�e nemusí svoji p�íze� d�lit mezi v�tší po�et d�tí. 

Dít�, kterému je takováto vyšší pé�e v�nována v rozumné mí�e, je pak mnohdy 

schopno vybi�ovat se k lepším školním výsledk�m, prost� proto, že nechce ty, na 

které je siln� citov� vázáno zklamat. Na za�átku této podkapitoly jsem se zmínil   

o tom, že rodin s více d�tmi ubývá a naopak p�ibývá rodin s dít�tem jedním. To 
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v kone�ném d�sledku znamená, že jediná�kovství se v dohledné dob� m�že stát  

(a pravd�podobn� také stane) n��ím naprosto b�žným. Kolektivy vrstevník� 

(nap�. školní t�ídy) budou pak tvo�eny jediná�ky, nebo zde alespo� budou 

jediná�ci p�evládat.    

  V trochu jiném kontextu, ale obdobn� se k problému  jediná�kovství  

vyjad�uje v knize Dít� a rodina v psychologickém poradenství Z. Mat�j�ek. Píše, 

že podíl jediná�k�  v rámci klientely psychologické poradenské služby zna�n� 

p�evyšuje jejich podíl v celkové d�tské populaci, což dopl�uje statistickými údaji: 

„V roce 1980 uvád�l M. Ku�era, že v �eských zemích je 14 – 16% a na Slovensku 

10 – 12% rodin s jedním dít�tem. P�itom u vdaných žen s jedním dít�tem dojdeme 

u v�kové kategorie 40 – 44 let v �eských zemích k �íslu 18,4%. To znamená, že 

narodí-li se dít� žen� relativn� starší, z�stane s velkou pravd�podobností 

jediná�kem.“ 64 

Porovnáním výše uvedených údaj� zjistíme ur�itý posun negativním 

sm�rem,tzn. po�et jediná�k� znateln� nar�stá. Jedním z d�vod� je zcela zjevn� 

zm�na režimu a tím i  p�ístupu k životu jako takovému. Jak se zmi�uji výše, 

p�ednost má vzd�lání, cestování, profesní kariéra a teprve potom je vhodný �as na 

založení rodiny.  Z. Mat�j�ek sice vychází z jiných zdroj�, než Z. Helus, ale 

domnívám se, že práv� pro ur�itou chronologii vývoje je toto srovnání pln� 

vyhovující. Z. Mat�j�ek ve své knize dále vyjad�uje možnost negativního dopadu 

nar�stání po�tu jediná�k� z etologického pohledu, cituji: „Z etologického hlediska 

je jediná�ek jakousi p�írodní anomálií. Lidský rod by vyhynul, �i lépe �e�eno 

v�bec by nevznikl, kdyby bylo p�irozené mít v rodin� jenom jedno dít�. N�co 

z tohoto v�domí p�írodní nepat�i�nosti spolup�sobí ve výchovných postojích 

rodi�� jediná�k� patrn� ješt� nyní.“ 65 

Zde je na míst� u�init ur�ité shrnutí, ur�itý záv�r této, dle mého soudu 

d�ležité podkapitoly. Za zásadní negativum jediná�kovství lze považovat 

zhoršenou schopnost adaptace v rámci vrstevnické skupiny. To m�že mít za 
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následek zhoršení schopnosti komunikace a následn� se zde mohou objevit (a také 

objevují) problémy ve výchov� a vzd�lávání.  

 

3.4    D�raz na samostatnost dít�te 

Na tomto míst� je d�ležité, abychom si nejd�íve objasnily pojem citová 

distance. Dnešní rodi�e (i když samoz�ejm� nelze generalizovat) z r�zných 

d�vod� (kariéra, bydlení, finance) odkládají po�etí dít�te. Plánují tudíž nejen 

vlastní život ale i život svého dít�te v�etn� jeho obsahu. Pokud se pak dít� od 

tohoto plánu odchýlí, rodi�e jsou (mírn� �e�eno) konsternováni. Takový p�ístup 

brání tomu, aby se rodi�e se svým dít�tem citov� sblížili. Citová distance jim 

(rodi��m) umož�uje, aby se p�ednostn� v�novali vlastním prioritám. Vyhýbají se 

pln�ní závazk�, které v��i svému dít�ti mají a není-li vše podle jejich p�edstav, 

snaží se p�enést odpov�dnost za dít� (tudíž i jeho nezdary) na profesionála, od 

kterého o�ekávají zjednání nápravy. Za poslední dv� desetiletí došlo k zna�nému 

ochladnutí vztahu d�tí a rodi��. (R. Dollas 2001). D�ti, které nenacházejí doma to, 

co nutn� ke svému životu pot�ebují, tzn. vztahy, snaží se tyto nalézt jinde, 

nej�ast�ji v partách vrstevník�. Pokud to s sebou nep�ináší další problémy, 

vyhovuje tento stav i rodi��m. Ti dnes kladou podstatn� v�tší d�raz na 

samostatnost d�tí, hlavn� pak dospívajících. 

„…imponují jim projevy, jimiž dít� dosv�d�uje, že chce jednat po svém…a� si 

poradí samy, bude jim to ku prosp�chu.“ 66 

Ve své pedagogické praxi se s takovými samostatnými d�tmi setkávám stále 

�ast�ji. Zatím sice (alespo� na naší škole) p�evládají žáci, kte�í pochází z rodin, 

kde jsou vztahy až starosv�tsky normální, ale posun k výše zmín�né verzi je 

evidentní. Vzhledem k tomu, že se jedná o jev celospole�enský, nelze o�ekávat, 

že z �ad u�itel� vzejde n�jaká všeobjímající lé�ebná metoda. V každém p�ípad� 

ale musíme tento jev rozpoznat, snažit se jej pochopit (akceptovat) a nau�it se 

s t�mito d�tmi a rodi�i smyslupln� pracovat.   
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3.4.1 Svoboda – falešné výklady pojmu 

Svoboda  je dnes velice �asto frekventovaný pojem. Ovšem výklady 

tohoto pojmu, resp. jeho obsahu jsou r�zné, mnohdy až ambivalentní.  

„Lidská svoboda nemá být svobodou k tomu d�lat si, co chci. Lidská svoboda je 

opravdovou svobodou jen tehdy,  je-li spojena s odpov�dností“ 67  Dnešní mladí 

lidé p�edevším v�dí, na co mají právo. Tím se ohání dost pravideln�. Když je jim 

sd�leno, že krom� práv mají také n�jaké povinnosti, v�tšinou se diví. Když se jim 

snažím vysv�tlit, jak by asi vypadal sv�t, kde by všichni lidé m�li pouze práva       

a nem�li povinnosti, dívají se na m� zna�n� ned�v��iv�. Snažím se tudíž 

argumentovat tím, že naše práva jsou postavena na tom, do jaké míry si ostatní 

lidé plní svoje povinnosti v��i nám, stále to – alespo� pro n�které – není 

dostate�ným argumentem. Pokra�uji tedy pomocí konkrétních p�íklad�; kdyby 

nebyli policisté, jak by to asi dopadlo s naší bezpe�ností, s naším hmotným 

majetkem. Kdyby si svoje povinnosti neplnili ú�edníci, u�itelé, strojvedoucí, 

prodava�ky atp. V�tšinou se mn� po dlouhé a úmorné argumentaci poda�í 

p�esv�d�it i ty nejzatvrzelejší odp�rce povinností, ale v�tšinou se velice rychle 

vrátí ke svým p�vodním názor�m a p�íšt� argumentují naprosto stejn�. Naskýtají 

se tady tudíž otázky: kde d�láme ve výchov� chybu? Kde mají tyto hluboce 

zako�en�né názory p�vod? Je na vin� jenom rodinná výchova, nebo také škola? 

Jistou patologii spat�uji v tom, že tyto názory nejsou nijak ojedin�lé, ale že 

(alespo� v p�ípad� žák� naší školy) je zastává valná v�tšina mladých lidí. P�vod 

tohoto stavu lze spat�ovat (alespo� �áste�n�) ve ztrát�, nebo minimáln� zna�né 

redukci úcty �lov�ka k �lov�ku. Chybí zde jasn� daná hranice mezi dobrem          

a zlem.  

„…jde o poznání dobrého a zlého, o naše rozhodování mezi dobrým a zlým. Tohle 

�lov�ku náleží. �lov�k je ten, kdo ur�itým zp�sobem má dobro a zlo ve své moci. 

K�es�anství mu na druhé stran� �íká, že on všechny hodnoty netvo�í. Jsou zde 

n�jaké hodnoty p�edem dané, které má �lov�k poznávat, má je ve svém život� 

odkrývat. M�že, a nemusí je p�ijmout. �lov�k ale nem�že vzít do své režie celý 
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sv�t, nem�že všechno zmanipulovat; ur�ité hodnoty musí vždycky z�stat svaté. 

�lov�k, kterému není nic svaté, je �lov�k nebezpe�ný…“ 68 

„�lov�k, kterému není nic svaté, je �lov�k nebezpe�ný“, �íká Tomáš 

Halík. Tady se nelze nepozastavit nad morálními aspekty, které nutn� vycházejí ze 

sou�asného zp�sobu života. Bude-li lidská spole�nost �ím dál tím víc orientována 

na zisk, na materiálno, nelze o�ekávat, že by morálka, která je jakýmsi 

fundamentem mezilidských vztah�, doznala n�jakých výrazn�jších zm�n 

pozitivním sm�rem.  

„Morálka je dána kulturou, je to produkt podmínek, historického kontextu,           

a nikdo nemá právo ji druhému vnucovat, tvrdí multikulturalisté. Morálka 

druhých má být pln� respektována; když to ned�láme, je to od nás imperialismus  

a drzost…jenže logicky p�ísn� vzato – z toho, že se morálky liší, nic dalšího 

nevyplývá. Nevyplývá z toho, že jsou všechny stejn� hodnotné.“ 69 

Zabýváme-li se zde dopadem zm�ny m��ítek hodnot na naši mládež, na 

její výchovu, m�li bychom si ujasnit, co je ve jménu morálky ješt� p�ijatelné a co 

už ne. Víme, že základním právem každého �lov�ka je právo na „d�stojnost“. 

S každým �lov�kem musí být nakládáno a jednáno z pozice tohoto nezadatelného 

práva. St�etne-li se ovšem n�kolik kultur, z nichž každá vyznává a uplat�uje jiné 

morální principy, kdo ur�í, které jsou správné a které ne? 

„Myšlenka relativity morálek je ovšem dobrá jako intelektuální cvi�ení, které 

m�že udržovat naši mysl otev�enou. M�l bych v�d�t, že n�které principy morálky 

jsou konstantní, jiné ne. Že žádný systém – ani ten, který já uznávám – není 

dokonalý. Když jej porovnávám s jinými systémy, uchovám si kriti�nost ke svému 

názoru.“ 70 

 

3.5    Otázka scholarizace 

Nejprve bychom si m�li pojem scholarizace objasnit. V podstat� to 

znamená, že jsou d�ti vyjmuty ze svého mimoškolního prost�edí, tzn. jakoby 

odtrženi od toho, na co byly zvyklé (záliby, zábava, kamarádi, rodina) a vystaveni 
                                                 
68 T. Halík (1996), in Matoušek, Práce s rizikovou mládeží, s. 78 
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p�sobení školy. Cílem tohoto kroku je ur�itá systematizace, organizace jejich 

vzd�lávání. P�sobí zde na n� tzv. �ízené u�ení, které je aplikováno odborníky 

(u�iteli a vychovateli) a to v prost�edí školního za�ízení. Zden�k Helus v knize 

Dít� v osobnostním pojetí píše: „Scholarizace nabývá na významu a stává se 

neodmyslitelnou, dokonce ur�ující sou�ástí života d�tí a mládeže. Ovliv�uje 

vyhlídky na kariéru, podmi�uje kvalitu života v dosp�losti. Také ze spole�enského 

hlediska je scholarizace, její délka a kvalita, významným �initelem tzv. kvality 

populace, resp. kvality lidských zdroj� – jejich p�ipravenosti podílet se na 

ekonomické prosperit�, konkurenceschopnosti, v�decko-technických a výrobních 

inovacích apod.“71 

 Úsp�šná scholarizace do zna�né míry ovliv�uje také jazykový, resp. 

komunika�ní vývoj. Dít� se nau�í klasifikovat jevy a používat r�zné myšlenkové 

strategie. D�ležitá je rovn�ž schopnost uspo�ádat poznatky a díky tomu um�t 

vstupovat do životních situací a �ešit problémy (M. D. Cole a R. D�Angrade 

1982). 

„To, co dává škola, lze za ur�itých okolností získat i jinde, pop�ípad� si to pozd�ji 

doplnit, nicmén� scholariza�ní za�len�ní dít�te je zpravidla ur�ující osou jeho 

vzd�lanostního vzestupu. V�domí této skute�nosti scholariza�ní trendy ve 

spole�nosti i v rozhodování rodi�� dále podporuje – stále naléhav�jší 

spole�enskou prioritou se stává budování vzd�lávací soustavy a pé�e o kvalitu 

školy.“ 72 

  Z toho je t�eba u�init jednozna�ný záv�r, že by sou�asné d�ti a mládí lidé 

m�li vnímat školu jako n�co, co je schopno ur�it, nasm�rovat jejich budoucí život. 

Lze však t�žko o�ekávat, že všechny d�ti k tomuto názoru dojdou naprosto 

spontánn� a samy. Zde je zapot�ebí  kvalitní a hlavn� systematické práce 

pedagog� ale také rodi��. Sou�asnému mladému �lov�ku je nabízena spousta 

zábav (rozdílné, mnohdy mizivé kvality), které odvád�jí jeho mysl jinam, než by 

být odvád�na m�la. Konzumní verze života ve stylu tady a te�  je v tomto ohledu 

zna�n� deformující, �ehož flagrantním dokladem je zna�ný pokles zájmu žák�   
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(2. stupe� ZŠ a st�ední školy) o u�ení, provázený poklesem morálky. Jako 

dlouholetý st�edoškolský u�itel mám možnost vycházet z praxe, což i �iním          

a porovnám-li úrove� žák� naší školy v rozmezí deseti let, je zde patrný posun 

k horšímu. Dnešní žáci postrádají ochotu u�it se i p�esto, že jsou si pln� v�domi 

pot�ebnosti vzd�lání. Navíc jsem v pravidelném kontaktu s kolegy z jiných škol, 

takže argumenty z úst ryzích teoretik�, že výše uvedená tvrzení nelze 

generalizovat, neobstojí, resp. velice snadno a rychle bych je vyvrátil 

prost�ednictvím pádných a z praxe vycházejících argument�. 

Jedním z d�vod� této situace m�že být i to, že žáci sice vnímají školu        

a vzd�lávání jako ur�itý fundament svojí budoucnosti ale z r�zných d�vod� 

nejsou schopni naplnit v tomto sm�ru o�ekávání jak svá, tak svých rodi��.          

Z. Helus o tom �íká: „…má to však dva problematické póly. První z nich se týká 

d�tí, jež mají ve škole potíže…a� už že špatn� prospívají…anebo že neuspokojují 

vysoké nároky rodi��, u�itel� nebo své vlastní. Prožívají školu jako trvalý stres, 

hrozbu ponížení a trest�, zdroj strachu p�ed p�ibouchávajícími se dve�mi do 

budoucnosti, zpochyb�ování sebev�domí.“ 73 

Zpochybn�né, sražené sebev�domí pak m�že vyústit na jednu stranu 

v rezignaci, na stranu druhou v ur�itou kompenzaci mimo školu, tzn. v partách 

vrstevník�, kde v�tšinou dominují jedinci, kte�í z problematického vztahu ke 

škole a vzd�lání d�lají zásluhy. Zde pak za�ne fungovat jev, který F. Koukolík     

a J. Drtilová v knize Vzpoura deprivant� ozna�ili jako skupinovou hloupost, 

kterou v základních rysech definují takto:  

„Schéma je nejzákladn�jší soubor p�edstav o sob� a sv�t�, t�žišt� poznání, 

prožívání i návod� k jednáním, která jsou odpov�dí na podn�ty. Lze je chápat jako 

poznávací program s vlastnostmi setrva�níku. Smyslem jeho �innosti je udržování 

citové rovnováhy. Za tímto ú�elem schéma ovliv�uje vnímání, poznávání               

i chování. Lidské v�domí je v tomto ohledu spíš nástrojem víry nebo p�esv�d�ení 

než nástrojem objektivního rozumového poznání.“  74 
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To samoz�ejm� funguje jak v pozitivním, tak i v negativním slova smyslu. 

D�ležitou úlohu v nasm�rování zde bezpochyby hraje motivace. M. Nakone�ný 

v tomto smyslu píše: „Ve skute�nosti je však, jak je to empiricky doloženo, 

motivace podmínkou u�ení…nedostate�n� motivovaná dít� se ve škole mnoho 

nenau�í, a naopak p�im��ená motivace je podmínkou úsp�šného výcviku.“ 75 

Motivaci lze mimo jiné chápat jako ur�itý nástroj v rukou pedagoga. 

Porovnáme-li tento nástroj s nástrojem hudebním dojdeme k záv�ru, že ani tady 

nem�že být každý hned virtuózem. Pravdou ovšem z�stává, že by každý pedagog 

m�l u�init maximum pro to, aby se z n�ho stal alespo� nepostradatelný �len 

orchestru.  

Jinou otázku zde p�edstavují žáci úsp�šní. V jejich p�ípad�, resp. ve vývoji 

jejich mentality m�žou zanechat nesmazatelný otisk znaky fungování školy. 

„…jako nap�íklad bývá uvád�no tzv. premiantství. Jedná se o žáky, kte�í se 

natolik adaptují na podmínky školního vyu�ování, zkoušení apod., že mají potíže 

orientovat se tvo�iv� v reálných životních situacích. Ilustrovat to lze na žákovi, 

který je tak adaptován na specifiky školního vyu�ování cizímu jazyku, že když se 

má bavit s cizincem, nedokáže ze sebe vydat slovo.“ 76 

Zde je t�eba u�init záv�r, že mezi školním zkoušením a reálnými životními 

situacemi panuje zásadní rozdíl a s tím je t�eba žáky pr�b�žn� seznamovat. Škola 

je p�ípravou pro reálný život a z tohoto faktu musí vycházet veškeré snahy u�itel�. 

Nejde zde pouze o ur�ité penzum v�domostí, které musí žák absorbovat, ale také     

(a možná p�edevším) o schopnost aplikovat tyto v�domosti v konkrétních 

situacích, v reálném život�. 

Za p�ínos scholarizace lze považovat to, že díky ní (m��eno od t�icátých let 

20. stol do osmdesátých let 20. stol.) prokazateln� nar�stá celková úrove� 

inteligence. S nejv�tší pravd�podobností je jednou z p�í�in nár�st informovanosti, 

ale samoz�ejm� zde svoji nezastupitelnou úlohu sehrávají i zp�sob výchovy          

a vzd�lávání a v neposlední �ad� také stimulující prost�edí.  

                                                 
75 M. Nakone�ný, Motivace lidského chování, s. 52 
76 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 73 
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Z. Helus píše v knize Dít� v osobnostním pojení o dalších zajímavých 

fenoménech scholarizace: „…první nález se týká úzkosti u školních d�tí. N�která 

srovnání poskytují zajímavé údaje o tom, jak se m�nil zdroj úzkosti a p�edm�t 

strachu. Ve t�icátých letech 20. století dominoval strach z t�lesných trest� – 10% 

žák� prvních t�íd kv�li n�mu ve škole opakovan� plakalo. Dnes jej nahradil strach 

ze školního neúsp�chu, plá� zna�n� ustupuje. U sou�asných d�tí oproti d�tem 

padesátých let výrazn� nar�stá strach z rozvodu rodi��…a z možnosti vále�ného 

konfliktu. 

Druhý nález konstatuje, že d�ti chodí v rozmezí posledních 25 let do školy 

stále mén� rády. Také vzpomínky adolescent� na jejich školní léta – jmenovit� na 

zkoušení, známkování a vztahy s u�iteli, se v uvedeném �asovém rozp�tí výrazn� 

zhoršily. Nap�íklad v roce 1985 uvedlo negativní vzpomínky mezi 40 – 50% 

dotazovaných, zatímco v roce 1953 to byly jen zanedbatelné po�ty.“ 77 

Z. Helus zde operuje rokem 1985. Je t�eba podotknout, že od té doby, 

konkrétn� od roku 1990 došlo v tomto sm�ru k pom�rn� zásadním zm�nám. Je 

pravdou, že i v postkomunistických státech prob�hla v�tšina t�chto zm�n 

pozitivním sm�rem ale zárove� je nutno konstatovat, že výše zmín�né zm�ny mají 

i svoje negativní stránky. To, že sou�asná mládež zná p�edevším svoje práva, ale 

povinnosti si nehodlá p�ipoušt�t, zmi�uji již v podkapitole 1.4.  Dle mého soudu 

je p�vodcem tohoto stavu ono optimistické až lehce naivní plošné rozhazování 

svobody, které bylo nosným programem po�átku devadesátých let minulého 

století. Je nyní tudíž t�eba p�sobit na d�ti a mládež (a to nejen ve školách ale i 

v rodinách) tak, aby z našeho jednání, z našeho p�íkladu pochopili, že nebudou-li 

si plnit svoje povinnosti, zajdou postupn� na úbyt� také jejich práva.  

 

3.6    Autoritá�ská výchova   

  Pod pojmem autorita si patrn� každý jedinec p�edstaví n�co malinko 

jiného. Zám�rn� používám termín malinko, protože jsem p�esv�d�en, že je 

v našich p�edstavách mnoho shodného, co je možno považovat za (do jisté míry) 

definici tohoto pojmu. Autoritu m�žeme vnímat jak v negativním, tak 
                                                 
77 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 74 
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v pozitivním slova smyslu. Valná v�tšina mladých lidí si pod slovem autorita 

p�edstaví spíš n�co negativního, n�co, co je omezuje, co jim p�ináší jen samé 

zákazy a p�íkazy. Pohled na autoritu se samoz�ejm� s p�ibývajícím v�kem m�ní, 

vyvíjí, krystalizuje. Old�ich Matoušek se k problému autority vyjad�uje v knize 

Práce s rizikovou mládeží následovn�: 

„…Autoritou nebudu myslet sílu, jež nás násilím k n��emu nutí. Tímto slovem 

budu ozna�ovat vliv, jehož nelze nedbat; vliv který k nám promlouvá nejd�íve 

hlasem rodi�� a pozd�ji hlasem sv�domí. Rodi�ovské autoritativní p�sobení         

–  má-li vše dob�e dopadnout – musí na jedné stran� spole�nost, na druhé stran�  

i dít� vnímat jako p�im��ené. Rodi�, který by nap�íklad cht�l usm�r�ovat dít� 

nep�im��enou agresivitou, hrubým násilím, by vývoj funk�ního sv�domí 

komplikoval. U n�kterých d�tí pod takovým tlakem vznikne sadistické sv�domí,      

u jiných je poškozeno sebev�domí natolik, že sv�domí nemá pod nohama pevnou 

p�du. V k�iklavém p�ípad� proti takovému rodi�i zasáhnou státní orgány, což je 

situace pro dít� velmi náro�ná; n�kdy se stane, že dít� vinu p�ipíše i sob�, vnit�n� 

se jaksi rozdvojí a následky m�že nést velmi dlouho“ 78 

Š. Vašek se domnívá, že negativní vliv nevhodn� používané autority se 

nejvíce dotkne d�tí. Jestliže je dít� dlouhodob� vystaveno takovémuto typu 

autority v rodin�, nelze o�ekávat, že se v pubert� a adolescenci nadšen� vrhne do 

náru�e autority institucionální, tzn. autority školy, nebo podobného za�ízení.79 

Obavy, nechu� podrobit se a priori tém�� jakékoli autorit� (snad s výjimkou 

autority v rámci referen�ní, vrstevnické skupiny) následn� zt�žuje práci 

pedagog�m. Sta�í, aby se ve t�íd� objevil jeden žák s takto zdeformovaným 

vztahem k autorit� a problémy, které se následn� dotknou celé t�ídy jsou na sv�t�. 

