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ABSTRAKT  

Tato rigorózní práce chce upozornit učitele všech stupňů škol na řadu nonverbálních jevů, které 

se, převážně podvědomě, odehrávají během pedagogické komunikace v interakci žáka a učitele, 

ale také mezi spolužáky. Práce transformuje vědecké výzkumy v oblasti nonverbální 

komunikace a obchodu do pedagogického prostředí. Při popisu mnoha nonverbálních jevů si 

učitel může uvědomit, co se skrývá za signály, které k němu žáci vysílají a jaké signály vysílá 

žákům on. Díky znalosti nonverbální komunikace v pedagogické komunikaci může učitel 

záměrně zlepšit svůj vztah s žáky, vztahy mezi spolužáky, ale také vztah žáků k vyučovacímu 

předmětu, což s sebou může přinést i větší radost z výuky jak pro žáky, tak pro učitele. 

Poznatky z této práce může učitel aplikovat i při komunikaci s rodiči či s kolegy. 
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ABSTRACT 

This thesis aims to draw the attention of teachers throughout different grades to a number of 

nonverbal phenomena that occur (mostly subconsciously) during didactic communication, not 

only amid students and teachers but amongst classmates, as well. This treatise transfigures 

scientific research in the fields of nonverbal communication and business into a didactic 

environment. By describing the many nonverbal phenomena, the teacher can envision what is 

behind the nonverbal signals that the students emit and what signals he transmits back. As 

a result of the knowledge acquired on nonverbal communication in didactic communication, 

the teacher can intentionally improve his own relationship with students and amid classmates, 

as well as the bond between students and the given subject, which can contribute to greater joy 

in the process of learning for both students and teachers. The teacher may apply the knowledge 

from this paper when interacting with parents or colleagues, as well. 

 

KEY WORDS 

Social contact; social interaction; social perception; social communication; personality image; 

pedagogical communication; teacher; learner; nonverbal communication; mimics; gestures; 

posturology; proxemics; haptics; kinesics. 
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ĐVOD 

Již přes sto let se reformní pedagogové snaží najít cestu, jak žákům zprostředkovat vyučovací 

látku – jak vysílat informace, aby je žák pochopil, zapamatoval si je a následně je využil.  Svými 

myšlenkami mě inspirovali a stále inspirují k přemýšlení o efektivním vyučování. A tak se od 

svých začátků ve školství – tedy více než třicet let – neustále zamýšlím nad tím: Proč žáci při 

výkladu učitele někdy dávají, jindy nedávají pozor? Proč jsou někdy aktivní a jindy se nudí? 

Co dělá učitel při pedagogické komunikaci správně a co špatně, když na žáka přenáší učební 

látku? Jaké jsou příčiny toho, že učitel na žáka učivo nepřenese? V jakých situacích ve 

vyučovacím procesu vznikají komunikační bariéry mezi žákem a učitelem? Kdy vzniká 

takzvané nedorozumění? Proč si žáci některého učitele zamilují a jiného nenávidí? Čím si toto 

hodnocení svých žáků učitel zasloužil? Je to jeho přísností, liberalitou, nebo zde existuje ještě 

něco jiného? Může učitel svým chováním pomoci vytvořit příjemné klima mezi spolužáky 

a pozitivní vztah žáků k učitelům? 

Důvodů, proč mnohdy přenos látky na žáka nefunguje, je mnoho: relativně nezajímavá učební 

látka, nedostatečná školní zralost a přizpůsobivost žáka, upadající prestiž učitele apod. Protože 

se již mnoho let zabývám sociální komunikací, hledám komunikační bariéry a šum v přenosu 

informací mezi učitelem a žákem právě zde. A myslím si, že právě zde najdu odpovědi na řadu 

svých otázek. 

Sociální komunikace je natolik široká, že není možné hledat odpovědi na otázky v celé její šíři. 

V této práci se zaměřím pouze na její nonverbální část. O nonverbální komunikaci je napsána 

řada publikací. Psychologové se v nich však věnují převážně obchodu nebo mezilidským 

vztahům. Nonverbální komunikaci ve školním prostředí se však tyto knihy nevěnují. Je známé, 

že postavit se před žáky a myslet si, že je učitelem připravené učivo bude zajímat, samo o sobě 

nestačí. Ale jen velmi málo pedagogů a psychologů se zabývá tím, jaké nonverbální signály má 

učitel vysílat při pedagogické komunikaci. Jak má číst a dekódovat nonverbální signály svých 

žáků. Jak může využívat mimiky, gestiky, správného držení těla, přiblížení nebo oddálení se od 

žáků ve vyučovací hodině atd. Například je otázkou, zda učitel má, nebo nemá při písemné 

práci žáků chodit po třídě apod. Je řada podobných jevů, které by měli učitelé znát, přemýšlet 

o nich, funkčně a záměrně je zapojovat do své pedagogické komunikace, aby ani sobě, ani 

žákům nekomplikovali život. 

Cílem této práce je hledat a pojmenovat nejčastější jevy nonverbální pedagogické komunikace, 

které buď znesnadňují, oslabují či dokonce blokují komunikační vysílání a přijímání informací 
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žáka a učitele, nebo naopak které výchovně-vzdělávací proces usnadňují. Tato práce chce 

o těchto nonverbálních jevech informovat především učitele. A jsem přesvědčen, že dovednost 

správně nonverbálně komunikovat se žáky přinese učiteli větší efektivitu v přenášení informací, 

a tím i větší radost z vyučování. Doufám, že závěry této práce urychlí učiteli vyznat se 

v nonverbálních jevech pedagogické komunikace a nenechají ho pouze v nekonečně 

zdlouhavém hledání a objevování vlastní cesty, která vždy bývá provázena omyly, a někdy 

dokonce psychickými traumaty jak žáků, tak i učitelů. 

V prvních kapitolách se práce věnuje sociálním styku, sociální percepci, sociální komunikaci 

a pedagogické komunikaci. Hlouběji se pak zabývá nonverbální komunikací, kterou nejdříve 

pojmenuje a následně ukáže, jak ji je možné aplikovat ve výchovně-vzdělávací práci. 

 

Práce není výzkumná. Výzkumů v oblasti nonverbální komunikace bylo podniknuto již mnoho 

a jejich výsledky a zobecnění jsou zveřejněny v mnoha pedagogických, psychologických nebo 

populárně-naučných publikacích. Práce je tedy napsána jako monografie. Porovnával jsem jak 

publikace předních českých pedagogů, psychologů a sociologů, tak širokou řadu publikací 

zahraničních a hledal jsem v nich především to, co může využít učitel při pedagogické 

komunikaci. Mezi známými autory jsou: J. Janoušek, J. Křivohlavý, J. Mareš, M. Nakonečný, 

J. Pelikán, V. Vávra, Z. Vybíral a další. Ze zahraničních: D. Lewis, V. Levy, D. Morris, 

E. Thiel, J. Wage a další. Ale také antický Ovidius. Řada těchto autorů cituje prameny o řeči 

lidského těla z antiky, středověku, novověku či z 19. století, což mi v psaní práce značně 

pomohlo, neboť tyto zdroje jsou nedostupné. 

Některé interpretace výzkumů se shodují, jiné se značně rozcházejí. Například jsem objevil 

lživý mýtus o nonverbální komunikaci. Kvantifikaci uveřejněnou v 60. letech autoři odborných 

publikací navíc vykládají značně svérázně. Na jedné z akreditovaných přednášek o komunikaci 

jsem se dokonce od lektorky, když jsem jí oponoval, dozvěděl: „Tuto kvantifikaci uvádí dvacet 

autorů z dvaceti.“ Mýtus, který se stal podkladem pro zkreslené interpretace, jsem ve své práci 

zmínil i s popisem průběhu experimentu. 

Pro porovnání odborných textů jsem pracoval i s publikacemi z oblasti obchodu, které 

prodejcům udělují jednoznačná doporučení a rady, jaké nonverbální signály mají vysílat, aby 

v zákazníkovi vzbudili pocit sympatie a prodali mu své zboží. Nebo jakými nonverbálními 

signály ukážou zájem o navázání vztahu s potenciálním zákazníkem apod. Jednoznačné 

návody, například jak silně má obchodník stisknout ruku zákazníkovi, aby ho přesvědčil o své 

autoritě, nás nikam nevedly. Každý jedinec je jiný a takováto strohá rada mu nepomůže. 
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Ne každá z publikací uvedených v bibliografických údajích je kvalitní. Při psaní bylo nutné být 

obezřetný a oddělit vědecké výzkumy od domněnek. Někde byly nesprávně používány pojmy, 

jinde pojmy dokonce chyběly, jako například pojem „pedagogická situace“. 

Mnoho poznatků z oblasti nonverbální komunikace jsem si ověřil a stále ověřuji během svého 

třicetiletého působení ve Střední pedagogické škole v Berouně ve vyučovacích hodinách 

dramatické výchovy, pedagogiky a pedagogické praxe; na PedF UK v Praze při přednáškách: 

Dramatická výchova, Sociální a pedagogická komunikace; na PedF UPOL v Olomouci při 

přednáškách: Sociální komunikace I, II. a Metody jednání. A také na svých seminářích pro 

učitele různých stupňů škol. Poznatky konzultuji jak s kolegy, tak se svými žáky ze střední 

pedagogické školy a se studenty z vysokých škol, které žádám o experimentování nejen 

v oblasti školství.   

 

Pevně doufám, že tento spis pomůže jak učitelům, tak také jejich žákům při výchovně-

vzdělávacím procesu. Věřím, že uvědomění si a záměrné používání nonverbálních 

komunikačních signálů zlepší i vztahy mezi učitelem a žákem a také vztah žáka k učivu. 

 

       Mgr. Roman Musil 
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1 SOCIĆLNĉ STYK 

Nonverbální komunikace je jednou z částí sociálního styku. Termín soci§ln² styk používá jak 

sociální psychologie, tak pedagogika. Obecně by se dalo říci, že sociální styk označuje takový 

společenský jev, ve kterém se lidé setkávají, vytvářejí spolu nebo vedle sebe činnosti, při 

kterých na sebe reagují, a přitom mezi nimi vznikají vztahy. Pojem sociální styk však označuje 

velmi složitý komplex složek, které pedagogové a psychologové vykládají a dělí různě. 

Mnohdy se jejich definice rozcházejí. Nebudeme se zde pokoušet vytvořit jednoznačnou 

definici sociálního styku a jednoznačně rozdělit a pojmenovat jeho složky, ale pro účel naší 

práce jsme vybrali takové pojetí, které nejlépe vyhovuje interakci v pedagogické komunikaci. 

J. Janoušek1 uvádí, že sociální styk má dvě podoby: vzájemné působení lidí označuje jako 

podobu dynamickou, procesu§ln², naproti tomu společenské vztahy, které na základě 

procesuální podoby vznikají, označuje jako podobu statickou neboli vztahovou. Spojnicí mezi 

činností lidí a mezilidskými vztahy je soci§ln² interakce. Podle Janouška má sociální styk tři 

složky: soci§ln² ļinnosti, soci§ln² interakci a soci§ln² vztahy. Podívejme se na jednotlivé 

složky blíže. 

 

1.1 SOCIĆLNĉ ĻINNOSTI A SOCIĆLNĉ VZTAHY 

Soci§ln² ļinnosti jsou výhradně lidské činnosti, které jsou aplikovány v sociálním prostředí. 

Společná hra, učení nebo práce má mnoho podob, přičemž každá činnost vzniká, vyvíjí se 

a zaniká. 

Janoušek2 rozlišuje sociální činnosti podle míry rozvinutosti na tři stupně. Prvním stupněm je 

element§rn² n§vaznost ļinnosti. Zde lidé samostatně vytvářejí produkt pro druhého, ten mu 

pak předávají a jiný přijímají. Vzájemné působení je jednosměrné a lidé sledují pouze své 

individuální cíle. A to i tehdy, kdy se práce na produktu odehrává za pasivní nebo aktivní 

přítomnosti dalších osob. 

Druhým stupněm je kooperace (spolupráce). Na objekt činnosti působí všichni společně. 

Společná práce je rozdělena, protože každý nemůže (nebo neumí) udělat všechno. Všichni 

účastníci se při vytváření společného produktu doplňují a svým dílem přispívají k jeho vzniku. 

                                                 
1 In: MAREŠ, J., KŘIVOHLAVÝ, J.: Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 9. 

ISBN 80-210-1070-3. 

2 JANOUŠEK, Jaromír. Spoleļn§ ļinnost a komunikace. Praha: Svoboda, 1984. Sociologická knižnice (Svoboda). 
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K cíli mohou dojít pouze tehdy, když se plně vnímají, proto se hovoří o oboustranném působení. 

Individuální cíle se podřizují cíli společnému. Jedinec musí respektovat psaná nebo nepsaná 

pravidla skupiny. Kooperace vede jedince k zodpovědnosti za svoji práci vůči ostatním členům 

skupiny. Komunikace probíhá jak při společné práci, tak i mimo ni. Dojdou-li všichni účastníci 

společně k cíli své činnosti, k produktu, který vzešel ze spolupráce, dojdou zároveň i k relativně 

vysoké míře uspokojení. 

Třetím stupněm sociálních činností je tĨmov§ ļinnost (Janoušek ji nazývá „kolektivní“). Tým 

lidí nejen působí na společný objekt činnosti, ale všichni jeho členové společně plánují, jak 

budou na objekt působit, společně konfrontují své názory a nakonec společně posuzují dosažené 

výsledky. Působení členů týmu je již mnohostranné. V současné době se mnoho školících 

agentur věnuje teambuildingu3, školy v počátcích studia vozí své žáky na adaptační kurzy 

a připravují je na práci v týmu školní třídy, v menších či větších skupinách třídy, ale i v týmu 

celé školy. 

 

SOCIĆLNĉ VZTAHY vyjadřují chování lidí mezi sebou navzájem. Takové vztahy mají různé 

podoby. Známe vztahy pozitivn² (výborné), kdy se jedinci mají rádi, váží si sebe, jsou k sobě 

empatičtí; neutr§ln² (asociální), jedinci k ostatním téměř nic necítí, ale nejsou na sebe zlí 

a svoji přítomnost ve stejném prostředí tolerují; negativn² (špatné), v těchto vztazích jsou na 

sebe jedinci nepříjemní, nebo si záměrně škodí. 

