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V prvním stadiu jedinec usi|uje o lepší poznání vlastního Života, problémů
a také nevnržitých moŽností: jak jinak a lépe by nohl zvládnout své úkolv
a těŽkosti. Tím dochází k lepŠÍmu pochopenÍ nejasných míst dosavadniho zi-
vota, k dokonalejšírnu sebepoznánÍ, kteÍé není destruktivnÍ, nevede k hrůze
nad vlastními nedostatky, ale směfuje k jejich překonání rozvinutÍm skrytých
přednostÍ.

Tímto postupem se pňpravuje druhé stadium, v němž 8e vytyčujÍ cÍle. Žá.
doucÍ jsou cÍle důleŽité a lákavé, přitom jasně formulované, splnitelné, s re.
ďistickými termÍny plrění. Stejně ýznamné je pornoci k nalezenÍ vhodných
forem, jak vytyčené cíle realizovat v životě - jak začít s rea]izací a jak v ní
vytrvat.

V každém stadiu a každém jeho dílčím kroku se hodnotÍ to, co bylo dosud
vykonáno, z čehož plynou náměty pro další postup.

Pro pomoc v gébévýchově ne8tačÍ aamotné rozhovory a u|agňovánÍ;
podstatná |9 ě|nnost toho, komu pomáháme k přÍzn|vému vývo||' rEaIF
zacg poznaného a nap|ánovanéhov každodennÍm ž|votě a také cv|ěenÍ
v dúlež|tých dovednostěch. Jde o dovednosli soclá|nÍ' dovednost| se.
bBpoznánÍ' auloregulace a kreat|vnÍho řešenÍ Životních prob|émú (na.
s|oucha| druhým a také sám sobě; stát se cit|ivým k s|gnálŮm' že něco
není v pořádku' že bych 3| mě| věc| u|asnit a Íegu|ovat avé chovánÍ;
vylyčovat si cÍ|e a př|tom 3| u|asňovat' co znamená |el|ch Íea||zace PÍo
||dl ko|em mne; užÍvat metody bra|nstoÍmlngu k hledánÍ vhodné Íormy
.ešenÍ prob|ému; odměňovat gám sebe za drobné úspěchy v Íea||zác|
p|áno a cÍ|ú atd.).

Poradce, terapeut či vychovatel přitom pomáhá dítěti, mladistvému či dospě-
lému tak, že kombinuje kladení otázek, naslouchání, projevy porozuměnÍ, po.
Žadavky, kladné hodnocení atd. Předpok|ádá to zkuŠenost, vzdělánÍ, speciální
výcvik a zvláště lidský uztah porozuměnt a úcty (viz kap.7.6); takový vztah je
klíčovýrn předpokladem a působÍcím činitelem poradenského, terapeutického
i ýchovrrého procesu (Egan, 1990).

(Ke kapitole ?.9: Čáp, 1990;1996;EgaD, l99o; Friedrich, Múller, 1983; oerter, Montada, 1995;
Schneewind, 1994.)

7.1o Závěr
V této kapitole jsme zvolili analytický přístup, kteý zkoumá relativně oddě.
leně jednotlive inomenty ve výcňove.Gnto pristup je uŽitečný a mnohdy byl
v psychologii ýchovy jediný. ĎomnÍváme se, Že se tÍm ztěŽovalo až znemožřto-
valo vystižení klíčoých psychologických problémů ýchovy' Anďybický přÍstup
kombinujeme se syntetitkym, kteý.se soustředirje na cekové styly výchovy'
A těm je věnována následujÍcÍ kapitola.
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Celkový způsob (sty!)
výchovy

Jan Cóp

\ /ýchova je velmi složitý proces a v předchozí kapitole jsme rozlišili většÍ
V početjejích dÍlčÍch prostředků a metod. Jak alejsou navzájem uspořádány?

Ási na tom hodně záleží, když si pňpomeneme opakovanou zkušenost: Jeden
a ýž ýchovný prostředek - požadavek, napomenutÍ, vysvětlení, trest aj. - od
Jednoho učitele má dobý účinek, kdefto od jiné osoby nebo v jiné situaci je
bez úěinku, popřÍpadě vede k opačnému výsledku, než jaký byl sledován. Co je
podstatným jádrem ýchovy' všech jejích rozmanitých prostředků a metod? -
Pokusem o zodpovězení této otázky je koncepce celkového způsobu či stylu

8.1 Způsob (styl) výchovy - klíěov'ý moment ve
výchově. Modely způsobu v'ýchovy

TeÍmÍn zpŮsob výchovy, poPřÍpadě výchovný 8ty|' vyč|eňulE z vysoce
s|oŽilého soubořu výchovných procesú k|Íčové momenty: ze|ména
€močnÍ váahy do3pě|ých a dětÍ' 'e||ch zposob komun|kaca' ve|ikos|
požadavků na dÍtě' zpo3ob |e||ch k|adenÍ a kont.o|y. P.oievuie se téŽ
vo|bou výchovných ProstředkŮ a zPůsobem reagovánÍ dÍtěte na ně.

2!q|'mání 2pfigq[u výchovy ýznamně pňspěl experimentálrrí ýzkum us-
krátce před druhou světovou válkou psychologem K. Lewinem se
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gpolupracovníky (1939). Lewin emigroval před nacismem z Německa do Spo.
jánýcfi států, kde na něho silně zapůsobil rozdíl v postojÍch k dětem a mladezi
i rozdÍl ve způsobu ýchovy.

v Němécku - pod v|ivem po|oíeudá|nÍch a mi|itaristichých třadic a navÍc pod v|ivem
íaŠismu - panova|ve výchově názor' že "dospě|ý má záměr udrŽst dÍtě ve stavu pod.
řÍzgnosti. '. ' iako by by|o plirozsným pÍáVem dospó|ých v|ádnout a povinnostÍ dělí
Dos|ouchat". Děli by|y udrŽovány v nesamostatnosti a podřÍzenosti. Naproti tomu
sé V usA setka| v népoměřně větší mÍ'e s tÍm' Že "dospě|í zacházej. s dítětem
spÍše jako sg sebou Íovným' podporujÍ jeho \^jvoj v dospě|ého, samos|atného ob.
čana.. K pÍozkoumání účinků od|išných sty|ú Výchovy uspořáda| Lewin experimont
v přirozených podmÍnkách. skupiny dese|i|gtých až jgdenácti|eiých dětÍ sé scházely
iednoutlidně ke spo|ečné zájmové činnosti' během nÍž byly vždy po dobu šeslit'ýdnŮ
vedeny jiným sty|em.

Při autokratickém (autoritativním, doninantním) vedení vychovatel
hodně rozkazuje, htozÍ a trestá, málo respektuje přánÍ a potřeby dětÍ, má
pro ně málo porozurnění, jednoznačně determinuje žáky svými zkušenostmi,
úsudky a rozhodnutÍmi, poskytuje jim málo samostatnosti a iniciativy.

Při slabén vedení (liberálním vedení liberální výchově) vychovatel
ňdí děti málo nebo vůbec ne' Neklade pňmo požadavky. Pokud vysloví poŽa-
davek, nekontro$e a nepoŽadujejeho důsledné plněnÍ'

Při sociálně integračním (sociálně integŤativním, demokratickém)
vedení vychovatel dává dětem přehled o celkové činnosti skupiny ajejÍch cí-
lech, uďIí méně přÍkazů a podporuje iniciativu, působí spíše přÍkladem než
hojnými tresty a zákazy; skupina diskutuje o společné práci, podskupiny se
utvářejí spontánně, nikoli příkazem. Důležitým prostředkem působenÍ vycho-
vatele na skupinu je podávání náwhů. Je ochoten dát dětem na vybranou
mezi několika možnostmi technického řešenÍ problému' Je přÍstupný hovorům
i o jiných než pracovních záležitostech, má pro děti ajejich individuality poro.
zumění. Je to styl netradiční a pro některé vychovatele obtíŽný.

Děti nejlépe LodnotÍ postupiociálně integrační. Dávají dále většinou před-
nost slabému ffzení přeá aubkratickým, pňtom však projevují nespokoj9nos!
se slab]Ím řÍzenÍm v tom smyslu, že nezajišťuje potřebnou organizaci společne
činnosti, takže skupina nedosahuje výsledků' kterých chtěla dosáhnout.

Každý ze třÍ stylů výchovy vytvářÍ u dětí odlišný způsob chovánÍ a p'o-

žívání. Autokratické vedení (podle výsledků výzkumu Lewina a spolupracov.
nÍků i dalších badatelů) vede děti k vyššímu napětí, dráždivosti, dominantnoslt
a agresivitě k ostatním členům skupiny. Napětímezi dětmi se poněkud oslabuje
spo-lečným odporem proti vedoucíňu. Pracovď aktivita záúsí na přítomnosti
a dozoru vedoucího. Děti se buď závisle přimknou k vedoucÍmu,jsou poslušne'
submisivní, málo iniciativní až apatické, nebo jsou naopak agTesivnÍ protl ve-
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doucÍmu a bouří se proti autoritám. V obou přÍpadech všakjsou silně závislé na
pochvale dospělého, snažÍ se upoutatjeho pozornost. Ve frustrujÍcÍch situacích
ee hromadí ýčitky a vzájemné obviňování, coŽ vede k dezorganizaci.

Sociálně integrační způsob vedenÍ má lepšÍ účinky jak v pracovních výsled.
cích, tak v chování a kázni dětÍ, ve vztazích k vedoucÍmu i mezi dětmi n avzájem,
v rozvoji iniciativy atd. Neznamená to, že po přechodu k tomuto stylu ýchovy
jsou všechny děti ihned vzomé, důležité však je, že se zmenšuje jejich opo-
zice proti vedoucÍmu, jsou ochotny jednat podle rozumných poŽadavků, lépe
Be u nich rozvíjejí skupinové vztahy i postoj k práci. Ve frustrujÍcích situacích
členové skupiny spojují úsilÍ ke zvládnutÍ překážky.

Sociálně integračnÍ styl výchovy se běžně považuje za optimálnÍ, přitom ho
však někteň konkletizují tak, Že jde fakticky spíŠe o liberálnÍ styl' NestačÍ
označenÍ názvem stylu, nezbýné je jeho upřesněnÍ'

Styly výchovy Íyp ologichyvýadhrjÍ celkoý způsob ýchovy a majÍ přednosti
i nedostatky typologického způsobu myšlení: tň styly - typy ýchovy - jsou
výtazné, dobře pochopitelné, zpočátku se s nimi pracuje v teoňi i praxi jako
s uŽitečným schématem - ďe brzy se ukáže, že jsou až přÍliš zjednoduěené.
fiišťujeme zejména, že všechny pňpady se nedají zařadit dojednoho ze tň typů,
že bychom přinejmenším museli zavést větší počet typů, včetně přechodných
nebo smíšených (zejména typ autokratickoliberálnÍ).

K překonání nedostatků typologického přÍstupu sloužÍ vyjádření způsobu
ýehovy modelzm dvou d,imenzí,kteý je obdobou někteých modelů osobnosti'
např. modelu H. J. Eysencka (viz výše obr. 4.4 v kap. 4.3).

Nejčastěji se užívá:

l. Dimenze emočního vztahu k dÍtěti: láska, kladný postoj - nepřátelství, zá-
porný chladný zavrhujÍcí postoj.

2. Dimenze řízenÍ: autonomie, rninimálrrí řÍzení - přísná kontrola, maximální
ňzení.

ilejich kombinací je vyjádřen celkový způsob ýchovy učitele, matky atd.
(obr.8.1).

VyjádřenÍ typologické v termÍnech stylů a naproti tomu výádření v termÍ-
nech dimenzí jsou jen dvě různé formulace téŽe skutečnosti a jejich vzájemný
vztah můžeme znázornit graficky, jak ukazuje tentýž obtázek.
- Také model dvou dimenzÍ má však nedostatky, spočÍvajÍcÍ již v předpo-
Uadu jednoduchosti kaŽdé dimenze. Ve skutečnosti .ó kt"d''y a zápotný pól
Y dimenzi emočního vztahu navzájem nevylučují, časté jsou přÍpady spojení
poměrně silného kladného postoje se zápomým, tedy pňpady ambivalence.
o}dobněje tomu s dimenzí ňzení, kde jsÁe ziistlti oasly vystyt rozporne kom-
.ornace ailného a slabého ňzení. Ani tato kombinace, ani ambivalence nemohou
|xt vyjádřeny bodem v jedné dimenzi. Také předpoklad vzájemné nezávislosti

ďmenzÍ se ukázal poďe našich výzkumných ýsledků j ako neoprávněný'
silné i krajně slabé řízeníje spjato se záporným postojem k dÍtěti' Model

nezávislých dimenzí se tedy jeví jako přÍliš zjednodušený,
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obr. 8.t Vybraná mod€|y zpúsobu v'ýchovy v Íodiné. zakroužkovaná čÍs|a vyjadfujÍ l€dnot|ivé íormy
pos|€dnÍho modg|u devÍti polÍ ve Vaahu k6 starŠím mode|ům. starší mod€|y nediíoÍoncuií
m€z| něKsďm|íormam| a jiné lormy an| ngvyJadřU]í.

s|abé řlzoní

Blumr|nd' D'' l|lccoby' E. E.l Íilrri|n' J. A.' 1983' Mod€| ětyř sly|ú výchovy

zanedbávající

|  2 l

sch.o|.r, E. s.' 1959, Mode| dvou dimenzí rodičovských postojú

zápomý vztah

odmÍl.lÍcÍ

náÍoění a kon|lo|ulÍcí

non.Íoění a nokont]o|u|ÍcÍ

ktadný váah

akcgptu|ící

auloritativně.vzá|e.nnýoo
shovivavý styloo

si|né řízoní

čáp, J', '|994, 1995, Modě| dovíti po|í zpúsobu výchovy
ŘÍzoní

Emoční Y.t!h 9||nó ttř.dní a|abó lozpo]]É

záporný 1 výchova autokíatická, |r6dlční,
palliarchá|ní

2 |iborá|ní výchova
s nozájm€m
o dÍlě

3 pés|miální íormá .
výchovy, ozpom€
říz€nÍ se zápomým
váah6m

zápoměk'ldný 9 výchova 6mďně .ozpomá, ioden z íodičú zavňující, druhý oxlrámně k|adný
n6bo dílě io s ním v koa|ic|

khdný

ex6mně k|.dný

4 výchova
přísná
a pňtom
Iaskavá

5 opt|má|ní |orma
výcho/ý so
vzáiomným
poíozuměním
a přiměřeným
řizgním

6 |askavá výchova
bez požadavkú
a híanic

7 rczpomé íÍzenÍ
rg|at|vnó vyváženó
k|adným énďním
váahemE kamarádský

váah. dobíovolné
dodÉování no.em

3n6

8  cELKoVÝ  zPÚ soB  VÝcHoVY

Model dvou dimenzí proti očekávání zcela nevytlačil modely typologické.
p. Baunrindová ( 1972 aj.) v šedesátých a sedmdesátých letech obnovila wi styly
ďcbovy - v podstatě odpovídajícÍ klasickým stylům K. Lewina - a rozpraco-
valaje pro rodinnou výchovu' E' E' Maccobyová a J. A. Martin (1983) uveřejnili
modifikovanou podobu této typologie s rozlišenÍm čbrř typů či stylů ýchovy.
!y odpovídďí čtJrřem kvadrantům v modelu dvou dimenzí, jak je zřejmé ze
8ťovnání (obl' 8.l).

Ve výzkumu probÍhajícím od konce šedesábých let na katedře psychologie
Fjlozofické fakulty Univerzity Karlovy v Praze jsrne zkoumali vztah způsobu
rodinné ýchovy k chování a vlastnostem mladishrých a přitom se snažfi zdo.
konalit model způsobu ýchovy (Čáp, 1995, 1996; Čáp, Boschek, 1987, 1994,
1996' l998a' 1998b; Cáp, Cechová, l98$ l99l;Rotterová, Čáp, 1976, 1979). Vde-
vadesátých letech jsme postupně došli k anďýicko-syntetickénu modelu,
kteý je také zjednodušeně nazýán nodel devíti polí (obr' 8.1).

Způsob rodinné ýchovy určitého dÍtěte či mladistvého lze postupně vyjádňt
na několika rovinách obecnosti' které jsou vzájemně propojené:

1. Chování roďče a dltěte v jed,notlivé situad, jejich interakce a komunikace,
jak byla pozorována nebo o nÍ bylo referováno (např. reakce matky na nepo-
řádek v děLském pokoji, na dobrou nebo naopak špatnou známku apod.),

2. Zobecněn1takoých interakcí určitého druhu (např. výpovědi dÍtěte v roz.
hovoru nebo v dotazníku: 

"PoŽadovala, 
abych vždy hned poslechl." - 

"Častojsme se spolu zasmáli a měli dobrou náladu.").
Q. Další zobecnění jednotliých situacÍ a jejich typických forem do jednotli.
, vých homponenttt' výchouy: otcův komponent kladný záporný požadavků,

volnosti; podobně komponenty ýchovy matky, učitele, vychovatele; kompo.
nenty výchovy majÍ u různých dospělých odlišný stupeň a velikost,

4. Kombinováním dvojic protikladných kornponentů ýchovy docházíme ke
. homplerntm charakteristihóm způsobu ýchouy jednotlivého dospělého;
' klatlný a záporný komponent otce rezultujÍ v oictv emoěnt uztah i dttěti.,
. ten můŽe být v různé míře kladný záporný střední, ambivalentní; kompo-
' nent požadavků a volnosti otce rezultujÍ v otcovo uýchouné řízení, to mlůŽe
' být silné, sťřednÍ, slabé, popřípadě rozporné; podobně matčin emoční vztah

k.ďtěti a matčino výchovné řízení, učitelovy či vychovatelovy obdobné kom-
- plexnÍ charakteristiky způsobu ýchovy'
E. Sloučením otcova a ňatiina emočnÍho vztahu k dítěti docházíme k emoč-

ní,nu vztahu h dítěti v rodině jako celňu; podobně sloučením údajů o otci
a matce docházíme k vlchounému řízení v rod,ině jako celku; to jsou dvě

' komplexní charakteristiky způsobu ýchovy v rodirie jako celku.
o'. NejobecnějŠí rovinouje zařazení d,ojednoho z deuíújpolÍ obecného schématu

8ynt€tických forem, stylů či typů ýchovy v rodině (obr.8.1). Docházíme
E.němu sloučenÍm údajů o emočním vztahu a ýchovném řízenÍ v rodině
Jaf,'o celku, jak je to vyjádřeno obrázkem'
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Při urěovánÍ způsobu ýchovy určitého dítěte v rodině postupujeme v uve-
dených krocích od anďytického poNedu k syntetičtějším rovinám. vÍádŤenÍ
způgobu výchovy v rodině však nekoněí, zařazením d,o jednoho z deutti polí
sch'émotu.Každé pole má některé podstatné společné znaky, zfuoveň všakjsou
v něm ještě mzdí|y. Zá|ežl natom, zd'a záporný emočnÍ vztah k dÍtěti majÍ oba
roďče, nebojenjedenz nich' V prvnÍch třech polích schématu zďeží natom, zda
záporný komponent ve ýchově rodičů je jen středně záporný (clrladné emočnÍ
klipa, nedostatek bezprostřednÍch projevů lásky a porozuměnÍ, přitom však
nejde o vyslovené zawhovánÍ, agresi proti dÍtěti apod'), nebo je extrémně zá.
pomý' NapřÍklad pokudjeden z rodičů projevuje výchovné řÍzení slabé a druhý
středď, bererne to jako slabé řízení v rodině jako celku - ale je v tom přece
jen rozdíl od rodin, kdy oba roďče vykazujÍ slabé řízení. To zlamená, že od,
syntetichého vyjdd,ření - zařazení da některého z devtti polí - se uractme d,o
analytičtějšt roviny vyjódření předchozích kroků , Povšimleme si rozdílů ve vý-
chovném působení otce a matky. Upřesňujeme obrazjednotlivými komponenty
výchovy (např. zda záporlý emočnÍ vztah k dítěti vyplývá přÍmo z vysokého
komponentu záporného, nebo spíše jen ze snÍženého komponentu kladného).
Jdeme ještě nÍže v rovinách pohledu až k j ednotlivým typickým situacÍm (např.
dítě přo{Ívá záporný komponent Navně na potlkladu opakovaného srovnávánÍ
8 úspěšnějšÍm sourozencem) nebo k určité kritické udďosti v předchozím wývoji
rodiny.

Náš analyticko-syntetický model je srovnatelný s modely jiných autorů,
První rovina odpoúdá zkoumání jednotlivých pedagogických situacÍ a kritic.
kých udďostí ve vývoji dítěte, popřÍpadě i rodiny, školy, oddílu apod. Druhá
rovina vyjadřuje typické situace a formy pedagogické komunikace. TYetÍ ro-
vina (ednotlivé komponenty výchovy) přibližně odpovídá dílčím rodičovským
postojům; čtvrtá rovina (komplexní charakteristiky emočního vztahu k dítěti
a výchovného ffzenÍ) pňbližně odpovídá mode]u dvou dimenzí; pátá rovina
(sloučenÍúdqiů o otci a matce) v modelechjiných autorů většinou chybí; šestá -
nejobecnějšÍ - rovina (devět polÍ) odpovídá typologické formě stylů výchovy, ale
lišÍ se od ní diferencovanějším přÍstupem - rozlišujeme většÍ počet polí a dále
provádíme individualizaci v rámci jednotlivého pole s využitím předchozÍch
kroků postupu, analytičtějších pohledů na sloŽitou skutečnost rodinné Úchovy.
NapřÍklad v modelu čtyř stylů výchovy (Maccoby, Martin, 1983) splývá naĚe
čhrrté a páté pole, dále pole šesté a osmé; zejména se pak neberou v úvahu
pole s rozpornými charakteristikami (třetÍ, sedmé a deváté) a tato pole podle
našich údajů zahrnují přibliŽně třetinu populace mladishých, ve které je za-
hrnuto mnoho rnladistých s výchovnými problémy.

Z uvedenéhoje zřejmé, Že složitou skutečnost výchovy lze vyjadřovat termr-
nem způsob výchovy tak jako jinými termÍny: ýchovné či rodičovské postoJe,
pedagogická komunikace aj' Stručnějsme ukázali, kte{ým termínům a psycno.
Iogickým přÍstupům odpovÍdajÍ jednotlivé kroky či úrovně vyjádření v našem
anďyticko.syntetickém nodelu způsobu ýchovy.
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Způsob. ýchovy má šitšÍ pedagogické, spoleěensko.historiché a fiIozofickégouvislasti. To se týká jak emočního vztahu k dÍtěti, tak ýchovného ňzenÍ'
Kladný-záporný emoční vztah k dítěti souvisí s protikladny. chápáním

!lově}a-, možností jeho vývoje a výchovy. Klatlný láskyplný vztah k dítoti od.
poúdá humanistickým. koncepcÍm člověka a optimistiěkému názoru: člověk je
v podstatě dobý je schopen pffznivého vývoje, výchova ho dokáŽe formovát
k lepšímu' i když se v přÍtomné době projevuje nežádoucÍm způsobem. KaŽdý
člověk' každé dÍtě zasluhuje úctu. Úcta k osobnosti, láskyphě, ohleduplné za-
c,bázení jsou předpokladem příznivého vývoje dítěte. Naproti tomu iápotng,
přezÍÍaýý aŽ nenávístný vztah k dítěti souvisí s negativním hodnocením člo-
věka, s pesimistickým potúedem na možnostijeho vývoje a ýchovy.

Silné ýchovné řÍzení bylo obvykle spjato s koncepcemi pňsné, autorita-
tivní ýchovy' bezýhradné poslušnosti a slepé kázně. V krajní podobě t5Éo
koncepce souvisely s negatir'rrím pohledem na ělověka a moŽnosti jeho vývoje:
Ldo nedůvěfuje dětem, kdo je považuje 

"od 
přirozenosti" za sobecké, neukÁz.

něné, neschopné pňjmout mímou domluvu apod., ten se uchyluje k přÍsné
ýchově se si|ným omezováním dítěte, s četnými hrozbami a tresty. Naopak
zdůraznění mírnějšÍ kontroly a regulace dÍtěte, podpora jeho samostatnoiti,
iniciativy' aktivnosti, rozvíjeníjeho sebeýchovy a autonomie souvisí s huma-
nistickým pohledem na člověka.

V historii Evropy - od starověku po 6ouča9lost - byl velmi čagtý zpú6ob Ýýchovy, vyznaču.
jÍcí se záporným emočnÍm vztahem k dítěti a krqjně silným ňzeJm. Je t. takový.zpúsob
výchovy, kte.ý podporuje formovánÍ po8lušného, pativně přizpůgobovaného člena sociálni sku.
pily a 8polečoolti, zvláště v poměrech despotisBu, omezovár]í a deforDování člověka. Tento
pří8tup k člověku a zvláště k dÍtětí ajeho výchově opakovaně vyvolává kr'itiku. Jejími mluÝ.

/ óDi byli zejEéDa huDanističtí Eyslitélé jako J. A. Kooenský J. J. Rousseau' ů H. bestalozzi,
L. N 1blstoj, A. S. Makarenko a další výzaamní pedagogové. šami naopak zdůrazňovali láaku
L dÍttti a úctu kjeho osobnos ti, pň měřenou rníru a foňu vychovného řÍ;ení. Nutně se dostávali
do koDaiktĎ s pÍaxí i s téor€tickými !ázory své společnosti a doby.

. . oprávněrtá kÍitika tradiční, autokratické výchovy zašla v něiterých případech do extrému
sl.bého ř{.z€Dí, z jmeDovaných u Rougseaua a tot"ůt'o, zvláště vš;k o 

"trt"a1"t' 
;".il"l' po.

bačovate|ú ve dvácátém gtoletÍ (pod rrázvem výchovy volné, antiautoritativď apoa.l, uise
doporučo.valo nijak neoDezovát prcjevy dětských potřeb, což Děkteří zdůvodňovďi qjednódu.
.e!ýD chápáníÍň mechaniamu potlačení. v praxi škol a Úchovných zařízení se tyto krqjní
!ázoty neudržely'
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zacházenÍ s novorozencem a nemluvnětem lÁkyplné - naproti tomu ne.
věcné;

zÍskánÍ základnÍ důvěry k světu - naproti tornu absence clůvěry a natlěje;

Výkumy způsobu ýchovy, zeJména v rodině, a jeho účinků souuisí s rzzoáa
Jtalmi uýzkumy a teoretickými koncepcemi u psyihologii a příbuzných oborech .
de to zejména problematika vyjadřovaná termÍny:

psyďtická depňvace a subdeprivace;
připoutánÍ dítěte k matce a matky k dÍtěti;
rodičovský postoj akceptujÍcÍ, láskyplný - a naproti tomu zawhujÍcí;

,l
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l vedení a klima ve skupině demokratické - nedemokratické;

r vztah k lidem, respektující osobnost, Iáska a úcta - naproti tomu vztah

neosobní, popřípadě zneuŽívajÍcí druhých atd.

ooakovaně se stává, že psychologové zabýltajíci se jinou problematikou než

rotlinnymi vztahy a výchovou docházejÍke zjišt,énÍ, žejimi zkoumaný moment

inapř. Leativita ajejÍ nedostatek; chovánÍ altruistické - a naproti tomu agre-

sivnt az delikventnÍ) závisí mezi jinými na emočním vztahu matky či otce

k <lítěti, na přÍsných, nebo naopak mÍmějších formách ukázňování dítěte, tedy

na způsobu či stylu výchovy. Styl ýchovy v rodině a ve škole má své obdoby

ve s&lu vedenÍ v pracor'rrÍch skupinách a institucÍch, ve stylu práce psychote-

rapeuta nebo poradce. A mladiství navyklí na určitý styl výchovy v rodině se
pak podle toho specificky chovají i ve škole, v zaměstnánl aj, Způsob uýchouy

iatři k zuldšť důležiťjm podminkóm ve vývoji osobnosti.
Přitom klíčoým momentem ve způsobu qýchovy je emoční vztah dospě-

lého k <lětem. Toho si byti vědomi humanističtÍ myslitelé odedávna, u nás

zejména J. A. Komenský (1954), to se znovu potvrzuje ve ýzkumech i ve ý-
chovné a poradenské praxi. NaladěnÍ vztahu porozumění' důvěry' sympatie

a úcty k ósobnosti je předpokladem, podmínkou toho, aby bylo moŽno činit

daBí kroky v působení na děti a mladistvé' včetně budování kázně, dodrŽování

norem a poŽadavků atd.
Krajně nepňzniváje situace dítěte, které se narodilo jako nechtěné. odhady

uvacteji, že v celosvětovém měřÍtku se to týká asi třetiny dětÍ (vzhledem k malé

podpoře plánovaného Ťodičovství v rozvojových zemÍch). I u nás se s těmito

prpuay át.zu-" setkat. Jinrly dítě pňporníná matce otce, s kteým se dostala

do vážného konfliktu; spatřuje v dítěti překážku v kariéře aj.
Někteří rodiče a učitelé mají k dětem kladný emoční vztah - mají je rádi

a respektujÍ je jako osobnost, ale z jejich projevů to není dostatečně zřejmé.