Práce s takovou t�ídou je pak poznamenána �ešením permanentních káze�ských 

problém� jednoho žáka, který si ve velice krátké dob� najde n�kolik obdivovatel�, 

což se zákonit� projeví na celkové kvalit� výuky. 

Pohled na pojem autorita prošel v d�jinném pohledu zna�ným vývojem, 

který se obzvláš� v poslední dob� jeví jako až nezdrav� dynamický. Když 

                                                 
78 O. Matoušek a kol., Práce s rizikovou mládeží, s. 70 
79 Srov. Š. Vašek, Špeciálnopedagogická diagnostika, s. 37 
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podnikneme v rámci tohoto pojmu malý exkurz do historie, objevíme p�ekvapivé 

skute�nosti. 

„…pouze k�es�anská církev a p�ed ní pouze starov�ký �ímský stát byly schopny 

udržet triádu náboženství – tradice – autorita v nerozporném spojení. V obou 

p�ípadech jde o systémy založené �ili fundované (p�ipome�me si, jaký mají strach 

postmodernisté z rozli�ných fundamentalism�) v ur�itém d�jinném okamžiku. 

Okamžikem fumdace bylo v p�ípad� 	íma založení V��ného m�sta, v p�ípad� 

k�es�anství jím bylo narození Krista.“ 80 

Radikální zm�ny do obsahu pojmu autorita za�alo vnášet novov�ké 

rozumá�ství. P�ínosem tohoto historického období byl bezesporu v�tší d�raz, 

kladený na svobodu �lov�ka. Svoboda je sice úžasná, ale snadno zneužitelná.        

I v dnešní dob� je patrné na zhoršující se morálce obecn�, tudíž i u mladých lidí, 

jak nebezpe�né je plošné rozhazování svobody. Svoboda je totiž pro n�koho 

chrámem, pro jiného zbraní. Svoboda by m�la být darem, který jsme si n��ím 

zasloužili, ne automaticky nárokovou složkou života. 

„S novov�kým osvícenstvím se triáda náboženství – tradice – autorita neodvratn� 

a nenapraviteln� rozpadla. Ztráta tradice je ztrátou nit�, která nás spojovala 

s minulostí, je to ztráta rozm�ru hloubky lidské existence. Ztráta víry 

v náboženská dogmata je možná po�átkem ztráty d�v�ry v cokoli, co jednotlivce 

p�esahuje. Ztráta autority rovná se ztrát� základu sv�ta; autorita dávala sv�tu 

stálost. Bez autority žijeme ve sv�t�, v n�mž se v každém okamžiku cokoli m�že 

stát tak�ka �ímkoli jiným.“ 81 

Doposud jsem se zabýval autoritou jako obecným pojmem, ve smyslu 

jejího historického vývoje. V následujícím textu se hodlám orientovat na autoritu 

v oblasti výchovy. Zde se s ní musí zacházet velice citliv�, protože je-li jí moc, 

m�že zp�sobit až nevratná poškození a je-li jí nedostatek, vede to k v podstat� 

obdobným výsledk�m, ovšem jaksi z opa�ného úhlu pohledu. 

                                                 
80 H. Arendtová (1984), in Matoušek a kol., Práce s rizikovou mládeží, s. 70 
81 H. Arendtová (1984), in Matoušek a kol., Práce s rizikovou mládeží, s. 71 
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„Autorita je podobn� univerzální fenomén, bez kterého nejsou myslitelné 

neformální skupiny, ani instituce, ani státy.“ 82  

Je-li ve výchov� autorita nadužívána natolik, že brání dít�ti, potažmo 

mladému �lov�ku v osobnostním rozvoji, hovo�íme zde o jisté patologii. 

Vycházíme-li z faktu, že takto vychovávaný mladý �lov�k ve valné v�tšin� 

p�ípad� p�ebere tento model výchovy, považujíc jej za jakousi normu a pozd�ji 

vychovává svoje d�ti stejným zp�sobem, aniž by v tom spat�oval n�co 

nepat�i�ného. Tomuto tématu se v�nuje i Zden�k Helus v knize Dít� 

v osobnostním pojetí, kde píše: „Autoritá�skou výchovou rozumíme výchovu 

založenou na p�evládajícím uplat�ování p�íkaz�, zákaz� a trest�, opírající se       

o ovládání dít�te hrozbou zavržení �i odmítnutí lásky…autoritá�ský princip 

dominoval pojetí výchovy v d�jinách dít�te velmi �asto, dokonce byl považován za 

základ výchovy v�bec…už jen zb�žné seznámení s jeho praktikami nám dává tušit, 

že nemohl nemít na dít� negativní vliv – minimáln� mu zp�soboval utrpení. 

Tušíme, že d�sledky jeho p�sobení se mohly promítnout i do pozd�jšího v�ku 

jedince…n�které badatele toto téma znepokojovalo natolik, že v n�m vid�li klí� 

k pochopení závažných sociálních problém�, p�edevším ko�en� agresivity             

a sadismu jak v intimních mezilidských vztazích, tak v širších spole�enských          

a politických souvislostech.“ 83  

Zbývá tedy záv�re�né shrnutí: Autorita je v rozumné mí�e nepostradatelnou 

sou�ástí eduka�ních proces�. Nebezpe�í lze spat�ovat jednak v jejím nadužívání 

(zneužívání), jednak v jejím podce�ování. Pedagog by m�l um�t vytvo�it jakousi 

harmonii mezi t�mito krajnostmi. M�l by se nau�it citliv� zacházet s represí, které 

je ob�as zapot�ebí, ale i s regresí. Zde bezesporu platí aurea mediocritas, zlatá 

st�ední cesta. U�itel musí n�kdy žáky potrestat, ovšem jindy, kdy zcela zjevn� 

p�est�elil, musí um�t p�iznat svoji chybu a od nep�im��eného trestu ustoupit. 

Pouze citlivou oscilací mezi represí a regresí je pedagog schopen vytvo�it si ur�ité 

základy tzv. p�irozené autority, která je pro optimální fungování vyvážené 

interakce u�itel – žáci ideální.     
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4    Osobnostní pojetí dít�te 

    Osobnost dít�te je n�co, co je v neustálém pohybu, co se permanentn� 

vyvíjí   a m�ní. Stagnace zde nep�ipadá v úvahu. Na tento vývoj p�sobí r�zné 

vlivy, které jej m�žou orientovat pozitivním nebo negativním sm�rem. Osobnost 

jako taková tvo�í ur�itý celek a každý celek je složen z �ástí. To znamená, že také 

osobnost je souhrnem �ástí, které mohou být kvalitní i nekvalitní. Zde je t�eba 

položit si otázku, co vlastn� ovliv�uje vývoj osobnosti? Má na ni v�tší vliv 

d�di�nost nebo p�sobení prost�edí? Koukolík a Drtilová k tomu  píší:            

„Spor o vztah d�di�nosti a prost�edí (u�ení, zkušenosti) a lidské osobnosti 

(charakteru, vlastností) je stejn� starý, jako jsou tyto pojmy. Byly doby, kdy se 

d�di�ností vykládaly všechny lidské vlastnosti, zejména ty špatné.V jiných dobách 

panovalo p�esv�d�ení, že kterékoli malé dít� je možné vhodným postupem nau�it 

�emukoli.“ 84  

    Vycházejme proto i zde z p�edpokladu, že pravda je n�kde uprost�ed. To, co 

je zp�sobeno d�di�ností je (více �i mén�) nem�nné. Proto pedagog m�že (a musí) 

pracovat s tím, co ovlivnit lze a p�sobit v tomto sm�ru na svého žáka tak, aby 

bylo zúro�eno vše, co je možno považovat za pozitivní. 

   

4. 1    Definice osobnosti 

Definicí osobnosti existuje celá �ada. Nap�íklad V. J. Drapela ve své knize 

P�ehled teorií osobnosti vychází z dynamiky osobnosti. „Abychom porozum�li 

lidskému chování, musíme porozum�t silám, které je utvá�ejí. V každém z nás je 

mnoho takových sil. N�které jsou interpersonální a mají vztah k našim vnit�ním 

pochod�m; jiné jsou intrapersonální a ur�ují naše vztahy k lidem okolo nás. Tyto 

síly jsou obecn� ozna�ovány jako dynamika osobnosti. Vnit�ní sv�t každé 

osobnosti je složitou strukturou takové dynamiky – fyziologických, 

psychologických a sociálních pot�eb, které p�sobí jako motiva�ní 
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�initele…podobá se spíše procesu než pevné struktu�e, spíše stavu, který se 

vyvíjí, než který trvá.“ 85 

M. Nakone�ný se v knize Psychologie osobnosti sice nevyhýbá pojmu 

dynamika, ale dívá se na osobnost z trochu jiného úhlu: „…psychické jevy jsou 

funkcí situace a osobnosti. Osobnost je zde chápána jako celek dispozic, které 

spolu se situací determinují obsah a pr�b�h psychických proces�, které jsou tak 

chápány jako reakce individua na ur�itou situaci.“ 86 

V každém p�ípad� z obou citací jasn� vyplývá, že osobnost je proces, tudíž 

že zde prakticky po celý život �lov�ka probíhá ur�itý pohyb, vývoj, sm��ování. 

Tento proces, respektive jeho rychlost je obzvlášt� markantní práv� v pr�b�hu 

dospívání. �asté zm�ny názor�, postoj� mladých lidí je proto nutno p�i�íst na 

vrub zvýšené dynamice vývoje osobnosti, která je práv� tomuto v�ku vlastní. 

 

4.1.1 Vývoj osobnosti dít�te 

„Základním východiskem uvažování o vývoji osobnosti dít�te musí být, že jde       

o vývoj bytosti v jejím celém uspo�ádání – vzájemn� se prostupují vývoj t�lesný 

s vývojem psychickým; vyvíjí se sociální za�le�ování, vztah k lidem i k sob� 

samému; vyvíjí se vlastnosti i jejich projevy; vyvíjí se poznávání, jednání                   

i emocionální prožívání; vyvíjí se toužení a cht�ní, morální postoje…“ 87 

I zde je zd�raz�ována dynamika procesu vývoje osobnosti, obzvlášt� pak 

v d�tství a dospívání, tzn. v období, kdy je �lov�k v rukách pedagog�, kdy se ocitá 

ve sfé�e jejich p�sobnosti. Vlivem jejich p�sobení dochází k ur�itým zm�nám 

nebo jsou alespo� �áste�n� tyto zm�ny ovliv�ovány, uzp�sobovány. Osobnost 

dít�te se m�ní spolu se zm�nami okolního prost�edí a s opakujícími se naléhavými 

požadavky tohoto prost�edí. Tuto skute�nost pregnantn� vystihl již v roce 1937  

G. W. Allport: „Osobnost je niterná organizace t�ch psychofyzických soustav 

jedince, které ur�ují jeho jedine�né p�izp�sobování (prom�nám) prost�edí.“ 88 
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Vývoj osobnosti se neodehrává jedním sm�rem, nepostihuje pouze n�které 

její �ásti. Vždy se bezprost�edn� dotýká osobnosti jako celku. Na tento proces je 

možno se dívat z r�zných úhl�. Podkapitoly 4.1.2 až 4.1.5 popisují práv� ty 

oblasti vývoje osobnosti, které jsou pro práci pedagoga nejpodstatn�jší. 

 

4. 1. 2    Vývoj ve smyslu zrání – vývojová stadia 

Vývoji a zrání osobnosti se krom� jiných v�noval též Maslow. Jeho vý�et 

charakteristických rys� zralé osobnosti uvádí v knize Psychologie zdraví              

J. K�ivohlavý. 

„Jsou to: 

- Ryzí vztah ke skute�nosti. 

- Vysoký stupe� sebeakceptace. 

- Vysoká míra spontánnosti. 

- Koncentrace více na problém než na sebe sama. 

- Vážení si samoty jako možnosti usebrání. 

- Vysoký stupe� autonomie – nezávislost na druhých lidech. 

- P�átelské a láskyplné vztahy k n�kolika blízkým p�átel�m.  

- Pod�izování vlastního jednání etickým princip�m.  

- Nadhled nad vlastní kulturou (její transcendence).“ 89 

Než k tomu ovšem dojde, musí jedinec (dít�) projít dlouhým a složitým procesem. 

Jedná se o ur�itou reciprocitu t�lesné a duševní �ásti osobnosti, se kterými je 

provázáno, nebo lépe �e�eno z nichž vychází sebepojetí, které je ur�ujícím 

faktorem v oblasti sociálního za�len�ní, tzn. vztahu k druhým lidem. V období 

d�tství a dospívání se také vyvíjí vlastnosti, poznávací schopnosti, emocionální 

stránka osobnosti a v neposlední �ad� i morální postoje (dochází k postupnému 

zvnit��ování morálních norem). Dít� v pr�b�hu vývoje získává nové zp�sobilosti, 

které jsou adekvátní k jeho v�ku, dochází ke kvalitativnímu posunu v oblasti 

vztah� (diferenciace, strukturace), pozvolna nar�stá nezávislost na okolí, rozvíjí 

se samostatnost a s ní i odpov�dnost za své �iny.  
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  Erik H. Erikson  pat�í v oblasti vývojové psychologie zcela nesporn� 

k nejv�tším osobnostem. Lidský život rozd�lil na osm etap, z nichž pro každou je 

n�co specifické, ur�ující. Nás pak (vzhledem k obsahu této práce) zajímají 

p�edevším období 4., tzn. školní v�k a období 5., tzn. adolescence, resp. to, co se 

v t�chto obdobích odehrává.  

a) školní v�k – z hlediska psychosociální krize zde Erikson hovo�í o 

zru�nosti vs. mén�cennosti, z hlediska rozsahu 

vnímaných vztah� pak o sousedství, škole; 

b) adolescence – zde se psychosociální krize odehrává v konfliktu 

mezi hledáním identity a zmatením rolí         a rozsah 

vnímaných vztah� je rozší�en na skupiny vrstevník�, 

party. 

 „…spolehlivost toho, co bude získáno v mladé dosp�losti, do zna�né míry závisí 

na výsledku adolescentního zápasu o identitu.“ 90 

V pedagogické praxi bychom práv� na tyto aspekty m�li brát ohled, 

po�ítat s nimi. Pom�rn� dramatický vývojový zlom mezi 4. a 5. obdobím je 

dostate�n� alarmující, tzn. m�li bychom ho zachytit a (adekvátn� k n�mu) zm�nit    

i p�ístup k žákovi. V následujících podkapitolách si popíšeme, �eho konkrétn� se 

ješt� zm�ny týkají, na co mají dopad. 

 

4.1.3 Vývoj a u�ení 

Provázanost t�chto pojm� je zcela evidentní. Po celý lidský život dochází 

ke zm�nám schopnosti u�it se. Nejdramati�t�ji tyto zm�ny probíhají op�t v d�tství 

a dospívání. Probíhá-li všechno tak, jak má, dá se s úsp�chem použít rozd�lení, 

které uvádí Z. Helus v knize Dít� v osobnostním pojetí.                                                                                                                 

„- u�ení klasickým podmi�ováním, tzn. spojování fyziologických a emocionálních 

pochod�      v našem organismu s událostmi v okolí (vysv�tluje nap�., jak dochází 

ke strachu ze školy, zkoušení, nebo naopak); 

 - u�ení instrumentální a operantní, tzn. v závislosti na úsp�chu �i neúsp�chu 

jedincova úsilí nabývá toto úsilí ur�itých podob; 
                                                 
90 E. H. Erikson, Životní cyklus rozší�ený a dokon�ený, s. 70 
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- u�ení senzomotorické, tzn. zvládání úkol� náro�ných na vnímání, koordinace 

vjem� s pohyby (nap�. hra na hudební nástroj); 

- u�ení pojmové, tzn. úzké propojení s u�ením verbálním (resp. symbolizací). 

Pojmy se vyzna�ují: 

- uv�domovaností (jedinec dokáže charakterizovat, definovat); 

- systémovostí (pojmy se váží k ur�itému jevu); 

- systemati�ností (jejich vytvá�ení souvisí s ur�. postupy výkladu, 

argumentací). 

- problémové u�ení, tzn. jedinec v roli aktéra objevuje nové, hledá �ešení (zde je 

d�ležitá samostatnost);  

- u�ení sociální, tzn. osobnost nabývá schopnosti vycházet s lidmi, za�le�ovat se 

mezi n�“. 91 

Autorem p�edcházející citace je Vygotskij, který se práv� touto 

problematikou úzce zabýval.  

Následující podkapitola navazuje na poslední bod této podkapitoly. Vývoj 

jedince probíhá v rámci spole�enského kontextu, tzn. ovlivn�ní chováním, vzory  

a požadavky okolní spole�nosti formují osobnost, p�edkládají jí ur�ité požadavky 

a vyžadují jejich pln�ní.   

 

4.1.4    Vývoj a socializace 

Ve vývoji dít�te a následn� mladého �lov�ka v období puberty a 

adolescence je mnohdy práv� zp�sob socializace tím, co m�že ovlivnit celý jeho 

následující život a to jak osobní, tak rodinný. Tomuto tématu se v�nuje i Old�ich 

Matoušek v knize Práce s rizikovou mládeží. Zabývá se zde (mimo jiné) 

rodi�ovskou pé�í, resp. její nep�ítomností a vlivem tohoto fenoménu ne vývoj 

jedince. 

„V odborných kruzích…vzplanuly polemiky, v nichž se v novém vydání vrací 

problém deprivace d�tí zp�sobené nep�ítomností kvalitní rodinné pé�e, problém 

zdánliv� jednozna�n� vy�ešený už v padesátých letech studiemi Bowlbyho a jeho 

následovník�. Rostoucí kriminalita mládeže je v t�chto polemikách spojována 
                                                 
91 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 171 
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s úpadkem tradi�ního modelu rodiny, s p�evládajícím zam��ení spole�nosti na 

individuální spokojenost a blahobyt, s orientací na vysoký osobní životní 

standard. …Je-li dít� považováno za ekonomickou investici, nemusí ekonomicky 

uvažující jedinec dlouho po�ítat, aby zjistil, že nap�íklad v sou�asném N�mecku 

ho bude výchova dít�te od narození do dosp�losti stát tolik,kolik by ho stálo deset 

osobních automobil� zna�ky Mercedes….Kritici individualismu jsou logicky          

i kritiky tržního uvažování v netržních sférách. Rodina jako instituce nem�že 

spo�ívat na tak vratkém základ�, jakým je individuální ekonomický 

prosp�ch….Rodina p�ežila všechny známé civilizace jen díky tomu,že byla lidmi 

vnímána jako záležitost nadosobního poslání, nadosobních závazk�, což 

náboženské spole�nosti lidem usnad�ovaly tím, že rodin� dávaly posvátný 

charakter.“ 92 

Z p�edcházející citace je patrný posun hodnot, který by se dal bez 

nadsázky ozna�it jako patologický. Uvažujeme-li o dít�ti jako o investici, 

hovo�íme-li o n�m ekonomickou terminologií, je zde rozhodn� n�co v nepo�ádku. 

Postmoderní, na výkon a úsp�ch orientovaná, sekularizovaná spole�nost zcela 

jednozna�n� postrádá schopnost pohybovat se ve svých úvahách mimo omezené 

hranice tohoto života, postrádá p�esah mimo realitu, kterou práv� prožívá. Nelze 

zde pochopiteln� generalizovat, ale fakt, že n�co takového v�bec existuje a že se 

to ší�í, rozlézá a postupn� m�že infikovat celou lidskou spole�nost, je rozhodn� 

alarmující. 

„Dít� m�že vyr�stat v rodin�, v níž jsou p�ítomni oba rodi�e, v dostatku, 

p�íjemném a vývoj podn�cujícím prost�edí. Rodi�e se v��i n�mu nemusejí chovat 

násiln� �i výslovn� odmítav�, a p�esto dít� m�že v podstatném smyslu p�icházet 

zkrátka, jeho elementární psychické pot�eby nemusejí být napln�ny, dít� m�že být 

– použijeme-li Mat�j�kovu formulaci – subdeprivováno. Dít� m�že vyr�stat 

v rodin� p�íliš benevolentní nebo p�íliš kritické. Dít� m�že být zapleteno do 

rodi�ovských konflikt� takovým zp�sobem, že se za n� cítí odpov�dné. Dít� m�že 

být rodi�i tla�eno do výkon�, pro které mu chybí schopnosti. Dít� m�že být 

manipulováno do role ob�tního beránka, takže je vinno d�íve, než n�co 
                                                 
92 O. Matoušek a kol., Práce s rizikovou mládeží, s. 18 
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spáchá….Chybí-li týranému �i zanedbávanému dít�ti vždycky základní vztahová 

jistota, chybí d�tem subdeprivovaným v rodi�ovském postoji jedna nebo ob� 

hlavní složky: láskyplné porozum�ní  p�im��ené vyty�ení hranic odpov�dnosti.“ 93 

Není bez zajímavosti, že v sou�asné dob� nar�stá kriminalita u mladistvých, 

kte�í vyr�stali a nadále žijí v úplné stabilní rodin�. Na tuto skute�nost existují dva 

rozdílné pohledy: 

a) skrytá, sociologickým šet�ením nezachytitelná patologie v rodin� 

b) vliv rodiny na dospívající neustále klesá. 

Pravda se nejspíš nalézá n�kde uprost�ed. V sou�asném pojetí života je 

rozd�lení sociálních rolí uzp�sobeno tak, že je spíše podporována samostatnost, 

nezávislost každého jedince a to i v rámci rodiny. Role rodiny jako celku pomalu 

ztrácí své opodstatn�ní. Š. Vašek vyjad�uje názor, že domov je místem, kam se 

lidé chodí spíše jen vyspat, než „spolužít“, spíš konzumovat komer�ní kulturu, než 

si povídat a vzájemn� si naslouchat. Jeden na druhého nemá �as. N�kdy se sice 

dostaví pocit jakési viny, ale ten pod tíhou nar�stajících pracovních povinností 

brzy zmizí. Vztahy jsou nahrazovány prázdnotou, spoluprožívání zábavami. 

