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Uvodem

Skripta ,Vybrané kapitoly z psychologie a pedagogiky“ jsou urcena zejména ucast-
niktim dopliujiciho studia na Vojenské akademii v Brné, mohou vsak slouzit i jako
vhodny vychozi studijni material pro vSechny, kteri chtéji blize poznat pribéh a vy-
sledky aktivit, spjatych s roli ucitele ve vyuce.

Cilem autorského kolektivu bylo vytvorit text, ktery — byt s ohledem na svij li-
mitovany rozsah — poskytne ucelené mnozstvi informaci pouzitelnych jak v priprave
na predepsané zkousky a zapocty, tak v pripadném dalSim rozpracovani naznacené
problematiky s pomoci odborné literatury, na niz autori odkazuji v zavéru jednotli-
vych kapitol.

Obsah skript, rozdélenych do dvou zakladnich oddili, odpovidé koncepci stavaji-
ciho schvaleného studijniho planu dopliujiciho pedagogické vzdélavani. V prvé casti
(Vybrané kapitoly z psychologie) se ¢tenafi sezndmi s vysvétlenim ontogeneze lidské
psychiky a blize poznaji pojmy jako jsou socializace ¢lovéka, socialni uceni, malé soci-
alni skupina, konflikty a stres ucitelti. Druh4 ¢ast (Vybrané kapitoly z pedagogiky) je
uvedena stru¢nym prehledem déjin pedagogiky a pokracuje vyctem vyucovacich metod
a organizacnich forem vyucovani. Zavér oddilu vénovaného pedagogice tvoii kapitola
pojednavajici o podstaté, formach a efektivnosti socialni a pedagogické komunikace.

Utitelé predmétové skupiny aplikovanjch disciplin UMPV VA vam pfeji mnoho
uspéchti pfi studiu i ve vasi nelehké pedagogické praci.
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1 Ontogeneze lidské psychiky

V obecném slova smyslu je vyvoj chapan jako rada zakonitych zmén, ke kterym dochazi
v nutném poradi. Vyvoj psychiky se potom rozlisuje ve trojim smyslu:

k cloveku;

antropogeneze psychiky: vyvoj psychiky u lidi v rtznych historickych okruzich
a v riznych historickych etapach;

ontogeneze psychiky: psychika v pribéhu zivota jedince od poceti pres détstvi
a mladi az k dospélosti a ke stari.

Pro praxi ucitele ma nejvétsi vyznam studium ontogeneze psychiky clovéka.

Zakladnim predpokladem vyvoje je zadkonita zména, ke které dochazi vzajemnym
pusobenim wvnitrnich a vnéjsich determinant (organismu a prostiedi). Je tfeba
zdiraznit, ze kazda vyvojova promeéna, ke které v pribéhu ontogeneze dojde, je sou-
¢asné zménou nevratnou (nelze se vratit zpét do vyvojového stadia, které bylo jiz
jednou prekonano).

Vyvoj plati pro cely pribéh ontogeneze. Zahrnuje vyvoj vzestupny — evoluci (ne-
ustélé zdokonalovani, obohacovani télesnych i psychickych funkei), predevsim v sou-
vislosti s détstvim a dospivanim. Déle je to tzv. vgvoj staciondrni — platé (obdobi
stability, kdy zmény nejsou tak rychlé a prevratné). Nékterymi autory je stacionarni
vyvoj spojovan s obdobim dospélosti, starnuti a staii pak predevsim s involuct (po-
stupnym upadkem télesnych i psychickych sil). Vyvoj ¢lovéka je v8ak ve skute¢nosti

Také dospélost (vyvoj staciondrni) neni mozné chapat doslova jako obdobi vyvo-
jové stability, ale spise jako obdobi, kdy jsou evoluc¢ni a involu¢ni procesy v relativni
rovnovaze.

V souvislosti s ontogenetickym vyvojem c¢lovéka se také casto hovoii o diferenci-
act a integraci. Diferenciace znamena postupné rozriiziovani jednotlivych fyzickych
a psychickych funkei (napf. postupné zdokonalovani motoriky, vyrazovych prostiedki,
intelektovych vykont, stéle diferencovanéjsi vztahy v rameci socidlniho prostiedi apod.).

Integrace (dosaZeni souhry, celistvosti, harmonie) s diferenciaci tizce souvisi. Cim
vice ma organismus rtiznych organti a funkci, ¢im je diferencovanéjsi, tim dokonalejsi
a harmonictéjsi musi byt jejich vzadjemna provazanost, jejich souhra. Integrace vnasi
do naseho dusevniho zZivota fad a kontinuitu v case.

rfadani, provazani a zdokonaleni nasi vnitini fyzické i psychické struktury.
Podstatou vyvoje je zména. V prubéhu ontogeneze nékteré vlastnosti ¢i schopnosti

zanikaji nebo ustupuji do pozadi a jsou nahrazovany jinymi, které jsou charakterizovany
odlisnou kvalitou. V této souvislosti se také hovori o zmeénach kvalitativnich.

O zmeénach kvantitativnich se mluvi tehdy, jestlize podstata zmény spociva
v mnozstvi, v rozsahu, ve zméné proporci (napf. rozsireni kapacity paméti, slovni zasoby

atd.).



Mezi zménami kvalitativnimi a kvantitativnimi existuje priéinnd souvislost —
urc¢itd kumulace kvantitativnich zmén ma za nasledek zménu kvalitativni a urcita kva-
litativni Groven umoznuje kvantitativni zmény. V tomto smyslu napt. dostatecna slovni
zdsoba a kapacita paméti umoziuji jedinci prejit na vyssi troven mysleni — vyssi aroven
mysleni potom umoziiuje osvojeni vétsiho mnozstvi poznatki o okolnim svété.

V souvislosti se zédkonitostmi ontogeneze je nezbytné se zminit o pojmu vyvojové
(normativni) krize, kterou mtzeme chapat jako rychly kvalitativni skok v pribéhu
ontogeneze, jako prudky a prekotny prechod mezi dvéma relativné klidnymi stadii.

Podstata dusevniho vyvoje ¢lovéka se chape v obecné roviné jako postupny pro-
ces soctalizace, tj. zaclenéni se do spolecnosti prijetim spolecenskych norem, zvyki,
postoji, spolecenskych pravidel, védomosti, prijetim socidlnich roli atd. a nasledné
individualizace, kdy se jedna o proces budovani vnitini nezavislosti, vlastniho sebe-
védomi a relativniho osamostatnéni se. I zde jde o izce provazané pojmy. Nejprve musi
jedinec poznat, jak urcita spolecnost funguje, jaké normy, postoje a hodnoty vyznava,
aby se pak vii¢i nim mohl vymezit, pfijmout je za své nebo je popiipadé odmitnout.

1.1 Determinace ontogenetického vyvoje

Celozivotni vyvoj ¢lovéka je vyslednici vzajemného pusobeni sil biologickych (zrani
nervové soustavy, ¢innost neurohormonalniho systému, typ vyssi nervové ¢innosti, dé-
di¢nost, télesnd konstituce atd.), socidlnich (proces postupné socializace ¢lovéka)
a psychologicko—osobnostnich (védomé volni usmérnovani vlastniho vyvoje).

Nézory na to, které z uvedenych determinant maji na priibéh ontogeneze rozhodu-
jici vliv, nejsou jednotné. Teorie empiristické (napt. behaviorismus) vychézeji z pred-
pokladu, ze rozhodujici vyznam pro formovani vyvoje ma socialni prostiedi a zejména
pak socialni uceni. Teorie nativistické (napf. psychoanalyza) naopak pfisuzuji rozho-
dujici vyznam vrozenym dispozicim. A kone¢né teorie interakéni (napt. Piaget) pred-
pokladaji viceméné rovnocenny vyznam vrozenych vloh a prostiedi na vyvoj jedince
a hledaji mechanismy jejich vzajemné interakce. Z tohoto pojeti ontogeneze vychazi
i tento ucebni text. Biologické, socialni i psychologické determinanty se v celém pri-
béhu lidské ontogeneze vzajemné ovliviiuji, proplétaji a kombinuji. Tento proces byva
souhrnné nazyvan jako bio—psycho—socialni determinace dusevniho vyvoje.

1.2 Zrani a uceni — zakladni mechanismy vyvoje

Dynamika vyvoje osobnosti je podminéna interakci mezi zranim a uéenim. Zrani (ma-
turace) je predpovéditelny nasledek zmén diktovanych genetickym programem. Je to
prirozeny, nutny rist. Do programu zrani patii napt. to, ze déti diive lezou, nez chodi,
ze rostou rychleji v atlém détstvi nez v pozdéjsim véku. Zastanci nazoru, ze zrani ma
priméarni roli ve vyvoji, tvrdi, Ze nepfiznivé extrémni vnéjsi podminky mohou vyvoj
zpomalit, ale ze zakladni rtistové tendence se presto silné prosazuji.

Ucenim se rozumi predevsim socialni zkusenost, kterou dité proziva v riznych
prostiedich jako je rodina, skola, kamaradi, vliv kultury, spole¢enského klimatu. Vy-
znamnou roli hraje organizovana zkusenost a zamérné ptisobeni ve skole. Uceni je tedy
socialné podminéné.



Ve vztahu zrani a uceni je podstatné, Ze proces zrani umoznuje a piripravuje pro-
ces uCeni a naopak proces uceni stimuluje a pohani vpred proces zrani. Napi. dité je
zralé pro skolu az v ur¢itém okamziku podminéném vnitfnimi vyvojovymi zménami
a naopak, je-li dité pfimérené podnécovano svym okolim, méa to vliv na jeho zrani.

Pro praci ucitele je mozné vyvodit tento zavér: vyuka by méla predbihat vyvoj tak,
aby se rozvijely psychické funkce ditéte. Je-1i dité zralejsi nez troven vyjuky, vyvoj neni
podnécovan. Pokud ucivo predbiha vyvoj pfilis, je také vyuka neefektivni.

1.3 Teorie periodizace dusevniho vyvoje

Stejné jako se lisi ndzory na rozhodujici hybné sily dusevniho zivota, neni také jed-
notny nazor na prubéh ontogeneze. Empiristické teorie pohlizeji na vyvoj osobnosti
spise jako na sowwvisly kontinudlnit proces zmén, vedouci ke zlepsovani doved-
nosti, schopnosti, diferencovanéjsich vztahii, postoji apod. Déleni psychického vyvoje
je pak zalozeno spise jen na vnéjsich kritériich.

Jini autofi (napf. J. Piaget) chdpou vyvoj ¢lovéka jako sled kvalitativné od-
lisnych etap, které lze psychologicky smysluplné odlisit. Pro ilustraci ve stru¢nosti
uvedeme nékolik teorii dusevniho vyvoje, které soucasné pojeti ontogeneze clovéka
ovlivnily.

1.3.1 Eriksonova periodizace

Erik Erikson, i kdyz ptivodné vychazel z psychoanalyzy, klade znac¢ny diiraz na spo-
lecenské a kulturni faktory. Vychézi z predpokladu, ze ¢lovék musi vyfesit na kazdém
stupni vyvoje urcity psychosocialni konflikt. Jen po tspésném zvladnuti tohoto stézej-
niho konfliktu vyvoj pokracuje zdarné dal, jinak je ohrozen. Lidsky zivot déli na ,,osm
vek zivota“. Kazdy vék méa své tstfedni téma s urcitou prioritni hodnotou, ktera je
soucasné také hlavnim tskalim, jemuz je tfeba celit.

Téma zakladni davéry V prvnim roce zivota zavisi ziskani zakladniho zivotniho po-
citu diveéry na kvalité vztahu matky k ditéti. Jestlize v tomto ohledu materska
osoba selze, vyviji se pocit nedivéry.

Téma autonomie Dité ve druhém roce Zivota mé tendenci k samostatnosti, zaciné
kontrolovat své vylucovaci funkce i motorické schopnosti, snazi se prosazovat
svou viili. Povzbuzujici a trpélivi rodi¢e umoznuji, aby se u ditéte vyvijel zdravy
pocit autonomie. Rodic¢e omezujici, ¢i ve svych pozadavcich na dité netrpélivi,
vyvolavaji u né€j stud a pochyby.

Téma iniciativy Dité v predskolnim véku touzi po vlastni aktivité. Rodice, ktefi do-
voli ditéti samostatné probadavat okolni svét a podporuji fantazijni hru, vytvareji
predpoklady k jeho iniciativé. Trestajici a omezujici rodic¢e naopak vzbuzuji v di-
téti pocit viny a pasivni prijimani vseho, co mu okolni prostfedi pfinasi.

Téma snazivosti Dominantou mladsiho skolniho véku je vyuka ve Skole. Stale vétsi
vyznam ma pro dité vlastni vykon a s nim souvisejici pocit tispéSnosti ¢i nedspés-
nosti. U¢itelé maji proto davat ditéti pocit, zZe na skolu staci a ze jeho snazeni je
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odménovano. Tento vychovny princip rozviji sebedtvéru a sebeprosazeni v zivoteé.
Podlamovani snazivosti a opakujici se netspéchy tsti u ditéte v pocit méneé-
cennosti.

Téma identity Vék dospivani je obdobim hledani, budovani a nalézani identity.
Hledat identitu znamend hledat odpovéd na otdzku ,kdo jsem, jaky je smysl
mého zivota, kam sméiuji, cemu vérim, jak se na mne divaji ostatni. .. “. Identita
znamena pocit vlastni jistoty, zodpovédnost za své Ciny, realistické sebevédomi,
znalost svych moznosti a mezi. Opakem identity jsou pocity zmatku a nejis-
toty.

Téma intimity V obdobi rané dospélosti by mélo dojit k navézani duvérného, ci-
tového, intimniho vztahu s druhym c¢lovékem, s nimz sdili vSechny podstatné
stranky zivota. Jestlize se ¢lovék vzda pokusu o vytvofeni takového vztahu, nebo
jsou pokusy netuspésné, vznika pocit osameélosti a pocit izolace.

Téma generativity V obdobi stfedni a zralé dospélosti je charakteristickd potfeba
a snaha vytvaret, byt potfebnym, davat a pomahat zejména svym détem Cci
obecné dalsi generaci. Netspésny vyvoj v této etapé vede k Zivotnimu ochu-
zent, stagnaci.

Téma integrity Ve staii se ¢lovék ohlizi zpét a hodnoti sviij zivot. Integrity je dosa-
Zeno, jestlize pti takové introspekci proziva pocit zivotni naplnénosti a smyslupl-
nosti. J. K¥ivohlavy tvrdi, Zze o vSechno pfijdeme smrti, ziistava jen to, co jsme
pro koho udélali dobrého (Kftivohlavy, 1994). Nedostatek integrity se projevuje
nevyrovnanosti, zoufalstvim a strachem ze smrti.

Ukolem ucitelii je podporovat jednotlivé vivojové tikoly v pritbéhu skolni dochézky.
Déti maji sklon piejimat a zvnitinovat uciteliv obraz o nich samotnych. Dobii ucitelé
signalizuji détem, zZe si jich vazi jako osobnosti, Ze je pokladaji za schopné si osvojit
védomosti a dovednosti a povzbuzuji je k pfekonavani netispéchit. Soucasti vychovy je
nejen vychova k sebepoznavani, sebevyjadfovani, pozitivnimu sebepojeti, k vzajemné
ucté mezi détmi i dospélymi, ke vzajemné spolupraci, nybrz i Sirsi vychova k ,byti“ —
zpusobu, jak jedinec proziva svij zivot.

1.3.2 Piagetova periodizace

Jean Piaget vychazi z pfedpokladu, zZe vyvoj osobnosti se uskutecnuje v interakci ditéte
a vnimanych jevii v prostiedi. Na zakladé vlastni provadéné ¢innosti a vnimanych déja
si dité vytvari myslenkové obrazy téchto ¢innosti a déji — schémata. Tato schémata
neboli kognitivni struktury se vyvijeji v nékolika kvalitativné odlisnych stadiich.

Prvni stadium, od narozeni priblizné do 2 let, je obdobim senzomotorické inte-
ligence. Dité zacina chapat svét prostfednictvim koordinace senzorickych zkusenosti
(co slysi, vidi) s motorickou aktivitou. Dité se v tomto obdobi za¢ind postupné oddé-
lovat od okolniho svéta a utvaret pojem sebe sama.

Druhé stadium (od 2 let zhruba do 7 roku) Piaget nazyvia obdobim symbolic-
kého, predpojmového myslent. Dité pojima svét do svych predstav a symbold,
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a také se na symbolické tirovni prostiednictvim feci o svété vyjadiuje. Dité si postupné
rozviji svilj jazyk a zac¢ind pracovat s predstavami.

Ve tfetim obdobi (mezi 7. az 12. rokem), jez je charakterizovano jako stadium
konkrétnich operact, dité zacind pouzivat myslenkové operace, dokaze tfidit pred-
méty, chape pricinné vztahy. Logické mysleni se uplatnuje prozatim jen v pripadech,
miize-li dité uvazovat o konkrétnich, nazornych objektech.

Ctvrté obdobi (12 let a vyse), je stadium formdlnich operaci. Mysleni dospi-
vajicich pfechazi za hranice skutec¢nosti, mifi od konkrétniho k abstraktnimu. Jedna se
o vrcholnou formu inteligence.

Chronologicka vékova pasma prifazena k riznym piagetovskym stadiim jsou pouze
priblizna. Existuji doklady o tom, ze Piaget schopnosti déti podcenil. Jeho pfinos spo-
¢iva v tom, zZe se pokusil vstoupit do détského svéta a porozumét mu z pohledu ditéte.

Pro praci ucitele je uzitecny zadkladni Piagettiv poznatek, ze détské chapani je pod-
minéno schopnosti ditéte tvorit pojmy a vytvaret vnitini model, ktery se postupné blizi
vnéjsi skutecnosti. Z hlediska vychovy a vyucovani to ma za nasledek, ze ,neschopnost*
déti porozumét otazkam, pokynim a vysvétlenim, jez poskytuji dospéli, nebyva zpu-
sobena jejich vlastnimi nedostatky, ale spiSe neschopnosti dospélych predat jim tato
sdéleni formou na pfiméfené trovni, na jaké déti mohou pojmové chapat. (Fontana,

1997).

1.4 Vymezeni jednotlivych obdobi ontogeneze

Do dnesni doby neni k dispozici jednotny, vseobecné piijimany model periodizace du-
sevniho zivota a jednotlivi autofi se navzajem lisi jednak ve vymezeni nazvi jednotli-
vych vyvojovych stadii, jednak v jejich ¢asovém ohraniceni.

Tento text pri déleni ontogenetického vyvoje vychazi do zna¢né miry z vyvojovych
obdobi zptsobem, jakym je rozlisuje J. Langmeier (1989).

1. Prenatalni obdobi: obvykle 280 dni — vyvoj od poceti zarodku do narozeni ditéte.

2. Novorozenecké obdobi: prvnich Sest tydnt Zivota. Novorozenecké obdobi byva
v rtiznych ucebnich textech vymezovano rozdilne.

3. Obdobi kojenecké: do jednoho roku zivota.

4. Batoleci obdobi: zhruba do tii let zivota ditéte.
5. Ptedskolni obdobi: do 6-7 let.

6. Mladsi skolni obdobi: do 11-12 let.

7. Puberta: do 15 let — v nékterych textech se obdobi puberty déli na fazi prepuberty
a vlastni stadium puberty. Hranice mezi obéma fazemi je tak neztetelna, ze je
mozné pubertu nedélit a chapat ji jako celek.

8. Adolescence: do 20-22 let.
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9. Mlada dospélost: do 30 let.
10. Stredni dospélost: do 45 let.
11. Pozdni dospélost: do 60 let.

12. Stari: nad 60 let.

1.4.1 Prenatalni obdobi

Vyvoj jedince zac¢inad pocetim a zdklady psychického vyvoje ¢lovéka musime hledat jiz
v obdobi nitrodélozniho vyvoje.

Prenatalni obdobi mtizeme rozdélit do nékolika fazi podle riznych kritérii. L. Vasina
(1986) déli prenatalni obdobi z fyziologického hlediska do t¥i zakladnich fazi:

obdobi blastemowvé: od okamziku oplozeni do prvniho srde¢niho ozvu, coz je koncem
tretiho tydne vyvoje;

obdobi embryonalni: od ¢tvrtého tydne do konce tietiho mésice. Je to obdobi,
kdy probihé rychly rist zarodku a tvorba zakladu jednotlivych organi (organo-
geneze);

obdobi fetalni: koncici porodem. Jde o obdobi zrani organti, z nichz mnohé zacinaji
plnit svoji funkci, véetné ¢innosti zlaz s vnitini sekreci.

Zvlaste prvni dvé stadia jsou pro vyvoj plodu kriticka. Zarodek v tomto obdobi neo-
bycejné rychle roste, vytvaii se zaklad vSech télesnych organti, a proto jakékoli skodlivé
vlivy pusobici na plod béhem tohoto obdobi mohou vést k dalekosdhlym nasledktim
jak v oblasti somatické, tak i psychické.

O pocatcich naseho dusevniho vyvoje a o jeho mechanismech toho zatim neni mnoho
znamo. Ukazuje se vsak, Ze vyvoj psychiky v nejrané€jsim obdobi lidského vyvoje ma
mnohem vétsi vyznam pro priibéh celého ontogenetického vyvoje nez se kdy v minulosti
predpokladalo. Dobry psychicky stav matky je vyznamny pro zdravy vyvoj psychiky
ditéte. Dité samotné je jiz pfed narozenim schopno do ur¢ité miry vnimat, ,citit“,
prijimat, ale i vysilat celou fadu podnétii, je schopno jednoduché socialni interakce
a aktivni pfipravy na zivot.

1.4.2 Novorozenecké obdobi

Novorozenecké obdobi zac¢ind porodem. Jde o mimoifadné narocnou situaci nejen pro
matku, ale predevsim pro novorozence, ktery se musi v relativné velmi kratkém ca-
sovém useku adaptovat na zcela nové zivotni prostiedi. Nejvétsi zménou je prechod
z tekutého do plynného prostiedi, preruseni placentarniho obéhu, adaptace plicniho
a ob&hového systému, termoregulace a adaptace metabolickych funkci. Tato obrovska
zat€z na novorozence je podle mnoha porodniki dodnes jesté zvySovana zpiisobem
vedeni porodu, prvnim oSetfenim ditéte i rutinni poporodni péci o matku i dité.
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Mottem soucasného porodnictvi se proto stava ,,prirozeng“ ¢ijinak fec¢eno ,,nézZny
porod*, ktery je svou podstatou i pristupem mnohem ohleduplnéjsi k matce i k di-
téti, a na rozdil od tradi¢né medicinského pojeti porodu klade mnohem vétsi diraz na
stranku psychologickou.

Jiz v novorozeneckém obdobi lze zjistit zna¢né interindividualni rozdily mezi jedinci,
pokud jde o jejich aktivitu ¢i frekvenci spontannich pohybi.

Novorozenec je vybaven vsemi zakladnimi nepodminéngmsi reflery (hledaci,
polykaci, kasle a zvraceni, vymeéSovaci, obranny, tichopovy, polohovy, tonicko Sijovy
reflex atd.), které mu umoziuji adaptovat se na podminky zménéného zivotniho pro-
stfedi. Zraly novorozenec je vsak schopen se i ucit, hleda ve svém okoli souvislosti
a ziskava z nich zkusenosti. Aktivné vyhledava problémy a patra po jejich feseni. To,
co se novorozenec naucil, je schopen si pamatovat i déle jak 24 hodin.

Za zminku stoji i tzv. prosocialnt chovant novorozence. Zjistilo se, Ze novoroze-
nec velmi zivé reaguje na lidsky hlas, predevsim na vysoky zZensky hlas, a to mnohem
Zivéji nez na jiné zvukové podnéty. Dité peclivé zkouma zrakem rysy lidského obliceje,
intenzivné vnima pachy a je schopno identifikovat timto zptisobem svou matku. Za pii-
znivych okolnosti dochézi k tzv. souladu mezi chovanim ditéte a matky, ke spolecné
zameérené pozornosti a spolecné sdilenym emocim.

Béhem socialni interakce vyuzivad novorozenec vSechny své rozvijejici se smysly —
zrak, sluch, hmat, ¢ich, chuf. Mnozi autofi zdtraziuji zejména komunikaci dotekovou,
ktera probih& velmi intenzivné pfi situacich kojeni, prebalovani nebo jen mazleni se
S novorozencem.

Posledni vyzkumy poukazuji na skutecnost, Zze novorozenec se zapojuje do Sirsiho
lidského spolecenstvi mnohem dfive, nez jak se predpokladalo. Nezbytnym predpokla-
dem pro uspésné naplnéni této prekvapujici aktivity novorozence je ovsem predevsim
rodicovské chovani, které je ve vétsiné pripadt velmi jemné sladéno s chovanim novo-
rozence, ¢imz mu poskytuje potfebnou zpétnou vazbu.

Maé-li mit novorozenec v prvnich dnech svého zivota optimalni podminky pro sviij
rozvoj, potiebuje od prvopocatku osobu, ktera se mu vénuje v kazdé chvili s nerozdé-
lenou pozornosti a prirozenou empatii. Jedna se predevsim o matku, ktera je k této
roli biologicky i psychicky nejlépe pripravena. Predpoklada se, ze praveé kontakt matky
s ditétem v prvnich minutach, hodinach a dnech ma rozhodujici vliv pro dalsi dusevni
vyvoj ditéte.

1.4.3 Kojenecké obdobi

Kojenecky vék byva nékdy obrazné nazjvan ,nejdelsim rokem lidského zivota“ (Rican,
1989). Nejdelsim rokem proto, ze béhem kojeneckého obdobi dochézi k nejbourlivéj-
simu vyvoji po strance télesné i dusevni. Dité se béhem prvniho roku Zivota nauci
zvlddat pohyb v prostoru, na konci tohoto obdobi uz ovlada i vzpiimenou chiizi, do-
vede manipulovat s pfedméty, rozviji se u néj prakticka inteligence, navaze specifické
diferencované vztahy ke svému okoli, dospéje az na samy pocatek fecové komunikace.

Détsky organismus je béhem kojeneckého obdobi nejzranitelnéjsi, nejcitlivéjsi, nej-
tvarnéjsi, a to jak v zaporném, tak v kladném smyslu. Cim je dité starsi, tim ziskava
na jedné strané vétsi odolnost, ale na strané druhé je ¢im dal méné tvarné, ucenlivé,
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pruzné a htife se adaptuje na nové podminky. Psychicky a télesny vyvoj kojence se
v tomto obdobi vzajemné podminuji. Psychicky rist je do zna¢né miry urcovan riistem
télesnym, zvlasté pak zranim centralni nervové soustavy. Zdravé, rychle rostouci dité
prospiva obycejné i psychicky.

Jiz u kojence miizeme mluvit o inteligenci, a to o inteligenci senzomotorické,
ktera je v této dobé jesté tizce svazana s pfimym vnimanim okolniho svéta, s momen-
talné provadénou ¢innosti a motorickymi akty. Vrozené nepodminéné reflexy jsou velmi
zahy po narozeni spojovany s u¢enim a postupné nové, podminéné reflexy ptrebiraji role
reflext vrozenych. Uz od ¢tvrtého mésice zacina dité pozvolna predvidat nasledky své
¢innosti a muze tedy zamérné vyvolavat ve svém okoli jevy, které diive ptlisobilo jen
bezdéky.

Od devatého meésice zacina dité chapat trvalost predmétu v case. Do té doby pro
dité existovaly pouze ty pfedméty, které byly v dosahu jeho smysli (sejde z oci, sejde
z mysli). To je prvni krok ke kvalitativné dokonalejsi formé inteligence — k symbolic-
kému myslent, které jiz plné pracuje s predstavami, a je tedy mnohem méné zavislé
na bezprostiedni realité.

Socialni interakce, postupné navazovani skute¢nych a diferencovanych vztaht k o-
kolnimu svétu, probihd bouflivé po celé détstvi, ale jeji pocatky, které patrné maji
rozhodujici vliv na kvalitu socialnich vztahti v budoucnosti, musime hledat predevsim
v obdobi kojeneckém.

V dobé okolo sedmého mésice dochézi k tzv. specifickému pripoutant ditéte
k matce ¢i jiné nadhradni osobé. Postupné se toto pouto pfenasi na dalsi blizké osoby
ditéte, i k mistu, kde dité zije — k domovu.

Na nepfitomnost matky reaguje dité casto tzv. separacéni dzkosti, kterou muze
¢asto vyvolat pouhy odchod matky do jiné mistnosti. S projevy separacni tizkosti tzce
souviseji 1 projevy strachu z cizich lidi, ktery se zacind projevovat ve stejné dobé.

Projevy separacni tzkosti i strachu z nezndmych osob jsou vyrazem normalniho
emocniho vyvoje ditéte. Naopak u déti, které jsou vychovavany v tustavnich zafize-
nich, a nemaji tudiz moznost navazat k nékteré dospélé osobé specificky vztah, se
tyto emocionalni projevy nevyskytuji, coz se povazuje za znamku defektu prirozeného
emocionalniho vyvoje.

Se socializaci tizce souviseji stale se zdokonalujici komunika¢ni schopnosti ditéte.
Vedle bohaté neverbalni komunikace se velmi rychle rozviji i fecova aktivita kojence.
Uz koncem tietiho mésice je kiik ditéte méné casty, ale zato vyrazné diferencovanéjsi.
Dité zacina vydavat prvni hlasky, tzv. broukant. Béhem Sestého az sedmého mésice
zacind dité Zwatlat, vyslovovat zprvu jednotlivé, pozdéji opakujici se slabiky. Okolo
devatého mésice zivota jiz kojenec zacina rozumét jednoduchym vyraziim a vyzvam,
objevuji se prvni jednoduché& nedokonala slivka. Ke konci kojeneckého obdobi rozumi
dité stale vétsimu poctu slov a vyzev, ale vlastni aktivni fec¢ zpravidla nepfekroc¢i hranici
nékolika malo jednoduchych slov.

Po cely prvni rok zivota ditéte plati, Ze pro jeho zdravy télesny i dusevni vyvoj je
nezbytné harmonické domaci prostiedi, mnozstvi smyslovych i emocionalnich podnéti,
predevsim pak laskyplna péce matky, aby dité prozivalo pocit diivéry a bezpeci v okolni
sveét.
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1.4.4 Batoleci obdobi

Zakladnimi lidskymi vlastnostmi ¢loveék disponuje jiz od okamziku narozeni, ale teprve
v obdobi batolecim ziskava dité hlavni druhové specifické charakteristiky, které ¢lo-
veéka odlisuji od ostatnich zivocisnych druhti. Jedna se predevsim o vzprimenou chiizi
a prudky rozvoj détské teci. Koncem batoleciho obdobi vznika u ditéte sebeuvédo-
movani, vydéluje se vlastni ,ja“, coz vyrazné ovliviiuje dalsi bouflivy rozvoj détské
osobnosti.

Béhem celého batoleciho obdobi je patrny vyvoj hrubé a jemné motoriky. Zpo-
¢atku nejista, vratka chiize se okolo jednoho roku rychle zdokonaluje a dité jiz v patnacti
mésicich chodi vétsinou samostatné, bez opory a dokéze se samo zastavit, aniz by se
néceho pridrzelo. Dvouleté batole jiz chodi suverénné, zvlada nerovnosti terénu, béha,
skace.

Ruce jiz ovladaji vSechny zakladni pohyby a ke konci batoleciho obdobi se dité
zpravidla nauci samo jist, s mensi pomoci se samo obléci apod.

Rozhodujici pokrok je dosazen ve vyvoji détské reci. Jiz koncem prvniho roku
zivota se objevuji prvni naznaky fecové komunikace. Vlastni fecovy projev je zatim
velmi neurcity a mnohoznacny, naznakim jednotlivych slov rozuméji c¢asto jen rodice.
Langmeier jej oznacuje jako tzv. ,,détsky Zargon‘. Obvykle se spise jedna jen o na-
podobovani lidskych, zvifecich ¢i fyzikalnich zvuki, nez o postizeni jejich pravého vy-
znamu.

K rozhodujicimu pokroku v détské komunikaci dochazi zhruba ve druhé poloviné
druhého roku Zivota, kdy déti chdpou symbolicky vyznam slov. Pasivni slovni z&-
soba je v tomto obdobi sice stale jesté vétsi nez pocet slov pouzivanych aktivné, ale
celkova slovni zasoba prudce roste, dité se uci jednotliva slova spojovat dohromady,
pozdéji se uci slova ohybat, sklonovat, casovat. Batole zacina chapat slova jako do-
hodnuté znaky, jako pojem, odlisny od konkrétniho objektu. Napf. slovo pes casem
prestava byt slovem oznacujicim jednoho konkrétniho psa, ale je pojmem zastupujicim
kteréhokoli ze vSech pst. Dité se také nauci zpiisobu lidského rozhovoru, pfi némz se
mluvci a naslouchajici vzajemné stiidaji.

V souvislosti s vyvojem fec¢i dochazi také ke kvalitativnimu pokroku v tirovni mys-
leni batolete. V obdobi kolem druhého roku zZivota byva ukoncen vyvoj tzv. senzomoto-
rické inteligence a dochézi k rozvoji tzv. symbolického a predpojmového mysleni.
Dokazal-li kojenec pfemyslet jen o tom, co vidél, co bylo v jeho bezprostiedni blizkosti,
v dosahu jeho smysl, dostava se batole v trovni mysleni podstatné dale — dokaze jiz
myslet v predstavach. Dité si tedy dokaze vytvorit vnitini obraz néjakého pred-
métu, osoby ¢i déje, ktery je odlisny od toho, co dité pravé v tom okamziku vnima.
Osobu, ¢i véc, kterd v daném okamziku neni po ruce, je mozné néjakym zptisobem
v predstavach napodobit, zastoupit. Cinnosti konané diive se skuteénymi vécmi mo-
hou prejit v ¢innosti konané jen v mysli, v predstavé, ¢imz dité poprvé prekracuje
ramec bezprostfedniho prostoru a casu.

V oblasti socidlniho zivota ditéte zlistava jeho osou i nadéle vztah k rodi¢im ¢i
osobam nahradnim, zejména pak k matce. Zdokonalena pohyblivost ditéte vede vsak
ke stale diferencovanéjsim a bohatsim socialnim vztahiim k okolnimu svétu. Batole si
pozvolna buduje svou roli v rodiné. Dité navazuje aktivni kontakt se vSemi Cleny
domacnosti, s domacimi zvitaty a ke kazdému z nich si vytvaii vztah.
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Zdokonalené vyrazové prostiedky ditéti umoznuji, aby ¢im dal 1épe davalo najevo
projevy svych citi — odtud prameni prudkost a bouflivost citovych reakci batolete.
Vedle vztahu k dospélym se objevuji i pocatky specifickych vztaht k détem. Vedle
zkoumani, zvédavosti, emoc¢niho napodobovani atd., je Castd predevsim zarlivost pri
narozeni mladsiho sourozence, coz batole chape jako ,sesazeni z trinu“.

Obecné plati, ze riziko separacni tizkosti pretrvava i po celé batoleci obdobi a diky
bohatsim vyrazovym prostiedkiim miize mit i mnohem bouflivéjsi pribéh.

Diky vyraznému pokroku v lokomoci, mysleni i fec¢i, diky stale dokonalejsim vy-
razovym prostiedkim i stdle mnohostrannéjsim socialnim kontaktim a zkuSenostem
ziskava dité stale veétsi miru samostatnosti a vlastni autonomie. Poznava, Ze ono samo
je inicidtorem mnoha jevil v okolnim svété, muze jit kam chce, mize néco vlastnit,
k nékomu piijit nebo od néj utéci. Dité si zac¢ina ,,uvédomovat®, ze je osobnosti a ma
tendenci si vyzkouset, kam az jeho nové objevena autonomie saha.

Tato faze vyvoje se dostavuje mezi druhym a tfetim rokem Zzivota a mluvime o ni
jako o fazi vzdoru ¢i negativismu. Miva rizné dramaticky pribéh a razné dlou-
hou dobu trvani. Dité je v této dobé svéhlavé, neustale prosazuje svou viili v ¢emkoli
a proti komukoli. Negativismus je v této dobé samotucelny — je to vzdor kvili vzdoru.
Tento prvni vaznéjsi konflikt ditéte s dospélym je znamkou rodici se osobnosti, objeveni
vlastniho ,,JA“ ditéte. Bézné vychovné metody nezabiraji, selhdvaji i tvrdsi vichovné
postupy jako je kiik a biti.

Prvni vaznéjsi konflikt ditéte s dospélym je znamkou rodici se osobnosti. Dité dava
,Svym zpusobem® najevo, Ze je ,nékdo“, ne ,néco“, c¢emu se dospéli vénuji jen tehdy,
kdyz se jim chce. Proto je velmi dilezity postoj, ktery zaujmou rodice vii¢i malému
rebelovi. Rodice a vychovatelé si musi uvédomit, ze détsky vzdor je pfirozenou a ne-
vyhnutelnou soucasti ontogeneze a do znacné miry zalezi na nich samotnych, jak dra-
maticky pritbéh bude toto velmi senzitivni obdobi mit. Cim tvrdéji bude dité trestano
a lamano, tim veétsi vzdorovitost u néj vyvolame.

Obecné plati, ze dité ma pocitit inosnou miru vlastni svobody, nemame je trestat,
ale presvédcovat a respektovat. Mlzeme ditéti zakazat nékterou ¢innost, stanovit hra-
nice, za které uz nemiize, ale nemame dité nasilim nutit k nécemu, co délat nechce.
Pravé z hlediska vychovy charakteru je mezi ,zabranénim a pfinucenim® zasadni psy-
chologicky rozdil. Jestlize ditéti zabranime, aby jednalo, jak praveé chce, napt. jestlize
je tfeba odneseme na misto, kam nechtélo, je vse v poradku: narazilo na veétsi silu
a muselo se podrobit, ale nemuselo jednat proti své vili. Jestlize vsak batole hrozbami
a surovostmi pfiméjeme, aby slo, kam nechce, vychovavame podle znamého vyvojového
psychologa Pithody ,zarodek skety“. (Ri¢an, 1990)

Navzdory existenci obdobi vzdoru musi dité kolem sebe citit urcity pevny, avsak
ne tvrdy rad. To se tyka i autority rodict. Dité musi védét, co smi, co nemtize, a musi
také védét proc. Je zfejmé, Ze je to prave détsky vzdor, ktery prostiednictvim konfliktu
s autoritami pomaha ditéti pochopit a pfijmout princip fadu okolniho svéta. Pokud
se rodice opevni trpélivosti a laskavosti, probéhne celé obdobi vzdoru mnohem méné
dramaticky a kli¢ici détska osobnost a koreny charakteru dostanou do budouciho zivota
pevny a dobry zaklad.
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1.4.5 Predskolni obdobi

V predskolnim obdobi se télesny i dusevni vyvoj oproti obdobim ptredchazejicim zie-
telné zpomaluji. Vyvoj probihd méné prekotné, stava se pozvolnéjsim a plynulejsim.
Dité neustale zdokonaluje dfive nabyté schopnosti a dovednosti, nadéle diferencuje své
vztahy k ostatnim lidem, k vrstevnikim. Vyrazného pokroku dosahuje v oblasti mys-
leni, paméti, koncentrace pozornosti. Cely vyvoj béhem ptedskolniho obdobi smétuje
k dosazeni psychické, socialni a télesné ,,zralosti®, nezbytné ke vstupu do skoly.

Po strance motorické je patrna zlepsena pohybova koordinace, vétsi hbitost, plynu-
lost a elegance pohybti. Pokroky v jemné motorice jsou patrné zejména v kresbé a pri
hrach se stavebnicemi, piskem, modelarskou hlinou.

Recovy projev piedskoldka ze zdokonaluje, pokud jde o pocet slov, tak i ve skladbé
vét a délce fecového projevu. Roste zajem ditéte o mluvenou fec, dité s chuti nasloucha
pohadkam a ptribéhiim, nauci se zpivat, odiikavat kratké fikanky a basnicky. S vyvojem
feCi tzce souvisi i rist poznatkl o okolnim svété. Dité je v této dobé neuvétitelné zvi-
davé, o viechno se zajim4, na vSechno chce znat odpovéd. Rican vystizné nazyva pied-
skolni obdobi ,vékem tisicinasobného proc“. Poprvé se také u ditéte objevuje ,,vnitini
fec“, kterou dité uziva k regulaci svého chovani.

Také mysleni doznava vyrazné kvalitativni zmény. Okolo ¢tvrtého roku zivota dité
prekonava uroven mysleni symbolického a dostdva se na vySsi Groven nazorového
(intuitivniho) mysleni. Za¢ind uvazovat v celostnich pojmech, které vznikaji na
zékladé vystizeni zakladnich a podstatnych podobnosti predmét a jevi svéta. Mysleni
predskoldka ma vsak i v této dobé znacna omezeni, kterd mu jesté nedovoli myslet
skutecné logicky. Zavéry, ke kterym dité dochazi, jsou zcela zavislé na jeho nazoru, na
tom, co jiz dité vnimalo, ¢i co si predstavovalo.

Charakteristickym rysem mysleni predskoldka je jeho egocentriénost. Nechape
jesteé, ze ostatni lidé mohou mit sva vlastni hlediska, odlisna od jeho vlastniho. Kdyz
predskolédk néco vypravi, automaticky predpoklada, ze vSichni okolo ného védi o celé
zalezitosti stejné tolik jako on sam.

Dalsim typickym rysem je magicnost mysleni. Dité si bézné dovoluje ménit ob-
jektivni fakta podle svého vlastniho prani. Navic mé pocit Ze ono samo je iniciatorem
mnoha jevi (kdyz se dité to¢i, mé dojem, Ze roztocilo cely svét, tramvaj pfijela proto,
Ze si to predskolak ptél apod.).

Velmi casto je mozné se setkat s antropomorfickym myslenim predskolaka. To
je tendence vSechny predméty a jevy okolo sebe polidstovat. Pripodobnuje ¢lovéku
vSechny nezivé véci, stromy, mraky, nebeska télesa, zvirata a prisuzuje jim lidské vlast-
nosti a zplisoby.

Po strance socialni ztistava pro predskoldka nejvyznamnéjsim socialnim prostiedim
i nadale rodina, ale dité si postupné utvari Sirsi a bohatsi strukturu vztaht ke stale
vétsimu okruhu lidi. Vedle rodict a Sirsi rodiny jsou to ucitelky v matefskych skoléach,
blizci rodinni znami atd.

Nové kvality nabyvaji také stale intenzivnéjsi vztahy k vrstevnikiim. Predevsim
matefské skoly jsou v pravém smyslu ,,dobrou skolou® socialnich vztahi ditéte k vrs-
tevnikim. Predskolak se zac¢ina o své vrstevniky zivé zajimat, mé tendenci komuniko-
vat, objevuje se citova vzajemnost mezi détmi. Teprve v predskolnim obdobi zac¢iné
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dité vyhledavat spolecnost vrstevniki, citi se v ni spokojené, hra dostava nové kvality,
nebot déti si zacinaji spolu hrat.

Hra ma v socializa¢nim procesu ditéte nezastupitelnou roli. Je to hlavni a sou-
¢asné nejprirozenéjsi détska c¢innost, kterou bychom méli v co nejvétsi mite podporo-
vat. Détskd hra ma mnoho podob a mnoho vyznamt. Jsou to hry manipulaé¢ni, slouzici
ke zdokonaleni jemné motoriky, prostorové orientace, predstavivosti, hry pohybové —
uvolnuji napéti, procvic¢uji télesné funkce, uspokojuji ptirozené potieby pohybu, hry
napodobovaci napomahajici k osvojovani riznych roli, napt. na maminku, na doktora,
prodavace, policistu, ucitelku.

Stale bohatsi hra ditéte souvisi s dalsim vyraznym rysem psychiky piredskolaka, a to
je fantazie. Jeho fantazie je bohaté, neohranicenda, v ni je mozné naprosto vsechno.

Dalsim dulezitym meznikem v socializaci ditéte je vyvoj vnitrnich socialnich
kontrol a predevsim pak prebirani vyspélejsich socialnich roli. Rozvoj obojiho
podnécuji predevsim rodice vychovou a svym prikladem, ale stile vyznamnéjsi roli
hraje i Sirsi socialni prostiedi.

Terminem vnitini socialni kontrola se rozumi predevsim vyvijejici se ,svédomi®.
Vyvoj svédomi je zaloZen zejména na vielém, uspokojivém vztahu ditéte k rodic¢tm.
Predskolédkovo svédomi je realistické, tzn. pfe¢inem je pouze dokonany ¢in, napt. rozbita
hracka, motyl s utrzenymi kiidly. Pohnutka nemé v tomto véku jesté vyznam, dité
nerozlisuje mezi tim, zda hracku rozbilo schvalné nebo nahodou.

Dité zacina disponovat stale Sirsim repertoarem roli a dokaze plynule prechézet
z jedné role do druhé (role ditéte doma, v matefské skole, role spoluzaka atd.). P¥itom
se jednotlivé role mohou od sebe podstatné lisit.

Jako nejdillezitéjsi se z hlediska rolového chovani jevi identifikace s muzZskou
¢i Zenskou roli (sexuélni identifikace). Dité si v této dobé osvojuje vzory muzského
¢i zenského chovani podle vzoru rodici i podle tzv. sexuadlnich stereotypu, které se
vSak v riznych spole¢nostech lisi.

7 hlediska sexualni identifikace je pravé v predskolnim obdobi dilezité, aby dité
mélo v nejblizs§im socialnim okoli moznost srovnani ,muzské a zenské role“. V tomto
ohledu maji tézsi tlohu chlapci z netiplnych nebo nefunkénich rodin, kde schazi ¢asto
pravé vzor muzského chovani. Muzsky vzor pak bohuzel ¢asto schazi i béhem celé

nasledujici skolni dochazky.

Skolni zralost, ¢li vyvojova troveii ditéte, nezbytna pro vstup do zakladni skoly,
je chapana ze tii zakladnich hledisek.

e V prvni fadé je to zralost télesna. Mluvi se o tzv. prvni tvarové proméné di-
téte, béhem niz dochéazi k celkovému protazeni postavy, zmensuje se velikost hlavy
v poméru k ostatnimu télu, koncetiny se prodluzuji, doposud spise valcovity trup
se zuzuje a zploStuje, biicho se stéle zfetelndji odliSuje od hrudniku. Posuzovani
vysky a hmotnosti déti je nejcastéjsim, nejjednodussim, bohuzel vsak nejméné
prukaznym ukazatelem celkové vyspélosti ditéte. S prvni tvarovou proménou uzce
souviseji i zmény v ovladani téla, motoriky ve smyslu presnéjsi koordinace, ply-
nulosti a preciznosti pohybt nezbytnych mj. pti psani.
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e Kognitivni zralost se tyka urovné poznavacich procesu predskolaka. Dité ve
véku Sesti let by meélo zacinat svét chapat realisticky, byt méné zavislé na svych
okamzitych pfanich a potfebach, mélo by byt schopno proclenéného vniméni,
rozliSeni casti a celku. K tspésnému nastupu zakladni skolni dochéazky je nezbytna
i ur¢ita dosazena troven dalSich schopnosti, jako je dostatecnéd kapacita paméti,
uroven recového projevu, urcitd mira znalosti a dovednosti, které si dité osvoji
jiz v ptredskolnim véku.

e Emocéni, motivacéni a socialni zralost. Dité by mélo byt pfi nastupu do skoly
schopno dostatecné koncentrace pozornosti, prace ve skupiné spoluzakt, mélo by
ovladat do jisté miry svoji emotivitu, vzdat se svych pfani a potfeb ve prospéch
spolecné provadénych tkolt. Z hlediska socialni zralosti by dité jiz mélo byt méné
zavislé na rodiné, mélo by byt schopno podridit se cizi autorité, prijmout novou
yroli Skolaka® a tidit se pravidly, ktera jsou s jeho novym postavenim spojena.

S nastupem do Skoly neni tfeba spéchat, pokud si rodic¢e nejsou jisti, ze predskolak
spliuje vSechna vyse uvedena kritéria. I velmi nadané, ale prozatim jesté nezralé diteé,
predcasné umisténé do skoly, miize mit s u¢enim nemalé problémy. Pokud dité ziska
pocit nedostacivosti, ménécennosti, mohou se tyto problémy tahnout po cely zbytek
skolni dochazky.

1.4.6 Mladsi skolni obdobi

Mladsi 8kolni obdobi je vymezovano nastupem do skoly (6-7 roki) na strané jedné, na
strané druhé pak pocatecnimi projevy pohlavniho dozravani, doprovazeného odpovi-
dajicimi psychickymi zménami (tj. 10-11 rok).

Béhem celého mladsiho skolniho obdobi probihé vyvoj osobnosti trvale kuptedu ve
vSech ohledech. Jedna se zejména o nepretrzity kvalitativni vyvoj a zdokonalovani vSech
schopnosti, dovednosti a poznatkd o svété, ve kterém skolak Zije, o rozvoj poznatki,
které ziskava o sobé samotném, upevinuje se hierarchie hodnot, postoje, charakter, roste
osobnost ditéte.

Langmeier nazjva mladsi skolni obdobi ,,obdobim strizlivého realismu®. Sko-
laka stale vice zajima, jak to ve svété chodi, jaké mé svét zakonitosti, co k ¢emu slouzi
a jak to funguje. Skoldk neni jiz zavisly na svych fantaziich a ptéanich, ale zajima ho
svét realny. Stiizlivy realismus skoldka mtizeme pozorovat v kazdé jeho ¢innosti, v jeho
zadjmech, v pisemném a kresebném projevu, ve hie, kdy vérné imituje predvadénou
¢innost ¢i profesi, v literatufe, kterou preferuje (cestopisy, dobrodruzné romény, ency-
klopedie) apod.

Realismus skoldka je zpocatku realismem naivnim. Dité je odkazano na to, co se
dozvi doma, ve skole, z knih. To, co mu sdéli autorita, je pro néj bernou minci. Teprve
postupem c¢asu zac¢ina dité pfijimat informace kriticky, porovnava je se svymi zivotnimi
zkuSenostmi, provadi prvni selekce. Doposud neotresitelna vira v autoritu dostava prvni
trhliny. Naivni realismus se méni v realismus kriticky a je chapan jako prvni znamka
bliziciho se dospivani.

Télesny rust predskolédka je v tomto obdobi vétsinou rovnomeérny, plynuly, na jeho
konci je mozné pozorovat vyraznéjsi zrychleni. Na télesném riistu pfimo zavisi vyvoj

19



pohybovych schopnosti, hruba i jemna motorika se i nadale zdokonaluji, roste svalova
sila, zlepsuje se pohybova koordinace celého téla.

Roste zajem o pohybové hry a sportovni klani, vyzadujici rychlost, presnost, obrat-
nost. Pohybovy vyvoj vSak nezavisi jen na véku, ale také je dilezité, jsou-li pfirozené
vyvojové predpoklady rozvijeny nebo naopak tlumeny zasahy zvenci.

Zdokonaluje se smyslové vnimani, jeho kvalita i presnost, zlepsuje se koordi-
nace mezi zrakem a jemnou motorikou, roste schopnost diferencovat barevné odstiny.
Vnimani prestava byt nahodilym procesem a stava se zamérnym cilevédomym pozoro-
vanim.

Svého vrcholu v mladsim skolnim obdobi dosahuje schopnost skoldka vybavovat si
v paméti diivéjsi vijemy — predstavivost. Predstavy mnoha skoldkt jsou tak presné,
ze se témeér shoduji s pfimym vjemem. Tento jev je nazyvan eidetismus.

Pro tecovy projev skoldka je charakteristicky rtst slovni zasoby a zdokonaleni ver-
balniho projevu. Roste délka vét, jejich slozitost i skladba, repertoar vyuzivanych gra-
matickych pravidel. Dité poznava nova slova, chape jiz mnohem pfesnéji jejich spravny
vyznam a osvojuje si nové vyznamy jiz znamych slov. Mezi skoldky jsou jiz patrné
znacné interindividualni rozdily v kvalité verbalniho projevu, v ¢etnosti uzivanych slov,
v kvalité vétné skladby a pochopitelné i ve slovni zasobé.

S vyvojem Feci tizce souvisi i vyvoj paméti. Dlouhodobé i kratkodoba pamét je
v této dobé jiz mnohem stabilnéjsi, umoznuje ditéti dobré osvojeni i lepsi reprodukci
naucené latky. Dité si osvojuje nové postupy uceni, dokaze rozlozit svoji pozornost na
vice oblasti ucebni latky — uci se ucit.

Mysleni Skoldka dostava nové rozméry. Nazorné (intuitivni) mysleni je nahrazeno
stadiem konkrétnich logickych operact. Podle Piageta je dité schopno logickych
operaci a usudki odpovidajicich zakontim logiky teprve ve véku okolo sedmi let. Dité
dovede udrzet v mysli vice fakti soucasné, dovede problémy fesit jen v mysli, dokaze
se odpoutat od bezprostiedniho nézoru, od svych pfani a pociti.

VSechny projevy konkrétnich myslenkovych operaci nenastupuji pochopitelné na-
jednou, ale postupné, mnohé z nich mohou byt do zna¢né miry zavislé na vhodné formé
uceni a procvicovani.

V okamziku, kdy se dité nauci ¢ist, otvirad se mu spole¢né s knihou obrovsky prisun
informaci o svété. Obdobnou tlohu plni televize. Dité jiz dokaze nové poznatky umistit
v prostoru i v ¢ase mnohem lépe nez predskolak.

Vstup do skoly znamené pro dité vyraznou zménu v procesu soctalizace. Rodina
ztraci svoji dominantni socializa¢ni funkci, vedle ni ziskavaji stale vétsi vyznam dalsi
autority a vzory chovani — ucitelé, spoluzaci.

Postupné se tvorici kolektiv spoluzakt ve tridé dava ditéti moznost novych mo-
delit chovani, dité si osvojuje celou fadu novych roli na zékladé toho, jakou pozici si
v kolektivu vydobyde.

Skupina vrstevnikt zacind vedle rodiny spoluvytvaiet sebepojeti a sebevédomi
ditéte. Uz v predskolnim obdobi (napft. v matefské skolce) zaujimaji nékteré déti spise
dominantni pozice, jiné se v kolektivu projevuji submisivné, spise se podrizuji a ne-
chavaji ostatnimi vést. Ve skole se tyto rozdily mnohdy jeSté umocnuji a vzhledem
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k nedostatku vnitinich kontrol mohou vést az k extrémnim projeviim agresivity, po-
pripadé naprosté podrizenosti.

Zpocatku skolni dochéazky, kdy jsou vztahy uvniti kolektivu jesté malo diferenco-
vané, ziskavaji dominantni postaveni predevsim déti vynikajici fyzickou silou, obrat-
nosti, dovednosti. Vztahy jsou prozatim vice méné nahodilé, utvareji se podle toho,
kdo s kym sedi, blizko koho bydli, s kym chodi do krouzku apod. Teprve ve veku
kolem deseti let se vytvareji trvalejsi vztahy, které uz jsou zalozeny na osobnostnich
vlastnostech, blizkosti zajmi, povah apod. Vztahy uvnitt kolektivu jsou jiz mnohem
diferencovanéjsi a skolaci si zacinaji ziskavat svoji pozici ve tfidé i svymi osobnimi
vlastnostmi.

Stejné pozvolna se upeviiuje systém hodnot, vyvoj moralniho védomi a jednani.
Zpocatku plné zavisi na autorité dospélého — rodice, vychovatele, ucitele. Ten urcuje, co
je spravné a co ne, co se smi a co se nesmi, co je spravedlivé a co nikoli. Postupné se dité
v otazce moralky, charakteru i hodnot stava autonomnéjsim, zac¢ina samo rozhodovat,
co je spravné, co ne. Objevuje se i zvySena kriticnost vici chovani dospélych. Ve véku
okolo jedenacti let uz dité nehodnoti jen ¢iny samy o sobé, ale je schopno prihlédnout
k motiviim, pfi¢cinam a nasledktim jednani, je schopno odlisit, jak pfisny trest vzhledem
k okolnostem je adekvatni.

Role ucitele je béhem celého skolniho obdobi velmi dilezitd, at jiz jde o systém
hodnot, které uznava a prezentuje, o ptriklad, ktery zakim dava, tak i o vyvoj sebevé-
domi a sebehodnoceni zéka. Uc¢itel mize svym pristupem zakovo sebevédomi podpofit,
kompenzovat nedostatky, které vidi, nebo naopak netaktnim pfistupem, ironizovanim
a vysméchem pred celou tiidou odstartovat pocity ménécennosti.

Byla-li doposud hlavni détskou c¢innosti hra, objevuje se v mladsim Skolnim ob-
dobi predevsim prdce, ¢ili schopnost delsi dobu vykonavat ¢innost, kterd se vykonéavat
,musi“, kterd sama o sobé€ neni pfijemna a neprinasi uspokojeni okamzitych potieb di-
téte. Schopnost ,,Skolni prace“ je jedna z hlavnich charakteristik skolni ,zralosti ditéte“.
To neznamena, ze hra se ze skolakova zivota vytraci, méni se jen jeji formy a obsah.
Herni ¢innost se stavda mnohem bohatsi a rtznorodéjsi. Dité preferuje hry soutézivé
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Relativné klidné obdobi mladsiho skolniho véku vSak pomérné rychle konc¢i, skolak
yroste zkuSenostmi®, ziskava stale osobitéjsi nazory, svatozar autorit pomalu hasne,
mysleni pokroci ve svém vyvoji az k samym hranicim abstraktniho uvazovani, blizi se

obdobi plné dramatickych prevratl, zmén a hledani — obdobi dospivani.

1.4.7 Obdobi dospivani

Pocatek obdobi dospivani miZeme vymezit prvnimi znamkami pohlavntho zrani
(11-12 rokit). Objevuji se sekundarni pohlavni znaky, dochazi k rustové akceleraci,
u divek se dostavuje prvni menstruace, u chlapct prvni no¢ni poluce. K dovrseni plné
pohlavni zralosti a dokonceni télesného ristu dochazi okolo 20. roku.

Ruku v ruce s biologickymi zménami pfichazeji vyrazné psychické i socialni zmény.
Z psychickych zmén je to predevsim zvySend emocni labilita, ozyvaji se nové pudové
tendence, mysleni dospiva do vrcholu svého vyvoje na troven mysleni abstraktniho.
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Spolecné s dospivanim se také meéni postoj spolecnosti k dospivajicimu, méni se oce-
kavani jeho chovani a vykont. Dochazi k postupnému osamostatiiovani se od rodiny,
hledani nové zivotni role a nového sebepojeti.

Zmény biologické, psychické a socialni se souhrnné oznacuji jako zmény puber-
talni. Vyse uvedené zmény sice probihaji vice méné soubézné a zavisle na sobé, ale
u jednotlivych jedincii mize dochéazet ke zna¢né nerovnovaze mezi jednotlivymi sloz-
kami dospivani (viz dale).

Vyvojové etapy v obdobi dospivani

U mnohych dospivajicich existuje znacny rozdil mezi zménami biologickjmi, psychic-
kymi a socidlnimi. Mnohé déti, které nevykazuji dosud zadné zmény pohlavniho zrani,
zacinaji myslet jiz abstraktnim zpiisobem. Naopak jedinci, u nichz jiz zfetelné zacalo
pohlavni dospivéani, jsou stale emoc¢né, intelektuédlné a socidlné ,détinsti“ (intraindivi-
dudlni variabilita).

Vedle intraindividualni variability je dalsi komplikaci pii pokusech jasné vymezit
obdobi dospivani také mimoradné velka variabilita interindividualni. Zatimco u nékte-
rych divek se prvni sekundarni pohlavni znaky zacinaji objevovat jiz v osmi letech,
u jinych nastupuji teprve v patnacti letech.

I pres tyto vyhrady je toto obdobi déale ¢lenéno a rozlisuje se na:

obdobi pubescence — zhruba od 11 do 15 let;

obdobi adolescence — zahrnuje vék priblizné od 15 do 20 let.

Puberta

(Pubes — latinsky chmy¥i, pfenesené ohanbi, vnéjsi pohlavni organy, ziskavani dospélého
typu ochlupeni, potazmo télesné dospivani vibec.)

Celé obdobi puberty lze rozdélit na 2 faze:

Prepuberta (divky 10-12 rokt, chlapci 11-13 rokt) — promény se pfipravuji, dochazi
k rtstové akceleraci spojené s télesnou nerovnomeérnosti, ristu pohlavnich zlaz,
pohlavnich organti, vyvojem druhotnych pohlavnich znak, ziretelnymi dusevnimi
zménami.

Puberta (divky 12-15 roki, chlapci 13-16 rokii) — obdobi nejrychlejsich a nejprudsich
zmeén, spada sem vrchol ristové akcelerace, zacatek produkce zarode¢nych bunék,
vyrazné dusevni, ale i socialni zmény.

Kvili znacné interindividualni odlisnosti v procesu dospivani je velmi nesnadné
vymezit néjaky vyrazny predél mezi obéma stadii puberty. Dalsi skutecnost, ktera
komplikuje ¢asové vymezeni puberty, je fakt, ze kazda nova generace zacind v pru-
méru dospivat diive nez generace jejich rodic¢ii. Toto urychleni v télesném vyvoji vsak
neni provazeno akceleraci v celé oblasti psychické, ¢imz je nerovnomérnost vyvoje déle
zvySovana. Hovorime o tzv. sekularni akceleraci.
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Sekularni akcelerace mé za nasledek, ze se na jedné strané zkracuje doba détstvi,
na strané druhé se pak prodluzuje doba, kterou mlady clovék potiebuje k ziskani vsech
védomosti a dovednosti nezbytnych ke spole¢enskému uplatnéni.

Télesny riist neprobiha rovnomérné, koncetiny rostou na zacatku dospivani rychleji
nez ostatni télo. Dochéazi proto k disharmonii postavy, kterd mé za nésledek urcitou
télesnou nevyvazenost a neobratnost. Zacinaji byt patrné vyrazné rozdily v télesné
se zaobluji, jejich panev roste do sitky i do hloubky. Riist nader zac¢ina prvnimi naznaky
okolo 10—-11 rokt, zprvu kuzelovité, po prvni menstruaci se nadra zvétsuji a zakulacuji
vlivem riistu mlééné zlazy. U obou pohlavi se také vyviji typicky dospé€lé ochlupeni.

Soubézné s télesnym ristem také rostou a zraji vnitini pohlavni organy — varlata
a vajecniky. Prvni menstruace divek se dostavuje v obdobi okolo 11.-12. roku zivota,
prvni noc¢ni poluce chlapci zhruba o jeden az dva roky pozdéji.

Mysleni chlapct a divek dozrava ke svému vrcholu. Radikalné se méni cely zptisob
uvazovani, objevuje se nova kvalita myslenkovych operaci — tzv. operact formalnich.
Formalni mysleni (mysleni nezavislé na obsahu) umoziiuje dospivajicimu myslet abs-
traktné, provadét velky pocet myslenkovych operaci, uvadét myslenky do nejriiznéjsich
souvislosti a kombinaci, myslet o neskutecném, stanovovat a prozkoumavat hypotézy,
pracovat s pojmy, které jsou obecnéjsi, mnohem vzdalen€jsi bezprosttedni smyslové
skutecnosti. Mlady c¢lovék v tomto veku dokaze myslet do daleké budoucnosti, zacina
kriticky uvazovat o podstaté a smyslu hodnot, které mu spolecnost predklada. Mysleni
dostava uplné novou dimenzi, pred dospivajicim se otevira zcela novy svét poznani.