Děti ;ím;jitakového dospělého jako příliš věcného, chladného, ,,bez zájmtl

o dítě" - a tó dětem nestačíl dobrómu ži'votnímu pocitu a k přÍznivému vývoji.

Mnoho záIeŽÍ na ad.ekvdtntm projevu vnitřního postoje, na shodě, kongruenct'

vnitřního postoje a prožíuá'ní d'oipěIého s jeho uiějštmi emočními projevy @iz

téžkap.7.7)'
Klá<hý emočnÍ vztah k tlítěti se projevuje zejména následuj íc7m1 naky

komunikace:

r očnÍ kontakt - opakem je vyhýbánÍ se pohledu z očí do očÍ, dospělý mluví na

dÍtě, ale pňtom se dívájinam;
r laskavy pohle.l a tó; řeči, u malých dětí i laskavý clotyk, např pohlazení;..
. naslouchání ditěti - opakemje áospělý který stále mluvÍ jen sám, ďov cn

a emočních projevů tlítětó si nevšírna, berójeiako neco nedůležitého, popřÍpaoe

pffmo obtěžujícÍho;
r verbďizování toho, co dělá malé ctítě - tím tlospětý projevuje, Že dítě sleduje'

že má o ně zájem;
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r parafrázovánÍ slovních sdělení dítěte: dospělý jinými slovy opakuje to, co
dítě řeklo, tím opět projevuje zájem o dítě, popřípadě dítěti pomáhá upřesnit,
lépe pochopit, o čem samo mluví;
t spoluproŽívání emocí, živé (ne však přemrštěné) emoční reagování na si-
fuace a události; naopak nepříznivě působí dospělý který jako by měl stále
nasazenou chladnou masku;
r kladné hotlnocení dÍtěte,jeho dobých výsledků, třebajen malých, popřÍpadě
pouze projevené snahy ďtěte;
r klima pohody při společných činnostech (hrách, zábavách, pracÍch, učení).

Ze zd'ůtazněn1 emočního vztahu nev1plývá podcenění ýchovného řízení,
požadavků a kontroly jejich pbrění. Klatlný emočnÍ vztah ve výchově nezna.
mená sentimentalitu' litování, rozmazlovánl, onlouvání dítěte, slabé ňzení.
Láska a úcta k osobnostije spjata s důvěrou v ni, v její schopnosti a charakter,
v možnosti j ej ího rozvíj ení, j e tedy spjata s požadavky a kontrolou j ejich plnění.
Liberální styl výchovy ztěžuje rozr'Íjení osobnosti dÍtěte (viz dále).

Cenným přínosem k řešenÍ problematiky řÍzení ve ýchově - a to ve spojení
s kladným emočním vztahem -je díIo J. Prekopoué. Zdůraznila, že život vyža-
duje pohyb ijeho ornezení, excitaci i útlum. DÍtě se potřebuje naučit obojímu.
Napňklad když chce dítě dobře stavět věŽ nebo něco montovat, soustředit
s€ na koordinaci malých svalových skupin, potřebuje tlumit ostatní pohyby.
I(dyž si chci problédnout cestu, když chci poslouchat hudbu aj'' potřebuji se
zastavit, ztišit, ztlumit. Mnoho dětí toto nedokáže. J. Prekopová to vysvětluje
určitou historickou změnou v zacházen1 s dětmi v západnÍ civilizaci. DřÍve
tlumení pohybů nebylo pro dítě takovým problémem - učilo se je tlumit tím,
Že bylo zavinuté. V zemích třetÍho světa matka dítě dlouho nosí v šátku na
wém těle: tím je jeho pohyb omezen, zároveň však dÍtě vnÍrná blÍzkost matky
pňmo dotekem, vnÍmá tep jejÍho srdce atd., takže se mu dostává ve vysoké
nÍře projevů kladného emočního vzta}ru. Proto mu nenÍ omezení pohybů zá-

, lé;žÍ. Zátěžové a konfliktnÍ situace, kdy se dítě dostane do prutlkého ďektu,
doporučuje J. Prekopová řešit 'pevným objetím.,- rodič obejme dítě pevně, tím
mu znemožňuje např. agresivní chování k jiné osobě, ale bezprostředním kon.
taktem mu vyjadřuje ,,ty jsi moje dÍtě, milované .lítě" _ a tÍm umoŽňuje dítěti
ovládnout ďekt. odmalička se tak dítě učí útlumu, sebekontrole a sebeovlá-
dání, respektování určitých požadavků, přÍkazů, to vše v pňznivém emočním
klimatu, vjistotě mateřské lásky' (Prekopová, Schweitzerová, 1994)
' otázka tedy neznÍ, zdaŤ1zen1 ano, či ne, ale jaké ňzení, jaká forma kladení
poŽadavků a kontroly jejich plněnÍ (viz yýše kap.7.2). Přknivě působí řízení
spjaté s kladným emočnhn uztahem. Nepřízniuě působí řízent realizované tako.
vou formou, kteró uyplýud ze zd,porného emočntho vztahu. Řízení se záporným
emočním vztahem má podobu autokratického ovládánÍ, strohého přikazování
ve spojenÍ s hrozbou trestu za neuposlechnutí. TakoÚ dospělý do podrobnosti
<|iktuje dítěti způsob činnosti a chování, považuje za sprár'rroujen svou metodu,

] uepňpouští odchylky od ní, je skeptický k samostatnosti, iniciativě, kreativitě
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lÍtěte. Bývá to perfekcionista, požaduje od dÍtětejen dokonalé výkony a vzo66
lhování - vše ostatní kritizuje, popňpadě trestá. Naproti tomu řízení realizo.
,ané formou, jeŽ odpovídá klatlnému emočnímu vztahu, přihlíŽí k moŽnostem
lítětt Da daném stupni jeho vývoje. Chyby a nedostat,ky bere jako pňrozený
noment v procesu učení a využívájich k tomu, aby dítě získalo zkušenost a na.
rčilo se konat činnost lépe. Kladením otázek podněcuje dítě k myŠlení a roz-
rodování' Nawhuje alternativy, a tÍm opět stimuluje dítě k řešení pÍoblémů,
ozhodovánÍ, samostatnosti, přejÍmánÍ odpovědnosti. Podněcqie dÍtě k tomu,
rbv se učilo autoregulaci, sebeřÍzenÍ podle vnitřních, interiorizovaných pňn-
,ipů, a ne pouze Poďe stďého a podrobného ňzení zvenčÍ.. 

fuzení spjaté s kladným emočním vztahem respektuje v dítěti odmalička
lsobnost, podporuje vývoj jeho kladného sebehodnocenÍ a zdravého svědomÍ
viz tÁžkap. 9,4).

optimální, tj. střední míra, řízenÍ ve spojenÍ s kladným emočnÍm vztahem
lyla v Lewinově typologii stylů ýchovy označována jako sociá|ně integračnÍ
lý vychovy. R. Tausch a A. M' Tauschová (1970) shrnuli instruktivním způso-
rem zásady a formy tohotn výchouného stylu učitel.e:

r Přiznává žákům lidská práva a důstojnost, respektuje jejich osobnost, ne-
ronižujeje, bere je váŽně.
r Neprojevuje síIu, moc, převahu nad žáky. Vlastních sil užívá pro druhé, a ne
319f,i nim.

l Je spraveďiý, nenadrŽuje jedněm, není zaujatý k druhýn.
r Projevuje důvěru k žákům, očekává od nich, že splní jeho poŽadavky.
r Chová se klidně, bez nervozity a úzkosti, bez agresivnÍch ýbuchů.
r SnažÍ se poŤozumět žákům a pomocijim,je ochoten mluvit s nimi i o věcech,
které se neýkajÍ přímo ěkoly, práce, povinnostÍ.
r Ye svém chování a jednánÍ přih]Íží k' nyšlení a citům žáků.
r Podporuje samostainost a iniciativu Žáků, dávájim podÍl na odpovědnosti
r rozhodovánÍ.
r Fůsobí spÍše vlastním přÍkladem neŽ přÍmými přÍkazy a z6kazy,
r Zasahujó přímým řÍzením tehdy, kdýz je to nezbytné pro dosaženÍ cÍlú,
becly kilyž sama sÉupina nebo jednottlu laci ieste sami nedokážou postupovat
3právně. Přitom užívá takových folem, které respektujÍ osobnost žáka.
l Pri působení hojně uŽívá náwhů, otázek a podnétlt pro Žáky, aby sa.rri
přemýšleli a úěastniJi se rozhodovánÍ.
. Misto přímého pňkazu někrty staěí věcná informace (např. místo pffkazu

,Ustupte, ať druzí vidí" konstatuje 'ostatnÍ nic nevidÍ").
r Neómezuje se na pNme půsoťerÍ; dbá na zqiištění vhodných vnějšÍch pod.
mínek (např. hraček, knih, filmů) a na odgtranění nevhodných.
r Potlporuje, aby děti měly 'pááma volného chováď", tj. mÍsta, kde si mohou
hrát bez ustavičného okřikování '
r Při vyučování nemluví stále sám, nechá mluvit Žáky.
r Neužívá přÍliš často odměny a tresty.
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r Nemůže se zcela obejÍt bez trestů; trestá však tak, aby neponižoval Žáka;
pokud moŽno uŽívá metody pfirozených následků.
r l\[rrohdy stačÍ, že se mlčky (vážně, klidně, věcně) podívá na dÍtě, které vy-
nršuje, a dÍtě přestane vyrušovat.
r MÍsto ustavičných přÍkazů, zákazú. a výtek bývá účinnější vyjátlření typu
't.[ěkdy je těžké přijÍt do školy včas, ale nemůŽe se chodit pozdě" - učitel vy.
jádřil' co 8i žák sám myslí a cítÍ, Žák si uvědomuje, Že učitel má pro něho
porozuměnÍ' a proto snáze přijme požadavek, kteý učitel vyslovil, a t'o poža.
davek chápaný věcně, objektivně, a ne jako projev učitelovy libovůle.
r ovlivňuje jednotlivého žáka nejen pňmo, ale také prostřednicMrn skupiny.
r Je sám také členern skupiny, i když zvláštním, patří k nÍ, účastnÍ se společné
činnosti, neomezuje se třeba při práci nebo z{imové činnosti jen na dozor. Pak
ho Žáci ochotně napodobují, přijÍmajíjeho požadavky, postoje a normy.
r Podporuje ěinnosti žákovské samosprávy, jejÍ iniciativu.
l Pomáhá izolovaným jednotlivcům zařadit se do skupiny. Dbá na to, aby byly
ve skupině správné vztahy, aby např. silnější nebyli bezohlednÍ k slabším.
r Podle možností se neomezuje na frontální vyučování (na traďční forrny
práce s celou tffdou), uŽívá skupinového vyučování.
r Sociálně integračnÍ ýchova neznamená pedocentrismus, odstranění vý.
ďrovy a vedenÍ; neznamená snÍžení požadavků ani pornalý postup pň probíránÍ
učiva; neznamená měkkost a nejistotu učitele. Tb všejsou chyby spjaté s libe-
rál.nÍm, a ne s integračním způsobem ýchovy.
Uvedené formy ýchovného působení učitele se překrývajÍ s tÍm, co psycholo-
gové odvozují z Rogersovy humanistické koncepce a přÍbuzuých směrů, i s tím,
co zdůrazňovali čelnÍ pedagogové a k čemu směfujÍ různé koncepce hledqjícÍ
nové formy práce školy (viz Cangelosi, 1994; Drapela' 1997; Havlínová a spol.,
tr994; Komenský 1954; Rogers, 1995 aj.).

(Ke kapitole 8.1: Atkinsonová a 8pol., 1995; čáp, 1996; Langmeier, Matějček, l9?4; l,e$'in, Lip.
pit white' 1939; Maccoby, Martin, 1983; Matějček, 1994; schaefer, 1959; Scboeewiod, Herr.
ean.E, 1980; Tausch, Tausch, $6a 1970, 1977.)

8.2 Podmínky působící na způsob v'ýchovy
'Způsob 

ýchovy v rodině i ve škole závisÍ na větším počtu podmínek, kbré |ze
uEpořádat do pěti skupin:

vlastnosti a zkušenosti vychovávajících,
vzájemné vztahy a interakce mezi vychovávajícími a vychovávanými,
vlastnosti a zkušenosti vychovávaných dětí,
události a změny v podmÍnkách v nejbliŽšÍrn prostředÍ dítěte,
širší sociokulturní podmínky.

1.
2.
L
4.
o.
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Výzkumy opakovaně vedou k zjištění, Že krajně nepňznivé formy výchovyjsqq
příznačné pro rodiče i učitele s osobností nezralou, vy56ce labilní, s nepřiměřg-
oy- 

""b"hodoo."ním, 
nespokojené s rolí rodiče nebo učit€le, vysoce agTesivnÍ,

nebo naopak nesamostatné, závislé, pasivnÍ' Zá|ežl také na temperamentu
dospělého, např. cholerik snadno vyvolává konflikty a děti ho percipujÍ jako
emočně zápornějšího ve srovirání s osobou, jejíž temperamentje klidnější.

By|y získóny i ýzkumné údaje o vztahu mezi rysy osobnosti rodičů a jirni
praktikovaným stylem výchovy. Kladný emočnÍ vztah rodičů k dÍtěti je spjat
zejména s inteligentností a kulturnostÍ rodičů, s jejich přÍvětivostí a extraverzí
(viz výěe v kap. 4.3 o koncepci pěti základních faktorů osobnosti). Silné ňzenÍ
je spjato zejména s emoční labilitou rodičů a s nedostatkem jejich přÍvětivosti.
Nejsou to vztahy příliš těsné (od 2 do 207o společného rozptylu), ale jsou sta-
tisticky ýznamné.

Způsob výchovy tedy souvisÍ s rysy osobnosti roďčů, včetně temperamen.
tových. Temterament je ale záviý na dědičnosti. Z toho vyplý,lá, že způsob
ýchovy je do určité míry závislý i na hereditě. Bylo to podpořeno rozsáhlým
ýzkumem dvojčat ve Svédsku. Mezi jiným se ukázalo, Že jednovaječná dvoj-
čata - i když vynlstala odděleně v ruzných rodinách - vychovávají své děti
podobněji než dvojčata dvojvaječná (Rowe, 1994, s. 15l). Zjištěné vztahy nejsou
silrré, ale nelze je přeNížet.

Způsob ýchovy je silně ovlivňován těmi zkušenostmi' které si dospěIý při.
ndší ze suého d,ětství z výchovy v orbntačnt rodině a ve škole. Běžně se stává,
že rodič nebo učitel považuje za samozřejmou tu formu výchovy, jíž se dostalo
v rodině a ve škole jemu. Jde o bezděčné, nevědomé napodobování, v některých
přÍpadech to však je postup záměrný přímo programoý.

M|adá Žena řÍká v rozhovoru s psycho|ogem: 'Moje matka by|a má nej|epšÍ kama-
rádka - chlě|a bych se chovat ke svému dítěti také lak iako ona ke mně." - Přísný
kÍutě tÍestaiÍcÍ otec ospravedlňuie sVé chovánÍ k synovi: "Dě|ám lo, co dě|a| náš
otec, a vychová| nás v řádné |idi."- Jindy naopak m|adistvÍ a m|adí dospě|Í uvádějí'
Že jsou rozhodnuti vychováVat sVé budoucí děti zcé|a opačně. než jak postupova|i
ieiich v|astnÍ Íodiče: "Bozhodně bych nechtě|a být jako moje matka' kteÍá pořád jen
křičs|a, zakazova|a, n6mě|a pro nás žádné pochopení."

Z uvedených přÍkladů vyplýá, že v někteých pňpadech 8e vlastnÍ Íodič (nebo
také učitel) st6\á negativnín nod,elem, mladý dospělý 8e snažÍ vychovávat
opačným způsobem. To můŽe být velni příznivó, zejména když to vede ke klad.
nérnu emočnímu vztahu k vychovávaným dětem, k lepšÍmu porozuměnÍ pro
jejich potřeby' Jindy to můžó vést od jádnoho extrému ve qýchovném řízenÍ
k druhému: od krajně silného ffzení iod autokratického stylu) k řÍzení sla.
bému (liberálnÍmu), popřÍpatlě k rozpornému řÍzenÍ: mladý rodič nebo učitel
záměrně, programově usiluje o slabé řÍzení a určitou dobu je také realizuje'
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ale občas - např.v kňtických, konfliktových situacÍch - upadne do tradičního
řízení silného, včetně záporných emočnÍch projevů kňku, vyhrožování apod.

Rodič a učitel nevychovává ve vzduchoprázdnu, a|e při pt1sobení na děti
dochózt k interakci mezi oběma rodjči, popňpadě i prarodiči a dalšÍmi členy
rodiny. Mladý uěitel je ovlivňován svými zkušenějšÍmi kolegy, ti na něho někdy
vyvtjejÍ nátlak' řadu věcí určuje ředitel školy, tradice atd.

Děti citlivě nesou, kdyžjeden z rodičůje sice Jrotlnf, má 
"porozumění", 

ale
je slabý"' 

"podléhá" 
druhému z rodičů, když ten trvá na přÍsném postupu, na

lesmyslných zákazech nebo surových trestech, popřÍpadě nutÍ toho /nÍrněj.
šího" z roďčů k provedenÍ trestu.

V rodině i ve škole děti nejsou pasiuními objekty výchouného působení, Re-
agqií na chování dospělého, a tím opět ovlivňujÍ další chovánÍ rodičů nebo
učitelů' tedy ije7lch ýchouný styl. Ptojevuje se to od nejranějšÍho dětstvÍ v zá-
vislosti na temperamentu dÍtěte. Děti relativně klidné, s pravidelrrým režimem
spánku a bdění a převážně dobrou náladou podporují kladné emoční projevy
matky i ostatnÍch členů rodiny; kdeŽto děti neklidné, často s mrzutou náladou
zaeklidňují matku, popřÍpaději přÍmo frustrují, podporujÍjejí negativní emoční
projevy. HyperaktivnÍ' neklidné děti (kap.5.3) si zhoršujÍ situaci v rodině i ve
škole' způsob výchovy ve vztahu k nim bývá méně přÍznivý než k dětem klid.
ným.

ChovánÍ mladistvý ch v pubertě a ad,olescenci se výrazně mění, docházÍ k pro-
měně celé osobnosti. Mnoho rodičů - bohuŽel - z toho nevyvozuje důsledky pro
8vé jednánÍ s mladistvými, často se k nim chová jako k malým dětem' Způsob
ýďrovy v rodině i ve škole by měl pňhlÍžet k věku dětí a mladistvých, k jejich
stupni zralosti, kjejich problémům, k tomu, na cojsou citlivÍ atd. (kap.6)' Mla.
ďshrí jsou ve zýšené míře citliví na silné nebo rozporné ýchovné řÍzenÍ i na
nedostatek porozuměnÍ (kladného ernočního vztahu) dospělých. Tak se zvy.
šuje mnoŽství konfliktů mezi generacemi a také se komplikuje způsob ýchovy,
popřÍpadě mladisM v něrn citlivěji a ve vyšší mÍře spatfují nedostatky.

Způsob ýchovy v rodině bývá značně stabilnÍ, ale může se také měnit
s uýuojem rodiěů , rodiny a jejt situace . MladÍ rodiče byli nezkušení, v někteých
přIpadech nezralí pro rodičovskou roli, nedovedli tlítěti projevovat láskyplný
vztah - v průběhu let dozráli a situace se mohla zl€pšit. V někteých pňpadech
se ale vřelejšÍ emoční vztah obrátí až k druhému dítěti a to prýní, staŤšÍ, silně
proŽÍvá, jak bylo a je citově zanedbáváno. Ke změnám v chovánÍ k dětem
můŽe docházet pň změně bytových podmínek, zaměstnánÍ rodičů, ekonomické
situace rodiny aj. Pronikavé změny chování matky ve vztahu k dítěti byly
zjištěny i ve výzkurnu dětí narozených z nechtěného těhotenstvÍ:

l původně nechtěného dÍtěte se může stát dítě velice žádoucí, jakmile se
narodí a matka je poprvé vidÍ, dotýká se ho, slyší jeho hlas, začne je kojit ..."
Nékt€ré neprovdané matky předem podepíší souhlas s adopcí dítěte, jakmile
8e však dítě narodÍ, svůj souhlas odvolávají a přewatně mění svou Životní
toncepci'" (Dytrych, Matějček, Schúller, 1975' s.9)
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Chování rodičů k dítěti i styljejich výchovného působení se můŽe měnit pň
vyhrocenÍ konfliktu mezi rodiči, při rozvodu, doplnění rodiny atd. V neúpíné
rodině se některé matky snaží hrát mateřskou i otcovskou roli v tom smys1u.
že někdyjsou mateřsky laskavé a jindy mužsky pňsné, až autokratické, takže
výsledkem může být rozporné řízení. Sama neúplná či doplněná rodina nebo
rodina s nápadnou nepříznivou okolností (včetně např' alkoholismu některého
z rodičů) nemusíještě nutně znamenat pronikavé zhoršení podmÍnek pro vývoj
dítěte. v mnoha rodinách úplných, ale s ostqým rozporem mezi rodiči nebo
s nepřízniqým způsobem výchovy se děti vyvíjejÍ hůře než v rodinách, kde
je nějaký nápadný nedostatek, pňtom však rodina (eventuálně širší rodina)
dokáže zajistit dítěti kladný emoční vztah a obecně pňzniý způsob výchovy
(čáp, 1995).

Ke zrněnán rodinného způsobu výchovy docházÍ při takoých událostech,
jako je usÚup dítěte do školy, přechod na jinou školu, na uyšší stupeň školního
vzděltiuónt apod. Skola silně zasahuje do života dÍtěte i celé rodiny a také
do vztahu mezi rodiči a dětmi. Vstup dítěte do školy, přechod na jinou školu,
z prvního stupně na druhý stupeň, ze záHadní školy na střední školu - to
vše jsou situace kladoucí nové, zvýšené požadavky na dítě, popňpadě to jsou
mnohdy přÍmo zátěžové situace, zvláště kdyŽ dítě není úspěšné, popřÍpadě
když prožÍvá strach z neúspěchu. Zvyšuje se nervozita v rodině, mnoho rodičů
vyvíjí tlak na dítě, na jeho výkon a úsilÍ, stoupá mnoŽství výčitek a trestů. Děti
vnÍmajÍ své rodiče jako emočně zápomějšÍ ve sřo\'ÍlánÍ s předchozím obdobím.

Způsob ýchovy v'rodině i ve škole je závislý na makrosocióIních podrnín.
kdch - na názorech, postojích a tradicích země, lokality, národa a etnické sku-
piny, sociální wstvy, doby, kultury

Některé rozdíly ve způsobuvýchovyv závislosti na makrosociálrrích podmínkáchjsou relativdě
jednoznačné. Byly oapř srovnávády projevy lodiěov8ké a dětské a8rcsivity v Německu, svý-
caŤsku, Japonaku a Indonésii; ve východních zemích bylo zjištěno méně agŤese matky k dítěti
a také méně agŤese u dětí než v středoevroPských zemích. vztahy matky a dítěte raného věku
6ejevÍ na východě jako intenzivnější a kladnějŠí než ve střední Evtopě (oert€r Montada, 1995'
s. 104). NapŤoti tomu výzkumy věnované rozdílům ve 6tylu qýchovy v rů'ných ÝÍgtvách téže
země neukazovaly shodné výsledky. Například v UsÁ 8e ve čtyřicátých aŽ padesátých letech
zdálo, že matky Že střédní tffdy jsou přÍsnější neŽ matky z nižší třídy, v následujících letechse
Ýšak úd4ie obrátily. MůŽe to být výsledkem zdravotnické a pedagogické osvěty, která po dÍuhé
světové válce začala silně zdůťazňovat laskavý, permigivní pfigtup k dětem (BronfenbÍenneÍ,
1966 aj.).

V našich současných podmínkách by bylo ukvapené pledikovat způsob výchovy podle so.
ciokultuÍní úrov!ě rodinyči podle vzdělání rodičů' Ňapíklad někteří rodičé 6 vysokoškolgkým
vzděláním Ý}'vÍjejí silný tlak na školÍ!Í výkon dětí, pro značné pracovní zanéprázdněď mlÍrl.
malizují spoleěné činnosti s dítětem, proto dítě prožívá výchovné pů8obení rodičů tak, Že uvádl
zvýěené komPonenty záporného emočního vztahu a požadavků, tedy autokÍatický styl vy.

chovy, kteryi by se mohl zdátjako přeátek minulosti, uchovávqjící se spÍše v roditrách 6 nižĚím
vzděláním'

Společnost a historická situace ovlivňují způsob výchovyv lodině i ve škole také
šířením určitých nd'zorů na dítě a na jeho výchouu . Změny těchto názorů v pru.
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běhu devatenáctého a dvacátého století u nás podrobně zkoumal J. Langmeier
(1983, s. 183).