Vyr�stá-li pak jedinec v takovémto prost�edí, v prost�edí, které na první pohled 

spl�uje všechny požadavky pro jeho zdárný vývoj, není divu, že podobné návyky 

p�enáší i do svojí nové rodiny, že se pro n�j stanou normou, a bude skálopevn� 

p�esv�d�en, že práv� takhle to má být.94  

 

4.1.5 Vývoj jako edukace 

„Rozdíl mezi socializací a edukací není vždy ost�e patrný. Úzké vazby jsou 

zejména mezi socializací a výchovou �i mezi socializací a mimod��nou orientací 

v životních situacích. Základním rozlišujícím kritériem je, že socializace je 

procesem utvá�ení a vývoje osobnosti, který probíhá v rozhodující mí�e 

spontánn�.“ 95 

Z p�edchozí citace jednozna�n� vyplývá, že jakkoli jsou pojmy socializace 

a edukace zdánliv� rozdílné (a já jsem p�esv�d�en, že ano), mají mnoho 
                                                 
93 O. Matoušek a kol., Práce s rizikovou mládeží, s. 19 
94 Srov. Š. Vašek, Špeciálnopedagogická diagnostika, s. 83 
95 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 186 
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spole�ného. Dalo by se s úsp�chem tvrdit, že vzájemn� prolínají, že jeden bez 

druhého je nemyslitelný ale (dle mého soudu) jedná se zde o jakési samonosné 

celky, které spolu pouze souvisí, mezi nimiž je vztah na základ� ur�ité reciprocity. 

Pokusím se to prokázat na samostatn� postavených definicích. M. Nakone�ný píše 

v Encyklopedii obecné psychologie následující:  �lov�k p�ichází na sv�t jako 

biologická bytost, spole�enskou bytostí se teprve stává; jeho lidství je zpo�átku jen 

v jeho lidské podob� a stojí p�ed ním životní úkol – stát se �lov�kem také ve 

smyslu psychologickém. To se d�je v procesu socializace postupným osvojováním 

lidských psychických vlastností. D�ti držené od narození v naprosté sociální 

izolaci vykazovaly zásadní deficit lidské psychiky a chovaly se v podstat� jako 

lidem fyzicky podobní živo�ichové (nap�. tzv. vl�í d�ti a jiné p�ípady extrémní 

sociální izolace).“ 96 

Akademický slovník cizích slov uvádí pod pojmem edukace velice stru�ný 

výklad: „Edukace, tzn. výchova, vzd�lání“ 97 

Edukace je dle mého soudu spíš orientována na u�ení se jako takové, na sbírání 

informací. Tyto informace ale nutn� nemusí pocházet z oblasti lidské spole�nosti, 

nýbrž mohou mít prakticky jakýkoli p�vod. M. Nakone�ným uvád�né vl�í d�ti 

nebyly sice socializovány, nestaly se sou�ástí lidské spole�nosti, ale p�esto 

nez�staly bez ur�itých v�domostí, znalostí, dovedností. Tyto znalosti 

korespondovaly s prost�edím, v n�mž d�ti žily a bezesporu vznikly v procesu 

edukace. To tedy znamená, že socializace a edukace mohou existovat jako 

samostatné celky i p�esto, že ve valné v�tšin� p�ípad� spolu úzce souvisejí. 

„Hovo�íme-li o vývoji jako edukaci, máme tím na mysli, že edukace svými 

charakteristikami vtiskuje vývoji osobnosti dít�te celou �adu nezbytných znak�. 

Pokud jde o školu jako klí�ovou instituci pro edukaci d�tí, je to na prvním míst� 

vedení dít�te k systematickému vzd�lávání, otevírajícímu pro n� perspektivy 

fundované životní orientace a uplatn�ní.“ 98 

                                                 
96 M. Nakone�ný, Encyklopedie obecné psychologie, s. 317 
97 Akademický slovník cizích slov, s. 184 
98 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 187 
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Takto postavená definice vyjad�uje obsah pojmu edukace mnohem 

p�esn�ji. Navíc pln� koresponduje s tím, o co mn� v této práci jde p�edevším, tzn. 

o smysluplné vedení dít�te v procesu výchovy a vzd�lávání.  

 

4. 2    Dít�, tzn. jedinec v ur�itém v�kovém rozmezí 

Nejobvyklejším d�lením lidského života je d�lení na jednotlivé fáze podle 

v�ku. Nejpoužívan�jším pak je d�lení na d�tství, mládí, dosp�lost a stá�í. Každá 

z t�chto fází p�ináší �lov�ku n�co specifického, n�co, co pat�í pouze k práv� 

prožívané životní etap�. Každá z t�chto fází by m�la být dožita, nebo lépe �e�eno 

završena. �lov�k by m�l splnit vše, co k té které etap� pat�í, aby – donucen 

v�kem – nep�echázel do následující životní fáze s dluhem. Ne vždy se to pln� 

poda�í a práv� tyto dluhy jsou schopny nám podstatným zp�sobem zkomplikovat 

život. D�tství je nejdynami�t�jším životním obdobím, pro�ež i vznik takových 

dluh� je zde nejpravd�podobn�jší. Valná v�tšina nap�. charakterových deformací 

má sv�j p�vod práv� v t�chto deficitech, v n��em, co prožito být m�lo a p�esto 

prožito nebylo. Jen velmi t�žko se pak zjednává náprava.   

„V Úmluv� o právech dít�te, která byla 20. listopadu 1989 p�ijata Valným 

shromážd�ním OSN, se praví, že dít�tem se rozumí lidská bytost mladší               

18 let…tedy do dosažení plnoletosti, resp. právn� dané nezávislosti. Dít�tem je 

tedy �lov�k, jenž legislativn� není svéprávný, nachází se pod zákonn� definovanou 

pé�í jiných osob (zpravidla rodi��).“ 99 

Markantní zlom ovšem nastává kolem patnáctého roku v�ku. Ukon�ením 

základní školy a p�echodem na školu st�ední získává dít� statut studenta. To 

s sebou p�ináší i zásadní zm�ny v oblasti sociálních rolí. Lidé v tomto v�ku jenom 

t�žko nesou, jsou-li ozna�ovány za d�ti.  

„Na tykání a za�azování mezi d�ti je reagováno se stále v�tší nelibostí – odporuje 

to sílící pot�eb� být jinak brán, jinak akceptován, vstupovat do jiných sociálních 

situací, kam už nemají d�ti vstup.“ 100 
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Ve své pedagogické praxi se nej�ast�ji setkávám s mladými lidmi mezi 

patnáctým a osmnáctým rokem v�ku, tudíž mám práv� s touto v�kovou kategorií 

nejv�tší zkušenosti. V tomto v�kovém rozmezí je vývoj jedince velice znatelný     

a dynamický. B�hem t�í let prob�hne ur�itý posun od d�tství k dosp�losti. Velice 

výstižn� popisuje zm�ny, které v období puberty a adolescence probíhají             

Z. Mat�j�ek v knize Dít� a rodina, kde píše:  „…puberta potom posouvá vývoj 

identity na další, vyšší úrove� – na úrove� individualizace. „Kdo jsem já?“ ptá se 

dospívající. Jeho osobní, individuální já se �asto utvá�í v k�e�ích, v odmítání toho, 

co na n�j dosud p�sobilo; avšak to, co bylo do n�ho vloženo p�edchozí výchovou, 

nem�že dost dob�e odložit nebo ztratit.“ 101 

V této životní fázi dochází k celé �ad� zásadních zm�n. Tyto zm�ny se 

týkají hlavn� vztah�. �lov�k se u�í hospoda�it s �asem, s pen�zi, utvá�í, pop�. 

p�ehodnocuje vztahy s lidmi ze svého okolí, setkává se s požadavkem 

odpov�dnosti, je nucen nést d�sledky za své �iny. Nastává situace, která se 

neobejde bez ur�itých vnit�ních, pop�. vn�jších konflikt�. Záleží pak na jedinci, 

do jaké míry takové konflikty zvládá, tzn. budou-li pro n�ho p�ínosem �i ztrátou. 

Dynamika této transformace s sebou p�ináší i ur�ité ambivalentní postoje. 

Mladý �lov�k sice pot�ebuje pomoc a podporu rodi�� na jedné stran� a u�itel� na 

stran� druhé, ovšem v rámci osobní revolty musí veškerou pomoc a priori odmítat. 

Zde je na míst� velice citlivý (individuální) p�ístup. V každém p�ípad� by se m�l 

pedagog vyvarovat otev�eného boje, ke kterému jej mnohdy žákovo chování 

p�ímo nutí. P�esto, že by v této konfrontaci patrn� zvít�zil, rozhodn� by to nebylo 

pro žáka p�ínosem a o ten by dobrému u�iteli m�lo jít p�edevším.  

 

4. 3    Odkázanost 

Ve srovnání s ostatními tvory je �lov�k vybaven pro p�ežití jen minimáln�. 

V�tšina zví�at, která žijí ve volné p�írod�, jsou díky instinkt�m schopná se 

p�izp�sobit svému prost�edí.  

                                                 
101 Z. Mat�j�ek, Dít� a rodina v psychologickém poradenství, s. 46 
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„…podstatným aspektem je adaptace. To dokazuje jednota stavby a �innosti 

organism� a vlastnosti jejich životního prost�edí: jednotlivé živo�išné druhy jsou 

psycho-fyzicky uzp�sobeny k životu, tak �íkajíc, ve svém živlu.“ 102 

U zví�at jsou tyto instinkty vrozené, p�icházejí na sv�t pln� vybavena, u�it 

se musí pouze minimáln�. �lov�k zde p�edstavuje pravý opak. Na sv�t p�ichází 

nevybavený, zranitelný a vše, co k životu pot�ebuje, se musí teprve nau�it. Toto 

u�ení je pak pln� závislé na pé�i, která se mu dostává ze strany druhých lidí, tzn. 

dít� je na jejich pé�i odkázáno. Tato pé�e v sob� shrnuje uspokojování 

biologických pot�eb, citových pot�eb, pot�ebu za�le�ování do sociálních               

a kulturních vztah� a v neposlední �ad� i pot�eby eduka�ní. Z. Helus se 

problémem odkázanosti zabývá pon�kud podrobn�ji a hovo�í o podvojném cíli 

odkázanosti: „Na jedné stran� je odkázané dít� zabezpe�ováno pé�í druhých lidí 

ve svém vývoji. Není-li problém odkázanosti náležit� �ešen, strádá dít� fyzicky, 

nevyvíjí se náležit� po stránce biologické, trpí psychicky, stagnuje v realizaci 

svých rozvojových možností…na druhé stran� spole�nost, �ešením problému 

odkázanosti, integruje dít� do svého systému…d�je se tak skrze pé�i rodi��, 

u�itel� a dalších lidí a institucí pod…spole�enským dohledem. Není-li problém 

odkázanosti náležit� �ešen, hrozí, že jedinec bude izolován, nenabude kvalit 

pot�ebných pro ú�ast na kultu�e a civilizaci své zem� a doby…“ 103 

Z toho jednozna�n� vyplývá, že problém odkázanosti je problémem ryze 

lidským a tudíž záleží na lidech, jak bude �ešen. V rámci vývoje osobnosti 

m�žeme narazit na �ešení na r�zné úrovni nebo (chceme-li) r�zné kvality. �ím 

více se tudíž budeme problémem odkázanosti zabývat, tím hodnotn�jší osobnost 

bude výsledkem našich snah. 

„	eší se tím i problém p�edávání hodnot d�tství do dalších fází života.“ 104 

 

4.4    Sm��ování   

Dalo by se bez nadsázky tvrdit, že �lov�k po celý sv�j život n�kam, k n��emu 

sm��uje. V minulé podkapitole jsme hovo�ili o odkázanosti. Zde bychom mohli 
                                                 
102 M. Nakone�ný, Encyklopedie obecné psychologie, s. 20 
103 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 92 
104 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 93 



 74

konstatovat, že nap�. dít� sm��uje k tomu, aby se vymanilo ze své odkázanosti. 

Odkázanost je samoz�ejm� problémem i v p�ípad� dosp�lého �lov�ka, ale 

rozhodn� ne již tak zásadním. Zdravý vývoj osobnosti tudíž p�edpokládá snahu    

o postupnou redukci odkázanosti (ve sm�ru od d�tství k dosp�losti).  

 

Z. Helus zde hovo�í o t�ech podobách sm��ování: 

1.Sm��ování k dospívání a dosp�losti.  Dít� se m�ní, vyspívá nejen fyzicky ale 

také psychicky. Je fascinováno sv�tem dosp�lých, napodobuje je (hraje si na n�), 

tzn. v jistém slova smyslu p�edjímá jejich sv�t. 

2.Sm��ování k sebepojetí a autentickému sebevyjád�ení. Dít� se postupn� 

orientuje v tom, kým je, co už dokáže a co ješt� ne, co si má o sob� myslet a co si 

o n�m myslí druzí. Jeho sebepojetí se vyvíjí r�znými formami sebehledání, 

sebezkoušení, sebe uplat�ování, sebeprosazování. Na této cest� se setkává 

s úsp�chy    i s nezdary. I zde je dít� závislé, odkázáno na podporu svého okolí. 

3.Sm��ování ke svébytné nezávislosti. Dít� hledá zp�soby svého vyma�ování se 

z odkázanosti a v závislosti na podn�tnosti prost�edí se u�í tyto tendence spojovat 

s p�edjímáním odpov�dnosti, se zabezpe�ováním svého autonomizujícího se 

života. Tento problém se v dnešní dob� stup�uje d�razem na samostatnost d�tí 

aniž jsou p�edjímány potíže, které tento d�raz p�ináší. 105 

Úkolem pedagog� v tomto p�ípad� je vnímat toto sm��ování a snažit se 

navigovat žáky tak, aby jejich sm��ování  prob�hlo bez výrazn�jších problém�, 

krizí. D�ležité je zde pochopení, vnímání, empatie, individuální p�ístup. Nechci 

tím ovšem navrhovat n�jaké umetání cesti�ek. Domnívám se, že �lov�k který si 

touto cestou projde bez výrazné pomoci druhých, si sám sebe víc váží, jeho 

sebehodnocení je podstatn� vyšší a na základ� toho se i jeho následující život 

odehrává v jiných dimenzích. M�li bychom zde d�tem a mladým lidem sice podat 

pomocnou ruku ale nesnažit se �ešit všechny problémy (na základ� svých 

zkušeností) za n�. Kdo by byl potom schopen podat pomocnou ruku následujícím 

generacím? 

 
                                                 
105 Srov. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 94 
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4.5    Potenciality r�stu a rozvoje 

Zde máme na mysli schopnost dít�te rozvíjet se a „být rozvíjeno“. V této 

skute�nosti spo�ívá zna�né bohatství. Pro každé bohatství je d�ležité, do jaké 

míry je rozvíjeno. Budeme-li chvilku uvažovat ekonomicky a p�edstavíme-li si 

ur�itý finan�ní obnos, naskýtají se nám dv� možnosti. První z nich je, že tento 

obnos necháme zašitý v matraci. Nejenže jeho hodnota (potenciál) neporoste ale 

bude se �asem snižovat, bude jaksi atrofovat (vlivem inflace atp.). Druhou 

možností pak je, že tento obnos pošleme do práce, tzn. u�iníme z n�ho kapitál, 

který nám bude p�inášet ur�itý profit, bude se postupn� rozmnožovat, bude 

nar�stat. Totéž platí i pro rozvoj, r�st potencialit  dít�te a následn� mladého 

�lov�ka.  

…mladí lidé se nám vesm�s jeví jako velice nad�jní, zejména pokud jsou ješt� 

malí. Naše nad�je ale postupn� vadnou s jejich dospíváním. To však není dáno 

tím, že by snad p�vodní p�irozený talent postupn� vymizel, ale daleko spíše tím, že 

se o n�j nikdo �ádn� nestará.“ 106 

Zde záleží v první fázi na rodin�, v druhé pak na u�itelích a vychovatelích, zda 

za toto bohatství, tento potenciál, resp. jeho rozvoj p�evezmou odpov�dnost. 

Využívání, nebo lépe �e�eno zúro�ování t�chto potencialit lze realizovat ve dvou 

krocích. První z nich je postaven na citlivosti vychovatele v��i dít�ti.  Tím 

myslíme ur�itou pohotovost vychovatele, potažmo u�itele v��i pot�ebám dít�te. 

Obzvlášt� v oblasti vzd�lávání je tento p�ístup p�ínosný. Dokáže nebo alespo� m�l 

by dokázat podporovat v žákovi iniciativu a zájem o probíranou látku. Školní t�ída 

je sice r�znorodým organismem, ale poda�í-li se citlivým p�ístupem vzbudit zájem 

o dané téma u n�kolika žák�, je základním p�edpokladem, že strhnou i v�tšinu 

ostatních. Druhým krokem je pak posilování vzd�lávacích možností žák�. Zde      

Z. Helus uvádí:    „Téma využívání a rozvíjení vzd�lávacích potencialit žák� se 

stává p�edním tématem školy a dominujícím úkolem vzd�lávacích systém�. 

Požadavek vzd�lání pro všechny se dnes prosazuje jako politická priorita; Vždy� 

vysoká úrove� vzd�lání populace, ozna�ovaná též termínem kvalita lidských 

                                                 
106 Quintilianus (35 – 100), in Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 94 
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zdroj�, je základem ekonomické prosperity, politické stability demokratického 

systému, kvality života.“ 107 

Z p�edchozí citace pro nás vyplývá, že školní vzd�lání by nem�lo být d�leno 

na kvalitní a nekvalitní ale m�lo by poskytovat vhodné podmínky i pro ty žáky, 

kte�í z r�zných d�vod� nemají vhodné podmínky pro to, aby tzv. drželi krok 

s požadavky doby. Škola musí být natolik kompetentní, aby byla schopná 

poskytovat adekvátní vzd�lání i takovým žák�m, kte�í by jinak selhávali, 

odpadali. Toho lze dosáhnout hlavn� motivací a vhodným (�asto individuálním) 

p�ístupem.  

„N�kte�í u�itelé nebo rodi�e se p�i sledování �innosti a hodnocení žák� zam��ují 

p�edevším na chyby a selhání. P�itom zám�rn� nebo mimod�k dávají dít�ti na 

v�domí, že se stalo n�co politováníhodného, co je t�eba trestat.“ 108 

Orientace na trestání chyb je ješt� dnes v našem školství b�žným fenoménem. 

Na druhém stupni ZŠ a na školách st�edních to sice není pozitivem ale 

nedomnívám se, že by byl tento p�ístup schopen napáchat n�jaké fatální škody. 

Specieln� st�ední škola je považována za p�ípravu na život a (jak známo) ten spíš 

trestá než odm��uje. Alespo� ve vztahu zam�stnanec – zam�stnavatel to platí 

tém�� stoprocentn�. Negativní dopad však má takový p�ístup na prvním stupni ZŠ. 

P�edstavíme-li si šestileté dít�, které se do školy t�ší, je plné o�ekávání                  

a najednou, namísto pochval za úsp�ch naráží spíš na trestání nedostatk�. 

Následuje, zklamání, roz�arování, dít� už se do školy rozhodn� net�ší ba práv� 

naopak. Tento otisk si pak s sebou nese po celou školní docházku, nez�ídka po 

celý život.  

„Pozitivní alternativou v��i orientaci na chybu je orientace na rozvoj 

�innosti…její podstatou je, že rodi�e a u�itelé kladou d�raz p�edevším na pokrok, 

kterého je dosahováno, na postup vp�ed, na to, co se poda�ilo.“ 109 

Domnívám se (jsem p�esv�d�en), že p�edchozí citace pln� vystihuje sm�r, 

kterým by se školství jako celek m�lo ubírat. Zjednodušen� �e�eno: postupn� 

eliminovat takové metody, které jsou až nebezpe�n� demotivující a nahrazovat je 
                                                 
107 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 98 
108 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 98 
109 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 99 
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tím, co by žáky vedlo k v�tší výkon�m, co by je motivovalo a� už perspektivou, �i 

t�eba zp�sobem výuky. Nelze p�edpokládat, že by takovou prom�nu bylo možné 

zrealizovat v pr�b�hu n�kolika málo let, �i snad že se zde jedná o naprosto 

univerzální metodu, která v pozitivním slova smyslu osloví každého žáka bez 

výjimky, ale v každém p�ípad� to bude posun sm�rem ke kvalit� vzd�lání. 

 

4.6    Morálka a sv�domí 

Dnešní psychologie vnímá morálku jako multidimenzionální psychologickou 

charakteristiku. Jednotná koncepce morálního vývoje prakticky zanikla 

okamžikem, kdy L. Kohlberg rozší�il Piagetovu teorii autonomní a heteronomní 

morálky . Kohlberg zde rozší�il Piagetovo rozd�lení vývoje osobnosti z p�vodních 

�ty� na šest stádií a p�i�adil je ke t�em rovinám, p�edkonven�ní, konven�ní             

a postkonven�ní, kde úrove� morálního usuzování odpovídá vývojovému stupni 

morálky. C. Gilliganová pak ješt� koketovala s rozd�lením morálky na mužskou  

a ženskou. (Srov. Osecká et al. 1991). Tato teorie sice zvedla vlnu kritických 

reakcí, ale zcela zavrhnout ji rozhodn� nelze. 

Morální chování jedince je pak dále ovliv�ováno dynamikou a strukturou 

osobnosti. Nemalou roli hraje bezesporu i vnímání (žeb�í�ek) hodnot. 

„Interakce jednotlivých složek osobnosti odráží zralost jedince, v níž se projevuje 

míra zvnit�n�ných etických princip�, které jsou ozna�ovány jako morálka. Nap�. 

atribu�ní teorie (cit. Thomas, 1997b) hovo�í o p�ti komponentách, kterými jsou: 

schopnosti, zam��enost, motivace, sv�domí a emo�ní dispozice. E. Staub sleduje 

roli hodnot, osobních cíl� a osobnostní struktury v pr�b�hu morálního zrání.      

N. Eisenbergová (1996), v heuristickém modelu zd�raz�uje mimo jiné úlohu 

empatie, pot�ebu uznání a výkonu p�i vývoji mravního v�domí.“ 110 

M. Št�pánková dále vyslovuje názor, že morální vývoj v adolescenci je 

utvá�en spolup�sobením komponent, které zna�n� p�esahují rámec kognice           

a sociálního kontextu. Výrazná zm�na sebeprožívání, která adolescenci dominuje, 

do zna�né míry ovliv�uje vztahy s okolím. Adolescent za�íná reáln� uvažovat      

o své budoucnosti (i profesní). Intenzivn�ji vnímá nespravedlnost, k�ivdu. 
                                                 
110 M. Št�pánková, in V. Smékal, P. Macek, Utvá�ení a vývoj osobnosti, s. 163 
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„Normy, pojmy dobra, zla nebo spravedlnosti si adolescent neosvojuje pouze 

v racionální podob�, ale i v podob� p�ání, sympatií, antipatií, které mají 

emocionální zabarvení.“ 111 

Sebeuv�domování, vývoj a utvá�ení osobní morálky, jsou tudíž v tomto období 

velice d�ležitým faktorem. Pedagogi�tí pracovníci, kte�í s touto skute�ností 

dovedou pracovat, dovedou vnímat její existenci a  v pravý okamžik zap�sobit 

nap�. vlastním vzorem, p�edstavují zcela jednozna�n� p�ínos.               

 Št�pánková sice hovo�í o p�esahu mimo sociální kontext, ale úlohu sociálního 

prost�edí nezavrhuje, ani jeho vliv na vývoj morálky nijak neumenšuje. 