Dále se vztahy dělí na jednostrann® (např. platonická láska) a meziosobn² neboli oboustrann® 

(přátelství, kamarádství), vztahy mezi skupinami. Diferencují se například podle 

ekonomického, politického, právního a kulturního obsahu. 

Sociální vtahy vznikají, vyvíjejí se a časem se mění na základě interakcí v situacích spolupráce, 

konfliktu či boje, které spolu jedinci prožívají. Mění se od pozitivních k ambivalentním nebo 

naopak. Na vývoj vztahů má vliv každá společně prožitá situace. 

                                                 
3 Teambuilding se ve svém původním významu zabýval budováním týmu. Zaměřoval se na rozvoj spolupráce, 

zvládání náročných situací, efektivní práci a komunikaci v přímém spojení s rozborem a uvědoměním si fungování 

skupiny a vědomým plánováním změn s cílem zvýšit efektivitu týmu. V současné době se pod slovem 

teambuilding míní stále více jakákoliv aktivita, která se děje ve skupině přes narozeninovou party, oudoorové 

kurzy až po týmový assessment, ať v týmu nebo v pracovní skupině. In: MOHAUPTOVÁ, Eva. Teambuilding: 

cesta k efektivn² spolupr§ci. Vyd. 1. Praha: Portál, 2005, s 20.  ISBN 80-7367-042-9. 
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1.2 SOCIĆLNĉ INTERAKCE 

Slovo interakce pochází z lat. Interactio od inter-agere, což znamená jednat mezi sebou.  

Z předcházející kapitoly jednoznačně vyplývá, že sociální činnosti mají bezprostřední vliv na 

utváření a proměnu sociálních vztahů, a to prostřednictvím sociální interakce. Zde dochází 

k bipolárnímu působení, mezi které řadíme jednání, ovlivňování druhého, reagování na sebe, 

domlouvání se, řešení konfliktů, vyjadřování sounáležitosti či nespokojenosti s jednáním 

s ostatními v situacích, ve kterých se odehrává oboustranná aktivita (při spolupráci nebo při 

směňování produktů práce). 

G. C. Homans říká, že: Interakce slouģ² k vz§jemn® vĨmŊnŊ materi§ln²ch a nemateri§ln²ch 

hodnot, k vz§jemn®mu uspokojov§n².4 Nakonečný uvádí konkrétní případ interakce: Chov§n² 

osoby A je podnŊtem pro chov§n² osoby B a naopak.5 Andrejevová charakterizuje interakční 

stránku sociálního styku jako organizaci spoleļn® ļinnosti énem§-li se ļinnost zmŊnit 

v chaos.6 

Hartl ve svém slovníku interakci definuje jako: vz§jemn® aktivn² pŢsoben², ovlivŔov§n² jedincŢ, 

skupin a prostŚed²; jeden subjekt svĨm jedn§n²m vyvol§v§ zmŊnu v druh®m subjektu 

prostŚednictv²m chov§n², jedn§n², Śeļi a mimiky; pod²l ļinnosti osoby A na ļinnosti osoby B. 

K pojmu sociální interakce ještě uvádí: vz§jemn® dorozum²v§n², slovn² i mimoslovn², mezi 

dvŊma nebo v²ce jedinci ļi mezi skupinami.7 

J. Řezáč předkládá mnoho definic interakce různých psychologů a nakonec z nich vyvozuje, že 

pojem interakce vyjadŚuje skuteļnost, ģe se mezi lidmi, pŚi spoleļn® ļinnosti, utv§Śej² mezilidsk® 

vztahy a ģe na sebe prostŚednictv²m svĨch aktivit (ļinnost² i chov§n²) vz§jemnŊ pŢsob² 

a ovlivŔuj² se. Znamen§ to, ģe jejich ļinnosti jsou nŊjak propojeny a jejich vztahy jsou nŊjak 

strukturov§ny.8 Řezáč sice v této definici staví interakci jednoznačně mezi činnosti a vztahy, 

ale následně sám říká, že interakce je jev o dvou sloģk§ch, jeģ tvoŚ² spoleļn§ ļinnost a vz§jemnĨ 

mezilidskĨ vztah. (S tímto dělením však my v tomto textu pracovat nebudeme.) 

                                                 
4 In: NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s 285. ISBN 80-85255-74-X. 

5 Tamtéž. 

6 In: KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. 1.vyd. 

Praha: Svoboda, 1988, s.12. Členská knižnice (Svoboda). 

7 HARTL, Pavel. PsychologickĨ slovn²k. 1. vyd. v ČR. Praha: Budka, 1993, s. 81. ISBN 80-90 15 49-0-5. 

8 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 79. ISBN 8085931486. 
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Soci§ln² interakce se dŊl² na dva typy: PŚev§ģnŊ jednosmŊrn® pŢsoben² subjektŢ ï Jde 

o situace, v nichž jeden člověk působí na druhého tím, že se na něho dívá, něco druhému říká, 

dává mu pokyny, hodnotí ho. ObousmŊrn® pŢsoben² subjektŢ ï Oba subjekty jsou zde aktivní 

a ovlivňují se navzájem. V ovlivňování může převládat buď verbální složka (dialog), nebo 

nonverbální složky. V sociální psychologii se ustálilo členění obousměrného působení podle 

typů sociální interakce: Interakce pŚi kooperov§n², interakce pŚi soupeŚen², interakce typu 

pomoci, soutŊģen². 

Psychologové obousměrnou sociální interakci dále rozvádějí na další momenty, jakými jsou 

spojov§n² a rozchody ¼ļastn²kŢ, vz§jemn® pŚizpŢsobov§n² lid², konformita ļlenŢ skupiny, 

vytv§Śen² opozice, dosahov§n² souhlasu ve skupinŊ, vytv§Śen² skupin a podskupin, ale toto již 

není předmětem naší práce. 

 

1.2.1 OVLIVNŉNĉ SOCIĆLNĉ INTERAKCE  

Podle Nakonečného9 může být proces sociální interakce ovlivněn těmito mechanismy: 

1. Deformovan® vn²m§n² chov§n² druhĨch osob nebo deformovan§ interpretace vlastn²ho 

chov§n² ï posměšnou poznámku nebo vlastní chybu nevnímáme jako zesměšňování. 

2. Selektivn² interakce ï často záměrně vyhledáváme a stýkáme se pouze s těmi osobami, které 

se chovají kongruentně s naším sebepojetím, a vyhýbáme se styku s osobami, které se chovají 

v tomto smyslu inkongruentně. 3. Selektivn² hodnocen² druhĨch osob – osoby, které se 

chovají shodně s naší sebekoncepcí, hodnotíme výše, v opačném případě chování osoby 

podhodnocujeme. 4. Selektivn² hodnocen² sebe sama ï nadhodnocuje ty aspekty našeho já, 

které jsou kongruentní s chováním druhých osob vůči nám, ostatní aspekty podhodnocuje. 

5. Vyvol§n² odpovŊdi – vědomě či podvědomě se prezentujeme tak, abychom v druhých 

vyvolali očekávané chování. 6. Afektivn² kongruence – domníváme se, že k nám druzí cítí 

totéž, co cítíme sami vůči své osobě – tedy že jsme milováni, obdivováni, váženi (neboť 

naprostá většina jedinců má tendenci vidět se pozitivně). 7. AfektivnŊ kognitivn² konsistence 

ï od druhých lidí vyžadujeme, aby smýšleli stejně, jako smýšlíme sami o sobě. 

 

                                                 
9 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 289. ISBN 80-85255-74-X. 
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1.2.2 VZTAH  SOCIĆLNĉ INTERAKCE  A SOCIĆLNĉ KOMUNIKACE  

Než vstoupíme do další kapitoly, je nutné vyjasnit si zásadní otázku: Jaký je vztah mezi sociální 

interakcí a sociální komunikací? Zde se opět pedagogové a psychologové názorově rozcházejí. 

Jedni tvrdí, že jde o dva různé procesy, přičemž sociální interakce je nadřazeným pojmem pro 

sociální komunikaci, jiní uvádějí, že jde o dva aspekty jediného procesu, další říkají, že jde 

o různé procesy, které mají určité části společné. 

Andrejevová10 při vymezení aspektů, funkcí a dimenzí sociálního styku souřadně vedle sebe 

řadí: Komunikaci  – jde o výměnu informací, interakci ï výměna aktivit a bezprostřední 

organizace společné činnosti a percepci – vzájemné vnímání, poznávání a pochopení účastníků 

styku. Dále doplňuje, že tyto tři stránky sociálního styku je třeba brát jako tři organicky 

navzájem spjaté aspekty sociálního styku, které bychom neměli od sebe násilně odtrhávat či 

oddělovat, aby nedošlo k jejich zkreslení.  

Hartl řadí soci§ln² komunikaci jako sloģku soci§ln² interakce, když říká, že sociální 

komunikace je specifick§ forma soci§ln²ch stykŢ (sociální styk však Hartl nedefinuje). 

Nespoļ²v§ v pouh®m pŚenosu informac², ale pŚedpokl§d§ porozumŊn² (přeneseným 

informacím). Lze ji povaģovat za d²lļ² pŚ²pad interakce (sociální interakci definuje: vz§jemn® 

dorozum²v§n² slovn² i mimoslovn² mezi dvŊma nebo v²ce jedinci ļi mezi skupinami. Skl§d§ se 

z osoby, jeģ sdŊluje ï komunik§tor, osoby pŚij²maj²c² sdŊlen² ï komunikant a vlastn²ho sdŊlen² 

ï komunik®.11 

Kern, H. také vidí sociální komunikaci jako část sociální interakce: Komunikaci lze ch§pat jako 

ĂstŚ²dav® vyjadŚuj²c² chov§n²“, jako proces interakce.12 

Řezáč vysvětluje, že komunikace je symbolickĨm vĨrazem interakce. Povahu interakce 

vyjadŚuje prostŚednictv²m symbolŢ. AŠ uģ m§ takovĨ symbol podobu grafickou (obr§zek, 

p²smo), nebo jakoukoliv jinou (mluven® slovo, gesto, akce), vģdy ĂztŊlesŔujeñ, vyjadŚuje nŊjakĨ 

re§lnĨ vztah.13 

                                                 
10 In: KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. 1.vyd. 

Praha: Svoboda, 1988, s. 11. Členská knižnice (Svoboda). 

11 HARTL, Pavel. PsychologickĨ slovn²k. 1. vyd. v ČR. Praha: Budka, 1993. ISBN 80-90 15 49-0-5. 

12 KERN, Hans. PŚehled psychologie. Přeložila Magdalena VALÁŠKOVÁ. Praha: Portál, 1999. ISBN 

8071782408. 

13 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 107. Edice pedagogické literatury. ISBN 80-

85931-48-6. 
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V naší práci vymezíme vztah mezi sociální interakcí a sociální komunikací podle Vybírala: 

Vyjdeme-li ze z§kladn² struktury soci§ln²ho styku, mŢģeme soci§ln² interakci lid² 

charakterizovat takto: Jde o vz§jemn® soci§lnŊ psychologick® pŢsoben² lid², kter® prob²h§ na 

rŢznĨch ¼rovn²ch soci§ln²ch vztahŢ. PŚedstavuje spojnici mezi ļinnost² lid² a jejich vztahy; 

uskuteļŔuje se pomoc² soci§ln² komunikace.14 

 

Při sociální interakci na sebe jednotliví členové vzájemně působí a prostřednictvím sociální 

komunikace si vyměňují informace. Působení je ale ovlivněno tím, jak jeden druhého vnímá, 

jakou si vytvoří o druhém představu neboli obraz; nebo jakým obrazem prezentuje sám sebe. 

Proto má sociální interakce kromě sociální komunikace ještě další dvě složky, jakými jsou 

soci§ln² percepce a image osobnosti. 

 

1.3 SOCIĆLNĉ PERCEPCE (INTERPERSONĆLNĉ PERCEPCE) 

Sociální percepce je úvodní složkou sociální interakce. Tímto termínem označujeme vnímání 

člověka člověkem, následné hodnocení a vytvoření si obrazu druhého. Na základě tohoto 

obrazu pak s druhým komunikujeme. Nakonečný říká: Jak se lid® k sobŊ chovaj², je urļov§no 

t²m, jak se vz§jemnŊ vn²maj². ĻlovŊk se vŢļi druh®mu ļlovŊku chov§ tak, jakĨ obraz si o nŊm 

uļinil. Pak tento obraz ï s n²m i chov§n², kter® z nŊho vyplĨv§ ï upevŔuje nebo koriguje. 

Soci§ln² percepce je kl²ļovĨm aspektem kaģd® soci§ln² interakce.15 

Křivohlavý16 pohled na sociální percepci rozšiřuje a upřesňuje. Podle něj sociální percepcí 

označujeme jak naše vnímání druhého jedince a vytváření si o něm obrazu, tak také vnímání 

celé skupiny, do které patříme, ale i skupiny odlišné – pro nás „cizí“. Sociologové dokonce 

zkoumají, jak skupina vnímá sama sebe jako celek, či jak vnímá každého svého člena, jak jedna 

skupina vnímá druhou skupinu nebo jak vnímá reprezentanta „cizí“ skupiny. Pro naše účely se 

spíše budeme držet především pohledu sociální psychologie, ve kterém jde o tzv. 

interpersonální percepci, tedy o již zmíněné vnímání člověka člověkem. V následujících 

                                                 
14 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-291-2. 

15 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 291. ISBN 80-85255-74-X. 

16 KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. 1.vyd. 

Praha: Svoboda, 1988, s. 13. Členská knižnice (Svoboda). 
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kapitolách nás bude zajímat pohled pedagogiky, a to zejména, jak vnímá žák učitele a učitel 

žáka. 

Vytváření obrazu druhého je vždy iracionální a zkreslující. Jde o jakési „nasazování si brýlí“, 

ať už růžových, nebo černých. Kohoutek a kol. komentuje tento fakt slovy: Realitu nevn²m§me 

objektivnŊ, ale podle jej²ho vĨznamu pro n§s. ĻlovŊk si z objektivnŊ dan® skuteļnosti vytv§Ś² 

subjektivnŊ vjemov® pole, v nŊmģ doch§z² k individu§ln² strukturaci, tj. k urļit®mu uspoŚ§d§n² 

vn²manĨch prvkŢ a k urļit® emotivn² akcentaci.17 A sociální percepci označuje jako jev 

vĨbŊrovĨ, subjektivn² a problematickĨ. Nakonečný trefně podotýká, že při sociální percepci 

vzniká „laicky psychologický, resp. laicky psychodiagnostický obraz“, a vysvětluje, že při jeho 

vytváření vycházíme 1. ze zobecnŊn² svĨch dosavadn²ch soci§ln²ch zkuġenost² (v průběhu 

socializace si vytváříme soubor percepčních dovedností a percepčních schémat), 2. z fyzickĨch 

i ze s®mantickĨch znakŢ partnerŢ interakce.18 Řezáč19 upřesňuje, že sociální percepce, 

záměrně, vědomě či podvědomě ovlivněna předchozí zkušeností, se nazývá apercepce (Řezáč 

používá pojem naivn² explanace), protože jde většinou o intuitivní a nedokonalé vysuzování 

příčin, motivů chování druhého člověka. 