Srovnával knihy o ýchově v rodině vycházející u nás v letech 1850 až 1962'
ý clruhé polovině devatenáctého století převažovďy morďizujícÍ názoly. Děti
mqií být naprosto poslušné a nedostatkům v chováníje nutno předcházet přís-
nou kázní od nejútlejšÍho věku. V obdobÍ od roku 1900 do 1920 se poněkud zmír.
ňuje patriarchální přÍsnost, vyžadovánaje uvědoměLákázeň, ne s]epá pos]uš.
noet. zamÍtají se tělesné tresty. V období 1920 až 1950se zdůrazňuje ýchova
dobrých návyků pravidelným režirnem dne. Varuje se před rozmazlovánÍm d!
těte, ýchova má být věcná, vědecky střÍzlivá a zdůvodněná. Po roce 1950se
postupně k]ade důraz na význam emočních vztahů v rodině a láskyplnou ma.
teřskou péči. _ Lze vysledovat také souvislosti těchto popularizačních postupů
s vývojem psychologických koncepcí. ,ýědecká", střízlivá, chladná rýchova byla
podporována behaviorisrnem a psychologiÍ spjatou s Pavlovovou fyziologí. Na
emoční vztahy upozorňovala psych oanalýza a zejména neoanalýza, od poloviny
gtoletí pak zvláště humanistická psychologie a přÍbuzné směry (kap' 3).

(Ke kapitole 8.2: Čáp, 1996; Dytrych, Matějč€k, schůller, 1975; I,ewio, Lippit, white, 1939;
Lukesch, 19?6; Oerter, Montada a 6pol., 1995; TauBch, Tausch, 1963, $7q 1977)

8.3 Úeinry způsobu výchovy
Výsledky výzkumu mnohabadate]ů se shodujív tom' že se způsobem ýchovy -
zejména v rodině - souvisÍ mnoho různých vlastností osobnosti vychovávaných
tlětÍ (shrnutí výsledků v přehledu podávají zejména Bronfenbrenner a spol.,
L972; Óáp,1996; Schneewind, Herrmann a spol., 1980; Tausch, Tausch, 1970).

IlustracÍ toho jsou již údaje z klasického experimentu K. Lewina a spolu-
pracovníků (1939; viz ýše kap. l). TŤi různé styly výchovy ve skupinách dětí
zabývajícÍch se zájmovou činností vedly k odlišnému obrazu činnosti, chovánÍ,
komunikace a emočního klimatu. Pň sociálně integTačním stylu vedenÍ byla
činnost dětÍ ve skupině efektivnější a výrvalejšÍ. V chování, komunikaci s do.
spělým vedoucím i mezi dětmi bylo více kooperativnosti, ubylo agrese. Emoční
klima ve skupině bylo klidné a radostné. Při liberálním a zejména autokratic.
kém vedenítomu bylo naopak. Byly to krátkodobé účinky projevujícÍ se po dobu
několika týdnů experimentu. Lze si však představit - v souladu s dosavadními
psychologickými poznatky i pedagogickými zkušenostmi, Že při delším trvání
takového způsobu činnosti a komunikace by došlo k upevnění příslušných psy-
chických stavů, forem chovánÍ a komunikovánÍ i v]astnostÍ osobnosti.

ZvIášť silnéje působení způsobu výchovy v rodině na stabilitu_labilitu osob-
losti. V rodinách s kladným emočním vztahern k dítěti zjišťujeme u dětí častěji
emočnt stabilitu, vyrovnanost, citovou rovnováhu; naproti tomu u dětí z rodin
Bé záporným emočním vztahem k dítěti býá výrazná emoění labillúo, snadno
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jsou vyvedeny- z rovnováhy, jejich nálada se lehce měnÍ v nepřÍznivém směru,
jsou napjaté, dráždivé' nejisté' se zbytečnými obavami apod.

Výrazné jsou vztahy mezi způsobem ýchovy v rodině a c harakterem dfitěte.
Kladný emočnÍ vztah k dítěti podporuje svědomitost, vytrvalost a také koope-
rativnost á altruismus. Naproti tomu záporný emoční vztah k dítěti - zvláště
v extrémních stupnÍch - podporuje u dÍtěte spíše nesvědomitost, nedostatek
výrvalosti (zvláště vytrvalosti v Činnosti slaběji motivované, povinné), někdy
i nedostatky ve vztahu k lidern, oslabení kooperativnosti, zesílení agresivity.

Ibmperament jakoŽto soubor vlastnostÍ vÍce závisých na hereditě (kap. 4.3:
5'2) má volnějěí vztah ke způsobu výchovy neŽ charakterové rysy, ďe i zde exis-
tují určité vztahy. Podle našich zjištěnÍ mladistvÍ vyznačující se společenskou
extraverzÍ (družnÍ' s Živým projevem emocÍ, nadšení) uvádějí slabé výchovné
ňzenÍ v rodině, chlapci přitom také kladný emoční vztah. Naproti tomu spole-
čenská inťroverze (uzavřenoet, zdrženlivost v projevu ernocí, střÍzlivá vážnost)
souvigÍ se silným výchovným řÍzenÍm v rodině, u chlapců také se zápornějšÍm
emočním vztahem zejména ze strany matky (Balcar, Boschek, Čáp, 1998).

Děti s kladným emočním vztahem rodičů a se středním řízením mají v prů-
měru velmi dobý školní prospěch.Naproti tomu pň záporném emočním vztahu,
zvláště pň extrémně záporném vztahu v kombinaci se slabým nebo rozpor-
ným ňzením, bývá prospěch špatný Podobný vztah mezi způsobem výchovy
v rodině a inteligencí žáků byl zjištěn v některých dÍlčích výzkumech, jindy
se nepotvrdil; jde pravděpodobně o vztah volnější. Ve výzkumu vysoce tvoři.
ých architektů D' W. MacKinnon (1959) zjistil, že kreatiuitu podporuje ernoční
vztah rodičů bez extŤémů záporného, nebo naopak rozmazlujícího vztahu a po.
skytovánÍ samostatnosti, určité volrrosti dítěti, tedy řÍzenÍ střední až s]abé (viz
kap.4.2).

MladisM s kla.lným emočním vztahem rodičů vykazují vytrvalejŠí realizaci
zójmových činností ve volném čase, a tÍm i přÍznivějšÍ podmínky pro vývoj
z{mů a pňpravu pro budoucÍ povolánÍ ajeho volbu. Naproti tornu mladiství se
záporným emočním vztahem rodičů k dÍtěti a s ňzením slabým nebo rozporným
častěji inklinujÍ k nediferencovanému využívánÍ volného času pouhou zábavou.

ZatÍm jsme postupovali podle jednotliých aspektů osobnosti, nynÍ ještě
podejme stručný přehled charakteňstik mladishých podle jednotlivých stylů
ýchovy, pod,Ie našeho schématu deuíti polí:

optimální způsob rodinné výchovy je vyjádřen pátým polem našeho sché-
rnatu, tedy kladným enoěnftn vztahem v kombinici se střed.ntm řízením. Je
spjato se svědomitostí, dobrým sebeovládáním, stabilitou, absencí dominance.
Tbtéž platí - v poněkud menšÍ mÍře - o poli osmém, kteréje charakterizováno
extrémně ktadným emoěním uztahern u kombinaci se slabltn řtzentm. Mtže
se zdát překvapujÍcím, že tak přÍznivé znaky mají někteří z mtadistyých se
slabým výchovným řízenÍm. Poále rozboru podrobných kazuistik si to vysvět-
lujeme tím, Že jáe o děti, které se při krajn8 kl"doe. emočnÍm vztahu rodičů
tak silne identifikovaly Á rocliči, ze jiz samy, podle v]astní autoregulace, dodr-
Žují poŽadavky a normy, takže řÍzení původně stř€dnÍ mohlo přejít k slabému'
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B minimem požadavků a kontroly zvenčÍ. - Podobně d obré výsledky mtýchoua
př{snd a lashavó čtvrtého pole našeho schématu, tento způsob ýchovy však je
v současné populaci velmi řídký.

PesimáIní způsob výchovy je vyjádřen třetím polem - zd,pornýtn emoěnín7
uztahem k d,ttěti u kombinaci s rozporným řtzením. U rriadistvých tohoto pole. 
jsme zjistili menšÍ svědomitost až nesvědomitost, slabé sebeovládání, výraznou
emočnÍ labilitu a sk]on k dominanci. Drtéž vlastnosti - eventuál.rrě v poněkud
menší mÍře - vykazujÍ mladiství s ýchovou druhého pole našeho schématu,
kde roďče projevují v podstatě lhostejnost k dítěti - záporný emoěnt vztah
v kombinaci se slaUjm řkením.

Autokratická výchova - prvnÍ pole charakterizované zd'porným emoěnítn
vztahetn k díEti u kombinaci se silným (vzócněji středním) řtaentm - je pro
c'hlapce nepříznivá podobnějako výše uvedené třetí pole. Pro dívkyje relativně
příznivější' vykazujÍ spÍše svědomitost, ale jsou zpravid|a labilnÍ a hůře se
ovládajÍ.

MladisM ze sedmého pole - s kladným emočnhn vztahem rodiěŮ u kombi.
naci s rozporným řízentm - vykazují výrazně příznivější vlastnosti než mladi-
strrí z pesirnálnÍho pole třetÍho. Jsou stabilnější' dÍvky se také dobře dokáŽou
ovládat' V tomto poli je však méně svědomitých než v pňzniých polÍch pátém,
osmém anebo čhrťtém.

V šestém poli - pň klad,ném emoěním uzto,hu a slabém řízení _ se chlapci
přiklánějÍ spíše k přÍznivým formám' dÍvky spÍše k nepffznivým. V devátém
poli je ýchova emočně rozporup|ná: jeden z rod,iěů. se zóporným, druhý s ex-
ttémně hladným emočním vztahem k dttěti, Pro d1vkyje to formaještě relativně
př{znivá, jsou spíše svědomité, kdeŽto chlapci v tomto poli jsou převáŽně ne-
gvědomitÍ a se slabým sebeovládáním.

Zdúrazňujeme, že jde jen o zjednodušené schéma.Ykaždérn poli se vyskytuje
určité procento mladistvých s jinými vlastnostmi, neŽjak byly uvedenyjakoŽto
typické. Zejména v prvnÍch třech polích - se záporným emočnÍm vztahem -
zÁ|ežl na stupni záporného komponentu otce a matky. Uvedené nepříznivé
charakteristiky platí především pro rodiny, kde oba rodiče mají zápomý ernoční
vztah k dítěti, a to silně zápomý s vysokým záporným komponentern. Vždy
zďleŽí na vystiŽení individuálnÍho rozdílu dítěte od globální charakteňstiky
přÍslušného pole ve schématu.

V mnoha případech také může být nepříznivý způsob výchovy v rodině -
např. zápoťný emočnÍ vztah k dítěti - vyuóžen, kompenzouón jinou osobou,
např. někým z prarodičů, učitelů, trenérů či přátel.

ZjednodušenÍ je také v tom, že jsme ro'ušili přÍznivá a nepřÍznivá pole
v modelu způsobu výchovy. Zjistili jsme například, že při ,přtzniuém" způ-
oobu uýchouy (pole póté, osmé, čturté) se u mnoha. mladistých vyskytujt některé
tupřtzniué znak! osobnosti, jako je zduisl'ost na dutoritě ' Důvěra mladistvého
e rodičům je přÍznivá, na druhé straně však můŽe vést k nesamostatnosti aŽ
lávislosti, nerozhodnosti - trvá někdy léta, než se mladý dospělý relativně
vyrovrrá s takovým nedostatkem. Na druhé straně jsme přj nepříanivéln způ-
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sobu vlchouy @ole třetí a druhé) zjistili časté přtpady některé praktichy cenné
ulastnosti, jaho je pod.nikauó d.ružnost a sa|nostatnost ,

Nezbytné je přihlíŽet k interakcÍm způsobu ýchovy s jinými podmínkgni.
Týž způsob rodinné ýchovy mťlže mít odlišné účinky nopř u různých makroso.

"ídlitch 
a hi"to,ických podmínhdcň. V uspořádané společnosti působilo slabšÍ

výchovné ffzenÍ v rodině spÍše pffznivě; když se naproti tomu širěÍ prostřeď
atává chaotickým, slabé ýchovné řÍzenÍ v rodině zvyšuje labilitu životnÍch pod-
mínek i dětského vývoje (Bronfenbrenner, 1972; oerter, in: Schneewind a spol.,
1994, s. 163).

ZatÍm jsrne sledovali vliv dospělého na dítě, ale ve ýchově probÍhá také
působenÍ opačnýn směrem. Napňklad milujícÍ rodič podporuje rozvinutí svě.
domitosti tlÍtěte, ale také naopak gvědomité chovánÍ dítěte podporuje kladný
emoční vztah dospělého k dítěti. V budoucnosti si vyžádá toto vz4iemné půso.
bení, aby bylo podrobněji prozkoumáno.

Způsob ýchovy může do určité míry formovat i dospělého, rodiče a učitele.
Pokud dospělý dokáže komunikovat s dětmi takoým způsobem, kteý vyja-
dřuje kladný emoční vztah a střednÍ řÍzení, vytváň to příznivé emočnÍ klima
jak pro děti, tak pro dospělého. Život probÍhá v klidu a pohodě. Naproti tomu
při autokratickém postupu (silné ffzenÍ a chladný až záporný emoční vztah)
vzniká chronicky zátÁžová situace. Dospělý je stále ve střehu, neklidný a ne-
spokojený. Stále mluvÍ, přikazuje, napomÍná, vyhroŽuje, trestá. Vyvolává u dětí
strach a odpor, popřípadě přÍmo agresivitu proti druhým dětem (sourozencům
v rodině, spoluŽákům ve školnÍ třÍdě) i proti dospělérnu. Z Nediska mentálD,Í
hygieny je to pogtup povážlivý jak plo děti, tak pro dospělého' Při liberálnÍ
výchově dochází mezi dětmi k neklidu, nekázni, bezcÍlnosti, nerespektování
požadavků a norem - rodič nebo učitel se opět dostávajÍ do zátěŽové situace.
Při rozporaém řízeit, zýLáětě v kombinaci se záporn]ým emočním vztahem, se
kombinují negativnÍ momenty autokratičnosti a liberálnosti. Nevhodné způ-
soby ýchovy patří k skutečnostern, které mohou nepříznivě ovlivnit psychoso.
matický stav a vývoj dětí i dospělých.

Děti - bohužel - anticipujÍ určité chování dospělého podle dosavadních zku-
šenostÍ, a tÍm manipulují áošpělým ve směru k chovánÍ a výchovnému působení
často nežádoucÍm.'lo"pr. t 

"'.toÍ'"tickému 
stylu, kterého uŽíval předchozí uči

tel. To komplikuje dospělémujeho situaci, ztěŽuje mu to volbu takového stylu
působení, ió;z tleua p.ovaŽuje-za správný. Způsob výchovy charaktenzovarý
kladným emočnÍm vztahem a středním řÍzenÍm je mnohdy obtÍŽně realizova.
telný vzNedem k předchozÍm zkušenostem clětí, k tradici školy, k osobním
zkulenostem učitele z vlastnÍho dětstvÍ qi. Je to v3ak výchovný siyl adekvátní
pro děti i pro dospělého.- 

Způsob výchovy působÍ na nejrůznějšÍ aspekty osobnosti, nenÍ to vŠak je.
dinďpůsobict poa*ti'r.". optimďlnt způsob výchóvy v rodině i ve škole může
byt oslaben neprznivymi, ůsiými ii"y.i poámrntami' Na druhé straně díúě
s nepřtzniým-způsolnm ýchovy , iodae á ue škole není osud.ouě předurčew
k nepřtznivému uýuojj. Rozborem podrobných kazuistik jsme zjistili někou'í
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podmÍnek, které mohou vyvážit nepřízniý způsob výchovy v rorl.ině, zejnréna

ičap, rsgs):
r Při celkově záporném emočním vztahu k dÍtěti v rodině je přece jen alespoň
u jednoho z rodičů relativně vysoký komponent kladný.
r Nedostatek rnatčiny emočnÍ vřelosti byl kompenzován jinou milujÍcÍ a mi-
lovanou osobou, např babičkou, tetou, učitelkou.
r Dítě se odmalička účastnÍ domácÍch prací (zejména na venkově, ďe také
ofi nenoci nebo značné zaměstnanosti matky apod.), role odpovědného čIena
rodiny posilujejeho sebehodnocenÍ, rozvÍjí se svědomitost, vytrvďost aj.
r Příznivé biologické podmínky v interakci se sociálnÍmi (např. szická zdat-
loBt chlapce, půvab dÍvky) podporujÍ sebehodnocenÍ.
r Dítě nebo mladishý projevuje velmi výrazně aktivnost, sebedeterminaci,
záměrné úsilÍ o dosaŽení cÍlů navzdory nepňznivým podmÍnkám v rodině
ajinde.

zposob t/ýchovy |g |gn |ednou z mnoha púsoblcÍch podmÍnek a by|o
by zlednoduš3nÍm vy8vět|ovat |Ím v!ývo| o8obno8t| převážně nebo vý.
|učně. zPo3ob výchovy|3 však v Intetakc| 3 da|šÍm| podmÍnkam|, může
uvést do pohybu něko||k da|šÍch podmíngk- vně|šÍch I vn||řnÍch - a vý.
s|edkem ie ,,|av|nový Úč|n3k..' kierý mŮžg u mnoha osob převážit nad
s||nými v|ivy protIchúdným|.

Například:

r MlujÍď rodič stimuluje přÍznivé formy komunikace s dítětem a tato komu.
oikace ovlivňuje sebehodnocenÍ dítěte, jeho sociální dovednosti aj. (kap. 5.4)'
r Milující rodič vytvářÍ dítěti podmÍnky k učebnÍm i zájmovým činnostem,
přivede dítě do dobře fungujÍcÍho oddílu, k trenérovi poskýujícímu vhodné
metodické vedenÍ, rozvíjí se formování osobnosti v činnostech a ve vyrovnávánÍ
ae s požadavky (kap. 6.6)'
r Milující roďč se stává plo dítě k]adným modelem, clítě se s ním identifi.
}uje, přejímá jeho hodnotové orientace, napodobujejeho způsob Života a zvlá.
dánÍ zátěžoých situacÍ. osvojuje si např. techniku zv|ádání zátgže int,enzivní
prací a pomocÍ druhým lidem . RozvÍjí se sebedeterninace a sebeýchova dítěte
(kap.6.5; 5.7; 5.8) atd.
Podobně osobnost učitele a styl jeho ýchovného působení mohou stimulovat
vnější i vnitřnÍ podmÍnky, tím podstatně zesÍlit účinky výchovy, popňpadě
l vryážit nedostatky rodinné výchovy.

Nahplik se udržují ulastnolti zformované uýchovou v dětství a mló'dí do d.o.
8pě,o8Íi? Tb je otevřená otázka. Na jedné straně je obecný princip, podle něhož
zEušenosti z dětstvÍ a mládÍ zanechávají silné stopy. Na druhé straně bychom
ueměli přehlíŽet možnosti změn v další ontogenezi a působení mnoha nových
pot|mÍnek a zkuěenostÍ. Životopisy známých osobnostÍ nasvědčují tomu, že
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frustrující zážitky z výchovy v raném dětství mohou přetrvávat a ovlivňovat
osobnost v celém da]ším Životě. DÍlčí výzkumy našich spolupracovníků uká-
zaly u menších souborů dospělých osob, že lepší zvládání zátěže je u osob,
které uvádějí přÍznivějšÍ způsob výchovy v rodině ve vlastním dětství (zejmé13

diplomové práce D.Bílé a I. Lněničkové z roku 1992, stručné shrnutí jejich
výsledků uvádí Cáp, 1996' s' 199_202).

(Ke kapitole 8.3: Bronfenbrenner, 1972; čáp, 1995, 1996; čáp, Boschek, 1994, 1996, 1998; Mac-
Kinnon, 1959; Schneewind, Herrmann a spol., 1980; Tausch, Tausch, 1963, 1970, 1977)

8.4 Zjištbvání způsobu výchovy
Pro zjišťování způsobu ýchovy v rodině mají psychologové k dispozici stan.
dardizované dotazníky (Matějček, RÍean, t983; Matějček, Vágnerová, 1992;
našemu modelu devíti polí odpovídá dotazník Č-áp, Ťschek, 1994; modifikací
pro mladšÍ děti ve věku 8 až L2let je dotazník Cáp, Cechová, Boschek, 2000).
Práce s těmito dotaznÍky předpokládá ucelené odborné vzdělání psychologa
a zkušenosti s metodou. Také učitelé a vychovatelé však mohou alespoň pň-
bližně zjistit způsob výchovy v rodině žáka, kterého potřebují podrobněji po-
znat' SrovnávajÍ údaje o Žákovi, shřomážděné pozorováním a rozhovorem (se
žákem, s jeho rodiči, s dalšími osobami), s následujícím schématem.

Schéma pro posouzenÍ způsobu výchovy v rodiněl

. K|adíý komponent wýchovy' kladuý emoční vztah k dítěti
EĎoční Projevy: RÓdičé projevujíradost a dobrou náladu ve styku s dítětem nebo pň lozhovoÍu
o něm. Neostýchají se projevit, že majÍ dítě řádi a Žejim na něm záléží. Pochválí dítě za dobrý
výkon a dobIé chování, nepovažují dobŤou známku za samozřejmost. Projevují dítěti rrznání
a důvěru.
společné činnosti| Dítě a rodiče je vykonáýají zpravidla v dobré náladě a pohodě. To se týká
nejen her, zábavy a odpočinku, ale také domácÍch prací, učení a zájmových činností'
PorozuÍíění rodičů plo dítě: Rodiče jsou ochotni povídat si s dítětem, vyslechnoutjeho zážitky,
radosti i starosti, nevyjadřují se v tom smyslu, žejde o věci malicher!é, nedůležité, obtěžující.
Jsou ochotni vyslechnout bez rozčilováltÍ i sdělení o nepříjemných problémech' Přitom projevují
porozumění, citové spoluprožívání, ochotu pomoci' nýká se to situací běžných i závažnějších.
. záporný koňpoíent výchovy, zÁpoÍný eEoční vztáh k dítěti
v extrémním pňpadě Ťodiče projevují nenávist k dítěti ve styku s ním nebov rozhovoŤu sjinýmt
lidmi, včetně učitele nebo psychologa.
Rodiče dítěti opětovně vyďtdí, jak mnoho pro ně učinili a obětovali: peníze, péči, úzkost
v nemoci, vlastnÍ kariéru, zdŤaví, štěstí.
Rodiče 

"neměli 
rta dítě čas ". Nechávali je vyrůstat u babičky nebo jiĎé pěstoulky, aťjiž pro

pracovní povinnosti, sluŽební pobyt v zahraničí, nebo pro osobní starosti rodičů, zábavu aJ'

Někteří r;diče se marně snaží kompenzovat to mnoŽstvím dárků, přehnanými projevy lásky
nebo zvýšenou volností Pro dítě.

T"dl" 
"l..š".""í " 

'""b*" p"d'"b"ých kazuistik ve výzkumu katedry psychologie Filozofické
:akulty UniveIzity Kallovy a v práci semináře pedagogické psychologie této fakulty'
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Miuimum společných činnostÍ ťodičů s dítětem. Pokud se společné činnosti konajÍ, vznikají
v nich časté koníikty, ťodičé dítě nutí á to se vzpírá, snaŽí se vyhoout společÍté činnoBti
s rodiči.
JednostŤanné zdůŤazňování nedostatků dítěte. R-odičé často dítěti připomínajíjeho chyby a ne.
doBtatky, aťjiž skutečné, nebo domnělé. Často, popňpadě poniŽujÍcÍm způsobem, trestqií. vy.
hroŽují. Jen v:ýjimečně pochválí dítě.
nodiče částo slovnávqjí dítě s jiným, dávají mu za příklad sourozence, bratranc€, dítě ze
sousedství' Jinému ze sourozenců projevují více náklonnosti, péče, volnosti.
Lhostejnost Iodičú k dítěti, jeho problémům, ale i jeho úspěchům. Dítě má dojem, Že se o ně
rodiče 

"nezq'ímají.., 
Že chtějí ,,mít od něho pokoj'. Také v rozhovoru s učitelem, psychologem,

gocrálním pracovníkem se rodiče vyjadfují o dítěti chladně, s lhostejnosti.
R.diěe iŤonizují dítě nebo se mu pňmo Posmívají. Předpovídají mu neúspěch ve vzdělání,
v osobnlch vztazích aj.
t silné výchovné řízení, vysoký kompoíént požadavků á úízký komponeít vol-
noBti
DÍtě má strach z rodičů, zjejich kŤiku a trestů. TIesty, áťjiž tělesné, nebo psychické (kap.73),
jBou přísné, v kÍajnÍch přÍpadech mohou přecházet i do týŤánÍ dítěte' Dítě 8e chová bázlivě,
zakřiknutě, bojí 8e doma říci o špatné známce apod.
nDdiče v rozhovolu 8 učitelem nebo psychologem zdůrazňují, že dÍtěti Poručí, pfisněje potreg.
tqjí, že 

"dítě 
musí poslechnout.. otec odmÍtá vyšetření dítěte Psychologem se zdúvodněním:

"Kluka 
dokážu srovnat sám."

Přehnaná koÍtt.ola dítěte, napň otec vyslýchá dítě, kde bylo, nevěří mu, prohlÍŽÍ obsah kapes.
Nucení dítěte k plnění povinností bez ohledu na podmínky _ nucenÍ k maximálnímu výkonu
ve škole nebo i ve sportu či jiné zájmové činnosti bez ohledu na schopnostr dítěte, na jeho

odpočinek, spánek, nezbytnou komunikaci s vrstevníky.
Rozhodování za dítě bez ohledu Íta jeho motivy a názory. Igtlorování toho, co se dětem toho
věku běžně dopřává a povoluje. Udržování dítěte Ý nesamostatnosti a n€zÍalosti _ ve styku
g vrstevníky, v oblékání, využíváltí volDého čásu, volbě školy ltebo uč€bního oboru apod'
Mladistvý přešel k odpoťu prcti autoritě rodičů nebo proti všem autoritám. Provokuje ná.
padným účesem, oblečeníÚ, chováním, agresivním chováním, příklonem k extremistickým
hDutím aj.
l slábé \'':ýchovné říaen|, ^Í.bý kompone'rt poŽádavků a vysoký kompoDent vol.
uosti
Požadavky na díté 6e nekladou nebojsou nízké - v kázni, plnění školních PovindostÍ, domácích
pracích aj.
chybí kontrola plnění požadavků nebo je nedostatéčná. "Dítě si dělá, co chce., rodiče mu
Dejvýše domluví, spokojÍ ge 6e slibem Ďebo v]ýmluvou, dále nekontrolují plnění alibu.
Rodiěe podléhají požadavkům dítěte, např podepíší omluvný list, přestoŽe dítě nebylo nemocné.
Rodič€ vytvářejí dítěti 'skleníkové podmínky", odstÍaňují za ně překážky. KdyŽje dítě ve škole
Deúspěšné, rodiče intervenují u učitelů, omlouvají dítě, snaŽí 8e odgtranitjeho nepříjeEnosti.
Rodiče zahrnují dítě množstvím dárků a peněz.
l Rozporné výchovúé ffzeíí
v rodinné výchově jsou znaky silného i slabého řízení.
Rozpor v ňzení téhož z fodičů: dloubo se nestará o chovánÍ a výkony dítěte, pooechÁvá mu
volnost - teprve při stížnoBti ze ěkoly nebo o4jinud začne křičet, vyhrožovat, přísně tŤestát.
Rozpor mezi otcem a matLou ve výchovném ňzení: jeden z rodičú je velmi přísný, druhý naopak
povolDý chŤá!!í dítě, omlouvá je, popňpadě se sDaží i zatajovat špatné známky a přeBtupky
dítěte před přísnějším rodič€m.
l středúi t.ýchov!é řízenÍ' střední kompou€nt voluosti bez vysokého }olrponeDtu
požadavkú
V rodině se kladou přiměřeoé poŽadavky. Jejich Plnění se kontroluje taktní formou, bez u!áŽeď
dítěte. Dítě převzalo řoli odpovědného člena Iodiny, který má své úkoly a povinnosti, považuje
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jejiďr plněoí za eaooďe5mo6t. Běžně 8e nevyskytqií uvedené projevy ízeď ani silného, 61i

glabého, aDi ÍozporDeno.