Morální vývoj s sebou p�ináší i posílení instituce sv�domí. To se stává 

výraznou sou�ástí autonomní morálky. „…sv�domí jako sou�ást autonomní 

morálky a zárove� vnit�ní pocit, odráží pot�eby, hodnoty adolescent�…“ 112 

Úloha sv�domí v lidském život� zastává významnou úlohu. Dynamika dnešní 

doby jakoby se sv�domím nepo�ítala. Sv�domí s e dnes m�že jevit jako n�co, co 

spíš p�ekáží, co komplikuje život. Média (hlavn� komer�ní) nám (resp. mladým 

lidem) p�edkládají osv�d�ené metody na zajišt�ní zaru�en� š�astného života          

a v t�chto návodech se se sv�domím jaksi nepo�ítá. Hlavní je zisk, materiální 

p�ínos. Jsou-li pak takovéto modely zaru�en� š�astného života mladým lidem 

pravideln� podsouvány, není divu, že jejich vnímání reality, rozlišování hodnot, 

m�že být zna�n� zdeformováno. �ešení zde však nep�ísluší pouze pedagog�m, 

nýbrž je problémem celé spole�nosti. Bude-li spole�nost preferovat trh p�ed 

morálkou, stane se toto pojetí plošn� uznávanou normou a na zvrat sm�rem ke 

skute�ným hodnotám m�že být pozd� 

    

5    Optimální p�ístup k dospívajícímu 

Práce s dospívajícími, obzvlášt� pak v oblasti výchovy a vzd�lávání, by 

m�la, ba dokonce musí být založena na dialogu. Pouze dialog, interakce mohou 

posílit zájem o probírané u�ivo a samoz�ejm� nejen o n�. Vychovatel by m�l um�t 

naslouchat a vlastním p�íkladem ukázat svým žák�m, že práv� v naslouchání, 

                                                 
111 V. Smékal, P. Macek, Utvá�ení a vývoj osobnosti, s. 164 
112 V. Smékal, P. Macek, Utvá�ení a vývoj osobnosti, s. 165 
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v dialogu je to, co všichni o�ekáváme. Nejedná se zde ale o dialog v b�žném 

pojetí, nejde o rozhovor na dané téma. Pravou podstatu dialogu snad nejvýstižn�ji 

vyjád�il Martin Buber (1965). „…ve slovu dialog pak „dia“ znamená „skrze“      

a „logos“ znamená „slovo“. Obrazn� �e�eno, tak jako skrze sklí�ko diapozitivu 

vidíme obraz promítaný diaprojektorem, tak skrze slovo dialogu vidíme lépe to, o� 

jde.“ 113 

J. K�ivohlavý pak tuto definici doplnil a up�esnil: „Vlastní význam práce p�i 

hledání hlubšího významu slov, hodnot, sm��ování atp., kdy prost�ednictvím v�t    

a slov (logos), jež v nejužším p�átelském vztahu použijeme (tam, kde se nad 

ur�itým problémem zamýšlíme a hledáme jeho �ešení), spat�ujeme ( �i jen tušíme), 

jak se asi v�ci mají…i v�ci, které umož�ují zvažovat hodnoty, o které nám v život� 

jde.“ 114  

 

5.1   Osobnost jako celek 

„Pro mnohé lidi bývá p�ekvapením, že se morální život vyvíjí ve stupních 

podobných stup��m vývoje poznávání a citovosti a že vývoj má ve všech t�ech 

p�ípadech, tedy i v p�ípad� vývoje morálního, neurobiologické podklady.“ 115 

Již jednou jsem se ve své práci zmínil, že osobnost je složena z �ástí. Pod 

trochu jiným úhlem pohledu bychom mohli hovo�it i o rozm�rech osobnosti. 

Každá osobnost je (mimo jiné) originálem v oblasti temperamentu a charakteru. 

Koukolík a Drtilová ve své knize Vzpoura deprivant� prezentují teorii, jejímž 

autorem je C. R. Cloninger (profesor genetiky a psychiatrie Washingtonovy 

university v St. Louis). Tato teorie hovo�í o �ty�ech rozm�rech temperamentu: 

1. Vyhledávání nového: D�di�nost ur�í výb�r podn�t�, které dokáží jedince 

p�im�t ke zkoumání okolí, vyhledávání nových situací, impulzivnímu 

rozhodování nebo rychlým prom�nám nálady; 

2. Sklon vyhýbat se poškození: D�di�nost vybere podn�ty, na jejichž základ� 

jedinec n�které druhy svého chování tlumí, za�ne se obávat budoucnosti 

nebo lidí, které nezná, nebo podn�ty, které rychle unavují; 
                                                 
113 J. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 183 
114 J. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 183 
115 Koukolík, Drtilová, Vzpoura deprivant�, s. 78 
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3. Závislost na odm�n�: D�di�nost ur�í, jaké podn�ty nás p�im�jí, abychom 

v n�jakém druhu chování pokra�ovali. Projevuje se nap�íklad zp�sobem, 

jímž tvo�íme sociální vazby nebo mírou závislosti na souhlasu druhých lidí 

s naším chováním; 

4. Vytrvalost: Je daná mírou vytrvalosti, s níž vzdorujeme únav� nebo tomu, 

že se �innost neda�í.116 

Souvislost temperamentu a charakteru, coby zásadních sou�ástí 

„celku“osobnosti a jejich vliv na formování sebepojetí nám zcela jednozna�n� 

vyplývá z Colingerova výkladu charakteru: „T�emi rozm�ry charakteru jsou 

sebezam��ení, ochota spolupracovat a p�esah. Charakterové rozm�ry odpovídají 

tomu, do jaké míry se �lov�k cítí autonomním jedincem, do jaké míry se cítí být 

sou�ástí lidské spole�nosti a do jaké míry se cítí být sou�ástí celistvosti, vesmíru, 

celku, v n�mž je n�jakým zp�sobem vše provázáno se vším.“ 117 

Z. Helus pak v této souvislosti hovo�í o vlastnostech a rysech osobnosti. Za 

vlastnosti osobnosti považuje takové její charakteristiky, které se vyzna�ují 

odolností v��i zm�n� a ovliv�ují projevy jedince. Rysy osobnosti (na rozdíl od 

vlastností) pak nemají obecnou platnost a jsou spíše vázány na specifické situace. 

M. Nakone�ný píše o pojmu struktura osobnosti následující:  „…vyjad�uje 

vnit�ní uspo�ádání osobnosti, tj. skladbu jejích prvk�, dispozic, které jsou chápány 

jako funk�ní elementy, resp. jako elementy funkcí r�zných kategorií (výkonu, 

motivace, hodnocení, formální reaktibility atd.- tj. schopnosti, motivy, postoje, 

temperament atd.).“ 118 

Všechny výše uvedené definice (rozd�lení) se shodují v tom, že osobnost jako 

celek je složena z celé �ady fragment�. V rámci vývoje osobnosti pak dochází 

k tomu, že se každá �ást vyvíjí samostatn�, formována jinými vlivy. Krom� 

dispozic daných d�di�ností se jedná o vlivy, které p�icházejí zven�í, tzn. jsou 

formovány výchovou. Lze tedy i zde u�init záv�r, že zp�sob a úrove� výchovy do 

zna�né míry p�edur�ují kvalitu budoucí osobnosti. 

 
                                                 
116 Srov. Koukolík, Drtilová, Vzpoura deprivant�, s. 91 
117 Koukolík, Drtilová, Vzpoura deprivant�, s. 92 
118 M. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 61 
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5.2   Integrace osobnosti  

Pod pojmem integrace si p�edstavíme proces vytvá�ení ur�itého celku.  

V p�ípad� utvá�ení osobnosti tento proces probíhá od raného d�tství. Psychologie 

zde hovo�í o integra�ním úsilí osobnosti. Jednotlivé �ásti osobnosti, tzn. nap�. 

vlastnosti, rysy, které utvá�ejí osobnost (z nichž se osobnost skládá), k sob� 

automaticky nep�ilnou jenom proto, že p�ináleží jednomu organismu. K tomu je 

zapot�ebí vyvinout mnohdy zna�né úsilí. Musíme zde brát v úvahu i to, že n�které 

rysy (potažmo vlastnosti) dominují, tzn. mohou p�edur�ovat chování, vystupování 

jedince. To, že se tyto rysy (vlastnosti) n�kdy projeví, jindy ne, je ovlivn�no 

prost�edím, resp. vázáno na prost�edí. M. Nakone�ný zde hovo�í o vnit�ní 

konzistenci rys�. V knize Psychologie osobnosti píše: „Problém vnit�ní 

konzistence rys� – dispozic je problém motivace. H. Hartsborne a M. A. May 

(1928) provád�li výzkumy na školních d�tech, aby si ov��ili existenci obecného 

rysu ne�estnosti, resp. konzistenci jeho vn�jších projev�. Zjistili že mnoho d�tí, 

kterým to bylo nenápadn� umožn�no, kradlo, lhalo a podvád�lo v n�kterých 

situacích a v jiných nikoli,  také že mnohé d�ti, které nap�. lhaly, nepodvád�ly.“119     

Zcela jednozna�n� zde vyplývá, že situace m�že do zna�né míry ovlivnit 

chování. Samoz�ejm� nelze generalizovat, ale musíme si uv�domit                       

(a v pedagogické práci z toho vycházet), že závadné modely chování vznikají 

tehdy, nastane-li pro n� p�íznivá situace a snažit se takové situace nevytvá�et. 

Utvá�ení osobnosti, její integrace, je tedy pom�rn� zdlouhavý proces,jehož 

výsledek je závislý na jeho pr�b�hu. Z. Helus zde hovo�í o integra�ním úsilí 

osobnosti.  

„Integra�ní úsilí jedince se projevuje nejnápadn�ji v odpov�di na tendence, které 

v n�m p�sobí dezintegrujícím, rozkladným zp�sobem tak, jako by ztrácel sám sebe 

a stával se n�kým, kým nechce být. Takové tendence se zprvu prosazují, aniž si je 

dít� uv�domuje a p�emýšlí o nich.“ 120 

Okolo t�etího roku života se u d�tí za�ne projevovat pocit viny                

(E. H. Erikson – 3. v�k). Na základ� této skute�nosti se za�nou objevovat snahy 

                                                 
119 M. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 65 
120 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 113 
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polepšit se, pustit se do boje s dezintegrujícími silami.  „…myslím, že je to 

moralistické a znehyb�ující (inhibující) potla�ování hravé iniciativy p�i absenci 

ritualizovaných zp�sob� usm�r�ování viny. Slovo pro to je moralismus.“ 121 

Dít� tudíž samo vyvíjí zna�né úsilí a úkolem pedagog� je toto úsilí 

podporovat, vést správným sm�rem. Zatím hovo�íme o takovém v�ku dít�te, který 

není p�edm�tem mojí práce. Zmi�uji se o n�m proto, že práv� zde je položen 

základ budoucí osobnosti. Pokud tento zápas o integraci dít� (za podpory 

vychovatel�) zvládne, je zde ur�itá pravd�podobnost, že zvládne i následující.  

Dít� a pozd�ji i mladý �lov�k mnohdy tento boj vzdá pod vlivem 

„nabídky“ jiných, v tu chvíli lákav�jších aktivit (televize, po�íta�, kamarádi). To 

samoz�ejm� (trvá-li to delší dobu) m�že proces integrace zbrzdit, nebo dokonce 

pozastavit. „Vyost�enými projevy dezintegra�ní tendence jsou r�zné závislosti 

nabývající patologických rozm�r� – z celistvosti naší bytosti se vyd�lují ur�itá 

rozkladná hnutí…která fungují na úkor našeho žádoucího životního 

sm��ování.“122   

V rámci tzv. vývojové perspektivy hovo�íme n�kdy o integraci vyšší 

úrovn�, což by se také dalo nazvat transcendováním osobnosti, tj. o ur�itém 

p�esahu mimo osobní zájmy sm�rem k n��emu podstatn�jšímu, v�tšímu. R. Palouš 

(1996) zde hovo�í o „…aktualizaci pot�eby žít v pravd�, spravedlnosti, dobru –     

i na úkor vlastního pohodlí, nebo dokonce s nasazením života.“ 123  

Takový p�ístup je naprosto optimální a úkolem vychovatel� je jej podporovat, 

vytvá�et pro n�j vhodné podmínky. Celistvost osobnosti není jakousi nárokovou 

složkou, na kterou má každý nezadatelné právo, aniž by pro to musel cokoli u�init. 

Formování, integrace osobnosti má svoji dynamiku, vývoj, postup, návaznosti, 

sm��ování od n��eho k n��emu. Do jaké míry prob�hne tento proces zdárn� závisí 

tudíž nejen na jedinci, jehož se týká, ale také na vychovatelích a u�itelích, kte�í 

zde vystupují v rolích jakýchsi pr�vodc�. Ti pak mohou tento proces nasm�rovat 

pozitivním ale i negativním sm�rem. 

 
                                                 
121 E. H. Erikson, Životní cyklus rozší�ený a dokon�ený, s. 50  
122 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 114 
123 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 114 
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5.3   Pot�eby, motivy, zájmy 

Na tomto míst� se setkáváme se t�emi pojmy. Nejd�íve se v�nujme každému 

zvláš� a následn� si vyjád�eme souvislost mezi nimi. 

 Pot�eby:  Vycházíme-li z pojmu zam��enost osobnosti, nutn� dojdeme k záv�ru, 

že jejím základním faktorem jsou práv� pot�eby. A. Maslow (1970) pak  ve své 

hierarchické teorii pot�eb u�inil rozd�lení na pot�eby vyšší a pot�eby nižší. Úrovní 

pot�eb je pak dána i úrove� motivace k redukci tenze. „Nižší pot�eby (fyziologické 

pot�eby, pot�eba bezpe�í) zajiš�ují fyziologické p�ežití jedince; vyšší pot�eby 

(lásky, úcty) zajiš�ují duševní pohodu a rozvoj osobnost.“ 124 

M. Nakone�ný se o pot�ebách vyjad�uje následovn�: „Pojem pot�eby vyjad�uje 

základní formu motivu, a to ve smyslu n�jakého deficitu v biologické �i sociální 

dimenzi bytí.“ 125 

Motivy: Z p�edchozí citace jednozna�n� vyplývá souvislost mezi pot�ebami          

a motivy. J. Nuttin (1987) definuje motiv jako faktor aktivace a �ízení zp�sob� 

chování. Z. Helus vysv�tluje motivy jako propojení pot�eb s vn�jšími popudy. 

Píše k tomu: „V p�ípad�, že motiv ur�ují rozhodujícím zp�sobem pot�eby, 

hovo�íme o vnit�ní motivaci; v p�ípad�, že jsou rozhodující vn�jší popudy, 

hovo�íme o vn�jší motivaci.“ 126 

Z p�edchozích citací jednozna�n� vyplývá nejen provázanost pot�eb          

a motiv�, ale hlavn� to, že lidské chování je ovliv�ováno práv� t�mito faktory. 

V rámci vzd�lávání (a výchovy) je pak rozhodující, je-li jedinec motivován 

vnit�n� – což se projeví nap�. tím, že usiluje o poznávání i za neodpovídajících 

(nevyhovujících) okolností. T�mito okolnostmi m�žeme rozum�t kup�íkladu 

nevyhovující klima ve t�íd�. Sou�asným fenoménem je v tomto smyslu výsm�ch 

t�m žák�m, kte�í se snaží o dobré výsledky, kte�í ve škole umí. Žáci s motivací 

vn�jší p�edstavují pravý opak. Jejich podléhání okolí, tzn. v�tšinovému názoru 

v rámci t�ídy je pro n� nosné. Vyšších výkon� jsou schopni pouze pod pohr�žkou 

nebo za odm�nu (vesm�s materiálního charakteru). Úkolem pedagoga tudíž je 

podporovat motivaci vnit�ní na úkor motivace vn�jší.  
                                                 
124 V. J. Drapela, P�ehled teorií osobnosti, s. 138 
125 M. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 125 
126 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 120 
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Zájmy:  M. Nakone�ný  definuje zájmy jako zvláštní formu motiv�, pojímanou 

zna�n� nejednotn�, a�koli jejich význam a vystupování v každodenním život� je 

výrazný. 127 

Zájmy lze považovat za uv�dom�lé, dlouhodobé a soustavné zam��ení 

aktivity jedince na ur�itou oblast poznávání a �inorodé seberealizace. 128 

Zájmy p�edstavují v oblasti rozvoje osobnosti jeden z významných 

stavebních prvk�. Je pro n� charakteristické aktivní nasm�rování. Jednozna�n� 

podporují cílev�domost, rozvoj v oblasti hierarchie hodnot, v neposlední �ad� pak 

systemati�nost, smysluplnost jednání i mimo zájmovou sféru. Podle                     

A. H. Maslowa je „ …uspokojování zájm� analogické uspokojování pot�eb 

r�stu…také zájmy jsou neukojitelné a s jejich uspokojováním se zesiluje jejich 

motiva�ní naléhavost.“ 129 

Záv�rem zde m�žeme (a musíme) konstatovat, že podpora pozitivních zájm� 

je žádoucím po�inem. Zájmy vnášejí do života (životního stylu) ur�itou 

smysluplnost, zam��enost pozitivním sm�rem. Specieln� mezi mladými lidmi od 

15 do 20 let se dnes zna�n� rozší�il fenomén nudy. To pak v mnoha p�ípadech 

vede k nevhodnému, mnohdy až patologickému modelu chování. P�esto, že 

dnešní zábavní pr�mysl nabízí celou �adou mnohdy až podez�elých možností 

trávení volného �asu, není schopen (a patrn� ani ochoten, tzn. nemá to v úmyslu) 

nahradit zájmy v pravém slova smyslu. Naopak, mnohdy vede k plytkosti, 

povrchnosti, což se pak negativním zp�sobem projevuje i v ostatních oblastech 

života.       

 

6 Mezilidské vztahy 

Mezilidské vztahy mají (krom� jiného) zásadní význam práv� v oblasti 

rozvoje osobnosti. Osobnost dít�te se utvá�í mezi lidmi, kte�í na n� p�sobí, kte�í je 

ovliv�ují. Lidé z jeho bezprost�edního okolí je svým chováním v��i n�mu ujiš�ují, 

že jej milují a že se na n� m�že spolehnout. Dít� tak prožívá pocit sounáležitosti. 

Zde se jedná o vztahy pozitivní. Mince má ovšem také druhou stranu. Dít� 
                                                 
127 Srov. Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 133 
128 Srov. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 120 
129 M.Nakone�ný, Psychologie osobnosti, s. 134 



 85

v pr�b�hu života prochází též vztahy, které je traumatizují, vztahy s lidmi, kte�í 

mu nahán�jí hr�zu ale na kterých je svým zp�sobem závislé. Z. Helus se k tématu 

mezilidských vztah� vyjad�uje následovn�: „Chceme-li významu mezilidských 

vztah� hloub�ji porozum�t, musíme obrátit pozornost ke dv�ma skute�nostem: 

1. mezilidské vztahy se realizují v interakcích a komunikacích; 

2. mezilidské vztahy nejsou jenom n��ím, co se týká nás a lidí kolem; 

interakce a komunikace není jenom d�ním mezi jedincem a n�kým druhým 

– vztahy, resp. komunikace také do jedince vr�stají, transformují se do 

skladby jeho osobnosti a podmi�ují jeho niterný život.“ 130 

 

6.1   Interakce 

Základem mezilidských vztah� je bezesporu interakce. Jejím prost�ednictvím 

dochází ke vzájemnému ovliv�ování komunikujících jedinc�. Vytvá�í se tak 

zp�tná vazba, která ur�uje další tok komunikace. Toto je obzvlášt� d�ležitá 

sou�ást výchovných proces�. Vychovatel (u�itel) by m�l v�d�t, do jaké míry je 

jeho p�sobení na žáky úsp�šné a sám se prost�ednictvím takto vzniklých podn�t� 

obohacovat. Interakci lze považovat za jeden ze zásadních bod� lidské 

komunikace. Práv� tuto skute�nost zohled�uje Z. Vybíral v knize Psychologie 

lidské komunikace, kde píše: „S pojmem lidská komunikace se do zna�né míry 

p�ekrývá pojem interakce, používaný �adou psycholog�…je však širší, zahrnuje 

nap�. p�edávání dokument� neznámému �lov�ku �i instanci p�es 

prost�edníka…interakce má tak blíže k pojm�m vazba, vztah. Na rozdíl od 

širokého pojmu interakce definujeme interpersonální komunikaci jako interakci 

pomocí symbol� (jazyka, gest atp.)“ 131 

Úzkou souvislost, resp. reciprocitu pojm� interakce a komunikace popisují 

následující podkapitoly. 

 

 

 

                                                 
130 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 127 
131 Z. Vybíral, Psychologie lidské komunikace, s. 19 
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6.2   Komunikace 

Chceme-li se zabývat pojmem komunikace, m�li bychom si nejd�íve objasnit, 

co tento pojem znamená. Zde bych použil definice Z. Vybírala, který píše: 

„Etymologie slova komunikace nazna�uje, že p�vodní rozum�ní tomuto pojmu 

bylo široké. Slovníky dnes sice definují komunikaci nap�. jako proud�ní informací 

z jednoho bodu (ze zdroje) k druhému bodu (k p�íjemci), jako p�enos nebo 

vytvá�ení znalostí, ale communicatio znamenalo p�vodn� vespolné ú�astn�ní         

a communicare �init n�co spole�ným, spole�n� n�co sdílet.“ 132 

Tato definice (domnívám se) pln� vystihuje práv� to, o co nám v oblasti 

výchovy a vzd�lávání p�edevším jde, totiž o spole�né sdílení. Proces edukace by 

m�l být práv� takovým sdílením, vzájemným obohacováním, kde u�itel p�edává 

žák�m v�domosti a na základ� zp�tné reakce vidí, do jaké míry se mu to da�í, 

pop�. kde a jaké d�lá chyby.  

V oblasti komunikace, stejn� jako i v jiných oblastech výchovy a vzd�lávání, 

došlo v posledních létech ke zna�nému posunu. P�edevším nastala evidentní 

zm�na v chování žák� a v jejich p�ístupu ke vzd�lávání. Porovnáme-li situaci p�ed 

rokem 1989 a po n�m, je tato zm�na více než z�etelná. V n�kterých p�ípadech 

k lepšímu, v jiných k horšímu. Rozhodn� nehodlám obhajovat metody výuky 

praktikované za minulého režimu na základ� zvrácené ideologie, cht�l bych pouze 

vyzdvihnout to, co bylo p�evzato z doby p�ed II. sv�t. válkou a co lze považovat 

za osv�d�ené a ve své podstat� p�ínosné i dnes. 

V této kapitole se budu v�novat otázkám komunikace, a to komunikace jak 

mezi žáky a u�iteli, tak mezi pedagogickými pracovníky navzájem.  

V život� jako takovém a tím pádem v oblasti výchovy a vzd�lávání obzvláš�, 

je komunikace nezastupitelným faktorem. Dv� linie komunikace, totiž tematická 

(o �em se mluví) a interpreta�ní (význam, smysl dialogu) je t�eba využívat 

vyvážen� podle toho, s kým a o �em hovo�íme. Obzvlášt� v práci u�itele je 

podstatné, aby dialog se studenty probíhal na bázi srozumitelnosti, s dostate�ným 

prostorem pro prezentaci názor� ze strany žák�. Princip dnešního zp�sobu výuky 

je postaven �ím dál tím víc na dialogu. Ješt� nedávno naprosto obvyklý frontální 
                                                 
132 Z. Vybíral,  Psychologie lidské komunikace, s. 17 
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zp�sob výuky postupn� uvol�uje místo modern�jším, podstatn� (alespo� dle 

názoru odborník�) progresivn�jším výukovým metodám. Naskýtá se zde ale 

otázka, co si výše zmi�ovaní odborníci pod pojmy: zastaralý, p�ekonaný, 

kontraproduktivní na jedné stran�, a moderní, progresivní na stran� druhé, vlastn� 

p�edstavují. Bezesporu d�ležitým faktorem je zde motivace. Chci-li totiž s n�kým 

(tím spíše s žákem) komunikovat tak, aby výsledkem této komunikace bylo 

optimální zvládnutí probíraného u�iva, tzn. abych se s úsp�chem zhostil role 

u�itele, musím takového žáka motivovat. V mnoha p�ípadech je tato motivace 

tém�� neuskute�nitelná. Podstatné zde je, o jaký p�edm�t a o jakého žáka se jedná. 