Novy zptsob mysleni v sobé vSak nese i stale kriti¢téjsi postoj dospivajiciho k okol-
nimu svétu. Jestlize Skoldk chapal svét realisticky, tedy takovy jaky je, uvazuje do-
spivajici ve zcela novych relacich. Srovnava svét takovy jaky je se svétem, ktery by
mél nebo mohl byt, s idedlem spole¢nosti, ktery si sdm vytvoril. Cim vice dospivajici
konfrontuje soucasné pomeéry s timto idedlem, tim vice byva mnohdy pesimistictéjsi,
kritictéjsi a nespokojenéjsi s zivotni realitou.

Jedinec v této dobé je jiz také schopen myslet psychologicky, zajima ho, jak se lidé
lisi, jaké jsou motivy a nasledky jejich jednani. Zabyva se podstatou takovych pojmu
jako je hmota, Cas, pravda, spravedlnost, pravo, svoboda, moralka. Rovnéz dokaze do
znacné miry hodnotit sdm sebe, sviij vlastni zivot, své myslenky. Zacina byt schopen
introspekce.

Vsichni dospivajici maji potfebu smysluplné zit, a proto hledaji pravou lasku, pravé
stésti. Kazdy si voli svou vlastni cestu. Mtize byt hodnotna, jako je napf. zdjem o uméni,
jazyky, sport, ale mize byt i takova, ze mladému clovéku zkomplikuje zivot, jestlize
hleda cestu v alkoholu, drogach ¢i tfeba sektach. Velké nebezpeci je v tom, ze mladez
ma nedostatecné zkusenosti, a tedy malou rozliSovaci schopnost a snadnéji se ocita na
scesti. O tom vSem by méli byt ucitelé informovani a ochotni s mladymi lidmi hovortit
nebo alespon hledat zptsob, jak mladym lidem u¢inné pomoci se orientovat.

Emocionalita dospivajiciho je charakteristickda napadnymi vykyvy nalad v obou
smérech, pfedevsim vSak smérem k negativnim naladdm a staviim — rozmrzelost, nepo-
koj, neklid, subdepresivni ladéni. Jednani a reakce pubescenta jsou impulsivni, nestalé,
tézko predvidatelné. Poruchy koncentrace pozornosti spojené s emocionalni labilitou
zpusobuji neziidka vykyvy ve Skolnim prospéchu. Na nevyrovnanych skolnich vyko-
nech se mimo jiné podepisuje i zvysSend unavitelnost, st¥idani fazi celkové ochablosti
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aZ apatie s fAzemi vystupiiované aktivity. Casto se vyskytuji mirné neurovegetativni
problémy, nechutenstvi, zhorseni spanku.

Mnozi mladi lidé nerozuméji témto zménam a vykyvim, nékdy az tzkostné pozoruji
své vnitini stavy a konflikty, coz vede ke zvysenému sebepozorovani, stazeni se do vlast-
niho citového svéta, k dennimu snéni a introverzi. Jindy pubescent reaguje necekanymi
emociondlnimi vybuchy, vytrznostmi a destruktivnim chovanim. V obdobi puberty je
také velmi zvySené riziko suicidalnich pokusi. Témér 50 % tmrti mladistvych v tomto
véku je na ukor dokonanych sebevrazednych pokusi. V sebevrazednosti mladistvych
zaujima nase spolecnost bohuzel jedno z prednich mist na svété.

Vybusnost citi v obdobi puberty vSak nemusi zdaleka znamenat i jejich hloubku.
Spise manifestuje citovou labilitu, nedostatek sebeovladani, nedostatec¢nou integraci
citového zivota.

Hlavnim rysem socializace jedince v pubert€ je postupné osamostatiiovani se od ro-
diny a navazovani stale bohatsich, diferencovanéjsich a hlubsich vztahi k vrstevniktm.

Proces emancipace od rodiny je nezbytnym vyvojovym krokem na cesté k dosa-
Zeni osobni autonomie a zralosti, ale i odpovédnosti. Byva to proces neztidka bolestivy,
plny konflikti a nedorozumeéni jak ze strany dospivajiciho, tak ze strany rodicii.

Mlady clovek v touze zptetrhat ,,pouta“, kterd mu brani v samostatnosti, se boufi
proti autorité rodi¢i, kritizuje jejich zpiisob zivota, jejich nazory a postoje. Pubertalni
vzpoura se netyka jen rodicti, ale autorit obecné. Rodi¢e mnohdy zase nemaji pochopeni
pro emancipa¢ni potfeby dospivajictho a brani mu v osamostatiiovani se bud prilis
autoritativnimi postoji, nebo naopak vieobjimajici pééi a laskou. Cim vielejsi a méné
konfliktni vztahy mélo dité s rodi¢i v obdobi pred nastupem puberty, tim snaze obvykle
emancipacni proces probiha.

Navazovani novych, hlubokych vztahu k vrstevnikdm piimo souvisi s emanci-
pacnim procesem. Vztahy s vrstevniky dodavaji pubescentovi jistotu, kterou ztraci
odpoutavanim se od rodiny. Soucasné ho pripravuji na budouci hluboké emoc¢ni vztahy
v dospélosti.

Objevuje se potieba hlubokého intimniho ptatelstvi, kde je mozné sdé€lovat si na-
vzajem pocity, problémy, osobni zkusenosti. Dochézi k blizkym emoc¢nim vztahtim mezi
dvojicemi, protoze doposud prevladajici ,skupinova pratelstvi“ tuto potfebu neuspo-
kojuji. Zpocatku jsou tato pratelstvi navazovana mezi dospivajicimi téhoz pohlavi,
teprve pozdéji, na prelomu pubescence a adolescence, se objevuji intimnéjsi vztahy
mezi divkami a chlapci — tzv. ,prvni lasky®.

Skupina vrstevnikd hraje obecné v zivoté dospivajiciho stale vyznamnéjsi tlohu.
Praveé pomoci skupiny vrstevnikti se dospivajici snazi nalézt sdm sebe, svou cenu, svoji
hodnotu. Jde o mezistupen ve vyvoji od détstvi k dospélosti, od rodiny k samostat-
nému zivotu. Proto je diilezité, jakého zaméreni bude skupina, se kterou se dospivajici
ztotozni, jaké hodnoty a idealy bude tato skupina preferovat.

Vyrazné fyziologické zmény organismu maji mimo jiné za nasledek bouflivy nastup
doposud dfimajiciho sexuadlntho pudu a s tim souvisejiciho sexualniho chovani.
Zptsoby sexualniho chovani jsou determinovany nejen zménami hormonalni ¢innosti,
ale i vychovnymi a socidlnimi podminkami a normami.
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BéZnym jevem, ktery pomaha uvolnit sexualni napéti, je v této dobé pubescentni
masturbace. Jesté donedavna byla masturbace povazovana na aktivitu nezadouci, ne-
moralni, ¢i dokonce zdravi skodlivou. Masturbaci béhem dospivani priznava vice nez
devadesat procent chlapcii a o néco méné divek. Jedna se o zcela prirozenou formu
uvolnovani nahromadéné sexuélni energie. Vzacna neni ani vzajemna masturbace mezi
jedinci stejného pohlavi, aniz by tento jev mél vliv na pozdéjsi vyhradné heterosexualni
chovani.

Zivy zajem o sexualitu se u pubescenta projevuje Zivym zajmem o anatomii a fyzio-
logii pohlavnich organii, o zptisobech sexualnich praktik a poloh, o typech antikoncepce
a pod. Bézné byvaji v tomto véku pubescentni sexudlni hry ve skupiné vrstevnik —
tzv. flaska, hra na fanty apod.

Navzdory stéle rostoucimu zajmu mladych lidi o sexualitu nepfekroci vlastni sexu-
alni zkuSenosti ve vétsiné pripadt platonické vztahy doprovazené prvnimi intimnimi
doteky. Nejcastéji jde o jakousi piipravnou fazi pro budouci sexualni zivot, o seznamo-
vani se s vlastnimi psychickymi a fyzickymi pocity, s probouzejici se sexualitou. Avsak
1 mezi pubescenty se jiz vyskytuji ti, ktefi jiz maji zkuSenosti s pohlavnim stykem.
Bohuzel jsou zaznamenavany i pripady predc¢asného téhotenstvi u ¢trnacti a patnacti-
letych divek.

Kombinace ¢asného fyzického zrani, rizikového chovani, malé schopnosti myslet do
budoucna u dospivajicich i celkové spolecenské klima, kde je sex prezentovan jako ,,za-
bava‘“, zejména v Casopisech a televizi, to vSechno ¢ini situaci obtiznou a neptrehlednou.
Zménu k lepsimu nelze ocekavat od dokonalejsich antikoncepc¢nich metod, ale od nové
pojaté sexudlni, mravni a hodnotové vychovy jak v rodinach, tak na Skolach. Celé
obdobi puberty je tedy doba plné zvrati, rozpori, zmén a hledani osobni identity.

Langmeier vymezuje specifické problémy dospivajicich ve ¢tyfech zakladnich vyvo-
jovych problémech:

Rozpor mezi fyzickou a socialni zralosti. Sekuldrni akcelerace zpusobuje, Ze se
na jedné strané posunuje hranice dospivani do nizsiho véku, zatimco slozitost
spolecenskych naroktt a pozadavki oddaluje dosazeni socialni zralosti. Prodlu-
Zuje se tedy doba, kdy pubescent neni ani dité, ani dospély. Totéz se tyka fyzické
a psychické zralosti pro sexualni aktivitu.

Rozpor mezi roli a statusem. Od fyzicky skoro tplné zralych jedinct se oc¢ekava
mnohdy vyspélé odpovédné chovani (role), pfitom vsak status dospivajiciho je
v mnoha ohledech nizky. Predpoklada se poslusnost, détské postaveni.

Rozpor mezi hodnotami mladé a starsi generace. Stéle rychlejsi béh zivota s se-
bou prinasi vyraznéjsi rozdily v nazorech, v hodnotach a postojich jednotlivych
generaci. Starsi generace se stava hlasatelem ,osvédcenych tradic“, oproti tomu
mladi lidé naopak tyto tradice odmitaji a vnimaji jako prekazku.

Rozpor mezi hodnotami rodiny a vnéjsi spolecnosti. Dospivajici jiz neni jed-
noznacné vazan na normy a hodnoty svych rodi¢t a stale kritictéji je posuzuje.
Presto ziistava v mnoha ohledech na rodic¢ich zavisly. I zde plati, Ze prosazuji-
li rodic¢e své nazory prilis direktivné, vyvolavaji spise odpor, revoltu a priklon
dospivajiciho k hodnotam pravé opacnym.
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Celé obdobi puberty je snad nejkomplikovanéjsim a nejdramatictéji probihajicim
obdobim lidské ontogeneze. Mlady c¢lovek stoji pred fadou novych problémt, novych
vyvojovych tkold, pfijiméa celou fadu novych zivotnich roli. Diva se na svét novyma —
kritict€jsima ocima, znova musi hledat sam sebe, své misto ve spolecnosti. Ze strany
dospélych by se dospivajici mél dockat trpélivosti, pochopeni, vstiicnosti a povzbuzeni.
Casto se viak docka piesného opaku a je nucen hledat si k dospélosti vlastni, ¢asto
krkolomné a bolestivé cesty. Prestoze pubescent tak radikalné broji proti hodnotam
dospélych, hleda mezi nimi své vzory, ¢eka na jejich uznani, touzi se dospélym skutecné
stat. Pokud by nékdo chtél odsuzovat ,,zkazenou mladez“, mél by si sém polozit otazku,
v jaké spolecnosti Zije, jaké preferuje hodnoty, a pro¢ takovou mladez vychovava.

Adolescence

Ptrechod mezi pubescenci a adolescenci je velmi nezietelny, individualni, a proto se
toto obdobi vymezuje pouze orientacné jako vé€k zhruba mezi patnactym az dvacatym
rokem. Jde v podstaté o plynulé pokracovani puberty, o dokonc¢eni procesu dospivani.
Podstatny rozdil je naptiklad mezi mladym ¢lovékem, ktery si v osmnécti letech zac¢ne
po vyuceni vydélavat a mezi studentem mediciny, ktery neni po ekonomické strance
sobéstacny jesté minimalné dalsich Sest let.

Télesny vyvoj v adolescenci pokracuje dalsim riistem, pfedevsim u chlapct, postava
se stava symetrickou, pohyby jsou koordinovanéjsi a plynulejsi. Chlapecka postava diky
dalsimu nardstu svalové hmoty muzni, divéi postava diky pokracujicimu ristu nader
a boktl dostava definitivné zensky tvar. Mutace hlasu u chlapci kon¢i, chraplavy hlas
klesne o oktavu nize, vyrovna se a zmohutni.

Mladi muzi jsou v obdobi okolo osmnéactého véku zivota na vrcholu své sexuélni
aktivity, denni produkce testosteronu je v tomto obdobi maximalni. Naproti tomu u zen
se dostavuje vrchol sexualni aktivity az okolo tficatého roku.

Masturbace jako hlavni forma sexuédlniho uspokojovani pretrvava intenzivné po celé
obdobi adolescence. Vedle ni vsak dochazi postupem casu ke stale intenzivnéjsimu he-
terosexudlnimu chovani. Poc¢inaje nesmélymi doteky, pfes petting (mazleni sexudlniho
razu bez vlastniho sexudlniho aktu) az k vlastnimu pohlavnimu styku.

Intimni parové vztahy byvaji mnohem intenzivnéjsi, dlouhodobé&jsi a hlubsi nez
v pubescenci, neni vSak vyjimkou, Ze ¢ast adolescentl prochazi obdobim polygamni
sexuality, kde se jedna spiSe nez o vztah o sexualni experimentovani, o flirt a nabyvani
zkusenosti.

V soucasné dobé se také snizuje primérny vek prvniho sexualniho styku. To je
do jisté miry zpiisobeno nejen ranéjsSim sexualnim zranim, ale také socidlnim prostie-
dim, v némz se dospivajici nachazi. Zde jsou napiiklad patrné rozdily mezi uc¢novskou
mladezi a studenty, kdy ucni, ktefi ziskavaji mnohem diive ekonomickou a socialni
nezavislost, mivaji procentualné i mnohem vétsi zkusenosti v sexualni oblasti, véetné
vlastni souloze.

Stejné tak jako v puberté, i v adolescenci pokracuje proces hledani a utvareni vlastni
identity. Kromé zminéné identity sexualni je to pfedevsim pokracujici separace od ro-
diny. Generacni konflikt se pojima jako souc¢ast osobnostniho vyvoje. Vzhledem ke stéle
vétsim zivotnim zkuSenostem adolescenta byvaji konflikty mnohem cilenéjsi, presnéjsi
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a podstatnéjsi. Konflikt a postupna psychicka i fyzicka separace od rodiny je nevyhnu-
telna, aby dospivajici mohl navazat hlubsi pratelské i milostné vztahy ve svém okoli,
aby se stal samostatnym a svépravnym clenem spolecenstvi ,dospélych® jedinct.

Za normalnich okolnosti kon¢i separacni proces po dvacatém roce zivota, kdy se
vztahy mezi rodic¢i a adolescentem upravi a opét mezi nimi zavladne pozitivni vztah.
Adolescent je jiz v zivoté pevnéji ukotven, ma hlubsi zivotni zkuSenosti, stale samo-
jeho nazor na spolecnost a usporadani svéta. Zacina se také do spolecenského zivota
stale aktivnéji zapojovat, zacina si stale vic ujasnovat své, leckdy jesté nadnesené cile.

vvvvvv

nazirani na svét i na sebe sama, na svoje sily a moznosti.

Adolescence je obdobi, kdy dochazi k podstatnému Zivotnimu rozhodnuti, kterym
je volba povolani. Maloktery pubescent i adolescent je natolik zraly a jeho cile na-
tolik realné, aby se sam svédomité a adekvatné rozhodl pro nékterou profesi. Presto je
dilezité, aby se dospivajici spolupodilel na volbé té které stfedni ¢i vysoké skoly, popti-
padé povolani. Rodina mize dospivajicimu pomoci tim, ze podpofi jeho perspektivni
zajmy a sklony, a tak mu pomiize najit oblast ¢innosti, se kterou se ¢asem ztotozni
a rovnéz tim, ze bude mit vici dospivajicimu realisticka ocekavani odpovidajici jeho
moznostem.

Proces nachézeni vlastni identity je velmi slozity, adolescent hledd odpovéd na
otazky — kdo jsem, za co stojim, v ¢em jsem vyjimecny, ¢eho chci dosahnout, co dokéazi.
Je to proces plny experimentovani, pokust, omyli i ztrat. Je to obdobi hledani novych
jistot, svého mista v Zivoté, ve spolecnosti. I kdyz se mize zdat, ze rodice a ucitelé
v tomto obdobi nemaji prilis velky vliv, jejich podpora a dobré minéni je nesmirné
dtlezita.

1.4.8 Dospélost

Psychologie dospélosti je do dnesni doby nejméné rozpracovanym obdobim lidské on-
togeneze. To ma nékolik zjevnych pficin. Markantné se zpomaluje télesny vyvoj, ktery
jesté v obdobi puberty a pocatkem adolescence hral diilezitou tlohu a stavél vsechny
dospivajici do priblizné stejného postaveni a kladl pfed né priblizné totozné vyvojové
moznosti a tkoly. Obdobné slabne jednotici vliv spolecnosti — kazdy si vybira svoji
vlastni zivotni drahu, smér vzdélani, profesi.

Nékdo zustava ekonomicky zavisly na rodicich, jiny zaklada rodinu a zacind zit sa-
mostatné. Najit v této zméti lidskych osudt néjaké obecné platné vyvojové zakonitosti
je velice tézkym tkolem.

Vyvojové etapy dospélosti

V dospélosti se nenalézaji vyrazné predély ¢i mezniky, které by jasné oddélovaly jed-
notliva vyvojova obdobi, snad jedinou vyjimku tvofi menopauza. Je vsak zfejmé, ze
prozivani, mysleni, socidlni jednani apod. se znac¢né lisi u ¢lovéka dvacetiletého a u ¢lo-
veka v preddiichodovém véku. Proto je nezbytné rozdélit si obdobi dospélosti do né-
kolika etap, pficemz je nutné brat zietel na skutecnost, ze jednotlivé faze nastupuji
u jednotlivych lidi odlisné.
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Mlada (Casné) dospélost — je obdobim zhruba od 20 do 30 let.
Stfedni dospélost — zahrnuje obdobi ptiblizné do 45 let Zivota.

Dospélost pozdni — jeji krajni hranice se pohybuje okolo 65 roku Zivota.

Mlada (¢asna) dospélost

Nez bude prikroc¢eno k charakteristice mladé dospélosti, je tfeba vymezit, jak chapat
pojem ,dospélost. Jako zékladni kritérium dospélosti byva chapano dosazeni osobni
zralosti. Osobné zraly ¢lovék po dokonceni dospivani prejima plnou osobni a spolecen-
skou zodpovédnost, zacind byt ekonomicky nezavisly, je schopen samostatné pracovat
a spolupracovat bez zbytecnych konfliktti, je schopen se bez problému adaptovat na
nova prostfedi a ¢innosti, pfizptsobit se spolecenskym norméam a pozadavkim, plné
rozviji své zajmy, navazuje trvalejsi vztah ke svému partnerovi. Je pfipraven pfijmout
vychovné tkoly spojené s vychovou potomki. Soucasné s tim se prizpisobuje svym
starnoucim rodictim. Dilezité je, aby mél do budoucnosti realistické cile a plany, které
odpovidaji jeho zajmim a schopnostem.

Podobnymi seznamy vlastnosti prokazujicich dosazeni osobni zralosti se nékteré
publikace jen hemzi. Jen malokdo asi splni vsechna uvedena kritéria a urcité kazdy
takovy seznam opomene a neuvede nékolik dalSich charakteristik, kterymi by dospély
jedinec mél disponovat. Je zadouci obdobné vycty ,,dospélych vlastnosti“ chapat spise
jako idedl, ke kterému by c¢lovek po celou dobu svého zivota mél smérovat.

Mladéa dospélost je obdobim nejvétsi télesné sily, vitality, energie. Svalova sila vr-
choli ve véku okolo 25 let. Ale jiz v tomto véku se dostavuji prvni, byt prozatim
nepatrné znamky pocinajici involuce. Predné je to takfka neznatelny ubytek télesné
vysky. Sluch pomalu ztraci citlivost pro vysoké tony, ponékud se zhorsuje adaptace oka
na tmu, vidéni do blizka.

Mysleni dozrava ke svému definitivnimu vrcholu, stale jesté je patrny narist 1Q,
zvétsuje se plocha mozkové kiry.

Velkou socialni zménou v zivoté dospélého ¢lovéka je pracovni ¢innost, na kterou
se béhem dospivani, nékdy i ¢asti mladé dospélosti, pripravoval. Mlady ¢lovék teprve
hled4a svoje zarazeni.

V pracich, které vyzaduji jednoduchou fyzickou ¢i dusevni ¢innost, miize dvacetilety
¢lovék velmi rychle dosdhnout svého vrcholu. V naprosté vétsiné pripadu vsak mlady
jedinec zatim sbira zkusenosti. Vysledkem tohoto hledani je pii priznivé konstelaci
dosazeni relativné stalé sebejistoty, autonomie, nezavislosti opfené o plnou télesnou
a psychickou zralost.

Mlady ¢lovek je formovan nejen pracovni ¢innosti, ale mimopracovni ¢innosti ve
volném case. Neméa smysl vypocitavat nejrozmanitéjsi formy traveni volného casu,
ani se snazit vyzdvihovat jejich klady a zapory. Dilezité je, aby vhodnym zplisobem
doplnovaly urcitou formu zaméstnani, aby slouzily jednak k rtstu osobnosti, jednak

k relaxaci, ke znovunabyti energie potiebné pro vykon povolani.

Mnoho mladych lidi uzavird pravé ve véku mladé dospélosti manZelstvi. Uza-
vienim manzelstvi si ¢lovek vytvari novy socialni prostor, v némz se bude odehravat
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podstatnd c¢ast jeho dalsiho zivota. Spokojené manzelstvi je do urc¢ité miry podminkou
osobniho §tésti, pocitu smysluplnosti soucasného zivota i jeho perspektiv. Stejné jako
spokojené manzelstvi, tak i manzelstvi nesfastné poznamené ¢lovéka vétsinou na cely
Zivot.

Lidé spolu uzaviraji snatek nebo dlouhodoby intimni vztah z dtiivodu uspokojovani
dvou zakladnich potieb a to potfeby intimniho emocéniho souZiti (véetné uspo-
kojovani sexudlnich tendenci) a touhy mit déti. Manzelstvi lze chépat jako jeden
z nejcitlivéjsich testit osobni zralosti.

Diilezitym, i kdyz ne rozhodujicim prvkem fungujiciho manzelského souziti, je se-
xualni souziti obou partnert. Vliv sexuality na spokojené manzelstvi se casto zvelicuje.
Skutecnosti byva spise fakt, ze neuspokojivy sexualni zivot je spise vysledkem neuspo-
kojivych manzelskych vztaht.

Narozenim déti se z manzelstvi stava rodina v pravém slova smyslu. To s sebou
prinasi nové zivotni tkoly a role. Rodic¢ovstvi uspokojuje lidskou potfebu pecovat o né-
koho, kdo mé potfebuje, kdo je na mné zavisly (potfeba generativy).

Bez ohledu na sociokulturni prostiedi plni podle Langmeiera kazda nuklearni rodina
(rodice a déti) nékolik zdkladnich funkei.

Jedna se predevsim o funkce reprodukcéni. Rodina je zékladni jednotkou plozeni
a vychovy nové generace. Neméné diilezita je funkce emocionalnt, kdy rodina posky-
tuje emocionélni uspokojeni vsem jejim ¢lentim. Socializacéni funkce rodiny spociva
v tom, ze rodina uvadi dité rozhodujicim zpiisobem do spolecnosti. Soucasné s tim se
vSsak méni socidlni status rodi¢a. Diive dulezitd hospodarska funkce je v soucasné
prumyslové spolec¢nosti zna¢né omezena, rodina je prevazné jednotkou spotiebni.

Pokud néktera rodina neplni nékterou z uvedenych funkci dostatecné, nebo viibec,
mluvi se o problémové ¢i disfunkcéni rodiné. O rodiné neuplné se hovoii tehdy,
chybi-li v roding, af jiz napi. z divodu tmrti ¢ rozvodu, néktery z rodi¢t. Nelze vSak
tvrdit, ze rodina netplna by musela byt nutné i rodinou disfunkéni. Rodina netplna
muze plnit nékteré funkce stejné dobie a mnohdy i 1épe nez rodina tplna, napi. pokud
jde o funkci emocni ¢i socializac¢ni. Presto ziistava faktem, ze u déti z rodin netplnych
bylo zjisténo vice neurotickych symptomi, psychosomatickych problémt a problému
vychovnych ¢i prospéchovych.

Celé obdobi mladé dospélosti je ¢asem velkych nadéji, ocekavani, Zivotniho elanu
a energie, ¢as vrcholu inteligence, krasy i télesného zdravi.

Stiredni dospélost

Stfedni dospélost (od 30 do 45 let) byva obdobim psychické a fyzické stability, vysoké
dusevni i pracovni vykonnosti, dobrého zdravi.

Bylo jiz uvedeno, ze tficaty rok lze v obecné roviné chapat jako jakysi meznik,
vrchol dusevniho i télesného vyvoje, jako vék, v némz pfevazuje evoluce nad involuci.
Vysokou troven psychického vyvoje, jiz tficdtnik dosahl, si v urc¢ité mire zachovava
béhem celého obdobi stiedni dospélosti. Znamky pocinajici télesné involuce jsou vsak
jiz patrné.
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Zmensuje se pruznost kloubt, pozvolna klesa télesna sila. Kiize ztraci pruznost,
objevuji se vrasky, vlasy fidnou a slabnou u obou pohlavi. Dochéazi i k nepatrnému
ubytku télesné vysky vlivem ztenceni paternich plotének. Klesa produkce testosteronu,
tkané ztraceji pevnost, dochéazi k uklddani podkozniho tuku, u Zen k poklesu nader
a hyzdi.

Na strané druhé neprokazaly longitudinalni vyzkumy zadny vyrazny pokles inte-
lektové vykonnosti béhem stiedni dospélosti. To se projevuje predevSim v pracovni
¢innosti, v niz ¢lovék stiedniho véku dosahuje obvykle profesntho wvrcholu. Pfiro-
zena vyvojova ¢inorodost a kreativita se zde snoubi se vzriistajici odbornosti i zkuse-
nosti. Tticatnik je obecné chapan jako perspektivni pracovnik s vyhlidkami na dobrou
kariéru.

Ustfednim motivem Zivota vétsiny dospélych lidi stiedniho véku je rodina. Pokud
¢loveék zdarné prekonal pravdépodobnou prvni manzelskou krizi, vyrovnal se s novymi
rolemi, muze se plné vénovat zuslechfovani rodiny, miZe pro rodinu zit, muze ji mnohé
nabidnout, ale mnohé z ni také cerpa.

Stiredni dospélost je také obycejné vékem, kdy se nejcastéji uzaviraji druhd man-
zelstvi po rozpadu téch netspésnych. Zeny maji jednu z poslednich moznosti porodit
¢i adoptovat dité a uspokojit tak svoji potfebu mateistvi. Zena mize pochopitelné
otéhotnét a porodit i po Ctyficatém roce zivota, avSsak podstatné se zvysuje riziko vaz-
néjsich vrozenych vad. Presto lze bez nadsazky Tici, Ze jsou to prave déti, které rodi¢im
poskytuji pocit smysluplnosti zivota a prace, pocit radosti a domova.

Mnoho autorti se ve spojitosti s timto obdobim (jako prvni C. G. Jung) zminuje
o tzv. ,krizi tricatych let“. Krize se obvykle dostavuje v obdobi mezi pétatficatym
a CctyTicatym rokem zivota. Dospély ¢lovék se v této dobé nachazi ,,ve stiedu své zZivotni
drahy“, je ukotven v zaméstnani, v rodiné a zaciné casto kriticky hodnotit sviij dosa-
vadni zivot, jeho napln, zac¢ina srovnavat realné cile, kterych dosahl, s ambicemi, které
si v mladi stanovil. Znova se objevuji existencionalni otazky smyslu zivota, trvalosti
hodnot, objevuje se otdzka vlastni smrtelnosti. Podobné otazky vyvstavaji i ohledné
vychovy a budoucnosti déti.

Opét se objevuje jiz v adolescenci feSena otazka vlastni identity. Clovék se ¢asto
s obavami diva do budoucnosti a je nucen redukovat nékteré zivotni cile. Nékdy mu pfi-
pada dosavadni Zivot stereotypni, neplodny, rutinni. (V pfipadé ucitelit mize dochézet
k pocitiim tnavy, k pocitiim, ze jejich prace nemé smysl — hovoii se o tzv. syndromu
vyhoteni). Objevuji se tendence dosavadni zivot zménit, najit si nového partnera, nové
zameéstnani, nové poslani. Nékdy jde jen o marnou snahu za kazdou cenu udrzet uni-
kajici mladi. Jakéakoli nemoc, jakékoli omezeni pracovnich, zadjmovych, sexudlnich ¢i
jinych potieb jsou v tomto véku prijimany velmi dramaticky. Snaha vymanit se ze
zabéhnuté zivotni drahy vSak miize mit kladné, ale i velmi nepfiznivé zivotni nasledky.

Introvertni hledani nové vnitini identity vede pak vétsinou k vyhranovani a nové
integrité osobnosti, k vétsi osobni zralosti, k novému potvrzeni manzelského vztahu,
k nachazeni novych neméné hodnotnych Zivotnich horizontii, k mobilizaci vnitinich
zivotnich sil.

30



Pozdni dospélost

Pozdni dospélost (od 45 rokt do 60 let) je obdobim, kdy involuce ziskava nad evoluci
definitivni pfevahu. Po strance psychické 1ze shodné s Langmeierem toto obdobi nazvat
obdobim bilancovani.

Clovék se ohlizi zpét, hodnoti cely sviij Zivot, své omyly i spravna rozhodnuti,
vychovu svych déti, volbu partnera, povolani, zivotni i pracovni vysledky, jichz dosahl.
Na rozdil od ,krize stredniho véku“ jsou vSak moznosti nékteré zasadni zivotni ,omyly*
napravit podstatné mensi. Konec¢nost zivota se ozyva znova a mnohem naléhavéji nez
kdykoli predtim.

Neziidka je zivotni bilancovani doprovazeno pocity tzkosti, zatrpklosti, depresemi,
vztekem. V jinych pfipadech dochéazi k neadaptovanym projeviim chovani, k vyhleda-
vani mladsich sexualnich partnerti, k itéku do pracovni ¢innosti. Existuje zde i zvysSené
riziko sebevrazdy. V idealnim ptipadé dokaze zraly ¢loveék vyresit slozité vyvojové tkoly
tohoto obdobi pozitivné a pokro¢i na vyssi, zralejsi iroven vyvoje osobnosti. Zietelny
je i obrat k introverzi, k obraceni se do vnitiniho svéta.

Clovék pozdniho dospélého véku musi stejné jako v obdobich piedchazejicich fesit
spousty osobnich, rodinnych, spolecenskych i pracovnich problému a tikold. Langmeier
uvadi obtize, které lidem pozdniho dospélého véku plnéni téchto kol znesnadnuji:

e Namisto vzestupu fyzickych sil a zdokonalovani riznjch dovednosti se objevuji
prvni priznaky poklesu vykonnosti a zacinaji se hromadit pfiznaky nékterych
chronickych onemocnéni.

e Dostavuje se ukonceni reprodukéniho obdobi Zeny — menopauza, ¢asto dopro-
vazena neprijemnymi vegetativnimi a psychickymi ptiznaky. U muzi zase Casto
dochazi k potizim vyvolani a udrzeni erekce, coz byva nékdy povazovano za pii-
znaky tzv. andropauzy. Klimakterické ptfiznaky byvaji u obou pohlavi mnohdy
spojovany s pocity beznadéje, ztraty osobni hodnoty apod.

e Po odchodu déti z domova prozivaji mnozi rodice tisnivé pocity ,,prazdného
hnizda“, a to predevsim u matek, které se plné soustiedily na vychovu déti
a kromé toho si nevytvorily zadné jiné zivotni hodnoty.

e Prevazna vétsina muzi i Zen odchazi na konci tohoto véku do dtchodu, coz
s sebou pfinasi nahlou a vyraznou zménu socialniho zatrazeni a socidlniho statusu.
Zmeéni se nejen zivotni rezim, ¢etnost socidlnich styki, ale ¢asto i vysSe zivotniho
standardu.

Vyrazné jsou télesné zmény a zmény funkci jednotlivych organti. Kleséd vykonnost
plic i srdec¢ni ¢innosti. Pomérné rychle ubyva nékterych tkani, prevazné svalovych,
s ¢imz souvisi celkova nizsi télesna vykonnost organismu. Zpomaluje se metabolismus.
Involuce se dale tyka zhorsujici se kvality vnimani, klesa citlivost pro vysoké tony,
zhorsuje se zrakova ostrost.

v/

Po strance psychické je nejpatrnéjsi ubytek pamétovych schopnosti, predevsim vsti-
pivosti. ZhorSuje se postieh, cit pro detaily, je ziejma celkova zvysena unavitelnost.
U nekterych jedinct je patrna citova labilita, zranitelnost, nizka frustracni tolerance,
objevuji se poruchy spanku, metabolismu, dostavuji se priznaky nékterych chronickych
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onemocnéni. To vSechno vede k postupné redukci pracovni i zajmové ¢innosti a k hle-
dani novych, pfiméfenych aktivit. V pozdnim dospélém veéku je vSak nutno prihlizet
k velmi zna¢nym individualnim rozdiliim mezi lidmi, které jsou modifikovany mnoha
okolnostmi — télesnou konstituci, diive prodélanymi chorobami, typem zaméstnani,
zivotnim stylem. Ptes pokracujici involuci dosahuje casto ¢loveék pozdniho dospélého
veéku diky svym zkuSenostem, rozhledu, minimalnim rozdilim mezi optimalni a maxi-
malni vykonnosti vrcholu své profesionalni drahy. Problémy s pracovnim uplatnénim
nastavaji hlavné tehdy, kdyz je c¢loveék v tomto véku nucen hledat nové zaméstnani,
preskolovat se na zcela novy styl prace, nové pracovni podminky a dovednosti.

Také manzelstvi prochazi casto zatézkavaci zkouskou, zvlasté po odchodu déti z do-
mova. Pocit prazdného hnizda zptisobuje podstatné vétsi vzajemnou zavislost obou
manzelskych partnert. Hrozi zde nebezpeci zevSednéni vztahu, emocéné prazdného sou-
ziti obou partnert, zalozené pouze na zvyku, pohodlnosti, neochoté néco ze zazitého
stereotypu meénit.

Dalsim problémem mtize byt nahly vzdor proti blizicimu se stari, snaha cas zasta-
vit tim zptsobem, zZe Clovek vyhledava sexualni dobrodruzstvi, nové sexualni i citové
vztahy s mladsimi osobami opa¢ného pohlavi. Mnohdy za forméalniho zachovani pi-
vodniho svazku, neziidka pak konci tyto snahy uniknout stari rozvodovym rizenim.

Ani relativné harmonické manzelské vztahy nejsou bez problémi, ale dokazi-li oba
partnefi vyvstalé problémy spolecnou ,praci“ prekonat, byva jejich vzajemny vztah
jesté siln€jsi nez pred tim.

Sexualita v pozdni dospélosti, respektive jeji kvalita, je do zna¢né miry zavisla na
celkové emocni spokojenosti v manzelstvi. Ani menopauza nemusi byt sama o sobé
divodem poklesu sexualni aktivity zeny ¢i muze, i zde ma rozhodujici vliv psychické
naladéni. V tomto obdobi se sice jiz ¢astéji objevuji nékteré fyziologické poruchy, které
na sexualitu maji negativni dopad, ale diilezitou roli hraji predevsim faktory psychické,
kulturni a socidlni, v neposledni fadé i predsudky. Pfi vzajemném pochopeni a pomoci
obou partnerd je mozné sexualné zit do pomérné vysokého véku.

V obdobi pozdni dospélosti se vétsina lidi stava prarodici. Jde o novou roli, ktera je
ve své podstaté dalsi fazi jejich socializace. Zde je tieba, aby se jasné vymezily rozdily
mezi rolemi rodice a prarodice, coz s sebou piinasi, zvlasté v pripadé vicegenerac¢niho
souziti, nemalé problémy pravé ze strany ,cerstvych® prarodicii.

Nejsou to ovSem jen vnoucata, ktera prijimaji vliv prarodic¢i, ale jsou to naopak
prarodice, jimz jejich nova role miize oteviit cely novy svét, mohou nalézt nové zivotni
hodnoty, mohou vychutnat novou dimenzi citového vztahu.

Ke konci obdobi pozdni dospélosti dochéazi u vétsiny lidi k vyrazné socialni zméné
souvisejici s odchodem do dichodu. Odchod ze zaméstnani byva prozivan casto
velmi dramaticky. Nezanedbatelna je predevsim skutecnost, ze odchod do penze byva
doprovazen podstatnym snizenim zivotniho standardu, ale mnohem zavazné€jsi jsou
problémy psychické. Socialni status diichodce se méni. Védomi ,nepotfebnosti® byva
doprovazeno pocity ménécennosti, ztraty sebetcty, sebevédomi. Hrozi zvysené riziko
sebevrazednych pokust. Vyrazné se méni zivotni styl, denni rezim, ¢lovék najednou
nevi, jak nalozit s volnym casem.

Pokud se ¢lovek se svou novou spolecenskou roli smifi, je to obdobi, jez miize vénovat
svym zajmum, zalibam a konickiim, na které nemél diive ¢as. Mze rozvijet a péstovat
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rodinné a pratelské vztahy, predavat své zivotni zkusSenosti a poznatky, miize ,zno-
vuobjevovat® krasy, hodnoty i pozitky bézného zivota, které mu diive v pracovnim
kolotoci unikaly.

1.4.9 Stari

Zivotni obdobi od 60 (65) let je nazyvano stafim. Neznamen4 to automaticky, ze kazdy
sedesatnik je stary clovek, protoze v tomto pozdnim stadiu ontogeneze hraji interindivi-
dudlni rozdily mezi jedinci jesté mnohem vétsi roli, nez kdykoli dfive. (AvSak je nutné
vzit v ivahu nevesely fakt, Ze Sedesati let se nedozije zhruba desetina zen a témér
¢tvrtina muzi.)

Védci si odedavna kladou otazku , co zptisobuje starnuti organismu a jaky vyznam
ma stari v ramci ontogeneze i celého lidského spolecenstvi. Teorii starnuti existuje
mnoho, ale zddna z nich proces starnuti organismu definitivné neroztesila.

Pacovsky a Hefmanova (1981) rozdélili vSechny dostupné teorie starnuti do tii
zakladnich skupin:

1. Teorie kladouci diraz na pisobeni vnéjsich vlivu — ekologické podminky, bakte-
rie, viry, kontaminace potravin i zZivotniho prostiedi, vlivy podvyzivy, nadvyzivy,
drog, ionizac¢niho zafeni atd.

2. Teorie preferujici prevazné vnitrnt vlivy — genetické naprogramovani, snizujici
se propustnost kapilar, poruchy v syntéze proteint, vymizeni funkce zlaz s vnitini
sekreci, poruchy imunitniho systému apod.

3. Teorie zabyvajici se poruchams integrace a organizace organismu.

Stale vice se ukazuje, ze neni mozné vysvétlit starnuti jen na zékladé jedné z uve-
denych teorii. Svancara (1983) chape starnuti a smrt jako dfisledek postupné ztraty
informaci a organizace zivého systému.

7 hlediska spolecenského miizeme za starého clovéka povazovat takového jedince,
ktery je za starého pokladan ostatnimi c¢leny spole¢nosti. Postupujici involuce se pro-
mita ve vSech oblastech ontogeneze.

Télesna schranka pozvolna chéatra, projevuji se nasledky predeslych nemoci, naroc-
ného stylu fyzické prace apod. Svalova sila a kapacita plic maji zhruba polovi¢ni silu
a kapacitu nez u ¢lovéka mladé dospélosti. V mnohych organech ubyva funkénich tkéani,
kosti jsou kieh¢i. Stoupa pocet lidi postizenych srde¢nimi a cévnimi chorobami, nemo-
cemi kloubi, patefe a nohou. Po sedmdesatce neni vzacnosti, ze ¢lovek trpi nékolika
chronickymi onemocnénimi soucasné.

Markantni je také zhorSeni smyslového vnimant — predevsim zrakové a sluchové
percepce. To s sebou kromé omezeni pracovni i zajmové ¢innosti pfinasi snizenou schop-
nost komunikace s druhymi lidmi i ohrozeni bezpec¢nosti starého ¢lovéka.

Také pamét, zejména pak kratkodobd, vykazuje zna¢né zhorseni. Starsi vzpominky
zustavaji sice zachovany, ale i ony ¢asto byvaji emocné i obsahové zkresleny. Véci minulé

byvaji ¢asto nadhodnocovany, posuzovany vyhradné kladné, coz byva interpretovano
jako obrana proti pocitu ohrozeni ze strany mladsi generace.
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Emocionalita starnoucich lidi m4 své specifika. Clovék se stale vice stahuje do sebe,
do svého vnitiniho svéta, nékdy se prilis soustfedi na své vlastni problémy, pricemz
ztraci zajem o osudy lidi ve svém okoli. Zvysené sebepozorovani muze vést k precitlive-
losti az hypochondrii. Velmi intenzivni byva reakce na ovdovéni. Staii lidé se také casto
ocitaji diky svym zdravotnim i osobnim problémim v socialni izolaci, coz umocnuje
pocity osamélosti, ménécennosti a zbytecnosti.

Ve stari pribyva také neurdz jako nasledek zvysené citlivosti, zranitelnosti, strest
a ztrat. Podobné je tomu u depresi, spojenych ¢asto s neklidem a tzkosti. Casté je
depresivni reakce na umrti partnera, na vazné onemocnéni, na umisténi do domova
dichodcii atd. V tomto obdobi je také zvySené riziko suicida (sebevrazdy).

Dusevni zivot se pokracujici involuci zfetelné zpomaluje, stary cloveék se Spatné
adaptuje na jakékoli zmény. Ve vyssSim véku také znacné klesaji nékteré slozky in-
teligence. Podle jedné studie (Langmeier, 1983) tzv. ,krystalickd inteligence“ (ktera
predstavuje jakysi vysledek vrozenych vloh a vSech zkuSenosti ziskanych spontanné
i vzdélanim) stoupa od 25 let az do stéafi, zatimco jiné slozky inteligence, nap¥. schop-
nost uceni se novym vécem, feSeni problémii pod ¢asovym tlakem, schopnost prechazet
od jednoho zpisobu mysleni ke druhému se s ptribyvajicim vékem zhorsuji.

Priméry nejsou ani spravedlivé ani vystizné. Ukazuje se vsak, ze u lidi, ktefi maji
intelektové narocné povolani a ktefi se musi cely Zivot vzdélavat (ucitelé, lékari, védei)
se dusevni schopnosti nemusi s vékem zhorsovat.

Ve velmi vysokém veéku dochazi ovsem nesporné k celkovému upadku sil a schop-
nosti, ale opét znacné odlisné u rtznych jedinci.

Osobnost starého clovéka vsak neni pouze determinovana involuénimi zménami, ale
je vyslednici celého dosavadniho priibéhu ontogeneze, schopnosti ¢lovéka prizpiisobovat
se novym zivotnim podminkam, novym moznostem, novym hodnotam. Jde o schopnost
vyrovnat se se starim.

Rodinny Zivot starych manzel zavisi do zna¢né miry na tom, jak se jejich vza-
jemny vztah utvarel béhem vsSech predchazejicich obdobi. Stafi pouze umocni dosa-
vadni hloubku vztahu nebo naopak dlouho oddalované, nevyicené problémy a averze.
Snatky ani rozvody v tomto obdobi nejsou dnes nécim ojedin€lym.

Sexualita v tomto obdobi byva ¢asto tabuizovana a v souvislosti se stafim se s ni
jaksi nepocita, ani se o ni nehovoii. To neméni nic na faktu, ze mnoho starych lidi
po Sedesatce jesté dlouha léta aktivné sexualné zije. Je tieba zbavit se pfedsudku, ze
sexualita ke stari nepatii. Dovoli-li to zdravotni stav, hraje sex pro starnouci partnery
stejné dilezitou roli a poskytuje stejné potéseni jako kdykoli pred tim.

Nékteré nesnaze s sebou prinasi vicegeneracni souzitt. Problémy vyplyvaji z od-
lisnych nazori na zivotni styl a hodnoty, na vychovu déti a nesrovnalosti jsou i ve vyme-
zeni teritorii v rdmci spoleéné domécnosti. Castym zdrojem neshod byva i odlisny vztah
k vécem, ke kterym maji staii lidé na rozdil od mladsich ¢asto silné emotivni vztah. Obé
generace Casto stradaji nedostatkem klidu a soukromi. Na druhé strané se obé strany
navzajem potiebuji, vzajemné si vypomahaji. Najit rovnovahu mezi timto zdanlivym
rozporem je nékdy bolestna cesta ¢asto plnad domnélych k¥ivd a nedorozumeéni. Jejim
naplnénim je v idealnim piipadé vzajemna tolerance vyplyvajici z respektovani zvlast-
nosti vSech zucastnénych stran. Zminéné problémy se vSak nemuseji omezovat jen na
souziti ve spolecné doméacnosti, ale v riizné mite se objevuji i pti oddéleném bydleni.
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S postupujici involuci stale vice vzrista zavislost starnoucich lidi na jejich détech.
Pro mnoho starych lidi je dulezité, aby v pozdnim stari, oslabeni nemocemi, neztstali
sami, popripadé aby nemuseli dozivat v nemocnicich ¢i domovech dichodcti a v ne-
posledni fadé, aby méli pro koho zit. V finalnich fazich ontogeneze se jiz casto jedna
o plnou fyzickou a psychickou zavislost starych lidi na jejich nejbliz§im okoli.

Posledni ¢ast naseho Zivota popisuje velmi emocionalné Pavel Ri¢an ve své knize
Cesta zivotem: ,, ... Posledni zkouska vzajemnosti — bezmocnost. A jestli se ndm na-
konec zakali rozum demenci, budeme na svych détech i psychicky plné zavisli. Budeme
je milovat tou laskou, kterd si uz nemtze vybirat, budeme je obdivovat za vSechno
co udélaji, at si to zaslouzi nebo ne, budeme jako déti hloupoudce zapirat, trucovat,
budeme se jich bat, budeme se s nimi identifikovat. Nejkrasnéjsi hudbou bude pro nas
jejich vlidna fec, nejvétsim stéstim jejich laskavé pohlazeni. Rozdil mezi nami a kojenci
bude ovSem zasadni: na rozdil od nich nebudeme moci spoléhat na rodi¢ovské instinkty
svych dospélych déti, na neodolatelny sarm a roztomilost malého ditéte. Budeme odka-
zani na dobré srdce, svédomi, soucit, kulturni tctu ke stari, vdécnost za krasné détstvi
— a na predvidavost svych déti. Jak oni ndm, tak jednou jejich déti jim!“ (Ri¢an, 1990).
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2 Socializace ¢lovéka a socialni uceni

2.1 Podstata socializace

Kazdy c¢lovék prichazi na svét jako biologicka bytost vybavena systémem reflexti a in-
stinkti, které mu umoznuji pfeziti a uspokojovani zakladnich existenc¢nich potfeb jako
je napt. utiseni hladu a zizné. V priibéhu svého vyvoje se jedinec stava spolecenskou
bytosti s bohatym rejstifikem psychickych funkci, které mu umoznuji prizptsobovat
se slozitym zivotnim podminkdm spole¢nosti, v niz se narodil. K postupné preméné
individua z biologické bytosti ve spolecenského tvora dochézi v tzv. procesu sociali-
zace (zespoledensténi), ktery ma v podstaté charakter socialniho uceni a probihd pfi
vzajemné interakci jedince s jeho socidlnim okolim. Nejobecné€ji feceno socializace je
proces, v ramci néhoz se c¢loveék uci zit s ostatnimi lidmi ve skupiné a spolecnosti.

(Nakonecny, 1970)

V pritbéhu socializace si ¢lovek osvojuje védéni, znalosti, normy a hodnoty kultur-
niho prostiedi, do kterého se narodil a ve kterém zije. Socializace je neustala tendence
sméfovani k normé. Opakem socializace je socialni deviace — odchylovani se od norem.

Cilem socializace je dosdhnout toho, aby ¢lovék se o samoté choval tak, jako by byl
pod stalym dohledem ostatnich ¢lenti skupiny.

Socializace ¢lovéka zac¢ind jeho narozenim a v podstaté probiha po cely jeho zZivot.
Avsak jeji nejdulezitéjsi etapa (primarni socializace) konéi v obdobi nastupu jeho do-
spé€losti. Podle naseho pravniho radu je mlady c¢loveék sice dospély v 18 letech, avsak
psychologové a sociologové ¢asto posouvaji hranici socidlni zralosti vyse — 24 (30) let.

Sociologie chape socializaci jako proces piipravy clovéka na pfevzeti pozic a roli,
které zaujimaji a vykonavaji dospéli lidé (otec, manzel, zaméstnanec). Mlady ¢lovek
ziskava status dospélého clovéka, jakmile vstoupi do zaméstnani, uzavie manzelstvi
a zalozi rodinu. Nastane-li jedno z téchto tii dilezitych zlomovych obdobi jeho zivota,
zacne zit zptisobem dospélého clovéka.

V zéapadni kulture je etapa prechodu z obdobi détstvi do véku dospélosti relativné
velmi dlouha. Toto obdobi se vSeobecné nazyva ,mladi“. Jeho hranice nelze jedno-
znané stanovit, nékteti odbornici ji nicméné urcuji v rozmezi 15-24 (30) let.

V mnoha kulturach, zejména u tzv. pfirodnich narodi, je tato faze podstatné kratsi
a nékdy ma pouze podobu jednorazového aktu — ,inicia¢niho obradu®. Miize se jednat
o urcité slavnosti, ritualy, jeZ mohou mit podobu tetovani, obiizky nebo se se muze
jednat o urcitou zkousku dospélosti, jako je povinnost ulovit dravé zvire, prezit urcitou
dobu na odlou¢eném misté apod.

Socializace probihd v ramci urcitych spolecenskych instituci. Zakladnimi sociali-
zacnimi Ciniteli v moderni spolecnosti jsou: rodina, skola, skupiny vrstevnikii, masova
média, cirkve a rtizna sdruzeni. Nejvyznamnéjsi tilohu si udrzuje rodina.

Pro dnesni spole¢nost oproti tradi¢ni spolecnosti je charakteristicka tzv. nejednot-
nost socializa¢nich ¢initeld. Tlak tradi¢ni komunity na chovani jedince byl velmi silny
a jednotny a jakéakoliv odchylka od vyzadované normy se prisné trestala. V moderni
spolecnosti piisobeni jednotlivych socializacnich ¢initelt miize byt i znacné rozporné,
napi. vychovny vliv rodiny a ptisobeni party vrstevniki.
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2.2 Socializace a vychova

Problematika socializace velmi tzce souvisi s vychovou, pficemz oba pojmy nelze
zcela ztotoznovat. Termin socializace je SirSim pojmem. Vychova je planovité, zamérné
a dlouhodobé ptisobeni na ¢lovéka podle pfedem stanoveného idedlu (cile).

Socializa¢ni proces presahuje oblast vychovy. V ramci socializace ptisobi i pozitivni
a negativni vlivy, které nejsou pod kontrolou vychovatele, avsak mlady c¢loveék je urci-
tym zptisobem zpracovava. Jedinec tedy neni formovan jen vychovou, neni pouze nékym
cilené tvarovan, ale sam je v procesu socializace aktivni, prebira podnéty ze svého okoli,
napodobuje druhé, podléhé pritazlivym vliviim. Proto také neni neobvyklé, ze dvojcata
vychovavana ve stejném socialnim prostiedi mohou byt zcela odlisnymi osobnostmi.

2.3 Resocializace a adaptace

V souvislosti s problematikou socializace se lze setkat i s pojmy resocializace a adap-
tace. Resocializace je opé€tovna, dalsi socializace u c¢lovéka, ktery timto procesem jiz
jednou prosel. Do takové situace se dostavaji napi. lidé, kteri emigruji do zcela jiného
kulturniho prostiedi, ve kterém si museji osvojovat zcela nové vzorce jednani.

Adaptaci lze charakterizovat jako proces prizpisobeni se novému prostiredi. Jedinec
pouziva drive naucené zpusoby chovani. Nemusi je ménit, tak jak je tomu u resocia-
lizace. Proces privykani zivotu v novém prostiedi pfi preveleni vojaka k jinému atvaru
je mozné chapat jako adaptaci, nebot jedinec vyuzivd dfive naucené vzory jednani
u predchozi jednotky.

2.4 Prubéh socializace a jeji vyznam

Proces socializace zasahuje veskeré dimenze dusevniho Zivota. Psychika individua se
utvari predevsim v nasledujicich smérech:

Od animality, tedy syrové pudovosti k lidskosti, ke spolecenskym sklontim a zvykdm.
Od bezprostiedni afektivni exprese k ovladanému a stylizovanému vyrazu citt.

N4 z

Od bezprostfedni emotivni komunikace k symbolické a zvlasté fecové formé dorozu-
mivani.

Od fyzické zavislosti na jinych lidech k relativnimu osamostatiovani se.

Od prostych reflexti a instinkt k vytvareni slozitych vzorci vnimani, mysleni a jed-
nani.

Od vylu¢ného vztahu k materidlnimu svétu k pfijeti nematerialnich hodnot a zajma.

Od egocentrismu k altruismu a pocitu soundleZitosti s druhymi lidmi. (Nakonecny,
1970, upr.)
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2.5 Dusledky nedostatec¢né socializace

Socializace, ktera neprobihd normalné nebo byla zcela prerusena, mize mit velmi za-
vazné disledky, a to jak v roviné individudlni, tak i v roviné spolecenské.

rovina individualni Jednotlivci, ktefi nejsou socializovani, ktefi si neosvojili potieb-
né vzorce chovani, nejsou schopni navazovat normalni vztahy s ostatnimi lidmi,
stavaji se socidlné narusenymi jedinci, které spolecnost vytlacuje na sviij okraj
napi. jako podiviny nebo delikventy a izoluje je v psychiatrickych lé¢ebnach ¢i
napravnych tstavech.

rovina spolec¢enska Bez socializace neni spolecnost schopna predat nasledujici gene-
raci svou kulturu. Pfi narusené socializaci se spolec¢nost rozpada.

Tato skutecnost postihla fadu prirodnich narodi, které aniz by byly zamérné
fyzicky likvidovany, zanikly napt. proto, ze déti byly rodi¢iim odebrany a poslany
do skol moderni civilizace. Pokud mély déti viibec zajem vratit se k rodi¢tim
do svého kmene, predstavoval jejich navrat stfet dvou kultur a neziidka koncil
vzajemnym odmitnutim.

Jak je tedy patrné, socializace ma zasadni vyznam jak pro jednotlivce, tak pro
existenci celé spolecnosti.

2.6 Vztah socializace ke spoleCenskym védam

Problematikou socializace se zabyva cela fada védnich disciplin — vyvojova a pedago-
gicka psychologie, socialni psychologie a sociologie. Kazda z nich vsak z ponékud jiného
thlu pohledu. Sociologie a socialni psychologie se v ramci zkoumani procesu sociali-
zace zameéruje na vliv socidlniho prosttredi pri utvareni osobnosti ¢lovéka. Oproti tomu
vyvojova psychologie se zabyva vyvojem jednotlivych psychickych funkei (fe¢, mysleni,
pamét) jedince, jeZ se rozvijeji predevsim v obdobi détstvi a dospivani.

2.7 Socialni ucéeni

Postupny pfechod jedince od prosté biologické bytosti k osobnosti socialni je realizo-
van predevsim prostfednictvim mechanismu socialniho uceni. V socialni psychologii se
rozlisuje nékolik forem socialniho uceni:

e piimé posilovani

e napodobovani (imitace)
e identifikace

e kanalizace

e sugesce

e citova nakaza

39



Primé posilovani Tato forma socialniho uceni je zaloZena na principu odmérnovani
a trestani. Rodic¢e pomoci odmén u svych déti posiluji zadouci zpiisoby chovani
a prostrednictvim trestil utlumuji nezadouci prvky chovani, a to v souladu se
svymi pfedstavami o vhodnosti chovani svych déti a podle platnych kulturnich
vzorci dané spole¢nosti.

Socialni tresty a odmény jsou v podstaté veskeré projevy souhlasu a nesouhlasu
socialniho okoli a jejich zevrubny vycet neni mozné podat. Mezi socialni odmény
napi. patii povzbudivy ismév, vyjadieni podpory, uznani, obdivu, lasky, sympa-
tii, ale také materialni odmeénovani. K socialnim formam trestani patii odmitani,
distance, odpor, znechuceni, pohrdéni, antipatie, zékazy, télesné tresty apod. Uéi-
nek odmeén a trest je zesilovan v pripadé, ze jejich nositeli jsou lidé, ke kterym
ma dité pozitivni vztah.

Napodobovani (imitace) K socidlnimu uceni dochézi rovnéz pomoci napodoby. Je-
dinec pfejima ty zpusoby chovani, za néz byl nékdo v jeho okoli odménén (model)
a neprijima ty vzory chovani, za néz byl nékdo potrestan. Dité se napt. snazi
napodobovat ¢innost svého starsiho sourozence, nebot jeho chovani bylo rodici
pochvaleno.

Identifikace (ztotoznéni) Pii identifikaci dochézi na rozdil od ndpodoby k prevzeti
vSech pozorovatelnych zptisobi chovani osoby, kterou si jedinec vybral jako vzor
a ke které ma citovy vztah. Vzorem (modelem) mutze byt faktickd, fyzicky pii-
tomna osoba - matka, otec, starsi sourozenec, starsi kamarad, ucitel, viidce party
nebo vSeobecné popularni ¢i vazena osoba. Modelem muze byt i fiktivni osoba
napf. z literatury, filmu nebo pouhého vypravéni.

Lidé castéji napodobuji chovani osob, které jsou tuspésné, popularni, maji vyssi
spolecenské postaveni, vysokou prestiz a autoritu, dale ty, k nimz chovaji pozitivni
city, nebo jsou na nich z néjakého divodu zavisli. K imitaci vice inklinuji lidé
uzkostni, s pocity nejistoty a ménécennosti. Naopak lidé samostatni, nezavisli,
dominantni a tvirci jsou odolnéjsi vici napodobé. Experimenty dale prokazaly,
ze Clovek spise napodobuje ty, o nichz se domniva, Ze s nimi méa néco spole¢ného.
Mohou to byt nejen osobnostni vlastnosti, nybrz i shodné postoje, zkusenosti,
nazory i presvédceni.

Kanalizace Diilezitou formou socialniho uceni je také tzv. kanalizace, coz je vytvareni
navykového uspokojovani potieb. Hlad neni potlacovan jakkoliv, ale specifickym
kulturné piijatelnym zptisobem. Clovék uspokojuje viechny své potfeby navyklou
formou. Kanalizace je spojeni potieby se specifickym zptisobem uspokojeni této
potieby.

Sugesce Sugesce je nekritické prejimani myslenek a nazord predevsim od osob, které
pozivaji velké vaznosti. Tyto nazory nejsou podrobovany racionalnimu zvazeni
a Casto se i jedinec v naprostém souladu s nimi chova. Predpokladem podléhani
sugesci je tzv. sugestibilita, jejiz mira je u lidi znac¢né variabilni.

Citova nakaza Citova nakaza znamena pfijimani citovych reakci od druhych lidi,
s nimiz jsme v bezprostfednim kontaktu. Pfenaset lze jak radost, tak i smu-
tek, strach i hnév. Napf. kojenec miize svym placem vyvolat kiik ostatnich déti.
Dobrou naladu lze pfenést i na ostatni cleny skupiny.
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3 Mala socialni skupina

Od svého narozeni az do své smrti zije ¢lovék ve skupiné, je stale ¢lenem néjaké skupiny
a vliviim své skupinové prislusnosti nemtize nikdy uniknout.

Ptislusnost ke skupiné provazi ¢lovéka cely zivot, ovliviiuje jeho chovani, city a mys-
leni, a to i tehdy, kdyz si to jedinec neuvédomuje a je od skupiny prostorové vzdalen.
Nazory c¢loveka, jeho postoje a predsudky jsou obvykle vice ovliviiovany ve skupiné nez
napi. pusobenim hromadnych sdélovacich prostiedki.

Skupina soucasné hraje tlohu jakéhosi ,socialniho zrcadla“ pro sebepojeti a sebe-
hodnoceni jedince, nebot jeho osobnost se utvari také na zakladé vlastnich sebereflexi
a reflexi postoji a chovani socialniho okoli vii¢i nému.

V raném détstvi je prislusnost k primarni skupiné — rodiné, zakladni podminkou
zachovani zivota. Pozdéji je ¢loveék ¢lenem jinych skupin, napt. skolnich, pracovnich,
zajmovych atd. Odhaduje se, Ze priumérny jedinec je v kazdé dobé ¢lenem 5—6 skupin
a ze celkovy pocet malych skupin na zemékouli dosahuje 4-5 miliard. Vétsina lidi
vytvari dvé nejelementarnéjsi formy skupinového souziti — milenecky par a manzelstvi.
Podle Jamese, jenz patii k autortim, ktefi povazuji i dvojici za skupinu, sestava 92 %
realnych skupin ze dvou az tii ¢lent a jen 2 % zbyvajicich skupin mé pét a vice ¢lent.

3.1 Vymezeni malé socialni skupiny

Kvantitativni hledisko S definovanim malé skupiny souvisi problém urcovani poctu
¢lentt malé skupiny a hranice jeji maximalni velikosti. Podle nékterych socialnich
psychologti a sociologti nejmensi skupinu tvoti dvé osoby. Skupina, ktera je tvo-
fena pouze dvéma jedinci, se nazyva dyada. Jini autori vsak namitaji, ze v dyadé
je protéjskem vzdy jen jednotlivec, navic v ni neni mozna vétsina, dvojice se ne-
miize rozpadnout na podskupiny. Priklanéji se proto k nazoru, Ze za nejmensi
skupinu je vhodné spiSe povazovat trojici (tridda). Dyada je vSak zdkladem ma-
Iych skupin.
riem pro urceni horni hranice je zachovani moznosti pfimé komunikace (face—to—
face) mezi ¢leny skupiny bez pouziti prostfednika. Horni hranice byva vymezo-
vana v rozpéti 20-30 osob (40 osob).

Prirozené ne kazdy shluk osob je mozné povazovat za skupinu, napt. frontu lidi
v obchodé. Rizné seskupeni, jez nemaji povahu skupin, se nazyvaji agregaty.

vz

Skupiny vznikaji na zakladé dlouhodobéjsi interakce mezi lidmi.