Zjištěnízpůsobuýchovyvrodinězávisínaučitelovýchzkušenostechsmeto-
i"'mi pozárouání a rozhovoru (kap. 1.4) aje vŽdyjenneúp.lné a přibližné. Přesto

'Tz".po"tvao"t cenné údaje pro řešení ýchovných problémů ve škole, popň.

:ade ípro komunikaci učitele s rodiči rlítěte..-7glžnotoso,e 
mohou k zjištění způsobu ýchovy y rodině. využít jak stan.

tar-dřovaných dotazrúků, tak údajů pozorování a rozhovoru,.interpretovaných

n"]or poau ou"a"ného schématu. Kombinování dat získaných dotaznÍkem, po.

)"i*iii- u.o't'ovorem pomáhá k adekvátnějšímu vystiŽenÍ způsobu výchovy,

r1daje se vz{emně doplňují.--í"ew"ů"t' 
prpádech se mohou rozchózet údaje zíshané různými meto-

lon;. Ňapx-klaďpň rozhovoru dítě charakterizuje emočnÍ vztah ze Btrany otce

i"t" iJ.aiv, prit".. však v dotazníku uvádÍ některé výrazné projevy záporného

ň;;ilil. obojÍ vyjadřuje části složité, rozporuplné skuteÚnosti. Roňovor

ř"ii"u". pr"uai ne óedomeho, racionóIně zpracouaného aspe|rtu vzájemných

n"iď,r ao.plreno s dítětem' Údaje dotazníku pravden9{o-!1e vyjadřujÍ spÍše

."-ir"o" i"t!""r.i a komunikaci Á jeji emocni proŽívání dÍtětem, v někteých
případeďr i emoce vytěsňované, potlačované až nevědomé.

Dvacalitetá studentka vysoké školy z. uved|a v rozhovoru o své matce jen to nei

tóši. V áil;Ík" 
"yšeivysorý 

záiorný komponent. PsycholoŽka po].yhodnocenÍ

dóuzníku upozorni|á Z. ná rozpor v údaiÍch o matce. z..nejprve odporova|a - po

chví|i se odm|četa a proh|ási|a s prudkým emočním pÍoievem: "Ten dotaznÍk má

pravdu. A|e já to tak nechci cÍtit!.

U jiných osob naopak dotazník charakteňzuje rocliče jako extrémně klatlného'

kďežto v rozhovoru 8e mladist\rý vyjadřuje o konfliktech, nedorozuměních, pro.

ievech záporného komponentu. oo."tu-eme se, že v takoých pŤy,"1T1.:*:

áotazník.vyjadřuje ilůiežitou emoční zkuŠenost, např. z raného dětst\,Í' Krcra

ie nyní zastÍněna nelo i vpesnov-Áa JÍ"Jr"r"ir únikty, které si mladistvý

uveáomujejako naléhavé' DůleŽité aspekty vztahrr mezidospělým a dítětem se

projevuÍi v jejictr 
"r,ova,,t, 

zp,:sob;iit"."t." a komunikace, jak je psycholog

zachytí při návštěvě dítěte a rodiče v poradně.
ipů'šob uýchovy ue škole |ze zjiěť,ovat náročným zazrramenáváním a zpraco.

váním úclajů z pozorovánÍ uatp'r.oň toÁ"nita.ce se Žaky přt 
"*č"]g '1Y-

man, 1988; Tailch, 19?0 aj.), cožjsou postupy vhodné spíše pro vÝzkumne ucelJ.

V praxi však je uŽitečné' aby sí ucitel neio student ucitelswí mohli alespoň

přibliŽně, orientačně, 
"i"."it 

.'.r] 
"tyi 

ř.ň"'nl"t'9 nře-<tnos|i a nedostatJrý
popřípaclě uvětlomit si roztlíty .Ě"i štyró. uclíei,r, iler mu jsou pozitivním

a naproti tomu n"e"u.,oi. .oj"l";. ř to..' .,tze poslouŽit např. stručný po-

a)^
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ois základních stylů učitelova ýchovného působení a jeho.srovnání s údaji

íÍt"iouu po'o.ouání a sebepo"orouání, reakcí žáků, popňpadě i magnetofono-

ých nahrávek nebo videozáznamu.

8.4,1 Zák|adní styly učite|ova výchovného působení

AutokÍatický styl (áporný emoční vztah a si|nó řízeno

l Učitel stále něco rozkazuje a zakazuje.
r !Ínoho sám mluú, nepustí druhé ke slovu.
. Ýýuta, 

"yt'rozuje, 
varuje, ěasto trestá. Vyvolává napětÍ a strach.

'' záÍ'ná .ě j"" o íýkony a kázeIt, a ne o možnosti a podmínky Žáků'

. uáo pl.'r'irzr l pláním a potřebám dětÍ, popřípadě je nezná ani 8e nesnažÍ

le Domat, děti prostě musÍ poslouchat.
i 

.iJ"á".i", 

"bv 
se vše dělálo přesně podlejeho pokynů, nepřipouští např.jiný

8amo8tatný postup řešení úlohy.
r onezuje samostatnost a iniciativu žáků.
. ňor."a '" pokoušÍ o humor, přecházÍ do ironie a zesměšňování někteých

žáků.

ubcrální sry| 3 nezáimem o dítě (zápo]ný emoční vztah a s|abé řÍzen|)

r NÍzké poŽadavky na rrýkon žáků a kázeň a nedostatečná kontrola jejich

p}něnÍ.
i_ÚEt"touo .l'ouání působí dojmem lhostejnosti k tomu, co se kolem něho děje,

tez hosrcinosti t zartm, k j;jich \rýkonům a chování; žáci učitele "unavují
a obtěžují".
r V neiterych případech se učitel chová nejistě, popřÍpadě si i před žáky
stěžuje na své problémy.

.nozporný autokÍaticko-|iberálnÍ 3ty| (záporný emoční vztah 3 rozporným
|&enÍm)

r Směs, popřÍpadě střÍdánÍ předchozích dvou stylů.

larkavý |ibé]á|ní sty| (k|adný emoční vztah a slabé řÍzeno

l Uřitel projevuje sympatie k Žákům, porozumění pro jejich potřeby, pod-
ňÍňty a p"orre'"ý' omlóuvá však nedostatky, klade nízké požadavky, popří-
padě nekontroluj e jejich plnění.
t V krajních púpádech se učitel chová jako litujícÍ a ochraňující matka'
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lnt€gÍační styl (k|adný emočnÍ vztah a střední až zesí|ené řÍzenÍ)

r Učitel se chová klidně, bez agresivnÍch výbuchů, ale také bez úzkosti a ner.
vozitv Snaží se žákům porozumět a pomoci'

r Je ochoten mluvit se žáky také o věcech, které se netýkají pňmo Školy.
r Projevuje k Žákům důvěru, věff, že splnÍ požadavky.

r Klade pňměřené, postupně se zvyšujícÍ požadavky a kontrolujejejich plně1f
laskavou formou, bez urážení a ponižovánÍ žáků.
l Podporuje samostatnost a iniciativu žáků.
r Působí spíše píkladem lidského vztahu, komunikace respektující v druhém
osobnost, než množsMm pňkazů a zákazů.
r Místo striktních pňkazů dovede položit vhodnou otázku, dát náwh, podnět
žákům k zamyšlenÍ a účasti na rozhodovánÍ.
l Využívá formativního působenÍ činnostÍ a malé sociálnÍ skupiny (kap.77;

78).

(Ke kapitole 8.4: Čáp, 1996;čáp, Boschek, 1994; Čáp, Čechová, Boschek, 2000; Matějček, Řičán,
1983; MatějěeL, Vágnerová, 1992; Thusch, Tausch, 1963, 197q 1977)

Kapi to la 9

Výchova Vybraných
aspektů osobnosti

Jan Có,p

]atÍm jsme uvaŽovali o vývoji a výchově osobnosti jako celku. V praxi však
Lč^sto potřebujeme podrobné údaje o některém dílčím aspektu osobnosti,
např' o zájmech, nebo o některé speciální formě působení, jako je převýchova.
Psychologie nabízí o těchto tématech poměrně rozsáhlé poznatky, z nichž v této
kapitole podáme výběr

9.1 Formování zájmů
Zájmy patň k těm momentům, které mohou přispívat k tomu, aby život byl ra-
dostný vnitřně bohatý smysluplný přÍnosný projedince, skupinu i společnost.
Naopak nedostatek zájmů býá spjat s nudou, Životní nespokojenostÍ, odci-
zenÍm, popřÍpadě pffmo s formami Života, které jsou společensky neŽádoucí
až patologické. U dětí a mládeŽe je nedostatek zájmů spjat s prospěchovými
i kázeňskými, výchovnými problémy.

Zájem |ze chápatjako získaný motiv, který se projevuje kladným emočnÍm
vztahem člověka k určité skutečnosti a určitému druhu činnosti. Není tojedno-
duchý a dále neanalyzovatelný motiv, ale spíše souhrnné označenÍ motivace _
potřeb a motivačnÍch momentů u různých osob individuálně odlišných - ve
vztahu k předmětu zájmu. Projevuje se soustředěním pozornosti nu ii"d*et
zájmu, realizacÍ přísluŠné činnosti, uspokojením z ní a nelibostí při omezovánÍ
takové činnosti (kap. 4.1).

Výzkumy a teoretické rozbory věnované zájmům ajejich vývoji došly k třem
vzájemně propojenýrn momentům :
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1. od nejranějšÍho dětstvÍ je ďtě upoutáváno, přitahováno atrahtiuntmi ob.jehty své|to ptostředí - prozkoumáváje zrakem a v dalšÍ fázi také .*ň;-
lací, experimentovánÍm.

2' SiIně púsobí dinngg| yg vztahu k pňslušným objektům, rad'ost z činnosti
funkčuí libost' radost z toho, Že jsem činnost zvládl' žejsem proiu"it io-i
petenci. TÍm se zájem stává trvalejším. UspokojenÍ se stupňujě, kdyŽ 8;
činnost opakuje a ritualizuje, jak tomu je u mnoha her state opákovan1lc1r]
Je to důležitý momeÍJt unitřní motivace, pňpomíná také stav 

"wcrronerroz6žitku..

stav mirÁořádného zaujetí, vrcholaého paychického záŽitku (á.Egl. flow) byl elobokfát
áiště! u vyEikajících 8portovců, hudebních skladatetú, chiturgrl, alo i pracovnÍkú běžných
proferí. Podrobně ho zkoumal 

-M' Czkszeltmiha.ly, psycholot z chica.gske o"i"."aiy]J"
to .tav plného PohÍoltžéď do čiulosti, ktérou dobře ovládáb, márn z činnosti hlu-boLé
uspokoje.í, jsem jÍ plně pohlcen, či.no.t probíhá lehce, 

"6ama 
od sebe", bez jakéhokoliv

ú6ilÍ, bez pomyšlenÍ '.a překážky a možné neŽdary, b€z pocitu úDavy, ackob jáe o cinnost
velmi náročnou (ooleman, 1997, g.94).

3. Působí7Z jakoŽto činitel, kteý organizuje prozkoumávání objektů a činnost
v příslušné oblasti; já usilujÍcÍ o kompetenci, o zvládnutí a realizovánÍ čin-
no.stÍ' popřÍpadě o pňjetí rotí osob, které jsou vyspělejšÍ, zrďejšÍ. Chlapci
:.9í''Y "ť l":i různými předměty a cinnostmi dó znácné míry podle tra-
dičnÍch rolÍ. Dá]e záleŽí na tom, zda přednět a činnost uspokoj'ý důležité
potřeby inďvidua.

V průběhu ávota dochází k pňpoutání osobnosti k určitým předmětům, které
le pro ni.stávajÍ objektem 

"zvláštnÍm", 
popňpadě 

"osobnírn". 
Ilustruje to vý.

lkum, ve kterém osoby různého věku lytý výzvany, ály si představily, ze se mají
rystěhovat do Kanady a mohou si s sebou vzítjeň pěipřámětů ze ivého bytu:
rybrány byly knihy, fotografie, obrazy, radiomagnetofony, televizory, kusy ná.
l)'tku v.různém pořadí podle věku zkóumaných-osob (B. i.ink, e. rtirstea úvadt
)erter, Montada a spol., 1995, s. ZZg).

Pro.ucelenějšÍ vysvětlení vývoje zájmů důležitých pro stuclium, přípravu
i povolánÍ a rozvÍjenÍ osobnosti a zvláště pro ýchovu a poradenskou praxi,
lterá se snaží podporovat rozvíjenÍ takový;h zámů, lze ná současném stupni
toznání podat asi takový přehled pod,mtnek a mechanismů pťlsobtcích při for.,l'ovóní zój,nů:

. DÍtě přišlo do styku s určitou oblastí reality a lidské Činnosti, ta upoutďajeho zvÍdavost a dÍtě se s nÍ začÍná seznamovat.

Púsobí zde t€dy zvÍdavost dítu te, potřeba podnětů, na Fdkladě wozeného oÍieDtačDího re.
íexu. z!'Ídavo8t odpovÍdá na nové podnětypňcházející z prostřcdÍ. Je žádouď, aby pro8tisí
pňnášelo podltěty adekvátnÍ životně dúležitým z4jmům a abyje po8kytovalo v ádekýát.
!Ím |rlnožství, tedy aby ďtě net.pělo Dedostatkem podoětů ani jďch oadbytkero, kdy se
v jejich množgtví nedokáže orientovat a pňpoutat ie k významným z nich (owhodoé je
zaplavovát!Í dÍtěte pÍoudem podEětů, mnoletvtm hracet<, televizďch potadů, zq aýýc}.

28
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k.oužků a kurzů apod.). Důležitý je i funk&ú otáv dítět., jeho zdraví, Prevence úDavy,
úzko6ti, neji8toty apod.

2. Společenské prostředí a zejména významní druzí kladně hodnoí tuto oblast
skutečnosti a činnosti'

Nezáleží tedy na 8amotném objektu z4jmu, ale také ua jeho společenskérn hodnoc€ní,
popřípadě oa modelech osob, které re z{|mu věnují. Silně působÍjiž to, že určitl druhy her,
zájmových činností a profé6í jgou v přÍ8lušné zemi, lokalitě a době hodlocenyja.Lo vhodné
pro chlapce nebo naopak přo dÍvky.

3. DÍtě má vnější podmÍnky k realizaci přÍslušné činnosti. Pokud takové pod.
mÍnky nejsou, významní druzí mu pomáhají získat podmínky k této čin-
nosti, popřÍpadě k realizaci jiného zájmu.

záleží na Podňínkách v mákioprostředí a mezoproBtředÍ, zejlBéna však najejich zproetřed-
kováď rodinou, ěLolou, oddílem atd., tedy nejbližším prostř.edíÍÁ a významDými druhými.
Podmínkouje informova'tost .odiÓ), učitelrl, významných druhých o tom, co obec!ě potř€.
bují děti přísluěDého věku ke sl|ým čiDnostém a gvému Ťozvoji, i o 5peci6ckých potřebách
uÍčitlho dítět€ daných individuálními charakt€ristikami jeho osobnosti a podmínkami,
v nichž Žije' InformovaDost věakje jen začátkem _ 'Áleží na eDpatii dospělých, najejich
Botivaci a vúli k potnoci dětém, na emočním vztahu k dítěti.

4. Dítě vykonává lákavou činnost, prokáŽe elementárnÍ vnitřní předpoklady
k nÍ, začíná sejíučit a zvládá počáteční obtíže;k tomu mu pomáhá adekvátní
metodické vedení a povzbuzení ýznamných druhých, zv|áétě ve společné
činnosti, v přÍznivém emočním klimatu a způsobu výchovy.

začíná formováni o8obno8ti v činnodtech a učením. Může g€ Btát, že ae u dÍtěte projeví
ab6en@ elementárďch vnitřnÍch plbdpokladů plo pří8luěný druh činuoeti (uapř. hudební
8luch, BenzomotóťickÁ koordinace, ryzická zdatno8t), a zkuěený učitel, inrtrukt.r, treDér
apod. dopoťuď dítěti přejít k jiné činnosti, kt€rá by lépe odpovídala jeho předpotladům'
Počát€čď Dezdaly věak zdaleka ne vždy signalizqjí ab8enci vnitřních př€dpokladů. Ade.
kvátnÍ metódické vedení a poŽitivní emoční klima, přÍzniÚ 'pů8ob výchovy (kladný emočDí
vztah 6 pňměř€nýBi požadavky a forrnami kontroly) v mnoha případech pomůŽe dítěti
zvládnout počát€ční obtíže. Experimentálně bylo opakovaně prokÁzáno, že počáteční vý-
konje u mnoha osob zkÍeBlen trémou, labilitou a jinými rušivými vlivy, takže nepo3kytuje
8polehlivé údaje o předpokladech k pokřokům v dalěÍm průběhu učenÍ (Čáp, 1964).
V dalěírn průběhu činno.ti a uěeď se zvyšuje samostatnost dÍtět€ a lDladi8tvého, nadále
však příznivě působí emočnÍ klima, o8obDí vztahy a adekvátltÍ metodické vedení, popřípadě
využíváEí zkušeností druhých čIenů skupiny v přÍpadě gkupinových činnogtÍ (Bportovní h!y,
studium jazyků ve skupiné apod.).

5. změny v opakované zájmové činnosti - zlepšování jejÍho průběhu a ý-
sledků - přinášeÍ dítěti a mladistvérnu uspokojení ve vyššÍ míře a také
v nových formách, rozvíjÍ se jeho motivace.

čiDnoat a jejÍ \.ýsledky pogkytují člověku "odněDu. v Ťozličoých formách, mohou uapo-
kojovat nejrúznější gložky širokého motivaěního spektÍa' Nadále pů8obí počáte&rí rsdost
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z čin!o6!i, JuÁkčBÍ libost.. K tomu Piistupuj: Y8poko]1áttj potÍ€by kompet€ntDosti. Člo-věk prokazuje gám .obě i dŤuhým, Že něco doká'e. Žígkává 
".ociá- oo^"o,," ' '.,o^."

uzoád druhých lidí, popřípadě skupiny. Ve společných cinnostéch 
"" 

;o;k"j"j' offi.ffsociálního styku, kobunikacr,. osob.ďch 
-v.ztahú, porozuměď, xc" .ta. ý .eitá+iÁ".il1

trostech ge uspokojqií e.tetické potřeb}. U čin'osti zvlášť významné pro j"dtili;;ň;;
k tobu, že 8i v ní klade po8tupDě vyéěí a vyš!í cIle, popřípadi že v Bí řeaxzuJe svůj ŽiÝotttísaysl. Ta} ee spolu s činností rozvíjí motivace.

6. ÚsilÍ <Utěte,jeho zlepšujÍcí se ýkoly nebo ďespoň opakované projevy sn6|yvyvolávqií u ýznamných druhých kladnou emoční oa"""", :i,;i"í ťoi,ii-
kace s dítětem se stáváještě vřelejšÍ, což působÍ na dítě ve směru k vytrvárti
a dalšímu zdokonalování v činnosti. Projevuje se zde obecný mechunism,,"
vzájemného ovlivňovánÍ dÍtéte a významných druhých, popřÍpadě dÍtetea skupiny (kap.5'4)' vývoj osobnosti probíhá ve spiiate.oúentóvano v za-doucím směru.

7. PitÍznivé změny v činnosti a v motivaci dÍtěte či mladistvého vedou k rozvÍ.jení dalšÍch subsystémů osobnosti' V činnosti realizované opakovane, ctúu.hodobě a se silnou motivací se zÍskávajÍ a upevňujÍ vědom,osti, doveclnosti
a návyky. I náročná činnost se může vykonávat běz složitého rozhodovani
a volního risilí, popňpadě přÍmo ve stavu 

"plynutÍ"; a tento stav umožňuje
dosahovat lepších objektivnÍchýsledkrr a zvýseneho subjektivnÍho uspoká.jenÍ. Věinnostech vzniká příleŽitostk rozvÍjeňí volních vláshostÍ, sociálnÍch
dovednostÍ a rysů týkajÍcÍch se vztahu k lidem aj. Zvyšuje se sebehodnocenÍ,
rozvÍJí se autoregulačnÍ subsystém -já.

Uvedený-přehled je jen. neúplné a zjednodušené schéma. Bylo by moŽno uvést
.l:1T1"!Ť',r:Y9 

"ásledky 
toho, když chybÍ některé příznivé podmínky. Zároveň

Je-vĚak důleŽité si uvědomit, že se zdjem mťlže roziíjet i při absenci někteýchpřízniuých podmíneř..NapřÍklad pň absenci vnějšÍch podminek k cinnosti Jprineoostattu porozuměnÍ v rodině může dÍtě aktivně vyhledávat a stimulovat
iiné os9!1.a podmÍnky. Může se negativisticky postavit proti tlaku prostředÍ
a eoustředit se.na oblast jiných činnostÍ, sociálních ro1í aiájmů, nez které mupfudpisuje tradice rodiny, lokality, společnosti.

111'tt1it1te 9.1: ča1, 1995,1996; Golema[, l99?; Homola, 1973; Hrabal a 8pol', lg84; KaplaÍ!,rvY.l; Uertér' MoDtada aopo|., 1995; olechowski, Persy a spol., l98?; schleetÝind a spol., 1994.)

9.2 Formování jedlncova já, jeho sebepojetí
a sebehodnocení' aktivnost.pasivnost
osobnosti

vÍnoho problémů výchovných, mentálně hygienických aj,je spjato s nedostatky|e lormovánÍ autoregulačnÍho subsystému osobnosti, ťteý ÁĚ označuje termí.
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nemjá (angl. nejčastěji sef) ajehoŽ aspekty či složkyjsou zejména: sebepojetí,
názory na sebe samého ve vztahu ke světu; hodnoty, které člověk pdial á svéj
sebehodnocenÍ, sebedůvěra; aktivnost-pasivnost osobnosti (kap. 4.4; 5.8).

Slabý p.rospěch a nezájem o učení a školu v mnoha pňparlech závisÍ na
žákově nÍzkém sebepojetí a sebehodnocenÍ. Podobně je tómir s narušováním
kÁzně. I{.dyž mladistvý nemá sebedůvěru, nevěřÍ ve svou kompetentnost, ne-
osvojil gi aktivnÍ techniky zvládání překážek (kap.5.7), pak si nevytyčuje ná.
ročnější cíle, popŤÍpadě si nevytyčuje cílre žádné, žije ze dne na den, nejýse se
snažÍ ukátit si dlouhou chvÍli' zabavit se; snadno se pňpojí ke skupin!,-ktera
vyhledává vzrušení v delikventním chovánÍ, v alkohoiismu apod. 

-

Kďdé dÍtě je v určité míře a fotmě aktiuní: mó radost ž ěinnosti a z d,o-
eahovdnt kompetentnosti. Pr.oto se věnuje činnostem, zpočátku elementárnÍm
brám. Napodobuje činnosti staršÍch dětÍ a dospěých, pokouší se vJzovnat ge
jim' owojit si dovednosti, prokázat svou kompetentnost v pohybech, konru-
nikaci, znalostech a myšlení, sloŽitějšÍch hrách, druzÍch spoÉu, dostupných
p'r1cÍc.h i v učení. Pokračuje v tomto úsilí, když dosahuje postupně alesioň
d,tlčíah úspěchů a když je klad,ně hod,noceno ýznamnými druhými, kdy' je
pochváleno a povzbuzeno i za drobný úspěch i za projevení snahy.

obecně formulováno:

s€bepo|otí a 3eb€hodnocenÍa laké vytyčování cí|Ú a Ú3||Í o tg,ich do8a.
ŽenÍ áv|sÍ na úspěšÍch a nézdarech v člnnosti a na názoreóh a hodno.
cgnÍ druhých ||dÍ' |ednot||vců a ma|é skuP|ny. záv|3Í na psychoÍrzio|o.
gIckém 8tavu, zdÍavÍ a nomoc|, vněišÍch podmÍnkách, eoc|áÍních v||vech
I altlvnost|-pas|vnolt| íoÍmované v do8avednÍm pÍúběhu ž|vota.

Bohuželje ve vývoji dítěte a mladistvého mnoho podmÍnek, které působí v opač.
}é1 8mqn.: snižují sebepojetÍ a sebehodnocení, tlumí aktivnost, ztěžljí vyý.
čovánÍ adekvátnÍch cÍlů a zdolávání překážek na cestě k nim:
. Velkou překážkou jsou podmÍnky vývářejÍcÍ psychickou deprivaci v dětstvÍ(tap. 2.2; 6.2)' tedy absence kladného a trvalého emočního vztahu k dítěti. často
ve epojenÍs nedostatkem podnětů a s omezenírn pohybů dítěte. NepřÍzniv! všakptlsobÍ i podobné podmÍnky vyskytujícÍ se v mÍrnější podobě:
r cNadný aŽ záporný emočnÍ vztah rodičů k dÍtěti:
. Dgdostatek příležitosti k činnostem' k hrám iozmanitého clruhu, učenÍa vzdělávání, zájmov]ým činnostern a přiměŤeným pracím;
r abseace společných činností realizóvaných v px.znivém emočním klimatu;
-r 'ir-onizovéní dÍtěte pň jeho nezdarech, popřÍpadě posměch dítěti, kdyŽ ;i
!!Ičuje cÍle přesahujícÍ meze, jež mu kladoudospělÍ; nedůvěra k moŽnostemtlÍtěte:

i.*.Šp-*.iŤ""9 požadavky na dítě, buďpřÍliš vysoké (perfekcionismus dospě.rlch' přehlÍženÍ rnožnostÍ dÍtěte v příslušném obdobÍjeňo vývoje), nebo oaop"k
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absence požadavků a kontroly; ýchova striktně omezujícÍ, potlačujícÍ, nebo
příliš volná, nebo rozporná.

TVto nedostatky se projevují v nejbližšÍm prostředí a ve výchově. Zároveň mo.
háu záviset i na širších podmínkách makroprostředí, historické situace i život-
ního prostředí.

Sebepojetí a sebehodnocení je nepříznivě ovlivňováno biologickými pod-
mínkami a sociální reakcÍ na ně' Mnoho dětí a mladistvých má až komplex
méněcennosti (ak se jím podrobně zabýal A. Adler a jeho škola) např. z obe-
zity, menší výšky nebo szické síly, případně z jiné biologické odlišnosti, ať
již skutečné, anebo domnělé, která se stala zdrojem posměchu vrstevníků a -
v někteých přÍpadech - bohuŽel i dospělých, včetně rodičů a učitelů.