Křivohlavý20 doplňuje, že vytváření obrazu vždy souvisí s vn²m§n²m sebe sama, tedy se 

sebepoznáváním a sebeuvědomováním. Řezáč pro vnímání sebe sama užívá pojem 

sebepercepce: Lze Ś²ci, ģe v z§vislosti na tom, jak se obraz sebe sama bl²ģ² skuteļnosti a jak 

zabarvuje vztah k sobŊ, tak hodnŊ nebo m§lo je zkreslov§no i vn²m§n² jinĨch lid².21 Generalizace 

obrazu sebe sama nás vede k tomu, že pozitivně vnímáme ty osoby, o nichž se domníváme, že 

se nám psychicky podobají (tzv. generalizace sebelásky), a naopak. 

V této chvíli je nám již jasné, že obraz vytvořený při sociální percepci je plný omylů a chyb. 

Jak takové chyby vznikají, jak se projevují, jak popisují různé efekty soci§ln² percepce. 

Protože se v této práci zabýváme přenosem informace mezi učitelem a žákem, a protože víme, 

že je tento přenos ve velké míře ovlivněn obrazem, který si jeden o druhém vytváří, a přitom si 

                                                 
17 KOHOUTEK, Rudolf, Irena OCETKOVÁ a Jaroslav ŠTĚPANÍK. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: CERM, 

1998, s. 11. ISBN 80-7204-064-2. 

18 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 291. ISBN 80-85255-74-X. 

19 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 95-97. ISBN 8085931486. 

20 KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. 1.vyd. 

Praha: Svoboda, 1988, s. 13. Členská knižnice (Svoboda). 

21 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 101. ISBN 8085931486. 
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svoji chybu (vše, co do obrazu vkládá) neuvědomuje, uvedeme si zde několik obecně známých 

efektů, které komunikační proces ovlivňují. Jelikož mezi psychology neexistuje jednotné dělení 

chyb sociální percepce, ale naopak mnoho typologií, které se vzájemně doplňují, ale také 

vyvracejí, proto si v naší práci chyby sociální percepce rozdělíme do tří faktorů: faktory 

konfrontaļn², faktory souvisej²c² s obecnĨmi z§konitostmi vn²m§n² ļlovŊka a faktory 

komunikaļn². 

 

1.3.1 FAKTORY  KONFRONTAĻNĉ 

Mezi faktory konfrontační řadíme takové vnímání, při kterém si vytváříme obraz druhého za 

prvé na základě srovn§v§n² se sebou samĨm ï to velmi často dělávají rodiče. Otázkou je, jak 

takové srovnávání pojímáme, zda v druhém chceme vidět našeho pokračovatele, nebo soka. 

Potvrzuje to známá věta: „Podle sebe soudím tebe.“ V případě, kdy k pozorovaným lidem 

(záměrně, ale i podvědomě) přiřazujeme takové vlastnosti, které jsou v protikladu k našim 

vlastnostem, hovoříme o chybŊ kontrastu. Další konfrontací je srovn§v§n² (druhého) s nŊkĨm 

jinĨm. Zde do druhého přenášíme naše zkušenosti, které jsme získali při vnímání podobné 

osoby (příslušnost k určité skupině, vnější podoba, druh oblečení). Tuto konfrontaci potvrzují 

hledac² slova: „Koho mi jen připomíná?“ a hodnot²c² slova: „Vždyť ona je celá Magda Nová!“ 

a pozorovanému člověku pak připíšeme vlastnosti Magdy Nové. 

Silným faktorem ovlivňování vznikajícího obrazu je naše oļek§v§n². Nejprve si vytvoříme 

představu o druhém, následně ji „konfrontujeme“ s realitou. Pokud od druhého očekáváme 

pozitivní jednání, hovoříme o Pygmalion22 efektu. Například ve školním prostředí učitel od 

žáka očekává, že má na to, aby se zlepšil. Pak učitel dělá všechno pro to, aby si mohl své 

očekávání potvrdit. I sebemenší náznak žákova zlepšení mnohdy přehnaně vyzdvihuje a tím 

mu dává zprávu, že jeho zlepšení „věřil od začátku“. Říká se však, že v mnoha případech se 

žáci skutečně zlepší. V poslední době se tento efekt označuje spíše jako Galatea efekt.   

                                                 
22 V divadelní hře G. B. Shawa Pygmalion (1912) jazykovědec Higgins jedná s neotesanou květinářkou jako 

s dámou a z necivilizované dívky se stává jiný, mnohem kultivovanější člověk. Shawovi se námětem stal antický 

mýtus o kyperském králi Pygmalionovi, kterému se nelíbila žádná z tehdejších žen, a proto si nechal vytvořit sochu 

ideální ženy. Do svého výtvoru se tak zamiloval, že požádal bohyni lásky Afroditu, aby soše vdechla život. 

Afrodita učinila zázrak a socha ožila. Tak byla stvořena Galatea, kterou si vzal za ženu. 
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Očekávat ale můžeme i negativní chování druhého. V takovém případě jde o Golem efekt. 

Učitel očekává, že se žák, i kdyby se sebevíc snažil, nikdy nemůže zlepšit. Žák to vycítí, velmi 

často rezignuje a tím očekávání učitele naplní.  

Oběma těmto konfrontačním jevům říkáme sebenaplŔuj²c² proroctv². 

Do konfrontačních faktorů ještě řadíme osobn² ¼roveŔ hodnotic² stupnice.  Jedná se o sklon 

k favorizaci či glorifikaci  druhého (vědomé či podvědomé nadhodnocování) nebo 

deprecionalizaci druhého (vědomé či podvědomé podhodnocování). Pozorovaného člověka si 

takzvaně oznámkujeme, například školní klasifikační stupnicí od jedničky do pětky nebo 

jakoukoliv jinou stupnicí23, a s takto oznámkovaným jedincem následně jednáme úměrně 

známce, kterou jsme mu přisoudili. 

 

1.3.2 FAKTORY  SOUVISEJĉCĉ S OBECNħMI ZĆKONITOSTMI VNĉMĆNĉ 

ĻLOVŉKA 

Do těchto faktorů řadíme efekt prvn²ho dojmu (také nazývaný efekt pořadí, primárnosti, 

primarity). První informace, které u druhého vnímáme, bereme jako důležitější oproti 

informacím získaným později. Tak vzniká okamžitý soud, vycházející z asociačního spojení 

s povrchními znaky, které jsme si vytvořili na základě předcházejících zkušeností s jinými 

lidmi. Informace získané z prvního dojmu následně zobecňujeme, zjednodušujeme, 

průměrujeme. Schémata, která nám pomáhají při tomto iracionálním hodnocení, nazýváme 

pŚedsudky24 a stereotypizace25. 

                                                 
23 Aldous Huxley v knize Konec civilizace rozdělil lidi do stupňů podle písmen řecké abecedy – na alfy, bety, 

gamy, delty a epsilony. Každý z nich měl pak na světě určitý úkol a jemu odpovídající chování a jednání. In: 

Huxley, Aldous. Konec civilizace. Praha: Maťa, 2004. ISBN 80-7287-089-0. 

24 PŚedsudek – je nezdůvodněný (nepodložený), ale poměrně pevný postoj, který jsme si vytvořili pod vlivem 

neoprávněně generalizované zkušenosti (rasa, pohlaví, barva vlasů…). Samo slovo předsudek vzniklo ze slov 

pŚedem soudit. 

25 Stereotyp (část předsudku) je další subjektivizující negativní jev při vnímání jedince, kterého podřazujeme pod 

určitá, již hotová a tradiční schémata. Sociální psychologové rozlišují autostereotypy – jde o percepční a emotivní 

schémata, která mají příslušníci etnických skupin sami o sobě (takto vnímají sami sebe). Naproti tomu 

heterostereotypy jsou percepční a emotivní schémata, která mají příslušníci jedné etnické skupiny o skupině 

druhé. Zde již můžeme hovořit o tzv. egocentrismu, který s sebou nese předsudky a stereotypy při hodnocení jiné 

etnické skupiny (hodnotíme-li minoritní skupinu uvnitř velké společnosti). Příslušníkovi této skupiny neprávem 

připisujeme vlastnosti, které se v této skupině vyskytují nejčastěji. Příkladem mohou být rasové a jiné předsudky, 

ve kterých jde o nadhodnocování své rasy a podhodnocování rasy „jiné“. Stereotypem můžeme ale posuzovat 

i muže (logický, racionální, agresivní, uživatelský, strategický, nezávislý, soutěživý, vedoucí, ten, kdo rozhoduje) 
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První dojem si umíme vytvořit do prvních čtyř minut našeho setkání s druhým člověkem. 

Někteří odborníci říkají, že nám stačí pouhých 120 vteřin. To je velmi málo času na to, aby se 

nám druhý stačil představit verbálně. Daleko rychleji ho soudíme podle jeho fyziognomie 

(vysoké čelo, srostlé obočí, nápadné oči, menší zavalitá postava s pleší apod. – více si povíme 

u logické chyby), soci§ln²ho statutu (hodnocená osoba je vůči nám výše nebo níže společensky 

postavená) apod. V poměrně krátkém čase si vytvoříme dlouhý seznam vlastností osobnosti, 

a tak vznikne celková pozitivní nebo negativní charakteristika pozorovaného jedince. Podle 

Nakonečného pak dojdeme k závěru, že druhĨ je buŅ soci§lnŊ dobrĨ, nebo soci§lnŊ ġpatnĨ; 

inteligentn² nebo neinteligentn²; aktivn² nebo pasivn²; vŚelĨ nebo chladnĨ; psychicky silnĨ nebo 

psychicky slabĨ.26 

K celkovému negativn²mu hodnocen² druhého nám pomůže jeho zanedbanĨ zevnŊjġek, 

chybŊj²c² oļn² kontakt, slabĨ hlas, absence ¼smŊvu, neupŚ²mnĨ ¼smŊv, nepozdraven², 

nepodŊkov§n², nez§jem, netrpŊlivost, chybŊj²c² mimika, pouģ²v§n² (dan® situaci) neadekv§tnŊ 

uģ²vanĨch odbornĨch pojmŢ, skleslost, zved§n² oboļ², oļi v sloup, pŚ²liġ mnoho mluven², 

sk§k§n² do Śeļi. Naopak pozitivn² hodnocen² druhého dokáže vytvořit jeho hezk§ tv§Ś, upŚ²mnĨ 

¼smŊv, vŚel® pod§n² ruky, prvn² slova pŚi setk§n², vŢnŊ, naslouch§n² druhĨm, dochvilnost, 

sluġnost, respekt, pŚirozenost, citliv® ģertov§n².  

S efektem prvního dojmu je spojená atribuce, neboli proces, při které hledáme a následně 

„nacházíme“ příčiny dění, kterými si zdůvodňuje chování druhých lidí. Atribuci dělíme na 

dispoziļn² (také interní), při které si vysvětlíme příčinu chování druhého tím, že mu připíšeme 

vlastnosti, které takové chování vytvářejí, a situaļn² (také externí), kdy si chování druhého 

zdůvodníme situací nebo okolnostmi, ve které se nachází. Například, když vidíme neupravený 

rukopis žáka (nepravidelný sklon písma), vysoudíme, že žák je chaotik nebo neurotik, možná 

také cholerik nebo motoricky neobratný, ale můžeme si jeho písmo zdůvodnit i stresovou 

situací, která mu nedovolila psát s lepší úpravou.27 

Podle výzkumů psychologů se hodnocení na základě prvního dojmu jen velmi obtížně 

vzdáváme (negativních dojmů se vzdáváme ještě obtížněji a napravit si takový dojem může 

                                                 
a ženu (intuitivní, emocionální, submisivní, empatická, spontánní, pečovatelská, spolupracující, loajální, 

podporovatelka, ta, která následuje). Z takového zavádějícího hodnocení by jednoznačně vyplývalo, že muži 

nemohou být intuitivní a emocionální a ženy logické a racionální. 

26 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 292. ISBN 80-85255-74-X. 

27 http://www.studium-psychologie.cz/socialni-psychologie/1-percepce-dojem-atribuce.html 

http://www.studium-psychologie.cz/socialni-psychologie/1-percepce-dojem-atribuce.html
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druhá osoba jen velmi nesnadno). První úsudek se stává tak pevným, že jsme ochotni každou 

novou informaci o druhém překroutit, jenom abychom si potvrdili, že platí to, co si o něm 

myslíme. Proto bychom si stále měli připomínat citát antického starověku decipit frons prima 

multos – „první dojem často klame“. Ani tvář, ani tělesná stavba, ani status druhého nám 

neposkytnou informace o trvalých rysech osobnosti druhého ani o jeho intelektu. Krásnou větu 

napsal ve své doktorandské práci režisér Jiří Havelka: Nikdy neudŊl§ġ prvn² dojem dvakr§t.28 

K chybě prvního dojmu řadíme velmi známý hal· efekt (nespr§vn§ generalizace), při kterém 

z jediného pozorovaného projevu, například z nápadné vlastnosti, ať už pozitivní či negativní, 

připisujeme člověku další vlastnosti, které s největší pravděpodobností nemá. Například: Ze 

sympatického vystupování usuzujeme vysokou inteligenci a důvěryhodnost; děti, které nosí 

brýle, považujeme za malé intelektuály (protože brýle byly dříve spojovány s duševní prací); 

toho, kdo s námi souhlasí, považujeme za inteligentního; inteligentnímu člověku dokážeme 

připsat mnoho dalších kvalit, ale rozhodně nepřipustíme, že by mohl být podvodníkem (ale 

pozor, banku nevytuneluje kapesní zloděj!); toho, kdo si často stěžuje nebo je vůči 

nám v opozici, máme tendenci hodnotit záporně. Označí-li si ve školním prostředí učitel žáka 

jako „trojkaře“, snadno pak vysoudí, že tento žák je spíše pomalý, bude mít neupravený sešit, 

celkově bude chodit neupravený a nebude moc zručný. 