Kvalitativni hledisko Mnohem podstatnéjsi pro charakteristiku malé socialni sku-
piny je jeji kvalitativni vymezeni. Nejcastéjsimi znaky malé skupiny jsou:
e piimé komunikace ¢lent skupiny (,,tvari v tvar«)
vzajemna znalost
spolecné hodnoty, skupinové cile
normy, sankce a prostiedky skupinové kontroly (pravidla)

struktura skupiny: rozdéleni pozic a roli ve skupiné, délba tkoli
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e vzajemna zavislost ¢lent skupiny

e relativné dlouhy spolecné straveny cas

e skupinové klima (atmosféra)

e vztahy sympatii a antipatii mezi ¢leny skupiny
e védomi prislusnosti ke skupiné ,MY*

e védomi skupinové odlisnosti ,,ONI“

3.1.1 Funkce skupin

Zakladnim divodem existence skupin je, ze umoznuji svym c¢lentim uspokojovat spo-
le¢né zajmy a mnoho osobnich potfeb. A. Maslow vymezuje napf. tyto zakladni lidské
potieby: fyziologické potieby (hlad, zizen, teplo), pot¥eba bezpedi (piistiesi), potieba
ptijeti (laska, ticta) a potfeba seberealizace.

Pritazlivost skupiny pro jednotlivce je dana také shodnymi postoji ¢lent skupiny
a hodnotovou orientaci. Nékterym c¢lentim saturuje potifebu moci a viidcovstvi a vSem
potTebu sounalezitosti, pocit podpory a jistoty.

Skupiny vyrazné usnadiiuji dosahovani celé fady cilt. Skupiny uspokojuji bud Sirsi
okruh potieb nebo intenzivné uspokojuji jednu potiebu. Protoze vétsinou jedna skupina
neni schopna uspokojit vSechny potteby, stava se ¢lovek ¢lenem mnoha riznych skupin.

3.1.2 Kilasifikace malych skupin

Primarni a sekundarni skupiny Sociolog C. H. Cooley zavedl pojem primarni sku-
pina. Typickou primérni skupinou je rodina. Primarni skupiny jsou charakteris-
tické divérnymi vztahy, jejich atmosféra se vyznacuje intimitou, citovymi vazba-
mi mezi ¢leny a urc¢itou vzajemnou zavislosti. Hlavnim smyslem existence téchto
skupin je potfeba socidlniho kontaktu.

Sekundarni skupiny vznikaji z potfeby plnéni néjakého tkolu ¢i existence né-
jakého zadjmu. Zpocatku nevznikaji kvili citovym pouttim a clovék se v nich
neangazuje celou svou osobnosti, nybrz plni v nich pfedepsané role spojené s jeho
pozici. Skupina trva tak dlouho, dokud trvaji funkce, které ¢lenové skupiny plni.
Prikladem sekundarnich skupin jsou rizné kluby, dilny, kancelaie, skolni tiidy,
pracovni provozy atd.

Formalni a neformalni skupiny Dané vymezeni v podstaté vychéazi z predchozi
klasifikace a je velmi obdobné. Tyto dnes vice frekventované terminy zavedl
E. Mayo, ktery ve dvacatych letech zkoumal vliv mezilidskych vztahtt na pro-
duktivitu prace skupiny.

Formalni skupiny vznikaji dfive, nez lidé obsadi urc¢ité socialni pozice, jsou kon-
stituovany pro spolecensky prospésné cile. V ramci téchto pozic jsou pak plnény
urcité role. Normy jsou obvykle pisemné deklarovany v predpisech a nafizenich.
Clenstvi v téchto skupindch mtZe byt i vynuceno piikazem (arméda, zakladni
Skolni dochézka).
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Neformalni skupiny vznikaji v zadjmu osobnich cilti a potieb. Normy nejsou strik-
tné fixovany v predpisech a nafizenich a do neformélnich skupin ¢lovék obvykle
vstupuje dobrovolné.

Po urcité dobé vznikaji neforméalni vztahy i ve formalnich skupinach. Je velmi
dilezité, aby kvalita mezilidskych vztaht byla v souladu s formalni strukturou.
Pokud tomu tak neni, mize dochéazet k tomu, zZe cile formalni skupiny — pracov-
niho kolektivu — jsou jen obtizné naplnovany.

Vlastni a cizi skupiny Tyto skupiny jsou také nazyvéany in-group a out-group. Vlas-
tni skupina je akceptovana jako ,MY*“ a cizi skupina jako ,,ONI“, resp. ,ti druzi®,
pricemz s vlastni skupinou se jedinec identifikuje, povazuje ji za ,lepsi“ a k ostat-
nim skupindm ma lhostejny ¢i az neptatelsky vztah. V ramci vlastni skupiny
se vytvaii mnoho antagonismt a predsudkt vici konkurencni skupiné, vlastni
skupiné se také automaticky pritazuji lepsi vlastnosti a cizi skupiné vlastnosti
negativni. Preference vlastni skupiny a vyrazné emocionalni odmitani jinych se
nazyva etnocentrismus. Soudrznost vlastni skupiny se umocinuje, existuje-li sku-
pina, vic¢i niz ma nepfatelské vztahy, s niz soutézi, ¢i je s ni v néjakém sporu.
Solidarita vlastni skupiny je ¢asto imérna antagonismu k cizi skupiné.

Clenské a referenéni skupiny Ze socialné psychologického a sociologického hlediska
ma pravdépodobné nejvétsi vyznam klasifikace na skupiny cClenské a referencni.
Clenské skupiny jsou ty, jichZ je jedinec faktickym ¢lenem. Referen¢ni (vztaznd)
skupina je takova, ktera vyvolava touhu urcitych jedinct po prislusnosti k této
skupiné. Clovék je bud jejim ¢lenem, nebo na jeji lenstvi aspiruje. Tyto skupiny
nejvice ovliviiuji celkové chovani ¢lovéka, jeho vnimani, citéni, mysleni a aspirace
(snahy). Referen¢ni skupina je tedy ta, s jejimiz hodnotami, normami, zptsoby
chovani a zpisobem zivota se jedinec nejvice identifikuje.

Pro c¢lovéka i skupinu je idealni, jestlize Clenska a referencni skupina jsou iden-
tické. Neni-li jedinec ¢lenem referencni skupiny, mize byt ve dvoji situaci, sku-
pina je bud ¢lensky oteviend nebo uzaviend, tzn. vstup do ni je, ¢i neni mozny.
Prikladem uzavienych skupin jsou napf. Rotary kluby, exluzivni panské kluby
prezivajici v Anglii, zednarské 16ze.

Z hlediska pritazlivosti skupiny pro jedince a jedince pro skupiny lze rozlisit ¢tyti
typy skupinového clenstvi:

1. Psychologické célenstvi. Jedinec je skupinou silné pritahovan a skupina
ho vysoce uznava.

2. Psychologické neclenstvi. Jedinec i skupina se vzdjemné nepfitahuji ani
neuznavaji.

3. Preferencéni skupinovy wvztah. Skupina ma pro jedince silnou pritazli-
vost, ale skupinou je jen slabé uznavan.

4. Marginalnit skupinovy vztah. Pro jedince je skupina malo pritazliva, ale
jeji ¢lenové ho vysoce uznavaji.

Negativni referenc¢ni skupina V socidlni psychologii a sociologii se také uziva ter-
min negativni referen¢ni skupina. Jedna se o skupiny, k nimz by jedinec necht€l
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v zadném pripadé nalezet. Nejedna se ovSem pouze o lhostejny nebo nepratelsky
vztah viaci néjaké skupiné — ale o to, ze vic¢i urcité skupiné jednotlivec aktivné
vystupuje a aktivné ji odmita. Vyhrocenym prikladem jsou Skinheads vs. Ré-
moveé.

V souvislosti s referen¢nimi skupinami lze popsat nékteré psychologické jevy, z nichz
typické jsou uvedeny nize.

Anticipujici socializace Je to stav, kdy jedinec neni jesté ¢lenem referencéni skupiny,
ale na clenstvi aspiruje a na vstup se védomé ¢i nevédomé pripravuje tim, Ze si
osvojuje jeji normativni a hodnotovy systém, vzorce chovani atd. Jeho adaptace
na zivot v nové skupiné je proto tak rychla, protoze byla anticipovéana, tzn. pred-
bézné pripravena. To, co je z hlediska individua vyhodou, je ovSem z hlediska
puvodni ¢lenské skupiny nevyhodou, protoze snizena identifikace s vlastni skupi-
nou omezuje i pfebéhlikovu participaci na skupinovych ¢innostech. V pfipadé, ze
zvysena komunikace s cilem presvédcit odpadlika se ukaze jako neucinna, klesa
komunikace na nulu a mize dojit az k realné exkomunikaci (faktické vylouceni
ze skupiny).

Mnoho vyzkumi ukazalo, Ze k renegatovi - odpadlikovi se byvala skupina chova
hiite nez k primym nepratelim a odpadlici projevuji vyssi miru agrese a nepra-
telstvi viic¢i byvalé skupiné podle znamého priislovi ,,poturcenec horsi Turka®.

Socialni vykofrenéni Stav socialniho vykofenéni nastava tehdy, je-li jedinec v ¢lenské
skupiné socialné exkomunikovan, tzn. je jejimi ¢leny odmitan a referencni skupina
jej rovnéz neptijima, tfeba proto, zZe je svou povahou uzaviena. Z psychologického
hlediska se jedna o velmi strastiplnou zivotni situaci, ktera mize jedinci zptsobit
znac¢né psychické utrpeni.

Okrajovy clovék E. V. Stonequist definuje okrajového ¢lovéka jako nékoho, kdo Zije
soucasné ve dvou odlisnych kulturnich prosttedich. Napi. italsti a zidovsti pristé-
hovalci si v USA udrzeli zivotni styl své ptuvodni kultury, avsak jejich potomci,
ktefi se jiz v nové zemi narodili a akceptovali i novou kulturu, trpéli tim, ze ne-
byli pfijimani kvili svému ptvodu do zavedené vyssi americké spolecnosti (druha
generace - druhd tfida).

Identifikace €lovéka se skupinou a ,rozsifené JA* Lidé se ztotoziuji predevsim

s témi skupinami (referencénimi), jez uspokojuji potieby, které pro né maji velky
vyznam. Skupina je tim pritazlivéjsi, ¢im intenzivnéji uspokojuje pravé tyto po-
treby. Mezi nejsiln€jsi z nich patii potieba socidlniho kontaktu.
Ztotoznéni se Clena se skupinou muze nabyt takové miry, ze se skupina stane ¢asti
jeho tzv. ,rozsifeného JA“. V takovém piipadé vnima ¢lovék Gtok na svou skupinu
jako utok na sebe samotného a podle toho také reaguje. Toto zjisténi ukazuje, ze
rozsitené JA“ jednotlivce je vytvafeno skupinami, s nimiz se identifikuje.

Pomoci teorie referen¢nich skupin se také vysvétluje deviantni chovani nékterych
mladych lidi z tzv. ,,dobrych rodin®, ktefi se dostali do vlivu tzv. ,Spatnych part® —

tedy do socialné pochybné referenc¢ni skupiny.
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Italsky sociolog Vilfredo Pareto vysvétlil prostiednictvim této teoriei tzv. ,cirkulaci
elit* ve spolecnosti. Mocenské elity byvaji svrzeny tehdy, jestlize ti, ktefi aspiruji na
¢lenstvi v ni, nemaji moznost do ni vstoupit, protoze se stavajici mocenska elita uzavira
pred novymi prislusniky. Jedinym feSenim je pak nahrazeni staré elity elitou novou,
napft. pomoci socialni revoluce.

3.2 Struktura socialni skupiny

V ramci kazdé socialni skupiny zaujimaji lidé urcité docasnéjsi nebo trvalejsi pozice.
S témito pozicemi jsou neoddélitelné spojeny tzv. socialni role. Béhem jednoho dne
miize ¢lovék zastavat roli manzela, otce, zaméstnance, tajného milence, zadkaznika, ¢lena
klubu. Soubor roli, které jedinec béhem svého zZivota vykonava, se nazyva ,komplex
roli“.

V socialné psychologické literatufe je také uzivan termin status. Byva chapan jako
trvalejsi (vyznamnéjsi) pozice, ale néktefi autofi oba tyto terminy nerozlisuji. V mo-
derni spolecnosti je takovou vyznamnou pozici predevsim profese.

3.2.1 Socialni role

Role je ocekavany zplisob chovani ¢loveka nachazejiciho se v urcité spolecenské pozici.
Jednoduse feceno, je to chovani, které okoli ocekava, jestlize ¢lovék zaujimé urcitou
spolecenskou pozici. Role a pozice tvori jednotu a jsou neoddélitelné.

Newcomb (1950) ukazuje, Ze chovani v roli ma rozpéti od chovani, které se vyzaduje
od vsSech, kteri zaujimaji urcitou pozici, az po jednani, které se zakazuje vSem, kteri
se v této pozici nachazeji. Mezi témito dvéma krajnostmi je pripustné chovani, ale
nevyzaduje se. Kazda role je vyrazem urcitych povinnosti, ale také privilegii, kazda
role obsahuje urc¢ité imperativy, ale také urcity prostor volnosti.

Realizace spolecenskych roli umoznuje fungovani spolecnosti a jejich skupin a napo-
maha minimalizovat potencialni konflikty. V ,socialnich rolich® jedinec totiz chape, co
je od néj ocekavano a co mé ocekavat od druhych. Rolim se ¢lovék uéi v rdmci procesu
socializace. Je zajimavé, Zze fadé dulezitych roli se ¢lovek uci jiz v détstvi, ale realizuje
az v dospélosti (otec, manzel). Role se u¢i ndpodobou a identifikaci.

Lidé mohou ze svych roli tzv. ,vypadnout“. Obecné se napi. ocekava, ze ridici
pracovnik jedna korektné, slusné, zdvotile a kultivované, avSsak miize se stat, ze v urcité
narocné situaci se zac¢ne chovat prchlivé a vulgarné. Lidé mohou byt také ze své role
nékym zamérné ,,vyhozeni“, napt. néjakou provokaci. Role je svym zptisobem normou,
ktera je vazana na urcitou pozici ve skupiné. Tim se lisi od ostatnich skupinovych
norem, které jsou zavazné pro vsSechny prislusniky skupiny bez ohledu na zastavanou
pozici.

3.2.2 Stadia prijeti role

Neékteré role lidé prebiraji relativné snadno, jiné vsak s obtizemi. Podle miry akceptace
socialni role se rozlisuji tato stadia:
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Identifikace — clovék se s roli zcela ztotozni, vyhovuje mu.

Asimilace role — role je vykonavana z Gcelnych a racionalnich divodi. Jedinec udr-
zuje od role urcitou distanci, v pravém slova smyslu ji ,hraje® a nec¢ini mu velké
potize ji vykonavat.

Neasimilovana role — jedinec ji vnitiné odmita, protestuje, boufi se proti ni, ale
navenek ji ,hraje®.

Odmitnuti role — znamena vnitini a vnéjsi protest proti roli.

Vzhledem k realizaci skupinovych cili lze rozlisit ,role vécné“ a ,role integracni®.
Vécné role jsou bezprostiedné spojeny s uikoly skupiny a role integrac¢ni slouzi k uspo-
kojovani psychologickych potifeb ¢lent a k udrzeni dobré atmosféry ve skupiné.

L. F. Carter rozsituje toto ¢lenéni na nasledujici typy socidlniho chovéani ve skupiné:

1. Egocentrické prosazovani slouzici k dosahovani osobnich cilid. Skupina slouzi
témto jedincim k uspokojovani egoistickych zajmii.

2. Chovani zaméfené na podporu ¢innosti skupiny a dosahovani skupinovych cili.

3. Chovani zaméfené na vytvareni a udrzovani pratelskych vztaht mezi ¢leny sku-
piny (psychickd podpora, usmifovani konfliktit).

3.2.3 Socialni pozice

Zvl4stnim aspektem socialni struktury skupiny je jeji hierarchi¢nost. Cleny skupiny lze
z hlediska jejich zastavané pozice seradit do urcité hierarchie, pficemz hierarchie pozic
je zalozena na rozdilech v moci a vlivu na skupinu i mimo ni, na nerovném piistupu
k riznym privilegiim, informacim, a na odlisné mife povinnosti dodrzovat skupinové
normy, byt jsou zavazné pro vSechny jeji ¢leny.

Velmi dilezitymi aspekty stratifikace (rozvrstveni) pozic ve skupiné jsou predevsim
podil na moci a mira obliby ¢lena ve skupiné.

Zadna sociadlni struktura neni neménnd, nékteti ¢lenové na nizsich pozicich usiluji
o zlepsSeni svého postaveni a navic vliv jednotlivych ¢lenti je rovnéz zavisly na konkrétni
situaci a je odlisny v rtiznych oblastech skupinového zivota.

Vliv ¢lent skupiny nemusi nutné vyplyvat pouze z jejich formalniho postaveni,
ale je zaloZen i na neformalni autorité, jiz si jednotlivec dokaze ve skupiné vybudovat.
V socialné psychologické literature byva casto uvadéna pétistupnova klasifikace roli:

Alfa — neformélni viidce skupiny akceptovany vétsinou c¢lentd, imponujici ostatnim;
obvykle nejaktivnéjsi ¢len podnécujici k aktivité, dodava odvahu a udava smér
¢innosti.

Beta — predstavuje experta, ktery mé specialni znalosti nebo schopnosti, které jsou
vyznamné pro chod skupiny.
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Gama — tuto roli vykonava vétsina c¢lenti skupiny, jsou spise pasivni, ukryti v anony-
mité a pfizpusobuji se pozadavkim vidce, nékdy se s nim i zcela identifikuji.

Omega — predstavuje ¢lena (outsider), stojictho na okraji skupiny, a to napf. pro svou
neschopnost, odlisnost, uzavienost, plachost. Mize byt i velmi neoblibeny.

,P“ — je symbolicky predstavitel nepratelské (konkurené¢ni, rivalitni) skupiny. Vy-
mezeni vici tomuto symbolickému reprezentantovi cizi skupiny mtize posilovat
kohezi (soudrznost) vlastni skupiny. Role ,P“ vSak muze byt pfif¢ena outsiderovi
ve vlastni skupiné (role omega).

Existuje cela fada typologii ¢innosti jednotlivych ¢lent skupin ¢i jejich osobnostnich
charakteristik, jez maji vliv na fungovani skupiny. Podle nasledujiciho schématu kazda
efektivni skupina potfebuje Sest typu osobnosti:

Inovatori — jsou to tvorivi lidé, schopni vymyslet néco nového, podivat se na véc
z netradi¢niho thlu, rozeznaji budouci trendy a sméry vyvoje. Byvaji nespokojeni
s danym stavem véci, maji tendenci stale néco ménit. Neméa-li byt omezena jejich
tvorivost, neni vhodné je striktné ,ridit“.

Prodavaci napadu — jsou to lidé (vyjednavaci), ktefi uméji dany napad vhodnym
zpusobem prezentovat a jsou schopni zabezpecit prijeti myslenky a jeji prosazeni
v praxi.

Realizatori — Uméji probojovany napad uvést v Zivot. Jsou to lidé zodpovédni, spo-
lehlivi, peclivi, dostanou-li cil, jsou schopni v ramci danych podminek a pravidel
novou myslenku realizovat.

Oponenti — jsou véénymi pochybovaci, kteii hledaji slabéd mista navrzeného feseni.
Zatimco inovator tika: ,zkusme to a to, oponent zvazuje, kde lze narazit, v c¢em
se lze mylit. Schopni manazeti vétsinou neusiluji o likvidaci opozice. Kdo nechce
byt slepy, v§ima si opozi¢nich nazoru velice pozorné.

Podporovatelé — jsou lidé, ktefi nevystupuji prilis do popredi, avSak vytvareji dobré
klima ve skupiné, tlumi zarodky konfliktd, poukazuji na spolecné zajmy a poma-
haji druhym.

Koordinatori — tuto roli by mél plnit pfedevs$im vedouci, ale v dobfe fungujici skupiné
by méla byt vlastni ¢asteéné viem. Ulohou koordinétora je usmériiovani ¢innosti
¢lent skupiny, sladéni jeji aktivity s okolim, tj. s ostatnimi ¢astmi organizace
a zdméry vedeni, ale i upeviiovani pozitivniho klimatu. (Zadrazilova, Khelerova,
1994)

Ptirozené nékteré z vyse jmenovanych roli mohou byt realizovany jednou osobou
nebo mohou byt vykonavany soucasné vice osobami.
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3.2.4 Vudce skupiny

Pti zkoumani socidlni struktury skupiny byva zajem socialni psychologie upien na
roli viidce. Vidce vytycuje cile, kontroluje aktivity skupiny, reprezentuje ji, stmeluje ji
apod. C. A. Gibb a J. K. Hemphill vymezuji zakladni znaky ¢innosti vidce:

e dominuje ve skupiné

e planuje a 1idi akce

e zastupuje skupinu

e integruje skupinu

e organizuje skupinu

e prijima a poskytuje informace

e projevuje souhlas ¢i nesouhlas se ¢leny skupiny, chvali je, nebo kara
e ovlivnuje praci a jeji vysledky ve skupiné

e miva se skupinou neformalni styky

vvvvvv

A. W. Halpina a B. J. Winera mezi né patii predevsim:

e Uznani potieb ¢lenti skupiny a jejich porozumeéni.

Iniciativa, organizacni schopnosti a osobni tcast na zivoté skupiny.

Schopnost motivovat ¢leny skupiny.

Socialni vnimavost vici déni ve skupiné, spojena s péci o ¢leny skupiny.

Bohuzel do pozice vidct se dostavaji i lidé, u nichz prevazuji nevhodné motivy.
Casto se jedna o jedince, ktefi chtéji vice vladnout nez ¥idit, prosazovat piedevsim
sebe, nez podporovat jiné. Tyto motivy lze rozdélit do nékolika skupin:

potfeba moci a dominance

potieba sebepotvrzeni

potTeba exhibice

potfeba vlivu a manipulace

3.2.5 Statusové symboly

Statusové symboly slouzi jako znaky (klice) umoziiujici jinym lidem vnimat piesné
pozici jinych osob a usmeérnovat podle toho své chovani. Jsou ¢asto tizkostlivé dodrzo-
vany a vyzadovany. Symboly nékterych statusii jsou vymezeny velmi presné uniformami
a distinkcemi (vojéaci, svobodni zednéii). Nékdy byva vysoky status pomoci vnéjsich
znakil pouze predstiran. Statusové symboly mohou mit i funkci védomi totoznosti s or-
ganizaci.
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Priklady statusovych symbola

Symbolem vysokého statusu mtize byt v moderni spole¢nosti napt. samostatna kance-
lar vybavena kozenou sedaci soupravou s drahymi obrazy, ale také drobnosti jako je
znackové plnici pero v kapse u saka, diar v kozenych deskach, hodinky atd. (Bily plast
mé oproti barevnému vyssi ,,hodnotu“). Vysadni postaveni mezi statusovymi symboly
ma v moderni spole¢nosti automobil. V sedmdesatych letech napt. podnikovi feditelé
v SRN dojizdéli do zaméstnani soukromymi vozy, prepychové vybavenymi, importova-
nymi vétsinou z USA a ,nehodilo“ se pro né, aby vlastnili Volkswageny, které uzivali
délnici.

3.3 Skupinové normy

Lidé si vytvafeji celou fadu norem. Hlavnim smyslem existence norem je snaha po
bezkonfliktnim souziti ¢lent skupiny a dosazeni skupinovych cili.

Skupinové normy jsou zasady, které urcuji, jak se maji lidé zachovat, nastane-li
urcita situace. Vymezuji pripustné a nepfipustné zpisoby chovani. Skupinové normy
jsou zavazné pro vSechny ¢leny skupiny, nemuseji byt nijak presné formulovany a maji
vétsinou tvar toho, ,,co se déla“ a ,,co se nedéla”.

Normou se obycejné stava chovani, které v urcité situaci vedlo k cili skupiny nebo
jinak uspokojilo jeji ¢leny. Ztraci-li norma pro existenci skupiny vyznam, mize byt
odstranéna nebo opravena. Socialni norma se sklada ze tii slozek:

1. stanoveni pravidla ,vyrok“,
2. kontrolni mechanismus,

3. urcovani odmeén za jeji dodrzovani a trestl za jeji nedodrzovani.

Dodrzovani spravné normy méa podle F. H. Allporta rozdéleni ¢etnosti, které pripo-
mind ,obracenou J - kiivku® (viz obr. 1). Zhruba 80 % ¢lent skupiny normu dodrzuje
a zbylych 20 % se od presného plnéni této normy vzdaluje, pficemz téch, ktefi se vzda-
luji od normy méné je vétsi pocet, nez téch, ktefi se od ni vzdaluji vice.

Jako priklad 1ze uvést chovani zaméstnancti, ktefi jsou povinni prijit véas do prace.
To je kontrolovano ,pichacimi hodinami®, jez zaznamenavaji cas prichodu. Nékteri
jedinci se zpozduji, ale naprostd vétSina pracovnikll zaujme své pracovni misto vcas.
Téch, kterl se opozduji prilis, je méné nez téch, ktefi se opozduji jen mélo. Extrémni
pripady opozdéného nastupu do zaméstnani byvaji velmi ridké.

Jinym ptikladem je chovani motoristd na kfizovatkach pfi znacce ,,Stop“. Vétsina
motorist zastavi, mensi ¢ast zpomali jizdu svého vozidla, jesté mensi ¢ast zpomali jen
nepatrné a nejmensi ¢ast ridicu pokracuje v jizdé stejnou rychlosti. (Nakonecny, 1970)

Dodrzovani norem je kontrolovano a sankcionovano, ale presto v kazdém spole-
Censtvi se urciti jedinci dostavaji do konfliktu a neplni je. Sankce za nedodrzovani

skupinovych norem mohou mit pestré spektrum od brutalnich fyzickych trest az po
rtizné formy posméchu, pohrdani, distancovani, nevole, rozhoi¢eni, pohorseni, zhnuseni,
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dobirani, nadavani, ironie atd. Naopak jedinec dodrzujici normy a chovajici se tak, jak
to odpovida idealtim skupiny, dostava rtizné verbalni i vyrazové projevy uznani a sou-
hlasu, pochvaly, tcty a obdivu atd.

Negativni sankce vSak nemaji byt jakousi odplatou za poruseni normy. Jejich smysl
spociva v tom, Ze maji napravit dusledky poruseni normy, je-li to mozné a zabranit
v opakovani narusovani norem.

Socialni normy je mozné definovat pomoci tii hledisek — funkéniho, normativniho
a statistického:

Funkéni hledisko. Normalni jednani je to, co spravné plni predepsanou funkci a pri-
spiva tak k zadoucimu fungovani celého systému.

Normativni hledisko. Podle tohoto hlediska se za normalni povazuje to, co odpovida
ve svém projevu, ve svych parametrech néjaké stanovené normé — predepsanému
zptsobu chovani.

Statistické hledisko. Za normalni jednani je chapano to, co se vyskytuje nejcastéji.

Spolecenskovédni pojeti normality kombinuje vSechna uvedena hlediska.

3.3.1 Toleranéni limit

Kazda norma ma tzv. tolerancni limit, tzn. ze urc¢ita mira odchylky od pozadovaného
jednéni je tolerovéna. Je-li pfekrocen tento limit (hranice tolerance), jednani je na-
zyvano deviaci — odchylkou. Takovéto jednani je pak vystaveno ptisobeni negativnich
sankci.

Toleranc¢ni limit vSak neni pro kazdého jedince stejny. Napi. pro nové ptichoziho
¢lena skupiny byva toleranc¢ni limit ,uzsi“, tzn. je od néj vyzadovano prisnéjsi dodrzo-
vani skupinovych pravidel. Naopak nejvyse postaveni jedinci si mohou dovolit nékteré
méné dilezité normy svym chovanim porusovat. Jedinci, ktefi stoji na okraji skupiny,
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nebo nebyli ostatnimi ¢leny skupiny jesté v plné mite akceptovani, museji rovnéz chapat
skupinové normy jako zcela zavazné.

3.3.2 Stupné deviantniho chovani — odchylek

Chyba — dopousti se ji kazdy normalné socializovany jedinec, je to obvykle jednora-
zovy akt. Chybu lze vyjadrit nasledujicim schématem:
Chybné jednani = konfrontace s normou prostifednictvim socialni kontroly =
= sankce = zpétnovazebni obohaceni socialni zkusenosti = optiméalni jednani.

Porucha - lze ji vymezit jako trvalejsi porusovani normy, ktera se zretelné pohy-
buje za toleranénim limitem. Poruchu je mozné odstranit bud vlastnimi silami
nebo odbornou pomoci. Clovék je schopen si ji uvédomit a zaroven je zacho-
vana schopnost navratu k normélnimu jednani. Ziejmou poruchou je, kdyz clen
skupiny neplni pfedepsané role, vyplyvajici z jeho postaveni.

Defekt — je to markantni odchylka od normalniho jednani, evidentné vzdalend ramci
toleran¢niho limitu. Defektni jedinec se jevi odchyleny od normy, je hodnocen
jako nenormalni naprostou vétsinou socialniho okoli. Tendence k normalu je mi-
nimalni, spise nulova. Je to hluboka, tézko odstranitelnd porucha. Jedinec si ji
¢asto neuvédomuje (oligofrenici) a bez cizi pomoci neni schopen defekt kompen-
zovat, zmirnovat.

3.3.3 Mira prijeti norem

Kazdy ¢len skupiny ma v podstaté tyto moznosti vztahu ke skupinovym normam:

Internalizace — socidlni normy jsou zvnitinény (internalizovany), stavaji se osob-
nimi hodnotami. Jedinec je dodrzuje i bez pritomnosti kontrolnich mechanism.
Napf. nepfejdu na ¢ervenou, byt je kiizovatka liduprazna.

Akomodace - socialni normy jsou dodrzovany v podstaté jenom proto, ze za nimi stoji
systém socialnich sankci. Normy ptisobi jako vnéjsi imperativy. Nejsou pro jedince
hodnotou. Jedinec normu dodrzuje, jen kdyz si je védom redlného nebezpeci uziti
sankci vii¢i nému. Ma strach z postihu. Pokud tento pocit strachu ztraci, normu
prestava dodrzovat.

Deviace — znamena trvalé porusovani norem.
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4 Konflikty

V kazdé socialni skupiné, vSude tam, kde dochazi k socidlnim interakcim, se vysky-
tuje cela fada socialnich a socialné — psychologickych jevil a procesi. Bezesporu mezi
né patii i konflikty (konflikt — z latinského conflictus, v ¢estiné znamend srazku, proti-
kladny stfet néceho s né¢im, nékoho s néc¢im, nékoho s nékym). Psychologie dava pojmu
konflikt nasledujici vyznamy: situace, kdy si ¢lovek musi vybrat z vice moznosti, stret-
nuti dvou neslucitelnych tendenci, porucha organizace chovani, ztrata orientace, stav
zoufalstvi, napéti vznikajici z tlaku rozhodnuti. (Pardel, 1971)

Konflikt je pfirozeny fenomén, ktery do lidského svéta patii (pfirozené i do skoly).
Nelze jej zakazat nebo zlikvidovat. Jde o legitimni psychologické a socialné — psycholo-
gické jevy a jako takové je nutno je vnimat a k nim pfistupovat. Je proto dobré umeét
s nimi vychéazet, umét s nimi zit, ne proti nim bojovat. Konflikty jsou zde proto, ze lidé
jsou odlisni, maji odlisné pozadavky, zajmy, postoje, prosazuji pravo na vlastni nazor
a svobodu slova. Je uzitecné tyto odlisnosti respektovat, nebot jsou nejen prirozené,
ale 1 prospésné.

Konflikty mohou byt zadouci, nebot:

e obraceji pozornost k mezilidskym vztahtm,;

e vedou ke kreativité, nuti nas myslet;

e schopnost fesit konflikty je vyrazem adaptability;

e konflikty zvysuji socialni kontrolu;

e tam, kde neni konflikt, tam neni zména, tam neni pokrok.

Konflikt je v socidlnich jevech potencidlné pritomen stale, aktualné se vsak opakuje
cyklicky. Pritomnost konfliktu zatézuje danou socialni skupinu, ale protoze je soucasné
hledanim a sjednocovanim, muze se stat zaroven zdrojem néceho nového a nové rovnéz
mize vytvorit, at jiz je zvladan nebo ne. Toto vSak plati pro konflikt projeveny, nikoliv
skryty (latentni). V latentni podobé neni konflikt feSitelny, k tomu potiebuje nejdiive
propuknout, coz se neobejde bez konkrétniho podnétu — spoustéce konfliktu. Tim se
miuze stat cokoliv, nepfima informace, naznak, zasah do néc¢i kompetence, nahoda.
Nutnou fazi zvladnuti konfliktu je orientace v ném, jeho definovani. To vsak neni vzdy
snadné, protoze konflikty mohou mit nepreberné mnozstvi podob. Mohou se projevit
jako rozpaky, které clovék pocituje, nevi-li, jak se v urcité situaci zachovat. Miuze jit
o drobné potycky mezi zaky ve skole, manzelské hadky, ale i o zufici valecny konflikt.
Pro snazsi pochopeni konflikti je vhodna jejich kategorizace. Literatura nabizi ¢lenéni
konflikti podle riznych charakteristik. Uvedeny jsou pouze nékteré.

4.1 Druhy konfliktt

Konflikty 1ze kategorizovat podle riznych kritérii. Zakladni ¢lenéni miize byt:

e podle poctu osob, kterych se konflikt tyka;
e podle psychologickych charakteristik;
e podle povahy konfliktu;
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e podle prozivani konfliktové situace;

e podle orientace (situovant) konfliktu.

Podle poc¢tu osob zucastnénych v konfliktu:

e intrapersonalnit konflikty — vnitini, osobni konflikty jedné osoby, které
se odehravaji uvnitt lidského individua

e socialni konflikty je mozno dale délit na:

— konflikty interpersonalni — odehravajici se mezi jednotlivci

— skupinové — existujici uvnitt jedné skupiny; zvlastnim piipadem skupi-
nového konfliktu je konflikt jedince se skupinou

— meziskupinové konflikty — konflikty mezi dvéma (nebo vice) skupinami

Kategorizace konflikti podle poc¢tu zicastnénych osob byva nékdy doplnéna jeste
o konflikty extrapersondlni (Plaminek, 1994). Jde o konflikty, které vznikaji
a probihaji mimo svét lidské ptisobnosti, ve svété piirody, ve vesmiru. Clovék
neni jejich nositelem, mize se vSak stat jejich obéti (zemétfeseni, lavina, ..).

Podle psychologickych charakteristik 1ze rozliSovat: (K¥ivohlavy, 1973 — upr.)

konflikty predstav — stfet riiznych pocitki, vjem nebo predstav. Priklad: Ro-
dice hovori s ucitelem o studijnich vysledcich svého syna a predpokladané
znamce na pololetnim vysvédcéeni. Kazdé strana ma svou predstavu o znalos-
tech potiebnych na vybornou a dobrou. Protoze se jejich predstavy nekryji,
mize dojit ke konfliktu.

konflikty nazora — stiet urcitych predstav spojenych s hodnoticim soudem.
Ptiklad: Dva hodnotitelé - oponenti hodnoti zévérecnou praci studenta.
Prvni z nich se domniva, ze prace svym rozsahem i obsahem vyhovuje pfe-
depsanym pozadavktiim, druhy oponent je opacného nazoru.

konflikty postoju — stfet nazoru, které jsou emocionalné zabarveny. Piiklad:
Dva pratelé stoji v galerii pfed obrazem znamého malite a diskutuji o jeho
umélecké kvalité. Prestoze oba uznavaji jeho vysokou uméleckou hodnotu,
pouze jeden z nich by si pral mit obraz doma. Druhy by si tento obraz doma
na zed nepoveésil.

konflikty zajmii — jde o stfet motivaci, hnacich sil v ¢lovéku. Nebezpeci kon-
fliktu zajmu hrozi vzdy, je-li néc¢eho malo a je tfeba o néco souperit. Miize
jit o malo mista ve dverich, v autobuse, o malo byti, malo lasky, malo
pozornosti. Oba chtéji totéz, ale jenom jeden to mtize mit. Spory mezi mla-
dezi a starsimi spoluobcany o misto k sezeni v autobuse ¢i tramvaji jsou na
dennim poradku. Vyhrocenym piikladem konfliktu zajmt je souboj. Ke kon-
fliktu zajmt muze dojit také v situaci, kdy jeden chce néco jiného nez druhy,
ale pritom jsou spolu spojeni. Piiklad: Dvojice jedouci v auté se musi na
ktizovatce rozhodnout, kam pojede. Jeden chce jet doprava a druhy doleva.
Nikdo z nich nechce z auta vystoupit, ani ustoupit tomu druhému.

konflikty smisSené — jde o nakupeni, prorustani nebo propojeni jednoho druhu
konfliktu s jinym, s jejich vzajemnymi vazbami a zavislostmi. Tyto druhy
konfliktti se v praktickém zivoté vyskytuji mnohem castéji, nez konflikty
predchazejicich ,c¢istych® typt. Priklady smisenych konflikti:
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o Konflikt zajmu na pozadi konfliktu nazoru. Dospivajici dcera
prijde z vec¢irku domt pozdé a zjisti, Ze jeji nazor na to, ze pfisla vcas,
je v rozporu s nazorem rodici. Ona se dobie bavila ve spole¢nosti vrs-
tevnikt, zatimco rodice se doma strachovali o jeji bezpec¢nost. Obdobné
konflikty mezi rodic¢i a dospivajicimi ¢asto vznikaji pfi stfetu nazort na
vhodnost obleceni, icesu nebo party kamaradu.

o Konflikt zajmu na pozadi konfliktu predstav. Pasazér v taxiku
ma zajem dostat se na misto co nejkratsi cestou a za co nejnizsi po-
platek. Taxikai ma zajem jet tou nejsjizdnéjsi, ale zaroven delsi trasou
s vyssim vydélkem.

e Konflikt postoju na pozadi konfliktu nazoru. Rodice hodnoti
negativné uroven skoly, aniz by uvadéli argumenty. V pozadi tohoto
jejich postoje mohou byt antipatie k t¥idni ucitelce jejich syna.

e Konflikt predstav a zajmu na pozadi konfliktu nazoru. Ucitel
se z neoverenych zdroji dovédél, ze méa byt jmenovan zastupcem fe-
ditele skoly. Pod dojmem této informace se zacne chovat tak, jako by
uz zastupcem feditele byl. Poté, co je zastupcem feditele jmenovan né-
kdo jiny, povazuje to za nespravedlnost a svou nespokojenost projevuje
pomluvami a znevazovanim kvalit jmenovaného i rozhodnuti feditele.

Podle povahy konfliktu

konflikty vécné — konflikty, v nichz prevazuji realistické, objektivné nesluci-
telné prvky. Prikladem muze byt spor o to, na kterou sténu chodby umistit
nasténku; kolik spravné vyresenych prikladi z matematiky je predpokladem
k postupu k dalsi zkousce. Pokud se do téchto konfliktti nezapoji emoce
a osobni zajmy, jsou pomeérné snadno fesitelné.

konflikty osobni — konflikty s prevazujicimi nerealistickymi prvky (v konfliktu
prevazuje emocionédlni vklad zacastnénych). Do této kategorie lze zafadit
znacnou ¢ast partnerskych konflikti, jejichz zaklad muize spocivat v osob-
nostnich rysech partnert, v subjektivni interpretaci chovani, v rozdilnych
zajmech, nazorech a postojich. Pro tento druh konfliktt je priznacné pfi-
pominani starych kiivd, obvinovani, neschopnost komunikace, urazena je-
sitnost, ,furiantstvi®, zavist. Do osobnich konfliktti ¢asto prertstaji nefe-
sené konflikty vécné. Rozvinuté osobni konflikty nejsou resitelné jinak, nez
rozchodem (oddélenim) jejich Gcastniki. Plati to nejen ve vztazich partner-
skych, ale i ve vztazich na pracovisti. Piiklady lze najit i v prostiedi skoly.
Ucitel striktné vyzaduje u zakt predposledniho ro¢niku zakladni skoly kratce
ostiithané vlasy. Jeden z chlapct tento pozadavek disledné odmita. Po case
se spor o délku vlast stava zalezitosti osobni cti. Disledky sporu se promitaji
i do hodnoceni studijnich vysledkt zaka ucitelem na jedné strané a vztahu
zaka k uciteli, povinnostem a skole na strané druhé. Rodic¢e v obavéch z ne-
gativniho dopadu tohoto sporu na moznost dalsiho studia na stfedni skole,
pozadaji o prelozeni syna na jinou skolu.

konflikty smiSené - konflikty obsahujici prvky vécné i prvky nerealistické (podil
obou druhti prvka se v pribéhu vyvoje konfliktu méni). Ukonceni partner-
ského souziti rozvodem miize byt jen zdanlivym ukoncenim dlouhotrvajicich
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osobnich konfliktii. Dalsi, tézko pfekonatelné potize mohou nastat pfi feseni
majetkové otazky. Prestoze pfedmét sporu - majetek, je povahy vécné, byva
velmi obtizné drzet se vécné argumentace a neprechazet do argumentace
emocionalni.

Podle prozivani konfliktové situace

konflikty mobilizujici — stenické (provézené napiiklad hnévem, zlosti) vedou
k soustfedéni sebevédomi a povzbuzuji k aktivité. Priklad: Ucitel ve t¥idé
napomenul zaka za opétovny pozdni piichod do $koly. Zak ma4 sice na ucitele
vztek, ale protoze se jednalo o kritiku opravnénou, a navic vtipné formulova-
nou, sousttedil veskeré usili na to, aby nezavdal pri¢inu pro obdobny vystup.

konflikty demobilizujici — astenické (doprovéazené napiiklad strachem) vedou
ke ztraté sebedtivéry a zbrzdéni aktivity ¢lovéka. Piiklad: Zak prvni t¥idy
ma strach ze starsSich spoluzakii, ktefi mu na cesté do skoly ublizuji. Misto
toho, aby se svéril rodi¢iim nebo uciteli, prestane chodit do skoly.

Z hlediska orientace (situovani) konfliktu:

konflikty vnéjsi — tykaji se urcitého spolecenstvi lidi, jsou nesené a fesené mezi
nimi. Toto jsou konflikty vpravdé socialni. O vnéjsim konfliktu se hovori
tehdy, kdyz vnéjsi prostiedi klade na chovani ¢lovéka protikladné pozadavky.
Hovofime o ném také tehdy, kdyz nastava spor lidi v kolektivu, protoze
kazdy prezentuje jiné stanovisko nebo usiluje o dosazeni jiného cile. Konflikt
se navenek odrazi v chovani reprezentantii jednotlivych stanovisek nebo cili.

konflikty vnitFfné — vnéjsi vznikaji pii stfetu mezi vnéjsim pozadavkem na
chovani a vnitini tendenci ¢lovéka chovat se jinym zptsobem. Vnéjsi, pre-
devsim socialni prostiedi klade konkrétni naroky, pozadavky na chovani
a ¢innost ¢lovéka. Clovék se viak s nimi méiZze dostat do rozporu, pokud se
u ného aktualizuje opacna, protichtidna tendence reagovani. Konflikty vnéjsi
a vnitiné-vnéjsi mohou byt povahy vécné nebo osobni, pfipadné mohou ob-
sahovat prvky konfliktu vécného i osobniho. Vychova ¢lovéka predstavuje
neustaly sled vnitiné — vnéjsich konfliktt a vyrovnavani se s nimi.

konflikty vnitFni — nastavaji tehdy, kdyz v ¢lovéku samotném vznikaji proti-
chtidné tendence k jistému chovani, ¢innosti nebo jednani.

Vyskytne-li se souc¢asné nékolik konfliktti (dojde k jejich navrstveni), je zvlasté duilezité
rozlisit pri¢iny jednotlivych konfliktd od jejich nasledkii.
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4.2 Vnitini konflikty a jejich zpracovani
Druhy vnitinich konfliktta

Konflikt APETENCE — APETENCE (konflikt pritahovdnt — pritahovani).
Pted jedincem stoji dva zcela zadouci, ale navzajem neslucitelné cile, ¢lovék se
musi rozhodnout mezi pozitivnimi alternativami. Modelovy vzor tohoto konfliktu
je zobrazovan v historce o oslovi, ktery stal mezi dvéma kupkami sena a nemohl
se rozhodnout, ze které by mél zrat. Zvladnuti tohoto konfliktu je pro jedince
relativné snadné. I kdyz samo napéti, vyvolané nemoznosti uspokojit soucasné
oba motivy (jit do kina i do divadla), je prozivano nepiijemné. Védomi toho, ze
volba kterékoliv alternativy pfinese subjektivni zisk a z néj plynouci uspokojeni,
¢ini z tohoto typu konflikt nejméné frustrujici.

Konflikt APETENCE — AVERZE (konflikt pritahovani — odpuzovadni).

Jde o konflikt mezi protikladnymi tendencemi spojenymi s tymz motivacnim
objektem. Cil ma soucasné pozitivni i negativni motivacni hodnotu. Osoba by
rada dosahla urcitého cile, ale pro nepiijemné doprovodné jevy by rada od této
cesty upustila (napfiklad pfani udélat dobte zkousku, ale nemuset se na ni ucit).
Podstatnym znakem tohoto typu konfliktu je tzv. ambivalence (prozitek proti-
kladnych tendenci souc¢asné pritazlivosti i odpudivosti motiva¢niho objektu). Jde
o pomérné Casty typ motivacniho konfliktu.

Konflikt AVERZE — AVERZE (odpuzovani — odpuzovant). Jde o konflikt s nej-
intenzivnéjsi zatézi. Jeho podstatou je nezbytnost zvolit jednu ze stejné neptijem-
nych, nezddoucich alternativ. Pti volbé kterékoliv z nich dochéazi k subjektivni
ztraté. Obé alternativy rozhodnuti se zdaji stejné nemilé (napf. jit k zubaii nebo
snaset bolest zubti).

Konflikt NECHCI, ale MUSIM. Motivaéni cil ma pro jedince negativni hodnotu,
z vnéjsku je mu vsak indukovana hodnota pozitivni, je ,tlacen“ k dosazeni da-
ného cile (ucitelé, rodice, socialni normy urcuji cile, které by jedinec bez jejich
,hatlaku“ neakceptoval). Piikladem muze byt ,dobrovolné povinné“ zapojeni
vSech zakl jedné tiidy do péveckého krouzku.

Konflikt CHCI, ale NESMIM. V tomto piipadé jde o zrcadlové pfevraceni, me-
chanismus vsak ztstava stejny. Motivacni cil ma pro jedince pozitivni hodnotu,
z vnéjsku je vSak hodnocen negativné a on se musi rozhodnout, zda bude respek-
tovat ¢i nerespektovat rtizné zdkazy ¢i tabu. Prikladem muze byt fidic, ktery vi,
7e pred jizdou nesmi pozivat alkohol, ale pfesto po obédé vypil nékolik piv.

Konflikt VICENASOBNEHO PRIBLIZENI a VYHYBANI. Jedinec mé moz-
nost volby nékolika rtiznych cildi, z nichz kazdy mé jak pozitivni, tak negativni
rysy (napfiklad volba povoléani).

Tyto zakladni struktury konfliktu postihuji casto rozhodujici oblasti Zivota clovéka.
Mnohdy proti sobé stoji dva cile pocitované ve stejné mire jako Zivotné nutné nebo
jako zivotné nutné jsou okolim interpretovany. Pied takovym konfliktem muize stat bez-
radné nejen malé dité, ale za jistych okolnosti i dospéli, ktefi nedovedou verbalizovat

o8



a artikulovat své problémy. Ve skolnim prostiedi patii mezi nejobtizn€ji zpracovatelné
konflikty loajality (ucitel se nap¥. musi rozhodnout, bude-li v konfliktni situaci stat na
strané zaki, protoze se domniva, ze jsou v pravu, nebo bude loajalni s vedenim skoly;
zék se musi rozhodnout, zda se pfipojit k protestu svych spoluzaki, s nimz nesouhlasi)
a konflikty roli (mlady ucitel, ktery jesté zcela nezvladl ,roli pedagoga®, osciluje mezi
prehnanou ucitelskou ptisnosti a roli starsiho kamarada). ProtoZe vnitini, dusevni kon-
flikty vytvareji ¢ast dusevnich prozitki, je nutné, aby se jiz malé dité je naucilo zvla-
dat produktivné (prostiedi, ve kterém to neni mozné, lze oznacit jako neurotizujici).

jinému, a mize se stat, ze doty¢ny pak bude trpét neurotickymi symptomy.

Existuje celd fada moznosti, respektive postupt, jak zachazet s konflikty, jak je
zvladat nebo nezvladat. Strategie, které zvladaji konflikty jen zdanlivé, je tfeba oznacit
jako neurotické, ale kazdy clovék je tu a tam pouziva. Pravy neurotik je vsak ve velké
mife odkazan pravé na takové nevhodné pokusy feseni, a ani zakladni konflikty nebude
fesit spravneé.

K osobnostnim predpokladim predchézeni a pripadné zvladani vnitinich konflikttu
patii pfedevsim vyssi mira osobni zralosti, odolnosti vii¢i zatézi, rozhodnost, schopnost
uplatnit svou vili, obecné pak charakter, ¢astecné i temperamentové vlastnosti.

Zpracovani vnitfnich konflikta

Vnitini konflikty predstavuji specificky druh frustrace a jako takové jsou i zpracovavany.

Uték. 7 konfliktu se &lovék predevdim snazi uniknout. Tato strategie se neda vidy
pouzit — existuji konflikty, jimz se nelze vyhnout (Zak se nepfipravil na pisemku
a snazi se negativnim disledkiim vyhnout tim, Ze nejde do skoly).

Rezignace. Je to rozhodnuti, které je ¢asto nutné ucinit k feseni konfliktu apetence
— apetence. (Nemuzes kola¢ snist a zaroven ho jesté mit). V takovych ptipadech
si ¢lovek musi stanovit jasné priority, to znamena, umét se néceho vzdat.

Presun. Prti presunu dochazi k odklonu od piivodniho ,objektu zajmu“ k nahradnimu
objektu, pfi ¢emz oba — a to je dilezité — jsou na stejné trovni. Neni ani tak
zdaleka diilezité, na koho se zaméruje napi. nenavist, laska nebo agrese, zalezi na
tom, Ze jde o nenavist, lasku nebo agresi, ktera se musi rozvinout. Naptiklad zak
mé pocit nespravedlnosti ze strany ucitele, pfijde domt, bezdivodné napadne
mladsiho sourozence, ten natluce psovi nebo rozbije hracku.

Kompenzace. Reseni konfliktu prostiednictvim kompenzace umoziiuje ndhradni us-
pokojeni jako vyrovnani urcitych nedostatkti. Kompenzace proto neni bezpodmi-
necné zcela zdafilé vychodisko, vlastné plné neuspokojuje. Na rozdil od pfesunu
probihd kompenzacni ¢innost na nizsi trovni: zak, ktery je méné vyzraly nez
jeho spoluzaci, se pokousi sviij nedostatek kompenzovat télesnou prevahou pri
rvackach.
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Sublimace. Neptipusti-li se projev ¢asto nepfiznané (pudové) potieby, dochazi k pre-
vedeni na rovinu, ktera je spolecensky vyse hodnocend, jako napi. umélecka ¢in-
nost nebo intenzivni studium. V teorii Sigmunda Freuda zaujima sublimace di-
lezitou roli. Uméleckou tvorbu a intelektualni praci odvozuje skoro vyluéné z dy-
namické sily sexualniho pudu.

Popirani. Popirani je naprosto neproduktivni forma chovani, snazici se vyhnout kon-
fliktu. Predstira aték tam, kde to viibec neni mozné. Popiranim se oznacuje blo-
kovani jistych smyslovych dojmi z vnéjsiho svéta. I kdyz jim pristup do védomi
neni zcela znemoznén, je jim prinejmensim vénovano tak malo pozornosti, jak je
jen mozné; neprijemné diisledky jejich existence jsou ¢astecné ignorovany. Jedna
se o odmitnuti vzit néco na védomi. Piikladem miize byt matka, jejiz syn je jiz
nékolik let nezvéstny (pravdépodobné ve vélce padl, ale jeho télo se nenaslo).
Kazdy vecer presto prostira k veceri i pro ného.

Potlaceni. Potlaceni predstavuje jednu z nejdulezitéjsich psychickych strategii proti
konfliktu, nicméné vyvolava velmi casto neuroticky vyvoj. Souvisi to s tim, Ze
uspésné potlaceni musi probihat pokud mozno nevédomé. V oblasti nevédomého
vedou potlacené predstavy, popudy a ptrani sviij vlastni zivot. Odtamtud mo-
hou ovliviiovat nepfijemné jednani individua. Piikladem mohou byt potlacené
vzpominky na tézka traumata z détstvi.

Regrese. Regrese znamena nevédomé sestoupeni na diivéjsi vyvojové stadium. Tento
unik se miize projevit tak, ze osoba ziistava pak vice nebo méné fixovana na jedné
fazi vyvoje. Cucani palce je regrese na raném stupni détského vyvoje. Jestlize se
nékdo domnivé, ze jiz nestaci pozadavkiim na ného kladenym, stdhne se na dii-
véjsi vyvojovy stupen, kde ulozené pozadavky zvladal bez problému. Tim doka-
zuje své pretizeni. Casto k tomu dochazi u déti, které zarli na své malé sourozence
a citi se byt opomijeny. Domnivaji se, Ze tim, Ze se chovaji jako oni, ziskaji stejnou
matcinu naklonnost.

Reaktivni jednani. U této strategie se potlacené impulsy obraceji ve sviij opak; déje
se to zpravidla nevédomé. Jestlize napf. Zena nemtize néjakému muzi projevit
lasku, mtize vic¢i nému brzy projevovat nenavist. Je-li ze dvou ambivalentnich
snah zdiraznén jeden postoj, vznikne nevédomé postoj opacny (misto krutosti
nastoupi dobromyslnost, misto zaliby v nepofadku prehnané poradkumilovnost).

Projekce. Projekce je strategie — vétsinou nevédoméa — pripisujici jinym vlastni sla-
bosti nebo vlastnosti pocifované jako amoralni. ,,Nenavidim t&* se formuluje jako
ynenavidis meé“. Neporadny muz vycita napt. své zen€, ze dovoli, aby se vSechno
povalovalo kolem dokola. Komplexnéjsim prikladem je chovani déti, které maji
sklon pomlouvat své spoluzaky — pravdépodobné promitaji na druhé vlastni pirani
prestupovat zakazy. Projekce nevede prirozené k feSeni problému, nybrz k jeho
potlaceni. Protoze se ale Casto pouziva, je dulezité se projekcim vyhybat a odha-
lovat je.

Somatizace (konverze) je prevedeni konflikti z psychické do zdanlivé Cisté télesné
oblasti. Stav, ktery z toho vznikd, je oznacovan jako konverzni neuréza. Mize
jit o aték do nemoci — nemoc v tomto pfipadé neni predstirand, ale skutecna.
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Napriklad dité, které ma strach jit do skoly, protoze se nenaucilo pozadovanou
latku, trpi nevolnosti nebo bolesti hlavy.

Racionalizace. Jedna se o rozumové ospravedlnéni; jde o interpretaci a pojeti situaci
a vlastnich zptisobi chovani, které jsou objektivné nespravné a slouzi k subjek-
tivnimu ospravedlnéni. Racionalizace predstavuje takové zvladnuti konfliktu se
specifickym cilem, ve kterém si jedinec chce uchovat pocit vlastni hodnoty. Zak,
ktery neuspél u zkousky, omluvi sviij Spatny vykon tim, Zze mél mélo ¢asu, ze mél
zdravotni potize. Ucitel, ktery je zaky upozornén na chybu, predstira, ze chtél
prezkouset jejich pozornost.

Uték, rezignace, sublimace a ¢asteéné i kompenzace jsou pravymi moznostmi zvladnuti
konflikt, kterym by se mél clovek naucit brzy. Jen tak je mozné dospét k feseni psy-
chickych problému a odstranovani napéti bez zatézovani socidlniho prostiedi. Ostatni
mechanismy jsou nevhodné pokusy o feseni a jejich pouzivani u dilezitych rozhodnuti
miize vést k neurotickym symptomtim. (Fiirst, 1997 — upraveno)

4.3 Socialni konflikty

Socialni konflikty vznikaji v socialnich vztazich jako disledek rozdilné percipované si-
tuace, respektive odlisné vyznamové interpretace néjaké situace. Vysledkem mtize byt
ohrozeni souladu a dalsitho pribéhu vzajemnych vztaht, i kdyz konflikt sam o sobé
nemusi byt projevem negativnim. Konflikty mohou byt i zdrojem zéddoucich zmén (za-
branuji stagnaci vztahii, podnécuji vécné feseni problémi, zhodnocuji vztahy, uvoliuji
napéti).

Socialni konflikty i jejich pficiny ve skolnim prostfedi mohou byt velmi riznorodé
(nedorozumeéni, rozpory a konflikty mezi uéiteli, mezi uciteli a zédky, mezi samotnymi
zéky, mezi uciteli a rodi¢i, mezi uciteli a vedenim skoly, vedenim Skoly a obecnim za-
stupitelstvem). Ptiklad: z&k nesplnil tikol, rodi¢e vnimaji schopnosti svého ditéte jinak
nez ucitel; feditel skoly navrhuje zvolit vychovny prostiedek, ktery ucitel povazuje pro
tohoto zaka za nevhodny; ve skolni t¥idé doslo k vazné roztrzce mezi zaky a ucitel
zvazuje, zda do konfliktu vstoupit nebo ne, pifipadné jak; vedeni obce ma odlisné pied-
stavy o vyuZiti pozemku, na ném? je $kolni hiisté. Skolni prostfedi je jako stvofeno pro
intenzivni konfrontaci nazor, postoji, potteb, zajmi, prani, cili ¢i hodnot. Problém
neni v tom, jak vyloucit konflikty ze zivota skoly, ale jak se je naucit zvladat. Pokud
se to podafi, mize se to zpétné odrazit ve skupinovych vztazich (ucitelé, zaci, vedeni)
a rovnéz v osobnostnim rustu zakl i profesnim ristu uciteli.

Pribéh socidlnich konflikt ovliviiuje jejich povaha (konflikty konstruktivni nebo
destruktivni), predchozi vztahy tcastniki konfliktu a jejich aktuélni pocity a prozitky,
situace, ve které se konflikt odehrava, osobnostni kvality tcastnikii a predpokladané
dusledky feseni konfliktt.

Kazda konfliktni situace v sobé nese prvky obsahové, vécné, racionalni. Spolecné
s nimi pusobi i prvky emocionalni a iracionalni. Konflikt je o to vétsi, ¢im vice je mozné
ziskat jeho vyhrou nebo ztratit prohrou, zmirnuje se, roste-li vyse hodnot, které obé
strany ziskaji, nefesi-li konflikt neptatelsky. Castost vyskytu konfliktu je déna také
vysokou hladinou napéti a chroni¢nosti napéti.
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Podle sklonu lidi k prozivani vnitinich ¢i vnéjsich konfliktd je mozné rozeznéavat
typ s malou internalizact (zvnitinénim) frustrujicich, zatézovych podnétt, ktery
si nepiijemné zkusenosti z konflikti nebere prili§ k srdci a méa sklon k opakovanému
konfliktnimu FeSeni rtznych situaci. Naproti tomu existuje typ s velkou internalizaci
frustrujicich podnéti, ktery az prilis proziva emotivni doprovod konfliktnich situaci, da
se poucit. M4 sklon spise k vnitinim konfliktim. Jde o osoby senzitivni, hypersenzitivni
az neurotické, a to nejen mezi dospélymi, ale i mezi détmi a mladezi. Extrovert ma
spiSe sklon k vnéjsim konflikttim, #ntrovert zase ke konflikttiim vnitinim.

Nékteri lidé maji pro svou naladovou labilitu, akcentovanost nebo charakteropatii
zvlast silné tendence k vyvolavani konflikti. V takovych ptipadech jde o konflikto-
gennt nebo konfliktotvorné osobnosti, které také ¢astéji prozivaji ambivalentni postoje
nez lidé prizptisobeni a harmonicti. Nékdy se také hovofi o oponentech ze zasady. Tito
maji sklon k subjektivni interpretaci skutecnosti a jejich chovani vede ¢asto ke konflik-
tim, protoze jsou zpravidla nekompromisné a zaporné kriticti.

Konfliktogennost osobnosti mtize byt podminéna jak pfevazné vrozenymi faktory
(napf. u vyrazné cholerického typu temperamentu, déle u psychopatii, napf. u sudic,
kverulantti), tak socidlnimi faktory, prostfedim a vychovou.

4.4 Chovani ¢lovéka v konfliktu
Reakce na konflikt

Zavaznost konflikt v lidském zivoté zvysuje to, Ze k nim zpravidla dochazi v téz-
kych chvilich, kdyz jde o vyznamné hodnoty, kdyz je tfeba si néco vybrat, zvolit nebo
odmitnout a zaroven si ¢lovek uvédomuje nasledky svého rozhodnuti.

Reakcei na konflikt je oznacovan psychicky stav nebo chovani jednotlivce v konfliktni
situaci, zejména kdyz se konflikt bezprostfedné a hladce nefesi. Reakci na konflikt je
mozné povazovat za vedlejsi produkt, ktery se vyskytuje pouze proto, Ze jedinec
neni schopen konflikty fesit. Reakce na konflikt mize znamenat urcitou ,likvidaci“
konfliktu, ne vsak jeho feSeni, protoze nebyla odstranéna ptrekazka na cesté vedouci
k cili. Nelze proto vyloucit, ze konflikt ¢as od casu ve védomi lidi znovu ozije.

Reakce na konflikt mohou byt velmi rozmanité co do obsahu i vnéjsiho projevu. Né-
ktefi lidé se neprojevi navenek, jini reaguji pfimo bouflivé. Vnitini reakce na konflikt
je zavisla jak na individuélnich vlastnostech c¢loveéka, na charakteru konfliktu respek-
tive na charakteru konfliktni situace. Jejich spole¢nym znakem je zvySené emocionalni
napéti a zpravidla nevhodné chovani. Reakce na konflikt patii podle mnohych autort
mezi typologické charakteristiky osobnosti.

P1i konfliktu vyvolaném piekazkou na cesté k dosazeni cile, pfipadné uspokojeni
potieb, se rozlisuji tri typické druhy reakct v Usili ubranit své vlastni ,,ja“.

1. Reakce trestajict navenek — reakce se zamétuje na vnéjsi prekazku. Jedinec
agresivné prend$i vinu na jiné osoby a wvéci. Priuvodnim jevem jsou projevy
hnévu, zlosti apod.
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2. Reakce trestajict dovnitr — reakce se zaméfuje na vnitini pric¢iny netuspé-
chu pfi dosahovani cile. Jedinec je agresivni viuci sobé. Priavodnim znakem je
sebeobvinovani, vycitky svédomi, pocity viny, pocity vlastni neschopnosti.