Aktivnost, nebo naopak pasivnost osobnosti do značné míry závisí na tom,
osvojilo-li si dÍtě převážně aktivnÍ, nebo naopak pasivnÍ únikové techniky vy-
ŤovnávánÍ se s náŤočnými životními situacemi; a zda v mládí a dospělosti byly
tyto techniky korigovány' či nikoli (kap. 5.7)'

Těmto technikám se učíme od raného dětstvÍ sociálnÍm učením počínaje ne.
vědomým napodobovánÍm rodičů a jiných modelů. Formováníjedincovajá, jeho
sebepojetí, sebehodnocenÍ, aktivního úsilí o kompetentnost a dosahování cílů,
nebo naopak absence takového úsilí tedy do značné míry závisí na modelech,
které má dítě a mladistvý k dispozici. Jde o modely aktivního nebo pasivnÍho
zvládání (případně nezvládánÍ) zátěží a obecně modely převážně aktivnÍho či
pasivnÍho postoje k Životu ajeho podmínkám: zda se dítě a mladistvý učÍ od
nejbližšího prostř edíbÍát zátěžové podmÍnkyjako ýzvu k aktivnímu zvládání,
nebo jako nepřekonatelnou překáŽku, před kterou nezbývá nic než rezignovat.
Zá|ežíína tom, zda modely projevujÍ sebedůvěru, jistotu: Výzkumy A. BandJrry
a jeho spolupracovníků, ale i psychologů v našich podmínkách (Urbánek, Cer-
mák, 1997) zjistily, že důvěra Žáků ve vlastní kompetenci ohledně školních
v.ýkonů je spjata se sebedůvěrou jejich rodičů.

Vyskytují se četné přÍpady' kdy se dítě vyvíjí příznivě ve směru ke kladnému
sebepojetí a sebehodnocení a k aktir'nosti alespoň v někteďch oblastech života
navzdory některým nepřÍznivým podmínkám, jak byly uvedeny' Z6vis1 to la
kompenzačnÍm působení jiných přízniých podmínek a na dílčÍch momentech
aktivnosti dÍtětó, napň na jeho si]né motivaci ke kompetentnosti. To je také
důležitý projev autoregulačního subsystému, já, sebepojetÍ a sebehodnocenÍ'
aktivnosti osobnosti.

Vyvíjející se já se v]Írazně projevuje a také zároveň formuje v mechanismu'
kteý jsme nazlvali aňtivnt ,ynteaaiant a stimuloud'nt unějštch ěinitelů: Při
silné motivaci, nedostatku přřnivých potlmÍnek a velkých překážkách některé
dítě vyhleclává ve svém prostředí mezi osobami, skupinami a dalšími podmín-
kami iy, které by mohlý podpoňt jeho výouženou činnost a dosahování cílů.
Dítě svým chováním, činností a jejÍmi výsledky stimuluje zvolenou osob! neDo
skupinu k pomoci a íre klaclným ó.oŇ. p"oi"l,ům; využÍvá takto zÍslt'anÝch
pňznivějších podmínek pro dosahování cílů, realizaci činnosti, rozvíjení osoo-
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nosti. Původně osamocené a slabé dítě tak získává spojence, podporu, značně
se zvyšuje síIa působení a sebedeterminace dítěte či mladistvého.

Ve výzkumu mnohostÍannosti-jednostrannosli dospě|ých jsme se setka|i s muŽem
středního véku, KoÚ jako dítě vyrústal v nepodnětné rodině na okraji okresnÍho
města. Mě| vlýborný Ško|ní prospěch, |áka|a ho četba, historie, architeKuÍa a'.' ve
škole by| povaŽován za velmi nadaného, a|e rodiče zavrhova|i Vstup na střednÍ ško|u
a ěolbu mu přímo zakazova|ise zdůvodněnÍm, že je to ztráta času, ktgÍého |zé VyuŽÍt
užitečněji pracÍ na zahrádce, péčÍ o králÍlry apod. ch|apec přiše| do styku s pra-
covnÍky okÍesnÍho muzea, projéVi| své zájmy, pracovníci muzea ho zača|i přibírat
k drobným pracím v muzeu, uvádě|i ho do své práce, chova|i se k němu přáte|slry,
ochotně podporova|i jeho záimy. Jeden z pracovnÍků muzéa také zašg| do Íodiny
a přesvědči| rodiče, aby podpoři|i synovo přání pokračovat ve vzdělání na střednÍ
ško|e (Čáp, 1986, 1990)'

Někteří psychologové (Schneewind, 1994, s. 2u) došli ke koncepci, která chápe

vývoj já, popřípadě celé osobnosti, z hlediska střetávání a vywaŽování dvou pod-

siatnýc}Lmotivů: na jedné straně touhy po autonomii, působenÍ, ovlivňování,
individualizaci, dominanci; na straně druhé touhy po blízkosti, lásce, pňpou-

tánÍ, sblížení' ExtrémnÍ formyjsou patologické: pro autonomii toje všemohouc.
nost - Daproti tomu bezmocnost; pro pňpoutánÍ to je symbiÓza - naproti tomu

osamocenost. Zdravý vý,loj nastává pň vyváženém rozvinutÍ a sloučení obou
tendencí. Podle dosavadních výzkumů je předpokladem takového příznivého
vývoje v raném dětstvÍ stálé ajisté pňpoutání dítěte k matce (viz kap.5.4; 6.2),
v dalším vývoji dítěte pak výchovný styl charakterizovaný kladným emočním
vztahem a přiměřenými požadavky.

(Ke kapitole 9.2: Állport, 1966; Bulns, 1986; Čáp, 1996; oeřter, Montada a spol., 1995; Rogers,
$95; Šchneevind a spol., 1994; Timulák, 1997; Urbánek, Čermák, 1997; White, 1972')

Mnohostranný a jednostranný v'ývoj
osobnosti

K důIežitým hlediskům pro vyj ádření psychologických rozdÍlů mezi lidmi a také
pŤo řešení otázek výchovných cíIůje rozdíI mezi mnohostranností ajednostran-
nostÍ osobnosti.

Z každodenního života znárne případy, kdy život mladistvého nebo dospě-
lého je soustředěn (až omezen) na jednu oblast - na práci v zaměstnání, péči
o domácnost nebo pasivnÍ sledování televize; na sport, techniku nebo sbíránÍ
roámek apod. PůsobÍ dojmem, jako by měli jediný zájem a jediný druh schop-
río*tí. v někteÚch aspektech je jednostrannost ýhodrui: soustředění větširry
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lasu a úsi]í na jednu oblast pomáhá dosahovat vynikajÍcÍch ý.sledků, úspě.

,r.:". 
"""a"i 

druhých a s tÍm spjatého sebehodnocení..V jiných aspektech je

i"ii,"'i,i""o"t pociťovdna a hod'nocena jako nedo'stateh: neprospěc! v jiných

o-řa-lt"*', "".z:e 
ten, o který se žák zajíná; s jednostranným čIověkem bý6

iiřrz"Jt"."d"at, bavit se o něčem jinérn, bývá ne.zbytné pomáhat mu v ji-

o?.t' 
"ito""r.t' " 

problémech; i ve vědě a technice se dostávají úzcÍ specialisté

Já *'"aa 
" 

u ."or'a oborech se cenÍ širšÍ rozhled a zkušenost'-- 
Ň. a"'r'e straně si váŽÍme lidÍ mnohostranných, kteřÍ dov.edou realizovat

,o"."'.it,edruhyčinnostíatakésejimrádivěnují.NapřÍ.klad-uěitelésmno.
l""t.-"v-i z4jmy jsou často u žáků oblÍbeni, žáci s nimi rádi komunikují

" "liii."í 
*noi"elójich podnety, rady i požadavky. Také mnohostranní rodiče

i.á" 
"oN"o"". pro vfooj dětí. Vyskytují se však případy' kdy' člověk má tak

li-"ri" 
"ai..r, 

z].' se Žádnému nedokáže věnovat s dostatečnou kvalitou - dříve

""uo 
po"áe:i irožívá neuspokojení a také druzí ho povaŽují za .nesoustředě-

ného.., popňpadě 
"povrchního".

sDolečoo8t. rodina, skupiDa vrst€vDíkú v některých pňpadech podporqjí u dětí a mladistvých

lái""t"*lv 
"l"'": 

' 'a;ř zdůtazňováďm modelů vrcholowých spoÍt.vď nebo jednostranných

;.b;;k#.ii illr púsobí tradice mnohostranného a ha.rBonického rozv{ienÍ c.lého do.

u!r.", tt"'a 
"" 

qýŤ.""ě formovala v antickém ňecku, zej ména v Athénách. Na tuto tradici navá.

zala renesance, utopičtí 8ocialigté a také zakladatelé maÍxismu. K překonáníjedn@tÍannosti

p"aói""*e p""t"pqiÍcí dělbou Práce a odborné sPecializace foÍmutovali ýchovný cÍl budoucí

soci.aiaticrc spot"laoiti jako všegtranně rozÝinutého člověka. Výchwná praxe v sovětském

"".".'u "".r"i' " 
or- spjaých však zúetávala vzdáléna od této proklamace. Ani v derookra.

u"ty"r, 
"".i"r, 

o"''r ao"oa ua"watoo 
"ďistěna 

výchova čelící jedDo8tranuému vývoji mloha

rlětí, popřÍpadě jejich Betlwání na úrovni celkové nerozvinutogti.

Id"" 'not*t,"nnéhovývo|6 osobnostI patří k významným human|3tIc.
kým tÍad|cÍm evropské řu[ury. Jednoslrannost v€2p03?b"1".:l"'1::
vývo|l osobnost| ja dřÍve nebo pozdě|| ukazu|e |ako ochuzéní led|nce
I iehó b|Ízkých, zv|áště dětÍ v |eho budoucÍ rodině.

Mnohostrannostje cenná i z hlediska pracovního zďazenÍ a vývoje. V řadě pro.

fesíje ve výhodě mnohostrannějšÍ pracovník před úzkým specialistou. Ajedno.

straiiny piacorntt se aostaua do 
"il"ě 

t.'"t",'it.t "it.'á.., 
kdyzje podmínkami

''.'""'' pr"itt dojioé profese nebo jinak změnit způsob-žiYot?.. -
Mnóhostrannost-3erlnostrannóst člověka lze z psychologického hlediska^vY-

járlňt několika způsáby, které se navíc mohou vzájemně kombinovat a ooPr

ňovat.
Hledishočinnostíaoblastíreality.Lidéselišívtom,kolikarůznýmdruhům

činnostÍ se věnujÍ, a tím reďizují vztah k různým oblastem skut€cnosÚr \''.

rámeček)'
Hledisko motiuů 'Uvedené rozdíly v činnostech lze také vyjádřit v te|mínech

zójmů': ko\ifu' zájrnů člověk ma a iař j"o" t't"boké. Lidé se áe liší také v tom'
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kt.r-;ré dtlěí potřeby silně působÍ v jejich životě. Při ýzkumu i ve ýchovné a po.
radenské praxi se setkáváme s lidmi, kteřÍ jsou v určitém životnírn období sou.
gtředěni téměř na jedinou potřebu, např. na vyřešení problematiky osobďbo
Ýztahu, nebo na vyniknutí - všechny ostatní potřeby ustupují do pozadÍ' Tak
tomu bývá v kritických a silně zátěžových situacích. Ujiných osob se projevuje -
v jejich způsobu Života i v rozhovoru, popřípadě v projektivních technikách
apod. - mnohem širšÍ motivace, přece všakje ochuzena o některé důležité mo-
menty, např. o výraznější uplatnění potřeb estetických a poznávácích, nebo po-
strádqií vhodný způsob realizace potřeby životního smyslu' Naproti tomu jsou
lidé motivačně mnohostrannÍ, s širokým spektrem potřeb v rozvinuté podobě.

Mnohostranný studént střednÍ odboÍné ško|y se věnuie h|avně dvěma druhŮm čin.
nosti: tochnické a sportovnÍ; přitom a|e také rád podniká Vý|ety do přÍrody' přďte si
knihu' vybere si z te|évizních pořadú, pomúže doma v drobných opravách a úk|idu'
Íád sg takó pobavÍ s kamarády. Jeho iednostranný spo|užák sg p|ně věnuje spor|u;
zanedbává i přÍpravu do Ško|y' téměř nečte' pokud mu zbude chvíle času, věnuje
ho zábavě s kamarády nebo pos|schu popu|ární hudby. Jiný spo|užák se snaží
s|ihnout až přÍ|iš mnoho rúzných činností: sport, techniku, hru na hudebnÍ nástoj'
psaní příspěvkú pro studentský časopis, rozsáh|ou četbu aj.; ie mnohostranný až
extrémně, zaěíná si uvědomovat' že tím trpÍ kva|ita jednot|ivých druhú činností, že
se bude muset rozhodnout mezi néktenými z nich. Da|šÍ spo|užáky bychom si mohIi
představit zařazené mezi uvedenými vyhraněnými íormami na dimenzi od pó|u jed-
nostrannosti k oó|u extrémnÍ mnohostrannosti činností.

Motivaění aspekt mnohostrannosti je v da|ŠÍ podobě vyjádřen v humanistické
Loncepci C. R. Rogerse (1995). Nerozvinutá, nezralá, popřÍpadě neadekvátně
fungujÍcí osobnost se vyznačuje mezi jtným tím, že ,zavÍrá oči" před některými
6vými potřebami a emocemi, vytěsňuje, potlačuje je. Důležitým momentem ve
.vývoji k zralosti je uvědoměnÍ si a akceptování všech svých emocÍ a potřeb,

{vý'voj k ucelené a vyvážené osobnosti.
1 Hkdisko hod'notových orientací a moróIntch principů. Ze života veřejnéhov  l ! . v !  Ý y . . , Ý , l  ť l  . ' .

{ soukromého jsou známy přÍpady jednostranného zdůraznění jedné hodnoty,
principu. Fundamentalisté a fanatici různého druhu zdůrazňovali

zdůrazňují např. spravedlnost, coŽ je nesporně důležitá hodnota; její jed-
zdůraznění - při přehlÍženÍ dalšÍch hoclnot, jako je humánnÍ vztah

L lidem, porozuměnÍ, tolerance - vetle k deforrnaci života a lidských vztahů
l osobnosii. (Hole. rcó8)

Hled,isko subsystémů, osobnosti, psychických procesťt' a vlastností v jejich
vztaztch. Již před vznikem psychologie jako vědnÍho oboru si filo.

pedagogové, umělci aj. uvědomovali, že 
"části 

duše" - dnes bychom řekli
osobnosti, různé psychické procesy a vlastnosti - týořÍ protikladné

které se vzájemně doplňují, aje žádoucí dobré rozvinutí obou. Je to zej-

335



I I  P S Y C H O L O O I E  V Y C H O V Y

ména intelekt a naproti tomu emoce s vůlí, popňpadě charakterem; střÍzlivé
vědecké myšlení a umělecká fantazie apod. V psychologii se těmito protiklady
v osobnosti podrobně zabýval zejména C. G. Jung (viz kap' 3.3)' kteý podle nich
rozlišil psychologické typy a konstatoval, že u mnoha lidÍ dochází kjednostran-
nému vývoji a hypertrofii jednoho z protikladů, naproti tomu k nerozvinuto3ti
a atrofii druhého protikladu; z toho vznikají obtÍže' popřÍpadě aŽ patologický
vývoj osobnosti. Yyllážený, proporcionální, mnohogtranný vývoj osobnosti je
tedy důležibý i z Neďska duševnÍho zdraú.

Eledisko typicky mužských a ženshých aspektů osobnosli' V naší kultuře se
některé druhy činností a zájmů považujÍ tradičně za muŽské a jiné za Ženské
(kap' 4.5)' Zakládá se to na biologických a s nimi spjatých sociáln,Ích podmÍn-
kách a tradicích a nelze tyto skut€čnosti zjednodušeně popírat a nedbatjich.
Na druhé straně by bylo nepňrněřen{ mgghqnig}y upevňovat jednostranny
vývoj dětí a mládeŽe v úzkých mezÍch jediné pohlavní role, od dětských her
a hraček až po profese a z{irnové činnosti. V někteých zemích se konstatuje
extrémnÍ rozlišenÍ zájmů mužských (technika, obchod, sport) a naproti tomu
ženských (osobnÍ vztahy, domácnost a péče o děti, kultura)' a mnozÍ již kon-
statují negátivnÍ stránky takové přísné diference - ochuzení osobnosti a také
ztíŽení komunikace mezi partnery.

Hledisko jednotliuých pdsem u rdmci téže d'imenze osobnosti' Každá dimenze
osobnosti - např. introverze-extraverze, dominance-subnise - zahrnuje kon.
tinuum různých stupňů a zároveň Děkolik kvďitativně oclliŠných forem či pá.
sem: dvě krajnÍ pásma a mezi nimi střední pásno (kap.4'3). V návaznosti na
C. G. Junga (1992 aj.) lze chápat rysy osobnosti tak, že každý z nás má v určité
mÍře a formě obě protikladné formy rysu' V někteých situacÍch se uplatňuje
jedna, v jiných druhá. optimální přÍpad je ten, kdy jsou oba protiklady rela-
tivně vyváŽené a dobře rozvinuté, když se volí jeden nebo druhý adekvátně
poďe situace. Takové případy označujemejako stře.lnÍ pásmo v tlimenzi osob.
nosti, v protikladu ke krajnÍm, extrémním, jednostranným formám rysu.

ve vlÍzkumu isme mezijiným poŽáda|i60 posuzovatélů -z nich po|ovina by|ipsycho-
|ogové, polovina pracovnÍci z ob|asli obchodnÍho podnikání-, aby posoudi|iigdnot
|ivá pásma vybraných dimenzÍ osobnosti z h|ediska zvtádánÍ každodénnÍho života'
řozvíienÍ osobnosti a moÍá|ky. Posuzovate|é u mnoha dimonzí osobnosti označi|iza
optimá|nÍ právě střední pásmo (Čáp, Bosch€k, 1988).

9.3.1 Vývoj aÍormování mnohostrannosti-iednostrannost.
osobnosti

Mnohostrannost-jednostrannost se měnÍ v průběhu je<lincova vývoje. Pokud
nepůsobÍ nepřÍznivé biologické a sociálnÍ podmínky, děti a mlaďsM výrazne
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směfujÍ k mnohostrannosti' K tornuje pobízí zvÍdavost, potřeba činnosti, kom-
petence, sociálního styku a komunikace atd. Extenzita zájmů a zájmoých
činností l'rcholÍ v obdobÍ puberty a adolescence (Čap, rsgo; Rottelová, čáp,
L976).

Mnohostranný-jednostranný výoj člověka závisÍ na souhře velkého počtu
podmínek, které působÍ ve vývoji osobnosti a speciálně při formování zájmů
(kap. 9.1). Zv|ášť velký vliv majÍ rnodely nejbližšího prostředí a jejich napodo-
bování, společná činnost v pňznivém emočním klimatu a způsobu ýchovy.

Mnohostranný či jednostranný výoj začÍná v rodině a je dále ovlivňován
osobami a malými skupinami mimo rodinu' Zájmová činnost začala v rodině,
ďe jejÍ pokračovánÍ na vyšší úrovni vyžaduje sportovní oddíl, technický nebo
jiný kroužek vedený odbornÍkem. Zjistili jsme pňpady' kdy oddíl nebo krou-
žek - ale také rodina nebo škola - pobízejÍ děti k jednostrannému ýkonu; část
dětí vyjde vstřÍc takovému tlaku na podkladě snahy o vyniknutÍ a dosaŽení
odměn (sociálních i materiálnÍch)' část dětÍ se postaví proti tomu, přejde do
jiného oddílu či kroužku, kteý neklade takové požadavky na čas svých členů
a umožňuje jim mnohostrannější činnost. Jindy oddÍl nebo kroužek záměrně
čelíjednostrannosti dětÍ a mladistvých. Dobře fungujícÍ oddíly a krouŽky v ně-
kteých přÍpadech pffmo kompenzují nedostatky v působenÍ rodiny na dítě. Je
toho zapotřebÍ tÍm spíše, že se vyskytujÍ nejen případy rodin s niŽšÍ sociokul-
turnÍ úrovnÍ, ale také rodin, kde rodiče mají vysokoškolské vzdělánÍ, poskytují
dítěti model z{imových činností a přímo k nirn nutí, ale dítě se proti tomu
uegativisticky stavÍ , protože prožívá emočnÍ vztah rodičů k dÍtěti jako záporný.
Yýsledkem je nerozvinutost nebo jednostrannost dítěte.

Podle našich výzkumných výsledků i podle zkušeností z praxe se osobnost
vffiÍ k mnohostrannosti v mnohostranných činnostech: kombinováním čin-
nosí různého druhu, s požadavky na různé subsystémy osobnosti (např. stu.
dium technického oboru, pňtom zájmová činnost sportovnÍ i kulturnÍ a sociální
Lomunikace pň některé z těchto činností nebo při zábavě s vrstevníky). Jed-
nostťanné soustředění na jeden druh činnosti podporuje jednostranný vývoj
osobnosti.

Některé druhy činností však k|adou požadavky na několik různých subsys-
témů osobnosti, takŽejedna činnost můŽe podporovat mnohostranný výoj. To
platÍ předevšÍm o činnostech ve vztahu k umění, které zahrnují všechny zá.
klatlnÍ prvky činností - poznávání, hodnocenÍ, působenÍ a sociální styk (Kagan,
l97?)' Podle našich zjištěnÍ to platí pňnejmenšÍm také o činnostech dospělých
lebo adolescentů realizovaných společně s dětmi a dále o Činnostech ve vztahu
kpřÍrode (Čáp, r98í 1986, í99o)'
. . Existuje vysoká variabilita v mnohostranném_jednostranném vývoji. U ně.
trteých osob jsme zjistili mnohostranný způsob života od dětstvÍ do dospělosti,
s.relativním dočasným zúženllm rozsahu realizovaných činností \r zátěžoyém
obdobÍ zakládání roáiny a péče o malé děti. Naopakj-sme zjistili pňpady opož-
uěného pňznivého vývoje - někteřÍ žáci ještě v první polovině střední školy
běli špatný prospěch a volný čas trávi|i jen zábavou bez zájmoých činností
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společnosti. V té souvislosti je důležitá účast ve společných činnostech, v úsilÍ
o dosahování společných cílů, svědomitá a vytrvalá práce.

Z morá]ního h]ediska se posuzuje jednání a vztahy k jednotlivým osobárn,
skupinám, společnosti, ale také k zvířatům, přírodě, životnímu prostředí i k vě.
cem, které slouží druhým lidem a společnosti. Za nemorální se považuje týrání

zvířat, narušování Životního prostředí, krádeŽe, vandalismus aj.
Morálně sloŽité, problémové situace vznikají např. při konfliktu dvou proti-

chůdných motivů nebo dvou protichůdných požadavků zvenčí; pň ,,pokušení..
zanedbat povinnost a věnovat čas něčemu pňjemnějšímu; pň konfliktu mezi
jedincovým vnitřním přesvědčením a nátlakem zvenčí; při konfliktu skupino-
vého hlediska s hlediskem celospolečenským; pň konfliktu mezi zvyklostÍ či
literou zákona a mezi vyšším, humánnÍm, morálním hlediskem.

Z psychologického a výchovného hlediskaje důležitéjak řešenÍ jednotlivých

morálních situací, tak formování morálních aspektů osobnosti, které zajišťují
dlouhodobě a stejnorodě rea]izaci takových jednotlivých řešení a následné mo-
rálníjednání' Zajímá nás tedy morální myšlení, cítěnÍ a rozhodování i morální
návyky, postoje, vlastnosti, charakter, svědomí.

Psychologické poznání morálních aspektů osobnosti, jejíhojednání a wývoje
je nezbýné pro učitele a ostatní výchovné pracovnÍky pň řešení nejrůznějších
výchovných a kázeňských problémů, ná však také zásadnější význam - jde

o podstatný moment ve výchově platného člena společnosti a zároveň osob-
nosti zralé a zdravé, která dokáže adekvátně řešit vnější i vnitřtrí problémy
vyskytující se v životě.

Tladičně se morá]ní problernatika vyjadřovala zejménav termÍnech charak-
ter a svědomí. Charakter vyjadřuje soubor psychických vlastnostÍ, které jsou

důležité z hlediska morálního, společenského: kladný či záporný vztah k lidem
(afi]iace a naproti ní hostilita, altruismus a egoismus)' svědomitost, odpověd.
nost, pracovitost, vytrvalost, sebeovládání atd. (kap.4.3). Běžně se předpokládá
utváření těchto vlastností výchovou a dalšími společenskými podmínkami. Suě.
domí je název plo vnitřní subsystém morální sebekontroly a autoregulace.
Podle tradičnÍch náboŽenských názorů to je vnitřní hlas daný člověku nadpň-
rozeným principem; ffká člověku, co dě]at má a co dělat nemá, silně se proje-
vuje zejména v situacích, kdy člověk překročil (nebo hodlá překročit) moráinÍ
a náboženskou normu; tehdy lidé v třadičnÍch kulturách proŽívají pocity viny
a hřÍšnosti, nízkého morálnÍho sebehodnocení až do sebezavrhování. S. Freud
ajeho žáci opakovaně zjišťovali u svých pacientů takové přÍsné a rigidní svě-
domí (nepňpouštějící vfiimky s ohledem na situaci a podmínky), nazývali je
termínem superego a v jeho konfliktu s jedincovými pudy nacházeli důležitý
moment ve vzniku nepřÍznivého, až patologického rnývoje člověka (kap' 3.3).
Vznik svědorní vysvětlovali zvnitftrěním (interiorizací, internalizací) rodičov-
ských pňkazů a zákaziu - v tom navázali na \ázofy některých filozofil, kteří
chápali hlas svědomí jako přenesenÍ noÍem společnosti do nitra jedince.

' NovějšÍ výzkumy i psychoterapeutické a poradenské zkušenosti vedly ke
korigovánÍ psychoanalytického názoru na svědomí'

nebo to byli jednostranní sportovci, ale po osmnáctém roce aŽ v období m]adé

dospělosti shodou vnějších i vnitřních podmínek došlo ke změně ve směru mno.

hoslranného vývoje. Mnohostranný_jednostranný vývoj osobnosti závisí i na
v'Ívoji autoregulaČního subsystému osobnosti, na v)rvíjejícím se já (kap. 9'2)'

Jótlen z autoregulačnich mechanismů mnohostranného-jednostranného v;1.
voie osobnosti jsme nazvali autoregulace proporcionality. Podle našich
úáajů z podrobných kazuistik dospělýchse tento mechanismus uplatňuje zvlášé
vÝÍazně \,e vwažování extraverze s introverzí a inte]ektu s emocemi a fantaziÍ.
Pracovníci s nadbýkem sociální interakce (vedoucí pracovníci' učitelé, proda.

vači aj.) ve vo]ném čase vyhledávají zájrnové činnosti realizované do značné
míry individuálně, o samotě (vycházky do přÍrody, práce na zahrádce' ryba-
řenÍ, četba apod.). Práce převáŽně s požadavky na intelekt se vywažuje čin-
nostmi s živým proŽíváním emocí a stimulováním fantazie (umělecké činnosti,
Živá komunikace s lidmi v kolektivních sportech aj.). Principem autoregulace
proporcionality navazujeme na Jungův princip vfrádřený teÍminem enanti-
od'romia (bě}' vstňc, přeměna v opak), kterého užíval antický filozofHeraklei-
tos z Efesu a označoval jím obecný princip procesů ve světě a životě. Auto-
regulace proporcionality adaptivně podporuje mnohostrannost osobnosti. Pň.
pomÍná též homeostatické mechanismy a jev nasycení zkoumaný jiŽ ve škole
K. Lewina. Autoregr:lace proporcionality funguje někdy vědomě nebo polově.
domě, jindy i záměrně. BohuŽel v některých případech člověk působí svým
záměrnýrn úsilím proti ní, např podle silné výkonové motivace usiluje o pokra-
čování v jednostranném způsobu života. Dříve nebo později tomu rnůže čelit
nevědomá autoregulace proporcionality, může také pňvést člověka k uvědo-
mění si jednostrannosti a jejích nepříznivých následků pro vlastní život i pro

styk s nejbližšími osobami.