P�edstavíme-li si pak že co žák, to osobnost, a takovýchto osobností je ve t�íd� 

n�kdy až t�icet, stává se z problému motivace problém s velkým „P“. Ze své 

dlouholeté praxe vím, že je podstatn� jednodušší získat si pozornost v oblasti 

p�edm�t� odborných (zde žáci v�tšinou tuší, že jejich zvládnutí je pro zdárné 

absolvování školy podstatné), než v p�edm�tech tzv. všeobecných. V rámci celé 

svojí dosavadní pedagogické kariéry p�sobím na SOU jako u�itel odborných 

p�edm�t�, ale vzhledem k tomu, že naše škola nepat�í k nejv�tším, vyu�uji 

okrajov� i p�edm�ty všeobecné.  Tím pádem jsem (domnívám se), dostate�n� 

zp�sobilý komparovat tyto dv� „oblasti“. 

Posouzení problematiky odbornosti �i neodbornosti autor� tzv. „nových 

výukových metod“ p�enechám rad�ji jiným. 

Nyní se vrátím k výše zmín�ným dv�ma liniím komunikace. V rámci výuky 

se mi jako d�ležit�jší jeví linie tématická. Podstata výuky spo�ívá v p�edávání 

jasných, pokud možno stru�ných a pro žáky srozumitelných informací. Z toho 

jednozna�n� vyplývá, že každý žák by m�l v�d�t, o �em se mluví. V pr�b�hu 

vyu�ovací hodiny by navíc m�la vládnout taková atmosféra, která nep�sobí na 

žáky (pop�. u�itele) stresujícím dojmem, protože pouze za takových podmínek 

p�ipadá v úvahu navázání oboustrann� plodného dialogu. U�itel tudíž sd�luje 

relevantní informace a žáci mají dostate�ný prostor pro p�ípadné dotazy. Po 

teoretické linii to vypadá až podez�ele jednoduše a z pohledu laika se tudíž práce 

u�itele nutn� musí jevit jako velice snadná a finan�n� siln� nadhodnocená �innost. 

Praxe ale vypadá trochu jinak. Je nutno totiž konstatovat, že za posledních cca. p�t 
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let zájem žák� o probírané u�ivo (a to i v oblasti odborných p�edm�t�) rapidn� 

klesá, pro�ež zaujmout v�tší �ást t�ídy, navázat plnohodnotnou komunikaci, mít 

zp�tnou vazbu ve form� podn�tných otázek k probíranému problému, je dnes jev 

velice z�ídkavý. D�ív�jší, tedy frontální zp�sob výuky za�íná pomalu, ale jist� 

zažívat svoji renesanci. Sta�í pedagogi�tí „harcovníci“ (vesm�s ješt� starší než já) 

to samoz�ejm� poci�ují jako triumf osv�d�ených metod nad „od po�átku 

podez�elými novotami“, p�ed kterými nás (samoz�ejm� marn�) s pat�i�ným 

p�edstihem a d�razn� varovali. Není-li totiž v pedagogových silách žáky zaujmout 

na základ� (alespo� zdánlivé) dobrovolnosti, je t�eba je k pozornosti „donutit“. 

Zde se ale samoz�ejm� nedá hovo�it o plnohodnotné komunikaci. Jestliže si 

pozornost vynutíme pod pohr�žkou trestu, je dost pravd�podobné, že dlouho 

nevydrží. Žáci se pak pouze tvá�í, že dávají pozor a výsledek takto vedené výuky 

je pon�kud tristní. P�edchozí sd�lení tak trochu koketuje s pojmem za�arovaný 

kruh. Ani staré a osv�d�ené, ani nové (a neosv�d�ené) metody „nefungují“ k plné 

spokojenosti všech zú�astn�ných a žádná oficiální t�etí cesta v podstat� 

neexistuje. A práv� zde má své nezadatelné místo druhá linie slovní komunikace, 

totiž linie interpreta�ní. Teprve zde se pln� projeví význam, smysl dialogu.         

O významnosti dialogu však nesmí být p�esv�d�en pouze vyu�ující – musí o n�m 

p�esv�d�it také své studenty.  V této oblasti bude patrn� zna�ný rozdíl mezi 

studenty gymnázií a žáky SOU.  Zatímco první skupina disponuje jistou 

ctižádostí, cílev�domostí, v p�ípad� skupiny druhé jsou tyto vlastnosti zna�n� 

atrofovány. Na u�ilištích se �ím dál �ast�ji setkáváme s tzv. pasivní rezistencí než 

se zájmem a ochotou k dialogu. P�esto však musí existovat cesta, zp�sob, jakým 

navázat „p�etrženou nit“ tak, aby (alespo� �áste�n�) oslovila v�tšinu 

zú�astn�ných. A zde op�t vstupuje do hry „kvalitní“ komunikace. Dnešní mládež 

je do zna�né míry závislá na výpo�etní technice. Pomocí po�íta�ových program� 

by ur�it� bylo možné žáky zaujmout podstatn� víc, než prost�ednictvím 

konservativních metod výuky, ale jsme nuceni položit si na tomto míst� otázku: 

„Jednalo by se potom ješt� o slovní komunikaci v pravém slova smyslu?“ Pedagog 

by se svými žáky hovo�il pouze ve zkratkách, ozna�ujících názvy a �ísla 

program�. Sporná by samoz�ejm� byla i zp�tná reflexe.  
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Celá �ada starších (ale už i mladších) pedagog� je nucena konstatovat, že 

dnešní st�edoškolští studenti se neumí vyjad�ovat a mají slabou (mnohdy až 

mizivou) slovní zásobu. V dob� e-mailu a SMS zpráv se tomu ani nelze divit. Sv�t 

se za�íná orientovat na co nejv�tší stru�nost ve sd�leních a na „dlouhé hovory“ 

údajn� není �as. To vše ovšem zna�n� ochuzuje možnosti slovní komunikace        

a staví nás v tomto sm�ru p�ed mnohdy ne�ešitelnou situaci, kdy máme pocit, že 

se prost� nejsme schopni domluvit. Takové zjišt�ní je v b�žném život� zna�n� 

nep�íjemné, v procesu vzd�lávání pak tragické. Technické vymoženosti, které by 

tento zp�sob výuky pln� umož�ovaly, nejsou zatím v požadovaném množství       

a v p�edpokládané kvalit�   k dispozici, pro�ež jsme stále závislí na komunikaci 

tak�íkajíc konzervativního typu. Tato komunikace ale musí být schopná „vycházet 

vst�íc“ ob�ma zú�astn�ným stranám v té mí�e, aby byla oboustrann� pln� 

akceptovatelná a tudíž schopná splnit sv�j ú�el. 

Jak už uvádím výše, první zásadou komunikace pedagoga a žáka je 

srozumitelnost. Zde se samoz�ejm� jedná spíš o srozumitelnost ze strany 

pedagoga. Ten musí vycházet z celé �ady aspekt�, kterými jsou: náro�nost 

probírané látky, úrove� žák�, �asová dotace daného p�edm�tu. V neposlední �ad� 

je zde nosným faktorem i schopnost u�itele „zaujmout“ žáky svým výkladem. 

Rozhodn� nelze p�edpokládat, že by bylo možno (alespo� v p�ípad� SOU to platí 

tém�� stoprocentn�) žáky zaujmout po celou vyu�ovací hodinu stereotypním 

výkladem, by� co do obsahu na špi�kové úrovni. Poznal jsem celou �adu 

pedagog�, jejichž odbornost byla na vynikající úrovni, ale jejichž zp�sob výkladu 

(tzn. komunikace) byl – mírn� �e�eno – zvláštní. Byli nep�ístupní jakémukoli 

dialogu, striktn� vyžadovali plnou pozornost a (up�ímn� �e�eno) z jejich hodin si 

toho žáci „moc neodnesli“.  Takového u�itele m�žeme bez nadsázky ozna�it 

(slovy klasika) ortodoxním monologistou. Jakmile se z rámce výuky vytratí 

prostor pro dialog, p�estává se jednat o komunikaci v tom smyslu, v jakém si ji 

p�edstavujeme. V tomto odstavci jsme za�ali hovo�it o srozumitelnosti, jako         

o jedné z d�ležitých zásad v komunikaci obecn�, tím spíše pak v komunikaci žáka 

a u�itele. V p�edchozím odstavci pak hovo�íme o mizivé slovní zásob� sou�asných 

mladých lidí. Zde je tudíž nutno op�t sáhnout k otázce: Bylo by v po�ádku, aby 



 90

u�itel ve snaze po srozumitelnosti svého výkladu p�izp�sobil sv�j jazyk jazyku 

žák�?  Byl by tento krok (který by v�tšina žák� kvitovala s povd�kem) spíš ztrátou, 

nebo p�ínosem?  Domnívám se, že by se zde zcela jednozna�n� jednalo o ztrátu. 

U�itel by m�l spíše vyvíjet snahu o rozší�ení slovní zásoby (tudíž o zlepšení 

schopnosti komunikace) svých žák�. A práv� toto je jeden ze zásadních úkol� 

u�itel� tzv. všeobecných p�edm�t�, tzn. �eského jazyku, ob�anské nauky atp. 

V rámci p�edm�t� odborných (vzhledem k p�edpokládanému množství u�iva        

a vesm�s nedostate�né �asové dotaci) je to úkol tém�� nesplnitelný. Z toho 

jednozna�n� vyplývá další prostor pro komunikaci, tentokrát mezi jednotlivými 

u�iteli. Obsah vyu�ovacích p�edm�t� je rámcov� stanoven u�ebním plánem. 

Každá škola a následn� každý u�itel má však k dispozici ur�itý manévrovací 

prostor. Ten umož�uje ú�elné p�izp�sobení probírané látky pot�ebám 

jednotlivých u�ebních obor� a v kone�ném d�sledku i jednotlivých u�itel�. Z toho 

vyplývá, že v podstat� vše závisí na vyu�ujících, respektive jejich schopnosti        

a chuti dohodnout se. Shrnutí tohoto odstavce by proto zn�lo: Srozumitelnost ano, 

ale ne na úkor kvality. 

Další d�ležitou zásadou (v komunikaci se žáky obzvlášt�) je pravdivost. 

Slovenský pedagog, prof. Zelina se domnívá, že odhalí-li žáci, že jejich u�itel 

nemluví pokaždé „tak docela pravdu“, rozhodn� to nebude pro kvalitu 

komunikace p�ínosem. V p�ípad�, že u�itel není schopen fundovan� zodpov�d�t 

žáky položenou otázku, je rozhodn� lepší p�izná-li se, že to prost� neví, než aby 

žáky (v rámci lé�ení si vlastních komplex�) mystifikoval. Jakmile totiž jednou 

ztratí d�v�ru, je tém�� nemožné, aby ji pln� získal zp�t.133      

Posledním pojmem, kterým se zde budeme zabývat je frustra�ní tolerance. 

Pracuje-li totiž �lov�k s lidmi, a chce-li pracovat dob�e, musí investovat �ást svého 

já. V p�ípad� t�chto profesí (tzn. u�itel atp.) se nez�ídka vyskytuje tzv. syndrom 

vyho�ení. Abychom se tohoto veskrze negativního jevu vyvarovali, musíme se 

snažit rozpoznat, kdy n�co takového hrozí a nau�it se regulovat výdej svých sil 

tak, „aby nám vždy n�jaké zbyly“. Mnohdy není jednoduché zvládat svoje emoce 

                                                 
133 Srov. 	. Pajtinka,  Rozhovory s profesorom Zelinom, s. 91 
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a� už v negativním, �i pozitivním slova smyslu. Um�ní odpoutat se od pracovních 

povinností se lze nau�it, nesmí se však projevit zhoršením kvality naší práce.       

O slovní komunikaci by se samoz�ejm� dalo (a m�lo) hovo�it mnohem 

obsáhleji. Už jenom pokles slovní zásoby u v�tšiny mladých lidí,  zásadní zm�ny 

v oblasti komunikace (vlivem nap�. výpo�etní techniky atp.). Na otázku, jsou-li 

tyto zm�ny ztrátou, �i p�ínosem, by patrn� každý zodpov�d�l jinak. P�edstavitelé 

mladších generací by je nutn� považovali za p�ínos, st�ední generace by se patrn� 

tvá�ily pon�kud rozpa�it� a kone�n� v�tšina p�íslušník� generací starších by je 

mohla považovat za ztrátu. Ztrátu ve smyslu ur�ité degradace jazyka, narušení 

soukromí atp. A� už se na sou�asnou verzi komunikace budeme dívat z jakéhokoli 

úhlu, je (stejn� jako tém�� všechno ostatní) �áste�n� ztrátou a �áste�n� i p�ínosem. 

 

6.3    Vliv komunikace na vývoj osobnosti 

V rámci vývoje osobnosti zastává komunikace zásadní postavení. V n�které 

z dalších kapitol se hodlám podrobn� v�novat duševní hygien�. Zde bych se oní 

zmínil v trochu jiné souvislosti, p�esn�ji �e�eno ve vztahu ke komunikaci. Na 

úvod použiju citaci, a to z knihy J. K�ivohlavého Psychologie zdraví: 

„Do oblasti zájm� duševní hygieny v sociální oblasti pat�í v první �ad� pé�e         

o zdravou sociální percepci – realistické (v�ci p�im��ené) vnímání druhých lidí, 

jejich snah a zám�r� i správné vnímání mezilidských vztah�. Pat�í sem také 

problematika sociální komunikace – správného porozum�ní verbálnímu                 

i neverbálnímu sd�lování a správného (v�ci i poslucha��m p�im��eného – 

adekvátního) vyjad�ování…otázka mezilidských vztah� a to jak p�átelských 

(kooperativních), tak nep�átelských (kompetitivních)…lze sem zahrnout také 

problematiku tvo�ivého �ešení mezilidských konflikt�, a to jak konflikt� p�edstav, 

postoj� a názor�, tak i konflikt� zájm�…“ 134 

Vlivu komunikace na vývoj osobnosti se v�nuje také Z. Helus v knize Dít� 

v osobnostním pojetí. Vzhledem k tématu mojí práce se specifikuji hlavn� na 

komunikaci, která probíhá mezi u�itelem a žákem. Tato komunikace nespo�ívá 

pouze v p�edávání informací ale také nap�. v pr�b�hu, zp�sobu zkoušení. 
                                                 
134 L. Mí�ka, in  K�ivohlavý,  Psychologie zdraví, s. 153 
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„Vybavme si nap�. situaci, kdy jsme mohli u zkoušení daleko lépe usp�t, kdyby se 

byl zkoušející k nám jinak choval. Kdyby nás neustále neznervóz�oval námitkami 

a výhradami ke všemu, co jsme �íkali ale alespo� trochu nás podpo�il ocen�ním 

naší snahy a pochvalou našich odpov�dí…“ 135 

Optimální situace by v tomto sm�ru nastala tehdy, kdybychom se s t�mito 

chválícími a podporujícími u�iteli setkávali v pr�b�hu celé školní docházky, nebo 

alespo� ve v�tšin� p�ípad�. P�ínosný dopad na vývoj osobnosti takového p�ístupu 

je nesporný. Opa�ný p�ístup se samoz�ejm� projevuje v rámci vývoje osobnosti 

opa�ným efektem. Odborná literatura popisuje, o jaké dopady se zde jedná. 

Nap�íklad Seligman (1981) popisuje syndrom nau�ené bezmoci. Uvádí p�íklad 

žáka – trojka�e, který se rozhodne, že si zlepší prosp�ch a vyvine v tomto sm�ru 

ur�ité úsilí. U�itel jej má ovšem zaškatulkovaného mezi trojka�i a domnívá se, že 

na lepší výsledky prost� nesta�í. Jestliže tento žák p�i zkoušení prokáže znalosti 

jedni�ká�e, u�itel to považuje za náhodu a za�ne klást dopl�ující otázky. Tím žáka 

znejistí a nakonec dojde k tomu, že od tabule odchází s obligátní trojkou. Takový 

p�ístup je evidentn� zna�n� demotivující a žák se v�tšinou smí�í s rolí trojka�e       

a dále se ji nesnaží.  Seligman, k tomu �íká:  

„Opakování podobných situací navozuje posléze ur�itou stabilizovanou 

dispozici, jež 1. odráží zkušenost, že úsilí nemá smysl, pon�vadž nezm�ním své 

za�azení, kdybych d�lal cokoli; 2. vnit�n� demobilizuje tak, že jedinec se smi�uje 

se stavem v�cí a rezignuje.“ 136 

Dalším negativem je v této oblasti syndrom neúsp�šné osobnosti (neúsp�šného 

žáka). Základ tohoto syndromu je tvo�en prožitkov�-postojovým psychickým 

komplexem, který vychází z minulých zkušeností jedince s neúsp�chem (vis 

p�edchozí text). Tento postoj se upevní v osobnosti jako trvalá vlastnost, která 

nadále ovliv�uje výkony (jednání). Takový žák pak sám sebe vidí jako 

neschopného, a priori po�ítá s prohrou. Helus shrnul sm�r úvah takového žáka do 

�ty� bod�: 

- nev��í ve své schopnosti, je p�esv�d�en, že na úkoly nesta�í; 

                                                 
135 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 136 
136 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 137 
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- nevynakládá úsilí, protože to nemá smysl…a proto je lépe rezignovat, �i se 

n�jak úkolu vyhnout; 

- orientuje se na jiné životní oblasti, kde m�že svou žákovskou neúsp�šnost 

kompenzovat (nap�. život v part�); 

- zaujímá v��i škole a u�iteli kritické �i nep�átelské postoje. 137 

Na tomto p�íklad� jasn� vidíme, jaký otisk (v negativním slova smyslu) m�že 

nesprávná komunikace zanechat, jak se m�že podepsat na vývoji osobnosti. 

Domnívám se, že zájmem každého pedagoga je, aby ze svých žák� vychoval 

sebejisté, pln� autonomní, integrované osobnosti, pro�ež by m�l zvážit i p�ístup    

a metody, které v tomto sm�ru využívá a na základ� autoevaluace ur�it správnost 

�i nesprávnost svých postoj�, pop�ípad� tyto postoje zm�nit. 138  

   

7 Nevhodné postupy ve výchov� a vzd�lávání 

Jak vyplývá z p�edchozích kapitol, m�ly by veškeré snahy v rámci výchovy     

a vzd�lávání sm��ovat k dít�ti. M�lo by postupn� docházet k posilování jeho 

sebed�v�ry, autonomie, schopnosti sebe�ízení a tento proces by m�l být završen 

ur�itou integritou osobnosti. Pokud zvolíme optimální metody a p�ístupy, m�la by 

být naše snaha korunována úsp�chem. Je zde ovšem celá �ada p�ekážek a nástrah, 

které mohou naše p�edstavy a plány tém��, nebo zcela zhatit. Následující text nám 

práv� tyto problémy a ur�ité výchovné chyby a nedostatky popisuje hned 

z n�kolika hledisek.  

„…je t�eba usilovat o jejich napln�ní v prost�edí a situacích, kde nám na dít�ti 

záleží a bereme za n� odpov�dnost – na prvním míst� v rodin� a ve škole.“ 139 

P�edchozí citace zd�raz�uje dv� lokality, kde dochází k nejzásadn�jšímu 

formování osobnosti dít�te. V optimálním p�ípad� rodina a škola pln� 

spolupracují. To ale samoz�ejm� není pravidlem. V mnoha p�ípadech se p�edstavy 

o zp�sobu a metodách výchovy zna�n� liší. Nemá valného smyslu vybudovat na 

základ� t�chto odlišných p�edstav n�jaké nep�átelství, napjatou atmosféru mezi 

rodi�i a školou. Ve školách, na rozdíl od v�tšiny rodin p�sobí profesionální 
                                                 
137 Srov. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 137 
138 Srov. Macbeath, Scharatz, Meuret, Self-evoluation in Europen schools, s. 12 
139 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 153 
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pedagogové, kte�í vycházejí z praxí ov��ených metod a je zde tudíž v�tší 

p�edpoklad objektivnosti, kvality výchovy. To znamená, že výchova je zde 

orientována na výsledek. Tato orientace ovšem m�že být a mnohdy také je na úkor 

objektivního p�ístupu k individualit� žáka. V rámci rodin je efekt opa�ný. 

Zd�raz�uje se individualita a opomíjí skute�nost, že dít� je v oblasti školního 

výchovn�-vzd�lávacího procesu sou�ástí ur�itého celku a že zde tudíž musí 

p�evládat ohled na celek nad ohledem na jednotlivce. Mnohdy se setkáváme (zde 

hovo�ím z vlastní zkušenosti) s rodi�i, kte�í jsou si v�domi toho, že se ve výchov� 

svého dít�te dopustili chyb, že výsledek není zdaleka takový, jaký si p�edstavovali 

a požadují po škole, aby zjednala nápravu. Tato delegace odpov�dnosti se stává 

stále �ast�jším jevem. Takovým rodi��m se pak t�žko vysv�tluje, že škola zde 

není  pro to, aby napravovala výchovné nedostatky v rodin�. Takoví rodi�e jsou 

mnohdy schopni vystupovat v��i škole až agresivn� a veškerou vinu za nezdary 

své ratolesti svalovat na neschopné a zaujaté pedagogy. I zde je ovšem nutné toto 

nap�tí co možná nejvíce redukovat a snažit se i s takovými rodi�i dosp�t ke 

konsensu, aby tento rozkol nebyl na úkor dít�te, protože práv� ono je p�edm�tem 

našich snah, nikoli prost�edkem našich rozkol�. 

Doposud jsem poukazoval pouze na chyby, kterých se mohou dopoušt�t 

rodi�e. Tím ovšem nechci nazna�it, že škola je za všech okolností dokonalá, že se 

chyb nedopouští. Následující podkapitoly nám nazna�í, kde všude m�že docházet 

k chybám, které se na osobnosti dít�te a samoz�ejm� i pozd�jšího dosp�lého 

v negativním slova smyslu projeví. 

 

7.1    Žák jako ob�� manipulace 

„S obratem, že žáci jsou materiálem, se m�žeme ve výpov�dích u�itel� pom�rn� 

�asto setkávat. St�žují si nap�., že s tímhle materiálem nelze dosahovat 

mimo�ádných u�ebních výsledk�.“ 140 

Tato teorie se mn� jeví jako zna�n� nebezpe�ná. Degraduje školu na továrnu 

na vzd�lání, tudíž na n�co, co pomocí ur�itých (zab�hlých) neustále opakovaných 

technologických proces� vyrábí z nevzd�lanc� vzd�lance. Pomineme-li úrove� 
                                                 
140 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí,s. 154 
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takového vzd�lání, bude mít tento princip nesporn� negativní dopad na vývoj 

osobnosti dít�te.  