3. Netrestagict (neobvinujici) reakce — konflikt se zleh¢uje. Jedinec se snazi nei-
spéch podcenovat. Privodnim jevem je potlacovani frustra¢nich tendenci a pro-
jevovani tendenci jinych, potlacovani eticky a socialné zamérenych c¢innosti.

Jako priklad jednotlivych typt reakeci je mozno uvést vyhrocené reakce na zklaméni
v lasce: v prvnim pripadé to mize byt vrazda partnera, ve druhém pripadé sebevrazda,
ve tretim pripadé ,utécha“ v alkoholu a predstirana radost nebo lhostejnost nad tim,
co se stalo.

Priklady reakce na konflikt (misto feseni konfliktu) 1ze najit i v realité dnesnich skol.
74k zakladni gkoly napadl Zeleznou ty¢i ucitelku, od které ocekaval $patnou znamku
na vysvédceni (reakce trestajici navenek — za netispéch ve $kole mtize ucitelka). Utéky
z domu i pripady pokusii o sebevrazdu v zavéru skolniho roku kazdoroc¢né Sokuji Siro-
kou vefejnost (reakce trestajici dovnitf — za vSechny netspéchy si mohu sam, zklamal
jsem). Ironické poznamky o kvalité ucitelti, pomlouvani spoluzéki, pfehnand aktivita
v jinych oblastech, zlehc¢ovani netispéchu, silacké feci o zvladnuti opravnych zkousek,
znevazovani vyznamu a urovné Skoly (reakce netrestajici, neobvinujici).

Cilem feseni konfliktu je odstranit tézkosti, prekazky stojici na cesté k uspokojeni
potfeb a dosahovani cile, vybit vnitini napéti vzniklé konfliktem, obnovit narusenou
vnitini i vnéjsi rovnovahu. Pouhou reakci vsak tohoto cile ¢lovek nedosadhne, naopak

N

4.5 ResSeni konfliktti
Zasady pro pristup ke konfliktam

Zvladani konfliktu. Zbavit se konflikt neni mozné. Maly nefeseny konflikt, prosté
jen smeteny ze stolu, se po ¢ase vrati treba jako konflikt vyzraly, velkého rozsahu.
Pokud konflikt nelze odstranit, je tieba ho fesit.

Prevence konfliktu. Je nutno predchazet tomu, aby se konflikt rozvinul tfeba z po-
doby vécné do podoby konfliktu osobniho.

UvazZovat o vSech mozZnych feSenich.

Eliminovat nasili. Zptsob feseni nesmi byt nasilny, ale ani vysledkem feseni nesmi
byt nasili, nesmi nikoho poskodit.

Nutnou fazi pro zvladnuti konfliktu je orientace ve vzniklé situaci a jeji posouzeni.
V pripadé, Ze je situace alespon jednim z Gcastnikti pocitovana jako ,konflikt“, nasle-
duje akce, kterda muze prispét k postupnému zmirniovani a zvladnuti konfliktu, nebo
miize vést k jeho dalsi eskalaci ¢i vyostfovani. Teprve tehdy, az je konflikt definovan, se
jeho tcastnici rozhodnou, zda jej jiz budou oteviené fesit. Pfitom plati, ze kazdy soci-
alni konflikt ma tendenci ke stupniovani své intenzity. Pokud neni fesen, jeho intenzita
stoupéa. Psychologové rozlisuji ve vyvoji konfliktu 9 stupnu, které se rozkladaji do tii
zakladnich fazi.
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Vyvoj konfliktu v deviti stupnich

I. Faze 1. Snaha o kooperaci pii obc¢asném odklonu k napéti a strestm.
2. Polarizace zajmu a debaty.
3. Situace ,zadna slova, ale ¢iny*.

II. Faze 4. Starost o reputaci a zisk podpory.
Boj se ,zakrytou tvari.
Déni ovlada strategie vyhrizek.

II1. Faze Systematické a znicujici idery na potencialni sankci.
Cilené vypady na nervovy systém protivnika.

Totalni zniceni sebe i partnera.

© o0 > o

V prvnich dvou fazich byva obnova narusenych socidlnich vztahi mozna. Ve treti
fazi pouze za cenu ,vyrazeni nebo vylouceni“ jednoho ze sokd z konfliktu. I nadéle
v8ak hrozi rozsifovani konfliktu o dalsi prvky (pfikladem muze byt porozvodova situace,
déleni majetku, tprava vztaht k détem). Neni-li konflikt feSen a rozvine se do 9. stupné,
pak v ném neni vitéze, ale pouze porazeni.

Aktivita a pasivita pri feSeni konflikti

Pristup ke konfliktu mutze byt v zasadé dvoji — pasivni nebo aktivni.

Pasivita — situace ,mrtvy brouk“. Konflikt se vyfesi sim od sebe béhem ¢asu. Spo-
léhat se vsak na toto Teseni je velmi nebezpecné. Do takového pristupu miize
zasdhnout vysokou mérou ndhoda. Nékdy i ndhoda muze ucastniky konfliktu
primeét k feSeni, k aktivnimu pfistupu.

Aktivni pristup jiz ma vice podob:

e Nasili — jeho rozsah se mize pohybovat od promyslené slovni urazky az po
globalni valku. F'yzicky se muze odehravat podle pravidel nebo bez pravidel
a jeho intenzita muze kolisat od rodicovského pohlavku pres hospodskou
rvacku az po valeény konflikt. Prikladem nasilného feseni konfliktu podle
pravidel je napftiklad souboj (sportovni utkdni neni konfliktem v pravém
slova smyslu, ale mtze v néj ptejit). Psychické ndsili je zaludnéjsi, protoze
je méné patrné. Mize se projevovat jako psychické tyrani, psychicky teror,
mobbing.

e Delegace — ucastnici konfliktu se obrati na néjakou vnéjsi autoritu nebo
urcenou instituci se zadosti, aby v konfliktu rozhodla. Ocekava se spravné
feSeni (feseni v souladu s pravem vzdy nemusi byt spravedlivé), kterym je
,vyhra® pro jednu stranu a , prohra® pro druhou stranu. Uéastnici respektuji
rozhodnuti zvolené autority. Prikladem mtize byt soud, rozhodc¢i komise,
nadiizeny pracovnik rozhodujici v konfliktu mezi podiizenymi, ucitel fesici
spor mezi zaky ve Skole).

e Jednani — ucastnici konfliktu sami fidi jak vécnou, tak procesni stranku
feseni konfliktu (diskuse, diplomatické jednani).
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Priklady feSeni interpersonalnich konflikti:

Zakladni typ Modelovy ptiklad Kontrola procesu Vysledek

Pasivita Vyckéavani nikdo nadhodny
Nasili Valka vojaci/nikdo 77

Delegace Soud soudci rozsudek

Jednani Vyjednavani ucastnici dohoda

Z uvedeného prehledu je ziejmé, Ze prvni feSeni — pasivita, je mélo efektivni. Druhé
feseni zase zjevné obsahuje nasili nebo alespon nezadouci nasilné prvky pti jeho pouziti.
Treti feseni — delegace neumoznuje tcastniktim konfliktu kontrolovat proces a vysledek
feSeni. Nejlepsi parametry nabizi ¢tvrty zptisob — feseni konfliktu jednanim, v némz
ucastnici kontroluji jak proces, tak i vysledek Feseni. (Plaminek, 1994)

Reseni konfliktu jednanim

Jednéni, Teseni konfliktu diskusi mezi tcastniky ma tu vyhodu, Ze strany konfliktu
berou proces i jeho vysledky do svych rukou. Tim je myslitelny vysledek, s nimz bude
spokojena vétsina, mozna i vSichni icastnici. Jednani se mtize odehravat ve trech arov-
nich.

T¥i (irovné diskuse:

Monolog - se prosazuje vSude tam, kde neni nutné nebo zadouci nebo neni zvykem,
aby se o problému diskutovalo tam, kde rozhoduje autorita. Takovym ptipadem
miize byt v mnoha smérech arméada, ale i skola. Tento model mé& kromé mnoha
nevyhod jednu nespornou vyhodu — je jednoduchy a diky tomu, Ze je rozhodo-
vani soustiedéno na jedince nebo maly okruh jedincti, mtze byt velmi operativni.
Rozhodujici informace proudi jednim smérem, opacny tok bud neni pfipustny, ne-
existuje, neni prijiman, neni reflektovan nebo je reflektovan pouze podle uvazeni
autority (centralni).

Dialog — dialog je pracovni metodou demokracie. Skute¢ny dialog spoc¢iva v rovno-
pravnosti vymeény informaci a rovnopravnosti navrhovanych feseni. Tato rovno-
pravnost je klicova a tyka se vSech ucastnikt dialogu. Ti mohou byt dva nebo
jich mtze byt vice. Vyhodou je mnozstvi ndzort, myslenek a nédvrht. Nevyhodou
je zdlouhavost a komplikovanost tohoto procesu. Obecné plati, ze ¢im je vice
tcastnikl dialogu, tim je mensi pravdépodobnost konsensu. Casto se hled4 zpti-
sob vedeni diskuse, ktery by usnadnil cestu k rozhodnuti, ale zachoval vSechny
znaky a vyhody dialogu.

Trialog — do diskuse je zapojen dalsi, v konfliktu nezainteresovany prvek. Tento treti
subjekt, ¢lovék ovladajici zaludnosti jednani a komunikace, ma zcela odliSnou
ulohu nez ostatni subjekty. Véci nerozhoduje, ale vede diskusi. Pfi jednani neni
yhestranny“, ale musi ,stranit“ vSem tcastniktim konfliktu. Nerozhoduje vécné,
ale vede diskusi tak, aby usnadnil dohodu mezi ucastniky.
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Styl zvladani interpersonalnich konflikti

Jednim z modeld umoznujicich pochopeni a porovnani riznych zptisobi, kterymi se
lidé snazi vyrovnat s interpersonalnimi konflikty, je model, ktery rozlisuje pét styla
zvladani konflikta. Odlisuji se tim, zda a v jakém vzajemném vztahu je v nich
obsazena péce o druhé ¢i spise starost o sebe. Snaha uspokojit své vlastni zajmy zavisi
na tom, do jaké miry je jedinec aktivni ¢i naopak pasivni pti prosazovani svych osobnich
zaméra. Snaha uspokojit zajmy druhych zavisi na mire, v jaké je jedinec kooperativni
¢i nekooperativni. Pét stylt zvladani interpersonalnich konflikt tak predstavuje rizné
kombinace sebeprosazovani a spoluprace. Jde o tyto styly:

Unikovy styl zahrnuje pfistupy, které jsou nesebeprosazujici a nekooperativni.
Lidé, ktefi pouzivaji tento styl, se snazi vyhnout konfliktum nebo alespon
zustat meutralni. Tento pristup muZe vychézet z rozhodnuti nechat konflikt
»,bézet sam od sebe nebo miize odrazet averzi k napéti a moznym frustracim
s konflikty spojenym. Stalé pouzivani tnikového stylu obvykle usti do neptiz-
nivého hodnoceni ze strany druhych. Za urcitjych okolnosti miize byt tento styl
zéddouci. Jde o takové situace, kdy dana zalezitost ma minimélni nebo pomijivy
vyznam a nestoji za to ztracet Cas a energii s jejim feSenim; existuje prilis malo
informaci na to, aby se v daném ¢ase mohl konflikt fesit uspokojivym zptisobem;
dany jedinec je v pozici, kdy nemé zadnou moc dosdhnout zmény; jiné osoby
mohou vyfesit dany konflikt daleko efektivnéji.

Kompetitivni (soupefivy) styl pfedstavuje jednani, které je sebeprosazujici
a pritom nekooperativni. Ti, kdo pouzivaji tento styl, se pokouseji dosahnout
svych vlastnich cilit bez ohledu na ostatni. Kompetitivni styl vzdy obsahuje prvky
natlaku, vynucovani a dominance. Mize sice danému jedinci pomoci dosahnout
individualnich cilii, nicméné, stejné jako tnikovy styl, prispiva k nepfiznivému
hodnoceni druhymi. Lidé nachylni k pouzivani tohoto stylu kazdou situaci inter-
pretuji v dimenzich vghra — prohra. Tento styl muze mit i podobu konfrontace
(jedinci na sebe uto¢i — fyzicky nebo slovné, vzajemné si nechtéji naslouchat,
nezajima je, co si druhd strana mysli). Jiné alternativy feSeni konfliktu nez ta,
kterou povazuji oni sami za optiméalni, je vétsinou naprosto nezajimaji. I zde
ovSsem plati, Ze mohou nastat situace, kdy tento typ feseni konfliktu je oprav-
nény. Prikladem muze byt chovani icastnikii drazby, nebo smlouvani o cené na
orientalnim trzisti.

Prizpusobivy (submisivni) styl predstavuje jednani, které je kooperativni, ale
nikoliv sebeprosazujici. Prizptusobeni muze mit podobu dlouhodobé strategie
k povzbuzeni spolupréace u druhych lidi ¢i podtizeni se prani druhych. Lidé, kteti
uplatnuji uvedeny styl, jsou obvykle ostatnimi hodnoceni pozitivné, ale zaroven
mohou byt vniméni jako slabi a submisivni partnefi. Tento styl obsahuje zvyseny
zadjem o emocionalni aspekty konfliktu a maly zajem o jeho vécnou podstatu. Pfi-
zpusobivy styl vyzaduje, aby jedinec zakryval ¢i ,prikrasloval® své pocity. Je-li
pouzivan stale, je zpravidla neefektivni. Prizptisobivy styl mize byt kratkodobé
ucinny, pokud se vyuzije v situacich, kdy bezprostiedné hrozi emocionalni konflikt
a kdy uplatnéni prizptisobivého stylu mtize hrozici konflikt ,,zneskodnit“; udrzeni
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souladu a vyhnuti se naprostému rozkolu je v daném okamziku mimotradné diile-
byt fesen jednoduchym zptisobem. Pouzivani tohoto stylu u dilezitych konfliktt
muze vést k neurotickym symptomtim. Pfikladem vhodného uziti tohoto stylu
miize byt pfijeti podminek inosce ditéte.

Kooperacni styl je jednanim, které je jak sebeprosazujici, tak i spolupracu-
jict. Odréazi takovy pristup k interpersonalnimu konfliktu, ktery mtze byt cha-
rakterizovan jako oboustranna vyhra. Kooperacni styl predstavuje snahu ma-
ximalizovat spolecné vysledky. Lidé pouzivajici tento styl jsou casto ostatnimi
povazovani za dynamické jedince a celkové byvaji priznivé hodnoceni. Pro uve-
deny styl je charakteristické hledani pri¢in konfliktu, vytvareni alternativnich
pristupt a snaha o nalezeni oboustranné prinosného reseni. Kooperativnim pri-
stupem k feSeni konfliktu miize vzniknout nova kvalita. Pfikladem mohou byt
dvé skoly, z nichz jedna ma k dispozici télocvicnu a druha télocviéné naradi.
Prestanou-li jednotlivé marné usilovat o dotace na télovychovu a spoji se, mohou
ziskat jednu kompletné vybavenou télocvi¢nu.

Kompromisni styl predstavuje takové jednani, které je na stredni drovni jak v di-
menzi spoluprace, tak i sebeprosazovant. Tento styl je zaloZen na pristupu dej
— ber a je pro néj typické, ze obsahuje zpravidla sérii postupnych tstupkt. Lidé,
ktefi pouzivaji tento styl, byvaji druhymi hodnoceni zpravidla pfiznivé. Tento
styl je obecné pfijiman jako vhodny zpusob feseni konfliktii. Na rozdil od koope-
rativniho stylu nevytvaii ovSsem kompromisni styl predpoklady pro maximalizaci
spolecného uspokojeni. Kompromisni styl nabizi spiSe skromné a vétsinou pouze
castecné uspokojeni pro obé strany. Je vhodny tam, kde neni mozné dosdhnout
oboustranné vyhodného feseni, ¢i tehdy, kdyz dosazeni kompromisu je pro obé
strany lepsi (¢i alesponl neni horsi) nez nedohoda. Piiklad: zak zada o odklad
terminu pro odevzdani zavérecné prace. Ucitel sice trva na dodrzeni terminu, ale
souhlasi s odevzdanim jen Casti prace.

Uvedeny popis jednotlivych stylt zvladani interpersonalnich konfliktd by mél slouzit
k uvédomeéni si skutecnosti, ze kazdy ¢lovék ma sice prirozenou tendenci k prednostnimu
uplatnovani jednoho ¢i dvou styld, ale pro zadny z nich neni definitivné predurcen.
Efektivni vyrovnani se se zatézovou situaci predstavovanou konfliktem mtize napomoci
i osvojeni si a vyuzivani riznych styli feseni interpersonalnich konflikt. Vyznamnou
roli pritom hraje jejich vhodny vybér priméfeny aspektim konkrétni situace.

Vyskyt interpersonalnich konfliktii 1ze snizit tim, Ze se snizi vyskyt frustraci a zre-
dukuji se vyhody ziskané agresi. Pri feSeni konflikti se ukazuji jako zna¢né neucinné
a ztratové tzv. malevolentni strategie, kdy se postupuje tak, Ze jeden vyhrava
a druhy prohrava. Za nevhodné se povazuji konflikty typu karetnich her, kdy se obé
strany snazi postupné vynaset stale vyssi trumfy. Také strategie falesnych slibu (nikdy
nesplnénych) je netcinnd, stejné jako 1zi a podvody.

Podstatné nadéjnéjsi jsou strategie benevolentni, kdy ucastnik je ochoten pod-
stoupit urcité ztraty a pristoupit na smirné feseni. Je dost prekvapivé, ze benevolentni
strategie casto voli autoritari, pokud jsou vystaveni spolecenskému tlaku. V takovych
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pripadech se nékdy stava, ze se konformujt stejné snadno jako lidé submisivni po-
vahy. Mnohé konflikty a problémy se daji vyfesit také ve skupinové diskusi. (Kohoutek,
1998)

Adekvatni model feSeni konfliktu ¢i problému mé 4 faze:

1. Definovani — co nejpresnéjsi vymezeni problému
2. Generovani — stanoveni alternativnich reSeni
3. Hodnoceni a vybér nejvhodnéjsi alternativy

4. Provedent (implementace) navrzeného FeSeni a zjisténi, jak se osvédcilo.

Pti feseni konflikt a jakychkoliv zmén miiZze vyznamné pomoci socialni podpora
poskytovand napft. pfitelem, pfibuznym, restrukturalizace pracovnich aktivit (jiné po-
fadi feSeni pracovnich problémi), eliminace ¢asovych strest, relaxace, zvyseni fyzické
kondice, cisté svédomi, pravdivost, modlitba.

Pro prevenci (pfedchazeni) konfliktti ma velky vyznam dodrzovani zasad optimél-
niho spolecenského kontaktu a vychova k tzv. neztratovému feseni nutnych konfliktnich
situaci v rodiné, ve Skole i v zaméstnani. Je tifeba si uvédomit, které situace snadno
vedou ke konfliktu, umét se vcitit do dusevniho rozpolozeni druhych lidi v rdznych
situacich. Pritom plati pravidlo tzv. equifinality, podle néhoz k jednomu cili vede
obvykle vice cest. Zvlast korektné je tfeba jednat s lidmi handicapovanymi, s diichodci
a s lidmi v nevyhodné socialni a ekonomické situaci.

Vzajemné vztahy mezi lidmi upravuje jednak pravni rad, jednak etiketa — normy
spolecenského chovani. Dodrzovani pravniho fadu a etikety, jakoz i zasad moralky
a ucty k clovéku napomaha predchazet konfliktim. Etika vysoce hodnoti profesio-
nalni chovani, kladné vztahy mezi lidmi, spolupraci, vzajemnou pomoc a porozumeéni.
Naproti tomu zaporné hodnoti sobectvi, zavist, bezohlednost, nésili. Porusit pravni rad
znamend ocekavat postih v souladu s pravnim radem dané doby a zemé. Poruseni eti-
kety vyvolava nepriznivy dojem u spoluobcanti a spolupracovnikti. Poruseni moralnich
zasad vyvolava jejich neduvéru, pripadné i osobni odpor a averzi. Albert Schweitzer
zastaval nazor, ze etika neni nic jiného nez tcta k ¢lovéku a zivotu.

4.6 Misto zavéru: Teoreticka vychodiska konfliktu

1. Konflikt mezi lidmi je nevyhnutelny a pfirozeny. Potencialné je obsazen v social-
nich jevech stale, aktualné se objevuje cyklicky.

2. Konflikt mize byt pro ztc¢astnéné strany bud konstruktivnim (pozitivnim) nebo
destruktivnim (negativnim) faktorem.

3. Konflikt plni ve vztahu i pozitivni funkce. Napiiklad je zdrojem zmén, zabranuje
stagnaci, stimuluje zajem, podnécuje feseni problémi, provéruje a prehodnocuje
vztahy, napravuje socidlni systém, uvolnuje napéti.

4. Komunikace je nezbytnym, ale ne dostacujicim predpokladem vyfteseni konfliktu.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

Konflikt se v po¢atecnim stadiu vyviji bud pozitivnim nebo negativnim smérem

TP T4

konflikt).

Konfliktni situace mé jak realistické, objektivné neslucitelné prvky (obsah), tak
i subjektivni, nerealisticky emocionalni vklad zicastnénych stran.

Strach, frustrace, agresivita a intenzivni prozivani posiluji nerealistickou slozku

konfliktu.

. Cim jsou vztahy mezi konfliktnimi stranami uzsi, tim se miize konflikt stat in-

tenzivnéjsim.
Nepritomnost konfliktu neni znakem stability vztahu.

Konflikt s ,,vnéjsimi skupinami* méa tendenci zvySovat vnitroskupinovou soudrz-
nost.

Cim vice vnéjsich konflikt® skupina m4, tim je méné tolerantni k vnitroskupino-
vému chovani.

V zajmu udrzeni co nejvyssi intenzity a jednoty ve vztahu nebo skupiné se nékdy
vytvéareji vnéjsi, ohrozujici neptratelé nebo kliky (mohou byt i fiktivni).

Konflikty obsahujici abstraktni ideje a hodnoty jsou fesitelné obtiznéji nez kon-
flikty obsahujici konkrétni problémy.

stranami s rozdilnym statusem nebo rozdilnou moci.

Konflikt feSeny nasilim (potlacenim, utlakem nebo represi) bez ohledu na potieby
zucastnénych muze vyustit do zménénych forem konfliktu nebo se obnovi, kdyz
sila prestane ptsobit.
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5 Stres uditelu

Clovek je potencialné ohroZen stresem v jakékoli profesi. Je viak ziejmé, ze uréité sku-
piny povolani patii k ohrozenéjsim. Chronickym stresem trpi predevsim lidé vystaveni
trvalé zatézi v socidlni a emocionalni oblasti, u nichz jsou pracovni naplni rtizné formy
ysluzby“ druhym lidem a pfichazeji s nimi do prfimého, casto dlouhodobého, inten-
zivniho kontaktu. Lékatska klasifikace nemoci z povolani zahrnuje ucitele ke skupinam
osob, jez jsou vystaveny v ramci svého povolani zna¢nému stresu. (OhroZeni jsou mimo
jiné také psychoterapeuti, soudci, zdravotnici, manazefi, vedouci pracovnici, distojnici
armady i policie).

5.1 Vymezeni stresu

Stres byva obvykle definovan jako vztah mezi dvéma silami, které ptisobi protikladné.
Na jedné strané této dvojice je soubor zatézujicich, stresujicich faktori, tzv. stresori.
Na druhé strané je to soubor tzv. salutoru, tj. soubor obrannych schopnosti, doved-
nosti, sil a moznosti, coz jsou zdroje umoznujici zvladat tézkosti. Optimalni situace
nastava, jsou-li tyto dvojice sil vyrovnany (obr. 2).

Salutory

Stresory Salutory
Stresory
Obrazek 2: Vyrovnana zivotni situace Obrazek 3: Nevyrovnana zivotni situ-
(K¥ivohlavy, 1998, str. 27) ace (Kfivohlavy, 1998, str. 78)

Je-li souhrnné sila stresori vétsi nez souhrnnd sila salutori (obr. 3), dochazi ke
stresu. Podle H. Seyla (1988) neni stres jako celek skodlivy. Seyle rozliSuje mezi akti-
vizaci organismu, ktera je zdravi prospésné (eustres) a trvalou skodlivou zatézi (dis-
tres). O distresu (nadlimitné tézk4, stresova situace) se hovori tehdy, nedafi-li se orga-
nismu obnovovat rovnovahu mezi pozadavky (stresory) a jeho moZznostmi a schopnostmi
tyto pozadavky zvladat (salutory).

Naznacenou zivotni situaci lze vyfesit dvéma zptsoby, jednak ,ubrat“ na strané
stresori, nebo naopak ,pfidat“ na strané salutorti. Ubrat na strané stresorii je mozné
napi. vzdanim se nékterych aktivit, delegovanim pravomoci a zodpovédnosti. Druhé
moznosti, pfidani na strané salutori, 1ze dosdhnout riiznymi preventivnimi aktivitami,
jako je napt. zdjem o dusevni zdravi a jeho posilovani.

Stresory mohou byt bud akutni nebo chronické. Akutni stresory predstavuji
zmény majici povahu predé€ll, jez se objevuji v zivoté clovéka. O predélu se hovori
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proto, zZe se jedna o udalosti neocekavané, dezorganizujici, nechténé, vytrhujici. Chro-
nicky stresor je spise trvald nerovnovaha mezi tim, co by ¢lovék chtél a tim co musi, ¢i
k ¢emu je nucen.

Pracovni a mimopracovni stres je v poslednich letech intenzivné zkouman. Stres
v pracovnich podminkach souvisi se socialnim prostfedim na pracovisti, organiza¢nimi
aspekty zaméstnani a s urcitymi opera¢nimi aspekty provadéného tikonu. V oblasti
mimopracovniho stresu je predmétem vyzkumu predevsim problematika chronickych
dennich nepfijemnosti, mikrostresorti a tzv. zivotnich udalosti — ztrata zameéstnani,
zména zaméstnani, existence hypotéky, nemoc apod.

5.2 Stres uditelu a fenomén ”burnout”

Stres ucitelu znamend stres souvisejici s vykonem ucitelské profese. Jeho hlavnimi
zdroji jsou podle empirickych vyzkumi:

e 7aci se Spatnymi postoji k uceni a ti, jiz narusuji vyucovaci proces,
e rychlé zmény vzdélavacich projekti a organizace skoly,

e Spatné pracovni podminky, véetné osobnich vyhlidek na zlepseni postaveni v pra-
ci,

e cCasovy tlak,
e konflikty s kolegy,

e pocit, ze spolec¢nost nedocenuje praci ucitele.

Je-1i ucitel pod vlivem stresu, dochazi ke snizovani jeho vykonu, ztraci motivaci
a uspokojeni z prace a zhorsuji se jeho vztahy s zaky ve tridé. V ramci boje proti stresu
je dilezité odstranovat jeho priciny, vyuzivat vhodné relaxac¢ni techniky, a zabranit tak
tzv. ,burnout efektu“.

fu
1

Burnout efekt (,vyhofeni“, ,vypéleni“) znamena predevsim vycerpani fyzickych
a psychickych sil, ztratu zajmu o praci a erozi profesionalnich postoji. Projevuje se
u pracovnikt tzv. pomahajicich profesi (socialni pracovnici, zdravotnici, pedagogové
apod.). Zna¢ny podil na tomto jevu maji stres, ¢asova naro¢nost povolani a adminis-
trativni zasahy rusivé ovliviiujici praci. Predchazet burnout efektu je mozno osvojenim
si technik prevence snizovani stresu, planovanim a uplatinovanim principt tzv. ,time
managementu®, oddélenim prace od osobniho Zivota ¢i snahou o profesionalni rust.
(Pedagogicky slovnik, 1998)

5.3 Klasifikace zatéze ucditelu

Zatéz u ucitelu lze rozdélit podle Rehulky na senzorickou, mentalni a emocni.

Senzoricka zatéZ je u uciteli pomérné znacna. Velké naroky jsou kladeny predevsim
na zrak a sluch.
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Mentalni zatéZz souvisi s pozadavky kladenymi na pozornost, pamét, piedstavivost,
myslen{, rozhodovani a zpracovani informaci. Posledni vyzkumy naznacuji (Re-
hulka,1998), Ze vétsina ucitelt tuto zatéz nevykazuje a ani nepocituje. Tuto sku-
teCnost lze vysvétlit tim, ze nekteri ucitelé pracuji rutinné a vychazeji z jednou
provzdy zpracovanych pfiprav, nejsou tedy nuceni k obnové své didaktické ¢in-
nosti. Stale vyraznéjsi pozadavky se vSak objevuji v oblasti psychologické prace
se zakem. Tyto otazky povazuji ucitelé za nejvice zatézujici momenty. Mentalni
zatéz v ucitelském povolani neni tedy tvorena ani tak komponentou aprobacni
specializace, ale psychologickymi otazkami, které vyvstavaji pii praci se zakem,
s vedenim tfidy, s feSenim psychologickych problémi vychovy a vyucovani ve
skole.

Emocionalni zatéz uciteli je v soucasné dobé velmi silnd. Vychovna a vzdélavaci
¢innost se realizuje v tzkych socialnich vztazich mezi ucitelem a zakem. Ucitel
je velmi silné osobnostné, a tedy i emocionalné angazovan a jeho vztahy s zaky
jsou casto konfliktni, nestabilni a nevyrovnané.

Vétsina soucasnych vyzkumi potvrzuje vysokou miru zatéze ucitelt. Z. Mlcak
(1994) konstatuje, ze témé¥ tietina zkoumanych uéditeli pocituje pfi vykonu své profese
silny stres. D. Fontana (1997) ve své ucebnici uvadi vlastni vyzkum, ve kterém zjistil,
ze 72 % ucitelii trpi mirnym stresem a 23 % vaznym stresem.

5.4 Faktory ovliviiujici stres

Faktory, které ovliviiuji zrod a rozvoj stresu, lze rozdélit do dvou oblasti. Prvni oblasti
je soubor negativnich vliva prostredi (vnéjsi faktory), v némz ucitelé ziji a pracuji.
Sem lze zahrnout vliv zivotnich, spolecenskych a pracovnich podminek, mezi néz patii
zejména:

Byrokraticky styl Fizeni — Hierarchické ¢lenéni skolského systému vytvari mezi uci-
teli v disledku mnozstvi nafizeni a zakoni pocit zavislosti a bezmocnosti. Nega-
tivné rovnéz ptisobi byrokratické chovani a nedostatecné pedagogické vedeni.

Podminky skolniho prostfedi — Vyzkumy ukazuji, Ze vysoce stresogenni prace je
charakterizovana vysokymi naroky na kvalitu, odpovédnost a nasazeni pracov-
nika pfi soucasné nizké autonomii pracovni ¢innosti. Autonomie pracovni ¢innosti
predstavuje moznost ucitele rozhodovat o tempu prace, jeji povaze a podminkach.

Pracovni atmosféra — Narusend komunikace a kooperace v ucitelském sboru, chy-
béjici vzajemna pomoc a podpora kolegli, neschopnost minimélniho konsensu
v pedagogickych otazkach jsou dalsi faktory prispivajici ke stresu uciteli.

Nemotivovani ¢i obtizné zvladatelni zaci — Préce s touto skupinou zéka v pod-
staté znamena suplovani vychovy v rodiné. Spolu se zvySovanim poctu zaka ve
tridach a nartistajici agresivitou se jiz ¢asto jedné o neimeérnou nadlimitni zatéz
ucitelt.
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Pokles spolecenské prestize ucitela — Nizké platové hodnoceni, nezdjem verej-
nosti o situaci ve skolstvi a malé moznosti profesniho vzestupu pfispivaji k frus-
traci prislusniki ucitelského stavu.

Druhou oblasti je soubor osobnostnich charakteristik (vnitini faktory), jez
ovliviiuji stres. Osobnostni charakteristiky rozhodujicim zptsobem ovliviiuji hodnoceni
stresogennich situaci a vybér strategii k jejich zvladnuti a tim i néasledné psychické
rozpolozeni a somatické projevy. Urcité osobnostni charakteristiky predisponuji urcity
styl hodnoceni a zvladani stresu a mohou byt vysvétlenim odlisné zranitelnosti rtiznych
osob vici zatézi. Byla popsana fada charakteristik, o kterych se predpokladéa, ze mohou
mirnit nebo naopak zvysSovat skodlivy tc¢inek stresu pro zdravi ¢lovéka:

nezdolnost (Kobasa, 1979),
neuroticismus (Eysenck, 1981),
agresivita a nepratelstvi

zivotni styl aj.

Nejcastéji v souvislosti se stresem ucitelti je zkoumana zprostiedkujici role neu-
roticismu, nepratelstvi, agresivity a nezdolnosti. Neuroticismus, hostilita a agresivita
ma ve vztahu ke stresu nepiiznivy vliv, zatimco nezdolnost vliv protektivni. Divodem
protektivniho t¢inku nezdolnosti je pravdépodobné racionalni hodnoceni stresogennich
situaci a jejich obraceni ve smysluplné vyzvy. Osoby s vysokou tirovni nezdolnosti se vni-
maji jako schopné pri zvladani kazdodennich narokt, hodnoti priznivéji své psychické
i fyzické sily. Provadéji pozitivni hodnoceni situaci, které vedou k vybéru primérenych
strategii, k jejich zvladani a pomoci zpétné vazby k priznivéjsimu hodnoceni situace.
(Solcova, Kebza, 1996)

5.5 Prevence stresu

Negativnim disledkiim stresu je snazsi pfedchézet, nez je odstranovat. Jaké jsou moz-
nosti prevence stresu?

Jestlize stres je vysledkem nerovnovahy mezi hodnocenim pozadavkt a hodnocenim
zdroju k jejich zvladnuti, je mozné tuto nerovnovahu zmensovat bud na strané jedince
osvojenim si zakladnich postupti hodnoceni stresogennich situaci a strategii zvladani
stresu, nebo na strané podniku zménou organizace a kultury.

Intervence ze strany organizace muze spocivat napi. ve zvysSeni participace uciteli
na rozhodovani, vytvoreni socialné citlivého prostiedi, zlepsovani komunikace a spolu-
prace v ucitelském sboru, zvySovani pracovni kvalifikace a v efektivnim hospodareni
s Casem.

Z vnéjsich zmarnugjicich faktoru stresu je pozornost vénovana predevsim vlivu
soctalnt opory. V fadé studii se prokézalo, Ze socialni opora je mimoradné dulezi-
tym faktorem jak pii prevenci strestu, distrest a psychického vyhoreni, tak pri zvladani
téchto negativnich jevi (Kfivohlavy, 1998). Termin sociélni opora (social support) po-
pisuje J. K¥ivohlavy (1998) jako trvajici mezilidské spoje a vztahy ¢lovéka ve skupiné
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lidi, na které se tento ¢lovék miize spolehnout a které mu pomohou poskytnout emo-
cionalni podporu, asistenci a potrebné zdroje ve chvilich, kdy je potrebuje. Tito lidé
mu poskytuji zpétnou vazbu. Spolu s nim sdileji i urcité stejné hodnoty a spolecenské
normy. Socialni oporou, kterou skupina lidi danému ¢lovéku poskytuje ve chvilich jeho
tézkosti a zivotnich krizi, se rozumi v prvé fadé socialni kontakt, neopusténi postize-
ného v jeho tézké situaci (jednd se o tzv. ,byti s nim“). Rozumi se ji ochota naslouchat
mu, spolusdilet jeho emoce, byt k nému empaticky, schopnost projevit povzbuzeni. Zda
se, ze nejvetsi vyznam ma opora poskytovana v manzelstvi, v kruhu pratel a spolupra-
covnikii.

Za vnitrnit klicovy faktor, ktery ovliviiuje rezistenci ¢lovéka vi¢i negativnim
ucinkim stresu, je pokladana osobnost jedince. Osobnostni charakteristiky mohou
byt vysvétlenim toho, pro¢ se nékteri lidé dostavaji do stresu a jini ne. Osobnost ale
také ovliviiuje hodnoceni riznych situaci, nase predstavy, postoje, nazory, hodnoty,
ocekavani atp. Obecné feceno jedné se o zptsob vykladu skutecnosti. Je dilezité roz-
liSovat mezi udalostmi samymi na strané jedné a jejich hodnocenim, interpretaci na
strané druhé. Marcus Aurelius k tomu fekl: ,,Lidi netrapi ani tak véci samy o sobé jako
spiSe zpusoby, jak tyto véci vidi a o téchto vécech uvazuji.“ Jako lidova moudrost se
tato myslenka objevuje jiz v historce se dvéma pijaky vina. Oba sedi pfed zpola plnou
sklenici, pfi¢emz pesimista nafika: ,Moje sklenice je uz zase napul prazdnal“ Opti-
mista spokojené odvéti: ,Moje sklenice je jesté naptl plna.“ Z objektivniho hlediska
maji pravdu, oba jsou konfrontovani s toutéz realitou. Rozdil je v hodnoceni a interpre-
taci této identické skutecnosti. Nejedna se o ,spravné“ ¢i ,Spatné“ hodnoceni reality,
spiSe jde o hodnoceni vice nebo méné uzitecna, ve smyslu ulehcit si nebo zkomplikovat
Zivot.

V soudobych psychologickych studiich, které se zabyvaji zvladanim psychickych
obtizi, stresu, jevu ,burnout” atp., je jednim z klicovych faktort jev smysluplnosti.
Vztahuje se jak k pocitu smysluplnosti prace, tak k pocitu smysluplnosti zivota jako
celku. Zazitek smysluplnosti prace je ptitom dil¢im tisekem celkové Zivotni spokojenosti
luplnost centralnim faktorem zvladéni Zivotnich tézkosti (,coping®). Smysluplnosti se
rozumi to, jak ¢lovék pristupuje ke svému zivotu. Podle tohoto ptistupu nékteré zivotni
situace jedinec vnima bud jako tézko zvladatelné problémy, nebo spise jako vyzvy, jez
s sebou zivot pfinasi, a tudiZz ma cenu, aby do nich investoval svou energii. Otazka
smysluplnosti velice tizce souvisi s problematikou hodnot, tzn. co ma a co nema pro je-
dince hodnotu. Lidé v pribéhu svého Zivota neustale hledaji odpovéd na otézku, které
hodnoty jsou tak vyznamné, aby dévaly smysl nasemu Zivotu? (Kfivohlavy, 1998)

5.6 Priklad aktivniho pristupu ke zvladani stresu
Pti feSeni zivotnich situaci mé rozhodujici vyznam aktivni ptistup k zivotu, schopnost

tvrdé a usilovné bojovat pomoci vlastnich sil se vSemi obtiZzemi, s nimiz se lidé v zivoté
setkavaji. Aktivni pfistup k Zivotu v sobé zahrnuje nasledujici zasady:

e Otevienost viici okolnim déjim, zajem o okoli a snaha chépat veskeré udalosti
a jevy jako zajimavé a smysluplné.
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e Nebat se zmén. Chapat a prijimat je jako néco naprosto bézného, prirozeného
a obvyklého a povazovat je za prilezitost.

e Pii setkani se stresujicimi udalostmi nebyt pasivni, ale aktivné hledat zptisoby
a kroky jak zivotnim situaci celit, odhodlat se k podniknuti rozhodné protiakce.

e Pocitat s existenci stresujicich situaci. Je tfeba si uvédomit, ze stresujicim situ-
acim se v dnesnim svété neni mozné vyhnout a pfi jejich hodnoceni je potieba
z tohoto védomi vychazet. Zvlasté zretelné je to pak v profesich, v nichz jsou
napjaté a zatézujici situace na dennim poradku.

e Umét izolovat stres od ostatnich zivotnich aktivit. Patii sem napf. uméni pone-
chat problémy spojené s praci za dvermi kanceléare, stejné jako schopnost nepie-
naset do zaméstnani své partnerské nebo rodinné starosti.

e Dbat na dobré a hojné vztahy s ostatnimi lidmi. Dobré socialni zadzemi a pevné
zakotveni ve vztazich s druhymi lidmi velmi poméaha pii zvladani stresu. Pocit
podpory ze strany druhych, pocit sounalezitosti k nékomu, moznost probrat s né-
kym blizkym své problémy mé nesporny vyznam pro znovunabyti pocitu zivotni
rovnovahy.

e Vytvorit kolem sebe pfiznivé prostiedi, najit si uspokojujici praci, aktivné, vstiic-
né a s rozvahou tesit bézné problémy. Harmonicky rodinny zivot poskytuje ne-
zbytnou oporu nutnou k doplnéni rezerv vycerpanych vysokymi naroky pracov-
niho prostiedi.

e Osvojit si zdravy zivotni styl. Aktivni pfistup k zivotu a aktivni odpovédnost
za zdravi jsou spojeny s dodrzovanim spravné zivotospravy, dostatkem spanku,
odpocinku a pohybové aktivity.

V nejblizsi dobé zifejmé nedojde ani ke zkraceni pracovni doby uciteli, ani ke snizeni
poctu zakt ve tiidach. O to dulezitéjsi je, aby se otazky zatéze, vykonnosti a odolnosti
staly zajmem samotnych uciteli, aby se osvojovani zakladnich postupt a strategii
hodnoceni stresovych situaci a zvladani stresu, stejné jako zdravy zivotni styl staly
soucasti profesionalni kvalifikace ucitele.
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6 Strucény prehled déjin pedagogiky

6.1 Uvod do dé&jin pedagogiky

Pedagogika, podobné jako jiné védy, se neustale pokousi reformovat stavajici a vyna-
lézat nové metody vychovy a vyucovani a hledat odpovidajici vychovné vzdélavaci cile
a obsahy. Neni tomu tak proto, Ze by vSechny dosud vynalezené metody a stanovené cile
byly Spatné, ale proto, ze se podminky pedagogickych procesti neustale méni. Déjiny
pedagogiky se proto snazi shrnovat a zevseobecnovat pedagogické zkusSenosti riznych
narodii a generaci a predavat je dal jako podklad pro kvalitni rozhodovani o dalsich
zménach v pedagogickém procesu a ve skolské organizaci. Hlubsi pochopeni vyvoje
a vyvojovych trendd pomaha nejen pfi feSeni aktualnich problémi, s nimiz se peda-
gogicka praxe potyka, ale umoznuje vybudovat si i lepsi predstavu dalsiho mozného
vyvoje do budoucna a usnadnuje tak praci koncepcni a planovaci. Pro bezprostiedni
pedagogickou situaci jsou déjiny pedagogiky nejen studnici inspirace pro rtizna pojeti
a feseni problémii, ale soucasné i pfehledem jiz udélanych chyb a slepych ulicek vyvoje,
kterych je treba se vyvarovat.

Béhem studia by studenti meéli dospét k ucelené predstave cilli, obsahu, prostredki,
podminek a vysledkd vychovné vzdélavaciho procesu v urcitych spolecenskych, sociél-
nich, kulturnich a ekonomickych podminkach. Dé&jiny pedagogiky jim poskytnou po-
hledy na celou problematiku v podminkach typickyjch pro jednotliva tizemi a historicka
obdobi.

Déjiny pedagogiky byly vzdy soucasti vzdélavani ucitelt, a také se vzdy objevovaly
u ucitelskych zkousek, jako doklad schopnosti sirstho pedagogického mysleni.

Tento text je urcen studenttim Dopliujiciho pedagogického studia a ma slouzit
jako zestrucnély prehled nejvyznamnéjsich pedagogickych myslenek a autort svétovych
— ale predevsim evropskych — déjin pedagogiky. Vzhledem ke svému urceni se tento
text zabyva otazkami vyvoje Skolské organizace pouze okrajové — hlavni pozornost je
vénovana pedagogickému mysleni.

6.2 Déjiny pedagogiky
6.2.1 Cile, prameny a metody

Dé¢jiny pedagogiky se fadi k zakladnim pedagogickym disciplindm. Ptinaseji a shro-
mazduji informace o historickém vyvoji vychovy a vzdélavani ve vSech jejich forméach
a proménach od davné minulosti dodnes a historii pedagogiky od jejiho vzniku v 17. sto-
leti.

Co je tedy predmétem vyzkumu, jimz se déjiny pedagogiky zabyvaji?
Déjiny pedagogiky:

e sleduji vychovu a vychovné vzdélavaci praxi v minulosti,

e sleduji vznik a vyvoj pedagogickych teorii,

e zjistuji pric¢iny a vlivy, umoznujici a usmérnujici pedagogicky vyvoj,

78



e studuji cil, obsah, prostiedky, podminky a vysledky vychovy a vzdélavani,

e studuji a analyzuji a zpracovavaji historické prameny a odkaz vyznamnjch mys-
litelt,

e studuji vyvoj skolstvi, skolni organizace, skolské politiky, Skolského zakonodarstvi
— a jejich reforem.

P1i tomto studiu se déjiny pedagogiky opiraji o historické prameny.

Historické prameny:

1.

2.

3.
4.

Hmotné
e piimé (vSechny poznatky o ¢lovéku — kosterni nélezy)
e nepiimé (vyrobky)

Obrazové prameny

e symbolické (mapy, schémata, vykresy, ...)
e vlastni (obrazy, kresby, karikatury, film, fotografie, ...)

Ustni prameny (vypravéni, povésti, legendy, pisné, piislovi, .. .)
Pisemné prameny

e Ufedni

e prameny soukromé povahy

e zéznamy (andly, letopisy, kroniky, ¢asopisy, noviny, beletrie)

Metody nejcastéji pouzivané pii objasnovani déjin pedagogiky:

metoda pfim4 (z pramene ziskava informace pfimo o predmétu studia)
metoda nepfimé (nahrazuje chybéjici fakta odivodnénou hypotézou)
metoda genealogicka (zkouma Zivotopisy, spolecenské jevy, ...)

metoda filologickd (provadi Setfeni na zakladé jazykového rozboru textii)
metoda geografickd (studuje vztahy a vlivy konkrétnich prostorti)

metoda progresivni (kombinace minulého, sou¢asného a predpokladi do bu-
doucna)

metoda retrogresivni (zkoumé vznik a vyvoj souc¢asnych jevii a procestt v mi-
nulosti)

metoda statistickd (popis pomoci statistického vyjadieni vyznamnosti prvki)
metoda srovnavaci (porovnavani srovnatelnych jevu jingch dob, mist nebo
zplsobil)

metoda analogickd (hledani analogii u jevl trvajicich a zkoumanych, jiz
neexistujicich)

6.2.2 Pravék

Spolecnost prvobytné pospolna trvala ptiblizné 2 miliony let, coz je z celkového vyvoje
¢loveéka pres 99 % Casu. Vyraznymi zlomy pro vychovu a vzdélani jsou dvé udalosti.

Vznik jazyka. Byl vytvoren vyznamny komunikac¢ni prostiedek, ktery je dodnes nej-
vyznamnéjsim typem komunikace pro prenos informaci.
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Prechod k zemédélstvi. Potieba prace v dlouhodobych cyklech, planovani, omezeni
koc¢ovani a z toho diivodu vétsi znalost konkrétniho mista — to jsou faktory, které
si vynutily potiebu cilevédomého vzdélavani a vychovy prislusniki prvobytné
pospolného kmene.

Vyse uvedené udalosti provazely zménu vychovy z intuitivni (jako u zvitat) v cile-
védomou.

Poznatky o vychové v pravéku jsou kusé. Etnografové sice navstévuji prirodni na-
rody, ale vychovou se prili§ nezabyvaji. Vychova v pravéku se tykala pravdépodobné
vsech bez rozdilu a zakladni metodou vychovy bylo napodobovéani. Vzor, kterym byli

Vv

Rodina — rod — jako zakladni socidlni instituce byla i mistem vychovy. Z generace
na generaci se zde predavaly zkusenosti, znalosti a navyky potiebné k udrzeni zivota.

S rozvojem primitivnich nabozenstvi vznikaji jeSté mezi lovci inicia¢ni obfady, pfe-
devsim u chlapci, které maji provérit jejich schopnost stat se muzi a potvrdit prechod
do tohoto stavu. Tato iniciace probihala u déti mezi 10.-18. rokem véku. Pii pripra-
véach na tyto obfady byli hosi a divky (zpravidla oddélené) seznamovani s vyrobnimi
dovednostmi, znalostmi, myty a ritualy svého kmene. Dostavalo se jim i pouceni o se-
xualnim zivoté. Béhem oddélovani prace duSevni a télesné si Samani, knézi a viidcové
prisvojovali monopol na rozumovou vychovu a ta se tak jiz v pravéku zacala oddélovat
od télesné zdatnosti a vychovy k praci.

6.2.3 Starovék
Stiedni a dalny vychod.

Pocatek starovéku (asi 4000 let pf.n.l.) se datuje podle téchto kritérii:

e piechod od spole¢ného vlastnictvi k uznavani soukromého vlastnictvi,
e rozpad prvobytné pospolné spole¢nosti a pokracujici stratifikace spolecnosti,

e pocatek centralizace obyvatel do mést.

Prvni staroveké staty vznikaji v predni Asii v prostoru fek Eufratu a Tigridu, zahy
nasleduje oblast Egypta a Persie. Rozvoj obchodu, vznik statni spravy a rtst vyznamu
knézstva a knézské vzdélanosti si vynutil vynalez pisma. Pismo je dodnes po mluvené
fec¢i druhym nejvyznamnéjsSim komunika¢nim prostredkem. Uzivani pisma zvyraznilo
vyznam jazyka a rozsitilo jeho moznosti na situace mimo primy kontakt komunikujicich.

Ve starovéku se uzivalo nékolik typt pisma. Jsou to pisma klinova, pozdéji obraz-
kova (piktogramy — zachycujici jen znézornéné véci a postavy a ideogramy — schopné
zachytit i d&je a nékteré abstrakce) a z nich pisma hlaskova (pfedchtidce dnesnich
evropskych typi pisma). Napiiklad ve starovékém Egypté se vyvinuly a soubé&zné vy-
uzivaly tfi typy pisma — pismo hieroglyfické (slavnostni a obtfadni), hieratické (knézské
a ufedni) a pismo démotické (pro béznou potiebu).
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Ve starovekém Egypté byly zékladem védéni posvatné knihy. Mimo nabozenskych
text® obsahovaly i znalosti z astronomie, geometrie, aritmetiky, ale i lékafstvi a dalsich
oborti.

V Ciné byl velmi tésny vztah mezi kulturou, vzdélanosti a statni moci, nebot jen
vzdélani muzi se mohli stat tfedniky a vladci. Uplné soustava vychovnych pfedpist
byla na zékladé literarnim a naboZenském zakotvena filosofem Konfuciem (552-479
pf.n.l.) v ndrodnim nabozenstvi.

Stiedomori a Evropa.

Vyraznym meznikem byl vynalez hlaskového pisma. Na rozdil od pisma obrazkového
umoznovalo hlaskové pismo zaznamenani prakticky vSech slov jazyka a délka ¢asu po-
tfebna k ovladnuti pisma pisatelem se zkratila o né€kolik let. Prvni oblasti, kde dokézali
objev hlaskového pisma plné zuzitkovat ve vzdélavani, bylo starovéké Recko.

Recko

nemélo raz velkého jednotného statu, ale existovalo zde nékolik velmi silnych a vyznam-
nych méstskych stati (polis), navzéjem spolu soupeficich a konkurujicich si mocensky,
ekonomicky i vojensky. Piiprava obcani a vychova mladych muza byla proto velmi
prakticky orientovand a byla vSestranna. Orientovala se jednozna¢né na zivot vezdejsi,
ne na zivot posmrtny. Zakladem vzdélanosti, na rozdil od Egyptskych 1isi, nebyly ve sta-
rovékém Recku nabozenské knihy. V nejstarsim obdobi jsou to zejména hrdinské eposy,
mezi nimiz zaujima vyznamné misto poezie Homérova, pozdéji prevazuje orientace na
prirodu a priklon k jinym idealtim je divodem postupné zmény obsahu zéklada vzdéla-
nosti. Metoda napodoby byla doplnéna o metody opakovani (reprezentované predevsim
dennim rezimem), metodu simulace (naptiklad lov mél simulovat boj) a soutéze.

Sparta

Sparta byla aristokratickym vojenskym statem, kde vSechny soukromé zajmy
obyvatel byly podrizeny zajmu statu. Hierarchie obyvatel zahrnovala tfi kate-
gorie: pozemkovou aristokracii, perioiky (ptvodni obyvatele — osobné svobodné
femeslniky a zemédélce bez politickych prav) a heiloty (otroky), ktefi byli majet-
kem statu. Jelikoz vychova ve Sparté byla véci verejnou, podileli se na ni vSichni
dospéli obcané a kazdy mladik je musel poslouchat. Hlavnim tkolem vychovy
bylo uchovat a upevnit stavajici stav. Vychova byla velmi jednostranna. Vse se
soustfedilo na télesnou pripravu a vojenstvi, rozumova vychova byla podceno-
vana, estetickd piimo zavrhovana. Velice se péstovaly ¢innosti, které napodo-
bovaly vale¢né situace: lov, stihani uprchlych otrokt, razie v taborech otroki,
strazni sluzba. Vojenska sluzba byla soucasti vychovy a az po jejim absolvovani
se mlady muz ve svych tficeti letech stal plnopravnym obcanem.

Zeny se mély v pifpadé valky zapojovat pééi o obrance, o ranéné, pii hlidkové
¢innosti a pii pomocnych pracech. Zeny dostavaly i zaklady vojenského vycviku,
nebot jejich tkolem také bylo Spartu branit, byli-li muzi vzdaleni mimo mésto.
K tomu byly pripravovany rovnéz spolecnou vychovou.
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Atény

Meésto s vyraznou vzdélanosti a neobycejné kvalitni kulturou tézilo ze vseobecné
vzdélanosti svych obcant prostfednictvim namoiniho obchodu a diplomacie. Ne-
ustalé zmeény, které s sebou diplomacie a obchod prinéaseji, vedly ve vychové
k pruznému uvazovani a k vytvareni rtiznych vzord pro dosazeni urcitych cili.
Vychova nebyla statni, ale spolecné, zacinala v sedmi letech a koncila ve dvaceti
letech ukoncenim dvouleté vojenské sluzby. Obsahem vychovy a vyuky byla tzv.
svobodna umeént — tedy to, co mél umét svobodny obcan.

Za elementarni zaklady se povazovala gramatika, rétorika a dialektika a tyto
predméty byly urceny pro hochy ve véku od 7 do 14 let (nékteré prameny uvadéji
7-12 let — asi tyto vékové hranice nebyly zcela striktni). Vyucujici se nazyvali
~gramatisté“ a skola ,didaskalie“ (od t. didasko = vyucuji).

Vv

Kromeé hudby toto vzdélani obsahovalo tanec, ¢etbu a pfednes Homérovych basni,
ale velka pozornost se vénovala i hram, zapaseni a sportovnim ¢innostem. Jelikoz
kazdéa skola a kazdy ucitel provadél vybér latky sam, byly zvlasté ve vyssich
typech studia mezi jednotlivymi skolami zna¢né rozdily.

Na téchto zakladech pak v obdobi helenismu, v dobé vlady Alexandra Make-
donského (4. stol. pf.n.l.) vznika tzv. sedmero svobodngych uméni (trivium:
gramatika, rétorika, dialektika a kvadrivium: aritmetika, geometrie, astronomie
a muzika).

Ve svych 13 az 14 letech hosi prechazeli do ,palaistry” (coz se nejcastéji preklada
jako ,zépasnicka skola“), kde se vénovali pod dohledem ,paidotriba“ dva az tii
roky hrdm (zejména mi¢ovym) a pétiboji (zapas, béh, skok, vrh diskem a osté-
pem a nékdy i plavani). Od Sestnéacti let se mladici ze zdmoznych rodin vénovali
v ,gymnasiich® gymnastice a jizdé na koni. Mimo to ziskavali ,cvik v rétorice“
a znalosti z oblasti filosofie, politiky a literatury diskusemi s pfednimi obcany
Atén.

Hlavni ideou v oblasti cile vychovy byla dokonalost télesna a dusevni — tzv.
kalokagathia (kalos = zdravé télo, agathos = mravny duch). Cil vychovy mravni
formulovany jako ,dobrost“ byl dosahovan péstovanim nasledujicich vlastnosti:
moudrost, statecnost, umérenost a spravedlnost.

Demokraticky pravni stat, jakym Atény bezesporu byly, musi mit pevny pravni
fad a cilevédomou vychovu k jeho respektovani. Teoretiky vychovy byli vyznamni
filosofové: Sokrates, Platon, Aristoteles.

Sokrates
Sokrates (469 pf.n.l.—399 pi.n.l.) — filosof, pokracovatel, ale zaroven ostry
kritik sofistl, byl ptivodnim povolanim sochar. Jeho cilem bylo upevnovat
statni uvédoméni svobodnych Atérnant, proto mladé lidi vychovaval k po-
znani podstaty spravedlnosti, statecnosti, umirnénosti a zboznosti. Nemél
zadnou vlastni skolu, proto s mladezi rozmlouval na trzisti, v zahradach i té-
locvi¢nach. Sokrates je povazovan za zakladatele starovékého humanismu,
nebot jeho pozornost se zaméfila na zkoumani podstaty lidskych zéleZitosti
— na dokonalost a ctnost ¢lovéka. Stal se vyznamnym predstavitelem etic-
kého intelektualismu. V pozadi zdjmu ziistavaly prirodni védy a empirické
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zkoumani primo zavrhoval. Ve shodé s tim, co cely zivot ucil a s tim, ze za
zakladni moralni kritérium povazoval svédomi, odmitl nabizenou pifimluvu
svych pratel a podrobil se nespravedlivému trestu smrti. Vlastni pisemné
dilo nezanechal, ale celd fada jeho zédku a pokracovatelid (Platén, Aristote-
les, Xenofont a dalsi) sepsala spisy s jeho mySlenkami a postoji. Ty prvni
jesté za jeho zivota.

Platon
Platén (427 pf.n.l. — 347 pt.n.l.) se vydal na filosofickou drahu pod vlivem
Sokrata — a to ve svych 20 letech. Sdm pozdéji zalozil vlastni skolu, ktera byla
nazvana Akademia. Na rozdil od Sokrata vsSak spatroval podstatu svéta niko-
liv ve hmoté, ale v ideji. Tu také uznaval jako zdroj poznani. Jeho spisy mély
filosoficky i politologicky charakter. Ve svych dilech ,Ustava® a ,Zakony“
predestird své myslenky na mozné usporadani idealniho statu. V téchto di-
lech ma své velké zastoupeni i vychova (predevsim mravni) a otazky vzdé-
lavani. Pod Platonovym jménem se zachovalo 42 spist, vétsinou ve formé
dialogii, kde jako pfedni mluvéi vystupuje Sokrates.
Platén jako prvni jasné formuloval zdsadu rovnosti muzi a zen (i kdyz ve
vzdélavani nemély Zeny stejna prava jesté mnoho set let). Vychovu jedno-
znacné povazoval za statni zalezitost a ve svych dilech vyzdvihuje politicky
vyznam vychovy. Platona zname spise jako filosofa a umélce jazyka, zatimco
Aristoteles uz je pro nas predobrazem exaktniho védce.

Aristoteles

Aristoteles (384 pt.n.1.—322 pt.n.l.) po dlouhodobych studiich na Platonové
Akademii zalozil vlastni filosofickou $kolu — Lykeion (lat. lyceum). V tomto
ucilisti se pfedevsim studovala filosofie a zvlastni pozornost byla vénovana
logice, psychologii, rétorice, estetice, politice a etice. Oproti Platénovi je
Aristoteles materialista, proti jeho predstavé transcendentalniho svéta idei
stavi existenci idei ve vécech realného svéta - poznatelného smysly. U po-
znatelnych véci rozeznava latku a formu, které tvori jednotu. Latkou bez
formy nazyva prvotni chaos pri stvofeni svéta a formou bez hmoty je podle
Aristotela btih.

Ve své filosofii a védeckém badani prechazi Aristoteles postupné od pros-
tého nazirani na véci k jejich systematickému badani. Vychovné piisobeni
rozclenil na t¥i slozky (vychovu télesnou, mravni a rozumovou), jimz odpo-
vidaji jednotlivé ¢asti duse (duse rostlinna, duse zivocisnd, duse rozumova).
Vychovu rozdélil na tii etapy po sedmi letech a popsal je, ¢imz provedl jako
jeden z prvnich periodizaci véku ditéte a dospivajiciho c¢lovéka v déjinach
pedagogiky.

V souladu s Platénem uprednostiuje vychovu statni a spolecnou, ale na roz-
dil od néj velmi ocenuje vliv rodiny. Aristoteles si pfeje vychovavat ¢loveka
aktivniho, ktery projevuje znalost dobra svymi ¢iny.

Védecké poznani zachycené v Aristotelovych spisech poznamenalo a urych-
lilo vyvoj vzdélanosti v celém staroveku a stalo se i inspiraci a zdrojem
poznani a metod pro stfedovek. Aristoteles nebyl jen teoretikem, ale i ispés-
nym praktikem a kromé Lykeonu piisobil fadu let i na makedonském dvote
jako vychovatel Alexandra Makedonského.
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Rim
Rimané se opirali o zkusenosti fecké a modifikovali si je pro své potieby.

Béhem krélovského obdobi (8.-6. stol. pf.n.l.) byla starofimska spole¢nost tvotrena
rody primitivnich zemédélcti, ktefi neustale vedli lokalni konflikty se svymi sousedy.
Hosi i divky byli proto vedeni k praci na poli a ovladani zbrani. Zbytek vychovy tvoril
zpév ndbozenskych pisni a zdklady ¢teni, psani a poéitani (pokud je tomu naudila jejich
matka).

V obdobi republikdnském (6. stol. pf.n.l.—rok 30 pt.n.l.) vznikaji prvni skoly (né-
kdy kolem roku 450 pf.n.l.). Vyucovalo se v nich ¢teni, psani, pocitani a memorovani
zédkon dvanacti desek. Dale se hosi i divky ucili byt ctnostnymi obcany a hrdymi
vlastenci. Na rozdil od Recka byla vyraznéjsi pozornost vénovéna pravu a rétorice,
spiSe nez filosofii a logice. Hudba, tanec a poezie byla zejména zpocatku povazovana
za druhotfadou zélezitost a fecky ideal harmonického a $tastného Zivota byl povazovéan
za nedtistojny iimského muze. Rimska vychova méla jednotny utilitaristicky vojensko-
nabozensky charakter. Az béhem punskych valek se Rimané bliZe seznamili s feckou
vzdélanosti a kulturou a mirné upustili od svych odmitavych stanovisek viici reckym
vzorum ve vzdélani a vychové. Prortistani obou kultur je zvlasté patrné na uzivani
fectiny, kterd se po punskych valkich stavd v Rimé mddou. Po feckém vzoru zadi-
naji postupné vznikat skoly (velmi ¢asto soukromé). V pozdéjsi dobé se navic upousti
od uceni pracovnich ¢innosti, nebot z prace se v Rimé stala zéleZitost pro otroky.
Na samém konci republikanského obdobi se zacinaji objevovat vyznamni predstavitelé
fimské modifikace vychovy a vzdélani. Jednim z nich je Marcus Tullius Cicero
(106-43. pi.n.l.), prosluly statnik, filosof a spisovatel. Jeho dilem vrcholi symbidza
fecko-fimského mysleni. Za vrchol vzdélanosti povazoval zvladnuté fecnictvi, jemuz
také (prakticky i teoreticky) vénoval svoji pozornost. Ve vychové prosazuje vyrazné
omezeni télesnych trestt (v fimské vychové velmi frekventovanych) a do latinského
jazyka prinasi novou filosofickou terminologii. Ta se ujala a byla pouzivana i béhem
sttedoveku a novovéku.