(Ke kapitole 9.3| Čáp, 1985, 1986, 1990, 1995, 1996; Čáp, Boschek, 1998; Jung, 1920' 1992;

Ka8an, 1977; Rogels, 1995; Rotterová, cáp, 1979.)

9.4 Morá|ní usuzování, cítění, rozhodování
a jednání

Jednání a chovánÍ určitého člověka se posuzujejako morální či nemoráIní podle

vztahu k druhým lidem, skupinám á spoleĚnásti, podle morálních principů,
které vymezují vztah člověka k lidem, společnosti, světu.

Z morálnÍho hlediska se hodnotí jeánotlivé činy a chování v jednotlivých

situacích, a to kaŽdodennÍch i zvlášť významných, zátěžových, jako jsou.spo-

lečenskohistorické udá1osti nebo přírotlní katastrofy, situace ohroŽeni neJruz.
nějšího druhu.

Hoclnotí se nejen to, zda jetlinec druhým škodí, ubližuje, ohroŽuje je,.ale

zda pozitivně, aktivne,pomaia, pečuje, pňspívá k blahu druhých, skuprny'
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NapřÍklad R'F.Peck, R. J. Havighurst a spolupracovníci (1962) longitudi-
nďne iledovali 120 mlaďstrrých v jednom menším severoamerickém městě od
desátého do sed.náctého roku jejich věku. o každé ze zko''.aných osob by|a
woracována podrobná kazuistika. Zobecněním autoň došli k rozlišen1pěti uý-
vojově odlišných forem moróIntho charahteru s odlišnými formami svěd,omí:

Charakter:

r amorálnÍ;
r účelově zaměřený;
r koďormní;
l s iŤacionálnÍm svědomím;
r racionálně.altruistický.

ArnoráIní charaLter jedná, jako by žádné svědomí neměl. osoby, které ustr-
nuly na tomto stuPni až do dospělosti, bývají označovány za morálnÍ psycho.
paty. Účelově zaměřený charakter se chová morálně tehdy, kdyŽ je to pro
nei ozitecne, zejména když to pňnášÍ odměnu. Konformní charakt€r se řÍdí
zásadou ,,co by řekli lidé", a proto 8e zachová v některých pňpadech morálně,
přestoŽe má přÍležitost k jinému postupu, ale obává se možnosti oclhal ern. Zbý-
vající dva typy charakteru mají již rozvinutější a silnějšÍ svědomí, ale s důleži.
tým rozdÍlem. Iracionální svědomí (klasické superego popsané FYeudem) se
ffdí abstraktnÍmi, nepfizpůsobivými principy aje spjato se silnými pocity viny
a hřÍšnosti. Naproti tomu racioná|ně.altrrristic\ý charakter má svědomí
rozvinutějšÍ, přizpůsobivější, je to systém vnitřnÍch zásad, které však mohou
vstupovat do vnitřního dialogu s protichúdnými názory a hodnoceními, dokáže
modifikovat lit,eru zákona či pravidel podle podmínek tak, aby rozhodoval vyšší
humanistický princip. Táto nejvyšší forma morálního charakteru a svědomÍ se
však vyskytuje mezi mladistvými (a asi také rnezi dospělými) jen v menšÍm
počtu pňpadů.. 

Podle vyzkumu R. F. Pecka, R' J. Havighursta a spolupracovnÍků se různé
forrry morálního charakteru a svědomí vyvÍjejí, popřÍpadě různé osoby ustrnou
na nižšÍch formách vývoje v závislosti ná emócúch vztazÍch v rodině, způsobu
ýchovy a dalšÍch spoleěenských podmínkách.

9.4.1 Vývoj morá|ních postojů, charakteÍu, svědomí
Výzkum morálnÍho vývoje dítěte byl značně ovlivněn J. Piagetem (1932) a psy-
chology na něho navazu]Ícími. Piáget zdůraznil příbuznost výoje intelekto.
vého ímorálnÍho. Řešeni morálnÍcň problémů dÍtětem a mladistvým z6vis1la
zdokonalujícím 8€ poznání. zvlášť v;lký ýznam má d'ecentrace, tj ' r9z11n;rtt
schopnosti dítěte podÍvat se na skutečíost z jiného než vlastnÍho hlediska'
napitklad pň pohiedu na pře<lměty uspořádané na stole malé dítě nedokáže'
pochopit, zá ptrrmět z jeh; hledi;k; 

"pi"a; 
á'"i'y-:" z hlediska osoby seďcí

prou árteti "za". Prekonat tohoto omózenÍ umožnÍ dítěti podívat se i na pro-
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}lémy lidských vztahů a morálky z hlediska druhého člověka, kteý může mít
jílé lázory, zkušenosti, motivy atd.

J. Piaget zároveň zdůraznil, Že ve vývoji morálky dítěte mqjí podstatný ý-
nam jeho uztahy k druhým lid'em, nejprve k rodičům, později předevšÍm ke
6kupině wstevníků. VrstevnÍci majÍ mezi sebou vztah rovnosti, jsou to osoby
bez povinnosti zvláštní péče a olrleduplnosti, je nutno přizpůsobovat se jim
náročnějŠím způsobem než rodičům. Ve společné hře s wstevníky se dítě učÍ
Íospektovat nadindividuálnÍ pravidla - pň jejich nedbání hrozÍ ze strany ws-
tevnÍků vyloučenÍ ze hry nebojiné sankce. Učí se poznávat a respektovat roz.
díly mezi lidmi, učÍ se rozmanit]im formám komunikace, dodržování pravidel
a také jejich vyžadovánÍ od druhých účastnÍků hry atd. To všeje důležité pro
d6ffi 591Á|ní yýyoj mladistvého.

Na Piagetovu koncepci navázal zejm éna L. Kohlberg (1969) a rozsáhlým ex-
perimentá}núm ýzkumem získal podklady pro vypracování koncepce vývoje
morálního usuzovánÍ.

Kohlbergovy pokusné osoby měly za rikol řešit morálnÍ dilemata, z nichž
mnohá byla značně obtížná. NapřÍklad ženaje smrtelně nemocná, její manŽel
žádá od lékárníka účinný lék, ten je však tak drahý že ho rodina nemůže
zaplatit. Má muž využÍt příleŽitost a lék ukrást, nebo má dodržet pňkázánÍ
Jtlepokradeš..?

L. Kohlberg rozlišil tři lrlavnÍ stadia moráIního vývoje (a ta do značDé mÍry
navazují na Piagetovy stupně):

I. předkonvenční úroveň, kdy se dítě chová bez oNedu na druhé' morálnÍ
nomu dodržuje jen pod tlakem odměn a trestů;
II. konvenční úroveň, kdy se dÍtě pňzpůsobilo tlaku výchovy a společnosti, řÍdí
pe konvencÍ, tÍm, co se od něj očekává;
Ill.postkonvenční úroveň (autonomní morálka), kdy se mladistvý ffdí svými
vnitůrími principy, které pochopil a převzal za své.
Uvedené tři hlavnÍ stupně L. Ko}rlbergještě dále rozčlenil na šest dílčÍch stadií,
tterá lze stručně vyjádňt zásadami:

2.

8.

Í.

vyhýbat se trestu a dosahovat odměny, za tím účelem se nekriticky podři.
zovat moci a autoritě;
účelově uspokojovat vlastní potřeby a někdy i potřeby druhých, podle prin.
cipu 

"něco 
za něco";

plnit očekávání druhých; někdy je to ,'hodný chlapec" či Jrodná dívka", jindy
rnladishý s klackovitým chováním, provokujícím oblečením a účesem;
plnit svou povinnost a dodržovat zákony doslovně, i když to je v některých
přÍpadech nehumánnÍ;
<ňápat život a svobodu jako vyšší princip nad literou zákona;
ídit se univerzálními, všelidskými principy morálky (to je spíše ideál než
reálná forma jednánÍ, někteň slučujÍ t€nto stupeň s předchozím páým
stupněm).
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První dva ze šesti stupňů odpovídají předkonvenční úrovni, třetí a čtvrtý kon-
venčď, pátý a šestý úrovni postkonvenčnÍ, pňncipiálnÍ.

Kohlbergrlv čhntý stupeň lze srovnat s charakterem s iracionálním svědo.
mím v terminologii R. F. Pecka a B' J. Havighursta' P6ty a šestý stupeň odpo-
vídá charakteru racionálně.altruistickému'

Někteří autoři formulujÍ i přechodné stupně. Konstatuje se, že mnoho lidÍ
setrvá na některém z nižšÍch stupňů a nikdy nedosáhne stupňů vyššÍch. Ně.
které výzkumy nasvědčují tomu, Žejednotlivé stupně nernusíve výwojikaždého
iedince následovat ve stejném pořadí. Také přesné určování, na kterém v1ivo-.iovém 

stupni se určitý člověk nacházÍ,bývá obtÍžné až problenatické.. 
DalšÍ výzkumy vedly k podpoře Kohlbergových názorů na morální výoj dí.

těte. zároveň však přinesly doplnění a korekci těchto názorů (Kurtines, Azni-
tia, Gewirtz a sPol', 1992).

L. Kotrlberg se soustředil na kogn'itivní, intelektovou stránku morálního
vývoje, na morálnÍ uvažování a řešenÍ problémů, to je však jen jeden aspekt
složitější skut€čnosti. V morálce nerozhoduje pouze poznánÍ, ale jde zároveň
o silné emoce, důleŽité hodnoty a lidské vztahy.

V morálním vývoji nejde čistě či převážně o pochopení spravedlnosti a dal-
ěích obecných principů, ale podstatnou úlohu mají vztahy k druhým lidem'
spolupráce, vzájemnost, spoluprožívání, soucítění, péče a pomoc. K pochopení
principů a vytvoření vnitřrrího přesvědčení dochází právě ve styku s osobami
a skupinami v prostředí, kulturou, vnějšÍm světem.

V Životní praxi se fakticky vzájemně kombinují hlediska různých Kohlber-
gových stupňů morálního vývoje. Zralá osobnost respektuje společenské normy
a praviďa a zároveň k nim dokáže mít kritický postoj, když pravidla vstupují
do konfliktu s vyššími principy humanity. To však neznamená plné zrušení sou.
hlasu s názory a požaclavky druhých, skupiny či vnější autority. Mnoho záleží
na zvláštnostech situací a na individuálnÍch rozdílech mezi lidmi. Zálež1také
na rozdÍlech v morálce různých kultur, zemí' historických období, sociálních
skupin uvnitř téŽe země.

Ďůležitý roztlÍlje i mezi typicky mužskou a ženskou mordlkou. C. Gillliganová
(2001) na podkladě vlastního ýzkumu kritizovala Kohlbergovu koncepci mo-
rálního výn'oje v tom smyslu, žeje to názor odpovídajícípouze specifické mužské
morálce, "rnórálce spravetllnosii". Naproti tómu ženyjsou od dětství vychová.
vány k 

"morálce 
péče" a porozumění. Morálka spravóáhosti je strohá, ňgidnÍ'

neprihúzí ttostatáčně k vnitřnímu Btavu a motiváci jednajících osob a ke zvlášt.
nosti situace' Naproti tomu morálka péčeje situačně senzitir'rrÍ a přizpůsobivá'
'}rumánnější". D.ďšÍ výzkumy C. Gilliganáve vedly ke zjištění, že existujÍ muži
i zeny rdict se oběmá druhy moralk}; jde spíše o to, která z obou morálek
převažuje u jednotlivé osobý a v kterýÁ situacÍch. Instruktivní byl ýzkum
názorů na dva různé morálnÍ problémy. Muži posuzovali z hlediska pece.1ry,
rozumění problém odmítání vojenské služby, ženy naopak pŤoblém potÍalu., r^u

znamená, Že se lidé přiklánějÍ kjednomu z obou morálních lúedisek pod]le rcnu'
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nakolik se posuzovaný problém osobně dotýkájich samých, popřípadě skupiny,
ke které patří.

Dalším problémem je vztah mezi moróIním ruizorem a, jedruiním.Yyšší stu-
peň morálních názorů a uvažování ještě nutně neznamená, že se jimi člověk
plně řídí ve svém jednání. Je zapotřebí navÍc motivů, emocÍ, charakteru, celé
zralé osobnosti. Jednání může být na niŽší úrovni než názoty a myšlenÍ pří.
slušné osoby. Jindy naopak jednání může předstírat vyŠšÍ stupeň morálního
názoru, myšlenÍ i cÍtěnÍ - lze klamat druhé nebo i sebe samého.

Morální jednání závisí také na situačních podmínkdch. Člověk se setká
8 někým, kdo potřebuje určitou pomoc. Zda bude pomoc poskytnuta, to nezá-
visí jen na vnitřním morálním názonl a cítění. Předpokladem je už to, zda
čIověk zaregistroval situaci druhého, zda nebyl plně soustředěn na jinou ěin.
uost; dálejeJi dostatečně empatický aby dokázal rozpoznat situaci a pŤožív^ní
druhého; zda pov ažuje jeho záležitost za závažnov'; přejímá-li osobní odpověd-
nost, neboji přesouvá na jiné osoby, kteréjsou také svědky události (rozptýlenÍ
odpovědnosti za přÍtomnosti pňhlÍžejícÍch) atd. (Heidbrink, 199l s. 110)

Chování a jednání odpovídající morálním hlediskům se označují termíny
altruistické nebo také prosociální v protikladu k egoistickému, sobeckému,
zištnému apod. Altruistické chování se vymezuje t1n, že přináší prospěch dru-
hým a pňtom samotnému aktérovi pňnášÍ ,,náklady... Někdy se k tomu dodává
další ornezenÍ - ďtruistické chovánÍ je dobrovolné, nevykonává se jako pro-
fese a přÍjemcem je jedinec, a ne organizace či instituce. Prosociální chovánÍje
širŠÍ - prospívá druhým, zároveň ale také něco pňnáší aktérovi. DruzÍ se mu
odmění podobným chováním, popňpadě aktérovije 

"odměnou" 
vnitřní uspoko-

jenÍ z dobrého činu, posÍlení vlastního moráIního sebehodnocení. RozlišovánÍ
altruistického a prosociálního chování tedy závisí na přihlédnutí k aktérovu
prožívánÍ, k jeho zárněru apod.; to však bývá v praxi obtížné adekvátně zjiš-
ťovat a rozlišovat' RozdÍl je tedy relativnÍ a mnohdy se mezi prosociálním
a altruistickým pffsně nerozlišuje.

Předpokladem altruistického jednánÍ je empatie, poznánÍ stavu druhého
člověka v tÍsni a emočnÍ spoluprožíváníjeho nelibého starnr. Tbto poznání a spo.
luprožÍvánÍ nás pobízí k jednání: pokoušíme se pomoci druhému, popřÍpadě
přivolat pomoc, pokud bychom ji sami nezv]ádli (a v někteých pňpadech,,za.
r'Íráme oči.. před utrpením a snažíme se uniknout ze situace' zvláště když se
oomnÍváme, Že je pomoc nereálná). Empatické spoluprožívání nelibého stavu
druhých se vyskytuje od raného dětství a považuje se za vrozenou reakci. Tím
se zdůvodňuje, Že lidské chovánínenÍ od pňrody výlučně egoistické, žeje možné
cbování prosociálnÍ a altruistické a že patň k podstatn]Ím znakům člověkaja-
toŽto bJrtosti společenské (Borkenau, 1991; Hoffman, 1988; Matějček, 1994 aj.).
. ExistujÍ velké individudln! rozd,íIy v empatii, atím i v prosociálním a altru-
l8tÍckém chování ajednánÍ. Děti na nižších stupních vývoje, ale i mnoho mla-
orBhÚch a dospělých mlčky předpok|ádá, že druzí rnq|í stejné názory a emoce,
popřípadě nepovažujÍ za nutné klást si otázku: Co prožívá druhý čtověk a jak
na něho působí moje chování? Lidé bez takového poznání a vcítění se chovají
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necitlivě, bezohledně, na nižšÍ úrovni morálnÍho rozhodování a jednání. Ade-

kv65t1 ulvoj poznánt druhých a empatie závisí pravděpodobně na modelech

.mpaticúého clouěka - zejména matky - od raného dětsM; dále na adekvátním

resení problémů a konfliktů v osobních vztazích v rodině, ve škole a skupině

vrstevďků' Silným motivem k rozvíjení takového poznání a empatie může by6
kladný emočnÍ vztah a touha po jeho uchovánÍ, popřípadě prohloubení, ať již

iile o vztah k některému z rodičů, nebo k pňteli či přÍtelkyni.

Je značuě rozšířen názor, poďe něhoŽ je nemorálnÍ jednání působeno vý-
vojově niŽšÍmi potřebami - 'zvířecÍmi pudy" -, které člověk nedokázal kont.

roiovat pro slabší rozvinutí ,,vyšších" subsystémů osobnosti, jako je svědorní,

ořesvědčenÍ, intelekt, hodnotové orientace. Ve skutečnosti se to týká jen části

nemorálníhojednánÍ. Z historie i ze současnostijsou známy četné přÍpady, kdy
lidé - náboŽenští i političtí fundamentalisté až fanatici - konajÍ zlo ve vel-
kých rozměrech ,ye jménu vznešených idejÍ, pravé víry, svobody, lepší budoucí

společnosti", podle suého přesuěděení a svěd,omí i s rozumoým zd,ůvodněním.
osobnost zakladatele fundamentalistických a fanatických hnutí byla nejed-

nou zkoumána' ale dosud o ní není zcela jasno. Nemusí to být osoby s těžkou
psychickou poruchou, ale mívají některé zv]ýTazněné znaky - je to zejména
nedostatek empatie a vře]osti ve vztahu k lidem, vysoká labilita' frustrovaná
potřeba jistoty a pocit rnéněcennosti překompenzovaný do úsilí o vyniknutí
a moc. ProjůujÍ vlastnÍ nedostatky do druhých lidÍ, 

"nepřátel", "černých 
ovcí".

Silná identifikace s ideou a hnutím jim dodává ztracenoujistotu a sebevědomí.
U následovnÍků těchto vůdců se vyskytujÍ některé z uvedených momentů a na.

vÍc silné podléhání skupině, autoritě a davu. Často se připojuje agresivita,
sadismus aj' Členové hnutí se subjektivně zbavují odpovědnosti a nutnostl
rozhodovat se pohrouŽením se do áavu, organizace, party' V jednání funda-
mentalistů a fairatiků působí svědomí, přesvědčenÍ a hodnotové oňentace, ale
je to svědomí na nižších vývojových stupních (např nezpracované pňkazy a9.

iority zvenčÍ). Hotlnotové órientácejsou rleformované, nehumánní. Vznik a pů-

sobení fundamentalismu a fanatisňu se zdaleka neomezují na psychologické

momenty, podstatnou úlohu hrají podmínky historické a sociologické (Fromm'

1992; Hole, 1998).
Pojmy svědomÍ a charakter, morální uvaŽovánÍ a chovánÍ jsou velmi obecné'

K spóciňkovanÍ a konkretizování problematiky morálního vývoje a ýchovy
často užÍváme te tmtwl posnje ' Y iivotě každéňo člověka se postupně formuje

a působí větší počet rozmanitých postojů. Některé z nich, popřÍpadějejich části'

se označují také výtazy názory (;čedě celkového světového názoru), hodnoty

a hodnotovo oňeniace, víra, normy, předsudky aj. Z morálnÍho hlediska jsou

důležité např. názory na člověka, jeho povahu a možnosti změn (názory a po-

stoje optimistické a naproti tomú pesimlsticke); různé formy náboženské vírý

nebo názory ateistické; důvěra k vědeckému poznánÍ a naproti tornu skepti..

cismus, popřÍpadě orientace na mystiku; hodnóty materiálnÍ (blahobyt, vysoxy

zivotnt.sianaara ai') a duchovní (uměnÍ, tultura, pomoc druhým lidem aj.);pos.
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toje k přÍrodě a životnÍmu prostředÍ; politické názory a ideologie; předsudky ve
vztahu k menšinám, lidem jiné rasy, zkreslený 

"obraz 
nepňtele" aj.

Postoje jsme charakterizovali jiŽ v kap' 4.3, Pňpomeňme, že vyjadfují a ze.
6ilují sounáležitostjednotlivce s určitými osobami a skupinarni a naopak odliš-
Dost od jiných. Postoje usnadňují rozhodování v ŽivotnÍch situacích' poskytují
orientaci v nepřehleclných situacích, posi|ují dojem rnoŽnosti jejich zvládnutÍ.
ftím také podporují jedincovo sebehodnocenÍ'

Morólně důležité postoje se osuojují u průběhu žiuota, do značné míry již
u dětství a mlódt, interakcíjedince se společensk:jm prostřed,ím, před'euším nej-
bláším. ýznik.lěchto postojů se vysvětluje napodobováním, identifikacÍ a dal.
šími formami sociábrího učenÍ (kap. 5.5)' ale také vyrovruivóntm se s žiuotntmi
uil'ólostmi a zvlóddním zótěže. Na morálně důležité postoje působí většt po.
ěet osob a jiných podmtneh, pňtom však u různých dětí a mladishých jsou
v popředí jiné z nich, a ty se dále v průběhu ontogeneze mohou měnit, takže
dosavadní výzkumné výsledky neposkýují s obecnou platnostÍ údaje o rozho.
dqiícím vlivu některé osoby či podmínky.

Zpravidla se rozlišujÍ dvě hlavnÍ stadia ve vývoji morálr:Ích a pňbuzných po.
stojů. První stadium zahrnuje dětstvÍ pňbližně do prepuberty' DÍtě si v každo-
denním životě, nenápadně, ,latentnÍ formou" osvojuje počáteční názory a hod.
nocení různých způsobů chování a jednání osob, skupin, popňpadě ideologiÍ.
Podstatnou úlohu pňtom má rodina, dále pak škola, skupina vrstevníků, nej-
bližšÍ prostřetlí, poháclky a pňběhy, modely sdělovacích prostředků komento.
vané a hodnocené ýznamnými druhými. Tak vznikají elementární, předběžné
formy morálnÍch a příbuznýchjim postojů.

Na porlk|adě uvedených základů pokračuje vývoj postojů zvláště v ado.
legcenci. Do tohoto vývoje již vÍce zasahuje širšÍ společenské prostředí, včetně
společenských institucí a organizacÍ. Výrazněji se uplatňuje adolescentova ak.
tivnost a sebedeterminace, volba mezi rozličnými názory a hodnotami, odpor
proti některým oflciálnÍm názorůrn a hodnotám, popňpadě proti životnÍmu
stylu předchozÍ generace. Mladiství se také v1'rovnávají s kritickými událostmi
a pmblémy ve společnosti. VyužÍv4ií přitom rozvinutého intelektu, diskutujÍ'
argumentujÍ, dokážou pochopit abstraktnÍ, zásadně formu]ované principy, po.
případěje přejímat, porozumětjim, modifikovatje neboje odmítat (Preiser, in:
Schneewind a spol., 1994).

9.4.2 Emoční inteligence
od posledních desetiletÍ dvacátého století se užÍvá termínů sociální inteli.
tence nebo emoční inteligeDce (Goleman, 1997; Ruisel, 2000). Je to sou-
Drnné označenÍ, které zahrnuje charakter a všechny morálnÍ aspekty osob-
no8ti, jejÍho života a qivoje. TermÍn inteligence se stal v mnoha zernÍch velmi
DopulárnÍ' inteligence se často považuje za hlavnÍ předpoklad pro výkon po-
volání i pro realizaci dalších oblastí života - a nyní vystoupili psychologové,
ateřÍ adekvátně kňtizovali jednostrannost kognitivistického, intelektualistic.
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kého názoru na člověka;jeho ostatní, stejně důleŽité, popřÍpaděještě důleŽitějšÍ
aspekty označilijako emoční inteligenci, tedy zavedli termÍn pňmo provokujícÍ
k zamyšlenÍ.

Emoční inteligence - podle H. Gardnera, P. Saloveye, D. Golemana a dal-
ších - zahrnuje větší počet složek či aspektů. PatřÍ sem zejrnéna:

r znďost vlastních emocí, dobré rozpoznání vznikající emoce hned zpočátku1
mám lepší sebepoznání, mohu včas něco učinit, abych předešel nežádoucÍ afek-
bivnÍ reakci, abych dobře rozpoznal své city k určitým osobám, událostem aj.;
. zq]rádálr! emocÍ: dove.lnosti a návyky umožňující zklidnit se, zvládat de.
presi, ale také předejít zbrklé reakci, ďektivnímu výbuchu; dokázat ,,počkat",

"odloŽit" vÉouženou radost apod.;
r dovednosti a návyky ve výyčování adekvátnÍch cílů a ve vytrvání pň jejich
realizaci, motivovánÍ sebe samého v tom směru, uspořádání dennÍho režimu
a životního stylu v souladu s vytyčenými cÍli;
r errpatie, vnímavost k emocím druhých lidí, dovednost rozpoznat signály
jejich emocÍ, pochopitjejich stanoviska a motivy;
r sociální a komunikační dovednosti, schopnosti naslouchat druhým' brát
ohled na jejich vyjádřenÍ' umět klást otázky mÍsto komandování, chovat se pň-
měřeně situaci; řešit konstruktivně problémy a konflikty, uplatňovat vlastní
názot bez agresivity i bez pasivního podléhání nátlaku; spolupracovat, orien-
tovat se ve vztazích mezi členy skupiny, dokázat hrát roli prostřednÍka pň
konfliktu;
r kladné sebehodnocení, optimismus, naděje na úspěch místo strachu z neús.
pěchu.

Jsou vypracovány a do značné mÍry i vyzkoušeny programy pro nácvik a zdoko-
nalování těchto dovedností a návyků (Canfield, siccone, 1998; Goleman, 1997;
Hermochová, 1994 aj'),

Výuoj a formovóní moróIních aspektťl osobnosti - ať už je označujeme kte-
rýmkoli z uvedených termínů - probíhajÍ jako složité procesy socializace, in.
terakce s prostředím i vnitřních změn a autoregulace. Působí pňtom zejrnéna:

r vztah dítěte k rodičům a dalším dospělým osobám;
r vztah dítěte k vrstevníkům;
r sdělovacÍ prostředky, pořady, filmy' knihy aj.;
r společenské podmÍnky a tradice;
r vnitřní zpraůvant vnljsich podmínek vyvÍjejÍcÍm se dítětem a mladistvým;
t činnosti včetně společných činností - hry, učení a studium, zájmové a pra.
covní činnosti - v nichž dochází k upevňování postojů a rysů, sociálnÍch doveo-
nostÍ a návyků, ŤešenÍ morá|ních p.roblémů, rozvíjěnÍ empatie a všech morál-
ních aspektů osobnosti;
r každodennÍ život i události zvlášť významné, popffpadě kritické.