Pod haló efekt můžeme zařadit chybu prostŚed² (jednookĨ mezi slepĨmi kr§lem) – průměrný 

žák, který se nachází ve skupině podprůměrných žáků, bývá hodnocen neúměrně vysoko 

a naopak; nepříznivě hodnotíme ty lidi, kteří se stýkají s našimi nepřáteli; příznivě ty lidi, kteří 

se stýkají s našimi kamarády; člověk, který byl viděn ve společnosti se špatnou pověstí, bývá 

hodnocen záporně a jsou mu připisovány vlastnosti, které ze záporné skupiny vycítíme, ať už 

je skupina má, nebo nemá. 

Podle Řezáče: Hal·-efektu propadaj² nejļastŊji lid®, jejichģ dovednost pozorovat nen² pŚ²liġ 

rozvinuta, d§le lid®, jejichģ zamŊŚen² pozornosti ovlivŔuj² nŊjak® aktu§ln² vnitŚn² dŊje 

(nevyŚeġen® konflikty, nejasn§ krit®ria hodnocen², nestabilizovan® hodnoty).29 Chceme-li se 

haló efektu vyvarovat, musíme člověka hlouběji poznat nebo hledat potvrzení našich „odhadů“. 

 

                                                 
28 HAVELKA, Jiří: Zmrazit ļerstv® ovoce. Praha: NAMU, 2012. ISBN 978-80-7331-222-0. 

29 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 102. ISBN 8085931486. 
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Mezi další efekty zkreslující naše hodnocení druhého patří: Efekt svatoz§Śe ï jedince s vyšším 

titulem, než máme sami (magistr, doktor, inženýr) či s akademickou hodností (docent, 

profesor), nadhodnocujeme, bez zřetele na kvalitu jeho profesního výkonu či osobních 

vlastností; Efekt m²rnosti nás vede k menší kritičnosti člověka, který je nám sympatický 

a milý. Při takovém hodnocení jsme mírnější; Efekt soci§ln²ho postaven² – učiteli, právníkovi, 

lékaři, řediteli, knězi apod. přidáváme takové vlastnosti, které jsou obvykle spojovány 

s optimálním výkonem jejich profese; Efekt novosti – výraznější vliv na utváření obrazu 

druhého člověka na nás mívají nejnovější informace o něm (je opakem efektu prvního dojmu); 

Efekt rozptĨlen² – vliv pozorovaného chování nám oslabuje nová informace o druhém, která 

je podána v kontextu dalších s tímto chováním nesouvisejících informací; Efekt zakotven² či 

setrvaļnosti nás vede k chybě v hodnocení, která vyplývá z minulých zkušeností s tímto 

člověkem. Žák, který byl v prvním testu hodnocen jako nejlepší, je tak posuzován i do 

budoucna, i když jeho výkon už dávno klesl. Žák, kterého si učitel označil jako lajdáka, se své 

pověsti velmi obtížně zbavuje, třebaže se již podstatně zlepšil. Potvrzuje to i velmi známé 

doporučení rodičů a prarodičů před nástupem dítěte do školy: „Jak se na začátku zapíšeš, tak se 

to s tebou ponese další roky.“ To ale platí pouze v případě, že učitel ztratí soudnost a podlehne 

tomuto efektu; S®riovĨ efekt (centr§ln² tendence) – při větším množství hodnocených osob 

se u posuzovatelů snižuje rozlišovací schopnost. Extrémní hodnoty několika jedinců 

připisujeme všem členům skupiny. Hodnotíme-li celou třídu průměrně, pak hodnotíme 

průměrně každého žáka této třídy. Prevencí před touto chybou je uvědomění si Gaussova 

rozložení jevů; Efekt shov²vavosti (také efekt dobroty, emocion§ln²ho zaujet²) a efekt 

pŚ²snosti. Pozorované osoby hodnotíme na základě své zkušenosti s nimi. V případě, že jsme 

si k nim vytvořili kladný vztah (osobu milujeme), pak negativní jevy bagatelizujeme, pozitivní 

přeceňujeme, úspěchy zveličujeme a naopak. 

 

Vnitřní pocitové stavy nám říkají, že nás na nějakém člověku něco přitahuje a od jiného nás 

něco odpuzuje. Druhého hodnotíme podle jakéhosi vzorce v hlavě, který se nám zdá být 

logický. Jedna pozorovaná vlastnost nás, na základě naší „soukromé teorie“ (bez objektivních 

důvodů), dovede k sérii dalších vlastností druhého. Tento omyl sociální percepce označujeme 

jako logickou chybu. Při hodnocení druhého spojujeme různá kritéria podle vlastní laické 

logiky a sami si neumíme vysvětlit, jak a kde jsme k takovému závěru přišli. Protože si 

subjektivní zkreslení našeho vnímání neuvědomujeme a chybu nevnímáme, nemůžeme ji 

korigovat. „Uvěřitelnost“ našich závěrů v nás nemobilizuje potřebu hledat jiný výklad či 
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logičtější vysvětlení. K logické chybě nám poslouží například tělesná odchylka pozorovaného 

člověka: přijde nám normální, když velké a statné muže považujeme za odvážné, nebojácné, 

rozhodné, autoritativní a energické; vysocí lidé jsou podle nás inteligentní; štíhlé a hubené 

považujeme za ctižádostivé, napjaté, nedůvěřivé, nervózní, pesimistické; ti, kteří mají nízké 

čelo a krátký nos nám přijdou jako šťastní, důvěryhodní, velkorysí; lidem s úzkými rty 

připisujeme svědomitost; ale když mají úzké rty a k tomu ještě úzké oči, čteme z nich 

dominanci; mají-li oči vykulené, budeme od nich čekat vznětlivost; lidi s velkýma očima 

a plnými rty si představujeme jako submisivní; lidi s nepříjemným vzhledem často hodnotíme 

záporně; muži s dlouhými vlasy mají podle nás liberální názory; o štíhlých blondýnkách víme, 

že jsou prostoduché; o obézních lidech si naše laická logika může myslet, že jsou líní, ale 

tolerantní, přívětiví klidní, společenští, empatičtí, dobrosrdeční, ale především málo motoricky 

obratní30 apod. 

Pro úplný výčet naší iracionality, spojené s vnímáním a hodnocením posuzované osoby, 

musíme zmínit ještě projekci (vlastn²ch pocitŢ a motivac²), při které připisujeme druhým 

lidem naše vlastní motivy, klady, nedostatky, postoje, názory, přání a vzorce chování. Druhý je 

podle nás buď má, nebo nemá. 

 

1.3.3 FAKTORY  KOMUNIKAĻNĉ    

Těmito faktory sociálního vnímání dešifrujeme a hodnotíme verbální informace, které k nám 

druhý vysílá, nebo dáme na pověst, kterou o druhém získáváme při komunikaci s jinými lidmi. 

Tento jev také označujeme reference. 

Poznali jsme, že na vytváření obrazu druhého má vliv mnoho okolností. Za základní klíče 

sociální percepce se považují: vĨraz (zejména mimický), vzezŚen² (např. způsob oblékání), 

obsah a forma Śeļi (co člověk říká a jak), status (socioekonomické postavení člověka), 

pŚ²sluġnost k etnick® skupinŊ a chov§n². Dalo by se říci, že si z největší části za „svůj obraz“ 

může pozorovaná osoba sama – tím, jak vypadá, jak se chová atd., ale je důležité zmínit i to, že 

nemalý podíl na vzniku tohoto obrazu má i kvalita osobnosti percipienta (hodnotitele) – tedy 

soustava jeho psychických vlastností a míra jeho sociálních zkušeností; a také aktu§ln² 

psychickĨ stav percipienta, při kterém druhého hodnotí. Má-li hodnotitel dobrou náladu, vidí 

                                                 
30 Autor textu by tento pseudoargument vyvrátil osobním zážitkem, kdy mu na vojně jeden malý a obézní kamarád 

předvedl hbitý skok do vody, při kterém se rozeběhl a v letu přeskočil metr vysoké zábradlí. 
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druhého spíše pozitivně, má-li špatnou náladu, s velkou pravděpodobností vnímá druhého 

negativně. 

Na konci našeho sociálního vnímání vždy vznikne obraz o člověku, se kterým komunikujeme. 

Z toho vyplývá, že nekomunikujeme se skuteļnou osobou, kter§ pŚed n§mi stoj², ale pouze 

s jej²m obrazem neboli s naší představou o druhém člověku. A své představě věříme. Dokonce 

by se dalo říci, že se „zamilováváme“ do svých představ o druhém. Řezáč říká, že v interakci 

stoj² proti sobŊ nepŚesn® pŚedstavy jednoho o druh®m, vļetnŊ pŚedstav o partnerovĨch 

z§mŊrech, motivech a vnitŚn²ch stavech.31 

 

Této kapitole jsme věnovali velký prostor, protože má nedozírný vliv na pedagogickou 

komunikaci učitele s žákem a naopak. 

 

1.4 IMAGE  OSOBNOSTI (OSOBNĉ OBRAZ, PODOBA) 

Další složkou sociální interakce, která má výrazný vliv na průběh sociální komunikace, je 

image32 osobnosti. Je opačným pólem sociální percepce. Jestli si při percepci vytváříme obraz 

o druhém člověku, pak v image osobnosti záměrně a cílevědomě vytváříme obraz sami o sobě, 

který má druhým podávat konkrétní výpověď o našich kvalitách a jedinečnosti. Má o nás 

vytvořit takový dojem, který percipientovi usnadní sociální percepci. Vědomě ze sebe 

modelujeme jakýsi osobn² inzer§t, říkající: „Tohle jsem já“. Svým obrazem prezentujeme své 

postoje, odbornost – neodbornost, spolehlivost – nespolehlivost, sympatičnost, ale také světový 

názor. Tento obraz však více ukazuje, jací bychom chtěli být, než jací skutečně jsme. 

Kohoutek začíná svůj výklad o image osobnosti přirovnáním k zviditelnění výrobku na trhu. 

Jestli výrobce chce, aby se jeho zboží dobře prodávalo, pak má na image jeho výrobku velký 

vliv obal, reklama a tradice značky. I když budou dva výrobky na stejné úrovni, zákazník dá 

přednost lákavějšímu obalu či značce, kterou si pamatuje z reklamy v hromadných sdělovacích 

prostředcích. Vůči druhé (pro něj neznámé) značce bude mít výhrady. Realitou v trģn² 

                                                 
31 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 96. ISBN 8085931486. 

32 K výslovnosti a skloňování slova image Ústav pro jazyk český AV ČR uvádí, že slovo image (imidž) se píše 

původním anglickým pravopisem. V českých textech na internetu najdeme slovo image ve všech třech rodech. Ve 

spisovném projevu si však můžeme vybrat pouze mezi rodem muģskĨm (ten image) – skloňujeme podle vzoru 

stroj (s imagem) a rodem ģenskĨm (ta image) – skloňujeme podle vzoru p²seŔ (s imagí). 
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spoleļnosti nen² objektivn² podstata vĨrobku, ale vĨhradnŊ pŚedstavy, obrazy a postoje 

konzumentŢ.33 Kohoutek ještě dodává: V ļeġtinŊ jsme d§vno pŚed pŚ²chodem slova image 

pouģ²vali (a dosud uģ²v§me) vĨstiģn® slovo ĂpovŊstñ. Image nen² v podstatŊ niļ²m jinĨm neģ 

dobrou ļi ġpatnou povŊst², kter§ vĨrobek, firmu stejnŊ jako ļlovŊka prov§z² ļi pŚedch§z².34 

Ne vždy na tvorbě svého obrazu pracuje člověk sám. Někdy mu jej diktuje firma, ve které je 

zaměstnaný,35 jindy osobní image ovlivní sociální skupina, ke které jedinec patří (politická 

strana, skautský oddíl, škola).36 Může to být i situace, ve které se nachází, ta má určité 

požadavky na jeho vnější úpravu a chování (psaná a nepsaná pravidla má maturitní zkouška, 

ples, přijímací pohovor, návštěva divadla). Svůj image si vyžaduje i sociální status či 

společenská role jedince. Image dětí vytvářejí jejich rodiče. 

Image osobnosti dělíme dvě složky: vnŊjġ² a vnitŚn². Obě však musejí být v souladu, protože 

není možné pěstovat vnější obraz a opomíjet vnitřní a naopak. V takovém případě bychom buď 

prezentovali jen prázdný obal, nebo díky našemu neuspořádanému zevnějšku by si nikdo 

nevšiml našich vnitřních kvalit. Bude-li vnější složka v rozporu s vnitřní, náš obraz bude 

působit nepravdivě, falešně a nepřesvědčivě. 

 

1.4.1 VNŉJĠĉ SLOĢKA IMAGE  OSOBNOSTI 

Vnější neboli viditelná, nápadnější složka image osobnosti, má velký vliv na již zmíněný první 

dojem, který si o nás percipient vytváří. Všichni známe větu „šaty dělají člověka“. Není to ale 

jen výběr oblečení, obuvi a péče o něj (jeho sladění, záměrná nebo nezáměrná ležérnost), patří 

sem také péče o vlasy, obličej, ruce a nehty, tělesná hygiena, tělesná kultura. Kohoutek37 do 

image osobnosti řadí i to, co relativně ovlivnit nemůžeme, tělesnou stavbu (proporce, výšku, 

váhu), vyjadřovací schopnosti (verbální zdatnost, řečovou kulturu), nonverbální projevy 

                                                 
33 KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 15. ISBN 80-7204-064-2. 

34 Tamtéž, s. 17. 

35 Image zaměstnance musí mít vazbu na image firmy. Pokud by při vytváření vnějšího obrazu zaměstnanec nenosil 

předepsanou podnikovou kravatu v příslušných barvách, ukazoval by tak negativní obraz jak firmy, tak i sebe. 

36 Pouhé bezmyšlenkovité přidružení se k davu podobných bude jen tupou konformitou a uniformitou. 

37 KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 15. ISBN 80-7204-064-2. 
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(postoj, chůzi, mimiku, gesta, zvládání vnějších výrazových prostředků). D. Carnegie38 pro 

úspěch v jednání již před sto lety doporučoval nošení saka, kravaty, výměnu vizitek a suverénní 

řízení automobilu. 