Obdobi cisaiské (30 pF.n.1.—476 n.1.) je jiz charakterizovano vyraznou tipravou pieja-
tych feckych vzort ve vychové a vzdélavani a také piisobenim vétsiho poctu vyraznych
osobnosti, které se na tomto poli angazovaly. Marcus Fabius Quintilianus (35 ev.
38-95 ev. 98 n.L.) fe¢nik, pravnik a spravce rétorské skoly v Rimé byl prvnim a ziejmé
i jedinym teoretikem Timské vychovy. Daval prednost vychové skolni pred soukromou
a domaci. Velkou pozornost vénoval osobnosti vyzralého a vzdélaného ucitele, ktery
ma byt na zaky sice naroc¢ny, ale zaroven k nim ma mit viely otcovsky vztah. Kazen
mé udrzovat mirnymi prostfedky a mé se obejit bez télesnych trest. Zaci maji po-
stupovat vzdélavanim ve tfech stupnich - od stupné elementarniho, pres literarni az
po Tecnicky. Za zaklad vzdélanosti povazoval ve shodé s dobovym obecnym minénim
feCtinu a feckou vzdélanost.

Novy pohled na vychovu a vzdélavani pfindsi az kifestanstvi, po jeho zrovnoprév-
néni s pohanstvim Milanskym ediktem, roku 313 n.l. Jelikoz se uciteli mohli stavat
i kiestansti knézi, privilegia fimskych ucitelt se béhem kratké doby pridruzuji k privi-
legiim knézskym. Roku 425 n.l. byly vSechny fimské skoly zestatnény a stat nad nimi
prevzal dohled, ktery zahrnoval i stanoveni skolnich fada a predpisy pro pripousténi
kandidatu k ucitelskému uradu. Od 2. stol. n.l. vznika sit cirkevnich skol a pozdéji
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i klastert. Kiestanské Skoly byly nejprve zaméfeny pouze na potieby cirkevni a né-
bozenské. Na kiestanskych cirkevnich Skolach trval tento stav az do 4. stol., kdy se
i na téchto skolach postupné zacalo s vyukou ¢teni, psani a poc¢tl. Zavaznou otazkou
vys$i vzdélanosti na cirkevnich kfesfanskych skolach byl problém, jak smifit tradi¢ni
pohanskou (antickou) vzdélanost s bibli. Tato syntéza ¢asto konéila na niz$im stupni
antickych véd — trivia, ob¢as dopliiované o zéklady aritmetiky. Uplnou syntézu (zapo-
jeni vSech sedmi svobodnych uméni do cirkevni vyuky) provedl az Svaty Augustin
(354-430 n.l.). Ten také zalozil prvni klaster pro vychovu knézi, kde jejich vzdélavani
bylo koncipovédno ve smyslu evangelia. Vytvoril obsadhlou kfestanskou filosofii dé&jin
a propracovanou teologii.

6.2.4 Stredovék

Po zaniku ¥iSe Zapadofimské (476 n.l.) v Evropé postupné vznikla mensi i vétsi barbar-
ska kralovstvi, roztrousena na zbytcich rimské fise. Z nich se vyvinuly a na né navazuji
rané feudalni staty. Tyto vSechny, véetné nejvétsiho z nich - Franské rise, stavély na pte-
jatych rimskych tradicich. Franska fiSe nadale uzivala systém fimské provinéni spravy,
véetné latinského jazyka i pisma pro ufedni zélezitosti. Oboji si postupné vyrazné
prizptsobila. Dobyva¢néa povaha ranych feudalnich stat predurcila vychovu mladych
slechtici spise k rozvijeni fyzické zdatnosti. Uméni a diplomacie se do vychovy prosa-
dily az pozdéji. Novym vychovnym cinitelem se stala cirkev, ktera byla nejvyraznéjsim
stalym nositelem vzdélanosti a kultury po cely stfedovek. I kdyz cirkev neméla zajem
o svétskou vzdélanost, dochazelo mezi svétskou a duchovni spravou casto k dohodam,
kdy byla cirkevni vzdélanost kupovana za svétsky majetek a fyzickou ochranu.

Vyraznou osobnosti cirkevni vyuky a vychovy se stal az Tomds Akvinsky (1225—
1274), ktery vyraznym zpusobem piepracoval teorii svého predchidce Sv. Augustina
a predurcil do budoucna podobu cirkevni vychovy. Zintelektualizoval teologii a posta-
vil ji na ,védecky“ zaklad. Provedl syntézu teologie a Aristotelova dila a pokusil se
tak o soulad viry a rozumu. Na tomto zakladé vznikla skolské cirkevni filosofie po-
jmenovana ,scholastika®“. V podstaté to byly kiestanské véroucné zaklady, dogmaticky
zduvodnéné Aristotelovou filosofii. Zmény v pojeti a koncepci teologického smysleni
vedly ve svém kone¢ném diisledku k definitivnimu oddéleni teologie od filosofie. Tom#as
Akvinsky dale provedl vyznamné zmény v cirkevni vyuce. Racionalizoval uceni a za-
vedl tvofeni pomocnych pojmi a pojmoslovi. Dlisledkem vsak byl ptilisny verbalismus.
Nejcastéji uzivanymi metodami se staly: prednaska, disputace a odvozovani spravné od-
povédi. VIiv téchto zmén pretrval az do 16. stoleti, nékteré mély i delsi trvani a napft.
systém pojmi a pojmoslovi je soucasti vyuky vsech védeckych oborti dodnes.

Pted popisem stiedovéké skolské organizace je tireba pripomenout, ze velky roz-
mach vzdélanosti v Evropé a pocetné vyraznéjsi zakladani skol (zejména klasternich)
zacalo na pfelomu 8. a 9. stoleti za vlady Karla Velikého, v obdobi, které je nazyvano
karolinska renesance. Vzdélani dostévalo jednotny ramec v celé civilizované (kfestan-
ské) Evropé, obsahové bylo postaveno na antickém sedmeru a univerzalnim vyuéovacim
jazykem ve vSech zemich byla latina, ktera byla znovu pozvednuta na vyssi troven.
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Stiredoveéka skolska organizace:

Skoly klasterni

Prvni klaster, a pfi ném i klasterni skolu, zalozil Benedikt z Nursie r. 529 n.l.
na hofe Monte Casino u Neapole, jako zaklad fehole benediktynské. Brzy jsou
zakladany dalsi fehole (frantiskani, dominikdni a pozdéji i Zenské fady). Béhem
stfedoveku se v klasternich skolach ustdlila praxe, ze vyuka byla délena na skolu
vnitini — pro hochy zijici v klastefe, u nichz se pocitalo s knézskou kariérou
a Skolu vnéjsi — pro hochy dochéazejici, ktefi se (vétsinou jako budouci feudalové)
pripravovali na jinou drahu nez knézskou. Vyuka probihala v latiné, kterou si
zéci osvojovali memorovanim latinskych text (zpoc¢atku vétsinou modliteb).

Skoly farni

Zde je obtizné v mmnoha pfipadech mluvit vibec o skole jako takové. I kdyz
nékteré meély pomeérné vysokou uroven, spise by se daly globalné pokladat za
pripravku pro vstup do klastera, nebo za jejich neptilis dokonalou ndhradu u zakt
méné movitych a neurozenych. Jejich sif vSak byla nejrozsirenéjsi a jejich vliv
z toho divodu neni zanedbatelny. Z pohledu spise vychovného nez vzdélavaciho
pusobeni byl vliv farnich $kol vyznamnym prvkem kiestanské vychovy Sirokych
lidovych vrstev.

Skoly katedralni a biskupské
Byly to skoly zaméfené na vychovu knézi. Poskytovaly tplnéjsi vzdélani a pfi-
jimaly jen vybrané zaky. Parizska katedralni skola napft. vynikala filosofickymi
studiemi, katedrélni skola v Lutychu zase studiemi literarnimi (vystudoval ji
i nds mnich Kosmas) a nasli bychom i dalsi piiklady. V cirkevnim vzdélavani
po dlouhou dobu znamenaly tyto skoly vrchol vzdélani.

Skoly méstské
Meésta si pri svém rozkvétu uvédomovala vyznamny vliv vzdélani, zejména ve
sférach obchodu a méstské spravy. Proto mésta, ktera si to mohla ekonomicky
a pravné dovolit, zakladala a financovala své vlastni skoly. Nékteré z nich vsak
byly svoji organizaci spise pragmatictéjsi napodobou skol cirkevnich.

Po tporném a dlouhotrvajicim boji mést s cirkvi, ktery diky reformac¢nim snaham
prinesl vitézstvi mésttim, prestaly postupné vétsinou v 16. stoleti skoly katedralni,
kapitulni i klasterni existovat samostatné. Vétsinou byly pohlceny skolami mést-
skymi, nebo jezuitskymi.

Vychova mladych Slechtictt (budoucich panovniki, vojevidei, statnich tred-
nikd, spravet rozlehlych panstvi, ale i ¢asti vrchnosti cirkevni), stala dlouho mimo
skolskou organizaci.

Zrod systematické a pro celou Evropu jednotné vychovy rytifstva je casové shodny
s obdobim kfizdckych valek (1096-1270), jez mély plivodné za cil osvobodit Svatou
zemi z rukou nevéricich Turki. Rytirsky ideal predstavoval predevsim bojovnika od-
hodlaného s mec¢em v ruce hajit zajmy svého pana, zemé a cirkve, ¢lovéka statecného
v boji, nesmiftitelného k nepfiteli, ale zaroven galantniho ochrance viry, prava a slabsich
(a Slechticen).
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Vychova mladého aristokrata probihala ve slechtickém prostiedi podle jednotného
scénafe:
paze — 7-14 let: sluzba u dvora. To zahrnovalo zejména doprovod pant pii lovu a ob-
sluhovani u stolu. Paze se ucilo hudbé a od dam mravim a umeéni milovat.

zbrojnos — 14-21 let: pravo nosit mec¢. Toto obdobi jinoch vyplnil sluzbou v druziné
vyznamného Slechtice, nebo doma, byl-li sdim vyznamnym Slechticem. Vychova
zahrnovala vycvik v zachazeni mecem, jizdu na koni, télesny vycvik. Obsahem
vychovy se stalo sedm rytirskych ctnosti: jizda na koni, plavani, zapas, lov,
stfelba z luku, hra v Sachy a basnéni.

rytit — 21 let: pasovanim na rytife koncilo obdobi pfipravy a zacinala vlastné celozi-
votni vojenska a diplomaticka sluzba.

S nartistem kvality cirkevnich $kol a univerzit zacali néktefi mladi slechtici, touzici
po vzdélani, bud tyto Skoly sami navs§tévovat, nebo si platili jejich ucitele pro soukro-
mou vyuku. To vSak byly spiSe Cestné vyjimky. Cirkevni skoly nebyly mezi Slechtici
prilis oblibené a jakékoliv vzdélani nad ramec rytifskych ctnosti (tedy i Cteni a psani)
se povazovalo za zbytecné a rytife nehodné.

Univerzity

Vznik univerzit byl vyvolan potiebou vzdélavat odborniky. Prvni samostatné skoly
byly skoly lékaiti a architektd. S rozvojem mést vznikal, podobné jako jiné cechy,
samospravny spolek ucenct, jenz se od 12. stoleti zac¢ind organizovat jako univerzita.
Nejstarsi univerzitou je bezesporu univerzita v italské Boloni. I kdyz nazory na rok
jejiho vzniku se rizni (moZné uz roku 1119), bylo to zfejmé v prvni poloviné 12. stoleti.
Nejednozna¢na je i datace vzniku dalSich univerzit (Sorbona 1200, Salamanka 1230,
Cambridge 1233, Oxford 1249). Nejstarsi univerzitou na kontinenté, severné od Alp,
byla v Praze Univerzita Karlova zalozena roku 1348. Po ni teprve néasleduji dalsi znamé
evropské univerzity jako Videnska, Heidelbergska, Krakovska, Lipska, ...

Klasicka struktura univerzity sdruzovala ctyti fakulty:
Fakulta artisticka (od 19. stoleti filosofickd) jako nizsi, pripravna, nahrazend pozdéji
vy$Simi t¥idami stfednich Skol. Na ni pak navazovaly fakulty: teologicka, pravnicka
a medicinska.

Zkousky, zejména pak zkouska bakalafska a mistrovska, rozdélovaly akademickou
obec na t¥i stupné: scholary, bakalafe a mistry (téZ magistry). Toto ¢lenéni odpovidalo
cechovnimu ¢lenéni na ucedniky, tovaryse a mistry a slechtickému ¢lenéni na panose,
zbrojnose a rytife. Vedle vysokoskolskych tituli vznikaly (opét po vzoru cechovnich
a Slechtickych korouhvi) i ucenecké zastavy — insignie. A ddle si univerzitni Zivot po
vzoru cechi, Slechty, ale i cirkve, brzy vytvoril své vlastni slavnostni obtrady, jako napft.
beédnie (o¢isténi) pii vstupu studenta na univerzitu a promoce pii jejim ukonceni. Na
rozdil od cechii si vSak univerzity udrzely nezavislost na méstech, cirkevni i svétské
moci, a tak mohl vzniknout rozsahly komplex akademickych svobod, které byly ne-
zbytné pro neruseny rozvoj védy a pedagogické ¢innosti univerzit v neklidném stiedo-
veku.
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Studenti i profesofi zili na kolejich spolecné. Univerzita méla spole¢né jméni a jeho
spravcem byl kvestor. Hlavni funkcionaii univerzity i jednotlivych fakult — rektor a dé-
kani — byli voleni. Rektorem i dékanem mohl byt zvolem kterykoliv mistr nebo student,
jenz mél alespon pétadvacet let, nizsi svéceni (klerik), byl svobodny a poctivého pi-
vodu. Reprezentantem cirkve v univerzitnim akademickém sboru byl kanclét. Zpravidla
tuto funkci vykonaval nejvyssi cirkevni hodnostar v misté sidla univerzity — v Praze
tedy arcibiskup.

Vliv reformace a protireformace

Nejvyznamnéjsim cilem reformacnich snah bylo napraveni stavu, kdy cirkev, hospo-
dafice se znaénymi majetky, vyrazné zasahovala do svétskych (hospodafskych a poli-
tickych) zélezitosti. Reformni snahy vznikaly jak na svétské ptidé, snazice se vymanit
predevsim ,statni“, Slechtické a méstské zalezitosti z pod obrovského cirkevniho vlivu,
tak i uvnitt cirkve, kde se cela fada osobnosti snazila, aby se cirkev ,vratila k bibli®
a svetské zalezitosti pfenechala svétskym tradiim. Znac¢ny vyznam pro urychleni tohoto
procesu méla krize papezstvi (od r. 1378 byly diky tzv. Avignonskému zajeti tfadujici
papezové dva, jednu dobu i tfi; nemluvé o skandalu, kdy se zjistilo, Ze jeden z papezi
je Zenal).

Reformace zvenci byla vlastné jen sporem svétské a cirkevni moci, kde oba sou-
pefi pouzivali rozdilné zbrané a néstroje (znamy je spor anglické Slechty s papezem,
ktery roku 1215 odmitl uznat Velkou listinu svobod ,,Magna charta libertatum® a ang-
lickd Slechta mu vzkézala, ze upravovat laické véci mu nepfislusi). Zasadni vyznam do
budoucna mély proto zejména reformacni snahy zevnitf.

Radu u nés plisobicich reformacnich kazatelit zahajil Konrdd Waldhauser (1325
1369), kazajici v Praze na pozvani cisafe Karla IV. proti zlofadim v cirkvi i ve spo-
lecnosti. Dalsim z fady kazateli byl Jan Mili¢ z Kroméfize, vychézejici (podobné jako
ostatni) z myslenek anglického reformniho kazatele Viklefa. Po Matéji z Janova a To-
mési ze Stitného se na deské scéné objevuje vyrazna osobnost Jana Husa (1369 nebo
1371-1415), pozdéjsiho rektora prazské univerzity. Hus nezistava vSak jen u kritiky ne-
Svart uvnitt cirkve, ale jeho uceni mé za cil napravu $irich nespravedlnosti (predevsim
socidlniho charakteru) ve spole¢nosti.

Tyto reformacni snahy mély v sirokych lidovych vrstvach, ale i u slechty velkou ode-
zvu. Program Sifeni novych myslenek ovlivnil velmi kladné troven vzdélanosti, ktera
opfena o bibli se rychle sitila ve vSech vrstvach obyvatelstva. K tomu tcelu Jan Hus pro-
vedl tipravu psané ¢estiny — znamé odstranéni sprezkového pravopisu. Ceské reformaéni
hnuti ztstalo takika osamoceno, nebot dobu velkych reformac¢nich boufi a nepokoji
v Evropé predbéhlo takika o sto let.

6.2.5 Novovéeék

Novovek se datuje od objevnych plaveb a objeveni Ameriky roku 1492. S rozvojem mo-
feplavby a obchodu se vyrazné zvétsuje narocnost na vzdeélani a zkusenosti femeslniki,
moreplavcli, obchodniki a diplomat. Nové svétadily, nové zemé, nové plodiny, nové
vytvarné vzory, nové jazyky, nové technologie — najednou existovala celd fada divodi,
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proc¢ se vzdélani zacinalo stavat nezbytnym prvkem obchodnich a politickych tspéchii.
Feudalni usporadani se ukazalo jako prezité a s rozvojem mést a obchodu se na po-
litické scéné objevili neurozeni zbohatlici — méstané. Zacaly se zakladat manufaktury
jako novejsi a efektivnéjsi zptsob vyroby. Bylo zahdjeno nékolikasetleté obdobi koloni-
zace sveta Evropou. Poté, co obepluti svéta dokazalo roku 1520, ze Zemé je kulata, byla
autorita kiestanské cirkve vyznamné otfesena. K reforma¢nimu tlaku na cirkev zevnitf
se pridal a reformni snahy zesilil i tlak dalsi, zvené¢i. Od ideélu kiestanskych, které byly
zpochybnény ¢innosti cirkve, zacalo vSeobecné minéni upoustét a zacalo hledat no-
vou naplit dusevniho zivota. Touto novou ideologii se stala renesance (znovuzrozeni)
idealt antickych.

Mezi nejvétsi predstavitele evropské reformace patii Martin Luther (1483-1546),
zakladatel umirnéné méstanské reformace v Némecku. V zédpadni ¢asti Némecka (tedy
v Casti rozvinutéjsi) se spiSe prosadil se svym ucenim radikalnéjsi Jan Kalvin (1509-
1564), mluvéi pokrokového, demokraticky a republikédnsky smyslejictho svycarského
méstanstva. Skuteéné lidovy program reformace vSak vytvarel pouze méné znamy re-
formator Tomas Miinzer (1490-1525).

Renesance a humanismus

Jelikoz byl cirkevni vliv silné narusen probihajici reformaci, mohlo se bez velkych pre-
kézek prosadit obnoveni zdjmu o antické hodnoty — tzv. renesance (vzkiiseni ¢i zno-
vuzrozeni — rozumi se opétovné vzkiiSeni antickych hodnot). Zajem o védéni a pozné-
vani svéta prestal byt potlacovan cirkvi, coz vedlo ve svém disledku k markantnimu
zvysovani kvality vzdélavani. Orientace na poznatelny svét byla zahdjena sérii objevi —
a tyto objevy se staly obsahem vzdélani, snaziciho se vzdélat takového cloveéka, ktery by
prichazel na nové objevy. Humanismus pak byl, jak sam nazev napovida, priklonem
k zajmu o c¢lovéka a jeho zalezitosti lidské, nikoliv jen o boha a zélezitosti nadpozem-
ské. Jednou z novinek pomaéahajicich rozvoji renesan¢ni a humanistické vzdélanosti byl
i vynalez knihtisku.

Vychovné aspekty se stale objevovaly jako soucast filosofickych teorii. Filosofie se
vymanila z podruci teologie a stala se opét samostatnou védou. Ve vychové probi-
hal boj o opusténi scholastiky. Prikopniky se stali italsti umélci na svych vytvarnych
akademiich.

Predstaviteli renesan¢nich a humanistickych vychovné—vzdélavacich teorii jsou pie-
devsim: Erasmus Rotterdamsky (1466-1536), Thomas More (1478-1535), Fran-
cois Rabelais (1495-1553), Michael de Montaigne (1533-1592) a Tommaso
Campanella (1568-1639). Spoleénym znakem jejich praci je myslenka dokonalého
statu (viz Platén) a v ném systematicky a jednotné uspotrddané vychovy, opfené ovsem
ve zna¢né mife o rodinu a dobré vzory (viz Aristoteles).

Protireformace

Je pochopitelné, Ze mnoha lidem a predstavitelim svétskym i cirkevnim staré rozlozeni
sil vyhovovalo, a tak zahy se sily opa¢ného smysleni koncentruji v ostrém protireformac-
nim tlaku. Jako ilustrac¢ni priklad mtze slouzit podrobnéjsi popis skolstvi jezuitského,
které svym zptisobem dosahovalo ve vzdélavani pozoruhodnych vysledkt, i kdyz za
vysokou cenu degradace lidské osobnosti.
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Jezuitské skolstvi

Jezuitsky tad zalozil roku 1534 baskicky slechtic a distojnik Ignéac z Loyoly jako
bojovny mnissky fad Tovarysstvo JeziSovo. Tento fad mél plnit dva tkoly. Bojovat
proti reformaci v Evropé a provadét misionafskou ¢innost v nové objevenych
zemich. Bojovymi zbranémi fadu bylo kézani, zpovéd a vychova. Jezuitsky rad,
nastroj ,cirkve bojujici“ (ecclesia militans) byl organizovan vojenskym zptisobem
pod vedenim generala fadu a vladla v ném absolutni bezvyhradna poslusnost.
Tento tad vychovaval fanatické a vysoce vzdélané obhajce papezské nadvlady
nad svétskou moci. Zruseni fadu Jezuitt probéhlo v roce 1773.

Jezuitské skolstvi bylo zalozeno na dvou stupnich (bézich).

1. Sestileté gymnézium (vék 10-16 let). Bylo pouze pro chlapce, ale chudoba ne-
byla ptekdzkou pfijeti. Vyuka probihala vyhradné latinsky (matetsky jazyk se
smél pouzivat jen ve svatecni dny — a to i ve velmi omezené mite a za problema-
tickych okolnosti). Vétsina prednések se memorovala nazpamét. Na kazdy den
byly ukladany domaéci tikoly, preklady a cviceni. Ucitel vyzkousel jednoho zaka
(dekurion) a ten pak zkousSel v8echny ostatni, zatim co ucitel opravoval pisemné
prace.

Jezuité podporovali soupefeni (vychova k individualité). Zaci byli rozdéleni do
dvojic a kazdy ¢ihal na chybu toho druhého, aby ji opravil. Ttida byla rozdélena
na Rim a Kartago. Bitvy se vedly otdzkami a odpovédmi. Otazky zadaval i ucitel.

Slabi Zéaci byli systematicky zesmésniovani (oslovské lavice, 1ziobranci).

2. akademie. Nejbéznéjsi metodou vyucovani byla disputace. Duraz se kladl na
mluvnici, slovni zasobu, opakovani. Dbalo se i na télesnou vychovu a hygienu.
Ve volnych dnech se konaly vychazky do okolnich vesnic. Ve tiidé se vedla kniha
o vlastnostech a schopnostech kazdého zaka.

Jezuité jako prvni zavedli jednotny a peclivy systém pripravy svych uciteli.

Mimo Jezuitského fadu i dalsi fady zakladaly svoje skoly na tizemi dnesni CR, ale
pocet a vyznam jejich Skol nedosahl vysledki Jezuitdi. Oblibeni byli zvlasté piaristé
(pateres scholarum piarum — otcové zboznych $kol). Vychovatelskou ¢innost prové-
déli té7 saleziani, vzdélavanim divek se zabyval Rad Svaté Ursuly, Rad Svaté Vorsily
a kongregace Skolskych sester (viechny zaloZené v 16. stol.).

6.3 Vznik pedagogiky a prehled nejvyznamnéjsich teoretiki
pedagogiky

6.3.1 Jan Amos Komensky (1592-1670)

Pochézel z ¢eskobratrské rodiny. Absolvoval zakladni vzdélani ve Straznici, bratrskou
skolu v Prerové, dva roky na akademii v Herbornu a rok na teologické fakulté v Heidel-
bergu. Poté ucil a kazal v Prerové, pozdéji ve Fulneku. Po bitvé na Bilé hofe se musel
skryvat, a po roce 1627 byl jako vyznamny pfislusnik ceské inteligence a predstavitel
Jednoty bratrské nucen odejit do ciziny. Odesel nejprve do polského Lesna, kde se stal
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ucitelem a pozdéji i feditelem bratrského gymnéazia. Na pozvani pratel odjel roku 1641
do Londyna, aby vylozil v parlamentu teze své koncepce vSevédy. To vsak bylo zma-
feno revoluénimi udalostmi, a tak hned roku 1642 odjel ptes Nizozemi do Svédska, kde
pobyval na pozvani $védského kancléte Oxenstjerna ve mésté Elblagu (dnesni Polsko)
az do roku 1648. V roce 1648 se vratil do Lesna, aby tam prevzal Girad biskupa Jednoty
bratrské a ujal se jejiho vedeni. V letech 1650-1654 odjel na pozvani sedmihradského
kniZete Rékocziho do Uher (resp. Sedmihradska), kde ptisobil ve gkole v Blatném (Sa-
risském) Potoku. Poté se nakratko vrétil do Lesna, ale roku 1656 z néj za dramatickych
okolnosti musel utéci. Nové ttocisté nasel v Amsterodamu pod zastitou Luise de Geera.
S podporou amsterodamského sendtu vydal sbirku svych didaktickych spisti (celkem
43) nazvanou Opera didactica omnia, do které zafadil svd dosavadni nejvétsi pedago-
gicka dila. Zemfel roku 1670 a je pochovan v Naardenu nedaleko Amsterodamu.

Za odkaz Jana Amose Komenského ¢eskému narodu je mozno povazovat spis Unum
necessarium (Jedno potfebné), jehoz X. kapitola byva povazovana za Komenského
zavet. Vyzyva zde dobré lidi ke spravedlivému zivotu, k sebepoznani a sebevladé, jez
jediné vedou cloveéka k pravému Stésti.

V rozsahlém dile Komenského lze sledovat nékolik vzajemné se prolinajicich mys-
lenkovych linii:

e Snaha o vytvoreni encyklopedického slovniku a navazujici prace vsevédné.

Prace teologické.
Prace filosofické.

Préace umélecké.

Pedagogicka a didakticka teorie (i praxe).

Nédech teologicky, filosoficky i umeélecky, ale predevsim hluboce socialni mé dilko
Listové chudych do nebe. Do kategorie praci uméleckych bezesporu patii tzv. ,utésné
spisy“ Labyrint svéta a rdj srdce, Hlubina bezpecnosti, Truchlivy. Ke znaméjsim teolo-
gickym pracim se fadi Ksaft umirajici matky jednoty bratrské. Prechodem a logickym
spojenim mezi filosofii, teologii a pedagogikou je stézejni Komenského dilo: Vseobecnd
porada o ndpravé véct lidskych (De rerum humanarum emendatione consultatio catho-
lica) — realny projekt zménéni svéta vychovou (viz nize).

Prvnim pokusem o shrnuti védéni vseho lidstva byl v dile Komenského uz v dobé
jeho studii velky slovnik ¢estiny Thesaurus linguae bohemicae (Poklad jazyka ceského
— viz nize). O fadu let pozdéji zacal pracovat na 22 svazkové encyklopedii Theatrum
universitatis rerum (Divadlo veskerenstva véci). Obé tato dila zustala bohuZel nedo-
koncena, ale Komensky na né po dalsim ¢ase navéazal dilem Pansophia (tedy Vsevéda).

Zahy po svém odchodu do ciziny v nadéji na brzky navrat do vlasti zpracoval Ko-
mensky rozsahly projekt na obnovu ceské vychovy s ndzvem Paradius ecclesie (Rdyj
cirkve, neboli Rdj cesky). Vyznamnou ¢asti tohoto souboru bylo souborné dilo Di-
daktika (1628-1632). Je to prvni systematické dilo pojednévajici o vychové a obsahu-
jici tiplnou sestavu pedagogickych pojmit. Na Didaktiku méla navazovat Informatoria
o jednotlivych stupnich skol, urc¢ena pro ucitele a také ucebnice pro jednotlivé tridy.
Tento projekt vsak nebyl dokoncen. Druhou c¢asti Raje ceského byla Didactica specia-
lis (Specidalni didaktika). Kdyz roku 1631 Sasové dobyli Prahu a objevila se nadéje na
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mozny brzky navrat exulantd, doplnil Komensky Didaktiku spiskem NawvrZeni kratke
o0 obnoveni skol v krdlovstvi Ceském.

Ze Specialni didaktiky vytvofil Sest uc¢ebnic pro jednotlivé tiidy elementarni skoly,
které roku 1631 nahradil détskou encyklopedii o ptirodé, ¢lovéku i bohu, Janua lin-
guarum reserata (Brana jazyki oteviend). Toto pansofické dilo neni vSak jen ucebnici
latiny, ale pfedevsim ucebnici o vSech vécech. Obsahuje 8000 latinskych slov v 1000
vétach ve 100 okruzich. V roce 1633 vydal knihu, kterd méla byt urcitym ptredstup-
ném k Brané, jakousi pripravou na ni, s nazvem Janua linguarum reserata vestibulum
(Predsin brany jazyki oteviené). V ni uvadi 1000 nejobvyklejsich latinskych vyrazi ve
427 velmi kratkych vétach. Pripojena je Rudimanta grammaticae (Zdklady gramatiky).

Z Informatorii se zachovalo pouze Informatorium skoly materskeé. Poprvé v déjinach
je tu odtivodnéna nutnost predskolni vychovy, véetné jejiho obsahu, rozpracovaného do
dvanacti kapitol. Toto informatorium bylo uréeno matkam jako navod na vychovu déti
do Sesti let véku.

V letech 1644-1646 vytvoril velky teoreticky spis s nazvem Methodus linguarum
novissima (Nejnovéjsi metoda jazyki). Jedna se o Siroce pojatou didaktiku vyuky la-
tiny — tedy hlavniho vyucovaciho pfedmétu. V Nejnovéjsi metodé jazykid rozpracovava
dale myslenky obsazené v Didaktice, a tak tento spis obsahuje shrnuty tii zakladni
Komenského zasady a postoje:

1. Aby vSechno poznavani véci i jmen probihalo soucasné, tedy ne pouhy verbalis-
mus, ale skutec¢né poznavani véci — a to nejlépe vsemi smysly.

2. Aby vSechno vyucovani se dalo spravnym a souvislym postupem od snazsiho
k obtiznému, od nazoru k paméti, od pameéti k soudnosti. Dale od ratio k oratio
a operatio (Znama Komenského tridda: znéat, mluvit, ¢init — tedy, ¢emu bylo
porozuméno, ma se vyjadrit slovy a provést skutkem). Objevuje se tu zasada
vztahu vybéru uciva a jeho mozného praktického vyuziti.

3. Aby byl uzit snadny a pfijemny zptisob vedouci pfimo k cili, aby vSe probihalo
radostné a bez nuceni.

Spis Skola vsevédnd, vydany v roce 1650, obsahoval plan na zaloZeni sedmitiidni
pansofické skoly. Otevieny vsak byly pouze tfi t¥idy: Vestibulum, Janua a Atrium, které
zahrnovaly vécné uceni spolu s jazykovym, dale nabozenstvi, psani, pocty, méfictvi
a zpév. Jazykiim se mélo ucit prakticky, ne pouckami a vyuzivat u toho jazykové knihy
— Vestibulum (Predsiri), Janua (Brdna), Palatinum (Obydli), Thesaurus (Pokladnice),
vedle knih pomocnych a slovnikt. Planovana 4. tfida méla byt zamétena na filosofii, 5.
na logiku, 6. na politiku a 7. na teologii. Mimo to byly ve skole zavedeny hry, télocvik
a divadelni predstaveni. Ucilo se tii hodiny dopoledne, zatimco tii hodiny odpoledni
byly vénovany praktickému zaméstnani a opakovani.

I kdyz Komensky zpracoval pro jazykovou a vécnou vyuku pro skolu blatenskou jesté
dalsi diléi spis Atrium (Preddoms), pofad se mu zdalo, Ze se pohybuje stale pouze v ro-
viné teoretické a jak Atrium, tak Janua i Vestibulum jsou pro zaky stéale jesté obtizné.
Zejména z toho divodu jesté v Uhrach pro blatenskou skolu zpracoval podle Janui
8 divadelnich her Schola ludus (Skola hrou), aby ukézal piinosnost $kolniho divadla
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pro zéky. (Uzil tehdy naméty z Brany, nebot mu bylo vrchnosti a skolnim kuratoriem
zakdzano pro Skolni divadelni hry upravovat nabozenska témata). Jinym zpracovanim
Janui je Orbis sensualium pictus (Svét v obrazech), zjednodusend jazykova ucebnice
s bohatym obrazovym doprovodem, jez méla vyrazné usnadnit ptistupnost Brany za-
kim.

Jiz zminéné souborné dilo Vseobecnda porada o napravé véci lidskych mélo sedm

dila:

1. Panegersia. Vseobecné probuzeni lidstva — vyzva k napravé porusenych
véci lidskych.

2. Panaugia. VSeobecné osvicent — hledani prostiedkt k vseobecnému osviceni
rozumu.

3. Pansofia. Vsevéda — utfidéni vseho poznani, osm stupnd napravy.

4. Panpaedia. VSevychova — ucebnice pro jednotlivé t¥idy (nedokonceno).
5. Panglottia. Vsemluva — sjednoceni lidstva pomoci umélého jazyka.

6. Panorthosia. Vsenaprava — rozdéleno na ¢asti:

— o politice
— 0 nabozenstvi

— 0 védéni

7. Pannuthesia. VSeobecna vyzva — vyzva k Gcasti vSech lidi na napravé svéta
vychovou.

Ideou pro vychovu v budoucnu bylo poznani vseho, pro vSechny a vsude. Tomu
mély slouzit univerzalni knihy, univerzalni skoly, univerzalni sbor ucenct celého svéta
a univerzalni umeély jazyk, ktery meél nahradit obtiznou latinu.

------

prelozil do latiny a lépe systematicky a logicky upravil. Takto korigované dilo vyslo
pod néazvem Didaktika Magna (Didaktika velikd) jako soucast souborného vydani pe-
dagogickych spistt roku 1657. V ni nachazime celou rfadu systematicky uspotadanych
zékladnich myslenek o vychové, jejim cili a poslani. Podle Komenského neni cil zivota
¢lovéka, bytosti nanejvys dokonalé, dosazitelny na tomto svété, nybrz az ve vécéné bla-
zenosti s bohem. Piiprava ¢lovéka spoc¢iva v tom, Ze pozna sam sebe, ovlada sam sebe
a ze se k bohu povznasi. Z toho vyplyvaji i tii odvozené cile vychovy: vzdélani veé-
decké (eruditio), ctnost & mravnost (virtus) a zboznost (pietas). Skoly proto maji byt
v pravém smyslu obecné a zaroven i skutecné dilny lidskosti.

Hlavni zasadou u Komenského je princip nazornosti. Domniva se, ze pomoci zna-
losti jedné ze t¥i oblasti (pfiroda, ¢lovék, duchovni svét) je mozno snize objevit nebo
pochopit podstatu oblasti dalSich. Vzdy zacind od poznavani prirody a jeho metoda,
pracujici na principu analogie jevii a prikladi, se nazyva metoda synkreticka.

V zéavéru Didaktiky rozpracovava Komensky i navrhy nové skolni organizace.
Strucné by se zakladni pozadavky na organizacénit zmény daly shrnout takto:
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e presny zacatek roku (kazdy rok stejné);
e jeden ucitel ma byt staly pro jednu tridu;
e stanoveni obsahu vzdélani a profilu absolventa;

e zavedeni ucebniho planu a osnov. Vyraznéjsi pouzivani pomucek pro zaky, zejmé-
na ucebnic;

e déleni vyucovani na hodiny a stanoveni poc¢tu hodin;
e usporadani hodin podle predméti;

e stald a jednotna struktura dne (budici hodina, nejvétsi zatéz, odlehceni kolem
poledne);

e stald a jednotnd struktura hodiny (vyklad, procviceni, prezkousSeni).

Jak by méla podle Komenského vypadat organizace skol.

umisténi Skoly | rodina | vesnice | krajské mésto | hlavni mésto
nazev skoly | matefska | obecni latinska akademie
jazyk matersky latina
dozor kmotr farar dékan biskup
vek zaka 0-6 6-12 12-18 18-24

V ramci pansofickych dél (konkrétné ve Vsevychové) Komensky systematicky pro-
pracovava myslenku celoZivotniho vzdélavani. Prirovnava v ni zivot ¢lovéka pomoci
analogie k dvanacti mésictim roku a hleda pojmenovani, obsah a napli pro jednotliva
obdobi (mésice) Zivota ¢lovéka od jeho jara az ke smrti.

Pokud uz jsme zminili narok a potfebu clovéka byt vzdélavan a vychovavan ce-
lozivotné, musime zminit i ostatni Komenského zasadni nazory na narok pfistupu ke
vzdélani. Komensky prosazuje nejen v teorii, ale i v praxi naprosto rovny a svobodny
pristup ke vzdélant a vychové bez ohledu na rozdily socidlni (rodové a majetkové)
a bez ohledu na pohlavi.

Komenského dilo je pedagogickym dilem zakladnim, ale jen velmi obtizné ucho-
pitelnym. Je tomu tak z mnoha divodi. Komenského dilo je velmi rozsahlé, clenité
a neptilis prehledné. Navic bylo az do 19. stoleti rozseto doslova po celé Evropé a stéle
se nachazela nova a neznama dila. Komenského dilo je psano v n€kolika jazycich podle
potieby a zemé, kde se spis poprvé vydal. Ne vSechna latinské dila jsou uz prelozena
z latiny do Cestiny, a ta, kterd jsou psana cesky, jsou dnes pro svoji strarocestinu pro
vefejnost takika nesrozumitelna. Komensky nemél bezprostfedniho pokracovatele a je-
likoz zemfel v exilu, dilo upadlo na nékolik set let takika v zapomnéni. Svoji roli zde
sehrala i Komenského cirkevni prislusnost, kvili niz bylo u nas jeho dilo pres tfi sta
let zamlcovano, bagatelizovano a hanéno.

Komensky je povazovan za zakladatele pedagogiky jako védy, i kdyz slovo peda-
gogika nepouzival presné v tom smyslu, v jakém jej pouzivame dnes. Jeho vychovna
koncepce je zalozena zejména na tiech zakladnich rysech: prirozenosti, demokratismu
a encyklopedismu.

Moderni pedagogika dnes pracuje jiz v jinych socidlnich, kulturnich, politickych
i ekonomickych podminkach a fada Komenského nazori uz dnes vypada zastarale, ale
autorstvi zakladnich vychodisek, principti a zasad, na nichz dnes svétova pedagogika
stoji, nelze Janu Amosu Segesovi Komenskému upfit.
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Shrnuté zakladni didaktické zasady Jana Amose Komenského by bylo mozné ve
stru¢ném prehledu vyjadrit asi takto:

e V ucivu by se mélo postupovat:

vvvvvv

— od jednodussiho ke slozitéjsimu,
— od jednotlivosti k celku,

— od zndmého k neznamému,

— od nazoru k paméti,

— od pameéti k soudnosti.

Vybér uc¢iva mé byt prakticky.

Zptsob vyuky mé byt snadny, prijemny a vedouci piimo k cili.
e Poznavéani véci a jejich jmen mé probihat soucasné (paralelismus slov a véci)

e Vse, co se predvadi, ma byt predvedeno nazorné.

6.3.2 John Locke (1632-1704)

Zakladnim pedagogickym dilem je ,Nekolik myslenek o vychovdni®.

John Locke se v pedagogické teorii orientoval prednostné na vychovu individuélni,
jejimz cilem bylo vychovat gentlemana. Ucitel mél byt moudry, starostlivy, spravedlivy,
horlivy i obezietny, zdvorily, uslechtily, jemnych mravi a znaly svéta a mél izolovat zaka
od Spatné spole¢nosti (kterou by ve skole mohli pfedstavovat zakovi spoluzaci). Vefejna
vychova podle Locka ¢ini zaka nezbednym, tiskocnym a nasilnym. Divody jsou tfi: ve
skole zaci mordlné upadaji ptisobenim spoluzéki, G¢innost ucitele je mald, nebot jeho
pozornost se drobi mezi vice zakt a pouzivaji se tvrdé donucovaci prostifedky. Pokud
jde o cile a obsahy vychovy, odklani se Locke od stfedovékého sedmera. Cilem je ctnost
a moudrost obecné (tedy mravy a védomosti). Délil vychovu na tyto slozky:

Télesnda vychova. Za dilezitou povazoval Skolni hygienu (prvni zavedeni tohoto pro-
blému). Doporucoval dbat na hygienu odévu, otuzovani (vzduchem, vodou a slun-
cem), plavani, zdravou stravu, dostatek zdravého spanku. Z télesnych cviceni
povazoval za vhodné tanec, Serm a jizdu na koni.

Mravni vychova. Cilem mravni vychovy by méla byt zdvorilost a vybrané zptisoby.
Ctnosti by se mély péstovat cvikem a zvykem. Jednéni ¢loveka by se mélo fidit
vyhradné rozumem. Na prvni misto kladl disciplinu.

Rozumowvd vychova. Zahrnovala znalosti a védomosti od ¢teni a psani aZ po tésnopis
a zaklady hospodarstvi.

Pracovni vychova. Uvazoval o ni jako o relaxaci pro gentlemana, ktery by se se
z toho diivodu mél ucit i néjakému remeslu.

Esteticka vijchova. Zejména ocerioval prinos tance pro zaka, nebof se jim zvySuje
sebedtvéra a uhlazenost. Ostatni druhy estetického projevu a uméni prilis ne-
uznaval.
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Cestovani. Cestovani povazoval Locke za neméné dulezitou slozku vychovy. Doporu-
coval je vSak az ve starsim véku jako prostfedek sebevychovy a sebevzdélani.

VsSechny slozky vychovy musi byt podfizeny cili a jejich obsah je vybiran s ohledem
na uzitecnost.

Kazen se udrzuje ne toliko odménou a trestem, ale spise zvykem a motivaci. Dité
si nema zvykat, ze dostane, co chce. Ma si zvykat, Ze méa chtit to, co potfebuje a ne to,
co se mu libi. Motivace ma byt podiizena rozumu, ne citim — spise si ma gentleman
vybrat lahvicku s lékem, nez pohledné ovoce.

Ve svych zasadach odstranoval Locke ze skaly vychovnych prostredkti strach a na-
d€ji a nahrazoval je cti a zahanbenim. Snazil se respektovat zvlastnosti véku a plisobit
na mladého gentlemana prostiednictvim opakovani a priklad.

6.3.3 Jean Jacques Rousseau (1712-1778)

Zakladni pedagogické dilo: , Emil ¢ili o vychovdni®.

Zakladatel a prvni predstavitel proudu prirozené (téz svobodné) vychovy. Vy-
chovani se nam podle Rousseauovych nazorii dostava:

1. prirodou — vnitini rozvoj nasich schopnosti a celé télesné schranky (predevsim

adi).
2. lidma — pochopeni a vyuzivani nasich schopnosti danych nam prirodou.
3. vécma — informace a zkusenosti, které se nam o nich dostavaji kontaktem s vécmi.

Tyto tii zdroje se pochopitelné musi navzajem dopliovat.

(Cile vychovy charakterizuje velmi dobte véta: ,,Nejlépe jest vychovan ten, kdo nej-
lépe dokaze snaset stésti i nestésti svého zivota. Podle Rousseaua je ucelem vychovy
priprava pracovitych, nezavislych a aktivnich jedinct, ktefi jsou schopni hajit si sami
svoje prava.

Ptirozenost vychovy vychazi z potieb a tuzeb ditéte. Déti se podle néj rodi od pii-
rody dobré, ale ¢lovék (spolecnost) je kazi. Se ¢tenim a psanim se ma zacinat az tehdy,
kdy dité pociti vlastni negramotnost jako nedostatek a samo bude chtit se s timto
problémem rychle a kvalitné vyporadat. Vychovatel miize této potiebé pomoci, ale
nemiize ji nafidit. Ucit se mé nejprve zkusenosti, potom teprve vyucovanim. Zaklad-
nimi pravidly jsou aktivita a samostatnost, s nimiz se zak a chovanec vyrovnavaji
s okolnim svétem. Rousseau radil: nechte dité byti vzdy panem sama sebe. Dité nema

//////

samo vyzkousi, ze 1hafi nikdo nevéri, ani kdyz pak uz mluvi pravdu.

Za dulezité povazoval Rousseau nechat, zejména v détstvi, volny priichod situacim,
v nichz se dité projevuje lidsky pfirozené a emocionalné. Od prvnich détskych vjemu
—radosti a bolesti — se vyviji fada emoci, které jsou zakladem pro celou skalu pozdéjsich

pociti a jejich vyjadfovani. I z toho divodu je (mimo jiné) podle Rousseaua nutné
studovat déti drive, nez se za¢nou pretvarovat.
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Primeérenost je dalsi ze zakladnich zasad. Vyrazné odmital tresty a odmény. Pro-
stfedkem pro vychovani podle prirody je svoboda dobre usporadana.

Pozadavek, aby vychova byla soustavna, je pevné zakotven v Rousseauové teorii.
V modelovém prikladu vychovavani Emila jej vychovatel provazi od détstvi az do do-
spélosti (de facto mu jesté hleda i nevéstu). Vyslovné je v knize uvedena podminka,
Ze chovanec mé poslouchat pouze vychovatele a ze vychovatel a chovanec nemaji byt
odlouceni, pokud to oba nechtéji.

Vsestrannost vychovy je u Rousseaua nahrazenim cilevédomosti. Vychéazel opét
z principu, ze vychova je inspirovana piirodou, proto se k pfirodé stale navraci, coz
trochu pfipomina vychovu Robinsona Crusoe.

6.3.4 Friedrich Frébel (1782-1852)

Zékladni pedagogické dilo: ,,Vychova cloveka“.

Frobel se velikou mérou zaslouzil o rozvoj predskolni pedagogiky, polozil zaklady
teorie détské hry a stal u zrodu zakladani materskych skolek. Ve svych pracech
dokumentoval fakt, ze rany vyvoj ditéte je pro rozvoj osobnosti velmi dtlezity, velmi
Casto klicovy. Proto se vénoval rodinné vychové (za nejlepsiho vychovatele povazoval
zenu, nejlépe pfimo matku) a osvété pro opatrovnice déti. Ziidil ustav pro vzdéla-
véani opatrovnic déti spojeny s hernou pro déti — ,,détskou zahradkou“ (Kindergarten).
V ceskych zemich se pouziva nézev ,materska Skola“, nebot kvili odporu viuéi viemu
rakouskému a némeckému se u nas Frobelovy myslenky v pfedskolni vychové nikdy
neujaly.

Za hlavni ¢innost déti, kterou by mély provadét, povazoval Frobel hru. Vystihl jeji
vyznam pro pripravu na skolni praci i jeji esteticky pfinos. Vypracoval metodiku pro
celou soustavu zaméstnani. Tato zaméstnani probihala za pomoci souboru predméti
nejruznéjsich tvard, materiall, velikosti a forem, znamé jako ,, Frobelovy darky“. Neslo
vsak jen o kresleni, modelovani a préaci s trojrozmérnymi predméty, cela rada téchto
¢innosti byla metodicky spojena s intelektudlni ¢innosti (s pisnémi, rytmy, fFikadly
apod.). Cela fada metodickych postupti a ,darka“ se stala zndma a rozsifena po celém
svete.

6.3.5 Adolf Diesterweg (1790-1866)

Zékladni pedagogické dilo: ,, Rukovet vzdéldni pro ucitele a pro ty, kteri se jimi chtéji
stat, a metodicko-praktické pokyny pro vykon uradu ucitelského®.

Pedagog, matematik, fyzik a skolsky politik, ktery vénoval svoji tvirci silu pedago-
gice narodni gkoly. Byl autorem mnoha pedagogickych odbornych ¢lanki (kolem 400)
a metodickych prirucek (¢teni, prvouka, pocty, ale také populdrni astronomie a dalsi
predméty). Také zakladdal a vydaval pedagogické casopisy. Snazil se odstranit ze
koly prehnané uceni se nazpamét. Zak mél rozvijet rozumové, citové a pracovni na-
vyky soucasné. Tuto jednotu ,hlavy, srdce a ruky” meéli zaci dosahovat svym tusilim
o poradek, dochvilnost, presnost a horlivost v plnéni povinnosti.

Kritizoval metodu pfedavani hotovych a neménnych pojmi a hodnoceni (nazval
ji metodou aristokraticko-dogmatickou) a nahrazoval ji hledanim souvislosti a soudu
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(v jeho dile jako metoda demokraticko—dialogickd). Rozeznaval a oddéloval od
sebe metodiku jednotlivych predmétt a didaktiku obecné. Rozpracoval zakladni vy-
ucovaci zasady:

e Vyucuj ve shodé s prirodou.

e Zacinej vyucovani na stanovisku zaka.
e Vyucuj nazorné.

e Postupuj od blizkého k vzdalenému.

e Nevyucuj védecky, ale elementarné.

e Sleduj formalni cil.

e Ber ohled na individualitu zaka.

Velmi si cenil schopnosti dobrych uciteli a povazoval dobrého ucitele za zakladni
podminku tspé&snosti celého pedagogického procesu. Ukol ucitele spatfoval v rozvijeni
prirozenych vloh a sily ditéte po strance télesné, dusevni i mravni. Uméni vychovy je
podle néj uménim podnécovani, tikkolem skoly je pak, aby se stala ,gymnastikou“ ¢i
yatletikou“ mladé duse. Jako rektor ucitelského seminéfe v Morsu a pozd€ji v Berliné
vénoval vzdélavani uciteltt mnoho pozornosti. Vydal sbirku Zivotopist vynikajicich
némeckych pedagogi a mimo jiné stal i u zrodu Pedagogické spolecnosti, ktera
vyznamné pozdvihla spolecensky a spolkovy zivot pruskych ucitelt.

6.3.6 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)

Za zakladni pedagogické dilo je povazovan roman ,Linhart a Gertruda“ a spis ,Jak
Gertruda uci své déti, aneb pokus o poskytnuti navodu matkam, jak by mély samy
vyucovat sve deti”.

Svycarsky myslitel, spisovatel, vychovatel lidu a didaktik. Je povazovan za zakla-
datele narodni skoly. Zakoupil v Neuhofu zemédélskou usedlost, kde se stal vycho-
vatelem chudych, osifelych a zanedbanych déti. Mimo vzdélani a vychovy mély déti
moznost si praci na statku i pfivydélat na své zivobyti. Tento plan sice po péti letech
zkrachoval pro nedostatek finan¢nich prostredki, ale poskytl mu cenné zkusenosti s péci
o déti. O nékolik let pozdéji zridil ve Stanzu sirotéinec, kde se dale zabyval vychovou
i vyukou osifelych déti (asi 50-60 sirotki). I tento zamér prinesl mnoho zkuSenosti,
ale nemél dlouhého trvani, sirot¢inec byl zabran francouzskou armadou a zménén na
lazaret. Poté ptisobil Pestalozzi jako ucitel a pozdéji si oteviel vlastni vychovny tstav
v Ifertenu. Ve starém zamku byl pfi vgchovném ustavu pro 70-150 chovanci ze
zémoznych rodin ziizen penzionat pro vychovu divek z lepSich rodin némeckych,
anglickych, ruskych a americkych. Tento tstav fungoval 20 let a stal se ,,pedagogickou
Mekkou Evropy*.

Zékladni zasadou bylo v ¢lovéku rozvijet jeho lidskost. SAm se snazil maximéalné
respektovat détskou prirozenost. Snazil se reformovat metodické postupy, tak aby
byly pfirozené a ditéti blizké (v matematice pocitani redlnych predméti, v zemépise
poznavani nejblizsiho okoli apod.). Nejvétsi Pestalozziho pfinos spociva v jeho huma-
nismu a snaze povznést lidové vrstvy na vyssi troven prostfednictvim vzdélani a jeho
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presvédceni o spravnosti myslenky vychovy socidlni a vychovy statni, ktera méla vyvést
Evropu z upadku.

Své nazory na elementarni vychovu a pfipravu ucitelti shrnul kratce pred smrti ve
své zaveti vydané pod nazvem , Labuti zpév“.

6.3.7 Johann Friedrich Herbart (1776-1841)

Zékladni dilo: ,VSeobecnd pedagogika z cile vychovy odvozenda*.

Johann Friedrich Herbart, filosof (pfedstavitel némeckého osvicenstvi), psycholog,
pedagog a estetik, ptsobil na gymnéziu v Bréméch a pozdéji na univerzitach v Got-
tingen a Kralovci.

Jeho pojeti pedagogiky zéavisi na filosofii a psychologii, nebot filosofie (konkrétné
etika) udava cil vychovy a psychologie ukazuje cestu a prostiedky, jak prekonavat pie-
kazky. V pedagogice vidél praktickou aplikaci zminénjch disciplin. Herbart budoval
vlastni pedagogickou soustavu, s vyuzitim poznatki z etiky, psychologie a na zakladeé
vlastnich pozorovani. Teoreticka cast pedagogiky by se dala z dnesniho pohledu po-
psat spiSe jako pedagogickd psychologie, nebot se zabyva tivahami o vzdélavatelnosti
zak1, o moznostech vychovy, jejich prostiedcich, mezich a organizaci. Prakticka cast se
zabyva cilem a praktickymi zkusenostmi, které je tfeba ziskat. Tato prakticka pedago-
gika je popisovana ve tfech kategoriich: vedent (Regierung), vyuc¢ovdani (Unterricht)
a mravni vgychova (Zucht).

Herbartovy snahy o postaveni psychologie na pevny zaklad matematiky a metafy-
ziky byly nerealné pro svou jednostrannost. Vse mélo podle tohoto schématu probihat
jako kontrolovany pohyb predstav, které ovliviiuji nejprve intelekt a ve svém diisledku
icit a vili.

Podstatné tspésnéjsi je teorie zaméfena na vychovné vyucovdni. Podle néj (na
rozdil od Rousseaua) neexistuje vyucovani, které by zaroveri nezuslechtovalo mravné.
Vychovné vyucovani zuslechtuje vili prostfednictvim intelektu. Intelekt je viibec cha-
pan jako hlavni objekt pedagogického ptlisobeni a jako jediny prostiedek ptistupu ke
slechténi dalsich, predevsim moralnich kvalit. Herbart precenoval vliv pouhého pouco-
vani na rozvoj charakteru, prilis podcenoval spontaneitu détského ducha a tento nazor
bohuzel dopracovali Herbartovi nasledovnici do extrému, takze vysledkem bylo jedno-
stranné preintelektualizované pisobeni postavené pouze a vyhradné na rozumovém
vyucovani.

Cilem vychovy a vzdélavani mé byt vSestrannost zajmu, etické dobro zaloZzené
na lidské vili (jsou to ponékud upravené teorie Kantovy, podle kterych mravni Zivot
reguluji tato kritéria:

e Idea vnitini svobody,

Idea vnitini dokonalosti,

Idea naklonnosti,

Idea prava,

Idea spravedlnosti.).
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Diléi cile jsou rozpracovany i pro jednotlivé predmeéty.

Rovnéz ¢tyti druhy mravni vychovy velmi vyhovovaly v tehdejsi dobé vychovnym
cilim. Byly to:

e drzet zaka v mezich,
e 1idit zaka,
e stanovit pravidla chovani,

e roznécovat mysl ditéte pochvalou a pokaranim.

Jiz méné zndmy je Herbarttiv poznatek, ze nejlepsi prostfedek kazné je autorita a laska.
Zatimco autorita prislusi v rodiné otci a laska matce, v osobé ucitele se musi spojit
oboji.

Herbartem popsany didakticky postup: vgklad — rozhovor — zavéry a zobec-
néni — pouziti v praxi, byl pozdéji povazovan za normu didaktického postupu a byl
prosazovan do vsech predméti.

Ptesto, Ze za svého zivota nebyl Herbart moc uznavan a naopak byl kritizovan
zejména za prilisné individualistické zaméreni, po jeho smrti se stal herbartismus velmi
rozsitenym filosoficko—pedagogickym smérem v Evropé, zejména v némecky mluvicich
zemich. Mezi jeho nejvyraznéjsi pokracovatele patfili: Karl Volkmar Stoy (1815-1885),
Tiskon Ziller (1817-1882), Wilhelm Rein (1874-1929), Friedrich Wilhelm Dorpfeld
(1828-1893), Wilhelm Fridolin Volkmann (1822-1877) a Otto Wilmann (1839-1920).

6.3.8 Gustav Adolf Lindner (1828-1887)

Zakladni pedagogicka dila: Vseobecné vyucovatelstvi, Vseobecné vychovatelstvi, filoso-
ficka prace: ,Zahada Stésti”.

Gustav Adolf Lindner, zakladatel systému ¢eské pedagogiky, prvni profesor filosofie
a pedagogiky, je mnohymi historiky povazovan za naseho nejvétsiho pedagoga po Ko-
menském. Gustav Adolf Lindner byl pedagogickou osobnosti uzndvanou nejen u nés,
ale i v zahranic¢i. Pfesto, Ze byl Lindner zékladni orientaci herbartovec, nelze mu uprit
siroky rozhled po soudobé védé a originalni syntézu vSech poznatkid. Po svém nastupu
na univerzitu ve svych 54 letech se postupné odklanél od herbartismu a piiklanél se
k vychovnému evolucionismu. Jeho pedagogika je proto oznacovana jako pedagogika
prirozend a socialni.

Pod vlivem Comta a Spencera zdiraznoval Lindner vyznam vztahu vychovy ke spo-
lec¢nosti. V souladu s Darwinovou evoluéni teorii uznaval velky vliv prirody i dédi¢nosti
na vychovu, a proto se intenzivné zajimal o otazky ontogeneze (vyvoj jedince) a fylo-
prevzal podobnou formulaci cile vychovy, respektoval Herbartovy nazory na vychovné
vyucovani, dilezitost mnohostranného zajmu i nékteré aspekty psychologické. Na rozdil
od herbartismu vsak Lindner zdirazinuje estetickou sloZku vychovy s prihlédnutim
k nékterym mravnim pouckam pievzatym od Komenského. K tomu pridaval i urcité
ohledy na télesnou vychovu a hygienicka pravidla. Lindner ze zasady odmital télesné
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tresty. Cilem skolni vychovy je podle n€j vychovat ob¢ana sice sebevédomého, ale za-
roven altruisticky zalozeného.

Ve své praci Vseobecné vyucovatelstvi se soustavné a systematicky zabyval popi-
sem a vysvétlenim zakladd didaktiky. S ohledem na to, ze vyucovani musi vzdy byt
vychovné, kladl sobé i svych ¢tenaifim zékladni otazky: vyucovat CO, JAK, KDE
A KYM?

Popisoval zakladni logické poméry: paralelismus jmen véci a pojmu; obsah a roz-
sah pojmu (podobnost, rozdilnost, nadfazenost, podfazenost); analyza, syntéza, soud
a usudek. Zabyval se metodikou, kde popisuje rozbor a soubor vécny (analyza, syn-
téza) a myslenkovy (indukce, dedukce). Mimo toto déleni stoji postupy dogmaticky
a geneticky. Za zakladni didaktické formy povazoval: pfednasku, otdzku a odpovéd,
a dialog, které se déle déli podle jednotlivych zpusobu (napf. u formy ,otazka“ jsou
zpusoby: ,otazka rozhodovaci“ — ano X ne, ,otazka rozlucovaci“ — z vice podnéti je
jeden spravny, ,otézka dopliovaci“).

Pro ilustraci didaktickych teorii Gustava Adolfa Lindnera uvadim jeho vyucovaci
zasady:

e Vyucuj prirozené€.

e Vyucuj psychologicky.

e Vyucuj nazorné.

e Vyucuj pochopitelné.

e Vyucuj vzdélavaje (rozuméj - vychovavaje).

e Vyucuj zajimavé.

e Vyucuj trvale.

e Vyucuj prakticky.

e Piihlizej k samocinnosti zéka.

Gustav Adolf Lindner v praxi velmi vyznamné a s velkym vychovnym efektem

pusobil na celé generace ¢eskych ucitelt 19. stoleti a byl jim prikladem a oporou v boji
proti cirkevni dogmatice a utlaku skolskych aradu.
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Vyznam jeho teoretického pilisobeni je patrny zejména:

e ve snaze poskytnout pedagogice védecké zaklady, postavené na poznatcich pii-
rodnich a spolecenskych véd, zejména na adekvatnich zakladech filosofie,

e v usili o vytvoreni socialnt pedagogiky,
e v propracovani zékladnich didaktickych problém Skoly zékladni a stiedni,

e v usili o zkvalitnéni drovné udcitelstva a jeho vzdélani.

6.3.9 Lev Nikolajevi¢ Tolstoj (1828-1910)

Jeho pedagogické myslenky jsou dnes pristupné pouze ve ,Vybranych spisech®.

Kromé toho, Ze byl spisovatelem svétového formatu, vyrazné se podilel na teoretic-
kém (filosofickém) i praktickém rozvoji pedagogiky.

Oddélil vychovu od vzdélavani a stal se celnym pfedstavitelem proudu oznacova-
ného jako svobodna vychova.

Ve své teorii i praxi se vénoval pouze vyuce, vychovou, jak tvrdil, se nezabyval,
nebot to mu podle néj nepfisluselo. Vzdélavani od vychovy striktné oddéloval a zastéaval
myslenku, ze vzdélavani neni vychova a Skola by se tudiz neméla plést do vychovy
rodiné. Vychovu obstarava rodina, vira, vlada a spolecnost.

Zakladni myslenku svého systému sam autor vyjadril takto: ,,Nikdo zajisté nebude
popirat, ze nejlepsi pomér mezi ucitelem a zdkem je pomér prirozeny a opakem pfiro-
zeného poméru je pomeér nuceny.

Néazorové vychazel z myslenek Jeana Jacquese Rousseaua a v souznéni s nim upiral
statu pravo vnucovat lidu povinnost skolni dochazky. Zajem o skolni dochizku ma
vychéazet ze svobodného rozhodnuti Zaka. Vzdélavani Tolstoj povazuje vyhradné
za svobodny proces. Ucitel sice proces 7¢di, ale nevede ho, jen usmérnuge. Volba
predmétu je zavisla na zékovi (co sdm citi, Ze potfebuje). Principidlné se ma vychazet
z osobnosti zaka, jeho schopnosti a potfeb. M4 se dbat na to, aby se zak diky svym
znalostem neodcizil svému okoli a pak v ném nemohl zit.