Dítě přejímá normy, názory a postoje rodičů i formy jejich chování a jednárú
zvláště tehdy, kdyŽ rodiče své názory a postoje rozumně a dítěti přiměřenou lor.
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mou zdůvodňujÍ místo toho, aby je násilně, autokraticky prosaz ovali, a pokud
rodiče mají k dítěti kladný emoční vztah (úz kap.8)'

Příznivě působí, když je rodič modelem člověka, kteý je empatický snažÍ
se vžÍt do druhého a respektovatjeho potřeby a prožÍvání; když rodič posuzuje
chovánÍ a činy s pňhlédnutín k záměrům, ane pouze podle výsledného vnějšího
efektu (např. zda dÍtě něco poškodilo záměrně, nebo jen nešťastnou náhodou,
z neobratnosti' nedostatečné zkušenosti apod.). To umožňuje dÍtěti pochopit
význam záměru při morá|ním posuzovánÍ událostí a lidských činů. Tbtéž p|a17
o dalších dospělých z nejbližšího prostředí dÍtěte' fi mohou podporovat vliv
rotličů nebo ho korigovat či kompenzovatjeho absenci.

Některé děti si přinášejí z rodiny oc hotu, přístupnost h požadaukům výchouy,
zejména' tnordlnt. Jsou to děti vynlstající v klimatu kladných emočnÍch vztahů,
přÍznivé komunikace, kooperativních her i jiných společných činností, ochoty
pomoci jeden druhému a bez psychického trestání (Maccoby, Martin' 1983'
e.64).

Skupina wstevníků je důležitá pro rnorálnÍ vývoj dítěte (ak ukázal již
J. Piaget) zejnéna proto, Že dÍtě potřebuje získat zkušenosti v komunikaci
a interakci mezi osobami, které si jsou relativně rovné (sociálním postavenÍm,
zkušenostmi, fyzickou silou, rozvinutostÍ intelektu atd.), s nimiž je nutno 8e
set,kávat i střetávat, poznávatje, řešit konflikty s nimi, docházetke kompromi.
eúm, to vše v zájmu spolupráce a uchování skupiny, bez kteréjedinec nedokáže
uspokojovat důležité potřeby. Děti a mladisM potřebujÍ styk jak s wstevnÍky
na stejné úroYni vývoje, tak s takovými, kteří jsou o něco málo vyvinutějšÍ a od
Lteých lze pŤejÍmat důležité zkušenosti. A potřebují i děti mladšÍ' o něž |ze
pečovat a je možno jim předávat vlastnÍ zkušenosti.

Vlivy společenských podmÍnek a tradic, kultury, sdělovacÍchprostředků atd.
jsou zprostředkovány, hodnoceny a vybírány osobami nejbližšího prostředÍ.

Příznlvé vl|vy Íod|ny |sou Podporovány a zes||ovány poz|tlvním| v||vy
šiÍšího pÍostřÓdÍ. NepřÍzn|vé v||vy vrstevnÍků, mezoprostředí a sdě|ova.
cích prostředkú ma,Í si|ný a d|ouhodoběišÍv||v zPrav|d|a |en tehdy' když
gi dÍtě nepř|nes|o z rod|ny dobÍé zák|ady morá|ních posto|ů, rysÚ' ná.
vykú, émocÍ, autoregu|ace; takže záležÍ předevšÍm na emočnÍm k||matu
a komun|kac| v rodině, na 8tylu výchovy, na mode|ech a hodnotách
v Íod|ně, popřÍPadě na kompenzovánl nedost8tko rod|ny |lným| o8o-
baml a skuplnaml.

Z uvedeného vyplývá, Že v morólnt ýchouě záleží především na pffzniých
nodelech, osobnÍch vztazích, stylu výchovy, zejména v rodině a pak i ve škole
i dalšÍch institucÍch. Záleží mnoho i na skupinách vrstevníků i na podmÍn-
lrách mezoprostředÍ (např. podmínky pro hodnotné vyuŽívánÍ volného času, pro
činnost oddÍlů aj.) i makroprostředÍ. To vše jsou podmÍnky, jejichž ovlivňo.
Yání, vytvářenÍ, popřÍpadě změna, nejsou snadné. Zejména ovlivňování rodin,

ŽivotnÍho stylu a způsobu ýchovy je nesnadné, vyžaduje v mnoha přÍ-
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oadech dlouhodobou a vysoce kvalifikovanou poradenskou práci. V této situaci
se opakovaně vyskytujÍ pokusy o vypracovánÍ speciálních progŤamů plo vý-
chovu dětí a mladistvých a také rodičů a učitelů. Některé programy vycházejÍ
z výzkumů morálního uvaŽovánÍ a řešení problérnů, snaŽí se rozvinout přede-
všÍm kognitivnÍ aspekty morálnÍho vývoje (Heidbrink' 1997). Jiné progTany
se soustředlrjí spíše na sociálnÍ doveclnosti a návyky, emoce apod. (Goleman,
1997: Hermochová, 1994; Canfield, Siccone, 1998 aj.) Takové programy mohou
být vetmi užitečné, ale jejich realizace je mimořádně náročná, zejména pokud
iáe o kvality osob, které takov"ý program realizují pňmo ve styku se skupinou,
popřÍpadě školní tňdou. Nevhodně realizovaný program - především pokudje

"aiaz "n 
jako zvláštnÍ učební předmět - může diskreditovat dobrou myšlenku'

Aťjiž se speciálnÍ progTamy pro podporu morálního vývoje' sociáInÍ komu-
nikace apod. reďizují, nebo ne, vždy silně působí přÍležjtostné výroky lčite|t,
rodičů i dalších osob, týkající se morálních názorů, hodnocenÍ ajednánÍ v sou-
vislosti s životem školní třÍdy, rodiny, oddílu apod.'jakje to známo ze zkušenosti
ajak to také zjistilve svém výzkumu G. W. Allport (1964)'

Podstatným momentem v mořábúm vývoji je cinnost. Efektivní výchovné
postupy či programy se neomezujÍ na slovní působení a na vyvolávánÍ emočních
zážitků, ale zařazujltaké prvky činnosti: např. staršÍ děti pomáhají mladším
v učenÍ, berou za ně do určité mÍry spoluzodpovědnost; mladisM pečujÍ o osoby
nemocné, staré, handicapované; děti z majoritnÍ populace a z mirroritní skupiny
vytvoň skupinu se společným programem a cÍlem apod.

(Ke kapitole 9'4: BoŤkenau, 1991; čáp, 1996; Čermák, 1991; Golenan, 1997; GrÁc a spol.,
Ú96, 1998, 1999; Heidbťink, 1997; Hoífmán, 1988; Hole, 1998; Kaplan, 1991; Kohlberg, 1969;
Kotásková, 198?; KurtineB, Azmitia, Gewir.tz, 1992; Peck, HavighuřÉt, 1962; Piaget, 1932;
Prei6er, 1994; ŘÍčán, 1998;výŤost, slaměďk a spol., 1997; weiss, 1998.)

9.5 Změny osobnosti a převýchova
V životě osobnosti má význam jakjejí stálost, tak změna. od čIověka s dobrým
chovánÍm a výkonem, s prznivými postoji a vlastnostmi očekáváme, že bude
takový nadáló, přejeme si, aby byl 'spolehlivý a stálý" - v rodině a v kama-
rádstvÍ či v přátebi.e. .'"iahu, uě škoie či zaměstnánÍ, ve společnosti. s,d'os',
stabilita, kinzistence osoónosÍi jsou důležité společensky i z hlediska jedince
ajeho zclravého Života. opak v různých formách se chápe jako labilita, nestá.
lost, nezralost, popř7padě až bezzásadovost či bezcharaktemost.

ósobnost s.iak pirznivými znaky a projevy, že si přejeme jejich setrvání'
je však výsledkem dlouholetých uýuojových změn (kap.S a 6)' NavÍc je pro.
ilematict<o označit vývoj u 

"'"eov " ".útem 
okamži.fu života za u\oněené;

někteřÍ lidé se snaŽÍ zleišovat ..'ě .'yko.'y - ''"př. ve sportu, v odborné.{rá'c]'
ale i v sociálnÍ komunikáci -, usilujr á aaŇ vývoj sýc}rosobních předpokladĚ.
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Lidskéjá zůstává identické, ale stálost osobnosti ajej(chptojevtjerelativní.
V průběhu času se měnÍ organismus a také životní podmÍnky a požadavky, s tím
kolísá psycho&ziologický stav, nálada a pozornost (kap' 2.3). Výchylky psycho.
fyziologického stavu jsou nutné a přirozené a často je potřebujeme usměrnit
v souhlasu s cílem a situací, např v okamŽicích závažného ýkonu, problému,
rozhodovánÍ' NavÍc proměnlivé životnÍ situace vyžadují, abychorn překonali
extrémní, nepružnou stdlost, rigiditu u myšIení i jedndn /. Šablonovitost svědčÍ
o nízké kreativitě a také o nižším stupni morálního vývoje osobnosti (kap.9.4).

Z hlediska ýchovné a poradenské praxe je změna osobnosti důležitá zej.
ména v té podobě, kdy se člověk vyznačuje nežádoucími vlastnostmi a způsoby
ďrování - zvláště pod vlivem nepřÍznivých životnÍch podrnÍnek, socializačnÍch
a ýchovných vlivů -, takže je žádoucí jebo přeýchoua. A stálost osobnosti,
jejích postojů' rysů, navyklých způsobů chování a jeclnánÍ, je důležitá zejména
v situacích, kdy byl jedinec vystaven vlivu nepňznivých podmínek a pobídek,
takŽe se stává problémem uchovánÍ či posílení odolz osti h nežódoucím vliuům,
např. delikventnÍ skupiny, televizních pořadů s agresivní tematikou apod.

Ve ýchově a sebevýchověje často dů]ežité dosá}rnoutijen díI'čí, króthodobé
změny v chovóní a prožtuó'ní. Jd,e o změny psychofyziologichého stavu.

Dítě jo v čekárně u |ékaře nebo v podobnó situaci nek|idné, 
"z|obÍ. 

- dospě|Í je
napomÍnají' vyhrožuiÍ mu, trestajíj9, a|e maÍně, výs|edekie spíše opačný. V podob-
ných situacÍch je eÍeKivnéjší odvést pozornost dÍtěte jiným směrem, upozornitie na
zaiÍmavlý obÉzek' nabídnou| mu spo|eěné proh|ÍŽsní knÍŽky, umožnit mu pohrát si
s ob|Íbgnou hračkou apod. Podobnějetomu ipřid|ouhodoběišÍm působenÍ- nestačÍ
dÍtěti zakazovat nevhodnou činnost, jsn mu něco 'brát.; eíoKivnójší je upoutat joho
pozornost a motivaci něčím 'iným' nabÍdnoutiinou zajÍmavou činnost, zdroi podnětú
a přÍ|gžitost k uspoko'ovánÍ po|řeby činnosti' kompetence, komunikace aj.

Maďstvý nebo dospělýse dostává do situacÍ, kdymá podat mimořádný výkon -
při zkoušce, pň sportovnÍ nebo umělecké soutěži, při zvlášť odpovědné práci.
Přitom je unavený vzrušený nebo malátný depresivní - potřebuje vyladit svůj
aktuálnÍ psychofuziologický stav Toho lze dosáhnout ruznými prostředky - pň-
rozenými stimulátory, rozcvičkou, relaxačními a jinými technikami (kap. 2.3 -
Peychické stavy; dáó v kapitole o sebedeterminaci á sebevýchově 7.9).

Krótho dob ó z mě n o p q c ho fu z io! og i c ké ho s t a v u umožní překonat nepřÍj enné
proát&'y, podat lepšÍ výkon v situaci, kdy na tom hodně záleží, usnadnit řešenÍ
Bolflíktu' Může mít i dlouhodobější úěinhy: podpoří sebehodnocenÍ i hodnocenÍ
druhými lidmi, postavenÍ jedincé ve skupině afod. Proto by bylo nepřiměřené

krátkodobé změny ve ýchovné a poradenské praxi. Pomáháme
a mladistrrým i uěitelům, vychovatelům a rodičům k tomu, aby dokázali

krátkodobých změn psychofyziologického stavu, pozornosti a ná-
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|ady - můŽe 8e to stát začátkem pro dlouhodobějšÍ vývoj v pffznivém směru.
zvláště když se podaří dosahovat přízniých krátkodobých změn opakovaně. 

'

T?ualejšt změny osoónosÍi probíhajÍ v různé mÍře a formě podle:

1. aspektu osobnosti, o kteýjde;
2. věkového obdobÍ, v němž se člověk nacházÍ;
3. typologických a individuálních rozdÍlů v biologick'ých, sociálrr'ích a psycho-

logických podmínkách.

ad 1. MenŠí a obtíŽnější jsou změny těch aspektů osobnosti, které jsou silně
determinovány hereditou, tedy schopnostÍ a vlastností temperamentu. větší
možnosti změn jsou u návyků, postojů a rysů charakteru, tedy u těch aspektů
osobnosti, při jejichž formovánÍ má rozhodující úlohu sociálnÍ determinace,
sociálnÍ učení, ýchova (kap.5.2)'

ad 2' Změny probíhajÍ snáze v dětsM a mládÍ než v dospělosti a pokročilém
věku (viz kap. 6). Je to dáno jiŽ biologicky, změny neuronů a synapsÍ probíhajÍ
snáze a ve většÍ míře hlavně v raném dětsM. V dospělosti jsou však také
již značně upevněny návyky, názory a postoje, hodnotové orientace, způsoby
chování a rysy osobnosti, sebepojetÍ a sebehodnocenÍ. To vše podporuje stálost
a ztěžuje změnu osobnosti.

ad 3. Část biologických diferencíje vyjádřena typem vyšší nervové činnosti,
zvláště dimenzÍ pohyblivost-inertnost. Silně působí i sociální podmÍnky: tra-
diční kultury podporují stáost způsobu života, názorů, postojů a osobnosti,
naproti tomu omoderní" západnÍ kultury vÍce tolerují zrněny v chování a osob-
nosti, popípadě je přÍmo vyžadují - zdůrazňuje se přizpůsobivost měnÍcÍm
se podmínkám vědy a techniky, způsobu života atd. Také ělověk sám svou
autoregulací a sebedeterminací spoluovlivňuje stabilitu či proměnlivost své
osobnosti. Sociá|ní psychologové opakovaně zjistili' že lidé majÍ sklon k tomu'
aby si vyhledávali za přátele osoby se stejnýrni názory, postoji a způsobem Ži
vota; tÍm se ujišťujÍ a upevňujÍ ve svých dosavadnÍch názorech, postojích a íor-
mách způsobu života (Výrost, SlaměnÍk, 199l kap. 10). Návyky a postoje se
sice formují v průběhu života podle mechanismů učení, takže lze předpokládat
moŽnost jejich změny' Přesto některé návyky a postoje houževnatě odolávají
snahám o změnu, zvláště pokudjsou podporovány malou sociálnÍ skupinou, vý.
znamnými druhými, popúpade prinaseji clověku uspokojenÍ důležitých potřeb
a z\|ádfurÍ zátěže.

V psychologii dvacátého stoletÍ byly postupně rozpracovány zejména tři
přístupy k zkoumánÍ a navozování trvalejšÍch změn osobnosti:

1. změny dílčÍch návyků, emocÍ, fobií apod., studované hlavně z hledisek be-
haviorismu;

2. změny celku osobnosti, popřÍpadě jejího klÍčového subsystému - já; t€nto
pňstup rozpracovala zejrnéná humanistická psychologie a pňbuzné kon-
cepce;
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3' změny životních názorů, jak se jimi zabývají kognitivisté v psychologii osob.
nosti, poradenstvÍ a psychoterapii.

9'5.1 Změny dí|čích návyků
JiŽ Pavlovova ýziologická škola zjistila řadu poznatků o tom, jak zvÍře nebo
člověk učením, podmiňováním (kap '2.L;2.3) z(skávánové spoje, a tím i návyky.
Jsou to spoje dočasné, vyhasÍnánÍmlze utlumitjejich vybavovánÍ, takže návyky
lze měnit. osvojený spoj či návyk však zcela nemizí, je spíŠe 

"překryt". 
Za

někteých podmínek - např. ve stavu únavy nebo silného vzrušení, v afektu _

můŽe dojít k obnovenému vybavení utlumeného spoje či návyku.
Behavioristé podrobně zkoumali tuto problernatiku hlavně v experimen-

tech, kteými se snažili odstranit naučené emočnÍ reakce, předevšÍm strachové
(nezdůvodněný strach např. z myšÍ). Experimentálně bylo zjiŠtěno zej ména, že:

r nestačÍ vyhýbat se podnětu, kteý vyvolává stŤach, ale je nutno praktikovat
aktivní vyhasÍnání spoje, tj. opakovaně aplikovat podnět vyvolávajÍcÍ strach,
přitom však poskytovat zkušenost, že je podnět neškodný že po jeho objevení
nenásleduje žádné nebezpečÍ;
r popňpadě lze spojovat 'nebezpečný.. podnět s něčÍm přÍjemným, např. uká-
zat myšku pň rozhovoru dítěte s kanarády nebo pň předloženÍ oblÍbené slad-
kosti; podnět půvoclně signalizujícÍ nebezpečí začíná signalizovat naopak něco
př$emného;
r zpočátku je vhodné aplikovat 'n€bezpečné" podnětyjen slabé, vzdáleně pň.
pomínající domnělé nebezpečí;
r efektivní je vyuŽít sociálnÍ opory, zejména emočnÍ; strach se zmenšíza pří-
tomnosti blÍzké osoby a také tehdy, když dítě opakovaně vidělo, že 

"nebezpečnávěc" druhýrn lidem neublÍžila;
r vyhasÍnánÍ je účinnějšÍ při časovém soustředěnÍ pokusů než pň delších
intervďech mezi nimi:
l silně působÍ pochvala, odměňovánÍ dítěte, zpočátku jen za projev snahy
a pak za dílčí úspěchy; postupně lze přejít k odměňování občasnému (intermi.
tentnímu), které je vysoce účinné;
r některá psychofarmaka usnadňují odstraněnÍ získaného strachu.

Behaúorální terapeuti užívají hlavně odměn, někdy se však uchylujÍ i k tres-
tům. Takové postupy se nazývají averzivní terapie' UžÍvá se jich se souhla.
sem klienta v pffpadech, kdy nebyly jiné postupy účinné, např' pň odvykání
kouření, alkoholismu apod. Potlněty sigrrďizující nežádoucí chování se spojují
8 trest€m v podobě nepňjemného nruku' elektrické rány, prostředku vyvolá-
vajícího zvracení apod. Zároveň se odměňuje adekvátní chovánÍ. Je to postup
trodně diskutovaný a vyhrazený pracovištím a terapeutům se speciďními před-
poklady a zkušenostmi.

Změna dÍlčÍho návyku je v rnnoha případech prakticky velmi důležitá a má
lřýznam také teoreticky - oslabuje pesimistické názory o neměnnosti ďověka,
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osobnosti. Často však dÍlčÍ změna k přeýchově nestačí. NaYÍc změna dÍlčího
návyku v některých přÍpadech nenÍ trvalá, návyk se 6bnovuje, pokud nedoll.
k širším a hlubším změnám osobnosti.

9.5.2 Změny osobnosti jako ce|ku

Ve výchovné praxi se živelně uŽívalo k přeýchově širokého spektra běžných
výchovných prostředků a metod od kladení požadavků, slovního působení, od-
měn a trestů, přes poskýování modelů k napodobování až po vyrržitÍ činností
a malých sociálnÍch skupin i podpory sebeýchovy (viz ýše v kapitolách 7 a 8).

Výsledky byly v mnoha pňpadech malé. Jednak je možné, že podstatná
změna osobnosti, která je jiŽ relativně zformována, má upevněné návyky, mo-
tivy, postoje a rysy, sebehodnocení atd., předpokládá nějaký speciální postup.
Dra.atické uměnÍ a literatura i zkušenosti některých vychovatelů přinesly
pŤík|ady ruihlé a hluboké změny osobnosti, jejÍch hodnotových orientacÍ a cha-
rakteru, celého životnÍho zaměřenÍ a stylu'

ViKor Hugo V románu Bídníci vy|Íči| přÍběh uprch|ého lreslance, kteni se hod|á
mstÍt spoločnosti za nsspraved|ivé odsouzenÍ a potrestání. Ukradne pohostinnému
knězi stříbrné příbory, ie zadržen četnÍky a konfrontován s knězem. Ten však proti
očgkáVání prohlásí, že stříbÍné předměty chudému pocestnému darova|' Býva|ý
ga|ejníkje propuštěn na svobodu a přitom v ném proběhne h|uboká přeměna. zÍská
nečekanou zkušsnost: J6 možno chovat se jinak neŽ nenávis|ně, ie moŽno odpustit'
naše| se někdo, kdo se k němu - spo|ečností zavrhovanému - zachova| k|adné,
kdo věřÍ v možnost jeho jiného zpúsobu života. Rozhod| s6 konat dobro, pečovat
o druhé. (Takový záŽitek zahrnujícÍ nečekané poznánÍse si|ným emočnÍm prožitkem
označuje nooana|ytik F' M. Alexandor spolu s da|šÍmi psycholerapeuty termínem
koreKivní zkušenost; u nás viz Wo|í, 'l960; Kratochví|, 2000.)

V pedagogice popsal případy tohoto druhu ukrqiinský pedagog A. S. Makarenko
($5a) á oznacifj" .,ý'""". metoda vzqrvu. (Ýzryv doslova znamená ýbuch'
přimělenější by asi byl překlad,,metoda šoku. ')- 

Makar;nko vyuztval k preq9óhově mlaclistvých provinilců metody šoků, jak
je Život přinášel' ale nekdý i sám záměmě takové šoky vyvolával. Byl při tom
veden humanistickou úctou k člověku a vÍrou v něj, ve zdiavé jádro osobnosti,
v možnost přÍznivého výoje i osob zdánlivě nenapravitelných' Přitom zdůraz.
ňoval, že ziměrno .,yuoiav.ant tatových šoků předpokládá zn.ačné ped agogické
zkušenosti a dobrou-znalost vychovávaneho ijeho skupiny. Šok je nutrro korn-
binovat s dlouhodobým systematickým působením.

Případy náhlých á pronikavych zmeri celé osobnosti lze psychologicky inter-
pretovat s pomocí humanistické koncepce C.R. Rogerse (1995; o jeho' telíov.'
Loncepci osob,,osti viz ýše kap.3.5). Dl;uholeté zkuienosti z poradenské a psÍ.
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ďroterapeutické praxe ho vedly ke zjištění, Že se člověk začne vyvÍjet a měnit
v příznivém směru tehdy,jestliže získá zkušenost opravdového lidského vztahu
a Ldyžjsou dány určité podmínky k vzniku a fungování takového vztahu. Tento
názor pak ověřil a rozpracoval rozsáhlýrn výzkumem. NemusÍ to být vztah
a poradcem či psychoterapeutem, v životě často může mÍt stejný efekt vztah
přátelský v rodině, ve škole, v zaměstnánÍ apod.

V nápravně-\^ýchovném za|Ízaní, Keré MakaÍenko vgd|, se u chovanco Karaba-
nova opakova|y recidivy krádsŽí iagresivnÍho chování k ostatním cho\,ancŮm. Ti
mu jiŽ plesta|ivěřil - a V této situaci ho Makarenko povéři| úko|em přivéá na koni
z města VětšÍ |inančnÍ obnos. VyzbÍoji| ho také pisto|Í, aby ss mohI bránit v případě
přepadenÍ - by|a joště ve|mi ngk|idná doba krátcg po občanské vá|ce. Karabanov
odpovědně úko|splni|. Extrémní projev|idského Váahu dúvóry Vj€ho pozitivníosob.
nostní předpok|ady u něho ved| k změně chování, postupně se z něho sta| jeden
z néi|opšÍch č|enŮ výchovného zařÍzení. V dospě|osti so sám sta| vynikajícÍm Vy.
chovalelom.

c. R. Bogéřs Íormu|ova| obecnou hypotézu (předběžnou ÍoÍmu|ac| á.
kona) vývo|o a změn o8obno3t|: Jest||že ex|stu|g o3obnÍ vztah určltých
kva||t a takó l3ou 3P|něny Předpok|ady pro pŮsobanÍ takovóho yáahu
na ě|ověka' pak docházl kg změně' kteřá uvádÍ do pohybu vn|třnÍ pro.
c€8y vývo|e osobnos|l' což vede ke změnám v pÍožlvánÍ i v chovánÍ a ve
vttazích k prortředÍ' to všo v6 směÍu k většÍ zra|o3t| a rozv|nutost|'

Jde tedy o vnitřnt změul a proces' ale v interakci s vnějšÍrn světem, s využi-
tím podpory urěitých podmínek. Rogers podrobně prozkoumal pět zák|adnÍch
podmínek takové vnitřnÍ změny:

L. ČIověk prožíud, zóuažnost situace a problému, je silně motivovón k tnrnu,
aby něco učinil' změnil ve svém životě.

2. Kladný vztah h čIouěku, úcta k osobnosti, bezpodmtneěné ahceptovónt ěIa-
uě&a. Při takovém vztahu vidím čIověka takového, jaký skutečně je. VidÍm
i jeho slabé, negativní, popřípadě odpuzujícÍ stránky, ale neodsuzuji je, ne-
moralizuji' VidÍm totiž zároveň i to pňznivé v člověku, snažím se najít na
něm něco kladného a projevuji z toho radost. Projevuji důvěru, Že se skryté
nebo jen naznačené přednosti člověka mohou rozvinout. Taková možnost
opravdu existuje, i kdyžje v mnoha pňpadech překryta nánosem' "fasádou",
"maskou" 

projevů agresivnÍch nebo jinak nepňznivých.
opakem kladného vztahuje nejen vztah zápotný,nenávistný chladný ěi lhos.
tejný, ale také vztah posesivnÍ, kdy dospělý vnucuje dítěti či mladistvému své
vtastní názory postoje a cÍle, snaží se z něho v;rtvoňt kopii sebe samého nebo
Bvého vla8tnÍho ideálu bez ohledu na možnosti tlÍtěte, jeho zájmy, jeho indi.
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vidualitu. Kladný vztah zahrnuje respektování druhého s jeho zv]áštnostmi,

vyiadfuje úctu, respekt k mnohotvámosti života lidÍ.
Důležité je, aby akceptování druhého bylo bezpodmíneěné, Někteří dospělí

projevují k dítěti lásku s kladenírn určitých podrnínek (,,Mám tě ráda, ale jen
Édyz isi hodna holčička, když '.."). PodmÍnečné akceptování dÍtěte dospělým
vede k frustraci. ProžÍvánÍ dítěte v uvedené situaci lze verbalizovat asi takto:
Mamin}a mne stále napomíná, nedokáŽu být dokonalá,jak by si ona přála; ma-
minka mne proto nemůže mÍt ráda; je marné snaŽit se o změnu chovánÍ;jser1
z1á. nedokonalá a taková zůstanu; má situace je beznadějná. - PodmÍnečné
akceptování tedy narušuje sebehodnocenÍ dítěte, ztěžuje - až znemožňuje -

ieho pňzniý vývoj.
Kladný emoční vztah je také něco jiného neŽ sentimentální láska, rozplý.

vání se v citech bez činu. Dítě potřebuje vnÍmat emoční projevy v úsměvu,
tónu hlasu, po}rlazení apod., ale zároveň potřebuje mít někoho, na koho se
může spolehnout, o kom vÍ, že ,,pomůže.., kdykoli toho bude zapotřebÍ, což sou.
visí s dalšími znaky lidského vztahu a podmínkami změny osobnosti, zejména
s empatÍ.