Do vnější složky image osobnosti můžeme zařadit i viditelné rekvizity, které nás doplňují, jsou 

naší součástí. Náš obraz spoluvytvářejí hodinky, obroučky brýlí, parfém, řetízky, prsteny, 

náramky, brože, spony na kravatě, piercing, tetování, cigarety, dýmka či doutníky, ale také 

automobil. Dokonce sem řadíme i zdánlivě obyčejné psací pero (střídání a věčné hledání 

psacích per či propisovacích tužek moc o naší systematičnosti nevypovídá). 

Někteří lidé mají touhu být ve vnějším zjevu originální (mnohdy za každou cenu), ale pravdou 

je, že při tvorbě svého obrazu mohou vybírat jen z dostupných prostředků (oblečení, rekvizity), 

tedy z těch, které už nemálo lidí nosí nebo používá. Jestliže by někdo chtěl být opravdu 

originálně oblečený, musel by si natrhat nějakou rostlinu a vyrobit si z ní šaty. 

 

1.4.2 VNITřNĉ SLOĢKA IMAGE  OSOBNOSTI 

Pokud by chtěl být někdo opravdu originální, měl by myslet na to, že originalitu, tedy 

jedinečnost osobnosti, daleko věrohodněji vytvoří siln® str§nky naġ² osobnosti, které 

nazýváme vnitřní složkou image. Vnější složka je pouze doplňuje a potvrzuje, nebo naopak 

vyvrací. Obchodníci vědí, že obal sice zboží dobře prodává, ale také jsou si vědomi, že 

zákazníka nakonec nejvíce zajímá kvalita výrobku. 

Vnitřní složku image osobnosti tvoří vlastnosti jedince, jakými jsou schopnosti, temperament, 

charakter, rysy osobnosti, vědomosti, dovednosti a etika. Co je nám platné stále si kontrolovat, 

upravovat a mnohými detaily doplňovat náš vnější vzhled, když neumíme dodržet daný slib, 

nejsme spolehliví, poctiví, precizní, neplníme dohodnuté termíny, na schůzku nepřijdeme včas, 

nemáme společenské návyky, nerespektujeme pravidla, kulturu, ve které žijeme. Vnitřní složka 

image sice není na první pohled vidět, ale brzy se při jednání projeví. Kohoutek uvádí příklad 

na současných podnikatelích, kteří sice dbají na vnější složku, ale chyb² jim sluġn® chov§n² 

k tŊm, ze kterĨch nekyne bezprostŚedn² profit; dodrģov§n² z§kladn²ch pravidel Ăfair playñ. 

                                                 
38 In: KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 15. ISBN 80-7204-064-2. 
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Z nablĨskanĨch stŚev²cŢ aģ pŚ²liġ ļasto ļouh§ sl§ma. PovŊst ļeskĨch podnikatelŢ neutrpŊla 

volbou saka ļi ponoģek, ale sp²ġe kvŢli neplnŊn² slibŢ, nesolidnosti a nekorektnosti.39 

Tvorba obrazu jedince souvisí se vztahem k sobě samému, se sebenazíráním, 

sebeuvědomováním, sebepojetím, sebehodnocením a sebeinterpretací (tyto termíny si blíže 

pojmenovávat nebudeme, protože přímo nesouvisejí s cílem naší práce. Můžeme doporučit 

odbornou literaturu, například J. Pelikána40). Pokud nemáme kladný vztah k sobě samému, 

odrazí se to na našem sebeobrazu. Říká se, že si o nás lidé zpravidla myslí to, co si sami myslíme 

o sobě. 

Měli bychom vytvářet takový image, který bude v souladu s naší osobností. Jakýkoliv extrém 

zkušený percipient velmi rychle pozná a našemu sdělení neuvěří! Nepravdivý a přehrávaný 

image nás může negovat. 

Závěrem je nutné zmínit, že náš percipient nemusí být natolik zkušený, nebo nebude chtít hledat 

naši skutečnost a dá na vnější projevy našeho sebeobrazu. Začne akceptovat předstírané 

chování, a dokonce ho může i podporovat. To je velmi častým jevem v pedagogické 

komunikaci. Žák ze sebe záměrně vytvoří například negativistu, učitel nezkoumá, do jaké míry 

je to jen žákova hra, toto chování akceptuje, a nakonec z žáka negativistu vytvoří. Tím žákovo 

chování zpevní a „podpoří“ žáka ve svém sebeobelhávání. 

 

1.5 SOCIĆLNĉ KOMUNIKACE 

Sociální percepce a image osobnosti vytvářejí v sociální interakci základy pro sociální 

komunikaci. 

 

Výkladů pojmu komunikace nalezneme v odborné literatuře opravdu velké množství. I zde není 

možné vytvořit univerzální definici, která by všechny definice propojila. Původní rozumění 

tomuto pojmu bylo široké. Slovem komunikace se označovalo proudŊn² informac² z jednoho 

bodu k druh®mu (od zdroje k pŚ²jemci).41 Za nejpřesnější bychom však měli považovat takové 

                                                 
39 KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 19. ISBN 80-7204-064-2. 

40 Zmíněné pojmy nalezneme například v publikaci: PELIKÁN, Jiří. VĨchova jako teoretickĨ probl®m. Ostrava: 

Amosium Servis, 1995. Dědictví Komenského (Amosium servis). ISBN 80-85498-27-8. 

41 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 17. ISBN 80-7178-291-2. 
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výklady, které vycházejí z překladu původního latinského slova. Mareš a Křivohlavý uvádějí, 

že slovo comm¿nicare znamená communem reddere tedy uļiniti spoleļnĨm42 Z latinsko-

českého slovníku pak můžeme doplnit slova podobná, která vycházejí ze stejného slovního 

základu: communis ï společné, obecné; comm¿ne ï obecná věc, obecný majetek, obec; 

comm¿nic§tio ï sdělení, sdílení; comm¿nicªtor ï společník; comm¿nitªs ï společenství, 

společnost.43 

 

Mnoho učebnic vykládá slovo komunikace jako sd²len², sdŊlov§n². K tomu se Mareš 

a Křivohlavý vyjadřují takto: V uģġ²m pojet² se soci§ln² komunikace ch§pe jen jako sdŊlov§n², 

tj. vĨmŊna informac². V ġirġ²m pojet², k nŊmuģ se pŚikl§n²me i my, si lid® v prŢbŊhu spoleļn® 

ļinnosti vz§jemnŊ vymŊŔuj² i pŚedstavy, ideje, n§lady, pocity, postoje apod. To vġechno lze 

ch§pat jako informaci.44 Slovo „sdílení“ nás tedy příliš daleko nezavádí. Vyjdeme-li ze 

slovního základu, kterým je slovo „dělit“, pak můžeme říci, že „sdělováním“ (dělením) 

přenášíme informaci na všechny účastníky sociální komunikace, a tím opět potvrzujeme 

překlad slova „učiniti společným“. Obrazně můžeme říci: Chceme-li, aby kaģdĨ ļlen skupiny 

vŊdŊl, jak chutn§ narozeninovĨ dort, nemus² ho sn²st celĨ, staļ², kdyģ sn² jeden d²l.45  

O sdělování hovoří také Janoušek46: Soci§ln² komunikace je sdŊlov§n² a pŚej²m§n² vĨznamŢ 

v soci§ln²m chov§n² a soci§ln²ch vztaz²ch lid². A dodává, že sdělovat významy můžeme 

v přímém i nepřímém sociálním kontaktu. To upřesňuje Hartl47, který říká, že pŚ²m® sdŊlov§n² 

se uskutečňuje v přímém kontaktu tváří v tvář a nepŚ²m® sdŊlov§n² probíhá na základě 

symbolického sociálního kontaktu, tj. zprostředkovaně třetí osobou či komunikačními 

                                                 
42 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 15. 

ISBN 80-210-1070-3. 

43 KÁBRT, Jan. Latinsko-ļeskĨ slovn²k. 3., uprav. vyd. Praha: SPN, 1991. Střední slovníky jednostranné (Státní 

pedagogické nakladatelství). ISBN 80-04-26000-4. 

44 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. ISBN 

80-210-1070-3. 

45 MACHALÍKOVÁ, Jana a MUSIL, Roman. Improvizace ve ġkole: didaktika improvizace pro rozvoj osobnosti 

ģ§kŢ stŚedn²ch ġkol. Praha: Informatorium, 2015, s. 96. ISBN 978-80-7333-120-7. 

46 In: KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 22. ISBN 80-7204-064-2. 

47 HARTL, Pavel. PsychologickĨ slovn²k. 1. vyd. v ČR. Praha: Budka, 1993. ISBN 80-90 15 49-0-5. 



29 

 

prostředky (e-mailem, dopisem, prostřednictvím SMS apod.) a dodává, že tento druh 

komunikace převažuje. 

 

Zajímavé pojetí komunikace se objevilo v 50. letech minulého století. Blažek48 uvádí, že byla 

tehdy komunikace chápána jako rozpoznatelná reakce organismu na podnět a tato reakce se 

stala podnětem pro další reakci. 

 

Jen pro doplnění si uveďme, že slovo „komunikace“ označuje i technickou komunikaci, která 

probíhá mezi stroji nebo dopravní komunikaci, která je vedena mezi obcemi a městy. 

Hovoříme-li o komunikaci mezilidské, pak musíme používat přívlastek soci§ln².  

 

VŊdom® a nevŊdom® sdŊlov§n² 

Řezáč nabízí myšlenku, že sdělování je ryze vŊdom®, tedy z§mŊrn®: Budeme-li pouģ²vat pojem 

sdŊlen², pŢjde o obsah vŊdomŊ, z§mŊrnŊ a relativnŊ promyġlenŊ vyslanĨ k druh®mu ļlovŊku.49 

Je ale jasné, že při sociální komunikaci nemůžeme uhlídat každou informaci, kterou druhému 

vyšleme, proto souhlasíme s Nakonečným, který zmiňuje, že určité informace vysíláme 

nevŊdomŊ: Komunikace je sdŊlov§n² urļitĨch informac², a to nejen prostŚednictv²m mluven® 

Śeļi (jazyka), ale tak® prostŚednictv²m ĂŚeļi tŊlañ (nevŊdomĨch vĨrazovĨch pohybŢ 

prozrazuj²c²ch urļit® intence a tendence) a chov§n² vŢbec.50 Blažek51 říká, že rozlišit záměrné 

od nezáměrného sdělování je problémem. Záměrné sdělování označuje jako komunikaci 

v uģġ²m slova smyslu, tedy skutečnou komunikaci; nezáměrné sdělování označuje jako 

signalizaci, do které řadí pach, vzhled obličeje, postavu, zčervenání kůže, těkání pohledem, 

ztišení hlasu, povzdech, třes rukou, chvění hlasu. Podle Blažka v mnoha případech 

                                                 
48 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 978-80-261-0033-1. 

49 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 113. Edice pedagogické literatury. ISBN 80-

85931-48-6. 

50 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 292. ISBN 80-85255-74-X. 

51 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 978-80-261-0033-1. 
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neverbálních aktivit nelze odlišit jednoznačně jedno od druhého, tedy na neverbální signalizaci 

bezprostředně navazuje komunikace v užším významu. 

 

Každé sdělování, ať už záměrné (vědomé) nebo podvědomé s sebou nese mnoho informací. 

Vybíral ještě dodává, že sd²l²me i v okamģiku, kdy s druhĨm nesouhlas²me.52 Vysíláme i tehdy, 

kdy si myslíme, že nevysíláme. I svým mlčením, nehnutým obličejem a celkovým klidem těla 

druhému sdělujeme nějaké komuniké. Z toho vyplývá, že člověk může přestat mluvit, ale 

nemůže přestat komunikovat. Kern uvádí příklad: ĻlovŊk, kterĨ se ve vlaku, v plnŊ obsazen®m 

kup® d²v§ z okna nebo sed² se zavŚenĨma oļima (ale nespí), druhĨm sdŊluje, ģe nechce ani 

mluvit, ani bĨt nŊkĨm osloven. Spolucestuj²c² ho obvykle nech§vaj² na pokoji. 53 

Proto většina psychologů a pedagogů ráda uvádí větu, že ve spojení s druhým nelze nevys²lat, 

nelze nekomunikovat. 

 

Pozitivn² a negativn² komunikace 

Sociální komunikace má pro lidi pozitivn² vliv: umožňuje vzájemné porozumění, a to jak 

v přímé komunikaci tváří v tvář, tak také na dálku (telefonáty, dopisy, e-maily, SMS, Skype, 

Meet…), umožňuje přenos zkušeností z generace na generaci (prostřednictvím literatury). Na 

komunikující má i negativn² vliv, když se stane zdrojem obtěžování, šikany a kyberšikany, 

stresu či frustrace. 

 

Funkce komunikace 

Podle Vybírala54 má sociální komunikace funkci: 

1. informativn² – předat zprávu, doplnit jinou zprávu, dát ve známost určitou informaci, 

něco oznámit, prohlásit; 

2. instrukt§ģn² – komunikace má navést, zasvětit, naučit, dát recept; 

                                                 
52 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 17. ISBN 80-7178-291-2. 

53 KERN, Hans. PŚehled psychologie. Přeložila Magdalena VALÁŠKOVÁ. Praha: Portál, 1999. ISBN 

8071782408. 

54 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 22. ISBN 80-7178-291-2. 
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3. persuazivn² (přesvědčovací) – adresát by si měl vytvořit či pozměnit svůj názor, 

vysílající chce příjemce získat na svoji stranu, zmanipulovat, ovlivnit; 

4. z§bavn² – vysílající chce druhého rozptýlit, rozveselit nebo chce rozveselit sebe, nebo 

si „jen tak“ popovídat. 

 

Pro lepší srozumitelnost této a následujících kapitol si vysvětlíme pojmy, které zde budeme 

dále používat: 

- komunik§tor (Vybíral ho nazývá produktor 55) – ten, kdo je původcem zprávy, tedy 

ten, kdo právě sděluje, informuje; komunikátorem může být buď jedinec, nebo skupina 

jedinců; 

- komunikant  nebo také recipient, pŚ²jemce, naslouchaj²c² – ten, komu je sdělení 

určeno, kdo právě aktivně naslouchá, přijímá. Je to buď jedinec, nebo skupina jedinců; 

- komunik® – je verbální nebo neverbální sdělení, zpráva; 

- komunik§t – obsah zprávy; 

- informace – lat. in formatio – je utváření, ztvárnění („dát do formy, do tvaru, 

přetvarovávat, přeformátovat“). Jde o zprávu, která má rozšířit naše poznatky, postoje 

a emoce. Množství informace umíme měřit v bitech, ale její hodnotu nikoli. 