Ve jeho vlastni vyuce byl diraz kladen na srozumitelnost a systematicnost
a na pochopent latky. Postup byl jednotny: nejprve nazornygy priklad, pak néasledo-
valo zevseobecnéni. Jelikoz Tolstoj hodnotil kazdé pedagogické snazeni podle stupné
svobody a ziskavani zkusenosti, které je zakovi umoznéno, je logické, ze v jeho skole
neexistovaly zadavané domaci tikoly a ani pamétni uceni. Dité si volilo nejen predmét
a obsah vzdélavani, ale i vzdélavaci metodu, jakou svého cile dosdhne. Tento systém
svobodné volby nutné vedl k maximalnimu uplatnéni pedagogické zasady ptihlizeni
k individualnim zvlastnostem déti a podpore jejich hledani a tvorivosti.

Tolstoj nebyl jen teoretikem. Na statku v Jasné Poljané zalozil a vedl pokusnou
skolu, kam dochéazeli nejen déti, ale i dospéli, tedy i rodice zakt a stafi muzici, kteri
citili potfebu naudit se ¢ist, psat a pocitat. Podobné jako volba pfedmétu (¢teni, psani,
pocty, kresleni, krasopis, mluvnice, biblickd déjeprava, ndbozenstvi, ruské déjiny apod.)
byla svobodna i dochazka do skoly, kde se vyucovalo ve dvou tiidach pét az sedm hodin
denné. Zaci mohli kdykoliv p¥ichazet a odchizet a jejich chovani béhem vyucovani

102



nebylo nijak mocensky omezovano. Jedinym prostfedkem k udrzeni pozornosti bylo
vyvolani zagmu zakl o udivo.

Tolstoj sam se zcela vénoval vlastni vyuce jen nékolik prvnich let. Poté, co zapra-
coval ucitele jako svoji ndhradu, ucil osobné stale méné a o to vice se vénoval umélecké
a pedagogické tvorbé. Psal ucebnice i metodické materidly, mnohdy oboji v jednom.
Napsal vynikajici slabikar a éitanku, které ho proslavily na pedagogickém poli nejen
v Rusku. Pro zaky pocatecnich skol napsal vynikajici ucebnici, ktera se vyznacovala
vysokou umeéleckosti, pristupnosti jazyka i obsahu a hlubokym humanistickym zamé-
fenim.

6.3.10 Herbert Spencer (1820-1903)

Zakladni pedagogické dilo: ,,Vychova intelektualni, mravni a télesnd”.

Anglicky filosof a sociolog, ktery vyrazné ovlivnil pedagogické mysleni nejen v An-
glii, ale i v Evropé. Vyznamné se zasazoval o reformu anglického skolstvi.

Cilem byla pro néj vychova ,selfmademana“. Do pedagogickych teorii vnesl pozada-
vek uzZitecnosti vzdélavaciho obsahu. Kritizoval skolu za to, ze se vzhlizi v klasickém
idedlu vzdélani a zcela ignoruje pokrok v dobé rychlého rozvoje techniky, primyslu
a obchodu. Jako prvni upozornil na nutnost pfizptisobit vzdélavani pfedevsim stiedo-
skolské mladeze potfebam primyslu.

Bojoval proti formalismu a dogmatismu ve vyucovani, zdturaznoval empirismus
a osobni zkuSenost ditéte. Upravil vzdélavaci obsah tak, aby slouzil k sebezachové
(velkd pozornost vénovana otazkam zdravé vyzivy a vychové k rodi¢ovstvi) a v intelek-

tualni vychové vytycil sedm zasad spravného vyucovaciho postupu ve shodé s evoluc¢ni
filosofii:

1. postup od homogenniho k heterogennimu,

2. postup od neurcitého k urcitému,

3. postup od konkrétniho k abstraktnimu,

4. soulad vychovy jedince s historickym vyvojem lidstva,
5. postup od empirického k racionalnimu,

6. aktivita,

7. motivace.

Velka dilezitost byla prikladana i rodinné vychové, kterd méla mit vyznamny vliv
na utvareni osobnosti budouciho selfmademana.
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6.4 Reformni a alternativni pedagogicka hnuti — ¢ast prvni

Reformni pedagogika v letech 1880-1940 pfedstavuje nejplodnéjsi obdobi déjin vy-
chovy a vzdélavani. Béhem téchto Sedesati let se objevilo v pedagogice tolik rtiznych
navrht feseni, tolik myslitelti a zainteresovanych osobnosti, provedlo se ve skolni praxi
tolik zmén, ze v déjinach pedagogiky je toto obdobi svym tvircéim potencidlem zcela
vyjimecné.

Pfes obrovskou pestrost a riznorodost predkladanych feseni (z nichz mnohé byla
velmi origindlni, jind jen modifikacemi starsich pedagogickych teorii) lze najit tyto
spolecné faktory:

e Reformni pedagogika byla od za¢atku mezindrodnim hnutim.

e Reformni pedagogika byla zaméfena na zménu stylu a obsahu zZivota a za vycho-
disko zmén povazovala skolu.

e S riznou intenzitou ale pomérné jednotné prosazovala pedocentrickou orientaci
(stfedem zajmu se stava dité — zak, student) a vyucovani ve skole i mimo skolu.
Vyraznéji zohledniuje individualitu a individualni potfeby zaka.

e Dilezitym prvkem je rozchod se skolou tradi¢ni, konzervativni, orientovanou na
ucitele a preintelektualizovanou.

e Vyznamné posileni zaznamenala a priikkopniky se stala hnuti umélecké vychovy
a hnuti pracovni skoly.

e Spoleénym rysem je spontanni charakter skol a nartst iniciativy nepedagogickych
kruhii (rodi¢e a mistni sprava).

e VétSina systému zac¢inala pokusnou $kolou na Grovni narodni (obecné) skoly.

e Snaha o sjednoceni skolniho obsahu a metod.

6.4.1 John Dewey (1859-1952). Americka progresivni vychova

Zakladni pedagogicko—filosofické dilo: ,, Demokracie a vyjchova®. (1916, Cesky 1936).

Filosofickym zakladem Deweyovych myslenek byla pragmaticka filosofie. Proto se
nékdy jeho teorie také nazyvaji pragmaticka pedagogika. Pragmati¢nost pedagogickych
myslenek se soustiedi na ucebni obsah. M4 byt vyucovano predevsim (a jenom) to, co
je potiebné pro zivot a profesionalni uplatnéni se v ném.

Zékladni pojem vychovného systému je zkus§enost, nebot podle autora neexistuje
uceni, které by nespocivalo na zkusenosti. Na misto teoretickych c¢innosti nastupuji
v masivnim méfitku ¢innosti praktické — tedy ucent se éinnosti (,learning by do-
ing“). Na tomto zékladé se vyvinuly dvé metody (dnes povaZované za samostatné
koncepce): metoda projektovd a metoda problémovd (viz nize).

Vychova je chapana soucasné jako vyrazny nastroj reformy spolecnosti i jako pro-
stfedek rozvoje osobnosti. Dewey tedy uznava a hled4 dva zdroje pedagogického pro-
cesu — psychologicky (v osobnosti zdka) a sociélni (cile a reforma spole¢nosti). Americka
progresivni vychova je silné€ orientovana na vychovu k podpofe demokracie.
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Po prvni svétové valce slavila tato metoda velké tispéchy po celych Spojenych sta-
tech. Ve tficatych letech slo o velmi vlivnou variantu reformni pedagogiky v Evropé
a postupné se rozsitila po celém svété. S velkym zadjmem se pragmaticka pedagogika se-
tkala po druhé svétové valce v Sovétském svazu, kde v té dobé probihaly v celostatnim
méritku snahy co nejuazeji spojit socialistickou skolu se socialistickym hospodafstvim.
Pragmaticka pedagogika se svou velkou davkou praxe, malou davkou teorie a myslen-
kou prospésnosti pro spolecnost vseho, co se ve skole kona, byla viele prijata teoretiky
sovetské socialistické vychovy. Pres to, ze z pochopitelnych ideovych dtvodi nebylo
pouzito Deweyovo jméno, ani nazev pedagogického sméru, vyrtstala sovétska peda-
gogika mimo jinych zdroji i na myslenkdch Deweyovy pragmatické pedagogiky (coz
samotnému autorovi pfineslo v USA velké komplikace politického charakteru, zejména
pak v dobé studené valky).

Problémova metoda je soubor vjukového obsahu upraveného tak, aby ucivo posky-
tovalo mnoho prilezitosti k mysleni, nutilo k uvazovani, hodnoceni, srovnavani,
tfidéni a nakonec i vyvozovani zavérti. V problémovém vyucovani se zakovi ne-
predkladaji poznatky, ale problém, ktery on musi vyfesit a z toho divodu je
nucen se k poznatktim dopracovat, vyhledat si je a pritom prekonavat prekazky.

Projektové vyucovani neni organizovano v klasickych vyucovacich hodinach, ani
striktné neudrzuje tradi¢ni délbu odbornych predmétt. Zakladni organizacni jed-
notkou je projekt, na jehoz feseni je v konkrétnim Skolnim planu vyclenén kon-
krétni cas. Tento Cas se v jednotlivych pojetich lisi, ale vétSinou se pohybuje od
jednoho tydne do 4-6 tydni. Projektové vyucovani vétSinou prekracuje ramec
jednotlivych ucebnich predmétt a je vedeno potiebami zakt a konkrétni naléha-
vosti jejich problému. Projekt neni vyucovacim cilem ucitele, ale je cilem uceni
se zakl samotnych.

Projektové vyucovani musi spliiovat celkem ctyti kritéria:
1. V ucebnim projektu maji zaci vliv na vybeér a blizsi definici tématu. Proces

uceni je otevieny a program postupu neni pfed projektem pevné stanoven
nebo nafizen nadfizenym organem.

2. Projekt souvisi s mimoskolni skutecnosti. Vychéazi z prozitku zaki a nejedna
se o Skolni — ,nadhradni“ skutec¢nost.

3. Projekt stavi na predpokladu, ze zaci jsou v ném zainteresovani, pracuji na
ném z vlastniho zajmu a prace je bavi.

4. Ucebni projekty vedou ke konkrétnim vysledktim, na jejichz zakladé mohou
zaci ziskat nejen odpovidajici poznatky a kvalifikaci, ale i z feSeni vyplyvajici
odménu.

6.4.2 Celestin Freinet (1896-1966) Freinetovska Skola

Zaklady jeho pedagogiky byly popsany v knize , Prirozené metody moderni pedago-
giky“. (Pariz, 1916).

Celestin Freinet byl zakladatelem francouzského hnuti ,Moderni skola“ (Ecole Mo-
derne), které sice velmi tizce spolupracovalo s mezindrodnim hnutim ,Nové Skola“,
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ale zvyraznovalo narodni a socidlni charakter svého snazeni. Ve svém boji proti ,staré
skole“ se orientoval na aktivitu a potfeby zakt. Tyto teorie byly dale Ffazeny do systému
ynarodni“ nebo téz ,lidové“ pedagogiky.

Prostiednictvim denickli, kam si zaci zapisovali svoje poznamky, napady, postiehy,
problémy a starosti, zkoumal Freinet stav a vyvoj détské psychiky a porovnaval
se svym pozorovanim. Vysledky tohoto zkoumani (odlisné od vysledkt soudobé skolni
psychologie) shrnul do ti{ fazi poznavaciho procesu:

1. Obdobi dotykového zkoumani okoli a véci.
2. Obdobi pozvolného zafazovani a vélenovani sebe sama.

3. Obdobi ¢inného ptisobeni.

Cilem freinetovské pedagogiky je vychovavat a pripravovat pro zivot lidi, ktefi bu-
dou aktivni, schopni samostatného mysleni a zodpovédni nejen sami za sebe, ale i za
ostatni. Proto vychézel spise z potfeb ditéte, nez z pozadavki spolecnosti. Zaci se musi
co nejvice ucit z vlastnich zkusenosti, aby nebyli na spolecnosti tolik zavisli. Hlavnim
prvkem vychovy a vzdélavani je zakova ¢innost. Fyzicka prace nesmi byt podcenovana
a jeji prinos se hodnoti stejné, jako u prace dusevni. Vychodiskem pro jejich uceni je
vSedni zivot a jejich nejblizsi okoli. Uc¢itel v tomto systému nepredstavuje vSemocnou
a vSevédouci autoritu, ale stava se osobou, ktera zabezpecuje podminky pro vychovu
a vzdélavani a dohlizi na to, aby proces vychovy a vzdélavani viibec a zdarné probihal.

Hlavni rysy odlisnosti freinetovské pedagogiky:

e Je stanoven spolec¢ny pracovni plan, od néhoz se odvijeji individualni pracovni
plany. Za svoji ¢innost a za sviij pokrok ma kazdy svoji individualni zodpovéd-
nost. Vyjadfovani myslenek a citti je svobodné.

e Je odstranén systém vyucovacich hodin a frontalniho vyucovani viibec.

e Kontrolu uceni provadéji ucitelé i zaci spolec¢né. Je odstranéno hodnoceni znam-
kovanim.

e Bystra hlava a Sikovné ruce jsou povazovany za lepsi, nez védomostmi pieplnény
mozek. Prace déti je tézistém vsSech Cinnosti.

e Podstatna Cast zivota a organizace skoly je fizena za velké ticasti zakid a zakovské
samospravy. Hledani rozhodnuti probiha demokraticky. Skolni vychova a vyuka
neprobiha ve vzduchoprazdnu — vytvaii se ,Skolni obec®, ktera fidi chod skoly
a propojuje skolni a mimoskolni piisobeni na zaka. Musi proto byt navazan uc¢inny
kontakt a spoluprace mezi skolou, ostatnimi skolami, obecni spravou, rodici, apod.

e Svoje napady, ndméty a texty $ifi zaci bud prostiednictvim korespondence mezi
freinetovskymi Skolami, nebo pomoci skolniho Casopisu, ktery se piimo ve skole
sazi a tiskne ve skolni tiskdrné. To poméaha vytvaret pocit zodpovédnosti, vlastni
dilezitosti a hodnoty, spliiuje potfebu ,,pochlubit se“, vytvari moznost porov-
nat vlastni schopnosti a napady s tvorbou vrstevniki a demytizuje hromadné
sdélovaci prostiedky.
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e Systém ma vlastni vyucovaci techniky. Napiiklad tak zvané volné texty, které
zaci sami pisi na témata, jez si zvoli, jez jim jsou blizka. Tyto texty jsou poté ve
tridé predcitany, nebo otistény v casopise. Volné texty se pisi i v cizich jazycich.
V matematice jsou specifickou metodou tzv. ,zivé pocty*.

6.4.3 Maria Montessori (1870-1952) Montessoriovska skola

Metoda Marie Montessoriové se rozsitila predevsim ve Spojenych statech, Holandsku,
Némecku, [talii a Indii. Hlavni zaméfeni montessoriovskych skol je na pfedskolni peda-
gogiku, s cilem dosdhnout normalniho vSestranného rozvijeni ditéte. Centralni pojem
tzv. normalizace vychazi z teze M. Montessoriové, ze kazdé dité v sobé nosi sviij vlastni
,,Stavebni plan* isily pro sviyj rozvoj. Velmi dilezité je respektovani svobody vyvoje
ditéte, vyjadreny slovy: ,,Pomoz mi, abych to mohl udélat sam®“. Od norméalniho sméru
vyvoje se dité odchyluje, jestlize je vystaveno nevhodnému vychovnému piisobeni, za-
nedbavani nebo nadbytecné péci a prilis direktivnimu fizeni. Nevhodné styly a metody
vychovy vedou u ditéte ke vzniku riznych tchylek od normalniho vyvoje.

Celad vychova ditéte je pojata jako realizace svobody ditéte. Marie Montes-
soriové rozliSovala svobodu biologickou (svoboda pro tvofivé sily, které jsou hnacim
¢initelem jedince), socidlni svobodu (svoboda socidlnich ¢innosti bez omezovacich pod-
minek) a svobodu pedagogickou (coz je de facto vedeni k samostatnosti). V popfedi
zadjmu je vychova smyslii, vnimani a elementarnich pohybi - se zvlastnim zietelem na
jemnou mechaniku (Sikovnost). Velmi dilezitou roli hraji didaktické pomticky (znamé
jsou naptiklad hracky s prvky a matrici s otvory rtzného tvaru, kam urcité prvky
zapadaji). Rada myslenek montessoriovské pedagogiky byla prejata i do pfisobeni na
prvnim stupni zakladnich skol.

Montessoriovska pedagogika nema sviij vlastni specificky filosoficky ramec, z néhoz
by vychézela. Ke svym tezim se autorka dopracovala vétsinou pomoci experimentalnich
védeckych metod. Dodnes jsou vsak vii¢i védeckosti montessoriovské pedagogiky vazné
vyhrady.

6.4.4 Rudolf Steiner (1861-1925) Waldorfska skola

Zakladni pedagogické dilo: ,Vychova ditéte z hlediska duchovedy*.

Tak zvana waldorfska pedagogika byla vytvorena Rakusanem Rudolfem Steinerem
roku 1919 z podnétu feditele tovarny na cigarety Waldorf-Astoria pro déti zamést-
nancu (zejména zen). Teoretické zaklady publikoval Steiner jiz v roce 1907 ve vysSe
zminéném spise. Skola byla organizovana jako svobodn4, tj. nezavisla na pozadavcich
statu, primyslu a hospodafstvi (nebyla to piiprava budoucich zaméstnanct). Byla kon-
cipovana tak, aby podporovala individualni nadani a tvorivého ducha. Podporuje
se 1 bohaty duchovni Zivot.

Ucebni plan je organizovan do sedmiletého cyklu a v kazdém roc¢niku se zaci sou-
stfedi na urcitou dil¢i tematiku. Dopoledne probihd dvouhodinové hlavni vyucovani,
kde se v Sestitydennich etapach probiraji uzaviené tematické oblasti. Ty spo-
juji znalosti a dovednosti z rtiznych predméti do jednoho celku. Tento zplisob vyuky
je nazyvan jako vyuka v epochich a mé nahradit (podle Steinera lidské pfirozenosti
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skodlivy) tradi¢ni skolni rozvrh, ktery nuti zdka v jednom dni se soustfedit na fadu rtiz-
norodych problémi, ¢imz se jeho soustfedéni omezuje a ni¢i. Vyuka v epose neni nikdy
jen teoreticka, ale vzdy jsou poznatky v celostni formé konfrontovany se skutec¢nosti. Po
dvou hodinach hlavniho vyucovani néasleduji dalsi ucebni a opakovaci predméty béhem
dopoledne — a odpoledne jsou zaclenéna uméleckéd a praktickd zaméstnani. Zvlastnim
a zcela specifickym ucebnim pfedmétem je tzv. Furytmaie. Jedna se o predmét umé-
lecky, ktery je Casto v souvislosti s waldorfskymi skolami zminovan a popisovan, ale to
spiSe z toho divodu, Ze je neobvykly. Eurytmie je uménim, jehoz vyjadfovacim pro-
stfedkem je pohyb (ne jen tanec) — a to ztvarnéni pohybové formy pro sebe, v prostoru,
ale 1 pohyb celych skupin lidi. Je to sdélovani obsahu duse pohybem.

Filosofickym ramcem waldorfskych skol je rozvinuta nauka o cloveku: ,,Antropo-
sofie“ — v praxi jako syntéza riznych filosofickych a ndbozenskych proudt. Diraz je
kladen na mravni hodnoty vselidského idealu. U zakt se rozviji schopnost vlastniho
usudku a orientace ve vztahu ke svétu a spolecnosti. Obsah a formy vyuky nabozen-
stvi jsou ponechany v rukou udcitele. Zaci, ktefi nepfislusi z4dné konfesi, maji volné
kiestanskou vyuku.

Waldorfské skoly mély od poc¢atku jednotny vzdélavaci plan pro obé pohlavi. Skola
je fizena ucitelskou samospravou za soucinnosti rodi¢i. Vykony zak nejsou hodnoceny
zndmkami, ale slovnim vyjadrenim uditelt (jakousi charakteristikou zéka). Mimo
predcasné specializace, prilisné orientace na vykon a pretizeni ucivem, vidi waldorfsti
pedagogové chybu i v prili§ ¢astém stridani se ucitelti. Proto je snaha, aby jednu tiidu
vedl po celou dobu (7 let) vzdy jeden uéitel, ve vyssich ro¢nicich za pomoci odbornik
z dalsich pfedmétti. V idealnim pripadé vede jeden ucitel zaky jiz od matetrské skolky.
Citova vazba na tfidu a vycerpanost ucitele je vSak vétSinou takova, ze az po sedmi
letech ,vypusti tfidu do zivota“, odejde ucitel ze skoly a nékolik let ma prestavku
a sbira sily, nez si vezme jinou tfidu.

Zékladni verze byla vypracovana pro zakladni skolu. Jelikoz se velmi osvédcila,
byla (v zakladech jiz Steinerem) rozsifena pro pfedskolni vychovu i pro stfedni stupen
skol. V névaznosti na hustotu vyskytu waldorfskych skol vznikaji v nékterych zemich
i instituce, které ptripravuji ucitele waldorfskych skol — tedy jakési ,Waldorfské ucitelské
ustavy“. Dnesni praxe je takova, Ze naprosta vétSina waldorfskych skol ma jiz svoji
mateiskou skolku a velky pocet z téchto skol je soucasné propojen i s waldorfskou
skolou stredni.

Propracovany systém se stal vzorem pro dalsi nasledovniky a piiznivce svobodné
pedagogiky a do roku 1987 bylo v riiznych zemich svéta registrovano jiz 442 skol wal-
dorfského typu.

6.4.5 Peter Petersen (1884-1952) Jensky plan

Zakladni pedagogické dilo: , Nauka o vedeni vyucovani”.

V této praci se snazil o zalozeni nového realismu — navrat od prilisného priklonéni se
k racionalismu a pozitivismu zpét ke skutecnosti a c¢lovéku. Véda o vychové zacina
pro Petersena vychovnou metafyzikou a pokousi se vysvétlit vychovu v jejim vztahu ke
smyslu konani a byti. Skolu jednostranné orientovanou na logiku a ,osvédéené pieda-
vani pravd® se snazi vratit k ,pramentim dusevniho zivota“ a obohatit ji o zkusSenost
— tedy bezprostiedni dotyk se skutecnosti a spolecensky aspekt vychovy.
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Ve védecké cinnosti se v oblasti empirického vyzkumu orientuje na pedagogické
situace a tzv. ,pedagogickou skutecnost”. Snazi se o komplexni skolskopedagogickou
koncepci stojici na zakladech samostatné a realistické védy o vychove.

Tak zvany Jensky plan byl vytvofen Petrem Petersenem jiz ve dvacatych letech
20. stoleti na univerzité v Jené. Je dodnes povazovan za vzor ,,Skoly Zivotniho spole-
¢enstvi“. Hlavni odlisnosti je organizace déti do kmenovych skupin podle vékovych
stupnil, ne podle postupnych ro¢nik. Tim vznikd mezi détmi silné motivujici vzdé-
lavaci napéti a moznost skutecné spolecné prace zakt. Misto bézného rozvrhu hodin
je zaveden tydenni pracovni plan. Organizuji se rizné pedagogické situace (Pe-
tersenem nové stanovené kategorie) se stiidanim individudlni a skupinové prace déti.
Pedagogicka situace ma vést k planovanému a rizenému jednani. Zdrojem poznani a ob-
sahem vyuky jsou tfi sféry: Biih, pfiroda, svét ¢lovéka. Pro ucitele je zavazny tydenni
plan prace, obsahujici latku vSech predméti, a proto nejsou rozvrhem rozliseny jed-
notlivé skolni predméty a den neni povinné ¢lenén na hodiny a prestavky. Pozornosti
a uvolnéni zaku ucitel dociluje stfidanim ¢innosti. Petersen rozeznava 4 formy aktivity:
hru, rozhovor, praci, slavnost — a 4 formy piijeti znalosti: sebevychova, uvazovani,
nazirani a pocitovani, proniknuti do problému a modlitbu.

Pristup k zaktim je velmi osobni a individualni. Zakladem pro postup k tézsimu
ucivu je zejména sebehodnoceni zaka a velmi vyznamné je i hodnoceni ze strany jeho
spoluzakii. Zakladem Jenského planu je pojeti vychovy jako funkce spolecenstvi, kde
¢lovek ziskava ¢innosti a ovérovanim ve spolec¢nosti socialni a etické vlastnosti potfebné
pro zivot.

6.4.6 Ceskoslovenska pedagogika v dobé reformnich pedagogickych hnuti

Ceskoslovenskou pedagogiku (pokud tak mtizeme fikat kontinudlnimu myslenkovému
proudu, ktery samoziejmé zacina jiz pred rokem 1918) zastihla reformni vlna v dobé,
kdy nové vznikly ceskoslovensky stat zacinal budovat své skolstvi jako zaklad samo-
statné statnosti. Reformni snahy navazovaly na ¢innost ¢eskych pedagogt pfed prvni
svétovou valkou a mély dvoji charakter.

1. Reforma vedouci k ukonceni fungovani rakousko—uherského skolského systému a jeho
postupné nahrazeni systémem nové vznikajicim. Stanoveni nového obsahu skolni
latky, sjednoceni délky povinné skolni dochazky, reflexe tipravy vztahu mezi cirkvi
a statem, vyvoj pravnich norem a vyskoleni velkého poc¢tu ucitelt znaljch narod-
nich jazyki.

2. Sledovani vSeobecného vyvoje pedagogickych teorii ve svété. Reflexe modernich pe-
dagogickych sméri, jejich tiprava na ceské podminky, zakladani pokusnych skol
a zavedeni soustavného a systematického ceskoslovenského pedagogického vy-
zkumu.

Stejné jako ve svété, i u nas bylo toto obdobi velmi plodné na pedagogické teorie
a osobnosti. Za zminku stoji Josef Tvrdy, Frantisek Drtina, Frantisek Cada, Frantisek
Krejci, Josef Ulehla (pokusné skola ve Zling) a fada dalsich. Myslenkové byla eska
pedagogika prvni republiky ovlivnéna nazory realisty a politika prof. T. G. Masaryka,
prvniho c¢eskoslovenského prezidenta, ktery rozvoj skolstvi a vzdélanosti vyrazné pod-
poroval cely sviij zZivot.
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6.4.7 Otakar Kadner (1870-1936)

K zakladnim pedagogickym pracim patii habilitacni spis , Prispévky k pedagogice ez-
perimentdlni®, ,Déjiny pedagogiky, a ,Zdklady obecné pedagogiky”.

Pedagog, psycholog a nejvyznamnéjsi predstavitel ¢eského pozitivismu v pedago-
gické psychologii. Pisobil jako feditel Ceskoslovenského tistavu Komenského, feditel
Statni pedagogické akademie, Skoly vysokych studii pedagogickych, soukromé pedago-
gické fakulty (pozdéji akademie) a byl profesorem Karlovy univerzity v Praze.

Ve své pedagogické praci se soustiedil na tf¥i oblasti: obecnou pedagogiku, déjiny
pedagogiky a skolskou organizaci. Zvlasté dikladné propracované jsou jeho Déjiny
pedagogiky — rozsahlé dilo, které v mnohém nebylo dodnes pirekonano. Mimo mno-
hasvazkovych dél publikoval v Pedagogickych rozhledech nékolik tisic studii a recenzi.
Postavil ¢eskou pedagogiku na pevné védecké zaklady a spojil jeji vyzkum na mnoho
let s experimentalni metodou a s psychologii. Po pfevratu v roce 1918 se vypracoval na
predniho odbornika pies pedagogiku a kolni organizaci v Ceskoslovenské republice. Byl
prisnym zastancem nezbytnosti vysokoskolského vzdélavani udcitelu. Byl stoupen-
cem a zastancem Masarykovych nazord na tulohu skolstvi a vzdélavani malého naroda
uprostied Evropy. Vsemozné podporoval myslenku vybudovani ,narodni skoly*.

6.4.8 Vaclav Prihoda (1889 - 1979)

Zakladni pedagogicka dila: ,, Ndrodni filosofie vijchovy®, ,,Uvod do pedagogické psycho-
logie“, ,Ontogeneze lidské psychiky*.

Pedagog, psycholog, hlavni predstavitel reformniho pedagogického hnuti v ob-
dobi 1. republiky a organizator pokusnych reformnich skol. Spolu s Kadnerem
patiil k celnym predstaviteliim tzv. Prazské pedagogické skoly, ackoliv vychodiska a ko-
feny jejich mysleni se od sebe lisi. Plsobil jako docent na filosofické fakulté UK a pozdéji
i na fakulté prirodovédecké.

Zcela prijal Thorndikovo kvantitativni a biologické pojeti pedagogického a psy-
chologického vyzkumu. Ve svych vyzkumech uplatioval kvantitativni a stupniové hle-
disko méteni vSech didaktickych a psychologickych veli¢in, analogicky jako v prirodnich
védach. Jeho teorie staly na zakladech celostni psychologie a behaviorismu.

Ve svém vyzkumu se zaméfoval zejména na rozvijeni aktivity, zajmi, schopnosti
a nadani zakt, z hlediska zvédecténi a racionalizace fizeni Skoly a vyucovani. VSechny
vysledky svych vyzkumt zverejnoval a v prijatelné formé predaval ucitelim. Z jejich
strany byl pro své nazory a vécnou pomoc ucitelim velmi ctén. Vyznamné se zaslouzil
o zkvalitnéni vzdélavani ucitelti a jednotnou skolu.

Po valce a zejména po roce 1948 se stahl do Gstrani a vénoval se spise psychologii.
Jednotné skola v pojeti socialistického statu nebyla tymz idedlem, ktery tak vehe-
mentné prosazoval.

6.4.9 Otakar Chlup (1895-1965)
Zékladni pedagogicka dila: , Pedagogika“, ,Stredoskolskad didaktika“, ,Rozhledy po stu-

diu mravniho vyvoje ditéte”, ,,Vyvoj pedagogickych ideji v novém véku®, , Kulturni boj
o Skolu®, studie ,Idedly nové vichovy®, habilita¢ni spis ,, Pamét.
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Pedagog, psycholog, profesor Masarykovy univerzity v Brné a predstavitel tzv. ,Br-
nénské pedagogické skoly“. Charakteristickym rysem dila Otakara Chlupa je usili o zvé-
decténi pedagogiky. Pii feSeni teoretickych problémi vychézel ze svych praktickych
zkuSenosti, ziskanych na riznych skolach a v pokusné tridé pro déti zvlasté nadané,
fungujici v letech 1925-1932 pii pedagogickém seminaii filosofické fakulty Masarykovy
univerzity v Brné. Snaha opfit pedagogickou teorii o spravné psychologické zaklady
ho vedla ke stalému sledovani a kritickému rozboru diivéjsich i soudobych psychologic-
kych teorii. Neni privrzencem zadného psychologického sméru a pfimo varuje pred
jednostrannym pohledem na celou problematiku. Odmita Thorndikovy mechanické
a biologické nazory na pochody uceni a neuznava americky behaviorismus. Zabyval
se podrobné a systematicky experimentalni pedagogikou a reformou mezivalecné skoly.

Otakar Chlup je pro vsestrannou vychovu smysli, paméti, predstavivosti, pozor-
nosti, mysleni, citi, vile jednani a pudi. Ostfe se stavi proti jednostrannému (vétsinou
pamétnimu a rozumovému ) vyucovani. Ve svém habilita¢nim spise ,,Pamét* analyzuje
typ a zatéz pameéti ve vyuce jednotlivych predmétt. To je zakladem jeho cetnjch praci
o vybéru a mnozstvi ucebni latky pro konkrétni typy skol. V téchto dilech se zaméril
na vybér zakladniho uciva.

Dalsi oblasti, které se Otakar Chlup vyraznéji vénoval, byla mravni vychova. Vé-
noval ji fadu prispévki, v nichz se zabyval predevsim psychologickym studiem obsahu
mravnich pfedstav a metodami mravni vychovy. Na mezinarodnim sjezdu pro mravni
vychovu v Zenevé mu Liga pro mravni vichovu (se sidlem v Londyné) nabidla ¢lenstvi
v radeé.

Angazoval se v mezinarodnim hnuti ,,Nové skoly“ (Nouvelles Ecoles) po celou
dobu trvani prvni republiky.

Vyznamné se zaslouzil o zfizovani Vyssich studii pedagogickych v Praze a v Brné
a po druhé svétové vélce (a po roce 1948) stal i u zrodu pedagogickych fakult v Praze,
Brné, Olomouci a Bratislave. Jelikoz byl osobou, ktera socialistickému rezimu vyhovo-
vala, stal se vzorovym pfedstavitelem moderni socialistické pedagogiky a coby vedouci
osobnost stél jako dékan v ¢ele nékolika pedagogickych fakult (nékdy i soucasné).

6.4.10 Jan Uher (1891-1942)

Zakladni pedagogicka dila: disertacni prace ,, Myslenkové dilo Lindnerovo“, habilitacni
spis ,, Problém kazné“, , Stredoskolsky student a jeho svet”, |, Zdaklady americké vijchovy*,
byl spoluautorem ,, Pedagogické encyklopedie®.

Pedagog, psycholog a dalsi z predstavitelti ,,Brnénské pedagogické skoly“ a velky
vlastenec Jan Uher byl védcem a predevsim ucitelem télem i dusi. Po nékolika letech
ucitelské praxe se zacal vénovat svému dal$imu studiu (Univerzita Karlova, Institut J.
J. Rouseaua v Zenevé, Kolumbijska univerzita v USA) a védecké draze na Masarykové
univerzité v Brné. Zdtraznoval narodni tradici a obohacoval ji o nové sméry. Jeho dilo
stavi predevsim na filosofickych zakladech.

Mladé Ceskoslovenska republika potfebovala velké mnozstvi ucitelt, ktefi by pi-
sobili v nérodnich jazycich, nebot zejména na Slovensku a Podkarpatské Rusi jich byl
naprosty nedostatek. Jan Uher se angazoval ve vguce ucitelt na ucitelskych tstavech
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v Brng, uéitelskych kurzech v Sumperku, na Komenského univerzité a Statni pedago-
gické akademii v Bratislavé. Stal se vyznamnou osobou reformnich snah v obdobi
prvni republiky jako ¢len Mezinarodni ligy Novych Skol a predseda Reformniho sboru
pro prazské skolstvi.

Ve své védecké praci se vyrazné vénoval dilu G. A. Lindnera, J. A. Komenského
a dalSich vyznamnych predstaviteli ceské pedagogiky a také estetice a estetickému
aspektu vychovného plisobeni skoly i rodiny. Velice se zajimal o psychologii, stavél sva
badani na poznatcich psychologie a prosazoval psychologické tihly pohledu na pedago-
gickou problematiku. Jeho publika¢ni ¢innost mé vétsinou podobu drobnéjsich praci
a ¢lankt (béhem osmnécti let je to 1037 praci).

Byl vyznamnym ¢élenem Sokola a béhem okupace Ceskoslovenska se vyrazné za-
pojil do protifasistického odbojového hnuti jako ¢len ilegalni skupiny Obrana naroda.
V roce 1939 byl zatcen a roku 1942 popraven. Ve vézenich a koncentracnich taborech,
kterymi prosel, se snazil dal védecky pracovat a pripravil souborné prace z pedagogiky
i psychologie. Tyto poznamky se dochovaly, ale nikdy nebyly zpracovany a vydany tis-
kem. Po véalce byl jmenovan rfadnym profesorem Masarykovy univerzity in memoriam
a soucasné vyznamenan Ceskoslovenskym vale¢nym kiizem (toto velmi vysoké ocenéni
se udéluje civilistiim jen zcela vyjimecné).

6.5 Reformni a alternativni pedagogicka hnuti — ¢ast druha

Na prvni obdobi navazuje obdobi druhé — od roku 1940 do soucasnosti. Je to obdobi
mensiho rozmachu ve vyvijeni pedagogickych teorii a jejich uvadéni do praxe, je to
obdobi provérovani tspésnosti teorii zavedenych do praxe pred druhou svétovou valkou.
Obnovuji se myslenky prerusené totalitnimi rezimy a modifikuji se proudy z Ameriky,
které nebyly pferuseny valkou. Zména (reforma) ve vybranych skolach dosla tak daleko,
Ze se pomalu prestava mluvit o Skolach zménénych a zac¢ind se mluvit o skolach jiné
volby (8kolach alternativnich).

Jiz pouze na trovni pokusnych skol existuji skoly freinetovské (Francie), Daltonsky

skoly waldorfské, montessoriovské a jenské. To jsou samoziejmé ty nejznameéjsi.

Tyto skoly navazuji na ideje Rousseaua, Keyové a Tolstého. Dité prestalo byt cha-
pano jako zmenseny (nehotovy) dospély. Zacalo se pracovat na pochopeni détského
sveéta a efektivnich postupech pfi vyuziti téchto poznatki z pedagogiky, psychologie,
biologie a pediatrie. Zacala se prosazovat détska literatura, détské divadlo, détsky vy-
tvarny projev a détské pracovni ¢innosti.

Zakladni teze alternativni pedagogiky (podle K. Rydla, 1994):

e Svoboda pro spojovani teorie a praxe.
e Sebeorganizace a samosprava zucastnénych.
e Sebeurceni a socialni zodpovédnost.

e Rovnopravnost ve vychové chlapci i divek.
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Zakladni principy vétsiny alternativnich skol:

e Moznost individualniho vzdélavani: zaci jedné skupiny se paralelné zabyvaji
riznymi obsahy rtiznou formou, tak jak to odpovida jejich predpokladiim
a typtim osobnosti.

e Organizacni stereotypy jsou omezeny na nejnutnéjsi moznou miru. Ustupuje
se od 45 minutovych vyucovacich hodin a od rigidné oddélenych vyucovacich
predméti.

e Sdruzovani déti do vékové smiSenych skupin (ne Waldorfské skoly) s akcen-
tem na socialni a emocionalni uceni.

e Hodnoceni znamkovani je nahrazovano zpravou, ktera hodnoti zaka po strance
vyucovani, vychovy, a socializace.

e Vyucovani se vice orientuje na ¢innost a praktické konani.

e (Odstranuji se omezujici nafizeni. Umoznuje se napf. volny pohyb déti po
ttidé, po skole a pod.

e Skola se z nezivotné instituce stava spiSe socidlnim spolecenstvim (podle
Petersena velkou dobfe fungujici rodinou).
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7 Vyucovaci metody

Problematika metod vyucovani patii ke stézejnim problémiim didaktiky.

Metody vyucovani jsou promyslené zptisoby prace ucitele a jim navozené zptsoby
prace studentti, vedouci k dosazeni stanoveného vychovné vzdélavaciho cile.

Aby mohly byt jednotlivé metody charakterizovany a ukazany moznosti jejich vy-
uziti, je nezbytné je usporadat.

Ke tfidéni metod se pouziva rtznych kritérii. Za vychozi, rozhodujici didaktické
hledisko jsou povazovany zakladni faze vyucovaciho procesu. Podle tohoto kritéria lze
metody rozdélit do nésledujicich skupin (Cernoch, 1994):

Metody motiva¢ni (podchycujici a usmérnujici zajem, pfipravujici na aktivni osvo-
jovani uciva). Patii sem seznameni s programem zaméstnani, vyhlaseni soutéz-
nich podminek, uvadéni ptikladi z praxe, motivacni informace, motivacni vyzvy,
motivac¢ni problém, motivac¢ni hra, motivacni demonstrace.

Metody expozi¢ni (sledujici prvotni seznamovani s novym ucivem).
Metody s pfevahou verbalni aktivity (vedouci ke zprostfedkovanému poznani

skute¢nosti pomoci slova mluveného ¢ psaného):

monologické (vyklad, popis, vysvétlovani, vypravéni, prednaska, cetba,
poslech zvukové nahravky);
dialogické (rozhovor, beseda, anketa, kviz).

Metody s pfevahou vizualni aktivity (pozorovani véci a jevi opfené o nazor-
nost) — predvadéni, demonstrace, ukazky, projekce, zivad pozorovani.

Metody s pfevahou motorické aktivity (vedouci k bezprostfedni manipulaci
s vécmi a charakterizované jako didaktickd demontéz a montaz).

Metody fixa¢ni (vedouci k opakovani, upeviiovani, prohlubovani a rozsifovani uciva,
zalozené vlastné na cviceni):

procvicovani védomosti (kolektivni, individuélni, samostatné, istni, pisemné,
herni, soutézni, hlasité, tiché, seminafe, cviceni);
procviovani dovednosti (trénink, vycvik, precizovani navyku, provedeni na

rychlost, pfesnost, aplikace za ztiZenych podminek).

Metody diagnostické a klasifika¢ni (vedouci ke kontrole a hodnoceni vysledki vy-
ucovani a vycviku).
ustni zkousky,
pisemné zkousky,
praktické zkousky,
pozorovani,
analyza,

rozbor vysledkl ¢innosti.
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Vojenska didaktika uplatiiuje své specifické déleni vyucovacich metod (Cepec, Usiak,

1990):

Metody sdélovaci — metody preddvani poznatki a ziskavani védomosti (pfednaska,
ukazka s objasnénim, exkurze, konzultace).

Metody opakovani — metody upeviiovani védomosti, utvareni navykia a dovednosti
(samostatnd prace, samostatné studium, seminaf, cviceni, nacvik, laboratorni
cviceni, prace v dilnach, skupinova takticka cviceni).

Metody zdokonalovaci a stmelovaci — metody formovani kolektivnich a prohlu-
bovéani ziskanych individualnich navykd a dovednosti (velitelskostdbni cviceni
v terénu nebo na mapéch, skupinova cviceni, $tdbni nécviky).

Metody zkousSeni a hodnoceni — metody zjistovani vysledkti vysokogkolského vo-
jenského vyucovani a vycviku (Gstni, pisemné, praktické zkouseni).

Metody vyuky je mozno také klasifikovat podle jinych aspekti. Uvadime klasifikaci
metod vyuky podle J. Manéka:

Metody z hlediska pramene poznani a typu poznatka — aspekt didakticky

Metody slovni

Monologické metody (vysvétlovani, prednaska).
Dialogické metody (rozhovor, diskuse, dramatizace).
Metody pisemnych praci (pisemné cviceni).

Metody préace s ucebnici, knihou.

Metody nazorné demonstracni

Pozorovani predmét a jevi.

Predvadéni (pfedmétt, modelt, pokusi, ¢innosti).
Demonstrace obrazi.

Projekce staticka a dynamicka.

Metody praktické

e Niacvik pohybovych a pracovnich dovednosti.
e Pracovni ¢innosti.
e Grafické a vytvarné ¢innosti.

Metody z hlediska aktivity a samostatnosti studenti — aspekt psychologicky
Metody sdélovaci

Metody samostatné prace studenti

Metody badatelské, vyzkumné
Struktura metod z hlediska myslenkovych operaci — aspekt logicky

Postup srovnavaci
Postup induktivni
Postup deduktivni
Postup analyticko — synteticky

115



Varianty metod z hlediska fazi vychovné vzdélavaciho procesu — aspekt pro-
cesualni

Metody motivacni
Metody expozic¢ni
Metody fixacni
Metody diagnostické

Varianty metod z hlediska vyukovych forem a prostfedkt — aspekt organizacni

Kombinace metod s vyucovacimi formami

Kombinace metod s vyucovacimi pomickami

7.1 Strucna charakteristika nékterych metod vyuky
7.1.1 Prednaska

Prednasku radime mezi slovni monologické metody. Pii jejim pouziti je pramenem
poznani pro studenta zivé mluvené slovo ucitele. Pouziti prednasky predpoklada do-
konalou schopnost studentt koncentrovat pozornost na déle trvajici vyklad, schopnost
udrzet myslenkovy kontakt s ucitelem. (Stefaiio, 1992)

Prednosti prednasky:

e v kratkém case zprostredkovava znacné mnozstvi uciva,

e prezentuje ucivo v logickém sledu, systematicky utfidéné, coz usnadnuje
pochopeni fakti a vztaht,

e cvici studenty v naslouchani mluvenym projeviim, cvi¢i je v pozornosti,
soustifedovani se, ve vybéru a zachycovani dulezitych myslenek, podnécuje
zajem,

e vyrazny formativni ucinek spoc¢iva v tom, Ze se student uci schopnosti po-
rozumét prednasce a mluvenému slovu.

Priprava prednasky:

Etapa situacéni analyzy. Vymezuje specidlni tikol prednasky a jeji vztah k ostat-
nim prednaskam ¢i cvicenim, dale posuzuje troven schopnosti a predchozi
pripravu studentii vzhledem k narocnosti latky, hodnoti uplatnéni ztetele
k dosavadnim zkusenostem z predchozi vyuky.

Etapa rozclenéni latky a casu. Rozclenuje ucivo do tematickych okruhi a otéa-
zek.

Etapa metodické analyzy. Obsahuje shromazdéni a vybér latky k tématu pred-
nasky, stanovuje zakladni struktury prednasky, volbu prostfedki a uplatnéni
zasad.

Etapa vlastni vystavby lekce. Obsahuje stanoveni a formulaci cile, rozcle-
néni do dilé¢ich cild, pisemné zpracovani ptipravy, formulaci ikkolt pro cviceni
a samostatné studium.
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Ucitel by mél:
e piijit na prednasku vcas,
oznamit téma prednasky a ucebni tkoly,
navazat na prednasku minulou, stru¢né shrnout jeji zavéry,

prednaset pripravenou latku, jednotlivé ¢asti odliSovat vhodnym ciselnym
oznacenim,

dokonale odborné zvladnout téma,

prizpiisobit prednasku odborné mentalni tirovni studenti,

prednasku zvladnout i z pedagogického hlediska,

poslouchat sam sebe, vnimat a korigovat sviij vyklad,

hovotit nahlas, dodrzovat pravidla rétoriky,

diilezité definice a odkazy na literaturu reprodukovat presné,

prednasku doplnit vhodnymi priklady z praxe,
sledovat reakci a chovani student,

v zavéru provést shrnuti, sumarizovat vysledky, doporucit literaturu, odpo-
védét na otazky.

Student by meél:

e byt schopen soustiedéné poslouchat,

e zachytit hlavni strukturu vykladu,

e zaznamenat vlastni poznamky k vykladu ucitele,
e pracovat s literaturou.

Modifikace prednasky

Prednaska s diskusi. Diskuse nasleduje po piednasce bud bezprostiedné nebo
na konci jednotlivych casti.

Prednaska s koreferaty. Kratké referaty musi prednasku doplnovat.

Prednaska spojena s diskusi na zakladé tezi. Diskusi zahaji ucitel precte-
nim tezi.

Prednaska spojena se skupinovou diskusi. Po predneseni stru¢ného tvod-
niho slova k problematice rozdéli ucitel studenty na skupiny. Vzdy dvéma
skupinam, které diskutuji samostatné, oddélene, pridéli jedno téma. Potom
se studenti rozejdou a samostatné o tématu diskutuji. Asi za 30 minut se
sejdou a za kazdou skupinu prednese vysledky diskuse jeden tcastnik.

7.1.2 Rozhovor

Charakteristickym znakem metody rozhovoru je souvislé a tematicky navazné stiridani
otazek a odpovédi mezi ucitelem a studenty. Metoda rozhovoru ma ryze aktivni cha-
rakter, protoze jejim zakladnim predpokladem je aktivita vSech tcastniki, tj. aktivita
ucitele v Tizeni rozhovoru a aktivita studentd pii ucebni ¢innosti.

Zakladnim predpokladem je, aby studenti méli o probirané latce urcité predchozi
védomosti nebo zkusSenosti. Nejlépe se pro rozhovor hodi ta témata, ktera jsou blizka
zivotni zkuSenosti, nebo kterd navazuji na dobte zvladnuté predchozi ucivo. Dalsim
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predpokladem je dobra priprava ucitele. Zakladem rozhovoru je otazka, ktera navazuje
na zacatek vzajemné komunikace. Otazkou dostava student podnét, impuls k ¢innosti,
k pfemysleni. Ma-li otazka plnit své funkce v rozhovoru, musi byt spravné formulovéana.
M4 byt stru¢nd, nema obsahovat pfili§ mnoho problémi. (Kurelova, 1993)

Aktivitu studenti lze rozvijet a stuprniovat do rizné hloubky. Muze se to provadét
nékolika zptsoby:

e Piimé interakce probihd mezi ucitelem a jednim studentem. Ucitel polozi otazku,
student odpovi.

e Okruh primych tcastnikt rozhovoru se rozsituje. Ucitel polozi otazku, ale odpo-
véd na ni dostava od nékolika studenti.

e Uciteliv podnét ma za nasledek nejen vice odpovédi od riiznych studentti, ale
studenti si davaji otazky i navzajem.

7.1.3 Diskuse

Diskuse znamena vzajemny rozhovor mezi ¢leny skupiny, v némz jde tcastniktim o vy-
jasnéni néjakého problému. Charakteristickym znakem diskuse je kolektivni feseni
otazky, kde se na dosazeni vysledku podileji vsichni ziicastnéni spolecnymi silami. Tato
metoda predpoklada priznivé ovzdusi a vzajemnou diveéru tcastniki.

Uvodem do diskuse byva oby¢ejné kratka prednaska, vymezeni problému nebo vy-
tyceni hlavnich tezi. Diskusi fidi zpravidla ucitel, ale je mozné povérit jejim Fizenim
i schopné studenty, ktefi maji o dané latce prehled.

Po urcitych etapach je tfeba diskusi uzavtit a formulovat dosazené zavéry, které se
pak stavaji vychodiskem pro dalsi fazi vymény nazort.

7.1.4 Ukazka s objasnénim

Ukéazka s objasnénim je prevazné metodou pfimého zivého nazirani osvojovanych pred-
métli a jevi. Spociva v predvedeni bud skuteénych predméti, jevll a ¢innosti, nebo
jejich vyobrazeni a v jejich cilevédomém doprovodném popisu a dikladném objasnéni
ucitelem.

Prednosti je jeji vysoka nézornost a izké sepéti s praxi prislusné vojenské ¢innosti.
Aby mohla plnit své poslani, musi byt predem dokonale pripravena. Vlastni ukézce
by mélo vzdy predchéazet stru¢né objasnéni icelu a vyznamu predvadéného predmétu,
bojové techniky, nebo vojenské ¢innosti pro soucasnou i budouci praxi studenti.

7.1.5 Konzultace

Konzultace je doplnujici, prevazné sdélovaci metoda tstniho podani uciva. Mze mit
monologicky nebo dialogicky charakter. Jeji podstata spociva v dostatecném osvétleni
nejasnych otazek a problémil, jejichz feSeni se studentiim nepodatilo nalézt ani po
prostudovani doporucené literatury. Konzultace neni opakovanim prednasky nebo jejich
jednotlivych tematickych ¢asti. Je pomoci poskytovanou ucitelem studentim v jejich
samostatném studiu dané problematiky.
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7.1.6 Seminar

Seminar je metodou ustniho opakovani a prohlubovani poznatki z prednasek, zejména
vsak védomosti ziskanych v pribéhu samostatného studia dané problematiky.

Podstata seminéfe spociva v tom, ze studenti na zakladé pfedchoziho samostat-
ného prostudovani literatury k dané problematice postupné odpovidaji a ve vzajemné
diskusi fesi problémy jednotlivych seminarnich otéazek. Ucitel tuto diskusi cilevédomeé
usmeérnuje.

Predem urceni studenti si pfipravuji k feseni nékterych problémii ucelené referaty.
Predmétem referatu by mél byt takovy problém, jehoz feseni vyzaduje prostudovani
fady literarnich zdroji a samostatny pristup k feSeni dané problematiky.

7.1.7 Cvideni

Cviceni je metodou cilevédomého, uvédomélého opakovani diive probraného uciva,
upeviovani védomosti a utvareni odpovidajicich nédvykd a dovednosti studentt. Je
metodou prevazné aktivni ¢innosti student. Podstata cviceni je v cilevédomém, mno-
honasobném opakovani pfislusné ¢innosti za tcelem dosazeni zadoucich zru¢nosti, ne-
zbytnych navykt a dovednosti.

7.1.8 Nacvik

Nacvik je specifickym druhem cviceni. Jeho podstata spociva v cilevédomém, vice-
nasobném a pravidelném procvicovani predevsim zakladnich praktickych vojenskych
¢innosti. (Piffl, 1991)

Prakticka cviceni maji charakter instruktazi a nacviku.
Jak ma probihat dobra instruktaz a nacvik ?

Musi byt nejdfive zabezpecen vhodny prostor, dobré vnéjsi podminky — teplo,
svétlo, klid, dostatek nazornych pomiicek a potiebny cas.

Instruktaz ma tyto faze:

uvodni vyklad instruktora, uziti ndzornych pomicek,

kontrolni otazky, dotazy a doplnujici vysvétleni,
o ukazka,

e instrukce k vlastnimu provedeni a pribéhu nacviku.
Nacvik probiha v téchto fazich:

e povel, pokyn k zahéajeni nacviku,
e nacvik ¢innosti podle operaci a tkont,
e zavérecné prezkouseni,

e zhodnoceni vysledkt nacviku.
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Uvodni vyklad. Slouzi k tomu, aby vsichni vojci ziskali idealni pfedstavu o innosti,
kterou si maji osvojit. Cinnost musi byt srozumitelné popsana, vysvétlena jeji
podstata a zakonitosti.

Dotazy, kontrolni otazky, doplnujici vysvétleni. Jsou kontaktem poddistojnika
s vojaky, kterym zjisti, zda pochopili podstatu a smysl ¢innosti, kterou si maji
osvojit a zadani tkolu.

Ukazka. Je redlnym predvedenim ¢innosti, kterd ma byt nacvi¢ovana. ,Predved ¢in-
nost veelku, pak po ¢astech, zpomalené postup, nakonec ukaz celou ¢innost vcelku
a v normalnim tempu.*

Pokyn, povel k zahajeni nacviku. Zahajuje vlastni ¢innost cvi¢encu. Pokyn musi
byt jednoznacny, srozumitelny, musi vyjadrit cilovy pozadavek a vymezit ¢as pro
tuto fazi nacviku.

Nacvik c¢innosti. Je vlastni praktickou aktivitou vojaku — formovani praktickych do-
vednosti — kazdy vojdk miZe danou ¢innost procvicovat bud sdm, podle svého
tempa a usili, nebo mize byt nacvik veden hromadné, tzn., Ze vsichni vojaci délaji
urc¢ity tikon na povel najednou nebo ve skupinkach.

Kontrolni a hodnotici vstupy. Kontrola neni projevem nedivéry k vojakovi, ale
ma zabranit zafixovani Spatného tikonu. Hodnoceni méa mit povzbuzujici charak-
ter.

Zavérecna prezkouseni. Jsou kontrolnim provedenim nacvicované ¢innosti vecelku
a se vSemi ucastniky. Splnéni naro¢ného zadani povzbuzuje sebevédomi vojak.
Je proto nutné je pochvalit a povzbudit.

Skupinové taktické cviceni

Patii k hlavnim metodam vysokoskolského vojenského vyucovani a vycviku. Podstata
skupinového cviceni spociva v postupném procvicovani a feSeni jednotlivych, na sebe
logicky navazujicich tikold pripravy a vedeni soudobého boje. Ucitel vystupuje v pru-
béhu cviceni ve funkci nadiizeného velitele.

Skupinova cvi¢eni mohou mit charakter velitelsky, stabni, tylovy.

Velitelskostabni cviceni v terénu. Je metodou prohlubovani a upeviiovani védo-
mosti, zdokonalovani individualnich a kolektivnich navykt a dovednosti veliteli
a pracovnich §tabl. Je metodou praktické ¢innosti.

Podstata cvic¢eni spociva v cilevédomém procvicovani ¢innosti velitel a prislus-
niki stabt v plnéni tkoltu pfipravy a vedeni soudobého boje a operace. Stanove-
nou velitelskou nebo stabni funkci vykonava potom prislusny poslucha¢ po celou
dobu cviceni, nebo pouze v priitbéhu jeho urcité casti. Velitelskostabni cviceni se
zpravidla provadéji v terénu.

Velitelskostabni cviceni na mapach. Organizuji se a provadéji zpravidla na uceb-
nach, nebo na specialné upravenych velitelskych stanovistich, vybudovanych pii-
mo v prostoru. Studenti pracuji na mapach, pii feSeni nékterych ucebnich kol
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i na plastickém stole. Uastnici hry vystupuji kazdy v té funkci, na kterou byli
zafazeni. V priibéhu hry se mohou vystridat.

Podle své naplné mohou mit tato cviceni charakter prevazné velitelsky (jsou-
i zaméFena na procvicovani predevsim ¢innosti veliteltl), stdbni (fesi-li otazky
¢innosti §tabi), dale tylovy nebo specidlni.

Hlavnim cilem velitelskostabnich cvic¢eni na mapach je zdokonalovani védomosti,
formovani individuéalnich a kolektivnich navyki a dovednosti studentii.

7.1.9 ZkousSeni a hodnoceni studentu

Soucasti vyucovaciho i vycvikového procesu je zkousSeni a hodnoceni studentti. Mize
splnit své tkoly a funkce pouze tehdy, bude-li respektovat urcité zasady. Patii k nim
zasady objektivnosti, spravedlnosti, komplexnosti, soustavnosti, pravidelnosti, diferen-
covanosti a individualniho pristupu.

Ustni zkouSeni. Zaujima v soucasné dobé v pedagogické praxi dominujici postaveni.
Ma4 zpravidla raz individualniho zkouseni zalozeného na souvislém slovnim pro-
jevu zkouseného.

Jednotlivé otazky musi byt formulovany jasné, srozumitelné, strucné a jedno-
znacné. Ve svém celku maji vycerpavat tematiku stanovenou uc¢ebnimi programy.

Na pfipravu odpovédi se vymezuje zkousenym priméfeny cas. Odpovéd zkousSe-
ného je hlavnim podkladem pro jeho hodnoceni.

Pisemné zkousSeni. Charakter uciva nékterych vyucovacich pfedmétti umoziuje ne-
bo primo si vyzaduje pouziti metod pisemného zkouseni. Pfednosti vsech metod
pisemného i grafického zkousSeni je, ze davaji trvaly obraz o védomostech zkouse-
nych jednotlivet i o jejich myslenkovych postupech. Ucitel je mize predlozit k po-
souzeni i dalsim pedagogickym pracovnikim. Miize se na tyto vysledky kdykoliv
odvolat. Pti pisemném zkouseni je silné omezen subjektivni faktor hodnoceni.
Tento zptisob je také Casové velmi tsporny. Stinnou strankou je skutecnost, ze
ucitel nemd moznost posoudit okolnosti, za jakych odpovéd kazdého jednotlivce
vznikala, chybi zde moznost piimého sledovani zivé ¢innosti studenta.

Praktické zkouseni. M4 na zieteli takovou metodu, pfi niz védomosti, troven na-
vyktl a dovednosti studentii jsou posuzovany a hodnoceny na zakladé vykonanych
praktickych praci, podle predvedené praktické ¢innosti.

Hodnoceni a klasifikace. Zavérecnou ¢asti kazdé zkousky je hodnoceni a klasifikace.
Dtlezitou roli pri zabezpecovani spravedlnosti a objektivity hraji v této souvis-
losti jednotné klasifika¢ni normy, stanovené platnym klasifika¢nim fadem, uvede-
nym ve vnitfnim predpise skoly. Kromé obecné platnych pozadavku klasifikacni
stupnice se pouziva pro hodnoceni studenttt v nékterych predmétech nebo v jeho
nékterych ¢astech urcitych specifickych norem platnych pouze pro dany predmét
nebo jeho ¢ast (télesnd piiprava, nékteré ¢asti st¥elecké piipravy).
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7.1.10 Participativni vyucovaci metody

Participativni vyucovaci metody jsou metodami, které zajistuji vysokou ucast (parti-
cipaci) student ve vyuce, vzajemné predavani poznatki a zkuSenosti, tvofivé Feseni
zadavanych tkoli. Vyuzivaji pfirozené potieby kazdého ¢lovéka komunikovat s jinymi
lidmi a tim se i ucit. Nejcastéji je participativnich metod vyuzivano pii problémovém
vyucovani.

Participativni metody lze rozdélit na:

e diskusni metody,
e situacni metody,
e inscenac¢ni metody,

o didaktické hry.

Pouzita literatura:

1. Cepec, J. — Usiak, G.: Vybrané kapitoly z vojenské didaktiky. 1.vyd. Bratislava
1990.

2. Cernoch, F.: Mala didaktika pro velitele. 1.vyd. Praha 1994.
3. Kalhous, Z.: Didaktika. 1.vyd. Olomouc 1996.

4. Krejci, V.: Obecné zaklady pedagogiky. 1.vyd. Ostrava 1993.
5. Kurelova, M.: Pedagogika II. 1.vyd. Ostrava 1993.

6. Manak, J.: Narys didaktiky. 2.vyd. Brno 1990.

7. Piffl; O.: Uméni vést. 1.vyd. Praha 1991.

8. Stefanio, P.: Vysokoskolska prednaska. 1.vyd. Vyskov 1992.

9. Vybrané kapitoly z vojenské psychologie a pedagogiky. 1.vyd. Praha 1991.
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8 Organizac¢ni formy vyucovani

Organizac¢ni formou vyuky chapeme specialné organizovanou ¢innost ucitele a studenti,
probihajici podle stanoveného poradku, jako vnéjsi usporadani vyucovani a podminek,
za kterych probiha vychovné vzdélavaci proces. (Kurelova, 1993)
Organizacni formy vyucovani podle vztahu k osobnosti studenta

vyucovani individualni

vyucovani hromadné

vyucovani skupinové

vyucovani tymové

vyucovani parové

samostatna prace

Organizacni formy vyucovani podle charakteru vyukového prostredi
vyuka ve t¥idé (typy vyucovacich hodin)

hodina smiSend (kombinovand),

hodina motivacni,

hodina vykladova,

hodina procvicovaci,

hodina opakovaci,

hodina kontrolni a klasifikac¢ni

vyuka v odbornych uc¢ebnach, v laboratotich
vyuka v dilné
vyuka na skolnim pozemku
vychazka a exkurze
odborny vycvik
Organizace vyucovani a vycviku na vysokych vojenskych skolach spociva v peda-
gogicky ucelné usporadané soustavé zaméstnani.
Rozumime jim relativné samostatnou, ucelenou jednotku vysokoskolského vojen-
ského vyucovani a vycviku, obsahujici logicky uzavienou ¢ast uciva a realizujici se ve
vymezeném case s prislusnou ucebni skupinou student.

Zaméstnani jako zékladni organizacni forma vojenského vyucovani a vycviku
musi odpovidat ur¢itym didaktickym pozadavkim vyplyvajicim z cili a zakonitosti
tohoto procesu. (Cepec, Usiak, 1990)

K hlavnim didaktickym pozadavkim patii:

Ujasnénost zakladniho didaktického cile. Kazdé zaméstnani musi cilevédomeé
smétfovat k dosazeni vysokého stupné bojové pripravenosti a pohotovosti prislus-
ného kolektivu.
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Kolektivni charakter zaméstnani. Kazdé zaméstnani ma smérovat nejen k doko-
nalé pripravé jednotlivych vojakt, ale souc¢asné ma v ramci svych moznosti cile-
védomé napomahat postupnému stmelovani bojového kolektivu a jeho psycholo-
gické pripravé.

Vybér uciva v souladu s potifebami soudobé bojové ¢innosti. Obsah zamdst-
nani musi odpovidat pozadavku ucit vojaky to, co budou potiebovat.