„N�které pedagogické a psychologické koncepce tento pohled na dít� jako objekt 

d�sledn� aplikují…podle p�edem stanovených programových krok�…ur�itými 

programy zpevn�ní (odm��ování, posilování) správných odpov�dí je vytvarováno 

žádoucí chování…“ 141 

Autorem této koncepce, tzn. koncepce tvarování chování je B. F. Skinner 

(1904 – 1990). Vyu�ování probíhá podle p�edem stanovených programových 

krok�. Výsledkem je pak vytvarování žádoucího chování namísto nežádoucího. 

„…tvarovat lze správné odpovídání na otázky; nebojácné chování tam, kde se 

jedinec d�íve bál; zájem o ur�itou oblast apod.“ 142 

Tento druh výchovy evidentn� nepo�ítá s individualitou, s osobností žáka. 

N�kte�í sou�asní odborníci (Matoušek, Ma�ák, Helus) považují tuto teorii za 

redukcionistickou a varují p�ed ní. Podle Heluse manipuluje žáka do ur�itého 

druhu pasivity, protože neumož�uje rozvinutí interakce mezi aktéry edukace         

a utvrzuje dít� v jeho pod�ízenosti. 

 

7.2    Žák (dít�) jako zát�ž 

Tímto postojem je do zna�né míry motivován i pokles natality v tzv. 

vysp�lých zemích. Dít� zde p�edstavuje zát�ž nejen ekonomickou ale i ur�itou 

p�ekážku nap�. na cest� za profesním r�stem, kariérou rodi��. V dnešní dob� je 

b�žným fenoménem, že po karié�e touží oba rodi�e. Dít� pak p�edstavuje 

povinnost pro jednoho z nich vzdát se kariéry, pro�ež m�že být pojímáno jako 

p�ekážka. Taková situace nez�ídka vede ke zna�nému nap�tí v rodin�, v mnoha 

p�ípadech k rozpadu rodiny.  

„Postoj k dít�ti jako hrozb� se �asto aktivizuje v dob� dospívání. Je �asté, že se 

dít� rodi��m odcizuje, jeví se jim jako nevd��né, nevcítivé a zlé…výchovná 

bezradnost tuto situaci jen umoc�uje.“ 143 
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Tento problém ovšem zdaleka nepostihuje pouze rodi�e. V nezmenšené mí�e 

se týká také školy. Dít� si sem p�enáší ur�itý model interakce, protože jiný nezná. 

Nep�átelský postoj k autoritám se ze vztahu dít� – rodi� p�enese do vztahu dít�     

– u�itel. Pozice u�itele je tak v o�ích t�chto d�tí do zna�né míry zpochyb�ována, 

což v n�kterých u�itelích vyvolává pocit bezradnosti a pochybností o smyslu 

vlastní práce. 

„U�itelé se také stále více bojí slovního i fyzického napadení, škola a žáci jsou 

pro n� každodenním stresem.“ 144 

     Z p�edchozího textu vyplývá, že základem celého pozd�jšího života je primární 

skupina, rodina. Vztahy a postoje osvojené v rodin� si dít� p�enáší i do dalších 

vztah� Je tudíž nutno za�ít (p�sobením na rodinu) iniciovat zm�ny postoj� ze 

strany rodi�� sm�rem k d�tem.  

V obdobném smyslu se vyjad�ují také Koukolík a Drtilová v knize Vzpoura 

deprivant�, kde píší:  „…totéž ud�lá matka se svým malým dít�tem v tom 

nejd�ležit�jším – citovém, poznávacím a morálním vztahu nejprve k sob� a tím 

k lidem, které dít� v život� potká. Ale i vztah, který bude tento budoucí �lov�k mít 

k sob� samému. Na vrozeném základu, v jeho širokých, d�di�ností ur�ených, 

u�ením velmi ovlivnitelných mezích staví základní mapu a zárove� kompas 

budoucího života svého dít�te. A� oba cht�jí nebo necht�jí, v dobrém nebo ve 

zlém.“ 145 

P�edstavy, že mladiství p�edstavují ur�itou hrozbu, se postupn� p�enáší i do 

postoj� ve�ejnosti. Mladým jsou �asto p�isuzovány spíš destruktivní tendence, 

jsou považováni za ty, kterých je t�eba se bát. Takový obraz mladých lidí ale 

nutn� musí vést k p�edpojatosti. Tímto zp�sobem uvažující pedagog je 

charakteristický ned�v��ivým, negativním postojem, který p�edstavuje zásadní 

p�ekážku možnosti pozitivního obratu. Tento postoj navíc zjevn� vede k posílení 

negativních projev� mladých lidí, �ímž se nap�tí mezi autoritou a dít�tem 

nebezpe�n� stup�uje.      

 

                                                 
144 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 155 
145 Koukolík, Drtilová, Vzpoura deprivant�, s. 55 
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7.3    Žák jako kompenzace pedagogových nedostatk� 

„I tento odosob�ující postoj…se projevuje v rozmanitých podobách. 

Nej�ast�ji se setkáváme s tím, že rodi�e skrze dít� cht�jí realizovat to, o co sami 

usilovali, ale nepoda�ilo se jim to. Nyní o�ekávají, že toho dosáhnou úsp�chem 

svého dít�te.“ 146 

V tomto p�ípad� se jedná o jakousi instrumentalizaci dít�te. Stává se z n�ho 

prost�edek (nástroj) k napln�ní ur�itých cíl�. D�je se tak mnohdy i p�esto, že s tím 

dít� nesouhlasí, že má o svém život� (i profesi) zcela jiné p�edstavy. Zde potom 

závisí na zp�sobu výchovy, na vztazích v rodin�, do jaké míry je dít� ochotno 

opustit p�edstavy vlastní a vyhov�t aspiracím, které na n� rodi�e kladou. N�které 

d�ti se tomuto nátlaku pod�ídí, jiné se proti n�mu otev�en� postaví. Ob� možnosti 

se ovšem negativn� podepíší na osobnosti dít�te. 

„P�i všech rizicích tohoto postoje z�stává jeho ur�itým pozitivem, že nabádá dít� 

k vzestupu, vývoji.“ 147 

Z. Mat�j�ek v tomto sm�ru hovo�í o výchovné interakci jako optimální 

metod�. Vychází z p�edpokladu, že se ve výchov� ned�je nic jednostrann�. To 

znamená, že zde dochází ke vzájemnému p�sobení. Dosp�lý �lov�k vychovává 

dít� ale zárove� je dít�tem ovliv�ován, tedy vychováván. Mat�j�ek k tomu �íká: 

„…rysem rodinné interakce je sm�na citových podn�t� a citové zaujetí všech 

zú�astn�ných. Rodinný vychovatel nem�že dost dob�e být jen chladným 

pozorovatelem chování dít�te a odm��ovatelem pat�i�ných dávek výchovných 

odm�n a trest�…je nutn� ú�astníkem interakce, je do ní vtažen.“ 148 

Zatím jsme v této podkapitole hovo�ili výhradn� o rodin�, tudíž i o problémech 

uvnit� rodiny. N�co podobného ale platí i pro školní prost�edí, tedy pro vztah mezi 

u�itelem a žákem. Také u�itel m�že projevit snahu o ur�itou nadvládu nad 

dít�tem. Pedagog, který má atrofované sebev�domí se k tomu uchyluje dokonce 

až nebezpe�n� �asto. A práv� to je ve své podstat� daleko nebezpe�n�jší, než výše 

uvedené nep�im��ené aspirace ze strany rodi��.  

                                                 
146 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 156 
147 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 157 
148 Z. Mat�j�ek, Dít� a rodina v psychologickém poradenství, s. 32 
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Z toho tedy jasn� vyplývá, že výchova se nutn� musí odehrávat na bázi 

interakce, která je pak p�ínosem pro ob� strany, dále pak zjevnou pot�ebu 

pedagogy, kte�í si lé�í vlastní pošramocené sebev�domí tím, že nep�im��en�, 

mnohdy kontraproduktivn� manipulují se svými žáky, ze školství eliminovat. 

 

7.4    Chyby  ze strany školy 

I p�esto, že pedagog je (na rozdíl od rodi��) profesionálním vychovatelem, 

m�žeme mnohdy zaregistrovat práv� ve výchovných metodách u�itel� závažné 

nedostatky. Nemálo z nich nedoce�uje fakt že to, jak žáci školu prožívají, tvo�í 

základ jejich celkového postoje ke vzd�lávání.  H. Walberg (1976) uvádí, že        

„v normálních podmínkách vyu�ování ovliv�uje faktor žákova prožívání školy      

a jeho postavení v ní až 45% variance u�ebních výkon�, což (za jistých okolností) 

m�že znamenat v�tší vliv na školní úsp�šnost, než má nap�. inteligence.“ 149 

Vyvolává-li už jenom pomyšlení na školu v dít�ti pocity stísn�nosti, nutn� se 

tento stav projeví na celkovém p�ístupu ke škole a pochopiteln� i na výsledcích. 

Jak jsem již n�kolikrát zd�raznil, podstata jakéhokoli pedagogického p�sobení 

spo�ívá ve správné komunikaci. Mnohá neporozum�ní pot�ebám druhého, 

v našem p�ípad� neporozum�ní mezi u�itelem a žákem, zp�sobí mnoho problém�, 

které by (za použití správné komunikace) v�bec nemusely nastat. Jak by m�la 

taková správná komunikace vypadat popisuje Z. Vybíral: „Zájem o druhého 

znamená signalizovat zájem nejen o sd�lení (informace), ale také                          

o komunika�ního partnera ve vztahové rovin�. Sv�j zájem dáme najevo, když: 

- pozorn� nasloucháme; 

- jsme trp�liví; 

- náš pohled je p�átelský; 

- náš hlas je p�átelský; 

- signalizujeme uznání za drobný pokrok (v komunikaci), povzbuzujeme; 

- jsme zaangažováni (zaníceni pro sd�lení) 

                                                 
149 Z. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 159 
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Sou�ástí projevovaného zájmu p�i komunikaci tvá�í v tvá� je kontakt z o�í do 

o�í.“ 150  

Úkolem u�itele zcela jednozna�n� není žáka stresovat, nýbrž motivovat, 

inspirovat. Mnozí pedagogové si pln� neuv�domují, že represivními metodami 

vyvolávají efekt bumerangu. Žák, který žije pod permanentním tlakem nejenže 

není schopen pln� vnímat sd�lované informace, ale navíc se ve chvílích uvoln�ní, 

tedy tehdy, když unikne z u�itelova dohledu, chová podstatn� h��e, než kdyby na 

n�ho tento nep�im��ený tlak vyvíjen nebyl. Tím samoz�ejm� nenabádám 

k neproz�etelnému uvol�ování morálky ve školách, pouze chci apelovat na takové 

pedagogy, kterým je represe jedinou p�ijatelnou metodou výchovy.  

 

7.5    Chyby ze strany rodi�� 

Zásadních chyb ve výchov� se samoz�ejm� nedopouští pouze škola ale také 

rodi�e. Jsou to ovšem chyby, které n�jakým zp�sobem korespondují s chybami 

školy, je zde viditelná reciprocita. V následujících podkapitolách se budu v�novat 

chybám výhradn� rodinným. 

Jedná se zde p�evážn� o tzv. zaslepenost dít�tem, tzn. protekcionistický 

redukcionismus. V podstat� se jedná o snahu za každou cenu dít�ti vyhov�t. To ve 

svém d�sledku odnímá z dít�te veškerou odpov�dnost a schopnost uznat, že 

pravdu mohou mít i druzí. Dít� není okolnostmi nuceno vynakládat jakékoli úsilí, 

vše za n� vy�eší druzí, tzn. rodi�e. Tento protekcionismus je  možno rozd�lit do t�í 

typ�: 

1. Protekcionismus úto�ný. Rodi�e bojovn� vystupují na ochranu svého 

dít�te všude, kde se mu podle jejich mín�ní k�ivdí, tzn. všude, kde v�ci 

neprobíhají v jeho prosp�ch. Takoví rodi�e se �asto dostávají do konfliktu 

s u�iteli o kterých tvrdí, že si na dít� zasedli. Dít� ztrácí schopnost 

komunikovat s okolím, což je neustále vhání pod ochranná rodi�ovská 

k�ídla. 

2. Protekcionismus soucítící. Rodi�e zde vystupují na ochranu svého dít�te 

trpitelským postojem. Pasivn� se poddávají pocit�m uk�ivd�nosti, vidí ve 
                                                 
150 Z. Vybíral, Psychologie lidské komunikace, s. 215 
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sv�t� nep�átelskou sílu, která jejich dít�ti ubližuje. Tím je narušen 

pozitivní vztah dít�te ke škole, ke sv�tu, k druhým lidem. Jsou 

demoralizovány vnit�ní zdroje žákovy aktivity. 

3. Protekcionismus služebný. Rodi�e zaujímají v��i dít�ti pod�ídivé postoje, 

za každou cenu mu cht�jí vyhov�t, posloužit. Z dít�te se stává diktátor, 

dochází k tzv. pedagogické inverzi, tzn. dít� ovládá rodi�e a diktuje jim 

podmínky. 151 

Je velmi nesnadné ur�it, který z t�chto protekcionism� je nejhorší. Každý 

z nich p�sobí destruktivn� jak na výchovu v rodin� tak na výchovu školní. Je pak 

na u�itelích, do jaké míry budou schopni takovou situaci zvládat, s takovými 

rodi�i komunikovat tak, aby tyto negativní tendence alespo� zredukovali. N�kte�í 

u�itelé se snaží tuto skute�nost nevid�t a nevyvolávat nap�tí mezi rodinou             

a školou. Rad�ji vyjdou požadavk�m rodi�� vst�íc a to, že tím škodí dít�ti si 

nep�ipouští. Tento p�ístup v sob� skrývá zna�né nebezpe�í. Když takové dít� 

dosp�je, p�enáší tento model vzájemných vztah� i do svojí nové rodiny a také do 

ostatních sociálních vztah�, takže se tyto postoje ší�í jako nákaza, proti které, je-li 

v pokro�ilém stadiu, je t�žké najít ú�inný lék.  

      

 8    Osobnost pedagoga 

Práce pedagoga pat�í mezi ty profese, u nichž se výsledky jejich p�sobení 

(v pozitivním ale i negativním slova smyslu) pln� projeví až v budoucnosti. Je 

samoz�ejm� možné odhadovat, jak se jednotliví žáci  v život� uplatní, ale 

zd�raz�uji pouze odhadovat. Ne každý u�itel je dobrým u�itelem, stejn� jako ne 

každý žák si od dobrého u�itele odnese to, co by si odnést mohl a m�l. Dnešní 

postmoderní, sekularizovaná doba má tendenci nahrávat spíš t�m pr�m�rným       

a podpr�m�rným. Toto tvrzení lze snadno dokázat snižující se úrovní v�domostí 

absolvent� základních a st�edních škol. Žáci mají stále více práv a svobod a stále 

mén� povinností, resp. vynutitelnost t�chto povinností je p�inejmenším sporná. 

Tento p�ístup je zdánliv� eticky chvályhodný ale skute�ným p�ínosem je pouze 

v p�ípad� t�ch žák�, kte�í  se nesnaží zneužívat toho, co je jim v dobré ví�e 
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nabízeno. Omezené pravomoci u�itel� pak vedou zákonit� k tomu, že ti, kte�í by 

m�li a cht�li n�co ze svých v�domostí a znalostí žák�m p�edat, bu
 ze školství 

odcházejí, nebo rezignují a p�izp�sobují se b�žnému pr�m�ru. Jako dlouholetý 

st�edoškolský u�itel jsem m�l (jak už jsem v této práci uvedl) možnost setkat se 

s celou �adou pedagog� a tím i pedagogických p�ístup�. Rozhodn� se nechci 

zastávat zastaralých metod a postoj� k výchov� a vzd�lávání, ale tvrdím a jsem 

ochoten a schopen prakticky kdykoli a na celé �ad� p�íklad� dokázat, že kdyby 

mnohé z léty ov��ených praktik platily i dnes, m�lo by naše školství výrazn� vyšší 

úrove�.           

V následujících podkapitolách se budu zabývat typy pedagog� a jejich 

p�edpokládaným morálním a profesním profilem a dále pak syndromem vyho�ení, 

jeho projevy a možnostmi p�edcházet mu. 

 

8.1    Typy pedagog� 

Podle Caselmannovy typologie existují dva typy u�itel�. 

a) logotrop 

Tento typ u�itele je orientovaný p�ísn� v�decky. Žák jej zajímá pouze jako 

p�ijíma� informací, mén� už jako �lov�k, mající své drobné radosti a starosti. 

V�tšinou to bývá jedinec cele upsaný své v�d� a velice nerad a pouze z�ídka se 

pohybující mimo její hranice. Logotrop m�že být orientovaný bu
 všeobecn� 

filosoficky, nebo odborn�, v�tšinou technicky, 

b) paidotrop  

Také tento typ u�itele má dv� alternativy a to podle základní orientace – bu
 

na t�ídu (skupinu) jako kolektiv, to znamená že je orientovaný všeobecn�, nebo je 

orientovaný individuáln�, což v praxi znamená, že se zajímá o každého žáka jako 

jedince. 

Každý z t�chto dvou typ� má samoz�ejm� i jiné pedagogické postupy a tudíž    

i jinak p�sobí na své žáky. Vycházíme-li ovšem z faktu, že také mezi žáky 

najdeme celou škálu osobností, vyhovuje každé z nich i jiný typ u�itele. Proto 

nelze ani dost dob�e preferovat jeden z výše jmenovaných typ� p�ed druhým. 
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8.2    Nároky na profesionalitu 

Co se kompetencí u�itele tý�e, je t�eba sem za�adit: „ organiza�ní 

kompetenci, odbornou kompetenci, schopnost podporovat a orientovat žádoucím 

sm�rem žákovo myšlení a jednání. Musí um�t zvolit vhodné pom�cky pro výuku     

a optimální zp�sob hodnocení adekvátní dané situaci“ 152  

Z. Helus se tomuto tématu v�nuje pon�kud obsáhleji ale �ekl bych, že ve 

stejném duchu. Osobnostní pojetí u�itele p�ehledn� se�adil do �ty� bod�:  

1. U�itel bude vycházet ze t�í základních daností, kterými je dít� 

charakterizováno: 

- z jeho odkázanosti na druhého �lov�ka;  

- z vývojov� transforma�ního sm��ování k dospívání a dosp�losti, osobní 

seberealizaci, svébytné nezávislosti; 

- z potencialit, jež p�edstavují bohatství vývojových možností, které se 

mohou naplnit, ale také nemusí, chybí-li odpovídající podn�ty, jsou-li 

blokovány strachem a úzkostí. 

2. U�itel bude ve vztahu k dít�ti uplat�ovat z�etele, díky nimž se dít� chce    

a m�že projevovat a rozvíjet ve všech základních znacích, které jsou pro 

�lov�ka jako osobnost podstatné. Znamená to, že vidí dít� jako bytost 

vyzna�ující se: 

- celistvostí; 

- zam��eností (usilováním, vyty�ováním cíl�, orientací na hodnoty); 

- za�len�ností do vztah� s druhými lidmi, interagující a komunikující s nimi, 

kooperující a sout�žící, uplat�ující mezi nimi své p�ínosy; 

- pohlavím/genderem – hledajícím a objevujícím vyjád�ení své vyhra�ující 

se mužskosti versus ženskosti; 

- identitou – uv�domováním a ujas�ováním si toho, kým jsem doopravdy, 

kým toužím být a jakými postoji a �iny to chci vyjád�it; 

-     sebeovládáním, sebe�ízením. 

3. U�itel bude napomáhat vývoji dít�te na r�zných jeho úrovních – na úrovni 

zrání, u�ení, socializace, edukace; a to tak, aby posléze, ve fázi 
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vyvrcholení d�tství a jeho p�echodu do adolescence, se jedinec stále více 

aktivizoval ve svém usilování o seberozvoj, za n�jž také p�ijímá svou 

vlastní odpov�dnost. 

4. U�itel citliv� p�istupuje k individuálnímu vyjád�ení v�kových zvláštností 

žák� – s porozum�ním pro senzitivní, zlomové a krizové události, v nichž 

se s obzvláštním vyhran�ním hlásí šance osobnosti, ale v nichž se také 

projevují závažná vývojová úskalí. 153 

      

Formální a neformální autorita u�itele 

Formální autoritou rozumíme nap�. u�itelovo lp�ní na d�sledném 

dodržování daných pravidel. Žáci v�dí, že u�itel nekompromisn� vyžaduje pln�ní 

úkol� a p�esného �ádu hodiny. 

Neformální autorita se prezentuje v�tším zájmem o práci každého žáka 

zvláš�. „U�itel citliv� reaguje na podn�ty a v jeho chování v��i žák�m je možno 

spat�it i jistý druh projevu úcty – tzn. že nap�íklad pod�kuje za spln�ní úkolu atp. 

Uplat�ování tohoto zp�sobu autority je závislé na tom, do jaké míry se nám 

poda�í žáky zaujmout, vtáhnout do problému. To samoz�ejm� vyžaduje 

promyšlen�jší koncepci hodiny“ 154  

Osobnost u�itele se do zna�né míry podílí na formování životních postoj� 

budoucích generací. Zní to sice jako klišé, ale jedná se o historicky ov��enou 

skute�nost, platnou bez výjimky po celou dobu existence školství. Tímto tématem 

se zabývá pon�kud hloub�ji i Václav Sou�ek, viz p�íloha II.  

 

8.3    Pedagogovy ctnosti 

Dále se naskýtá otázka povahových vlastností u�itele. Nap�íklad �asto 

zmi�ovaná duševní sv�žest. Traduje se, že u�itel je dosp�lým mezi d�tmi a dít�tem 

mezi dosp�lými. Patrn� je to tak v po�ádku. K povolání u�itele zajisté pat�í, že ze 

sebe vydává podstatn� víc, než je b�žné (nutné?) v p�ípad� jiných profesí. Tím 

samoz�ejm� nechci nazna�it, že by všechny ostatní profese byly n�jak pod�adné, 

                                                 
153 Srov. Helus, Dít� v osobnostním pojetí, s. 220 
154 S. Nováková, Prevence, ro�. 4, �. 9, listopad 2007 



 104

pouze se pokouším �íci, že pracuje- li �lov�k s lidmi, je to vždycky �innost            

o poznání odpov�dn�jší, než pracuje-li t�eba se železem. Úrove�, nebo chceme-li 

kvalita práce pedagoga jaksi p�ímo predeterminuje budoucnost národa. 

Vzd�lanost, morálka, to je to, co nás �iní �lov�kem. Je tudíž nasnad�, že dobrý 

u�itel ud�lá vždy maximum pro to, aby svým žák�m nejen p�edal maximum ze 

svého v�d�ní, ale aby jim byl p�íkladem i v oblast morální. 