 

1.5.1 VYSĉLĆNĉ A PřIJĉMĆNĉ INFORMACĉ 

 

K tomu, aby informaci znaly obě strany, musí ji jedna strana vyslat a druhá pŚijmout. Sociální 

komunikace je tedy vysílání a zároveň přijímání informací. Proto nemŢģeme hovoŚit 

o komunikaci v pŚ²padŊ, kdy odeġleme e-mail nebo SMS druh® osobŊ, ale ta jej nepŚijme, 

neotevŚe nebo omylem smaģe.56 

 

                                                 
55 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 22. ISBN 80-7178-291-2. 

56 Tamtéž, s. 17. 
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Typy vys²l§n² 

Podle Mareše a Křivohlavého57 má každé vysílání stránku obsahovou (komunikát), neboli co 

si lidé sdělují, a stránku form§ln², jak si to sdělují. 

 

Obsahovou stránku Řezáč velmi obšírně rozvádí. Obsahem se mohou stát: poznatky, 

informace, proģitky, pŚedstavy, dojmy, n§zory, hlediska, pojmy, soudy, ¼sudky, k·dy a kl²ļe, 

definice, vztahy a hypot®zy.58 Mohli bychom doplnit, že si sdělujeme také informace o hrozícím 

nebezpečí, přání, výzvy, prosby, žádosti i sebepojetí. Mareš s Křivohlavým dodávají, že ke 

každému obsahu vyjadřujeme svůj postoj (lidé nejsou schopni distancovat se od jakéhokoliv 

postoje k tomu, o čem mluví), dále vyjadřujeme postoj k naġemu komunikaļn²mu 

partnerovi  a zároveň sdělujeme svoji pŚedstavu o pokraļov§n² komunikace.59 V obsahové 

stránce komunikace jde tedy o sdŊlov§n² vĨznamŢ a informac², ovlivŔov§n² n§zorŢ 

a postojŢ a pŚej²m§n² postojŢ jinĨch lid². 

 

Form§ln² stránku komunikace Mareš a Křivohlavý přirovnávají k proudění informací 

v technické komunikaci. Říkají, že oproti jednokanálovému komunikačnímu spojení 

v technické komunikaci, kterým je například rozhlas, se v sociální komunikaci častěji 

setkáváme s vícekanálovými cestami, jaké nabízí televize. Ta na jiné vlnové délce vysílá obraz, 

na jiné přenáší zvuk, přičemž obraz a zvuk v televizním přijímači tvoří jednotu. Sociální 

komunikace je právě ono v²cekan§lov® sdŊlov§n². I zde tvoří obraz a zvuk jednotu sdělení. 

Mareš a Křivohlavý pojmenovali tři skupiny vysílacích kanálů. Řadí do nich verb§ln² 

komunikaci (slovní mluvená, či psaná), nonverb§ln² komunikaci (řeč těla), komunikaci 

ļinem (zejména dítě, kterému se nedostává adekvátních slov k vyjádření obsahu sdělení, 

produkuje činy, jakými je například škádlení, pošťuchování, poměřování sil, rvačky – ať už 

demonstrativní, nebo skutečné). V naší práci nás zajímá především nonverbální vysílání 

a přijímání. 

 

                                                 
57 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. ISBN 

80-210-1070-3. 

58 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 117. Edice pedagogické literatury. ISBN 80-

85931-48-6. 

59 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-291-2. 
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Metakomunikaļn² faktory 

 

Psychologové zjistili, že si v sociální komunikaci nesdělujeme jen holé obsahy zpráv, ale také 

určité náznaky toho, jak má příjemce zprávy chápat. Nakonečný uvádí, že verb§ln² i neverb§ln² 

formy komunikace v jejich soci§ln²ch vĨznamech doplŔuj² tzv. metakomunikaļn² faktory 

(v některé literatuře jsou nazývány metakomunikační klíče), kter® spoluurļuj² skuteļnĨ vĨznam 

informace. 60 Mezi metakomunikační verb§ln² faktory řadíme slova: urļitŊ, snad, prĨé; mezi 

faktory neverb§ln² patří úsměv, ironické zbarvení hlasu, úsměšek, pohrdlivý úšklebek, 

posunek, gesto, významný pohled (například významný pohled učitele na žáka, aby přestal 

dělat nežádoucí činnost). 

 

Motivace ke komunikaci 

Ke každému vysílání máme nějaký počáteční impuls, invenci, záměr, podle Vybírala61 jednu 

ze sedmi motivací: 

- Motivace kognitivn² – chceme nebo potřebujeme (máme myšlenkový přetlak) něco 

sdělit o sobě, o druhých, o světě; 

- Motivace adaptaļn² – komunikováním se přizpůsobujeme sociálnímu okolí. Hrajeme 

role, které sociálním okolím přijímáme nebo si je vymýšlíme. Buď se přizpůsobujeme 

rolovým stereotypům, nebo se jim záměrně vzpíráme; 

- Motivace sdruģovac² ï máme potřebu kontaktu, která je základní lidskou potřebou: 

chceme navázat vztah, potřebujeme k někomu patřit, někam přináležet, zažít pocit 

sounáležitosti; a třeba si chceme jen nezávazně popovídat (navázat kontakt, udržovat 

ho, rozvinout, obnovit, poměřovat se s druhým); 

- Motivace sebepotvrzovac² – tím, že komunikujeme s druhými lidmi, potvrzujeme sami 

sebe, svou osobní identitu; vytváříme, zpevňujeme, obnovujeme vlastní sebeobraz 

(mínění o sobě). Až teprve druhý nám potvrdí, kým jsme; 

- Motivace existenci§ln² ï komunikujeme, abychom si udrželi své psychické zdraví. 

Komunikací strukturujeme a pojmenováváme svůj život, své úspěchy a pády. 

Vyprávíme o sobě ne proto, aby nám někdo pomohl, ale abychom vyslovili před 

druhým, co si o sobě myslíme, jak se pojímáme; 

                                                 
60 NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 293. ISBN 80-85255-74-X. 

61 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 24. ISBN 80-7178-291-2. 
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- Motivace pŚesilov§ – jedná se o potřebu uplatnit se. Chceme na sebe upoutat pozornost, 

předvést to, o čem jsme přesvědčeni, že nám zjedná obdiv, úctu, respekt; 

- Motivace poģitk§Śsk§ ï někdy se potřebujeme rozptýlit, odpočinout si, uniknout od 

starostí, nezávazně koketujeme, bavíme se, nic víc od komunikace neočekáváme. 

 

Motivací může být daleko více. Možná při komunikaci s druhým chceme jen zamluvit 

choulostivé téma, zmást ho, zamést stopy, rozptýlit podezření druhého apod. 

   

Jak je z výše uvedených řádků patrné, komunikátor má vždy určitý z§mŊr, je něčím motivován, 

snaží se posluchače informovat, ovlivnit , nasmŊrovat. Nejen že k tomu, co sděluje, zaujímá 

určitý postoj, ale také naznačuje, ke které možnosti se on sám přiklání, a snaží se tak zapůsobit 

i na postoj posluchače. 

 

1.5.2 PROCES VYSĉLĆNĉ A PřIJĉMĆNĉ 

 

Jak prob²h§ vys²l§n² a pŚij²m§n² informac² 

Proces vysílání a přijímání sdělení se skládá z několika částí: 

 

a) Intence 

b) Kódování 

c) Vysílání – komunikační kanál 

d) Dekódování – recepce, interpretace zprávy 

e) Odpověď, zpětná vazba 

 

V Y S Í L Á N Í      P Ř I J Í M Á N Í 

         

 

a) Intence 

 

Intenc² rozumíme záměr komunikátora neboli jeho potřebu druhému něco sdělit. Vybíral říká, 

ģe existuje i komunikace bez intence. PatŚ² sem nezamĨġlen® vysl§n² zpr§vy. NŊco Śekneme, aniģ 
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jsme to chtŊli Ś²ct. Je to podvŊdom® vysl§n² zpr§vy (jedn§ se o nesoustŚedŊn® vysl§n² zpr§vy, 

pŚi kter®m je vŊdom§ pozornost a kontrola oslaben§ a rozptĨlen§).62 

 

b) K·dov§n² 

 

Jakmile má komunikátor záměr, zakóduje svoje sdělení do symbolů, u kterých předpokládá, že 

je s velkou pravděpodobností komunikant správně dekóduje. Proto platí, že by komunikátor 

měl znát komunikanta, kterému zprávu vysílá – kvality jeho osobnosti, vyspělost jeho intelektu, 

odbornost, politické názory, představy o světě (jinak se zpráva kóduje malým dětem, jinak 

stoupencům nějakého specifického oboru, kterému může rozumět pouze komunikátor 

a komunikant). 

Všeobecně uznávanými srozumitelnými symboly je například jazyk. Přičemž platí, že by 

komunikátor měl znát možnosti jazyka, mít odpovídající slovní zásobu, ale znát také signály, 

které dokážou zamýšlený symbol (znak) zpracovat.63 

 

Komunikátor kóduje informaci do znakŢ a vysílá je pomocí sign§lŢ.   

 

Znakem – v případě verbální komunikace – je slovo či slovní spojení, které vyjadřuje myšlenku 

související se záměrem našeho sdělení. Podle Morrise je lidsk§ mysl neoddŊliteln§ od fungov§n² 

znakŢ. Znaky tedy oznaļuj² re§ln® a ide§ln² pŚedmŊty, jejich vlastnosti, vztahy a tŚ²dy. Jazykov® 

znaky tak umoģŔuj² ļlovŊku pozn§vat a sdŊlovat z§mŊr. Podm²nkou uģ²v§n² jazyka jako syst®mu 

znakŢ je obecnŊ sd²lenĨ syst®m vĨznamŢ sdŊlovanĨch prostŚednictv²m znakŢ. Jazyk v pln®m 

s®miotick®m smyslu je d§n pravidly. JazykovĨ znak obsahuje zobecnŊn® pozn§n².64 Je nutné si 

uvědomit, že řada abstraktních pojmů není chápána v jednotném vĨznamu, nemá zcela 

jednotný konsensus a totéž slovo může ve spojení s jinými slovy dostávat odlišný význam 

(„mnoho lidí“ může být například 15 nebo také 250). 

V případě nonverbální komunikace se stává znakem například určité gesto – pokyn policisty 

v dopravní situaci (o znacích v nonverbální komunikaci pojednáme později). 

                                                 
62 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 40. ISBN 80-7178-291-2. 

63 MIKULÁŠTÍK, Milan. Komunikaļn² dovednosti v praxi. 2., dopl. a přeprac. vyd. Praha: Grada, 2010. Manažer. 

ISBN 978-80-247-2339-6. 

64 In: NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995, s. 245. ISBN 80-85255-74-X. 
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Sign§ly vnímáme smysly. Každý signál nese znak, který přijímáme vizuálně, zvukově, 

hmatově, chuťově či pachově. Patří sem jak akustické spektrum zvuků řeči, tak také naklonění 

hlavy či celé postavy, viděné gesto, ale i signální kouř apod. 

 

c) Vys²l§n² ï komunikaļn² kan§l 

 

Vysílání je chvíle, kdy již komunikátor promyslel, jakou informaci vyšle. Zakódoval ji do 

znaků, v této chvíli ji vysílá formou signálu komunikantovi a očekává jeho reakci. Vysílání 

neboli komunikaļn² kan§l (médium) je způsob, pomocí kterého se sdělení dostává od 

komunikátora k příjemci. U verbální komunikace jsou komunikačním kanálem mluvidla 

člověka, u neverbální komunikace člověk využívá různé části těla (ruce, obličej, hlavu atd.).65 

Mezi další komunikační kanály řadíme činy (komunikace činem) nebo technické prostředky: 

telefon, elektronickou poštu, televizi, internet apod. 

 

Jakmile komunikátor informaci vyšle, očekává na ni reakci. K tomuto procesu se Řezáč 

vyjadřuje takto: SdŊlen² je vģdy prostŚedkem ovlivŔov§n² jin®ho ļlovŊka a komunik® je proto 

vģdy spojeno s pŚedstavou urļit® reakce, odezvy. Smysl a efektivnost komunikace je z hlediska 

subjektu posuzov§na pr§vŊ podle toho, zda bylo dosaģeno c²le, zda n§sledn§ reakce recipienta 

odpov²d§ jeho z§mŊru (pozn. záměru komunikanta). Oļek§v§na mŢģe bĨt reakce, urļit§ 

ļinnost, ale t®ģ tŚeba zmŊna postoje nebo pos²len² jeho pozice (pozn. pozice komunikátora). 

MŢģe bĨt oļek§v§n n§zor, ale tak® jen vytvoŚen² prostoru k exhibici komunikanta atp.66 

 

d) Dek·dov§n² ï recepce, interpretace zpr§vy 

 

Řezáč67 vysvětluje, že se komunikant přijatou informaci snaží dek·dovat, tedy zpracovat nebo 

jinými slovy přeložit si sdělení. Toto dekódování má tři základní fáze: 

 V prvn² etapŊ komunikant primárně registruje zdroj sdělení neboli toho, kdo informaci vyslal 

– ať je to člověk, či nějaký neosobní zdroj (masový komunikační prostředek). V souvislosti 

                                                 
65 MIKULÁŠTÍK, Milan. Komunikaļn² dovednosti v praxi. 2., dopl. a přeprac. vyd. Praha: Grada, 2010. Manažer. 

ISBN 978-80-247-2339-6. 

66 ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998, s. 122. Edice pedagogické literatury. ISBN 80-

85931-48-6. 

67 Tamtéž, s. 117. 
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s tím přemýšlí nad hodnověrností sdělení: „Je zdroj důvěryhodný?“ Jedině tak může považovat 

sdělení za pravdivé (připomeňme si, že toto posuzování zdroje vychází z percepční zralosti 

přijímajícího). 

Pokud v první etapě komunikant zdroj posoudí jako důvěryhodný, ve druh® etapŊ nastává 

skutečné vyhodnocování informace. Nyní posuzuje, jaký má sdělení pro něj význam. Je toto 

sdělení důležité, nebo podružné? Má zásadní význam, nebo jen orientační? Je to něco, co 

potřebuje vědět? Dotýká se ho obsah sdělení osobně? Má smysl se sdělením zabývat? 