Logicka usporadanost a uzavienost zaméstnani. Zaméstnani ma byt relativné
samostatnym celkem. Ma navazovat na predchéazejici a vytvaret predpoklady pro
nasledné zaméstnani.

Vybér optimalnich metod vyucéovani a vycviku. Jde pfedev§sim o to, aby zvo-
lené metody byly v souladu se stanovenymi cili zaméstnani a jeho obsahem.

Organizovanost a planovitost zaméstnani. Kazdé zaméstnani musi byt vSestran-
né dobfte pripraveno. Ma probihat podle predem dikladné promyslené pisemné
pripravy velitele.

Ve vysokoskolském vojenském vyucovani a vycviku se pouzivaji zaméstnani riizného
typu. Jejich t¥idéni lze ukutecnit podle riznych kritérii:

podle organizace a usporadani studenta v pribéhu zaméstnani

e individualni,
e skupinova,

e hromadna,

podle mista konani zaméstnani

e zaméstnani na ucebnéch (odbornych uéebnach, laboratotich, dilnéch),
e v terénu (na specialnich cvic¢istich, stfelnicich, taktickych cvi¢istich, ve vy-
cvikovych prostorech).

Za hlavni kritérium tfidéni povazujeme zakladni didakticka hlediska, tj. sledovany
didakticky cil a tomu odpovidajici faze procesu vysokoskolského vojenského vyucovani
a vycviku.

Z tohoto hlediska rozlisSujeme zaméstnani

teoreticka,

prakticka,

e polni,

kontrolni,

e zaméstnani smiseného typu.
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8.1 Strucdna charakteristika hlavnich druhu zaméstnani

Teoreticka zaméstnani. Predstavuji formu teoretické pripravy studentu, zabezpe-
¢uji seznameni studenti s novym ucivem a jeho pochopeni. Zpravidla se orga-
nizuji na poslucharnach, zakladnich a odbornych ucebnach. Vyucovani v jejim
pritbéhu méa vétsinou skupinovy a hromadny charakter. Organizacni strukturu
teoretickych zaméstnani zpravidla tvoii Gvod, hlavni ¢ast zaméstnani a zaveér.
Kazdé teoretické zaméstnani by mélo soucasné vzbudit zajem studentii o danou
problematiku a motivovat je k jejimu samostatnému studiu.

Prakticka zaméstnani. Hlavnim cilem téchto zaméstnani je upeviiovat ziskané vé-
domosti a formovat na jejich zakladé individualni a poc¢atecni skupinové, kolek-
v cilevédomém a uvédomélém opakovani a procvicovani, v pouzivani osvojenych
teoretickych poznatkt v praktické ¢innosti.

Prakticka zaméstnani jsou zpravidla spojena s vycvikem ve specialné upravenych
prostorech. Uskutec¢nuji se vétsinou v odbornych ucebnach, laboratorich a dil-
nach, nebo v terénu na specialnich cvicistich i v jinych prostorech a zarizenich
v zavislosti na druhu vojska a specializace studenti, na konkrétnim obsahu uciva
vyucovacich predmétii.

Polni zaméstnani. Jsou charakteristickda maximalnim pfiblizenim vycviku podmin-
kam soudobého boje. Jsou spojena s vycvikem v terénu, na cvicistich, polnich
stfelnicich, ve vycvikovych prostorech i mimo né. Zameéstnani tohoto druhu maji
prevazné komplexni charakter. Mohou mit z ¢asového hlediska rtiznou délku, od
nékolika hodin az po nékolik dni.

Kontrolni zaméstnani. Jsou organiza¢ni formou provérky, zkouseni a hodnoceni vy-
sledkti vyucovaciho a vycvikového procesu. Jejich hlavnim poslanim je zjistit
a zhodnotit troven ziskanych védomosti, navykid a dovednosti vojaki. Vsechny
ziskané poznatky jsou dilezitym zdrojem dalsiho zdokonalovaciho procesu vojen-
ského vyucovani a vycviku.

Struktura kontrolnich zaméstnani mize byt rizna. Obsahuje seznameni vojaki
s cilem zaméstnani a vydani nezbytnych organizac¢nich a dalSich potfebnych po-
kynt jeho tcastniktim. Hlavni ¢ast tvoii bezprostfedni provérka trovné pripra-
venosti jednotlivci nebo pfislusného vojenského kolektivu s vyuzitim vhodnych
metod provéfovani a hodnoceni. Zavér zaméstnani zahrnuje zhodnoceni pfipra-
venosti jednotliveti a provéfovaného vojenského kolektivu. (Cepec, Usiak, 1990)

8.2 Problémové vyucovani

Problémové vyucovani predstavuje takovy zpusob realizace vyucovaciho procesu,
ve kterém vyucujici cilevédomé vytvari a organizuje problémové situace, formuluje
problémy a postupné vede studenty k jejich samostatné interpretaci, poskytuje jim ne-
zbytnou pomoc pii jejich feseni. Ucitel rovnéz ridi procesy systematizace a upeviiovani
takto ziskanych poznatki.
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V didaktice chapeme problém (v souladu s J. Skalkovou) jako uréitou obtiz teore-
tické nebo praktické povahy, pii jejimz samostatném fesSeni student uplatnuje vlastni
poznavaci ¢innost. Jadrem je cilevédomé organizovana situace, v niz student, ridici se
potfebami, smétuje k prekonani obtize a tak ziskdva pro sebe nové védomosti a zkuse-
nosti.

Problémova situace predstavuje specificky psychicky stav clovéka — studenta,
ktery je charakterizovan pocitem urcitého intelektualniho zatizeni a vyzaduje od ného
samostatnou poznavaci aktivitu. Pokud ma problémova situace splnit svoji poznavaci
a motivacni funkci, musi byt svymi naroky pfiméfrena osvojenym védomostem, zkuse-
nostem a intelektualnim schopnostem studentti.

Problém (ucebni problém) je subjektivni jev a existuje ve védomi konkrétniho stu-
denta jako podnét k vyvolani procesu mysleni, ktery povede k feseni problému.

Problém vzniké ve vyucovani, nejcastéji na zakladé problémové tlohy, formulované
ucitelem. Jeji zadani miize byt Gstni, pisemné nebo grafické. V podminkach tlohy jsou
obsazeny takové elementy jako ,dané“ a ,neznamé“. Uloha musi byt formulovana na
urovni priméfené jednotlivci nebo skupiné studentii. Je-li kol prilis snadny nebo prilis
obtizny, ztraci problémovy charakter.

Pfi problémovém vyucovani je mozno vymezit nasledujici ¢tyii etapy procesu feseni
problémovych tloh:

Podstatou prvni etapy je vymezeni (objeveni, nastoleni) problému na zakladé ana-
lyzy problémové tulohy, kterou zpravidla ve skole vytvari a zadava ucitel. Vysledkem
této etapy by mélo byt pochopeni podstaty problému, jeho slozek a vztahti mezi nimi,
ziskani jasné predstavy o tom, co je zndmé, co se musi odhalit a vytesit. Ucitel by mél
vhodné motivovat studenta a podnitit jeho snahu problém fesit.

Druha etapa spociva v feseni problému. Tato etapa je z gnozeologického a didaktic-
kého hlediska nejdilezitéjsi. Studenti hledaji ve svych védomostech a zkusenostech i ve
vnéjsich podminkach a pouzitelnych prostiedcich. Doplnuji svoje poznatky a vytvareji
nové vazby. Analyzuji, zobecnuji, porovnéavaji atd. V zavislosti na charakteru problému
a jeho obtiznosti studenti formuluji pracovni hypotézy a hledaji odpovidajici postup
feSeni.

Tteti etapa je vyvrcholenim procesu feseni problému, spociva v jeho vyteSeni. Jeji
didakticky vyznam spociva ve spojeni s urCitym pozitivnim emocionalnim zazitkem
v tom ptipadé, kdyz student dospél k pozadovanému feseni. Pti feSeni tiloh heuristické
povahy dochazi k verifikaci hypotéz, popiipadé i k formulaci novych doporuceni pro
praxi.

Ctvrtd a zavérecna etapa zahrnuje kontrolu spravnosti feseni a zhodnoceni zvo-
leného postupu i dosazenych vysledkti. Pokud jsou vysledky jednoznac¢né, mize byt
vynechana.

Prvky problémového vyucovani mohou byt vyuzivany ve vsech didaktickych meto-
dach, obvyklé je jejich vyuziti ve skupiné metod, jez jsou nejcastéji oznacovany jako
aktivizujici nebo kooperativni’.

L Podstatou aktivizujicich metod je planovat, organizovat a fidit vyuku tak, aby k plnéni vychovné
vzdélavacich ciltt dochazelo pfevazné prostfednictvim vlastni poznavaci ¢innosti zakd. Hlavnim rysem
této ¢innosti je myslenkové zpracovani informaci (uéiva), zacilené na feSeni problému formulovaného
zpravidla ucitelem®. Jankovcova, M. a kol.: Aktivizujici metody v pedagogické praxi stfednich skol.
Praha 1988, s.29.
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Uvedenou skupinu didaktickych metod mizeme rozdélit a specifikovat nasledovné:

e monologické metody (problémovy vyklad a prednéaska),

e dialogické metody (beseda, sokratovskd beseda, cvifeni, seminaf, panelova dis-
kuse, brainstorming aj.),

e situacni metody (rozbor situace, konfliktni situace, postupné seznamovani se si-
tuaci, metoda incidentu),

e inscena¢ni metody (inscenace individuéalni a skupinové, strukturni a nestrukturni
inscenace, mnohostranné hrani aloh),

o didaktické hry (soutézivost a hravost studentit vyuzivaji na osvojovani a rozvoj
védomosti, navykt a dovednosti),

e metody vyzkumné (heuristické) a ¢astecné vyzkumné (slouzi k modelovému osvo-
jovani zakladnich prvkta a postuptt védecké prace predevsim studentl vysokych
skol)?.

Uvedené skupiny metod se od sebe lisi predevsim mirou tcasti vyucujiciho a stu-
dentll na vytvareni problémovych situaci a feseni problémt. Pfesné hranice mezi nimi
je nékdy obtizné urcit. Jejich vybér zavisi na vyucovaném predmeétu, na cilech konkrét-
niho tématu, na pripravenosti ucitele i studentt atd.

Pti vyuziti postupi problémového vyucovani v monologickych metodéach je aktivita
studenta relativné nejmensi.

Student sleduje logiku vykladu a tim se seznamuje s prvky tvorivého reseni prak-
tickych nebo teoretickych problémi, se zadklady védeckého poznani, moznostmi jeho
aplikace a nasledného vyuziti v predpokladané budouci praxi.

Problémovy vyklad (pfednaska) mize byt realizovan napfiklad v nésledujicich po-
dobach. Prvni spoc¢iva v tom, ze ucitel ukazuje vyvojovou logiku od zadani ulohy, pres
formulaci problému, navrzeni hypotéz az po jeho vyfeSeni a naznaceni moznosti vy-
uziti. Druhd mtze naznacit logiku feseni modelové situace spojené se zadanim tlohy
studentim, ktefi pak v nasledujicim cviceni fesi problém za pomoci ucitele.

Predmeétem diskuse v dialogickych metodach je konkrétni odborny problém, ktery
je didakticky vhodné zpracovany, svou naroc¢nosti priméreny skupiné studentti. Dilezi-
tou podminkou tspésnosti je vhodné atmosféra k diskusi a pozitivni partnersky vztah
mezi ucitelem a studenty. Pfi realizaci besedy sokratovskou metodou klade vyucujici
jednoduché, presné a srozumitelné otazky, jez pomahaji icastnikiim dialogu vybavit si
diive poznané skutecnosti a vyvozovat mezi nimi nové, jim dosud neznamé souvislosti.
Na rozdil od toho tradi¢ni beseda mtize byt organizovana s odbornikem, nebo tcastni-
kem urcité udalosti, miize byt zamérena jednak na opakovani uciva, které se vztahuje
k problému, ale zaroven dava studenttim moznost prohloubit si svoje poznani v diskusi,
v niz musi obhajovat sviij nazor.

2V zavislosti na odborném zaméfeni piipravy student a aspektech hodnoceni mfizeme vymezit
napt. fidic{ a strategické hry (ekonomické hry), specifické problémové metody zvlastni svoji metodikou,
vztahy G¢astnikli i pouzitymi prostfedky a pod. (Philips 66, Hobo-metoda, metoda morfologického
modelovani, Gordonova metoda, Altschullerova algoritmickd apod.)
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Seminaf a panelova diskuse jsou teoreticky i metodicky naroc¢néjsi. Charakteristika
seminait je dostatecné znama a proto si vSimneme vice panelové diskuse. Jeji podstatou
je diskuse pléna s tzv. panelem odborniki (ve vyucovani ho mohou tvofit pfedem
pfipraveni studenti). Jsou na feSeni pfipraveni z rtznych hledisek a tfeba i riznych
védnich obort, a snazi se uplatnit mnohostrannéjsi pristup k danému tématu. Studenti
maji moznost byt pfitomni konfrontaci rtiznych nazort na feseni problému. Vysledkem
by mélo byt obohaceni védomosti studenti, ktefi sleduji diskusi i vyjasnéni nazort
ucastniki panelové diskuse.

Specifické postaveni mezi dialogickymi metodami mé brainstorming, kde kazdy jeho
ucastnik vyjadiuje sviij nazor na feseni vybraného problému, bez toho, ze by mohl byt
kritizovan. Vyucujici musi zabezpecit zdznam néazorii a jejich zavérecné vyhodnoceni
vCetné prezentace prijatého Teseni.

Podstata situac¢nich metod spociva v konfrontaci studentt s konkrétni situaci, ktera
je svoji podstatou problémova a ve svém zakladé vychazi z realné udalosti typické pro
danou oblast praxe. Interpretace vysledki rozboru situace, feseni konfliktu apod. je
porovnévano s modelovym feSenim a s cilem vyucovaci hodiny. V metodé incidentu
jde o Teseni rozhodovacich problémt v konfliktni situaci, ktera casto zasahuje i oblast
mezilidskych vztaht.

Inscenac¢ni metody umoznuji modelovy nacvik interakce a komunikace mezi icast-
niky, ktetfi hraji pridélené ulohy. Jejich zakladem je feseni problému prostiednictvim
simulovanych situaci. U¢astnici se snazi co nejlépe odborné naplnit (zahrat) pozadavky
na pfidélenou socialni roli a tim naplnit i didakticky cil vyucovaci hodiny.

Didaktické hry vyuzivaji silnou motivaci ucastnikd pii hie, kterd je dana touhou
po seberealizaci. Tyto hry vyvolavaji produktivni aktivitu zicastnénych a pii problé-
movém vyucovani rozvijeji tvorivé mysleni. Z pedagogického hlediska jsou nejvhodnéjsi
soutézivé hry, které mohou byt vyuzivany pfi individualnim i skupinovém vyucovani.
Podle obsahu miize mit didaktickd hra rtizné zameéfeni, napt. sportovni, ekonomické,
manazerské, vojenskostrategické atd.

Metody, které vyuzivaji postupt problémového vyucovani, sice ve skolach nepreva-
zuji, ale maji dilezité postaveni v aktivizaci a motivaci studentii, predevsim umoznuji
rozvoj jejich tvorivosti a usnadnuji jim prechod do praxe.

8.3 Skupinové vyucovani

Skupinové vyucovani je chapano v soucasné didaktické teorii jako organizacni forma
vyucovani, ktera je charakteristicka vytvarenim malych skupin studentt (zaki, vojaki)
a spoleénym fesenim zadaného tikolu®. V této formé vyudovani je ve vétsi mife nez pii
hromadném vyucovani vyuzivano interakce mezi studenty k efektivnéjsimu dosahovani
vychovné vzdélavacich cilt.

Ze socialné psychologického hlediska je zakladem struktury skupinového vyucovani
mald socidlni (spolecenskd) skupina, v niz jeji ¢lenové ptisobi na sebe navzajem a jsou

3 Skupinové vyucovani je organizac¢ni forma, pfi niz jsou zéci v ramci ti¥idy rozdéleni na pracovni
skupiny. Ukoly se zadéavaji pracovnim skupindm a ty je fesi spole¢nou praci viech svych ¢lent. Tato
forma vyucovani se vyznacuje individudlnim pfistupem k zakovi a soucasné je druhem uceni zaka
v kooperaci se ¢leny skupiny. Porovnej Horéak, F.: Skupinové vyucovani na zdkladni a stfedni skole.
Praha, SPN 986, s. 25.
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v bezprostfednim vzajemném styku. Skupina sdruzuje ¢leny ke spoleéné ¢innosti (uceni
se), k dosaZeni vytyceného cile vyucovani. Dochazi v ni k vzajemnému ovliviiovani
a vytvari se soudrznost (koheze) skupiny. Pro vytvoreni skupiny je charakteristicky
urc¢ity typ vzajemné komunikace a komunikac¢nich vazeb.

Individualni potieby clenii skupiny maji vztah ke spolecnému cili. Tento vztah
podstatné ovliviiuje motivacéni strukturu skupiny.

Skupina se vnitiné ¢leni horizontalné i vertikalné, jsou dany role, vnitroskupinové
normy, statusy a je vymezena vzajemna nadiizenost a podriizenost. Skupina jako celek
uznava urcité hodnoty. Vytvoteni téchto zakladnich znaki malé socialni skupiny nebo
jen nékterych z nich je vyuzito pfi vytvareni didaktickych situaci ve skupinovém vy-
ucovani. Nespociva tedy jen ve vnéjsi organizacni zméné, ale je zalozeno na vzajemné
interakci prislusnikii skupiny, na jejich vzajemné spolupraci, komunikaci a vnitini struk-
tufe. P1i skupinovém vyucovani se ve vétsi mitre vyuzivaji socialni vztahy jako nositelé
pedagogickych situaci. Hromadné vyucovani neumoznuje vyuzivat téchto vztaht ve
vyucovacim procesu a vétSinou je opomiji anebo dokonce potlacuje (napf. vzajemna
komunikace a pomoc).

Ve skolské didaktice se casto vedou diskuse o tom, zda skupinové vyucovani vyu-
zivat ¢i nikoliv. Rozdéleni studenttt do skupin byva nékdy povazovano za praci navic,
bez niz se mohou ucitelé obejit. Jinak je tomu ve vojenském vyucovani a vycviku u jed-
notek a utvartt ACR i ve vojenskych §kolach. Rozdéleni rot, ¢et a druZstev na mensi
organické nebo uméle vytvorené skupiny je béznou soucésti kazdodenni pfipravy. Je-
jim zakladem je vycvik jednotlivych osadek tankt, obsluh dél, raketovych komplexi,
radiolokatori apod. Proto je nezbytné, aby kazdy ucitel i velitel na VVS dobte zvladl
teorii skupinového vyucovani a jeji optimalni vyuzivani v praxi.

K zékladnim problémim patii ovliviiovani tvorby skupiny a jeji struktury. V pod-
minkach vojenské jednotky je nejéastéji uplatiiovan fizeny (autoritativni) vybér, ktery
je ovliviiovan nutnosti obmeény prislusnikt osadek podle praktickych zkusenosti, odbor-
nosti, funkce, zdravotniho stavu, vzdélani apod. Sestaveni optimalné fungujici osadky
¢i druzstva je pomérné obtizné a casové narocné. Vyhodou muze byt skutecnost, ze
se cela skupina neobmeénuje najednou. Vzdy ziistavaji jeji rizné velké casti, jez mo-
hou byt jadrem nové skupiny. Cast4d obména ¢lenfi miize narusit vzajemnou kooperaci
a soudrznost skupiny, coz se zakonité projevuje ve snizeném vykonu.

Velkou pozornost je nezbytné vénovat vybéru nového velitele (vedouciho) skupiny.
Ten vyrazné ovliviiuje kvalitu vztahii ve skupiné a jeji produktivitu, jeho intelektuélni
schopnosti, odborna pripravenost i praktické zkusenosti ovliviiuji podstatné pohotovost
skupiny a predevsim jeji kreativitu pfi plnéni kol ve vyucovani i vycviku. Velitelem
skupiny by nemél byt jedinec, ktery je vétSinou ¢leni skupiny odmitan (na zakladé
sociometrického méfeni) a ani by nemél byt zafazen do skupiny jiny ¢len, pokud je to
mozné, kterého ostatni odmitaji.

V didaktice je zpravidla povazovan za nejvhodnéjsi vybér spontanni (pfirozeny),
kdy se jednotlivci seskupuji podle vzajemnych sympatii, podle poznatkt ze vzajemné
spoluprace i podle zajmu. Tuto volbu mutiZzeme plné vyuzivat pri vyucovani ve skole,
ale v podminkach béznych u jednotek mnohem méné. Lze ji vSak uplatnit v poddtistoj-
nickych skolach a kursech. Nevyhodou spontanniho vybéru muize byt zvyseni izolace
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studentt, ktefi jsou odmitani nebo maji adaptacni potize, nebo mtize dokonce vznik-
nout skupina slozena z jedinct lhostejnych a moralné narusenych s negativnim vztahem
ke studiu nebo k vojenské sluzbé.

Dalsi moznosti vytvoreni skupin predstavuji vybér ndhodny a vybér tzv. topogra-
ficky. Pfi ndhodném vybéru je mozno ¢leny jednotlivych skupin vylosovat, ¢i rozdélit
podle velikosti nebo podle abecedy. Topograficky vybér miize byt proveden pii rozdé-
leni studentit do skupin podle toho, jak sedi na ucebné v lavicich nebo u stolt (napf.
ve vyucovani).

Topograficky vybér je castecné vybérem prirozenym, protoze studenti spolu sedi
v lavicich na zékladé vzajemné sympatie. Regulace utvareni skupin pii vyucovani a vy-
cviku musi byt ze strany uditele (velitele) zaloZena na dobré znalosti individudlnich
kvalit kazdého studenta (vojaka, zédka) i vzadjemnych vztahti mezi nimi. P¥i vytvéareni
skupin mohou byt rovnéz vyuzita i rtizna kritéria, jako je odborna pripravenost, inte-
lektualni troven, fyzicka zdatnost, osobni zijem a pod*.

Dilezitym socialné psychologickym i didaktickym prvkem je pocet ¢lend skupiny.
Podle vysledktl vyzkumt a poznatkt z praxe je povazovan za optimalni pocet mini-
malné 2-3 ¢lenové, maximalné 6-7 c¢lenti skupiny. Pocet ¢lenti skupiny je ovliviiovan
vekem, kdy zéci nizsich stupnu skol jsou zafazovani do vétsich skupin (jednu skupinu
tvori az polovina t¥idy nebo Zaci v jedné fadé lavic), u starsich a vyspélejsich studentii
se pocet prislusnikd skupiny snizuje.

P1i po¢tu 2-3 ¢leni je tfeba pocitat s mensim poc¢tem interakci i s moznosti kon-
fliktu, kdy dva zastanci rozdilnych nazort se snazi na svoji stranu pretahnout tretiho
¢lena skupiny anebo se ve dvojici viibec nedohodnou. Skuteéné demokraticka diskuse
spojena s tiibenim nazorti miize byt rozvinuta az u ¢tyi— a viceclennych skupin. Ta-
kové skupiny jsou didakticky efektivni, projevi se v nich prirozend tendence mladych
lidi ke sdruzovéani. Clenové skupiny mohou pfiméfené uplatnit svoji samostatnou po-
znavaci aktivitu, spolupraci a vzajemné podnécovani k vyssimu vykonu uvniti skupiny
i soutézivost mezi skupinami.

P1i idealni koordinaci se nejlepsi komponenty individudlnich vykoni vclenuji do
vykonu skupinového. Ve skupin€ se pozitivné projevuje zvysSeni vykonové motivace
kazdého ¢lena skupiny a postupnéd optimélni koordinace individuélnich vykont (coz
je podminéno nejen poctem ¢lent skupiny). Pfi vétsim poctu nez 7 ¢lent muze dojit
pti neshodach k rozpadu skupiny na mensi nesourodé podskupiny a vétsi pocet rovnéz
omezuje moznost presného hodnoceni vykonu jednotlivcli. Zvysuje se pocet téch, kteri
se zapojuji do kooperace jen sporadicky.

Vyse uvedené pristupy k rozdéleni studentt do skupin je mozno uplatiiovat v plné
mife jen v nékterych vyucovacich predmétech ¢i druzich bojové pripravy. V rozhodu-
jicich zaméstnanich vojensko profesionalni pripravy, jako jsou ostré stielby, takticko—
poradova cviceni, taktickd cviceni, velitelskostabni cviceni apod., prevazuje rozdéleni
studenttt do skupin danych pocetné a odbornosti, které plynou z narok na obsluhu
zbrani, bojové a jiné techniky, z organizace a vedeni bojové ¢innosti jednotlivych druhi

4Pii sestavovani skupin mfize byt uplatnéno: kritérium stejné mentalni trovné, stejnjch specialnich
schopnosti, funkcionalni homogennosti, kompenzace, nebo diferencované spoluprace, které je povazo-
vano za nejefektivnéjsi, protoze kazdy c¢len skupiny plni diléi tkol, jenz odpovida jeho specidlnim
schopnostem (napf. osddka tanku).
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vojsk. Jestlize tedy tvori osadku tanku 4 vojaci, musi byt zakladni skupinou ¢tyrélenna
skupina, kterd je po odborné i jiné strance heterogenni. Z hlediska kritérii, které si
zvolime (napf. prospéch, vzdélani, délka sluzby atd.), mize byt skupina heterogenni
nebo homogenni.

Skupinové vyucovani mizeme vyuzivat v praxi jako organizac¢ni formu celého za-
méstnani, nebo je mizeme uplatnit jen v nékterych ¢astech vyucovaciho procesu. Na-
priklad pfi motivaci studentt ¢i pfi jejich seznamovani s novymi poznatky zalezi jen
na ucditeli (veliteli), zda v souladu s vytycenym cilem této formy pouzije, ale pii stme-
lovani osadek, obsluh i jednotek je nezbytné vyuzivat prvki skupinového vyucovani,
i kdyz tato forma klade zvySené naroky na praci ucitele (velitele) v dobé piipravy na
zameéstnani i pri jeho Tizeni.

Prace ve skupinach mtze byt organizovana jako jednotna nebo diferencovana. Pti
jednotné skupinové praci plni vSechny skupiny pribézné stejny tkol, af jiz je teoreticky
nebo prakticky (pfi laboratornich pracich, taktické pfipravé atd). Tento metodicky po-
stup, uplatnény pti praktickém vycviku, umoznuje bezprostiedni soutéz mezi skupi-
nami a pomérné presné kvantitativni a kvalitativni porovnani vysledki pti zavérecném
vyhodnoceni, kdyz pii vyucovani jsou hodnoceny zejména individualni vykony.

Diferencovana skupinova prace je takova, pfi niz kazda skupina plni dil¢i tkol,
ktery je soucasti vétsiho celku nebo Tesi stejny problém, ale kazda skupina pouziva jiny
metodicky postup, procvicuje jinou odbornost apod.

Ve skolské praxi se osvédcila kombinace skupinového a problémového vyucovani.
Metodicky se vhodné vyuziva kombinace hromadného a skupinového vyucovani.

1. etapu predstavuje zadani problémové tlohy teoretické nebo praktické povahy, ktera
miize byt zadana vSem skupindm spole¢né po predchazejicim vykladu vyucuji-
ciho. Ten miize rovnéz zadat tikoly vedoucim skupin formou tstniho nebo pisem-
ného prikazu.

2. etapa je naplnéna spole¢nym fesenim problému ve skupiné. Studenti vyuzivaji své
poznatky a zkuSenosti (pfi semindrnim cviceni diskutuji a pfijimaji vlastni za-
véry), analyzuji situaci, plni dil¢i tkoly, navzajem si poméahaji.

Ve 3. etapé je vysledek cinnosti skupiny predlozen k posouzeni vyucujicimu, popfi-
padé ostatnim prislusniktim studijni skupiny. Skupiny mohou byt ocenény zvlast,
ale u¢inné€jsi z hlediska vlivu pozitivniho i negativniho ocenéni byva hodnoceni
pred celou t¥idou ¢ jednotkou (mohou se hodnotit i skupiny navzajem prostied-
nictvim vybranych zastupci). V této etapé dochézi ke zhodnoceni vysledku, za-
¢lenéni dilé¢iho tikolu do celku, pochopeni souvislosti a vztahtt mezi skupinami.

Ucitel (velitel) vytvaii podminky pro skupinové vyucovani, zadava tkoly skupindm,
poskytuje pfimérenou pomoc, hodnoti aktivitu skupin i jednotlivet, shrnuje a hodnoti
vysledky skupinové prace. Pii pohledu na skupinu jako celek nesmi zapominat na hod-
noceni individualnich vykont. Pfi nediisledném fizeni a hodnoceni skupinového vyuco-
vani se mohou projevit nékteré negativni jevy jako jsou tendence k primeérnosti, pokles
aktivity nejlepsich studenttl, zakryvani spatnych vykoni, plytvani ¢asem, nekazen ve
skupinach aj.
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Dtisledné realizace skupinového vyucovani naopak prinasi fadu pozitivnich vy-
sledki. Nékterych z nich, jako je rozvoj spoluprace ve skupiné, sladéni ¢innosti, vza-
jemna zastupitelnost, rozvoj odborné komunikace, rozvoj tvotivosti, zvySeni zodpoveéd-
nosti za vysledky, rozvoj tymové prace, neni mozné pii hromadném vyucovani dosah-
nout.

8.4 Programované vyucovani

Programované vyucovani patii uz od poloviny padesatych let k modernim, soustavné
zdokonalovanym koncepcim vyucovani i uceni. Teprve v souvislosti s masovym rozsi-
fenim osobnich pocitact v uplynulém obdobi zaznamenala rozvoj i tvorba specidlnich
vyucovacich programt, které mohou byt plnohodnotné vyuzivany jednak ve vyucova-
cim procesu na vsech stupnich skol a zejména pak pfi samostatném studiu.

Vznik programovaného vyucovani byva obvykle datovan do roku 1954, kdy B. F.
Skinner ve svém referaté ,Véda o uceni a umeéni ucit“ objasnil jeho zaklady v du-
chu behavioristickych koncepci jako vytvoreni nového zptisobu chovani prostfednictvim
bezprostiedniho upeviiovani dil¢ich ¢asti uciva. Ke vzniku programovaného vyucovani
prispél také S.L. Pressy, ktery si v§iml uz pred 2. svétovou valkou, Ze zptisob sestavovani
riznych zkusSebnich testd je mozno vyuzivat také k vyucovani.

Rozdéleni uciva na radu dil¢ich, logicky navazujicich krokt, jimiz student postupné
prochézi, tvofi podstatu programovaného vyucovani. Kvalita uceni se v ném zdokona-
luje bezprostfednim ovéfovanim spravnosti kazdého kroku a dil¢iho celku. Soustavna
kontrola uceni ma nejen upevnujici ucinky, ale zaroven podnécuje studenta k dalsimu
studiu. Jednotlivé ¢asti a diléi prvky (kroky) uciva tvoii vyucovaci program.

V procesu vyvoje programovaného vyucovani byly postupné formulovany jeho za-
kladni zdsady (principy), jez by mély byt respektovany pfi tvorbé programi i v pro-
cesu programovaného vyucovani a uceni:

Zisada malych kroka znamen rozdéleni u¢iva na malé ¢asti, tzv. kroky (jednotky,
algoritmy), které na sebe navazuji v logickém poradi.

Zasada aktivniho uceni plyne z poznatku o vyssi efektivnosti uceni pii soustavné
aktivité studenta.

Zasada bezprostiedniho upeviiovani (zpétné vazby) je zaloZzena na potfebé oka-
mzité informace pro studenta o spravnosti jeho reseni. Kazdé potvrzeni spravnosti
feseni je kladnou pobidkou pro dalsi uceni.

Zasada individualniho tempa (individualizace) vyjadiuje nezbytnost respektovani
individualnich schopnosti studenta, jeho nadani, rychlosti reakce. Kazdy student
pracuje samostatné, jeho vysledky jsou presné zaznamenavany a ukazuji indivi-
duélni rozdily ve studiu.

Zasada zdokonalovani programu vyjadiuje nutnost sledovani ispésnosti studenti
pfi zvladnuti jednotlivych krokd (uceni, nikoliv zkousSeni) a je-li néktera z tloh
nezvladnuta vice jak 10% studentti, je nutno upravit program pro rezim studia.
To znamena napt. rozdélit dany krok na diléi ¢asti, popripadé preformulovat
zadani, doplnit obraz, graf a pod.
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Prvni programované texty byly zdsadné pouze linearni v duchu teorie B. F. Skin-
nera, kde kazdy novy krok navazoval na predchazejici. Rozhodovala predevsim pamét
a cas, mysleni bylo mozno uplatnit jen v omezené mire. Tviirce vétveného programu
zdiraznoval potfebu vSestranné a hluboké analyzy uciva, porozuméni textu pfi uceni,
kdy je student nucen vice myslet. Ve vétvenych programech se vice individualizovalo
nejen tempo uceni, ale predevsim ucivo obsazené v programu.

Ke kladim programovaného vyucovani a uceni bezesporu patii:

zpravidla velmi dobra metodickéd troven programi,

e logickd navaznost jednotlivych kroki, do nichz je uc¢ivo rozdéleno, jejich vztah
k cilim vyucovani,

e optimalizace Tizeni procesu uceni,
e soustavna aktivita studenta,

e zpétnd vazba ihned pfispivd k upevnéni probraného uciva a zaroven posiluje
studentovu sebediivéru,

e program zabramnuje nepfesnostem a odboceni,
e moznost volby individualniho tempa,
e diferenciace mezi studenty,

e lepsi vyuziti ¢asu pro studium.
Je rovnéz nezbytné zminit se o problémech, k nimz patii zejména tyto:

e prilis stroze rozdélené ucivo muze vést ke ztraté souvislosti,

e jednoduché kroky umoznuji pfi rezimu zkouseni uhodnout spravnou odpovéd,
e tvorivost uciciho se studenta byva omezena,

e kazdé ucivo neni vhodné pro zpracovani do vyucovaciho programu,

e je omezena komunikace mezi ucitelem a studentem i mezi studenty navzajem,
nerozviji se jejich slovni projev,

e je omezena iniciativa studenti,

e vychovné aspekty vyucovani jsou znacné potlaceny.

Ve znac¢né modifikované podobé je programované vyucovani vyuzivano pri vyuce
na ucebnach vybavenych pocitaci a predevsim pii pocitacové simulaci.

Soucasti modernizace forem a metod vyuky na nasi akademii je zfizeni stiediska
simulac¢nich a trenazérovych technologii (SSTT), jez pfedstavuje vyznamné rozsifeni
moznosti zefektivnéni pfipravy studentt (jednotlivet i §tabt) prostfednictvim pocita-
cové simulace taktickych cviceni.

Vyuziti simulaci v ptipravé studenttt VA i frekventantt velitelskych kurzii neni no-
vym prvkem, jejich spojenim s vhodnym pocitacovym vybavenim se tato forma vyuky
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dostava na kvalitativné vyssi troven. Technické zafizeni, které mame k dispozici, umoz-
nuje simulovat pripravu a fizeni taktického cviceni na stupni praporu a ¢astecné i bri-
gady, umoznuje experimentovat, zaznamenava cely pribéh cviceni, edituje jednotky,
zbrané i zbranové systémy atd.

Jednim z predpokladii efektivniho vyuzivani novych prostfedkit vyuky je jejich
vhodné didaktické zaclenéni do vyucovaciho procesu na VA, s vyuzitim specifickych
i obvykljch forem a metod.

V didaktickém pojeti predstavuje taktické cviceni obecné urcity druh simulacni hry,
ktera modeluje dulezité profesionalni nebo zivotni situace. Mtize mit podobu komplexni
ekonomické, manazerské nebo valecné hry, mize také fesit pouze jednotlivy pfipad ¢i
jen jednu dil¢i situaci, ktera je pro dany déj klicova.

V simulacni hie byvaji ptisobici vlivy zjednoduSeny a podminky omezeny na nej-
typictéjsi, ale zaroven mohou byt vhodné upraveny a odstupnovany podle obtiznosti
uloh ve vztahu k realné ¢i pozadované Grovni pripravenosti studenti.

Didakticky pfipravena situac¢ni hra zpravidla umoznuje:

e rozdélit cely pribéh na klicové etapy, které mohou byt podle potieby opakovany
az do pozadovaného osvojeni;

e zménami podminek a vlivi na pribéh simulacni hry rozvijet pohotovost reakce
a tvorivost studenti;

vvvvvv

e umoznuje ovérit rizné varianty dil¢ich rozhodnuti a kone¢nych feseni;

e dovoluje simulovat (na pocitaci) i nékteré katastrofické dusledky, které by v realné
situaci mohly vést k velkym materidlnim skodam, ztratdm na zivotech apod.

Simula¢ni hry se v rtizné podobé vyuzivaji k nacviku rozhodovani a k ziskavani prak-
tickych zkusenosti pod vedenim vyucujiciho jak na nizsim stupni studia ve skolni nebo
realné praxi, tak také na vyssim stupni studia v podobé taktickych cviceni fizenych po-
¢itacem, (nijak se tim ovSem nesniZuje vyznam Stabnich nacviku a velitelsko—Stabnich
cviceni), které mohou zefektivnit cely proces p¥ipravy.

Perspektivy vyuziti pocitaci i jimi fizené techniky jsou velké a jejich vzdalené
horizonty miizeme jen tusit ¢i naznacovat v jemnych obrysech budoucnosti vyucovani
na skolach viibec a programovaného vyucovani
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9 Pedagogicka komunikace

9.1 O podstaté socialni (a pedagogické) komunikace

Obecné se predpokladé, ze kontaktu s jinymi lidmi vénuje ¢lovek asi 75 % casu, kdy se
nachazi ve stavu bdélosti — coz mimochodem potvrzuje, zZe naprostou vétsinu svych
zivotnich aktivit jedinec realizuje pomoci komunikace. Dovednost komunikovat vy-
stupuje do popfedi zejména v profesich, kde je castd frekvence komunikac¢niho
kontaktu pfimo vyzadovéana (ucitelstvi). Ruznorody charakter kontaktt ucitele a zaka
Casto vyzaduje komunika¢ni dovednost hranicici s dokonalosti, nebot na tom, jak dalece
komunikace mezi obéma subjekty funguje, je z velké ¢asti zavisla ispésnost vychovné
vzdélavaciho procesu.

To, abychom jako ucitelé byli pochopeni a plné srozumitelni, zavisi na mnoha fak-

vvvvvv
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k ovladani komunika¢nich technik a dovednosti je zaloZena na pozorovani a studiu
komunikaéniho chovani téch, ktefi zakonitosti komunikace dobie ovladaji. Univer-
zalni teoreticky komunikacni model totiz nebyl dosud formulovan ani v podobé obecné,
ani v oblasti pedagogické komunikace — pfesto se vSak pokusime o zevrubnou charak-
teristiku v soucasnosti uzivanych dil¢ich feseni.

Komunikac¢ni proces poc¢ina ve chvili, kdy jeden clovék komunikuje s druhym ¢lo-
vékem, nebof pocituje potfebu v komunika¢nim smyslu néco vykonat. Rozhovor nebo
i jakakoli jind komunikac¢ni aktivita je pokusem informovat okolni svét o tom, co
se déje v lidské mysli. Socialni komunikaci potom pravem povazujeme za spolecného
jmenovatele t¥1 urcujicich stranek socidlniho styku: spoleéné ¢innosti, vzajemného
pusobeni a mezilidskych vztahi.

Slovo komunikace je latinského ptuvodu. Communicare znamena communem red-
dere — ucinit spole¢nym, tedy zbavit subjektivity a vyhradné vazanosti na individu-
alni psychiku. V cestiné se v tomto smyslu nabizi termin sdileni na rozdil od pouhého
sdélovani, ¢emuz odpovida i latinsky ekvivalent communicare est multum dare —
komunikovat znamena mnoho dat. Komunikaci tedy nebudeme chéapat jen jako pros-
tou vyménu informaci, ale zejména z pohledu pedagogického zdiraznime i vzajemnou
obménu predstav, ideji, nalad, pociti apod.

Poznani, ze znalost komunikac¢niho procesu pozitivné ovliviiuje stupen vzajemného
pochopeni mezi lidmi, souc¢asné zmensuje pocet latentnich i redlnych stresovych situaci.
Komunika¢ni procesy jsou na jedné strané platformou pro ty zkusSenosti
jednotlivce, které tvori zaklad jeho vlastni identity, na strané druhé mu
umoziuji ziskavat dovednosti volného monologu, dialogu i diskuse. Uvahy
tykajici se svéta lidské komunikace se potom realizuji zejména na ptidé spolecenskych
véd, jako jsou pedagogika, psychologie, filozofie, etika, teorie informace a dalsi. Jinak
feCeno, zabyvame-li se problematikou socialni a pedagogické komunikace, je predmétem
naseho zajmu interdisciplindrni nauka, mezi jejiz zékladni axiomy miZeme pocitat
zejména tyto [Podgorecki 1999):

humanistické hodnoty socialni komunikace jsou determinantem lidskych vlast-
nosti, predevsim subjektivity a individuality jedince, a proto rozhoduji o osobnim
univerzu,
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davodem pro existenci a fungovani socialni komunikace jako védy a umeéni je ¢lovek
a jeho interakce,

procesy socialni komunikace tidi poznatelné interdisciplinarni zakonitosti, které
umoznuji predvidat chovani jedince a skupiny,

autenticita a uskutecnéni moznosti, které jsou dany kazdému clovéku, a vytvareni
spravnych mezilidskych vztahti jsou vyznamné atribuce, které se realizuji prede-
vsim ve vychovném procesu.

Pojem socialni komunikace se tak stava univerzalni a dostatecné operativni. Mno-
hostranny charakter zajmti soucasné socialni a pedagogické komunikace, ktery je dan
dynamickym socidlnim vyvojem, se promita i do teoretickych a metodologickych zmén,
nebot se stale objevuji nové jevy, které prekracuji hranice tradi¢niho zajmu o vyuku
a vychovu stejné jako dosavadni chapani vztahu jedince a spole¢nosti. Moderni teorie
socialni a pedagogické komunikace napliiuje predpoklad o ti¥ech zakladnich teo-
retickych funkcich (predikativni, praktické a explanaé¢ni) a zduraziiuje tlohu
vzniku stale komplikovanéjsich soustav interpersonalnich spojeni v ramci vychovné di-
daktického procesu.

Cilem je:

opusténi direktivniho a autokratického chovani uéitele, které podnécuje vznik
postoji charakteristickych pro submisi;

vytvoreni podminek pro tvofivost, nonkonformnost a toleranci, provokujici
vyvojovy potencidl studenta a jeho kreativitu. Ucitelova komunika¢ni kompe-
tence tak v tloze facilitatora uci zaka empatii a usnadnuje mu nalezeni individu-
alni strategie, umoznujici zdokonalovat se podle vlastnich schopnosti.

Optimalni pedagogickou komunikaci lze vymezit jako komunikaci p¥i pro-
cesech vzdélavani a vychovy, ktera plni uréité pedagogické funkce [Mares
1995]. Ma-li vSechny znaky kvality, potom bezprostiedné ovliviiuje pfiznivé emocio-
nalni klima pedagogického procesu, harmonizuje vztahy ve tiidé nejen na roviné zak
— ucitel, ale i mezi zaky vzajemné, umoznuje efektivni fizeni socialné psychologickych
procest, vytvari podminky pro rozvoj motivace zaki, formuje jejich postoje a nazory
a koneckoncti dava vyniknout i specifickym rystim ucitelovy osobnosti.

H. P. Grice [cit. dle Miillerové, Hoffmannové 1994] uvadi pét zasad, jimiz by se
méla Fidit kazda mezilidska (a tim spise pedagogickd) komunikace, aby byla efektivni,
funkéni a obohacovala vsechny ucastniky. Jsou to:

princip kooperace — spocivajici v komunika¢ni spolupraci s partnery a formulovani
vlastnich replik pravée tak, jak to prislusny moment dialogu vyzaduje,

maxima kvantity — nabadajici k tomu, aby nebylo feceno vice, nez je nezbytné; sdé-
leni sice musi byt dostate¢né informativni, soucasné vsak co netspornéjsi a v zad-
ném pripadé mnohomluvné,

maxima kvality —pozadujici, aby nebylo sdéleno nic, co je 1zivé a pro co neni dostatek
hodnovérnych dikaz,
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maxima relevance — zdiraznujici aktualnost a dilezitost feceného s ohledem na zvo-
lené téma, ucastniky diskuse a komunikacni kontext,

maxima zpusobu — doporucujici srozumitelnost, jasnost, presnost a jednoznacnost
vyjadieni.

9.1.1 Funkce a podoby pedagogické komunikace

Néazory na pojeti pedagogické komunikace jsou v permanentnim vyvoji, proto také
pohled na jeji funkce ve vyuce je riznorody. Soucasni autofi z nich nicméné vyzvedavaji
zv1asté tyto [cit. dle Mares 1995]:

e pedagogicka komunikace zprostiredkovava spole¢nou €innost tGcastnikl, umoz-
nuje realizaci jednotlivych pracovnich postupt a kodifikované pojeti tspés-
nosti a neuspésnosti,

e dovoluje vzajemné pusobeni ztucastnénych v tom nejsirsim smyslu slova véet-
né vymeény nejen informaci a zkusenosti, ale také motivi, postoji a emoci,

e zrcadli intenzitu osobnich i neosobnich vztah,

e formuje a spoluutvari vSechny ucastniky pedagogického procesu, zejména vsak
osobnost zaki,

e je prostiedkem k vlastnimu uskutec¢novani vychovy a vzdélani, nebot ucivo,
jeho cil, metody apod. nevystupuji v pedagogickém procesu piimo a nezprostied-
kované, ale ve slovni ¢i mimoslovni podobé,

e a konecné konstituuje kazdy vychovné vzdélavaci systém, v némz logicky
tvoii jednu z jeho hlavnich slozek a je garantem jeho fungovani, dynamiky i ne-
zbytné stability.

V pedagogické komunikaci lze rozliSit nejméné tfi roviny, které se navzajem ovliv-
nuji a prostupuji. Podle miry pfipravenosti komunikace a jejiho ocekavaného pribéhu
hovotime o pedagogické komunikaci detailné pripravené, komunikaci pripra-
vené ramcové a kone¢né o komunikaci nepripravené, jejimz ptisobistém jsou origi-
nalni a ¢asto neopakovatelné pedagogické situace, které mize ucitel jen stézi predvidat,
ale musi je vyftesit. Casto se jedna o situace extrémni a emocionalné vypjaté, kdy je
nutno vcitit se do pocitli ostatnich tcastnikii a odhadnout alternativy dalsiho vyvoje
i typ adekvatni reakce. Naproti tomu pfedem detailné piipravena komunikace je svého
druhu ,naprogramovanou“ pedagogickou komunikaci, nebot nejcastéji byva provadéna
v opakované a nezménéné podobé. Ramcové pripravena komunikace sice také pocita
s opakujicimi se pedagogickymi situacemi, vice vSak odkazuje na zkusenost, jiz ucitel
v téchto situacich nabyva a kterda mu umoznuje odhadnout, jak se bude komunikace
vyvijet a které moznosti budou pfipadat v ivahu. Uc¢itelovo pedagogické rozhodovani
je potom snazsi a neni dano nahodilosti, impulzivitou ¢i nespolehlivou intuici, ale ra-
cionalni, empiricky podlozenou tivahou. Na feseni takovychto situaci neni nutno jen
pasivné vyckavat, ale vytvaret je praktickym nacvikem, kdy do hry vstupuji navyklé
stereotypy ucitelova jednani, jeho ocekavani i prevladajici postoje k zakim.
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Zkuseni ucitelé se k narocnym komunika¢nim situacim vraceji a jejich
aspésna reseni zahrnuji do repertoaru svych pedagogickych dovednosti.
Setkaji-li se v budoucnu s obdobnym problémem, mohou jim byt sice zpocatku po-
nékud zaskoceni, nikdy vSak nebudou zcela nepfipraveni.

Dovednost pedagogicky komunikovat neni nedostiznym uménim, k némuz je nékdo
nadan a jiny nikoliv. Lze je nacviCovat, rozvijet a pretvaret v kreativni a svébytnou
individualni ¢innost, ktera svému puvodci dokaze krom profesionalniho efektu prinést
i nemalé uspokojeni.

9.1.2 Determinanty pedagogické komunikace

Jakkoliv se v mnohych védnich disciplinach setkdvame s riznymi definicemi komunikace
co do sife 1 co do obsahu, prece jen tyto definice néco spojuje — a sice fakt predavani
informaci. Po pravdé feceno by tim vSak nemélo byt minéno pouhé prosté predavani
informaci, nybrz jejich vymeéna. Jednak samotné komunikovéni je zakladem interakce,
a proto kdykoliv se hovoii o komunikaci, nelze na interakci zapomenout; jednak ko-
munikace jako takova je zaloZena na vzajemné vyméné informaci mezi interak¢énimi
partnery a mé raz zpétné vazby.

Pedagogicka komunikace v uzsim slova smyslu je chapana jako komunika¢ni pro-
ces, ktery je nesen pedagogickym zamérem, sleduje pedagogické cile, odehrava se ve
vzdélavacim, vychovném a vycvikovém kontextu, pficemz aktéry byvaji ucitelé, zaci,
studenti, skolni t¥idy ¢ studijni skupiny, rodi¢e apod. [Mares 1995].

V §irsim pohledu je komunikace vytvarenim spolec¢né socialni soustavy, jiz se
ucastni dvé nebo vice osob, z nichz kazda tento proces obohacuje o vlastni ocekavani
a intence. Socialni proménné ovSem komunikaci neustéle komplikuji a ¢asto (od peda-
goga potom s obzvlastni naléhavosti) vyzaduji znalost dalsich podminek a kontext.

Vyznamnym rysem komunikac¢niho procesu je skutecnost, ze komunikace je dyna-
mickou soustavou, v niz je (opét z hlediska ucitelského) ¢asto dilezitéjsi zkoumat
ucelené sekvence chovani nez dil¢i izolovana spojeni typu ,,impuls — reakce®. Diilezity
je rovnéz relacni prvek informace, tedy nejen to, co je sdélovano, ale také zpusob,
jakym se tak déje.

G. Cherry |[cit. dle Podgorecki 1999] uvadi, ze ,komunikace je pfirozenou soci-
alni uddlosti“, nebot ¢lovék zkonstruoval ¢etné komunikacéni soustavy, aby mohl Zit
socidlnim zivotem. Podstatou mezilidské komunikace je vyména symboli. Aby
uspésné fungovala, je nutno nejdfive ,uzavrit dohodu“ o pravidlech a zvycich, jimiz
se utvareni takovych symbold a jejich pouziti bude fidit, pficemz neni vzdy dilezité
(nebo vitbec mozné), aby pfijemce sdéleni pochopil pfesné v souladu s tmyslem pu-
vodce informace, ale aby na né viibec reagoval.

Soustavy mezilidské komunikace, z nichz nejcitlivéjsi jsou fe¢ a jazyk, slouzi pre-
devsim pro vyjadiovani myslenek a vyvoj jazyka opét druhotné ovliviiuje mysleni.
V tomto ohledu C. Cherry soudi, ze slovo ,komunikovat® je ekvivalentem vyznamu
,souhlasit s nékym“ — ne snad ve smyslu souhlasu s pfedmétem komunikace, kde
miuze jit o postoje zcela protikladné, ale z pohledu jednoty, vyjadiené nejlépe slovy
,Chdpeme se vzajemné“. Pokud tedy v urc¢itém momentu komunikujeme, stavame se
urcitou jednotou, ,mdme stejne myslenky“. Lze tedy konstatovat, ze ,skupina lidi,
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spolecnost nebo kultura jsou subjekty, které vzajemné komunikuji“ [Cherry 1978] a ko-
munikovani od nich vyzaduje uzivani a respektovani pravidel, ktera byla vytvorena za
ucelem vzajemného dorozumeéni.

Adler a Rodman [cit. dle Podgdrecki 1999] tvrdi, Ze mezilidskd komunikace plni
fadu funkci spojenych predevs§im s uspokojovanim celé fady potieb, pocinaje potre-
bami fyzickymi, kde je tzv. ,satisfakcni komunikovdni“ s jinymi lidmi nezbytné pro
uchovani fyzického zdravi. Uvadi se, ze socialni izolace plisobi predcasnou smrt lidi,
ktefi jsou ji postizeni a bez zavaznych nasledki pro vyvoj osobnosti neztstava ani
u adolescentt1 a skolni mladeze viibec.

Druhou skupinou jsou podle Adlera a Rodmana potfeby ego, kdy komunikace
s jinymi lidmi je jedinou moznosti, abychom se dovédéli, kym viibec jsme. Diisledkem
takovéto vymeény informaci jsou potom jak pocit identity, tak odpovéd na otéazky, které
podminuji relativizaci viiéi jingym lidem (napf. vzhled, zru¢nost, sexuélni atraktivita).

Do tfeti skupiny jsou fazeny potieby socialni. Prvou je zde potfeba pripojeni
se, tedy pocitu, Ze je Clovek tucasten na néjakych socidlnich relacich. Druha potifeba
je spojovana s moznosti ¢i touhou mit kontrolu nad prostfedim ¢i jinymi osobami.
A konecné tieti socialni potifebou je potieba oddanosti, projevujici se touhou pecovat
o jiné lidi a ocekavanim reciprocity, ze jini budou rovnéz pecovat o nas.

Posledni, ¢tvrtou skupinou, potom tvori praktické potfeby, v nichz komunikace
umoznuje predavani a ziskani informace dilezité pro dobré fungovani jedince i spo-
lecnosti. Do této skupiny mimochodem patii i znac¢na ¢ast informaci, distribuovanych
skolou.

Lidské védomi nespojuje jednotlivé prvky komunika¢niho procesu me-
chanicky, ale tvorivé je zpracovava. Vziajemna determinace psychickych jevi po-
tom umoznuje edukacni a komunikac¢ni ptisobeni, coz znamenda, Ze ucitel mé moznost
zédkovo védomi jako ustfedni systém lidského chovani rtizné utvaret.

Jednou ze zékladnich ucitelovych komunikac¢nich dovednosti je schopnost sdé-
lovat informace takovym zptsobem, aby se staly u¢innym regulatorem zakovy
¢innosti. Tato schopnost vSak neni dana provedenim néjakého komunikacniho tkonu,
nebof ani zdaleka neplati automaticky rovnice ,sdéleno = akceptovdno® ¢ dokonce
,sdéleno = pochopeno a aktivné vykondno®. O skutecném sdéleni informace mizeme
mluvit v pripadé, Ze ji prijemce asimiluje do vlastni struktury védomi, coz neni to-
tozné s tim, Ze néco pouze registruje. Asimilace informace je akt vyplyvajici z ¢innosti
rozumu, béhem niz jsou vyuzity udaje poskytované smyslovymi organy.

Chceme-li, aby sdéleni obohatilo obsah pfijemcova védomi, musi se shodovat s jeho
psychosocialnimi vlastnostmi a byt formulovano tak, aby svou konstrukci a vybérem
komunikacnich prostfedki usnadnovalo recepci obsahu.

V tomto ohledu lze hovofit o zFetelnych a nezietelnych cilech socidlni (resp.
pedagogické) komunikace [Podgdrecki 1999]. O z¥etelnych cilech uvazujeme, mitizeme-
li je operacné formulovat, tj. ur¢it a uspotradat jednani, které vede k jejich realizaci.
Naproti tomu nezietelné cile nas ponechavaji v nejistoté, jakym zptisobem dosdhnout
zamysleného vysledku, kompasem jednani neni logika, ale exprese vlastnich timysli.

Uvédomuje-li si ¢lovék cil svého snazeni, objevi se mezi prozivanim obsahti a direk-
tivami ¢innosti tyto zavislosti [Mika 1972; Podgorecki 1999]:
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e ¢im je cil zfetelnéji urcen, tim radéji jedinec pracuje ve skupiné, ktera jej plni
a tim spiSe se ztotoznuje i s vlastni praci;

e s rostouci zfetelnosti cile ubyva napéti z jeho provadént,;

e ¢im je cil zfetelnéjsi, tim méné nepratelskych pocitu proziva jedinec vuéi pro-
linajicim se ,konkurencnim® aktivitam;

e mira zietelnosti cile bezprostfedné ovliviiuje tiroven soudrZznosti a psychic-
kého spojeni se spolupracujicimi osobami;

e zietelnost cile ovliviiuje podfizeni se skupinovym direktivam.

9.2 Vybrané komunikacni teorie

Jazyk jako prostfedek dorozuméni mezi podavatelem informace a jejim piijemcem by
nemél byt ani zdrojem, ani jevistém tzv. informac¢nich Suma. Ve své optimalni po-
dobé se jazyk chova jako Cisty vzduch, o némz sice vime, Ze existuje, ale nevidime jej
a za béznych okolnosti se jim nijak zvlast nezabyvame. Jazyk by mél byt jednoduchy,
funkcni a elegantni. Prilisna originalita jazyka je zpravidla na tikor srozumitelnosti sdé-
lovanych obsahti, coz plati jak o rddoby vybrouseném vzneseném a exkluzivnim stylu,
tak o pokleslych formach zargonu a slangu.

Clovéka lze dosti spolehlivé odhadnout podle zptisobu vyjadfovani, nebot volba
slovni zasoby, vétna stavba i logika vyjadreni leccos naznacuje. Na druhé strané urcita
stereotypnost jazyka je velmi ekonomickym zptisobem komunikace, nebot stereo-
typni obraty jsou popularni a casto pouzivané. Jejich obsah je pfistupny a snadno
srozumitelny v podstaté kazdému piijemci, protoze je k dispozici od samého pocatku
utvareni komunikacnich dovednosti. Soucasné je vSeobecné znam a prijiman emocio-
nalni tén téchto obrati, takze mohou s uspéchem hrat tlohu pragmatického na-
stroje k vyvolani zcela konkrétniho chovani. Jinymi slovy — pomoci stereotypnich
obrati, které zpravidla zjednodusuji otazku, 1ze snadno a rychle sdélit zakladni fakta.

Stereotypni komunikacni proces, jakkoliv Géinny a svym zpiisobem pohodlny pro
sdélovani neslozitych informacnich obsahi, ovsem narazi na odpor intelektualné vyzra-
lych lidi, a to zdaleka nikoliv jen proto, Ze stereotypni obraty selhavaji ve sdélovani
novych a objevnych myslenek. Mnohokrate opakovany, ztraceji tyto obraty pozornost
lis zjednodusena sdéleni neposkytuji poznavaci satisfakci a vyvolavaji negativni vztah
nejen k informaci, ale ¢asto téz i k jejimu ptvodci. Nadmérné frekventované jazykové
prostredky ptsobi jako nepritazlivé a opotiebované, jejich uziti zpravidla provokuje
odpor a tendenci odmitnout sdélované obsahy. Hovofime o procesu psychologického
starnuti jazykovych obratti. Aplikace téchto jazykovych prvkua proto vyzaduje dodr-
zovani jistych proporci v jejich volbé a indikuje uplatnéni zejména tam, kde sdélované
skutecnosti nebudou vyzadovat hlubsiho rozvinuti a jejich emocionalni odezva bude
spise kladna.

9.2.1 Teorie C. E. Shannona

Jednu z komunikac¢nich teorii, kterd mize byt uzitecna ve vychovné a vzdélavaci praxi,
zpracoval C. E. Shannon, matematik a kybernetik, ktery se zabyva prubéhem komu-
nika¢niho procesu v technickych soustavach.
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Podle této teorie (ktera ovSem z pochopitelnych divodi do znaéné miry opomiji
emociondlni faktor komunikace), tvoii komunikaéni soustavu tyto soucasti: vysilaé,
kéd, kodér, kanal, dekodér, prijimac. V socidlné psychologické podobé se nékdy
také hovoii o existenci podavatele (puvodce) informace a jejim pFijemci, ostatni
terminy zistavaji beze zmény. Vysila¢ (podavatel) vysila signdly. Z hlediska ryze
technického je to zafizeni, které obdrzi program a vysle jej potencidlnim pfijemcim,
aniz by jej obsahové néjak ovliviiovalo. V pripadé mezilidské komunikace je ovSem
zené nékym jinym, ale ¢lovek, ktery je zpravidla sim piivodcem i rozsirovatelem svého
osobniho informacniho ,programu”.

Kdéd je zpisob, jakym je obsah komunikace spojen se signaly, jejichZ prostfednic-
tvim se tyto obsahy vysilaji (sdéluji). Kazdy podavatel disponuje uréitym souborem
signalti, které lze riiznym zptisobem kombinovat a sdélovat jimi v podstaté nekonecny
pocet obsahti. V praxi hovoifime o mnohych kédech nebo o mnohych hlediscich kédu.
Kédem jsou napt. jak artikulované zvuky (= vyjadfovani obsahu pomoci mluveného
slova), tak tisk (= kédovani aplikaci pismennych signéli). Lze téZz pouzivat emocio-
nalni kéd (tedy takovou stavbu vypovédi, kterd zptsobuje silné emociondlni proziti).
Samotny termin ,kod“ je ovSem v soucasnosti chapan jako mnohovyznamovy a v riz-
ném kontextu byva rtzné interpretovan.

Kanal (komunikaéni kanal) tvori ten prvek komunikaéni soustavy, jehoZ pomoci
jsou prevadény signaly z vysilace do prijimace. Zatimco napt. v technickych zafizenich
mohou byt timto kanalem vlny o urcité frekvenci, v pfipadé mezilidské komunikace
lidské smysly. Udaje, které poskytuji, se vyhodnocuji v mozku. Pritbéh tohoto rozboru
ovliviiuji vlastnosti piijemcovy osobnosti a také jeho aktudlni psychické stavy (napf.
strach, hnév, ale i prozitek velké radosti ztézuji pfijem informace). Vyznamné se zde
rovnéz uplatnuji faktory, které maji sviij ptivod v prostiedi, v némz se komunikace
odehrava.

Dekodér (opét z hlediska technického) je zafizeni, pretvafejici pfijimané signaly
zpét na piuvodni obsahy. Prikladem mtize byt kazdy rozhlasovy nebo televizni priji-
mac. U cloveéka se jedna o urcitou ¢ast mozku, ktera je odpovédna za spravné chapani
mluvenych a psanych slov, popt. signélii, které maji nonverbélni (= neslovnou) povahu.

Pfijimaé¢ (pFijemce) je prvkem, ktery piijima signaly. Clovék tak ovSem necini
mechanicky, ale pri dekddovani signalu s vétsim ¢i mensim tspéchem domgysli poda-
vatelovy intence. Informace je sdélena, jsou-li prijaty pravé ty signaly, které
byly vyslany, resp. bude-li se prijemce chovat podle podavatelova zaméru.
Naprosto idealni shoda vsak byva vzacnosti i v digitalnich zafizenich, natoz pak v me-
zilidské komunikaci, kde se vyskytuji ¢etné tzv. informac¢ni Sumy i funk¢ni poruchy.