Prof. Zelina se domnívá, že nemén� významnou vlastností pedagoga je také 

ur�itý optimismus a z n�ho vyplývající humor, který je schopen znateln� uvolnit 

nap�tí ve t�íd� a vytvo�it tak podstatn� p�ízniv�jší klima. V jednání se žáky by m�l 

u�itel projevovat dostatek empatie, zájmu o jejich citový a rozumový vývoj, 

trp�livost, sebeovládání, ale také dostate�nou d�slednost. M�l by mít schopnost 

vyjád�it ur�ité myšlenky na r�zné úrovni náro�nosti a zárove� chápat myšlení 

druhých. U�itel by m�l být ochoten permanentn� se vzd�lávat a to nejen ve svém 

konkrétním oboru, ale všeobecn�.155  

 

8.4    Syndrom vyho�ení    

Pojem vyho�ení, pocházející z anglického „burnhout“, ve své podstat� 

znamená ur�itou ztrátu nadšení, zápalu pro v�c. Autorem tohoto výrazu je Graham 

Green, který se problémem vyho�ení zabývá v knize P�ípad vyho�ení (A Burn Out 

Case). Vyho�ení m�že nastat tehdy, když n�co p�eženeme, nebo lépe �e�eno po 

n�jaký �as p�eháníme, když p�eceníme své síly. Vyho�ení se nej�ast�ji týká 

mladých, za�ínajících u�itel�, kte�í  se cele investují do výkonu své profese na 

úkor sebe samých. To, kdy a jestli v�bec k vyho�ení dojde je individuální 

záležitostí. Syndromem vyho�ení se už �adu let zabývají psychologové zvu�ných 

jmen. Bylo napsáno mnoho definic, ale skute�n� výstižné jsou jen n�které. Mezi 

n� lze za�adit nap�íklad výrok autorské dvojice Pinesová, Aronson.  

„Vyho�ení je formáln� definováno a subjektivn� prožíváno jako stav fyzického, 

citového (emocionálního) a duševního (mentálního) vy�erpání, zp�sobeného 

dlouhodobým pobýváním v situacích, které jsou emocionáln� mimo�ádn� náro�né. 

                                                 
155 Srov. 	. Pajtinka,  Rozhovory s profesorom Zelinom, s. 123 
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Tato emocionální náro�nost je nej�ast�ji zp�sobena spojením velkého o�ekávání 

s chronickými situa�ními stresy.“ 156 

Vyho�ení doprovází celý soubor p�íznak�, nap�. t�lesné oslabení, pocity 

bezmoci a beznad�je, negativní postoje k práci i ke koleg�m a mnohdy i k životu 

jako takovému. Jedinec se ocitá za hranicí svých možností, p�estává zvládat 

požadavky, které jsou na n�ho kladeny. Do nejt�žších forem vyho�ení upadají 

nejnadšen�jší jedinci. „Závažnost jejich fyzického i psychického stavu je do ur�ité 

míry ukazatelem jejich p�vodního nadšení.“ 157  

J. K�ivohlavý d�lí p�íznaky vyho�ení na subjektivní a objektivní. 

Subjektivní p�íznaky se vyzna�ují mimo�ádn� velkou únavou a sníženým 

sebehodnocením, které vyplývá z pocitu snížené profesionální kompetence. 

Pr�vodními jevy mohou být nap�. nedostate�né soust�ed�ní, podrážd�nost, 

negativismus a stresové stavy.  

„Vyho�elý �lov�k má dojem, že jako �lov�k nemá žádnou hodnotu. Prožívá odliv 

veškeré síly, energie, osobního zaujetí a nadšení.“ 158 

Vyho�ení s sebou p�ináší i omezenou schopnost rozhodování a ztrátu všech 

nad�jí a plán�. Takový �lov�k pak žije v neustálém nap�tí.  

Objektivní p�íznaky Pozoruje na vyho�elém jedinci spíš jeho (nejbližší) okolí, než 

on sám. Snížená výkonnost v zam�stnání, zhoršená schopnost komunikace 

v kruhu rodiny a p�átel, jsou neklamnými znaky vyho�ení.  

     Jak jsem už p�edeslal, vyho�ení nepostihuje všechny lidi stejn� intenzivn�. 

Samoz�ejm� zde záleží na osobnostní charakteristice, ale také na druhu �innosti, 

na povolání doty�ného jedince. Podle J. K�ivohlavého pat�í mezi nejohrožen�jší 

nap�. lidé, kte�í na sebe kladou nep�im��ené požadavky, workoholici, lidé, kte�í 

neumí relaxovat, perfekcionisté a lidé, kte�í prožívají neúsp�ch jako osobní 

selhání.  

 Jsme-li si v�domi existence vyho�ení, jeho d�vod� a pr�b�hu, m�li bychom 

hledat možnosti, jak mu p�edcházet. Vždy je ú�eln�jší a ú�inn�jší odstranit 

                                                 
156 J. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 113 
157 J. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 114 
158 J. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 115 



 106

p�í�inu, než ex post �ešit d�sledky. Možnostmi p�edcházení vyho�ení se zabývá      

také J. K�ivohlavý, který vymezil dva postupy: 

a) Interní postupy, které vycházejí z ohroženého jedince. Toho je t�eba zbavit 

všech p�í�in, které proces vyho�ení zp�sobují a nau�it ho takovým 

zp�sob�m, které už svojí podstatou p�edstavují ur�itou ochranu p�ed 

možností vyho�ení, nebo toto nebezpe�í zna�n� redukují. 

b) Externí p�ístupy. Zde se jedná hlavn� o sociální podporu, postavenou na 

zkušenostech lidí, kte�í se sami kdysi nacházeli v oblasti nebezpe�í 

vyho�ení. 159  

 

8.5    Duševní hygiena 

Jednou z možností, jak si udržet, prohloubit, nebo znovuzískat duševní zdraví 

je duševní hygiena. Lze tvrdit, že práv� duševní zdraví je to, co pedagog ke své 

práci nutn� pot�ebuje. Do zna�né míry to souvisí i s tím, co popisuji v p�edchozí 

podkapitole, totiž se syndromem vyho�ení. Pouze �lov�k, který disponuje duševní 

rovnováhou, je schopen se tohoto syndromu vyvarovat.  

„V užším slova smyslu se duševní hygienou rozumí boj proti výskytu duševních 

nemocí. V tom smyslu se s ní setkáváme nap�. v anglosaské oblasti, kde anglický 

termín pro duševní hygienu (mental health) �asto znamená citlivost k negativním 

odchylkám od duševní normality (nap�. prevenci neuróz) a tlumení procesu 

rozvoje psychóz…zcela konkrétn� zde jde o to p�irozen� a realisticky odrážet 

realitu, reagovat p�im��en� na všechny podstatn� d�ležité podn�ty, �ešit b�žné      

i nenadálé úkoly na úrovni, stále se duševn� zdokonalovat a duševn�, p�ípadn�     

i duchovn� r�st…“ 160 

Povolání pedagoga klade na psychiku jedince zna�né nároky. Proto je d�ležité 

aby se psychické síly pr�b�žn� obnovovaly, nebo chceme-li dopl�ovaly. Pokud 

budeme pouze �erpat, tak se d�íve �i pozd�ji vyprázdní i ta nejv�tší nádrž. 

Duševní rovnováha, duševní zdraví se práv� v p�ípad� u�itele, �i p�esn�ji 

v p�ípad� jeho práce a výsledk� jeho práce, projeví velice znateln�. Již n�kolikrát 

                                                 
159 Srov. K�ivohlavý, Psychologie nemoci, s. 116 
160 J. K�ivohlavý, Psychologie zdraví, s. 144 
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jsem zd�raznil, že pedagogova �innost je postavena na interakci, komunikaci a to 

mnohdy s pon�kud problémovými žáky. Udržet si nadhled, nepodléhat emocím, 

to vyžaduje pom�rn� silnou, duševn� vyrovnanou osobnost. Hovo�íme zde           

o etických aspektech ve výchov� a vzd�lávání. Hovo�íme zde o právech, ale           

i povinnostech obou zú�astn�ných, tzn. žáka, ale i u�itele. U�itel zde samoz�ejm� 

musí jít p�íkladem. Nejen tím, že sám dodržuje etické normy, ale i tím, že dokáže 

žáky motivovat, strhnout je k tomu, aby se i oni k sob� navzájem chovali tak, aby 

tím nikoho nepoškozovali. L. Mí�ka se k tomuto problému vyjad�uje následovn�: 

„…duševní hygiena se zabývá v první �ed� duševn� zdravými lidmi. Jde jí             

o upevn�ní a posílení duševního zdraví. Zabývá se však i lidmi na hranici mezi 

zdravím a nemocí…“ 161  

Za jeden z d�ležitých cíl� duševní hygieny lze považovat sebevýchovu. 

Podstatné jsou i zrání osobnosti a duševní klid. Podle E. Sy�iš�ové (1972) jsou 

kritéria duševní normality osobnosti následující: 

    „-    p�im��ené, adekvátní vid�ní (vnímání – percepce) reality 

- schopnost správného sebehodnocení 

- rezistence ke stresu 

- sociální adaptace 

- aktivní p�izp�sobivost (schopnost zm�ny – flexibilita) 

- tolerance úzkosti 

- pocit identity 

- schopnost seberealizace 

- autonomie (nezávislost a sebeur�ení) 

- integrace osobnosti 

- subjektivní uspokojení“ 162 

Má-li n�kdo tato kritéria spl�ovat, tak p�edevším u�itel. Dosáhnout jich lze 

samoz�ejm� i s p�isp�ním duševní hygieny. Permanentní obnova duševních sil je 

jakousi zárukou toho, že pedagog bude schopen nadále vykonávat svoji práci tak, 

jak se od n�ho o�ekává.    

                                                 
161 J. K�ivohlavý, Psychologie zdraví, s. 144 
162 J. K�ivohlavý, Psychologie zdraví, s. 145 
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Záv�r 

�adu let p�sobím (jak se již n�kolikrát zmi�uji) na st�edním odborném 

u�ilišti jako u�itel odborných p�edm�t� a mám tudíž možnost srovnávat r�zné 

úhly pohledu na žáka a jeho fungování v rámci procesu edukace. Mohu rovn�ž 

porovnávat pohledy, názory  a nároky svých koleg�, u�itel�. Se zna�nými rozdíly 

se nap�íklad setkávám u koleg� r�zných v�kových kategorií. Tzv. stará škola do 

zna�né míry vychází ze zkušeností, na�erpaných n�kdy v po�átcích jejich 

u�itelské kariéry. Tehdejší p�ístup k  výchov� a vzd�lávání byl zcela z�eteln� 

poplatný ideologii reálného socialismu, a tehdy používané metody podléhaly 

jiným, mnohdy ne práv� optimálním vzor�m. Pojmy jako osobnost, osobní 

svoboda, autonomie se tenkrát „nenosily“a �ešení n�kterých, z našeho dnešního 

pohledu banálních káze�ských p�estupk� bývalo až p�ehnan� radikální, tém�� 

nebralo v úvahu p�í�iny a ve valné v�tšin� žákovi spíš ublížilo, než pomohlo.  

Tito kolegové argumentují tím, že díky takovýmto postup�m byla káze� 

ve školách na podstatn� vyšší úrovni než v sou�asnosti a varují nás p�ed 

budoucností. Z pozice své dlouholeté praxe mají možná tak trochu pravdu, ale 

zapomínají, že sv�t jako takový, prochází permanentním vývojem, který se 

nem�že vyhnout ani mezigenera�ním vztah�m, tudíž ani vztahu u�itel – žák. 

Obdobný p�ístup mají pak tito pedagogové i v oblasti výuky a p�ehlížejí, že 

v sou�asné dob� je vyvíjen tlak spíše na motivaci žáka a d�íve používané metody, 

které fungovaly(?) p�edevším na základ� memorování, lze s úsp�chem považovat 

za dávno p�ekonané. Vyžadují ve svých hodinách absolutní ticho a (dle mého 

soudu) myln� se domnívají, že ticho = pozornost. 

„Zaujmout“ neznamená „uml�et“. Naopak, n�kdy mám pocit, že práv� 

takovým p�ístupem bývají žáci traumatizováni a demotivováni, jejich výkony se 

snižují a n�kte�í z nich hledají možnosti kompenzace mimo školu, tzn. na úkor 

školy.      

Protipól této generaci pedagog� tvo�í pak generace mladá, se svojí snahou 

o radikální zm�ny. Jejich omyl bezesporu spo�ívá v tom, že všechno, co pochází 

z minulosti šmahem zatracují a ve své nez�ízené touze po novotách mnohdy 



 109

p�ekra�ují své pravomoci a schopnosti. Zna�ná �ást t�chto u�itel� se díky 

takovému p�ístupu vystavuje syndromu vyho�ení. Investují ze sebe víc, než by 

m�li a mohou a návratnost takové investice je sporná. Jejich postoje se jeví jako 

zna�n� liberální, �ešení problém� pak mnohdy postrádá efekt pevné (ve smyslu 

pomocné) ruky, která by žáka dovedla ke zlepšení jeho situace a pomohla mu najít 

cestu k dalšímu poznání. Setkají-li se s neúsp�chem, t�žko jej snášejí a mnohdy to 

chápou jako jakousi osobní prohru. Nem�žeme zde samoz�ejm� generalizovat, ale 

domnívám se, že celá �ada mladých, za�ínajících pedagog� se s podobnými 

problémy alespo� ob�as setkává. Je pak na nás, starších a zkušen�jších, abychom 

na n� (v pozitivním slova smyslu) p�sobili a v p�ípad� pot�eby jim nabídli svoji 

pomoc. 

T�etí a po�etn� nejsiln�jší �ást u�itelstva (alespo� podle mých zkušeností) tvo�í 

p�íslušníci tzv. st�ední generace. Jedním z jejich d�ležitých úkol� je funkce 

jakýchsi sty�ných d�stojník� mezi nejstarší a nejmladší generací pedagog�. Mají 

už dostate�n� bohaté zkušenosti a (alespo� v�tšinou) ješt� se nepropadli do 

pohodlí pasivní rezistence. Jsou �áste�n� p�ístupní novotám, ale nehodlají „to 

s nimi p�ehán�t“. Mnozí z nich mají vyp�stovaný cit pro realitu, tzn. dokáží 

v konkrétních p�ípadech odhadnout situaci a následn� zvolit optimální �ešení. 

Nejsou zatíženi historií a i ona výše popisovaná nezdravá radikálnost mládí 

v jejich p�ípad� v�tšinou absentuje. Ovšem ani v rámci této skupiny nelze 

generalizovat. 

Osobnost u�itele samoz�ejm� nem�žeme považovat za jediný zdroj 

úsp�šného �i neúsp�šného procesu výchovy a vzd�lávání. Dalšími d�ležitými 

faktory zde jsou rodina a sociální prost�edí jako takové. Nezanedbatelnou roli 

hraje také p�sobení médií. I p�es to, že m�že být v mnoha ohledech pozitivní, 

prezentuje zárove� celou �adu nebezpe�ných (patologických) dopad�. N�která 

masmédia p�edstavují možnost úniku z reality a jakéhosi náhradního zp�sobu 

života. 

„Mnohá p�edk�es�anská náboženství se opírají o p�edstavu, že sv�t je rozd�len na 

dobro a zlo hned od po�átku, že stvo�ení se zú�astnil dobrý b�h a zlý b�h, dobrý 
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b�h a protib�h…podle gnostik� byl hmotný sv�t stvo�en n�jakým zlým bohem, 

který nás zaklel do hmoty a t�lesnosti, do t�lesných pot�eb a žádostí.“ 163 

Proces výchovy a vzd�lávání je celý postaven na komunikaci, interakci. 

Pouze tam, kde je ochota ke spolupráci, kde panuje jistá vzájemnost, lze hovo�it    

o edukaci v pravém slova smyslu. Historie nám názorn� ukazuje, jaké metody      

a p�ístupy byly ve školství používány a s jakými výsledky. Zcela flagrantním 

zp�sobem nám prezentuje klady i zápory rozli�ných metod. Valnou v�tšinu z nich 

z dnešního hlediska považujeme za dávno p�ekonané a nefunk�ní. Když se ale 

trochu hloub�ji zamyslíme, nutn� musíme dojít k záv�ru, že rozhodn� ne všechno 

bylo špatné. Málokdy se totiž najde n�kdo, kdo by n�co, cokoli, d�lal a priori 

s v�domím, že je to špatné, ba dokonce škodlivé. Možná, že tento názor vyplývá 

z mojí naivní víry v dobré úmysly prakticky každého �lov�ka. Možná je n�kdo 

p�esv�d�en o pravém opaku, ale vyjdeme-li z toho, že ani m�j názor, ani názory 

mých potenciálních oponent� nelze generalizovat, dostaneme se možná 

k pravdivému, �i spíše pravd�podobnému výsledku.  

 V pr�b�hu svého p�sobení v oblasti školství jsem m�l možnost (mnohdy 

�est) poznat celou �adu pedagog� r�zných v�kových kategorií a r�zných p�ístup�  

i názor�. Také výsledky (nebo p�esn�ji konsekvence) jejich práce byly r�zné. 

Když jsem se zamýšlel nad tím, kde se stala chyba, nebo naopak co je p�í�inou 

úsp�chu, vždycky jsem došel k záv�ru, že na obojím se nejv�tší m�rou podílí 

práv� úrove�, nebo chceme-li zp�sob komunikace. Na jedné stran� stojí u�itel, 

který cílen� staví mezi sebe a svoje žáky bariéru, která vede k zhoršení vztah�, 

k eliminaci, nebo alespo� zna�né redukci interakce a v kone�ném d�sledku           

i k podstatn� horším výsledk�m co se v�domostí a znalostí žák� tý�e. Opakem je 

pedagog, který onu pomyslnou  hráz mezi sebou a žactvem zcela a definitivn� 

zruší v domn�ní, že se stane oblíbeným a výsledky jeho práce budou tudíž na 

vynikající úrovni. V relativn� krátkém �ase však (ke svému údivu) zjistí, že je 

tomu práv� naopak. Op�t jsme tudíž nuceni konstatovat, že pravda je n�kde 

uprost�ed. Povolání pedagoga vyžaduje schopnost empatie. U�itel musí být navíc 
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schopen vycházet z toho, že každá t�ída je živý organismus a dv� stejné t�ídy 

prakticky neexistují.  

Práv� úrove� komunikace, interakce je svým zp�sobem definicí etického 

p�ístupu k problematice výchovy a vzd�lávání. V posledních létech prob�hla v této 

oblasti celá �ada zm�n. A to zm�n pom�rn� zásadních. Z pohledu dneška jsme 

schopni tvrdit, že tyto zm�ny jsou pozitivní. Položme si ale otázku: Budou téhož 

názoru i lidé za sto a více let? Tím už si nem�žeme být tak jisti, ale v každém 

p�ípad� ud�láme maximum pro to, aby tomu tak bylo. Jediné, co lze                       

i z dnešního pohledu tvrdit je, že stejn� jako všechno kolem nás, prochází 

permanentním vývojem i metody výchovy a vzd�lávání. Mnohdy práv� to, co 

bylo ješt� p�ed n�kolika málo lety propagováno a implementováno jako jediné 

správné, je dnes až lehce hystericky zavrhováno jako špatné, ne-li dokonce 

škodlivé. Nezbývá nám tudíž, než zapojit vlastní rozum, vlastní zkušenosti           

a nepodlehnout mód�. Co chvíli se setkáváme s osvícenými názory a radami od 

odborník� z tzv. vyšších míst.  Sice jsme si už pomalu zvykli na pon�kud scestné 

názory a návody, ale p�ece jen nás (myslím tím �adové u�itele) ob�as ješt� n�co 

zasko�í. Potom si ale uv�domíme, že ten, kdo nám p�edkládá až tém�� geniální 

rady patrn� nikdy p�ed t�ídou nestál a když, tak zde byl pouze na návšt�v�, 

protože jinak by jej nic podobného napadnout prost� nemohlo nebo by si alespo� 

nedovolil n�co takového navrhovat t�m, kte�í stojí za katedrou dnes a denn�.       

A op�t je tu problém komunikace. Je-li komunikace dobrá, nebo alespo� 

p�ijatelná, nem�že její výsledek být špatný. Z toho vyplývá, že pokud bude 

všechno nebo (�ekn�me) v�tšina toho, co se týká výchovy a vzd�lávání, resp. 

zásadních zm�n v této oblasti pravideln� a objektivn� konzultováno na všech 

úrovních, pokud bude každému pop�áváno sluchu, bude zde i reálná šance na 

zlepšení podmínek pro všechny zú�astn�né, tzn. hlavn� pro žáky o které nám 

v tomto procesu jde p�edevším.        

Vyvinul jsem maximální snahu o to, aby moje práce sm��ovala od 

historických p�edstav výchovy a vzd�lávání k sou�asnému stavu. Popisuji, co bylo 

nutno na této cest� absolvovat, �ím projít, co pochopit, co zavrhnout a co naopak 

p�ijmout. Prezentuji názory �ady uznávaných odborník� z r�zných oblastí 
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(pedagogika, filosofie, teologie, psychologie), které mají a vždy m�ly na vývoj 

jedince (tudíž i na výchovu a vzd�lávání) zásadní vliv a� už jaksi p�ímo 

(pedagogika, psychologie) nebo které se pohybují spíše v obecné rovin� etických 

aspekt� a vytvá�ejí tak jakési etické zázemí  (teologie, filosofie). Shrnu-li tudíž 

smysl své práce; cht�l bych jejím prost�ednictvím zd�raznit pot�ebu 

(nepostradatelnost) ur�itých jasn� definovaných a pevn� zakotvených etických 

norem nejen v procesu výchovy a vzd�lávání ale v život� jako takovém a tohoto 

stavu lze zcela jednozna�n� dosáhnout kvalitní, zodpov�dnou výchovou. Pouze 

takto vychovaný jedinec bude schopen v pr�b�hu svého života p�enášet ur�itý 

etický model na další generace.      
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P�ílohy 
 

P�íloha  I 

Nebezpe�né zrychlování 

  Lidská schopnost p�ijmout zrychlení a vyrovnat se s ním má sice hranice, 

ale do nedávné doby se ukazovalo, že tato hranice je velmi elastická. Za�alo to 

vynálezem železnice, kdy se psalo o tom, že lidský mozek není postaven na vyšší 

rychlost než t�icet �ty�icet kilometr�, což byla rychlost nezávodního b�žícího 

kon�. V posledních letech se tato otázka znovu vyno�ila jen v trochu 

modifikované podob�: V pozdní modern� naše civilizace dosáhla v nejr�zn�jších 

sociálních oblastech takového zrychlení, že už p�edstavuje strukturální nešt�stí. 

Do jaké míry je to naše vina? A jsme ješt� v�bec schopni si vinu p�iznat? 

Podle sociologa Hartmuta Rosy je nebezpe�ná hranice rychlosti 

p�ekro�ena tehdy, když dva procesy, které se k�íží, jsou tak zrychlené, že jeden 

nesta�í držet krok s druhým. P�íklad: Když spot�ebováváme rychleji n�jaké 

p�írodní bohatství, než jsme schopni zajistit jeho obnovu �i náhradu,. Totéž ovšem 

platí i o lidech. Pokud je �lov�k pod takovým inova�ním tlakem, že ho není 

schopen zpracovat, dostává se do problém�: kolabuje. 

Další otázka zní: Jak dalece se chceme skute�n� m�nit? Chceme nap�íklad 

doopravdy �innost našeho mozku zvyšovat pomocí mikro�ip�? 

Pokud na takové zm�ny p�istoupíme, podlehneme tlaku na další zrychlení, 

poneseme vinu na tom, že jsme porušili jedno ze základních pravidel moderny, 

které �íká: �lov�k je za sv�j život zodpov�dný sám sob�. 