TŚet² etapa vychází z etapy druhé. Nyní si komunikant zprávu interpretuje a připravuje se, jak 

na ni zareaguje. Stane se přijatá informace podnětem k jeho jednání, ke změně chování? Pokud 

se rozhodl, že na informaci zareaguje, začíná vymýšlet odpověď (verbální, nonverbální, činem) 

a v té chvíli se z něho stává komunikátor. 

Jen si připomeňme, že i nezareagováním (apatií, neochotou odpovědět nebo cokoliv učinit) 

komunikant na zprávu reaguje. 

 

Podobně popisuje příjem zprávy Vybíral, pouze jej nazývá recepce zpr§vy: Jde o pŚij²m§n² 

a dek·dov§n² sdŊlen² a jeho pŚev§dŊn² do adres§tovĨch ment§ln²ch struktur. Jen zcela 

vĨjimeļnŊ lze usuzovat, ģe komunikant rozum² vġemu, tak jak to komunik§tor myslel. PŚi 

dek·dov§n² si pom§h§me tak® vidŊnou mimikou, slyġenou intonac² komunik§tora. Jednak 

pŚij²m§me vŊcn® obsahy, ale i nesdŊlovan§ Ăvztahov§ sdŊlen²ñ: takto mŊ vid², takto se vid², 

takto vid² vztah mezi n§mi.68 

 

Zajímavě popisuje tŚi stupnŊ kaģd® zpr§vy D. R. Hofstadter69: V první fázi jde o r§mcov® 

sdŊlen² ï při pohledu na druhého si uvědomíme, že nám někdo chce něco sdělit. Všimneme si, 

jak se na nás otočí, jak se podívá, nadechne a je nám jasné, že po nás něco bude chtít. Při 

vnŊjġ²m sdŊlen² vidíme, že se druhý usmívá nebo je rozrušen, naštván, je neupravený, spěchá 

a čteme jeho počáteční nonverbální sdělení (spěchám, zlobím se, flirtuji…). Přichází vnitŚn² 

sdŊlen² v podobě vyslané informace a teprve nyní informaci dekódujeme (přeložíme si ji spolu 

se všemi pozorovanými znaky). Nyní už nám dochází, co nám komunikátor sděluje. 

 

                                                 
68 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 48. ISBN 80-7178-291-2. 

69 In: VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 50. ISBN 80-7178-291-2. 
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Z výše uvedeného vyplývá, že komunikant dekóduje jak obsah slov, která mu komunikátor 

vyslal, tak čte také informaci nonverbální (bude popsáno níže) a paralingvistickou (zvuk řeči 

nebo také emoční tón). Ideální je, když komunikátor a komunikant rozumějí vyslané zprávě 

stejně. Kohoutek říká: Komunikace je ¼ļinn§ pouze tehdy, kdyģ pŚ²jemce ch§pe smysl sdŊlen² 

stejnŊ jako komunik§tor. A doplňuje, že jen lid®, kteŚ² se dobŚe znaj², rozum² i nevyŚļen®mu.70 

 

O tom, co se stane, když komunikant dekóduje zprávu špatně, se zmíníme níže. 

  

e) OdpovŊŅ, zpŊtn§ vazba 

 

ZpŊtn§ vazba je vyjádřením komunikanta k předmětu hovoru, který probíhá mezi ním 

a komunikátorem. V komunikačním procesu má zpětná vazba důležitou funkci, protože reakce, 

kterou v této chvíli komunikant vyšle (verbální, nonverbální, činem), vypovídá o tom, jak 

správně či nesprávně sdělení dekódoval a pochopil. 

 

Kohoutek71 popisuje proces vysílání a přijímání takto: 

1. Ideov§ geneze – vznik, zrod nápadu, myšlenka, obsah mysli komunikátora; 

2. Zak·dov§n² ï vyjádření myšlenky v symbolech, slovech, znacích, pohybech; 

3. PŚenos ï pohyb symbolů od vysílajícího k příjemci, vedení vysílaného obsahu; 

4. Komunikaļn² kan§l ï cesta sloužící k předávání informace; 

5. PŚ²jem ï okamžik, kdy symboly dojdou k příjemci; 

6. Dek·dov§n² ï proces příjemcova výkladu (interpretace) přijatých symbolů; 

7. Akce ï (chování) činnost příjemce, vyvolaná přijatou zprávou, využití informace. 

 

1.5.3 PROBL£MY PřENOSU INFORMACE  

 

Kvalitu přenosu informace ovlivní, zda je komunikátorovi komunikant sympatickĨ ļi 

nesympatickĨ (již zmíněná sociální percepce), zda je komunikátor nebo komunikant unavenĨ 

nebo ļerstvĨ, zda jsou obsahy komunikátorova sdělení dostatečně kvalitn², zda oba ovl§daj² 

jazyk sv®ho komunikaļn²ho partnera (použití alegorií, bonmotů, metafor), zda komunikátor 

hovoří před zn§mĨm nebo nezn§mĨm komunikantem. Kvalitu přenosu mohou ovlivnit 

                                                 
70 KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 25-26. ISBN 80-7204-064-2. 

71 Tamtéž, s. 24. 
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i komunikátorovy vzorce chov§n² (skáče druhému do řeči, odmítá sdělit určitou informaci, 

která je podstatná pro pochopení sdělení, zda užívá ironii apod.). 

 

Dalším problémem komunikačního přenosu je komunikantova chybn§ interpretace pŚi 

dek·dov§n² sdŊlovan® informace. Příčinou často bývá chyba komunik§torova k·dov§n². 

L.S. Vygotskij říká: Myġlenka se nikdy pŚ²mo nerovn§ vĨznamu slova. Proto jedn²m ze 

z§kladn²ch poģadavkŢ na lidskou komunikaci je shoda k·dov§n² a dek·dov§n² neboli mluven² 

stejnĨm jazykem72 Tak tomu často bývá v pedagogické komunikaci při žákově dekódování 

a interpretování učitelovy informace, protože žák nevládne rozsahem slovní zásoby, jaký má 

učitel, a učitel se často neumí nebo nechce přizpůsobit žákovu chápání slov. 

Uveďme si chybu dekódování a následné interpretace na příkladu: Komunikátor vidí, že si jeho 

kamarád umazal bundu od zmrzliny na místě pod krkem, kam si sám nemůže vidět, a rozhodne 

se, že ho na to upozorní. Chce mu říct větu: „Zašpinil sis bundu,“ ale – v případě, že zvolí 

verbální komunikaci – vysloví větu: „Ty jsi prasátko!“ Nyní čeká na odpověď. Kamarád mu, 

k jeho údivu, odpoví buď: „Tak se podívej na sebe!“ nebo „Ty mi máš co říkat!“, protože si 

dekódoval zprávu jako: „Ty jsi zase přibral Ty jsi tlustý!“, a když vidí, že je komunikátor také 

plnoštíhlý, pak nechápe, proč mu to vyčítá. Proto si zprávu po chvilce přemýšlení interpretuje 

takto: Aha, minule, když jsme se viděli, jsem vážil méně, o prázdninách jsem hodně přibral 

a teď vypadám jako prasátko. 

Pokud komunikátor zvolí nonverbální komunikaci a na umazaného kamaráda zamlaská, nebo 

pevně sevře rty a zakroutí hlavou nebo na něj hodně otevře oči, opět se mu může dostat 

odpovědi: „Bohužel nejsem štíhlý jako ty!“ nebo třeba „Byli jsme u moře a já se prostě spálil 

(proto je červený v obličeji).“ 

 

Jak je možné, že vysílaným slovům nerozumíme? Protože slova jsou jen znaky a nesou v sobě 

určitý význam, který může být někdy srozumitelný jen komunikátorovi. Z výše uvedeného 

příkladu je zřejmé, že některé znaky označují jen jednu věc (zmrzlina, bunda…), jsou tedy 

jednoznaļn®, jiné označují věcí více (v našem příkladu jde o slovo prasátko), jsou 

mnohoznaļn® (mezi mnohoznačná slova řadíme veškerá abstraktní slova, jakými jsou: pohoda, 

mír, duše… Taková slova značně komplikují komunikantovo dekódování informace). 

                                                 
72 ANDREJEVOVÁ, G. M. Soci§ln² psychologie. Praha: Svoboda, 1984, s. 101. 



40 

 

Mareš a Křivohlavý vysvětlují chybu přenosu v sociální komunikaci srovnáním s relativně 

bezchybnou komunikací technickou: Kladem technick® komunikace je pokus ch§pat ji jako 

syst®m, jako tzv. komunikaļn² ŚetŊzec spojuj²c² vys²laļ s pŚij²maļem pomoc² tzv. komunikaļn²ho 

kan§lué Reproduktor rozhlasov®ho pŚij²maļe reprodukuje pŚesnŊ to, co bylo do nŊho 

pŚivedeno. U naslouchaj²c²ho ļlovŊka je tomu jinak. ObraznŊ Śeļeno nemus² bĨt naladŊn na 

vlnu vys²laļe, nemus² slyġet to, co mu Śeļn²k Ś²k§, nemus² vĨznamu sdŊlen² rozumŊt. MŢģe bĨt 

jinak motivov§n, jeho pozornost mŢģe bĨt zamŊŚena jinam. Je schopen nejen zav²rat oļi, aby 

nevidŊl, ale tak® Ăzav²rat uġiñ, aby neslyġel.73 

 

Špatné kódování vysvětluje Kohoutek74 tím, že komunikátor formuluje své myšlenky nejasně, 

příliš mlhavě a komunikantovi zadává neurčité znaky k dekódování. Používá slova, kterým 

komunikant nerozumí, nebo dojde k emocion§ln²mu ġumu, což je podle Kohoutka sdělování 

informací v afektu. 

 

Faktorem, který komplikuje příjem informací, je i takzvaný komunikaļn² ġum. Mikuláštík ho 

popisuje takto: Komunikaļn² ġum znamen§ extern² nebo intern² naruġen² toku komunikace, 

kter® blokuje nebo poruġuje sdŊlen² nebo jeho porozumŊn². Ġum, jako ruġivĨ faktor, vznik§ buŅ 

na z§kladŊ extern²ch, nebo intern²ch vlivŢ. Extern²m ġumem je napŚ²klad hluk z ulice, zvon²c² 

telefon, blikaj²c² z§Śivka, vysok§ teplota v m²stnosti a jin®. Za intern² ġumy lze povaģovat vnitŚn² 

osobn² pocity, jako je hlad, ¼nava, bolest hlavy, nemoc a podobnŊ.75 

 

Další problém, který ztěžuje přenos informace, je takzvaná komunikaļn² bari®ra. Bariérou 

v mezilidském styku může být uzavřenost partnera a jeho nechuť přijímat jakoukoliv informaci 

nebo komunikace nesrozumitelným jazykem (cizí jazyk, jazyk člověka s mluvním hendikepem, 

mluva opilého člověka). 

 

                                                 
73 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 15. 

ISBN 80-210-1070-3. 

74 KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² psychologie. Brno: 

CERM, 1998, s. 26. ISBN 80-7204-064-2. 

75 MIKULÁŠTÍK, Milan. Komunikaļn² dovednosti v praxi. 2., dopl. a přeprac. vyd. Praha: Grada, 2010. Manažer. 

ISBN 978-80-247-2339-6. 
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Závěrem této kapitoly můžeme říct, že v sociální komunikaci jde vždy o schopnost vys²lat 

sign§ly, pŚij²mat sign§ly a spr§vnŊ je interpretovat. To je pro naši práci klíčové a v kapitole 

Nonverb§ln² komunikace v pedagogick® komunikaci se k tomuto tématu vrátíme. 

 

  



42 

 

2 PEDAGOGICKĆ KOMUNIKACE  

2.1 CO JE PEDAGOGICKĆ KOMUNIKACE  

Protože se naše práce zaměřila na vzájemné působení žáka a učitele ve školním prostředí, 

pojmenujme si nyní, co je pedagogick§ komunikace. Mareš a Křivohlavý říkají, že 

pedagogická komunikace je zvláštním případem sociální komunikace. Sleduje pedagogick® 

c²le, pom§h§ vychov§vat a vzdŊl§vat.76 To potvrzuje také Gavora, který chápe pedagogickou 

komunikaci jako vz§jemnou vĨmŊnu informac² mezi ¼ļastn²ky vĨchovnŊ vzdŊl§vac²ho procesu, 

kter§ slouģ² vĨchovnŊ vzdŊl§vac²m c²lŢm. Informace se v n² zprostŚedkov§vaj² jazykovĨmi 

a nejazykovĨmi prostŚedky.77 

V jiném zdroji Gavora zpřesňuje: Pedagogick§ komunikace je prostŚedkem k uskuteļŔov§n² 

vĨchovy a vzdŊl§v§n², neboŠ c²l, uļivo, atd. nemohou vystupovat v pedagogick®m procesu 

pŚ²mo, nĨbrģ ve slovn² ļi mimoslovn² podobŊ.78 Pedagogický slovník doplňuje, že pedagogická 

komunikace má vymezen obsah, soci§ln² role ¼ļastn²kŢ a dohodnut§ komunikaļn² pravidla.79 

Kolář říká, že v tomto typu specificky lidské komunikace jde o polohu většinou mezi 

zkušenějším a méně zkušeným, kdy zkuġenŊjġ² pŚed§v§ sv® zkuġenosti m®nŊ zkuġen®mu 

s ¼myslem dos§hnout, prostŚednictv²m tŊchto svĨch zkuġenost², pozitivn² zmŊny v osobnosti 

m®nŊ zkuġen®ho; obohatit jeho pozn§n² svŊta; ovlivnit jeho postoje k jevŢm; zaloģit probl®m, 

jehoģ Śeġen²m zvl§dne novĨ pracovn² postup.80 Gavorova definice se nám zdá nejvýstižnější, 

protože v ní zmiňuje bipolárnost této komunikace, tedy to, že zkušený působí na méně 

zkušeného, ale současně méně zkušený svojí zpětnou vazbou působí na zkušeného. Tím mu 

dává informaci, do jaké míry je jeho působení efektivní. Je však nutné dodat, že pedagogická 

komunikace jako obor zkoumání je poměrně mladá, proto se její pojetí a definice neustále 

vyvíjejí. 

                                                 
76 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 24. 

ISBN 80-210-1070-3. 

77 Gavora 1988, In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova 

univerzita, 1995, s. 24. ISBN 80-210-1070-3. 