L. Empati'e,vc(tění, porozumění druhému, chápáníjeho stavu, názorů a emocí,
jeho problémů, zkušeností odlišných od těch mých vlastnÍch. Empatie zahr-
nuje také projevení tohoto poŤozumění, srozumitelné vyjádření druhému,
že ho chápu, Že s ním spoluprožÍvám. opakem empatie je nezájem o druhé,
lhostejnost' neschopnost porozumět jim, podívat se na situaci z jejich hle-
diska (decentrace), v krajním pffpadě až bezohlednost.
Empatický vztah se projevujejiž zo slouchóntm: dovedu mu naslouchat, vy-
slechnout. Nechám ho vyjádňt se a nepřerušuji ho. Svým výrazem a celým
projevem dávám najevo, že považuji za důležité to, co mi ňká. opakem em-
patického vztahuje chování toho druhu, kdy se rozhovor stává monologem,
nepustím druhého ke slovu, stále mu něco vysvětluji, pňkazuji, nutÍm ho
ke zcela určité výpovědi; nebo nechám druhého mluvit, ale svým chová.
nÍm projevuji, že mne to nezajÍmá, popřípadě Že tomu nevěnuji pozomost
a myslím na něco jiného.
PorozuměnÍ druhému v rozhovoru projevuji také paraftózovdním, tj,tím'
že v pozměněné formě opakuji to, co sděluje. NapřÍklad mi sděluje vzruŠu-
jící a smutné události -nebágatelizuji to, ale konstatuji: 

"Pro 
vás to bylo

těŽké." Přitom však neuŽíváme formulací, které obsahují hodnocenÍ nebo
rozhodují za druhého. Napffklad dítě řekne psychologovi: 

"Ve 
škole to je

hrozné. Íesnáším ucitelku ..." Bylo by nespráňé oilpovědět: ,,Učitelka je

k tobě nespravedlivá." Vhodnější j e par^frázovat v.ytok dítěte: "ve 
škole. ll

není d'obře," a popřípaclě doptnit:-'xayz to tak ňkáš, tak mne to znek]id.
ňuje."Tím psy'holog aopml iaeteni o viastním prožívání,které bylo sděleno
vyjádřenÍm dítěte. Dítě zjišťuje, že našlo porozuměnÍ a emořní odA\zvu,J€
pobídnuto k dďším sdělením. Pokud dospělý ve své výpovědi hodnotÍ.neoo
rozhoduje za dítě, udržuje je tÍm v závislosti, nezralosti.
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V Životě dítěte dochází k zneklidňujícím až velmi vážným okamžikům, jako

je úraz, ublížení na těle, podvod, krádež apod. Některé matky nebo uěi.

ielky prožívajÍ událost prudkým afektem, tÍm však dítěti nepomohou. Dítě
potřebuje v zátěžové situaci mÍtv dosahu člověka, kteqý rozumí a citově spo-

iuprožívá, ale nehroutí se, neztrácí sebeovládánÍ, naopak dokáže rozvážně
jednat, pomoci činem.

2. Kongruence $ittý názov:e dutentičnos') znamená shodu vnitřÍlÍho přožívání

a vnlj šího proj evu. Thková shoda odpovídá zdravému životu, způsobu komu-

nikace, vztahu mezi lidmi' Ve skutečnosti je tato shoda mnohdy narušována.

Konvence, nátlak sociálních skupin a institucí, různé předsutlky vedou do.

spělé k tomu, aby řečí a emočním projevem vyjadřovali ně.co jiného, než co

si<utečně myslí a emočně prožívají a co eventuálně později, napňv úzkém

roclinnérn kruhu, autenticky projeví' Děti si dobře povšimnou tohoto opako-

vaného rozporu, je pro ně zpočátku nepochopitelný překvapující a i nadále

zátěžový, a1o tím spíše, Že dospělí v mnoha případech požadujÍ od dětí ne-

autentické, pledstÍrané chování (s odvoláním na 
"slušnost", "dobrou 

pověst

rodiny.. apod.). Někdyjde také o zakrývání ambivalencí a rozporů ve vzta-

zÍch mezitidmi. v takových podmínkách se dítě učí chovat se neautenticky,
porušovat kongruenci, přetvařovat se, považuje to za něco nezbytrrého pro

iivot ve spoleřnosti. Takový způsob života je však pro dítě, mladistvého

i dospěIého zátěží. Má to nepřÍzniý vliv na výoj osobnosti - dÍtě zdánlivě
přejímá požadavky a normy prostředí, ale plně se s nimi neztotožňuje. Pro-

iÍ,Átíz1,,i ,o,po, mezi vnější formou - ,,fasádou.., ,,maskou", ,,to11" - a mezi

vnitřním názorem a citem.
Nátlak k neautentickému chování může vyvÍjet nejen rodina a škola, ná-

boženská nebo politická instituce, ale např. i skupina wstevníků pobízející

k vulgárnímu vyjarlřování a agresivnÍmu chování. Jen ,,část osobnosti" dí.

těte či mlaclistvého přejímá tento vnějŠí nátlak, 
"druhá 

část" osobnosti ho

nepřejímá, takže vzniká nesnadný konflikt. Jiná skupina s 
"dobrýmť. 

nor-

.-ni" uý".'u.oí druzí, pokud mají k dítěti akceptujÍcí, empatický a kon.
gruentní vztah, mohou pomoci k řešení konfliktu v příznivém směru'
Pokud člověku - dítěti, mladistvému i dospělému - chybí akceptujÍcí, em-
patický a kongruentní vztah, je jeho Životní situace tíživá. Získání lidského
vztahu s třemi uvedenými znakyje velkou radostÍ a úlevou' Tb}ový přÍznivý
vztah můŽe poskýnout někdo z rodičů nebo jiných dospělých, oblÍbený uči.
tel nebo vetloucÍ oddílu či zájmového krouŽku, přÍtel či pňtelkyně, dobrá
skupina vrstevníků (např. dobrý oddíl), poradce nebo psychoterapeut'

3. Nezbytnou podmÍnkou zrněny osobnosti a začátku jejÍho dalšího příznivého
vývojeje ne]en vytvoření lidského vztahu s uvedenými znaky, ale také uuě-
d'omění si - a|espoň částečné _ toho, Že takoý přÍznivý lidský vztah mám,
že je pro mne důleŽitý přináší mi radost a mnoho nových možností.
Kdyžle splněno uveclených pět podmínek, znamená to pro člověka v libovol-
ném věku hluboký zážitek,převážléradostný. Zaěínají se pbrěji uspokojovat
důležité potřeby: vzájemného porozumění a pomoci, sociálnÍ komunikace,
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Admin
Zvýraznění
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HIavnI incionální názory neadeMtní přesvědčenlr pod|é A. E||isé (Gi||i|and a spo|..
1989, s. 194):

1. Všichni lidé ko|om mne musí mns mít rádi a chvá|it mne 2a všgchno, co dělám
(rodiče by|i poÍÍekcionisté, zv|áště v morá|ním oh|edu, člověk pak i v dospě|osli
ďgkává týŽ posto, od ostatních |idí a chco mu vyhovět).

2. MusÍm být zcé|a kompetsntní, Vysocg into|igentní, vé VŠem úspěšný (poríekcio.
nistič|í Íodiče byli vysoco ctižádostivÍ, u jejich dítětg 5e z toho áormova| komD|ex
méněcannostia dÍtě ho prekompenzova|o do nadměrné touhy vyniknout).

3. KdÉ |idó jBdnají špatně' h|avně proti mné, isou z|Í a zas|uhují trost, musÍm je
ob\'iňor,a| a odsuzova| (morá|izování aŽ íanatismus)'

4. KdyŽ isou věci iinak' ngž so mi |íbí, ie to hrozné, popřípadě přÍmo katastro-
lŤcké (porÍokcionismus a požadování optimá|ních, přímo sk|6nÍkových podmínok,
nízká odo|nost k zátěŽi, popřípadě i ngdostatek to|gřanco k rozdílům m€zi |idmi)'

5. Mnoho utrpgnÍ (popřípadě vŠechno utrponÍ) pocházÍ z vněiŠích přÍčin a iá mám
ign ma|ou možnos| ov|ivnit lo a také měnit svó city; v krajní Íormě -jsem oběť, vše
'o proti mně (podcoňování aktivnosti člověka a nsadekvátní přisuzování přÍčin
vně|ŠÍm podmÍnkám,'extsrna|ita").

6' Když se mizdá, že jo něco nebezpgčné, musÍm se tím hodně zabývat, je přiro-
zgné, žg,sem z toho zmatoný a mám strach (osp raved |ňován í strachu a úzkosti)'

7. Jg snazší vyhnout so těžkostom žiwta nEŽ sg snďit iim čo|it (ospraved|ňování
únikových t9chnik, pasivnÍho žir,otnÍho postoie).

8. Moje minu|oď ie všemocná. Když sé jednou něco nešťastného sta|o, nutně to
bude dá|E ov|ivňovat múi život (íata|ismus, áÍáta odvahy a naděie, ospÍawd|ňo.
vání pasivity).

9. Potřobuji někoho nebo něco si|něišÍho, než isem já, abych mě| oporu (vychován
k záVislosti' submisi, ngsamostatnosti).

í0. co dě|aiÍ druzÍ, to|g pro mne Životně dů|eŽité, a proto musÍm vyna|oŽit vé|kó úsi|Í
na to' abychjé přimě|ke změně chovánÍv tom směru, ktgý mivyhovuje (souvisí
s předchozÍmi názory, zoiména 1.-5., je to ospraved|ňovánÍ snahy o dominanci
a o manipulovánÍ druhými).

í 1' Lidského ŠtěstÍ |o možno dosáhnout nečinnostl pasivitou (ospraved|ňování pa.
sivi|y' únikových technik, |enosti, absgnco cÍ|ú a noÍozvinuté vú|e).

ji6toty, k-ompet€nce- qi . Člověk se začÍná měnit uvnitř i navenek, ve vztazÍch
k sobě i k druhým. Nastávají také okamŽiky nejistot a úzkosti - změna způ.
sobu ávota, proávÁní g ggg}ÍIpgtijg 

"krok 
do neznáma", opuštění toho' na co

jsem zvyklý i kdyŽ toje změna k lepšímu' Postupně však převaŽují přÍznivé
momenty. Rogers ajeho spolupracovnÍci podrobně prozkoumali tytó změny,
z nichŽ vybíráme alespoň některé.
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V akceptujícÍm, enrpatickém a kongruentním vztahu člověk:

r lépe dokáže prožÍvat, uvědornovat si a akceptovat své problémy a emoce, na
místo potlačení nebo vytěsňovánÍ nastupuje možnost vnitřního diďogu, a tím
i ftšení problémů;
! zvyšuje 8ejeho sebepojetí a sebehodnocenÍ;
r zlepšuje se jeho vztah k lidem, začíná je také lépe poznávat a akceptovat,
být k nim empatický a kongruentnÍ;
r prožÍvá méně napětí a úzkosti a vÍce radosti v Životě;
l |épe zvl6dá zát'ěžové situace, dokáže se z nich vzpamatovat, zvyšuje se jeho
odolnost k zátěži;
r stává se zralejšÍm, tak to pociťuje sám a také druzí ho tak hodnotí, více si
bo váží, vyhledávají komunikaci s ním;
r dovede si lépe vytyčovat cíle a také je realizovat, aktivně říďt svůj ávot.

Je pravděpodobné, že ndhlé změny a ud'ólosti v životě, vedoucí ke změně osob.
nosti (šok, korektivnÍ zkušenost, vyhrocený konflikt apod.), jak je popisovďi
jiní autoň, zahrnovďy změněnou situaci v lidských vztazích, jak to analyzoval
a interpretoval C' R. Rogers. Jeho názory navazují ua plbdďrozí humanistickou
tradici, shodují se i s ýsledky ýzkumu a zkuŠenostmi jiných autorů, jsou ši.
mce přijímány v psychologii druhé poloviny dvacátého století, v psychoterapii
i v pedagogice.

9.5.3 Změny názorů
V Ewopě i v orientě existuje dávná a vlivná tradice, podle nÍž má u ělověka -

"rozumného 
tvora" - rozhodujÍcÍ úlohu rozum, myšlenÍ, poznávání. Pod]e an-

tických stoiků a také podle buddhistů a taoistů pocit štěstí či neštěgtí vyplývá
ze správných, nebo naopak nesprávných názorů. Na tuto ttadicinavázůAlbert
EtJis, zl.|rladatel racionálně.emoční terapie, jednoho z nejvlivnějších psychote.
rapeutických směrů druhé poloviny dvacátého stoletÍ (viz též kap.3.6)' Podle
Ellise psychické obtíže a neurózy vznikqií tím, že člověk aktivně indoktrinuje
sebe samého nesprávnými' iragioná]nÍmi názory, kt€ré 8i osvojil v dětsM. Ellis
podrobně zkoumal t;rto mylné názory, jejich působení i způsob jejich překonánÍ.

Můžeme pochybovat o tom, že poznání a názory jsou prvotní, hlavní s!
lou v životě a jednání osobnosti. Zvláště v dětství se názory formují v silné
závislosti na osobnÍch vztazÍch a emocÍch. Přitom věak poznání a názory spo-
lupůsobí - společně 8 motivy, emocemi atd. - na jednání a vývoj osobnosti.
V našich sociokulturnÍch podmÍnkách snad každý ělověk je ďespoň po nějakou
dobu a do určité míry pod vlivem některého z uvedených nesprávných názorů
: působí mu to obtíže. V poradenském procesu' v převýchově a preventivně
r ve ýchově a sebeýchově lze pomoci člověku k tomu, aby si uvědomil, které
z uvedených názorů zastává (popřÍpadě si je ani nepřiznává, ale fakticky se
poďe nich ďlová a proŽívá). Po zjištění neadekvátnÍho názoru lze řÍci: KiIn žije
8 takoulm nó,zorem, tomu se žije těžko; myslíte, že musíte d.á.l žít s takouým ndzo.
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re ? Potadce v diskusi s klientem uvede nesprávný názor do extrémní podo|y,
až ad absurdum. Vyzve klienta k tomu, aby si formuloval názor alternativní.
správný Ukáže, Že nesprávný názor je v rozporu s nějakou hodnotou, která
ió pro klienta velmi důleŽitá. PředvádÍ konkrétně, že klient nemá před sebou
iedinou možnost způsobu života, že Lze žlt i jinak, lépe a Šťastněji. K osvojo-
uaot 

"d"kuátot.h 
názorů a forem života pomáhá i vhodně volená četba, filmy

a kazew. UŽ1vá se také výcviku v sociálnÍch dovednostech' pokroky klienta
se odměňují pochvalou. VyuŽÍvá se i kladného emočního vztahu poradce či
skupinY ke klientovi.

9.5.4 Kombinování různých postupů k změně osobnosti
a přev'ýchově

V praxi se osvědčuje kombinovat tň uvedené postupy: změny dílčích návyků
a forem chování, celkovou změnu osobnosti na porlkladě lidského vztahu, ujas-
něnÍ si a korigovánÍ životnÍch názorů a postojů. Kombinujeme výazné' náhlé
změny s dlouhodobým, každodenním působenÍm všechýše uvedených ýchov-
ných prostředků, od kladení požadavků, slovnÍho působení, odměn a trestů až
po vyrržití malé skupiny a činnostÍ i stimulování k sebevýchově, sebedetermi-
naci.

9.5.5 Podpora stá|osti osobnosti. odo|nost proti škodliv'im
vlivům a závisIostem

Soustředili jsme se na změny osobnosti a přeýchol"u, ale na začátku kapitoly
isme uvedli, že clruhou stránkou tohoto tematického okruhu je uchoudní stdlosti
:soánosÍi' uchovánÍjejÍch přÍznivých názorů a postojů, hodnotových orientací,
návyků a vlastností, pokud se v dosavadním vývoji dÍtěte a mladistvého již do
určité míry zformouďy' Jd" o problematiku formování člověka ,,spolehlivého",

"zásadového", 
kteý je opakem nespolehlivosti a nesvědomitosti, konvenčnosti'

ko4iunkturalismu. Jde také o odolnost proti škodlivým vlivůrn a zduislostem:
proti nepřznivému vlivu někte4ých vrs1evníků nebo i dospělých, antisociálně
zaměřených skupin a ideologií, proti závislosti na kouření, alkoholu, drogách,
hernÍch automatech a počítačoých hrách, sektách aj. Děti a mladisM snáze
poďéhají těmto nepřízniým vlivům pň absenci kladného emočnÍho vztahu
v rodině, ve škole a skupině vrstevníků, pň nedostatku činnosti, kteráje smys.
Lup|ná apřináší uspokojení, pň absenci iivotních cílů a perspektiv, pň výchově
k nesamostatnosti a závislosti, pň hromadění zátěží různého druhu. NaopaB
přÍznivá ýchova v rodině a u" škol", srnysluplná a poutavá činnost, sociální
podpora ýznamných druhých a mďé skupiny s přízniými cÍli a formamr
komunikace, s tím vším spjatá autoregulace a sebedeterminace pomď14 če|Ú
škodlivým vlivům a závislostem, podporuje uchovánÍ přÍznivě zformovAnýcn
aspektů osobnosti. Prevence je tím naléhavěj ší, že za současného stavlr po.
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znérú je zdolávínÍ závislostí - zejména na drogách a hernÍch automatech -
velmi obtížné.

(Ke kapitole 9.5: Čáp, 1996; Dinkňeyeť, McKay, 1996; Egan, 1990; Gillilaod a spol., 1989;
Gráq 1996, 1998, 1999; Holland, Skinner, 1968; Kamsová, 1994; Křatochvíl, 2000; Machač
a spol., 1988; MakaŤenko, 1954; Matějčék, 1994; oerter, Montada a spol., 1995; Roger€' 1995;
schneewind a spol., 1994; výrost, sláměníL a spol., 1997; wolf, 1960.)

9.6 PsychoIogická hIediska při výchově
problémov'ých dětí

Ve školrrÍ třÍdě bývá zpravidla několik žáků, s kterými má učitel ýchovné
problémy. Může jÍt o projevy velmi rozmanitého druhu i stupně závažnosti,
např:

r ustavičné vynršování při výuce, pohybový neklid, bavení se se sousedem,
vybíhání z lavice apod.;
r pomalost, netečnost, pasivita;
r časté zapomÍnání pňnést do Školy pomůcky nebo vypracovat domácí úkol;
r nezájem o učení obecně nebo o určité předměty, nižší výkon, než odpovÍdá
žákoým schopnostern . a naproti tomu extrémně ctižádostivé úsilí o vynik-
nutí, v pňpadě nezdaru sibré projevy lítosti nebo podráždění;
r lhaní a podvody (např. padělání podpisu rodičů na omluvném listu);
r záškoláctvÍ;
r krádeže spolužákům, v samoobsluze, rodičům aj.;
r agrese a šikanování;
r neposlušnost, provokováníučitele;
r kouření, poŽívání alkoholu nebo jiných drog, hraní na hracích automatech;
r závislost na predelikventní či delikventní partě;
r úzkost, strach, zejména obecně ze školy nebo z neúspěchu pň každém blí
žícÍm se zkoušenÍ:
r izolovanost od vrstevníků;
r konflikty s vrstevníky;
l sexuálnÍ přestupky;
r neurotické vegetativní poruchy různého druhu: bolesti hlavy nebo břicha,
mentá]ní anorexie (odmÍtánÍ potravy) nebo mentální bulimie (přejÍdání), poru-
ůy spánku, tiky aj.;
r koktání a jiDé poruchy řeči;
r útěky z domova;
r pokusy o sebewaždu aj.

Uvedené projevy se vyskytujÍ jednotlivě i ve vzájemných kombinacích. U ně.
kteých žáků jde o chovánÍ přechodné, v souvislosti s ýchovným obdobím
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(zaěáEk školnÍ docházky, nástup puberty) nebo s životnÍ udďostÍ (vyhrocení
koníiktu v rodině nebo ve skupině wstevníků, onemocnění aj.). U jiných jde
o ďouhodobou obtÍŽ.

Výchovné problémy učitele zatěžují, popřÍpadě je chápe jako zbytečné od-
váděnÍ od vlastní učitelské práce. Ve skutečnosti jsou výchovné problémy ne.
zbytnou a důležitou součástÍ života školy a učitelovy práce. opakované vÝ-
zkumy a průzkumy na různých školách a v různých zemích shodně ukazuiÍ.
že pňbližně třetina Žáků v průběhu docházky na základní školu někdy pottg-
buje zvláštní pozornost a péči učitele nebo i dalšího odborníka - psychologa,
speciďního pedagoga' lékďe. Nikdy také nemáme jistotu, že určid žá! y p;i-
tomnosti 

"bezproblémoý" 
se v dalším průběhu života nestane 

"problémovým".Mnoho Žáků vyžadujÍcích zýšenou péči a pomoc také uniká pozornosti mnoha
učitelů - zvláště jde o žáky tiché, nenápadné, 'hodné", přitom však úzkostné,
skrývajlcÍ v sobě neřešené problémy.

Tradiční přÍstup, podle něhož je problémové chování prostě narušenÍm
normy' zasluhuje trest' a tÍm se odstranÍ, je zjednodušený neefektivnÍ a často
vede k prohlubování nedostatků ve vývoji dÍtěte. Připomeňme si složitost a roz-
manitost účinků, ke kte4im vedoutresty (kap.7.3). Nepňměřené chování dÍtěte
fi mladistvého signalizuje, že existuje nějaký problém a ten vyžaduje ujasnění
a pomoc L řešení.

Jako přÍklad vszměme krádeže dělía m|adístvých. Vysb^u'iÍ sg mnohem častóji' ngž
sirodiče a učite|ó mys|í. Napřík|ad v Londýně V po|ovině sedmdesátých letbylotéměř
1500 ch|apců anonymně dotazováno na krádeže: z nich 88 % přizna|o, že někdy si
něco přisvoji|o ve ško|e a 70% v obchodě. Někdy to by|y drobnosti, jindy cenné
věci (Horbert, 1989, s.74). - Krádsž€ přitom mají rozmanité motivy. U ma|ých dětí
isouještě proievsm nezra|osti, nedostatečného roz|išování toho, co je mé a co je tvé.
casto dító krads pÍo dÍuhé- ukradenó drobnostirozdává druhým dětem, abyzÍskalo
je|ich sympatie a prestiž. M|adistvíčasto křadou pÍo partu - aby siV nÍ udrže|ipozici,
pod pohrůžkou vyloučení. Č|enové party mohou kÍást takó pro rzrušení - Jsst|i
to dokážu, aby mne nechyti|i.. Ve|mi často si m|adistvý nouvědomuje, proč ýastně
bgre cizí věc nebo penÍze - púsobí nevědomá či po|ovódomá touha po upoutánÍ
pozornos|i' když dítě či m|adistvý trpÍ dojmem, Žg mu rodičo nevěnuiÍ dostatgk
pozornosti (substituční krádeže, Ba|aštík, 1996). NaVÍc v někteých rodinách i \€
sdě|ovacích prostřédcÍch se dÍtě setkává s přík|ady ve|mi nedús|edného přÍstupu
k přikazovánÍ'ngpokradey. V něktgrých Íodinách a etnich7ch skupinách se krádežo
považujÍ za zce|a normá|nÍ.

(aždéjednání a chováDí - věetně problérnového -je ýsledkem souhry mnoha
ůsobícÍch podmínek vnějších a vnitřních, někdy společných pro určitý druh
hovánÍ a skupinu osob, jindy individuálně odlišných. V uvedeném přÍkladu
řádežÍ často působí potřeby emočního vztahu a uznání skupinou Wstevníků'
otřeby frustrované předchozí interakcÍ s rodiči a Wst€vníky. Působí i mo.
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dely, názory a postoje v rodině, skupině wst€vnÍků' lokalitě, sdělovacÍch pro.
středcích. V mnoha případech působÍ osvojená technika upoutávání pozomosti
(kap.5.7). Mohou působit i podmínky biologické - např. hravost a motorický
neklid u dětÍ nezralých nebo s hyperkinetickým syndromem (kap.6.2).

PÍob|émové chovánÍ nasvědču|3tomu, že 3e dÍtě dosta|o do átěŽových
situacÍ, lÍeíó se mu nedařÍ adékvátně zvládat. Je mu těŽko, potřebuie

Pomoc. Prob|émové dítě potřebu|o ve a|ýšené mÍře to, co polřebu|l
všechny dět| - opravdový lldský vztah 3 porozuměnÍm (empatiÍ)' bez.

Podmíneěným akceptovánÍm a kongÍuencÍ

(kap.9.5)' Pro učitele i rodiče někdy není snailné chovat se takoým způsobem

i problemovomu dítěti, když to se chová nepřiměřeně, ruší, dráždí, popřípadě

řovok,'je. Je však v zájrnu zdravého \rývoje dítěte usilovat o takoý vztah

a také pro dospěléhoje to prevence stoupajÍcích obtíží.
Úkolem ucitele není potlrobně analyzovat příčiny a vývoj problémového cho-

váníjednotlivých dětí. Ve sloŽitějšÍch pňpadech vyNedá spolupráci s psycholo-

gem;lékařem; speciálním pedagogem apod. To nenÍ útěk od. odpovědnosti, ale

iomoc dítěti v tisni. Záklaáy psychologických poznatků v.šak pomáhqií učiteli

alespoň přibliŽně se orientovat v složitosti chovánÍ a prožÍvání problémového

dttlie. Pánahajt poznatky o osobnosti a jejÍm vývoji, o rodině, zvláště o vztahu

matky a dítěte, ó skupině wst,evnÍků, motivech, technikách vJrrovnávání 8e

e náročnými životními situacemi aj.

NapřÍk|ad technika upoutávánÍ pozornostis6 múže projévovat nejgn v..krádeŽÍch' ale
i v bašém vyrušovánÍ, provokování dospě|ého, kouření a požÍvánÍ a|koho|u' nguro.
|ických vegéiativních PoÍuchách aj. záŠko|áctví, |haní a podvody jsou často únikom
pteá nepřfemnýmizážitky a přísnýmitřgsty. Mnoho Íorem prob|émového.chovánÍ je

projevem ňezrďých zpúsobú osamostatňovánÍ se m|adiswóho z9 závis|osii na ro-

dini' a autoriló dóspě|ých, zv|áště v podmÍnkách w|mlplls!é.lu!9&!!€EuE!ry.
U dětÍ s postižgnÍm smystouým, somatickým nebo inte|ektovým - a časlo nemoc.
ných je zvýšená pravděpodobnost n9přiměřeného sebehodnocenÍ a oblÍží Ve styku
s vrstevnÍky, v owo|ení komrrnikačníg-h-EóGóňostí; i-o vše zvyŠujo pÍavděpodobnosl

igjich prob|émového chovánÍ.

Táž Yýchovná obt1ž n:ůže nít u různých dětí odlišné pňčiny' A stejná příčina
můŽe vést k různým formám výchovných problémů.

Ijen částečný vhled do psychologických mechanismů problémového chování
a W-voje pomáhá učiteli porozumět takovému dítěti, vžÍt se do jeho nesnadné
životnÍ situace; mÍsto odsuzování a zawhovánÍ problémového dítěte mu můŽe
pomá}rat lidským vztahem a důvěrou v možnost dalšího pffznivého vývoje.

361

Admin
Zvýraznění