Oponenti ale hovo�í o tom, že �lov�k musí svoje ideály neustále m�nit       

a p�izp�sobovat se novým podmínkám, a proto �lov�k budoucnosti už nebude 

autonomní, ale pouze flexibilní. Jenže v tom je práv� hlavní problém, a to z�ejm� 

ze dvou d�vod�. Kdyby byli všichni flexibilní, spole�nost se rozpadne. Dnes 

našt�stí jsou flexibilní jen elity, které ale takhle mohou fungovat jen díky 

neflexibilnímu pozadí, neflexibilní základn�. Kdyby se všechno dostalo do stále 

se zrychlujícího pohybu, spole�nost jako taková by se zastavila. Proto je na míst� 

otázka: Máme se skute�n� pod�ídit logice zrychlování, která nám diktuje, jak 
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máme žít, jak budeme žít? Když se ale tomuto trendu p�izp�sobíme, abychom byli 

úsp�šní, už nežijeme jak chceme, ztrácíme autonomii, stáváme se de facto 

strojem, který jsme sami v sob� nechali pracovat, aniž jsme mu kladli 

intelektuální odpor. Neseme za tento stav vinu, ale ta vina nás už nebolí, 

nepoci�ujeme ji jako selhání, protože stroj, který jsme v sob� nastartovali, nás 

prom�nil tak, že se z role ob�ti dokážeme i radovat: užíváme si ji. Díky tomuto 

zrychlení v nás máme ale také možnost žít v luxusu, který nikdy nebyl p�ístupný 

pro tolik lidí. 

Jakou cenu platíme za luxus? Odpov�
 zní: Vysokou, protože ve 

spole�nosti zrychlení ztrácí �ím dál tím víc lidí pevnou p�du pod nohama. 

Zrychluje se boj o uznání, který je jednou ze základních pot�eb lidské existence – 

je t�eba bojovat o uznání každý den znovu, protože staré výkony již neplatí           

a nikoho nezajímají. D�ležité jsou zisky, vyrobené kusy, získané trhy, cílové 

skupiny, po�ty divák�, náklady novin, knih a každý špi�kový výkon musí být 

druhý den p�ekro�en ješt� vyšším výkonem. Když se to neda�í, poci�ujeme strach: 

�lov�k se stává na úsp�chu závislý jako na droze, už i proto, že rodina se stává 

flexibilní: není se o co op�ít. Díky tomu korodují emocionální vztahy, které jsou 

základním pojivem v rodin� (a ve spole�nosti) a jsou nahrazovány eruptivními 

citovými výbuchy, aby citová pot�eba byla napln�na v co nejkratším �ase.  Rodina 

se proto rozpadá a d�ti místo kontaktu s rodi�i se stanou sou�ástí d�tské paralelní 

štafety (d�tského zrychlení), která rovn�ž akceleruje: ze školy jedou na angli�tinu, 

z angli�tiny na golf, z golfu na flétnu a z flétny dom�, aby stihly napsat úkoly       

a pak ješt� zhlédly seriál, o kterém se budou další den všichni bavit. 

Zdá se, že kdo je flexibilní, nemá žádné dlouhodobé cíle a stane se jen 

úsp�šným závodníkem na módních vlnách. Ztrácí schopnost i sám sob� �íci, kdy 

je š�astný a kdy nikoliv. Na št�stí a p�iznání si viny nemá �as. Je š�astný jen 

proto, že m�že b�žet, že si není schopen klást podstatné otázky.  
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P�íloha  II 

Jak poznat dobrou školu? Aneb chudoba pedagogického stereotypu 

Úvodem 

Tento p�ísp�vek je volným navázáním na polemiku Zde�ka B�leckého 

v U�itelských novinách. V tomto �lánku mne zaujal pojem „chudoba stereotypu“ 

pedagogických p�ístup�. Do zna�né míry mi to p�ipomn�lo termín bricolage, 

Který použila Elizabeth Hattonová (1988) ve svém �lánku zam��eném na kritiku 

dominantních u�itelských p�ístup� v Austrálii ke konci osmdesátých let minulého 

století. Tento termín, p�evzatý od Leviho- Strausse (1974), popisuje dovedné        

a výhradn� praktické používání vymezeného souboru �emeslných nástroj� jakož   

i zjevný formalismus daných postup�. Formalismem zde rozumím formální 

aplikaci metody, aniž by p�i tom byly vzaty v úvahu vlastní cíle. Ty jsou naopak 

spíše pod�ízeny existujícímu souboru postup� a nástroj�. Hattonová p�enáší 

takovéto pochopení �emeslníka jako bricolera do u�itelského prost�edí. Dále pak 

argumentuje, že nezbytnou sou�ástí tohoto p�ístupu je d�raz na vykonávání úkon� 

na úkor teoretické úvahy a reflexe spolu s neochotou m�nit „osv�d�ené“ postupy. 

Její kritiku je nutné chápat v kontextu zvyšovaného tlaku instrumentální lobby, 

která se v té dob� v Austrálii snažila prosadit koncept základních u�itelských 

kompetencí v souvislosti s utvá�ením pracovn� relevantních dovedností žák�, 

které byly touto lobby povýšeny na základní výchovn� vzd�lávací cíle (nap�. 

Mayer, 1992). 

Jak m�že docházet k zablokování inovativních popud� 

Mým cílem zde však není rozbor zmín�ného �lánku. Jde mi spíše o podchycení 

t�ch moment� u�itelské práce, ve kterých m�že docházet k zablokování 

inovativních popud�. V této souvislosti bych rád zmínil �ty�i momenty v práci 

u�itele, které nám mohou pomoci pochopit zdroj chudoby pedagogického 

stereotypu. 

1)Spojitost mezi výchovn� vzd�lávacími cíli a pedagogickými nástroji a postupy 

není brána vážn�. Aktér spíše reviduje nástroje  a z nich vybere ty, které by mohly 
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sloužit k dosažení cíle. Pochopení a realizace t�chto cíl� jsou tak zcela závislé na 

dostupných nástrojích a zab�hlých metodách. 

2)Utvá�ení individuálního souboru t�chto nástroj� m�že být vedeno p�edstavou, 

že by mohly být v budoucnu použitelné. Otázka vhodnosti jednotlivých postup� 

pro dosažení specifických cíl� z�stává v pozadí. 

3)Utvá�ení tohoto souboru dovedností vychází pov�tšin� z praktických 

zkušeností. Tyto dovednosti netvo�í nezbytn� teoreticky související celek a samy 

o sob� se jeví jako nem�nné. Stejné nástroje �i dovednosti jsou používány ve 

zcela odlišných situacích. 

4)Jestliže jsou pedagogické situace vskutku determinovány body 1 – 3, pak je 

aktérova schopnost inovovat a jednat tv�r�ím zp�sobem zna�n� omezena.  

Nechci zde argumentovat, že typický �eský u�itel se chová podle výše zmín�ného 

schématu . Spíše mi jde o identifikování onoho momentu v odvíjející se u�itelské 

praxi, který se zdá býti rozhodující p�ekážkou ve snaze �eské pedagogické obce 

p�em�nit tradi�ní školu, zam��enou na p�edávání informací, na místo, kde by 

mohlo dojít k sociokulturnímu procesu utvá�ení význam�, v n�mž podstatnou 

úlohu sehrává jak sociokulturní prost�edí, tak i žák (Kaš�ák, 2002). Postihnout 

vnit�ní procesy u�itelova myšlení je nemožné. Co je možné, je vyvodit ur�ité 

záv�ry na základ� pozorování výuky a práce u�itele. �ím se tedy chudoba 

pedagogického stereotypu m�že vyzna�ovat?  

Cudoba pedagogického stereotypu 

P�i náhodném zavítání do �eských škol dneška se lze setkat s celou �adou 

organiza�ních forem a metodik výuky. Bude mezi n� pat�it frontální výuka, 

skupinová výuka, vzájemné u�ení ve dvojicích, kooperativní u�ení, 

individualizované u�ení, výuka zprost�edkovaná po�íta�ovou a multimediální 

technologií, projektová výuka v�etn� badatelské, problémová výuka, p�ednášky, 

diskuse, atd. Škála pedagogických postup�, které se dnešnímu u�iteli nabízejí, je 

široká. Navzdory tomu se však zdá, že ve v�tšin� t�íd stále p�evládá forma výuky, 

kterou m�žeme pro naši pot�ebu nazvat formou základní (též direktivní nebo 

transmisivní forma). Tato základní forma výuky zahrnuje soubor základních 

dovedností a úkon�, které samy o sob� jsou, pravda, nezbytné, ale jako �ist� 
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formální postupy, bez dalších navazujících �inností a bez promýšlení souvislostí    

a vztah� mezi vykonávanou �inností a dopadem na žákovo v�domí, mohou pro 

žáky p�edstavovat zna�n� ochuzené pedagogické prožitky. 

Mluvíme-li o základních formách výuky, mám na mysli následující postupy         

a úkony 

- sd�lování informací 

- kladení otázek 

- dávání pokyn� 

- zadávání úloh a úkol� 

- dohlížení na to, aby žáci pracovali 

- testování 

- známkování, klasifikace a zkoušení 

- opakování látky a procvi�ování 

- revidování a opravování písemných prací a domácích úkol� 

- udržování kázn� a po�ádku a �ešení káze�ských problém� 

- dohlížení na po�ádek o p�estávkách, atd. 

Vezmeme-li tyto u�itelské výkony jednotliv�, nelze jim nic vytknout. V r�zných 

situacích mohou být vskutku užite�né a prosp�šné. Vezmeme-li je ale jako soubor 

u�itelských úkon�, které byly (a jsou) vykonávány systematicky a na úkor jiných 

pedagogických postup� v rámci života jedné generace, a tak vlastn� ur�ovaly       

a utvá�ely její p�edstavu o výuce a u�ení, za�ne se nám rýsovat model výuky, který 

se m�že zdát zcela autonomním a objektivním, n��ím, co má svoji formální 

platnost a vlastní životaschopnost. Konec konc�, dnešní dosp�lá generace sama 

takovou výuku ve školních lavicích prožila. Tato otázka se však bohužel netýká 

pouze dnes již etablovaných u�itel� a žák�, kte�í pov�tšin� chudobu 

pedagogického stereotypu o�ekávají a mnohdy i vyžadují, ale týká se též p�edstav 

rodi�� a širší spole�nosti, kte�í se povšechn� domnívají, že tato chudoba 

stereotypu výuky je zcela namíst�. Chci zde nazna�it, že naše sou�asná snaha 

zdokonalit a inovovat postupy a metodiky naráží p�edevším na zako�en�né 

p�edstavy v myslích lidských aktér�. 
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Obecn� vzato, p�edstavy o sv�t�, a tedy i o tom, jak by školní výuka m�la 

vypadat, byly v každém z nás utvá�eny specifickými prožitky. Ze sociologického 

hlediska lze rozlišovat dv� základní kategorie �i období, kdy si jedinec osvojuje 

v tomto smyslu relevantní hodnoty a postoje: rodinná a školní socializace. 

Dominantní a autoritá�ský otec tak nap�. m�že prost�ednictvím svého skrytého 

kurikula upev�ovat ve svých d�tech autoritativní hodnoty, a ty se pak obratem 

mohou stát odrazovým m�stkem pro pozd�jší utvá�ení p�edstav o výuce                

a podstat� autoritativn� p�edkládaných  poznatk�, v�domostí, hodnot atd. Takto 

nabyté poznatky, p�esv�d�ení a názory je obtížné zpochybnit a zm�nit. Zdali je 

v�bec taková zm�na možná, je otázkou otev�enou.  

V každém p�ípad� ale šance pro takovou zm�nu vyr�stají tam, kde školní 

kurikulum zahrnuje i kurikulum prožitkové. V dosp�lém v�ku je však již dosažení 

pot�ebné zm�ny mnohem obtížn�jší. Bez této prom�ny však k výrazným zm�nám 

v �eské škole dojít nem�že. Pilotní programy jako Za�ít spolu, kritické myšlení �i 

Zdravá škola se o to pokoušejí v rámci n�kolika desítek vybraných škol. To je 

bezesporu vykro�ení správným sm�rem. Samo o sob� to ale plošnou zm�nu 

nenastolí. Domnívám se, že by se m�la v tomto smyslu pedagogická obec jako 

celek snažit ovlivnit i širší ve�ejnost. 

Komu m�že chudoba pedagogického stereotypu imponovat? 

1)V prvé �ad� to mohou být ti jedinci, pro které nebyla léta strávená ve školních 

lavicích p�íliš obohacující a kte�í pravd�podobn� nebyli ve škole p�íliš úsp�šní. 

Tyto vzpomínky a pocit vlastního neúsp�chu m�že u nich vést k odmítnutí vlastní 

zodpov�dnosti za neúsp�ch. Pro takového �lov�ka m�že být ut�šitelná p�edstava, 

že kdyby ho jenom n�kdo p�inutil u�it se, že by ur�it� usp�l. V této souvislosti 

potvrzují zahrani�ní sociologické studie ten fakt, že jsou to vskutku pov�tšin� 

rodi�e z nižších sociálních vrstev, kte�í od školy vyžadují p�edevším tvrdou 

disciplínu a zavalení domácími úkoly, aby d�ti nem�ly �as na hlouposti.  

2)Dále taková pedagogika m�že imponovat lidem, kte�í dávají p�ednost tzv. 

selskému rozumu p�ed komplexn�jší promyšlenou analýzou b�žné pedagogické 

situace. Zde se dotýkáme pojmu p�edslovní organizace, která je sídlem postoj�      

a hodnot osvojených v pr�b�hu rodinné (tj. primární) socializace. Jestliže             
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u jedince p�evládá funkce vyp�j�eného myšlení (tj. myšlenky jsou p�ejímány, 

nikoli utvá�eny), m�že takový jedinec chápat humanizující a rozvíjející 

pedagogické postupy jako sob� nep�átelské, ba dokonce ohrožující vlastní 

(nerozvinutou) integritu. Zcela „p�irozen�“ pak m�že inklinovat k tomu, aby 

ozna�il vše, co se vymyká tradi�ním pedagogickým postup�m, jako p�esp�íliš 

tolerantní �i liberální.  

3)Direktivní pedagogika má své kouzlo pro ty jedince, kte�í se nap�. obávají 

etnických minorit �i spat�ují zvýšenou kriminalitu zvlášt�  u mladistvých jako 

p�ímý d�kaz selhání školského systému. Tito fanatici mohou být z hloubi duše 

p�esv�d�eni, že pouze utužování kázn� ve školních lavicích m�že tyto problémy 

vy�ešit. 

4)Do této skupiny spadají ti jedinci, kte�í mají omezené p�edstav o lidských 

schopnostech a potencialitách. Jde o lidi podez�ívavé a plné negativity. Tito 

jedinci pak op�t zcela p�irozen� dávají p�ednost pedagogice, která spíše omezuje 

než rozvíjí. 

5)V neposlední �ad� m�že direktivní pedagogika imponovat všem lidem,kte�í 

nejsou obeznámeni s úplnou škálou pedagogických postup� a organiza�ních 

forem výuky. A nutn� zde vyvstává i spojitost s výchovn� vzd�lávacími cíli. Do 

této skupiny spadá drtivá v�tšina laické ve�ejnosti, v�etn� politik�, podnikatel�, 

�ídících pracovník� ve školství, kte�í nemají pedagogické vzd�lání, ale i mnozí 

pedagogi�tí pracovníci, kte�í si z výše uvedených d�vod� osvojili hodnoty            

a postoje shodné s direktivní pedagogikou.  

Co vlastn� zabra�uje prom�n� �eské školy? 

Vzaty jednotliv�, žádná z dosud popsaných strategií nep�ivodí sama o sob� 

výrazné zm�ny v �eské škole. Jak již bylo nazna�eno, jde o techniky, které se 

b�žn� a jednotliv� mohou vyskytovat v r�zných oblastech našeho školství. Jestliže 

by však m�ly být tyto postupy zavedeny ve své celistvosti d�sledn� a ve všech 

t�ídách dané školy, mohlo by dojít k utvo�ení p�ijatelné alternativy, která by 

mohla úsp�šn� nahradit direktivní a autoritativní pedagogiku. 

Co tomu brání? V první �ad� lze �íci, že klientela školského systému je zna�n�  

r�znorodá a zdá se, že jednotlivým zájmovým skupinám  principy direktivní 
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pedagogiky do zna�né míry vyhovují. Navíc, jakákoli alternativa obnáší ur�itá 

rizika. A v neposlední �ad� vyvstává i otázka, kdo specificky nese odpov�dnost za 

to, že absolventi nap�. základní školy budou schopni kriticky  a nezávisle myslet?  

Je z�ejmé, že u�itelství je za stávajících podmínek nezávid�níhodným povoláním. 

Domníváme se, že v�tšina u�itel� se chce vymanit z „chudoby stereotypu“, že 

cht�jí své žáky nau�it myslet. Co od nich ale systém požaduje? Za co je �iní 

zodpov�dnými? Jaké pracovní podmínky jim nabízí? Tyto otázky si jist� zaslouží 

širší pojednání. My se zde však omezíme na to nejpodstatn�jší.  

U�itel je p�edevším odpov�dný za odu�ení obsah� daných osnovami. Je do jisté 

míry zodpov�dný za úsp�ch žák� p�i p�ijímacích zkouškách na st�ední školu. Je 

dále zodpov�dný za úsp�šné zvládnutí standardizovaných výb�rových test�. 

Zvládnout p�edepsané osnovy a p�itom nau�it své žáky základní fakta, která od 

žák� školský systém požaduje, a dále p�itom zkoušet nové u�ební metodiky,         

a v d�sledku toho brát na sebe i �etná rizika, m�že vést nejen k ur�ité rezignaci, 

ale i k jevu, který lze nazvat pedagogický dualismus. Tento termín ozna�uje 

takové jednání u�itele, kdy pod�ídí svoji praxi požadavk�m systému, ale na rovin� 

rétoriky si utvá�í p�edstavu, že vyu�uje inovativn�.  

Dnešní u�itelé se též musí potýkat se zako�en�nými stereotypními p�edstavami 

žák� a rodi��, kte�í mají svoji vlastní p�edstavu o tom, v �em spo�ívá „kvalitní“ 

u�ení. Sou�asn� vidí rodi�e svoji zodpov�dnost p�evážn� v tom, aby jejich d�ti 

usp�ly u p�ijímacích zkoušek na SŠ, a to také od u�itele požadují. V rámci 

vymezených možností a podmínek, které ur�ují práci u�itele, jeví i žáci tendenci 

se t�mto možnostem a podmínkám p�izp�sobit. Vedení školy se v první �ad� cítí 

zodpov�dným za bezpe�né udržování b�hu školy, což zahrnuje i dosažení dobrých 

výsledk� jejich žák� u p�ijímacích zkoušek a na celé �ad� porovnávacích 

standardizovaných test�. Jak je vidno, jednotlivé zájmové skupiny mají své 

kompetence definovány velice úzce.  

Jejich úsp�ch a zodpov�dnost v t�chto oblastech však v žádné fázi nezahrnuje to 

nejd�ležit�jší – vést žáky a d�ti k samostatnému a kritickému myšlení a k rozvoji 

vlastní osobnosti. Tento cíl je jaksi mimo hru, a je ve všech d�sledcích ponechán 

na dobré v�li jednotlivých aktér�. V této souvislosti se pak nabízí kací�ská otázka: 
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Není to nakonec ú�elovým zám�rem, aby si tyto zúro�itelné dovednosti osvojili 

pouze n�kte�í žáci (nap�.na vybraných gymnáziích) a tak vlastn� mohlo docházet 

k n��emu, co sociologové školství nazývají dvojkolejným školstvím a potažmo i 

funkcí sociální a kulturní reprodukce ve smyslu zachování stávajících 

majetkových pom�r�?  

Politická rétorika dneška mluví o pot�eb� vzd�lávat k demokratickému ob�anství. 

Navzdory tomu však podmínky na našich školách vedou u�itele, aby produkovali 

myšlenkov� závislé, osobnostn� nedostate�n� vysp�lé a do zna�né míry 

nezam�stnatelné ob�any. P�itom se zdá být nabíledni, že k podstatným zm�nám 

v našem školství m�že dojít pouze tehdy, až spole�nost jako celek p�estane brát 

otázku výchovy a vzd�lávání jen jako jednu z priorit a za�ne se jí zabývat jako 

otázkou života a smrti, a to nejen z hlediska vzd�lávaných jedinc�, ale i z hlediska 

budoucnosti spole�nosti. Je jist� pravdou, že ti absolventi našich škol, kte�í si 

nedokáží osvojit ty nejzákladn�jší dovednosti a v�domosti se pravd�podobn� 

stanou nezam�stnanými. To m�že p�edstavovat jejich osobní tragédii. Nicmén� ti, 

kte�í zvládnou tyto základy, ale nejsou schopni p�emýšlet v souvislostech a jejichž 

v�domosti a chápání jsou pouze díl�í a kte�í nejsou schopni morálního úsudku, 

mohou být spole�nosti p�ímo nebezpe�ní. Nežli naše školy p�ikro�í k tomu, aby 

p�ipravovaly žáky na život práce, m�ly by p�edevším kultivovat jejich lidskost. 

Jenže tu nelze v žácích utvá�et formálními postupy – ta se utvá�í p�irozen� pouze 

je-li to žák�m umožn�no. 
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Klí�ová slova:  interakce, komunikace, socializace, edukace, odkázanost, 

sm��ování, identita, sebeobraz, sebepojetí, svoboda, odpov�dnost. 

 
Obsahem a smyslem práce je zmapování historického vývoje vztahu 

pedagog� a d�tí a nesporný  kvalitativní posun sm�rem k pot�ebám a možnostem 

dít�te (resp. žáka). V rámci tohoto vývoje p�edstavuje bohatou škálu názor�          

a sm�r� a to z oblasti nejen pedagogiky ale také psychologie, filosofie a teologie. 

Na p�íkladech ukazuje zjevné i mén� zjevné chyby a nedostatky, kterých se jak 

v minulosti, tak i dnes dopoušt�jí, nebo mohou dopoušt�t ti, kte�í se na výchov�   

a vzd�lávání d�tí podílejí a snaží se poskytnout (navrhnout) ur�itý návod, jak by 

bylo možno se t�chto nedostatk� vyvarovat, �i je alespo� zredukovat. V práci jsou 

hojn� citovány nosné myšlenky p�edních odborník� z výše jmenovaných obor�, 

které zde slouží jako ur�ité vodítko a potvrzení sm�ru, kterým se autor práce 

vydal.  
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Abstract  
 

 Philosophical ethical aspects of upbringing and education. 
 
 
Key words:  interaction, communication, socialization, education, refer, routing, 

identity,  self-effigy, self-esteem, freedom, liability 

 

 Substantiality and sense of the work is charting of the historical evolution 

of the affinity between and children and the indisputable qualitative movement 

towards child´s (or if you like pupil´s) needs and possibilities. Within this 

evolution the work presents the broad range of opinions and ways not only from 

the section of pedagogy but psychology, philosophy and theology too. It showa 

obvious and less obvious mistakes and isufficiencies by many examples, which 

perpetrate – in former times and nowadays – those who participate in the 

upbringing and education of children. 

 They strive to afford (propose) some clues on how you can beware of 

those insufficiencies or how reduce them. There are many citations of importhant 

ideas of the front efperts from out prenominant branches in this work, subserve for 

quiding for the author of the work. 

 

 
 
 
 