J. Perry (1977) rozliuje dva druhy Sumiti — vnéjsi a vnitini. Zatimco vnéjsi
jsou vyvolany poruchami, které nezéaviseji na podavateli informace (napt. aktudlni at-
mosféricka situace, teplota v mistnosti, $patna kvalita tisku apod.), vnitini Sumy jsou
zpravidla vysledkem soubéhu mnoha rozmanitych ¢initelt. Jsou jimi:

e omezené prijemcovy schopnosti, at jiz napt. snizend obecnd inteligence, nedo-
statek dovednosti pochopit sdélené ¢i doplnit pripadné drobné mezery v procesu

sdélovani;
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e vnitini prijemcuv stres, vyvolany nejriznéjsimi zjevnymi i skrytymi faktory;

e neuvédomélé mechanismy prijemcovy psychiky, kdy napf. pomoci pro-
jekce se ¢lovek vyhyba konfrontaci se svymi osobnimi negativnimi vlastnostmi
a pripisuje je jinym lidem; podobné mechanismus tzv. tlumeni je zalozen na ne-
pripousténi neakceptovanych obsahii a pocitii do védomi, kdy subjekt na nékteré
obsahy jednoduse nemysli;

e priic¢inou Sumi mohou byt také konkurenéni podnéty stejné nebo obdobné po-
vahy, jakou maji sdélované informacni obsahy, coz vede k nespravnému pochopeni
zékladniho obsahu sdéleni;

e Sumy mohou rovnéz vyplyvat z nejasné podoby sdélovani (napf. Spatna gra-
matika a styl, chuda slovni zasoba, nespravna skladba);

e mnohé informac¢ni Sumy jsou vyvolany faleSnymi predpoklady, o néz se opira
podavatelovo sdéleni a pfijemcova interpretace;

e zavaznym zdrojem Sumu je nesoulad poznavacich schémat podavatele a pri-
jemce. Termin poznavaci schémata poprvé formuloval svycarsky psycholog J. Pi-
aget. Z vyvojového hlediska odrazi lidskou schopnost poznavani svéta. Pfredcha-
zejici fazi je tzv. konkrétni mysleni, kdy pro vécné zavéry musi ¢lovek disponovat
predmeéty. To vsSak jiz necini ve fazi nasledujici, v niz ma formalni mysleni ope-
rac¢ni charakter a jeho nositel je schopen pouzivat abstrakt a resit otazku nékolika
zptsoby. Nesoulad poznavacich schémat casto vyplyva z rozdilnych vyvojovych
etap ucastniktt komunikace, coz je pro skolni podminky symptomatické;

e informacni Sumy vznikaji koneckonct i nedostatkem ¢i dokonce absenci ka-
nala pro zpétnou informaci (vazbu), kdy pfijemce postrada dodateéné infor-
mace, jez by mu umoznily obsah sdéleného spravné pochopit. Vznikla nejistota
podporuje nartst situa¢niho napéti, které nepfesnost ptijaté informace déle po-
siluje.

Vratme se nyni k Shannonové teorii, v niZ pojem nejistota hraje vyznamnou roli.
Informaci totiz C. E. Shannon chape jako ¢initele snizujiciho nejistotu, jinymi slovy —
méritkem mnozZstvi informace je hodnota odstranované nejistoty. Redukce
nejistoty posiluje ty obsahy védomi, na jejichz zakladé ¢lovék rozhoduje, aniz by se do-
stal do kolize s vlastni hodnotovou soustavou. Informace potlacujici nejistotu jsou proto
rychle asimilovany, nebot jsou hodnoceny jako potiebné a koreluji s aktualnim dusev-

sdéleni, ¢im vice informaci odstranujicich pocit nejistoty poskytuje.

Pro tplnost se v této souvislosti jesté zminme o psychologické komunikacni teo-
rii A. Rosena, ktery vidi mezilidskou komunikaci jako jednu z podob interakce, jejiz
hybnou silou je bilance ziskti a ztrat. Lidé zahajuji interakci pouze tehdy, prevazuje-li
dosazeny zisk (ani zdaleka jen hmotny, ale napt. také prestizni, spolecensky apod.)
vynalozené naklady.

V komunikaci je potencialni zisk dan dvéma kritérii:

1. Jedinec porovnava to, co interakci ziskal, s tim, co ptivodné ocekaval. Napi. po-
davatel (ptuvodce) informace o¢ekava, Ze jeho sdéleni vzbudi jisté uc¢inky. Pokud
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se tyto ucinky neobjevi, piivodce informace, pokud neni vazan jinymi limity, svoji
¢innost prerusi, nebot jeho Usili a nédklady nejsou imérné predpokladanému zisku.

2. Jedinec porovnava zisk ze ,své“ interakce s moznymi zisky v jinych interakcich.
Jinak fedeno — zahajuje interakci, af jiz jako piijemce nebo jako podavatel, je-li
presvédcen, ze z této komunikacni ¢innosti ziské vice nez z jiné nebo piibuzné ¢in-
nosti tohoto typu. (Mimochodem, pov§imnéme si, jak se toto kritérium promita
napi. do nasi vlastni volby televizniho programu nebo koupé oblibeného deniku
¢i Casopisu).

Zakladni roli v Rosenové schématu hraje shoda (kongruence) mezi podnétem
sdéleni a pFijemcovou reakci. Existuje-li soulad, piivodce informace pocituje satis-
fakci. V opacném pripadé je frustrovan a zklamén, nebot pfijemce ignoroval hodnoty,
které mél —- byt tieba v nevelké mife — akceptovat jako sviij zisk a prospéch.

Soulad podnétu a reakce v ur¢itém komunika¢nim chovani je pro ¢lovéka stimulem.
Jiz malé dité, neuméle formulujici svoji vypovéd, je spokojeno, pokud dospély spravné
reaguje, a place, pokud reakce neni v souladu s jeho zameérem.

Ptipomenme rovnéz, ze satisfakce podavatele informace posiluje jeho naklonnost
k piijemctm, kterym zacina lépe rozumét a jeho sdéleni jsou také stale lépe pfipravena.
Pfi vzajemném nesouladu se naopak stanoviska obou stran natolik vzdaluji, Ze vysledna
sdéleni mohou byt v naprostém rozporu s prijemcovymi pocity a ignorovat podstatu
véci. Minimum souladu podnétt a reakce je proto nezbytné.

Reaguje-li ptijemce kladné na podavatelovy podnéty, dava tim najevo reakce, které
podavatel informace dobfe vnimé a dale je sim aktivné posiluje. Jinymi slovy — soulad
pfijemcovych reakci na sdélované podnéty by mél byt prozivan jako odména
v subjektivnim, individualnim a v neposledni radé i v socialnim vyznamu.

9.2.2 Reuschova teorie

J. Reusch rozlisuje nékolik variant lidské komunikace, jako napi. interpersonalni
(mezi jednotlivymi jedinci), skupinovou (socialni postaveni komunikujicich jsou vzé-
jemné vymezena), socialni (participuje na ni bliZze neuréené mnozstvi osob s diferenco-
vanou socialni a psychologickou charakteristikou, pricemz se tyto osoby zpravidla mezi
sebou neznaji).

Zékladnimi pojmy Reuschovy teorie jsou socialni situace, komunikacéni pravi-
dla a zpétna vazba.

Socialni situace je chapana jako dusledek aktivit jejich i¢astnikt, resp. jejich pres-
tize, ulohy, postaveni apod. Komunikace na socialni situaci pfimo zavisi. Posta-
veni a tloha mimo jiné podminuji lohu pravidel, ktera by v této situaci méla
platit pro podavatele a prijemce sdéleni.

Komunikaéni pravidla maji normativni charakter a kontroluji pfenos informaci ve
sméru jejich iniciovani, vysilani a sméru interpretace (typické je v tomto ohledu
napf. situace u zkousky). Komunika¢ni pravidla tedy urcuji, co, kde a jak je
tfeba rikat. Dilezité je rovnéz vycitit prijemcovo momentalni rozpolozeni a mluvit
o skutecnosti tak, aby to soucasnému chapani aktualni reality také odpovidalo.
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Zpétna vazba podava informace o prubéhu komunikace a informuje rovnéz o efektech
informac¢niho sdélovani. Signalizuje vyskyt napéti a upozoriiuje na piipadnou
prijemcovu frustraci ¢i nespokojenost. Hovorime o zpétné vazbé:

kladné, jestlize byly podavatelovy intence spravné zaregistrovany a interpreto-
vany;

zaporné, pokud sice byl podavateliv zamér registrovan, ale piijemce se s obsa-
hem sdéleni neztotoznuje;

tangencialni, kdy pfijemce reagoval na jiné hledisko sdéleni, nez podavatel za-
myslel;

zabrzdéné ¢i zablokované, jestlize je sice zpétna vazba po technické strance
zajisténa, avSak zpétna informace chybi, coz znamena, Ze prijemce na sdéleni
(a Casto i na jeho podavatele) vibec nereflektuje.

Na utvareni lidského védomi maji vliv nejen obsahy sdélovanych informaci, ale také
nékterd hlediska forméalni povahy. Pro ucitele neni bez zajimavosti, ze ve védomi se
nejsilngji upevnuje informace, kterou pfijemce (zZak) ziskd jako prvni. Tato
prvotni informace nemusi byt sice vzdy zcela presna, musi byt vSak alespon vérohodna.
Vyznam efektu novosti se zvysuje tam, kde vstupuji do hry vzajemné si konkurujici
systémy a vitézi ten, kdo rychleji pfedlozi informaci nebo jeji interpretaci.

Jinym forméalnim jevem je kvalita komunikacni struktury. Preferovana jsou sdéleni,
koncici konkrétnim a pfesnym zavérem — ,oteviené konce“ nejsou u vétsiny popu-
lace v oblibé. Uvédomeéld asimilace obsahu sdéleni souvisi také s tim, zda (zejména ve
hledisko otazky, nebo i nazory druhé strany jako dalsi argument pro odtivodnéni vlast-
nich postoji. Pro utvareni védomi je dvoustranny material daleko efektivnéjsi, zejména
za predpokladu, ze prijemce informace mé s obsahem sdéleni jiz néjakou zkusenost.

Asimilace informacnich obsahti je do zna¢né miry ovlivnéna také hodnotou in-
formac¢nich zdroji. Cim vice je informaéni zdroj cenén, tim vétsi je Gspésnost vlivu
a pusobeni informac¢niho sdéleni. Z pohledu racionality a emocionality sdéleni konstatu-
jeme, ze emocionalni sdéleni maji zpravidla vétsi ucinnost, jejich efekt je vsak zpravidla
velmi kratkodoby. Naproti tomu racionalni sdéleni piisobi dlouhodobé.

9.3 O psychologickych vlastnostech jazyka

Jazyk usnadiiuje pochopeni svéta, nebot podle polského psychologa Tomaszewského
LCloveku se svét, ktery jej obklopuje, jevi hlavné jako svet pojmenovanych predméti
a jevii. Rec je potom druhem cinnosti, kterd se zaklddd na pouzivdni jazyka jako socidlné
utvorené a pomeérné stabilizované znakové soustavy® [Tomaszewski 1975].

Mluveni probihd za pomoci jazyka jako nastroje lidské komunikace, kdy znakova
jazykova soustava vystupuje coby ,,zhmotnéla* podoba lidského mysleni. Jména pred-
métl a jevi umoznuji vyménu myslenek, jejimz cilem je vzajemné pochopeni. V pro-
cesu mysleni je vyuzivan jazykovy material, diky némuz se myslenka dotvari a ziskava
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podobu verbalniho vyjadieni. Z psychologického hlediska je tedy mysSleni in-
telektualni ¢innosti, ktera se zabyva zpracovanim informaci o svété, zako-
dovanych v postiezich, pojmech a predstavach. Vsechny duSevni procesy,
zejména pak mysleni, probihaji v feCové podobé.

Samotny termin ,,jazyk* byl zprvu chipan jako pojem, oznacujici vsechny jevy
verbalni komunikace. Revolu¢ni zménu do této tradi¢ni interpretace vnesl az Svycarsky
lingvista F. de Saussure, ktery se svém posmrtné vydaném cyklu prednasek ,Kurs
obecného jazykozpytu® [1916] zavadi nové tiidéni jazyka na langue (= jazyk jako
znakova soustava) a parole (= fe¢ jako akt jedincovy Feéi). Podle této koncepce je jazyk
L,UNEJSt socidalni slozZkou reci ve vztahu k jedinci, ktery 71 sam nemizZe ani vytvorit, ani
zménit. Ezistuje pouze diky jisté smlouvé mezi cleny spolecnosti“ [de Saussure 1916].
Individualni akty feci jsou v komunika¢nim procesu zvoleny subjektivné a predstavuji
typicky ndhodné a individualni prvky.

Re¢ Ize tedy potom chapat jako socidlni podobu lidského védomi a prak-
tickou realizaci jazyka. De Saussurovo odliSeni jazyka a feCi umoziuje pfesnéji urcit
jejich vzajemné relace. Pro ucitele, ktery u svych studentt hodla vyvolat urcité dusevni
reakce, je jazyk zékladnim néstrojem vychovné prace. Ucitelovy znalosti o jazyku jako
znakové soustavé stejné jako jeho dovednost uzivat slova by proto meély byt na co
nejvyssi trovni.

Jazyk ,odrazi“ skutec¢nost a v jistém slova smyslu ,vytvari“ obraz skutecnosti.
Ovliviiuje jej vSak filtr socialni zkuSenosti (fylogeneze), kterd opét neni bez vlivu na
jedincovu zkuSenost (ontogenezi). Socialni praxe reglementuje urcité vzory a stereotypy
vnimani svéta a zkuSenosti obsazené ve fylogenezi a ontogenezi jsou katalyzatorem
subjektivniho poznani objektivni skutecnosti.

C. A. Miler konstatoval, Ze pouzivani slov se vztahuje ke dvéma druhtim
vyznamu. Prvni je vyznam denotacéni, ktery charakterizuje okruh slova jako pojmu
a prislusi predmétu, ktery slovo zastupuje — nazev tedy presné odpovida denotatu.
Druhym vyznamem je vyznam konotaé¢ni, ktery je vyjadfenim vrstvy emocionalnich
asociaci, které se na dané slovo ,nabaluji“. Ze socialniho hlediska tak mtze byt du-
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puvodce sdéleni.

Existuji slova asocia¢né bohata a také takova, kterd zadnou asociaci nevyvolavaji,
nebot se ve védomi nespojuji s zddnym intelektualnim nebo emocionalnim prozitkem. Je
proto zadouci znat alespon priblizné emocionalné myslenkovy kontext dané spole¢nosti
situace a odhadovat, jaké mohou byt nasledné konotacni poméry v pribéhu recepce
urcitych vzdélavacich obsahti.

De Saussurova koncepce fadi lidsky jazyk k sémiotickym (=znakovym) jevim.
Mnozstvi znakovych situaci v zivotni praxi je v podstaté nekonecné. Neékteré z nich
maji prirozeny charakter (napft. blesk je znakem atmosférického vyboje), jiné jsou
umélé (kupf. svételné signalizace, systém vojenskych hodnosti apod.). Umélé znaky
bud predstavuji skutecnost (zde napf. ve formé obrazku) nebo slouzi k mezilidskému
dorozuméni (pravé v této oblasti je nutno hledat jejich nejvyznamnéjsiho reprezentanta
— mluvenou fec, ale patti sem i ritualni chovani a dalsi, mnohdy znacné slozité systémy
socialni komunikace).
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Podle své podstaty se umélé znaky také déli na reprodukujici (obrazové ¢i iko-
nické) a symbolické, které jsou smluveny a podiizeny urcité konvenci, jejimz vyrazem
je pouzity kéd verbalni komunikace.

Poznali jsme jiz komunikac¢ni teorii C. E. Shannona, ktery stavi sviij model na béazi
prvkii podavatel (vysila¢) — kéd (kédovani, kodér) — kanal — dekodér (dekédovani)
— prijemce (pfijimac). Do oblasti ¢isté jazykové komunikace aplikoval tento v podstaté
kyberneticky postup vyznamny lingvista R. Jakobson. Pro jeho model jsou zvlasté
ilustrativni tito konstitutivni cinitelé:

Kontext
Podavatel —  Sdéleni
Kontakt

Kaéd

Ptijemce

Podavatel hodla vyslat své sdéleni piijemci. Aby se tak stalo co mozna nejefektiv-
néji, musi byt sdéleni uplatnéno v kontextu (jinymi slovy, musi viibec néco znamenat)
a byt schopno verbalizace. K tomu je nezbytny kéd, pokud mozno co nejvice spoleény
a sdileny jak podavatelem, tak prijemcem, tedy jinymi slovy jak kodérem, tak deko-
dérem. Krom toho tu musi existovat kanal — kontakt a spojeni mezi obéma ciniteli
komunikac¢niho procesu, ktery jim umoznuje komunikaci viibec zahajit a pfipadné v ni
pokracovat.

Cinitelim Jakobsonova komunika¢niho modelu jsou relevantni tyto funkce jazyka:

Poznéavaci
Bésnicka
Emotivni Konativni
Fakticka
Metajazykova

Uvedené funkce jazyka doprovazeji kazdy recovy akt, pficemz stupen jejich dilezi-
tosti zavisi na obsahu sdéleni. Emotivni funkce (nékdy téz oznacovana jako expre-
sivni) je obrazem postoje mluvéiho. Konativni funkce, sméfujici predevsim k pii-
jemci, ¢asto vyjadfuje obsah pfikazujiciho charakteru. Funkce poznavaci (nebo téz
referen¢ni) tvori zdkladni slozku sdéleni, basnicka funkce mé Siroky kontext krea-
tivni a esteticky. Fakticka funkce stimuluje kontakt jak z hlediska jeho vzniku, tak
z duvodu potfeby jeho udrzovani. Koneéné metajazykova funkce je orientovana na
jazyk sdéleni a vysvétluje okolnosti, spojené s jeho fungovanim (patii sem napf. otazka
— Jak rozumite této vété?, ¢i — Muzete mi vysvétlit, co chapete pod timto slovem?)

Poznavaci funkci 1ze interpretovat dvojim zptisobem — jednak je to predavani ur-
¢itych znalosti ,lidmi lidem* o vSem, co je obklopuje, jednak je to vyplnéni znaki
verbalnim vyznamem. V tomto smyslu bychom mohli Jakobsonovo vymezeni pozna-
vaci funkce chéapat i jako diikaz existence funkce komunikativni, kterou mnozi badatelé
povazuji za dominantni. , Urceni jazyka jako ndstroje nebo naradi je metaforické, ale
uZitecnym zpusobem bere v uvahu to, co jazyk odlisuje od ostatnich instituct. Zakladni
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funkei tohoto ndstroje je dorozumivani® [Marinet 1970]. Tyz autor zavadi pojem prag-
matické funkce, zahrnujici prosby, rozkazy a prikazy implikované verbalnimu znaku
a vs§imajici si recepce obsahti, které nabadaji prijemce k urcitému chovani. Jinak feceno,
Marinetova pragmaticka funkce urcuje silu verbalniho znaku a jeho pusobeni
na lidské chovani.

9.4 Typy komunikace
9.4.1 Verbalni komunikace

,Verbalni (jazykova) komunikace je procesem viymeény informaci mezi lidmi prostiednic-
tvim soustavy zvukovych nebo grafickych znaki, nazgvané jazykem* [Podgorecki 1999].
Re¢ sama miiZze byt potom chapéna jako slozita soustava reakci, vyuzivanych pro dis-
tribuci signal. Pritom jazykovy znak, ba ani zakladni podoba jazykového odkazu —
véta — neni bezprostfednim nositelem vyznamu, ale jeji iloha spociva v tom, Ze v pfi-
jemcové mysli aktivizuje obdobné vyznamy jako jsou ty, které jiz existuji v mysli poda-
vatele informace. Dorozuméni nastava tehdy, spojuji-li se obdobné vyznamy se stejnym
znakem a komunikac¢ni ¢innost vzbuzovani prislusnych vyznami ispésné navozuje.

Sit mezilidské komunikace byva v riizné mife sloZité, coz je odvislé od po¢tu komuni-
kantti (= a¢astnikii komunikaéniho procesu). Uroveii jejich komunikaénich dovednosti
neni ani zdaleka stejna, ale postupné se utvari v procesu socializace.

J. Ruesch popisuje ¢tyfi komunikaéni vlastnosti, které ovliviiuji osobni satisfakci
jedincti, angazujicich se v komunikac¢nim procesu. Jsou to:

ekvivalentnost jako vzajemné prizpiisobeni se partnert z hlediska zptisobti uzivani
jazyka a komunikacni dovednosti viibec;

efektivita jako pragmaticky vyraz jazykové dovednosti;
pruznost sité ve smyslu uzptsobeni komunikace ménicim se podminkam;

zpétna vazba coby informace o zptisobu pfijeti zprav.

H. Giles [1977] je toho nézoru, Ze v procesu jazykové komunikace probihaji zmény,
jejichz pri¢inou je motivace lidi k prizptisobeni vlastniho stylu fe¢i do takové podoby,
aby byl projevem postoji vii¢i komunika¢nimu partnerovi. Zménu vlastniho stylu feci
nebo obdobnou zménu stylu fec¢i partnera potom mizeme vidét jako psychosocialni
mechanismus, jehoz pomoci se manifestuje jak vzajemny souhlas, tak jednostranna ¢i
obapolna averze, nemluvé o nejruznéjsich mezistupnich a modifikacich inzerovanych
postoju. O vzajemném pripodobnovani recovych stylid hovori H. Giles jako o konver-
genci, zatimco opacny proces oznacuje jako divergenci, pficemz tyto procesy souviseji
s koncepci socialni vymeény a interpersonalni atraktivity.

Naproti tomu Rubakinova koncepce [cit. dle Podgorecki 1999] pracuje pouze
s piijemci jazykovych odkazu a predpokladé, Ze sim jazyk urcuje zpusob vidéni
skutecnosti, pricemz jazykova vyjadieni povzbuzuji jedince k urcovani jistého soci-
alniho vyznamu objektii a soucasné umoznuji urcovani vyznamu individualniho. Tato
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situace je mozna jen zasluhou myslenkové interpretace jazykovych vyjadieni — dochazi
k jakési , projekci slova“, a slovo, véta, ¢i kniha potom nejsou nositeli hotovych obsahti,
ale nastrojem vzbuzujicim urcité individualné prozivané dusevni procesy. Jako bychom
tedy pfi ¢teni knih nepoznéavali knihy, cizi vypovédi a jejich obsah, nybrz pouze jejich
vlastni projekci a obsah jen takovy, ktery jsme schopni v nich nalézt my sami, nikoliv
autor.

V psychosocialnim vyzkumu, ktery se zabyva otazkami jazykové komunikace, roz-
lisujeme vyzkum makroskopicky a mikroskopicky [Podgdrecki 1999]. Zatimco
makroskopicky vyzkum mé na zieteli pfedevsim ovliviiovani lidi pomoci prostredkt
vefejné a masové komunikace véetné médii, mikroskopicky vyzkum je zaméfen k otaz-
kam spojenym se zakonitostmi komunikace v diadach a v maljch socialnich skupinach.

Makro— i mikroskopicky vyzkum se soustfeduje na zodpovézeni tii otdzek:

e urceni vlivu psychologickych ¢initeld na komunika¢ni proces,
e specifikace vlivu a ptisobeni situace na proces komunikace,

e urceni vlivu komunikace na psychosocialni fungovani lidi.

Zkouméame-li vliv psychologickych cinitelti na jazykovy komunikac¢ni proces, zjis-
tujeme, Ze napf. pro autoritativni osoby je charakteristické zvlastni pouzivani Fedi.
Typické je to, ze v diadé i v malé skupiné jsou tito jedinci daleko castéji podavateli
sdéleni nez jeho pfijemci, vyuzivaji sdéleni k manipulaci s lidmi a jejich pritomnost
ve skupiné ztézuje uplné dorozuméni jejich c¢lenti, nemluvé o rtstu verbalnich agresi.
Zptsob jazykového vyjadieni se také vyrazné lisi u osob predstavujicich vyznamné
opozifni osobnostni vlastnosti (extraverze — introverze). Mnohé z vlastnosti jazyko-
vého vyjadfovani jsou zafixovany natolik silné, Zze zmény situace se jich vétsi mérou
nedotykaji.

Osoby, které plni tlohu ,vyznamnych jedinci“, jsou v podavani jazykového sdéleni
aktivnéjsi nez ostatni ¢lenové skupiny. Naproti tomu pro jedince frustrované a depre-
sivni je charakteristickd mensi fecova produktivita.

Pri posuzovani tzv. kontextu jazykové komunikace je zohlednovano vse, co
spoluvytvari charakter jazykovych odkazi. Vyznamnou roli v téchto situacich hraje
prijemce. Bylo napf. zjisténo, ze dopisy sympatickym osobam byly o 25% delsi nez
dopisy adresované osobam nesympatickym a obdobné vysledky byly ziskany i pfi vy-
zkumu délky tstniho odkazu. Ten byl o 40% delsi, byl-li uréen osobé sympatické, nez
v piipadé, kdy v tloze prijemct byly osoby povazované za nesympatické. I pomoci se
dostane spise ¢lovéku pouzivajicimu standardni formy jazyka nez individuu zapasicimu
s argotem.

Obecné plati, Zze pocet verbalnich reakci srozumitelnych pro ¢leny skupiny zavisi
na poctu ¢lend skupiny (optimdlni jsou ¢tyti), nebot v pocetnéjsi skupiné se oslabuje
zpétna vazba. V soudrznych skupinach je komunikace efektivnéjsi a castéjsi nez ve
skupinach nesourodych. Osoby s niz§im postavenim ve skupiné se castéji kontaktuji
s osobami vySe postavenymi — a tito dominantni (vladnouci) jedinci také vytvareji
o mnoho vice sdéleni nez ostatni ¢lenové skupiny, pficemz mohou stimulovat vznik
riznych forem zamitavé komunikace vii¢i nespolupracujicim osobam.
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Re¢ je dilezitou formou exprese mluvéiho, nebof pravé podle této exprese byva
mluvéi také posuzovan. Podil verbalniho ¢initele na vymezovani emocionalniho vztahu
vici sdélovateli informace je tedy obdobny jako v pfipadé vizualniho obrazu. Na zpu-
sob, jakym je mluvéi hodnocen, mé ovSem vliv nejen samotnd vypovéd, ale také situace,
v niz se komunikac¢ni proces odehrava.

Specificky pristup socialni psychologie ke studiu Teci Ize také dolozit souborem ota-
zek, které si nejcastéji klade [Mares 1995]. K témto zakladnim otazkam patii jak dnes
jiz klasicka pétice H Lasswella (1. Kdo to fika?, 2. Co fika?, 3. Jak to rika?,
4. Komu to Fika?, 5. Jaky je efekt tohoto sdéleni?), tak dalsi otazky, které se
pravidelné objevuji v psychologickych vyzkumech, jako napt.: Co sledoval mluvéi tim,
co tekl? Kdy to bylo feceno a v jaké situaci to zaznélo? Co fec¢eno nebylo, a¢ to feceno
byt mohlo? — apod.

Paralingvistické aspekty reci

U vseho, co se tika, Ize odlisit obsahovou a formalni stranku. Zkoumanim for-
malni stranky projevu (tedy toho, jak je sdéleni prezentovano) se zabyva paralingvis-
tika. Neni bez zajimavosti, ze pfedmétem paralingvistiky je praveé to, co v pisemném
prepisu mluvené feci absentuje.

Jedn4 se zejména o tyto aspekty [Mares 1995]:

Intenzita hlasového projevu — méni se v pribéhu slovniho sdéleni, graduje od
minima k maximu, je ovliviiovina mnoha subjektivnimi i situa¢nimi faktory.

Tonova vyska hlasu — ani zdaleka se nejedna o to, zda mluvéi hovori tenorem nebo
basem, sopranem, nebo altem, nybrz o to, jaka je intonace jeho Teci a jak se tato
intonace v priibéhu slovniho sdéleni vlivem neustale se ménici situace proménuje.

Barva hlasu — zjistuje se, jaké je spektralni slozeni akustické formy projevu mluvéiho
a jak je toto spektrum na strané piijemce vnimano a akceptovano.

Délka projevu — zde se paralingvistika zabyva tim, jak dlouho mluvi ten, kdo se
z néjaké pric¢iny chopil slova; jinak feceno, pfedmétem vyzkumného zajmu je zde
¢as, po ktery trva mluveny projev urcité osoby. V pripadé, Ze se rozhovoru tcastni
vice osob, zkouma se, jak dlouho kazdy tucastnik mluvil, a co z toho vyplyva pro
jedince, skupinu i dany komunikac¢ni kontext.

Rychlost projevu — sleduje se, jaka je minutova frekvence slov, jak se rychlost feci
béhem slovniho sdéleni méni, které pasaze byly feceny rychle a které naopak
pomalu.

Prestavky v projevu — zde se monitoruji jednotlivé pauzy, frazovani a ¢lenéni feci.
Zvlastni pozornost je vénovana rozpoznani delsich chvili ticha, které se z néjakého
uvodu objevuji uprostied dvou vyznamové ucelenych sdéleni.

Akusticka napln prestavek — v pripadé, kdy pauza v feéi je skuteéné vyrazn,
miiZze nastat jak aplné ticho, tak lze zaslechnout i riizné, zpravidla nesrozumitelné
zvuky.
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Presnost projevu — hodnoti se, zda se v projevu vyskytuji chyby ve volbé slov,
vyslovnosti, syntaxi apod. Casté jsou rovnéz prefeknuti, zakoktani, opakovani ¢i
vypusténi slova nebo jeho casti, logické chyby.

Zpusob predavani slova — probihé jak v souladu s komunika¢nimi (a spolecen-
skymi) pravidly, tak v podobé povéstného ,skdkani do feci®.

Barvou hlasu se lidé vzajemné lisi natolik, Ze spektralni analyza hlasu je vyuzi-
telna k identifikaci osob a plné se vyrovna dnes jiz klasickému snimani otiskti prsti.
V barvé hlasu je navic zakédovana informace o tom, v jakém emocionalnim stavu se
mluvéi momentalné nachazi (strach, excitace, stres, ... ). Kazdy ucitel jisté ihned roz-
lisi hlasovy tén, kterym mluvi ptipraveny zak, od ténu, charakteristického pro zéka
nepripraveného.

Vyzkumy rychlosti produkce slov ukézaly, Ze mezi lidmi existuji i v této oblasti
znacné rozdily, dané jak vékem a pohlavim, tak aktualnim psychickym stavem. Ttileté
dité fekne za den 15000 az 20000 slov, dévéatka dokonce 30000 slov. Dospély muz se
denné spokoji s 10000 az 12000 slovy, dospé€la zena ovsem dosahuje denniho primeéru
26 000 slov [Mares 1995].

Ve stavu psychického vzruseni ¢lovek mluvi obvykle rychle az prekotné, mnohdy
nelogicky a s chybnou artikulaci. V Soku byva ovSem akustickd forma projevu témer
zablokovana — ,,¢loveék neni mocen slova“. Zmény psychickych stavii signalizuje i casté
sttidani hektické mluvy a zarytého mléeni; pozornost by méla vzbudit i pfilisnad mo-
noténnost fe¢i a stereotypni uchovavani stale stejného tempa, které muize naznacovat

Vv

Velmi malé produkce slov je v nékterych pripadech soucasti zakovy osobni charak-
teristiky, castéji se vSak jednd o momentalni a situacné podminény stav, kdy absence
slovniho projevu je disledkem znacné vnitini tisné a tzkosti, pramenici z nutnosti vy-
stoupit na verejnosti ¢i pred autoritou. Mnoho pedagogii ovsem tuto pricinu zakovy
mlcenlivosti nerozpozna a studentovo mlceni je potom mylné pokladano za diikaz ne-
znalosti. K sankcim vici zaku pak obvykle jiz nebyva daleko.

Ovliviiovani posluchacu

V prubéhu socialni komunikace se nevymeénuji pouze vécné informace,
ale také postoje ke sdélenému; socialni komunikace tedy neni proces, ktery by
byl psychicky neutralni. Ten, s nimz komunikujeme, neobdrzi pouze obsah zpravy, ale
soucasné je touto zpravou také ovlivnén.

Pod pojmem presvédcovani rozumime takovou formu ovliviiovani, kdy prijemce se
zainteresované a zucastnéné ujistuje o zdivodnénosti néjakého stanoviska. Vysledkem
tohoto procesu je presvédceni, charakterizované vysokou mirou subjektivni jistoty,
angazovanosti, aktivitou a dobrovolnosti.

K nejjednodussim formam ovliviiovani postoji patii tzv. socialni posilovani, spo-
¢ivajici ve vyjadreni souhlasu nebo nesouhlasu s tim, co jina osoba déla nebo tikd —
vyjadreni souhlasu je pfi formovani postoje uc¢innéjsi nez deklarovani opaku. L. Fes-
tinger formuloval v této souvislosti hypotézu o tzv. poznavacim nesouladu, kdy
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podnéty vyjadiujici souhlas ptisobi vyraznéji na utvareni nazoru ¢i presvédceni, jsou-li
nizsi intenzity, nez prijemce ocekaval a povazoval za piiméfené. A naopak — podnéty
prekracujici miru ,,pfiméreného” ocekavani pisobi rusivé a tvorbu postoje, nazoru ¢i
presvédceni spise sabotuji. Jinymi slovy — vyjadfeni souhlasu nesmi byt preexpono-
vano, jinak je zc¢asti ¢i dokonce tplné kontraproduktivni.

Souhlas lze vyjadiit dvojim zptisobem: jako naprosty a bezvyhradny, nebo s vyhra-
dami. Problematické mtZze byt radikalni odmitnuti, nebot s nekompromisnim zavrzenim
ur¢itého nazoru byva ¢asto spojovan i negativni osobni vztah k jeho nositeli. Obecné
se v pripadé nesouhlasu doporucuje pouzit spise mirného ténu a zdvorilé formy nez
tvrdého a prikrého ataku.

Dalsi formou ovliviiovani osob je argumentovani, tedy sdélovani divodia tendu-
jicich pro nebo proti uréitému postoji. Otazkou casto byva, na které misto ma byt
zafazen nejzéavaznéjsi argument — praxe ukazuje, Ze by mél byt budto prvni nebo az
zcela posledni. Jiny problém nastava, fesi-li mluvci dilema, zda mé ¢i nema pouzit ve
své argumentaci také argumenty protistrany. Do zna¢né miry je to véci etiky, mluvci
by se vSak opa¢nym nazortim vyhybat nemél, nebot by to mohlo byt hodnoceno jako
neznalost ¢i do konce zbabélost.

Zalezitost protiargumentace je ve své podstaté dosti delikatni, nebot mluvci se
casto dotyka posluchacova sebepojeti a vnitfniho presvédceni. Z hlediska praxe se uka-
zuje, ze vhodné i vyhodné je uvadét nejprve argumenty, které sdélovany nazor podpori,
a teprve potom uvést kontroverzni skutecnosti.

Pomoci nepfimych forem verbalniho ovliviiovani (otazkami) lze podnitit po-
sluchace k prohloubeni tématu, domysleni toho, co nebylo sdéleno, pripadné k dalsi,
nasledné komunikaci. Otazky mohou byt jak velmi volné a nezavazné, tak eskalované
a osobné zamérené. Nezdvorild a nesetrné formulovanad otazka spise utvrdi partnera
v nazoru, ktery jsme chtéli zménit, nez aby prispéla k pozitivnimu posunu.

Jednou z cest, jak ovlivnit postoje a nalady tak, aby byly ,zvnitinény“ a pokladany
za vlastni, jsou paradoxni, tj. protismyslné formy ovliviiovani. Prikladem para-
doxniho pristupu je metoda zmény vztahového ramce, spocivajici v tom, Ze posluchac
je primét k tomu, aby se na danou skutecnost podival v aplné jinych souvislostech, nez
byl doposud zvykly a zbavil se tak svych stereotypi.

Znaméjsi formou paradoxnich forem presvédcéovani jsou tzv. paradoxni prikazy.
Z hlediska logiky sice protismyslné, jinak vsak schopné posluchace primét k zamys-
leni a tim i potencidlni zméné postoje. K tvrzenim tohoto druhu patii kupt. vyrok:
Nedavejte pozor!

Principem metody paradoxniho emocionalniho ladéni je navozeni opac¢né nalady,
nez té, ktera je ocekavana a ktera ma byt zménéna. Napft. hlavni téma, z mnoha ohled
velmi zavazné, je uvedeno bagatelni problematikou.

Paradoxni formu lze vyuzit i v argumentaci, kde se uplatni zejména v anticipo-
vani namitek. Postup spoc¢iva v promysleni moznych vyhrad partnera a eliminaci jeho
pripadné vytky tim, Ze ji mluvcéi uvede sam.

Paradoxni forma ovliviiovani nékdy ovSsem vede k nadbytecnému uzivani negativ-
nich a extrémnich formulaci, kdy pedagog pod vlivem kladnych i zadpornych emoci
komunikac¢ni situaci nemistné dramatizuje. Dilezité je uchovat pozitivni socidlné emo-
cionalni klima. Postoje a presvédceni nejsou totiz jen zalezitosti raciondlni tvahy.
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9.4.2 Neverbalni komunikace

Termin neverbalni komunikace nalezi vyzkumnému proudu, ktery se zabyva doro-
zumivanim mimojazykovymi prostiedky. Tato vyména informaci neni ¢asto ani uvédo-
méla, ani zamérnd — presto dokazi neverbalni signaly ovlivnit mluvcéiho pétkrat silnéji
nez slova [Podgdrecki 1999]

Neverbalni komunikace je zdrojem kontextu, v jehoz ramci probihaji a jsou inter-
pretovana verbalni sdéleni. Podoby neverbalni komunikace jsou obvykle rozdélovany
do dvou skupin:

e individualni sdéleni,

e interakéni sdéleni.

K prvé skupiné patii ta sdéleni, jez se vyskytuji v pfipadech kdy jedinec je osamocen
a tato sdéleni momentalné nemaji svého piijemce — typickym prikladem je mimika
a vokalizace. Druhd skupina sdéleni je naproti tomu spojena s interpersondlni relaci
(zrakovy kontakt, interpersonalni prostor, vzdalenost interakce apod.).

V priibéhu interpersonéalni komunikace dochézi u vsech ztcastnénych stran ke dvéma
druhtim tkontt — sdéleni jsou jak vytvarena (emitovana), tak prijimana. Kazdy
ucastnik plni tedy soucasné tlohu podavatele i pfijemce informaci.

Interpersonalni komunikace existuje diky signaltim, které maji urcity vyznam, od-
hadnuty a interpretovany druhou osobou. Verbalni signaly jsou zpravidla presnéjsi
a napf. ruzné citové odstiny jsou jemné diferencovany). Neverbalni signaly obvykle
vynikaji mnohovyznamovosti — co vSechno mtze dejme tomu vyjadiovat plac. . .

Verbalni signaly se casto pokladaji za vérohodné, pfestoze jejich vyznam podléha
mystifikaci daleko snadnéji nez vyznam signalti neverbalnich. Rozdil ve vniméani komu-
nika¢ni hodnoty verbalnich a neverbalnich signali je ovsem také dan kulturou, tradici
a vychovou.

Specifickou formou interpersondlni komunikace je empatie, spocivajici ve vice-
méné automatické tendenci ke koncentraci pozornosti na jiného clovéka a uvédomovani
si i napodobu jeho exprese, coz vede ke vzniku podobnych pociti, jaké ma partner
v komunika¢nim vztahu.

Béhem interpersonalni komunikace formuluje ¢lovek také tvrzeni, kterd jsou obra-
zem jeho vztahu k sobé samému i k jinym lidem. Sdéleni jinych osob tato tvrzeni budto
ratifikuji nebo popiraji. Neptekvapi vSak, ze jedinec vyhledava spise pozitivni aspekty
postoje okoli k vlastni osobé a vyuziva k tomu cCasto vysoce sofistikovanych technik.
Strategie, vedouci ke zvyseni vlastni atraktivity u komunikac¢niho partnera, se nazyva
ingraciaci (= ziskdvani nééi piizné, touha zalibit se).

Lidé své vlastni komunikac¢ni ,scénare” postupné zdokonaluji a v konvencnich si-
tuacich stale efektivnéji uplatinuji az do urcitého automatismu, ktery se mechanicky
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opakuje v poradi, které ,scénar* predpoklada.
Existuji tfi zdkladni ingracia¢ni techniky:
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konformismus,
zvySovani partnerovy hodnoty,

autoprezentace ve své podobé kladné (= pozitivni predstavovani svych vlastnosti)
a ve formé sebedepreciace (= zaporna prezentace vlastni osoby v zdjmu vyniknuti
protéjsku, kdy je priznivy postoj vici ingraciatorovi utvaren odvolavanim se na
partnerovy pecovatelské a ochranitelské potteby v souladu se zasadou, ze slabsimu
je tfeba poméhat).

Vétsina populace ztotoziuje neverbalni sdélovani pouze s mimikou — jakkoliv je
vsak sdélovaci schopnost jednotlivych vyrazi obliceje neobycejné rozsahla, bohatstvi
nonverbalni komunikace tim neni ani zdaleka vycerpano. Mimoslovnimi zptsoby se
sdéluji emoce (napi. nalady, pocity, afekty), imysl navazat blizsi kontakt nebo se nao-
pak distancovat. Beze slov 1ze i demonstrovat dojem o tom, kdo jsem, ovlivnit postoje
posluchacti a o nécem je presveédcit.

Naproti tomu je problematické vyjadrit neverbalné slozité dilema, kdy moznosti se
navzajem komplikované vylu¢uji. Neverbalné nelze ani vyjadiit ,nic“, nebot se nelze
nijak a néjak nechovat.

Pfes sva vyznamova omezeni hraje nonverbalni sdélovani v socidlni komunikaci
nezastupitelné misto, zdiraznéné zejména schopnosti zprostfedkovani prenosu citového
naboje, ktery lze jen obtizné formulovat slovy. Beze slov ,lze fici“ velmi zfetelné, co
je nam milé a co nikoliv. Pozoruhodna je rovnéz schopnost ,odecitat cizi neslovna
sdéleni a tspésné desifrovat, co je (af jiz zdmérné ¢i spontanné) mimoslovné sdélovano.

V odborné literatuie je rozliSovano osm zakladnich mimoslovnich zputsobu
sdélovani [Mares 1995]. Jedna se o komunikaci: pohledy (tzv.,Fe¢ o¢i®), vyraz
obliceje (mimika), pohyby (kinezika), fyzickymi postoji (konfiguraci jednot-
livych ¢éasti téla), gesty (gestika), dotekem (haptika), pFriblizenim ¢i odda-
lenim (proxemika) a kone¢né i ipravou zevnéjsku a zivotniho prostfedi.

VSechny naznacené zpiisoby nonverbalni komunikace spolu vzajemné souviseji a do-
plnuji se jako nastroje v orchestru — jednotlivé nastroje lze sice sledovat, skladbu vsak
vnimame jako celek.

Formy neverbalni komunikace

Sdélovani pomoci pohledi a tzv. ”Feci o¢i”

V rejstiiku mimoslovnich zptsobi sdélovani méa Fe¢ pohledu zcela mimoradné misto.

Lidé jsou velmi citlivi jiz na pohled z oc¢i do oc¢i a lhostejna jim neni ani jeho
délka, nemluvé o tom, Ze bez vyznamu neni ani to, kdo byl inicidtorem, kdo diive
pohledem uhnul a kdo v tomto smyslu prokazal pevnéjsi viili. Dlouze upfeny pohled
byva ovsem zpravidla hodnocen jako projev neomalenosti, ba az agresivnich tmysla.
Bez zajimavosti nejsou v této souvislosti ani ptiklady ze zvifeciho svéta.

Ve vyucovani je podstatna cetnost pohledi. Kazdého z zakt ucitel ,navstivi po-
hledem“ nékolikrat za vyucovaci hodinu — a jakkoliv tyto ,navstévy* patrné nikdo
védomeé nepocita, citlivost vici jejich frekvenci je nékdy az extrémni. Smér zorné osy
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ucastnikt komunikace, resp. prinik téchto os mtze tedy byt z komunikac¢niho hlediska
velmi ostie sledovanou zalezitosti.

Cetnost pohledi a jejich délka umoziiuji zjistit tzv. objem pohledd, které ucitel vé-
nuje jednotlivym zaktm za jednu vyucovaci hodinu a tim i stanovit miru jeho ,zajmu*
o né. Tento zdjem muze vyplyvat z aktualni situace, ale miize byt také projevem ucite-
lova dlouhodobého postoje k zakovi — se vSemi souvislostmi a disledky, které z toho
vyplyvaji.

Dlouhodobé vyzkumy ,fec¢i o¢i“ obohatily teorii pedagogické komunikace o pozna-
tek, Ze pochvala i pokarani pohledy zZaktu bezprostiedné ovliviiuji. Je-li zak
chvalen, diva se uciteli do oc¢i daleko castéji nez kdyz je tercem kritiky. Z objemu po-
hledt 1ze usoudit i na miru sympatii — studenti, jimz je pedagog sympaticky, se na néj
obraceji svym pohledem vice nez ti, jejichz vztah k uciteli ani zdaleka takové vielosti
nedosahuje. Také nesouhlas vyucujiciho s zakovymi argumenty vyrazné snizuje pocet
a délku zakovskych pohledd na ucitele. Objem pohledii je vyssi tam, kde lidé spolu
kooperuji, a upada tam, kde dominuji rivalita a konkurence.

Vyse uvedend zjisténi ovSem nelze vzdy absolutizovat, nebot za uréitych podminek
a v nékterych pedagogickych situacich jsou mnohé faktory oslabeny ¢i dokonce prekryty
plsobenim jinych vliv.

Sdélovani vyrazem obliceje
V ptipadé sdéleni zprostfedkovanych mimikou se jedna jak o kulturou formovana
gesta, vymezend tradovanou a nepsanou socialni normou (ismeév) ¢i tzv. instrumentalni
pohyb (kychéni), tak o sdélovani nejriiznéjsich emoci, které se v obli¢eji mohou zrcadlit
po rtzné dlouhou dobu.

Urcovani druhu emoci vyjadienych lidskou tvari se provadi mnoha metodami. Ob-
liben4 je metoda FAST, kdy je lidsky oblicej studovéan ve tfech zénéch: a) oblast cela
a obo¢i, b) oblast o¢i a vicek, c) oblast tvafi, nosu a ust. Pro kazdou z oblasti je k dis-
pozici obrazovy atlas jednotlivych konfiguraci obli¢ejovych svali a u kazdé konfigurace
je uvedeno, pro které emoce je typicka.

Zékladni princip metody FAST je vyuzitelny i v bézné praxi. Strach lze nejlépe
urcit studiem oci a vicek, podobné jako smutek. Pfekvapeni nejlépe signalizuje sféra
cela a oboci, $tésti se manifestuje mimickymi projevy v dolni casti obliceje. Pouze
roz¢ileni neni omezeno na jedinou zoénu, ale jeho priznaky jsou dislokovany po celém
obliceji.

Ve schopnosti odecitat emoce, které vyraz obli¢eje sdéluje, byly zjistény znacné
rozdily. Lépe jsou na tom v tomto ohledu introverti nez extroverti a zeny lépe nez muzi.
Spravné ,,precteni“ emoce neni snadnou zélezitosti — vzdyt doposud bylo registrovano
vice nez 20 000 riznych popist lidské mimiky:.

P1i rozpoznavani psychickych stavii druhého ¢lovéka je mimika ze vSech informac-
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mice lze rozeznavat a identifikovat i pfipravené a neptipravené studenty.

Sdélovani pomoci pohybu
Socialni komunikace i mezilidska interakce maji co do ¢inéni s lidmi v pohybu, pficemz
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rozsah téchto pohybii bezprostfedné souvisi s intenzitou emocionalniho prozivani dané
situace. Mame vsak na mysli tzv. komunikac¢ni pohyby ¢loveéka, nikoliv pohyby, které
souviseji napt. s pracovni ¢innosti.

Svédsky psycholog R. L. Birdwhistell upozoriiuje na analogii jazyka a pohybii a za-
vadi tzv. kin jako nejjemnéjsi jednotku pohybu, adekvatni jednotce foném v lingvistice.
Z kint potom vznikaji vyssi jednotky, tzv. kinemorfémy jako analogie k vétam. Fun-
guji vSude tam, kde dochéazi k socialnimu styku lidi a probiha socialni komunikace. Je
mozné sestavit z nich i slovniky pro rtizné formy sdéleni, pripadné podrobné studovat
jen nékteré z nich (pohyby hlavy a krku a jejich vyznamova interpretace).

Sdélovani fyzickymi postoji
Timto typem mimoslovniho zptisobu sdélovani se zabyva tzv. posturologie. Konfigu-
race vSech casti téla, tedy napi. rukou, hlavy a trupu, sdéluje informaci jak o fyzické
kondici a momentalnim zdravotnim stavu, tak o pratelském ¢i neptatelském psychickém
postoji viuci dalsim tcastnikiim komunikace.

Nejen psychicky, ale také fyzicky postoj muze byt souhlasny nebo naopak nesou-
hlasny, pricemz se b€hem rozhovoru muze postupné meénit. Idedlem souhlasného postoje
neni dokonald kopie postoje druhé osoby, ale shoda, tedy blizka (obdobné) zaméfenost
mimoslovniho sdélovani.

Gestika
Gesta je nutno odlisit od sdélovacich pohybt a sdélovacich postoji, nebot v piipadé gest
se nejedna o spontanni prirozené projevy, nybrz o projevy, které jsou produktem urcité
kultury. Znamy je priklad gesta kyvnuti hlavou, které je ve stiedni Evropé€ chapano
jako souhlas, kdezto v Recku a v Bulharsku m4 vyznam pravé opacny.

V pedagogické komunikaci nachéazeji gesta své misto jako prostiedek, Setfici slova,
napf. pri fizeni a organizaci vyucovaciho procesu.

Dotyk v mimoslovni komunikaci
Sdélovani dotykem je zpravidla z(iZzeno jen na podani ruky, z jehoz provedeni 1ze ostatné
leccos vyvodit. Jiné doteky maji, zejména u starsich zakt, omezené uplatnéni a mohou
byt nespravné interpretovany.

Sdélovani vzajemnym pribliZenim ¢i oddalenim
Studiem horizontalniho i vertikalniho odstupu mezi lidmi se zabyva proxemika. Osoby,
které vstupuji do vzajemného kontaktu, se zpravidla zastavi v ur¢ité vzdalenosti od
sebe a na dodrzeni jisté osobni vzdalenosti trvaji i v jinych situacich. Problémem vsak
je, ze tato vzdéalenost neni vSemi lidmi pocitovana jako stejnd a promita se do ni celd
fada casto velmi subtilnich faktord.

Lze tici, ze oficidlni setkani vzajemnou distanci zvétSuje, soukroma zalezitost ji
naopak umensuje — nepochopeni situa¢niho kontextu vede prakticky vzdy k nedoro-
zumeéni.

Nepochybné existuje primo aumérny vztah mezi fyzickou vzdéalenosti komunikujicich
osob a socialni blizkosti lidi v socidlnich vtazich a psychickyjch postojich. Neni pfitom
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nutné, aby jevy, které proxemika zkouma, zahrnovaly pouze pohybujici se ¢i stojici
osoby, ale stejnou mérou plati napf. i pii volném zasedacim poradku.

Do oblasti proxemiky fadime i otazku teritoriality, tedy c¢lenéni prostoru na ob-
lasti, které jedinec poklada za své a jejichz naruseni pocituje jako osobni tjmu.

Optimalni organizovani prostorovych vzdalenosti v procesu vzajemné komunikace
je ovSem plné uc¢inné jen tehdy, maji-li optimélni podobu i ostatni podminky. Samotna
znalost zakonitosti proxemiky neni tedy samospasitelna.

Sdélovani upravou zevnéjsku
Soucasné pojeti neverbalni komunikace zahrnuje i sdélovani prezentované navenek
upravou zevnéjsku a kvalitou zivotniho prostfedi. Negativni ucitelské postoje vici
zvlasté avantgardnim projeviim studentské subkultury zakonité vyvolavaji sziravé za-
kovské komentare a vzajemnéa koexistence pedagogického a studentského nazoru je také
soucasné zkouskou vzajemné tolerance.

Také uprava zivotniho a pracovniho prostiedi vypovida leccos o jeho uzivatelich —
i pfi interpretaci tohoto sdéleni je vSak nutno zachovavat nezbytnou opatrnost, nebot
atraktivni rekvizity mohou byt jen ,,Potémkinovou vesnici®.

Ucinnost neverbalni komunikace
Pfipomenime, Ze v oblasti verbalni komunikace nejc¢astéji dominuji logické
vztahy a vécné informace, zatimco synonymem neverbalni komunikace je
fe¢ emoci.

Ve sdélovani emoci maji vyznamnou pozici emoce strachu a tizkosti, vznikajici
viceméné automaticky v situacich, kdy c¢loveék nemiize najit priméreny zptisob svého
chovani. Tyto emoce vynikaji vysokou ,nakazlivosti.

V sirokém spektru emocionélnich sdéleni byla velka pozornost vénovana také tém,
jejichz motivem je sblizeni lidi. U¢innost takového neslovného sdéleni je ovsem zavisla
na postoji (odpovédi, reakci) toho, na néhoz je proces vzajemného sblizovani zaméfen.

Beze slov se také vétsinou obejde utvareni tzv. prvniho dojmu o lidech, kde je
zdroj informaci hledan napi. v posouzeni zevnéjsku, ténu hlasu, fyzickych postojich,
pohledech, jednani s jinymi lidmi apod. Mimochodem, praveé pohledové pozornosti part-
nera pry pusobi na vétSinu lidi nejlépe — vitany jsou neprili§ cetné, ale zato delsi
pohledy na rozdil od pohledt ¢astych, kratkych a tise¢nych.

V oboustranném procesu ovliviiovani se vyrazné prosazuji paralingvistické cha-
rakteristiky mluvené reci. Nejlépe je hodnocen mluvéi, ktery hovori pfirozené a po-
malu, o néco hife ten, kdo mluvi sice rychleji, ale snazi se v pritbéhu feci ménit vysku
hlasu a zakladni tén feci. Neprilis dobfe je pfijiman ten, kdo hovoii vysokym ténem,
pomalu a monoténné a viibec nejhtite mluvci, ktery mluvi nepfesné, nespravné vy-
slovuje a mé hrdelni ¢i nosové zabarveni hlasu. Divéra v mluveny projev se rovnéz
snizuje, vypadavaji-li mluvéimu slova, opakuji se a nejsou usporadana v logickych sou-
vislostech. Na druhé strané pfiznejme, ze mluvéimu mize byt leccos prominuto, védi-li
posluchaci, ze k nim hovofi vysoce kompetentni osobnost.

Clovék, ktery si je svou véci jist, hovoii zpravidla bez papiru, s jistotou, déla v feci
zietelné vyznamové pauzy na hranici smysluplnych skupin slov, coz zdaleka nelze tici
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o tom, ktery téma pouze reprodukuje. Obdobné rozdily existujiiv tzv. Feci pohledi —
mluvéi, ktery hodla své posluchace pouze informovat, jim vénuje mnohem mensi objem
pohledti nez ten, jenz je chce i svymi pohledy ziskat a presvédcit. Pro zajimavost: zeny
jako mluv¢i, divaji-li se na své posluchace delsi dobu, ptisobi pfesvédciveji nez kdyz
totéz ¢ini muzi.

Presvédcivost sdéleni je ovliviiovana rovnéz shodou ¢i neshodou fyzickych postojt,
kdy mluvime o tzv. ,zrcadleni®*. Mluvéi kladné hodnoti posluchace, ktery zaujal
shodny fyzicky postoj jako on sam; stejné pravidlo plati pro pohled posluchace na po-
stoj mluvciho. Z hlediska kinezickych projevi je ,atraktivnéjsi“ mluvci, ktery nechce
svému publiku pouze zprostiedkovat fakta, ale nepodcenuje ani stranku emocionalni.
Bez vlivu neni ani vzezieni mluvéiho — obecné plati, ze ¢im je blizsi vzezieni poslu-
chacti, tim pfesvédcivéji mohou jeho sdéleni ptisobit. Ovsem i zde existuji vyjimky,
které potvrzuji pravidlo.

Nonverbalni komunikace je nedilnou soucasti socidlniho styku lidi. Jednotlivé zpt-
soby mimoslovniho sdélovani i nonverbalni projev jako celek umoznuji zkusenému uci-
teli hloubéji proniknout do emocionélni sféry zakt a vytvorit predpoklady k tomu, aby
pedagogickd komunikace byla skutecné u¢inna.

9.5 Efektivnost socialni a pedagogické komunikace
9.5.1 Prekazky uspéSné komunikace

Kazdy cinitel, ktery ztézuje a problematizuje vyménu informaci mezi podavatelem
a prijemcem, tvori komunikac¢ni prekazku. Komunikacni pirekazky jsou neobycejné roz-
manité, méalokdy vSak tvori iplné bariéry, nebot alespori ¢ast sdéleni jimi obvykle pro-
nikne. K nejobvyklejsim prekazkam tspésné komunikace patii tyto [cit. dle Podgdrecki
1999]:

Rozdilné vnimani, které je viibec nejcastéjsim zdrojem komunikacnich prekazek a vy-
plyva z toho, Ze lidé s rozdilnymi znalostmi a zkuSenostmi se na tyz jev divaji
z riznych hledisek. Zptisob vniméni sdéleni je ovlivnén prostfedim, udalosti re-
spektované za urcitych okolnosti jako vhodné mohou byt za jinych okolnosti hod-
noceny jako neakceptovatelné — proto je nutno podat sdéleni takovym zptiso-
bem, aby bylo srozumitelné i pro osoby s jinymi nazory. Umoznuje-li to situace, je
vhodné zabyvat se zkusenostmi osob, s nimiz komunikujeme a prakticky osvédcit
schopnost empatie.

Jazykové rozdily, v mnohém kopirujici rozdily v individualnim vniméani. Aby totiz
bylo sdéleni spravné pochopeno, musi mit slova stejny vyznam pro podavatele
i pro prijemce a totozny musi byt i vyznam symbolt. Problémy zpiisobuje jak
naduzivani odborné terminologie, tak pokleslych forem jazyka. Idealni je jednodu-
chy a pfirozeny jazyk, pro potvrzeni zakladnich pojmi je vhodné jejich opakovani
prijemcem, ktery by mél byt ostatné veden k tomu, aby sdm aktivné vyzadoval
objasnéni vyznamové neziretelnych termint.

Komunika¢ni Sum (bliZe zminény na jiném misté) ptisobi v komunikaci chaos nebo
ji jinak destruuje. Urc¢itda mira komunikac¢niho Sumu je v bézném zivoté bézna
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a v podstaté se ji nelze vyhnout — v pripadé, Ze intenzita Sumu vzroste nad
unosnou mez, 1ze ji Celit napf. vétsi jasnosti a intenzitou sdéleni.

Emoce ovliviiuji jak chapani cizich sdéleni, tak vlastni projev urceny jinym lidem.
Diky pocitu ohrozeni lze napt. ztratit schopnost hodnotit obsah reakce, jiz se
nam dostava a kterou nechapeme.

Nejednotna verbalni a neverbalni sdéleni vnéseji do prijemcovy mysli zmatek —
prikladem muze byt kiiklavy nesoulad slova a gesta. Podstatou eliminace tohoto
nesouladu je uvédomit si ho a nevysilat, at jiz zamérné ¢i bezdécéné, falesné in-
formace.

Neduvéra podkopava vérohodnost podavatele sdéleni. Vérohodnost je ovsem vysled-
kem dlouhodobého procesu, kde nikoliv ten, koho by se méla tykat, ale jini uznaji
poctivost a dobrotu deklarovanych tmysli. Dobra troven vztahti s lidmi, s ni-
miz ¢lovék komunikuje, neni nahodnym jevem, ale vznika v dusledku cilevédomé
¢innosti.

Prirozeny komunikacni proces obsahuje takové podoby chovani, v nichz c¢lovék auto-
maticky idi i sim sebe a vyuziva k tomu tii dovednosti:

e dovednosti sebereflexe,
e dovednosti volné volby vyjadifovani vlastnich vnitfnich stavi,

e dovednosti intimity.

Zdokonalovani vlastnich komunikac¢nich dovednosti zlepsuje socialni kontakty jedince
a napomaha feseni pipadnjch potizi a konfliktt. Uroveii komunika¢nich dovednosti je
mnohdy dilezitym kritériem posuzovani odborné zpiisobilosti jedince.

9.5.2 Animacdni komunikace

Termin animace uvedla poprvé francouzska literatura Sedesatych let 20. stoleti, a sice
ve dvojim vyznamu:

1. ozivovat néco, uvadét do pohybu, poskytovat zivotodarnost;

2. ozivovat né€koho, povzbuzovat aktivitu, nutit k ¢innosti.

V mezilidské komunikaci lze animaci povazovat za proces, ktery aktivizuje jedince
i skupiny k c¢innosti a soucasné vede také k odhalovani vlastni tvorivé sily — kreati-
vity. Animace je tedy také genezi objevovani vlastni osoby, spojenim sily a ¢innosti,
zpusobem, jak se branit zapornym vysledkiim skolniho autoritarstvi i vliviim soucas-
nych negativnich civiliza¢nich trendt. Jinymi slovy, poc¢atecni stav (at jiz jedince nebo
skupiny) je mozno charakterizovat pojmy: pasivita, receptivita, izolace, egocentrismus,
schematismus ¢innosti a mysleni. Vysledkem animac¢niho procesu by potom méla byt
transformace vyse uvedenych termini na pojmy: aktivita, kreativita, afiliace, sociocen-
trismus, inovace ¢innosti a inovace mysleni.
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Dobry animéator by mél v idealnim pfipadé spojovat dovednosti, znalosti a nadani
pedagoga, psychologa a svym zptsobem také umélce, piicemz k jeho typickym vlast-
nostem by mély patrit empatie, citovost, upfimnost otevienost, zdvotilost, srde¢nost,
spontannost, tolerance, vytrvalost, iniciativa, zodpovédnost a samoziejmé i komuni-
kacni schopnosti.

9.5.3 Komunikaé¢ni styl

Kazdy clovek ma sviij vlastni komunikacni styl, ktery mu umoznuje ,ponotit se“ do
prostfedi a soucasné se od néj zadoucim zptsobem odligit. Uspésnost komunikace
je v mnohém dana dovednosti prizpusobit svuj vlastni styl jiné osobé a dis-
ponovat potifebnou mirou pruznosti v dorozumivani i v mysleni. Rozvijeni
flexibility komunikac¢nich styli pozitivné ovliviiuje pocet a kvalitu predavanych infor-
maci a tim i efektivitu komunika¢niho procesu.

V pribéhu komunikace se lidé uc¢i vzadjemnému pochopeni, buduji davéru vici
sobé navzajem i k okoli, které je obklopuje, prochazeji nejriiznéjsimi promeénujicimi
se vztahy, kde se slozité odrazeji nejriznéjsi socialni a psychologické cinitele. Komu-
nikace mezi dvéma osobami je uc¢inna, jestliZe pfijemcovo chapani situace
odpovida zaméru, ktery mél na mysli podavatel informace. Osobni komuni-
kac¢ni styl v tom nesmi byt prekazkou, ale aktivizujicim a podplrnym cinitelem.

Spravna komunikace neni umeélym ¢i automatickym ritudlem, ale fenoménem bez-
prosttedniho ,,uméni zivota“.
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