78 Tamtéž. 

79 PRŮCHA, Jan, WALTEROVÁ, Eliška a MAREŠ, Jiří. PedagogickĨ slovn²k. 3., rozš. a aktualiz. vyd. Praha: 

Portál, 2001, s. 155. ISBN 80-7178-579-2. 

80 KOLÁŘ, Zdeněk. VĨkladovĨ slovn²k z pedagogiky: 583 vybranĨch hesel. Praha: Grada, 2012, s. 93-94. ISBN 

978-80-247-3710-2. 
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Mareš a Křivohlavý ještě vysvětlují, že při této komunikaci nejde pouze o vzájemné působení 

učitelů a žáků ve školním prostředí, a pedagogickou komunikaci dělí na uģġ² a ġirġ² pojet².81 

Do uģġ²ho pojet² řadí především interakci mezi učitelem a žákem, při které dochází k učení. 

Do tohoto pojetí ale patří i takoví účastníci, kteří se starají o kvalitu přenosu informací směrem 

od vychovávajících a vzdělávajících k vychovávaným a vzdělávaným – tedy školní inspektoři 

nebo také lektoři, kteří školí učitele a ukazují jim inovativní výchovně vzdělávací metody 

a postupy. 

Naopak do ġirġ²ho pojet² pedagogick® komunikace zahrnuje další instituce, které se zaměřily 

na výchovu a vzdělávání jedince. Jsou jimi rodina, předškolní zařízení, mimoškolní instituce, 

jakými jsou školní družina, školní klub, středisko volného času; sportovní a zájmová zařízení, 

výchovná a převýchovná zařízení a různá pracovní prostředí, která poskytují exkurze či praxe. 

 

2.2 ĐĻASTNĉCI UĢĠĉHO POJETĉ PEDAGOGICK£ KOMUNIKACE  

V naší práci využijeme poznatky pouze z užšího pojetí pedagogické komunikace, protože se 

zabýváme výhradně školní komunikací. Podívejme se nyní, kdo tuto skupinu tvoří. Již jsme 

zmínili, že ve školním prostředí na sebe vzájemně působí zkušení a méně zkušení. Tím máme 

na mysli na jedné straně vychov§vaj²c² a vzdŊl§vaj²c² – tedy především pedagogicky vzdělané 

dospělé jedince. Ale v určitých případech i žáky či skupiny žáků, pověřené rolí vedoucího 

(kapitána sportovního družstva, vedoucího skupinové práce či vedoucího projektu). Na druhé 

straně jsou to vychov§van² a vzdŊl§van² ï zde máme na mysli žáky jednotlivce, ale také 

skupiny žáků, celé třídy nebo několik paralelních tříd jednoho ročníku. 

 

2.3 VZTAH  MEZI  CĉLEM VZDŉLĆVĆNĉ A CĉLEM PEDAGOGICK£ 

KOMUNIKACE  

Jestli jsme v úvodním odstavci zmínili, že pedagogická komunikace směřuje k naplňování 

výchovně vzdělávacích cílů, pokusme se nyní vyjádřit vztah mezi cílem vzdělávání a cílem 

pedagogické komunikace. Můžeme jej pojmenovat jako vztah mezi produktem a procesem. 

                                                 
81 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 24. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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Cíl výchovy a vzdělávací je předem známý, je stanoven v RVP každého vzdělávacího stupně 

MŠ, ZŠ a SŠ, v profilu absolventa školy, v kurikulu školy, ve vzdělávacím programu. Je 

dopředu promyšlen a můžeme ho brát jako produkt uļen². 

Cíl pedagogické komunikace nelze vyjádřit přesněji než tak, že uļitel v aktu§ln² pedagogick® 

situaci stanov², jak bude prob²hat pedagogick§ komunikace. Pro srozumitelnost 

následujícího textu si vysvětleme pojem pedagogická situace. Pedagogický slovník (Průcha 

2001) neobsahuje ani slovo situace, ani sousloví pedagogická situace; Slovník cizích slov je 

stručný: Situace oznaļuje souhrn okolnost², souhrn podm²nek; dan® prostorov® vztahy, 

polohu.82 Psychologický slovník říká, že situace je souhrn podnŊtŢ, jevŢ, objektŢ, osob a vztahŢ 

mezi nimi, vyskytuj²c²ch se na urļit®m m²stŊ a v urļit®m ļase.83 Sociologie uvádí, že jde o celek 

prostorových a časových podmínek, ve kterých probíhá sociální jednání. 

Pokud bychom se pokusili pojem pedagogická situace definovat, mohli bychom říci, že se jedná 

o komunikaļn² proces mezi vychov§vaj²c²m a vzdŊl§vaj²c²m (pro naše účely ho označme 

slovem učitel) a vychov§vanĨm a vzdŊl§vanĨm (pro naše účely ho označíme slovem žák), 

kterĨ prob²h§ tady (na určitém místě) a teŅ (v určitém čase) a m§ pŚi nŊm doj²t k uļen² 

ģ§kŢ. (O prostoru a čase, ve kterém probíhá pedagogická komunikace, pohovoříme později.) 

Mareš a Křivohlavý říkají, že vĨchovnŊ vzdŊl§vac² c²l m§ ġirġ², glob§lnŊjġ², a hlavnŊ urļuj²c² 

charakter, neboť urļuje celkovou strategii postupu. C²l pedagogick® komunikace je uģġ², 

konkr®tnŊjġ², aktu§ln² a urļuje d²lļ² taktick® kroky.84 

Z textu vyplývá, že cíl výchovy a vzdělávání je statický, pedagogická komunikace je proces 

dynamickĨ, který se neustále proměňuje podle toho, jak učitel vnímá, vyhodnocuje a mění 

pedagogickou situaci. Příklad: Učitel se připravil na vyučovací hodinu, cíl vzdělávání zná, ale 

žáci přijdou unaveni a nemají zájem se cokoliv učit. Nyní je na učiteli, aby promyslel a zvolil 

vhodnou strategii pedagogické komunikace, při které by žáky co nejvíce přiblížil k předem 

určenému výchovně vzdělávacímu cíli. Kan-Kalik říká, že uļitelova profesion§ln² komunikace 

se ģ§ky je proces Śeġen² nekoneļn®ho poļtu mŊn²c²ch se komunikaļn²ch ¼loh. Podstatou kaģd® 

                                                 
82 Slovn²k ciz²ch slov. 2., dopl. vyd. Praha: Encyklopedický dům, 1996, s. 310. ISBN 80-90-1647-8-1. 

83 HARTL, Pavel. PsychologickĨ slovn²k. 1. vyd. v ČR. Praha: Budka, 1993, s. 189. ISBN 80-90 15 49-0-5. 

84 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 29. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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¼lohy je ot§zka, jakĨ soubor vĨchovnŊ vzdŊl§vac²ch metod m§ uļitel zvolit, aby dos§hl vĨchovnŊ 

vzdŊl§vac²ho c²le.85 

 

2.4 OBSAH PEDAGOGICK£ KOMUNIKACE  

Primárním obsahem neboli náplní pedagogické komunikace je učitelovo zprostředkování učiva 

žákům, a tím naplňování výchovně vzdělávacích cílů. Toto však není a ani nemůže být jedinou 

činností učitele, kterou ve vzdělávacím procesu dělá. Kromě předávání učebních informací 

nebo upevňování informací již vysvětlených zjišťuje důvody nepřítomnosti žáků; při výkladu 

usměrňuje nevhodné chování, vzniklé konfliktní situací mezi žáky; informuje žáky o akcích 

školy nebo třídy; zprostředkovává vytváření pozitivních mezilidských vztahů a pozitivního 

klima třídy při společném večírku třídy na škole v přírodě (na horách, na výletě, při třídnických 

hodinách); zadává a řídí společnou nebo skupinovou práci při vzdělávacím projektu; během 

přestávek, před vyučováním nebo po vyučování jedná s žáky o učebních nebo osobních věcech 

atd. Všechny tyto činnosti tvoří obsah pedagogické komunikace. Jinými slovy můžeme říct, že 

obsah pedagogické komunikace je dán funkc² pedagogick® komunikace, kterou učitel 

aktuálně plní. Má-li být pedagogická komunikace úspěšná a efektivní, tedy má-li učitel žáky 

dovést k výchovně vzdělávacím cílům, musí vědomě plnit například tyto funkce: 

- vhodnou motivací zprostředkovávat žákům výchovu a vzdělávání; 

- zprostředkovávat společnou činnost žáků, ve které buď dochází k učení, nebo při ní 

dochází k vzájemnému působení žáků, tím vznikají a prohlubují se vztahy ke 

spolužákům nebo k celé třídě či škole; 

- zajišťovat organizaci spojenou se vzděláváním; 

- zajišťovat příznivé emocionální klima; 

- zprostředkovávat pozitivní vztahy třídy s jinými učiteli; 

- formovat nejen osobnost žáka, ale také svoji. 

Veškeré činnosti při pedagogické komunikaci probíhají jak pŚ²mĨm osobn²m stykem 

účastníků (ve stejném čase, na stejném místě), pomocí slov, gest, pohledů, odstínů hlasu, činů, 

tak (vzhledem k místu a času) odd§lenŊ, pomocí určitého mezičlánku: učebnice, pracovního 

sešitu, audionahrávky, videoprojekce, webových stránek, e-learningem, elektronickou 

komunikací apod. 
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V naší práci nás zajímá přímý osobní styk učitele a žáka v jakékoliv funkci pedagogické 

komunikace. 

 

2.5 PODOBY PEDAGOGICK£ KOMUNIKACE  

Mareš a Křivohlavý86 rozlišují tři podoby pedagogické komunikace: První z nich je detailnŊ 

pŚipraven§ – například přednáška, kdy přednášející nepočítá s reakcí svých posluchačů 

a „naprogramovaně hovoří“. Druhá je r§mcovŊ pŚipraven§ ï učitel, na základě osobních 

zkušeností, opakuje osvědčené postupy, ale podle situace či podle atmosféry třídy je různě 

mění. Třetí podobou je nepŚipraven§ komunikace. Ta se odehrává v jedinečných 

a neopakovatelných pedagogických situacích, které učitel nemůže předvídat, ale musí je řešit. 

Jedná se například o situace emocionálně vypjaté, kdy žáci přijdou do třídy s nějakým zásadním 

problémem (nespravedlivá klasifikace v předcházející vyučovací hodině, neshoda při 

domlouvání třídní akce – například maturitního plesu), který učiteli nedovoluje zvolit rámcově 

připravenou komunikaci. Do takových situací se čas od času dostanou všichni učitelé. Nicméně 

na možné řešení těchto situací by se měl učitel připravovat již při svém vysokoškolském studiu 

nebo později v celoživotním vzdělávání. Řešení těchto situací se v závěrečné kapitole 

Nonverb§ln² komunikace v pedagogick® komunikaci věnuje naše práce. 

Je však nutné dodat, že neexistuje žádná šablona, kterou by si učitel mohl osvojit a podle ní 

komunikovat v každé třídě úplně stejně. V následující podkapitole podrobně zjistíme, že 

pedagogickou komunikaci ovlivňuje mnoho faktorů. Velmi často bývá obsah a podoba 

pedagogické komunikace ovlivněn typem vyučovacího předmětu (jinou komunikaci nabízejí 

naukové předměty, jinou estetickovýchovné předměty). Jestliže například jeden učitel vyučuje 

zároveň matematiku a výtvarnou výchovu, nemůže v obou předmětech komunikovat úplně 

stejně. Winnefeld k tomu říká: VĨzkumy ukazuj², ģe pokud m§ uļivo vĨraznou logickou 

strukturu (matematika, fyzika, gramatika), uļitel podvŊdomŊ zuģuje sv® kontakty se ģ§ky 

a soustŚeŅuje se na pod§n² obsahu uļiva. Komunikace pak bĨv§ stereotypn², f§dn², chud§. 

Dominuje-li v uļivu n§zornost, d§-li se vyuģ²t pŚedstavivost, uļitel obvykle sv® kontakty se ģ§ky 

rozġiŚuje, komunikace je pestŚejġ², bohatġ².87 
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Podobu pedagogické komunikace ovlivní i pozitivní či negativní klima třídy nebo školy či vztah 

k určitému učiteli. 

 

2.6 FAKTORY , KTER£ MAJĉ VLIV  NA PRšBŉH PEDAGOGICK£ 

KOMUNIKACE  

Průběh pedagogické komunikace nezávisí jen na vymezeném cíli s konkretizovaným obsahem. 

Kvalitu této komunikace ovlivňují i faktory, jakými jsou: nastavená pravidla , ļas, ve kterém 

se komunikace odehrává, prostor, zvolená organizaļn² forma, vyuļovac² metody, poļet 

ģ§kŢ ve vzdělávací skupině, soci§ln² percepce či vliv soci§ln²ch rol² uļitele a ģ§ka. 

Podívejme se na jednotlivé faktory blíže. 

 

2.6.1 PRAVIDLA  PEDAGOGICK£ KOMUNIKACE  

Velký vliv na kvalitu pedagogické komunikace má dodržování nebo nedodržování pravidel 

pedagogické komunikace. Ta určuje jednak školní řád dané školy (každá škola si dnes vytváří 

svůj školní řád), který stanovuje možnosti chování, komunikace, práva a povinnosti žáků; 

jednak si pravidla, po domluvě s učitelem, pro svoji učební skupinu mohou navrhnout žáci 

sami. 

Stinnou stránkou mnoha školních řádů je, že bývají velmi často sestaveny pro hromadné 

(frontální) vyučování. Mají tedy svoje limity. Gavora se pokusil shrnout komunikační pravidla 

školních řádů, která platí pro učitele a žáky při frontálním vyučování v tradičních třídách: Ģ§k 

m§ ve tŚ²dŊ pr§vo mluvit: 1. jen tehdy, kdyģ mu uļitel udŊl² slovo, 2. jen s t²m, kdo mu byl urļen, 

3. jen o tom, co mu bylo urļeno, 4. jen tak dlouho, jak mu bylo urļeno, 5. jen na m²stŊ, kter® 

mu bylo urļeno, 6. v t® pozici, kter§ mu byla stanovena (vsedŊ, vestojeé). Uļitel m§ ve tŚ²dŊ 

pr§vo: 1. kdykoli si vz²t slovo a pŚeruġit ģ§ka, 2. mluvit s kĨm chce ï s jednotlivcem, skupinou, 

celou tŚ²dou, 3. mluvit o ļem chce ï tedy rozhodovat o t®matu komunikace, 4. mluvit v r§mci 

vyuļovac² jednotky, jak dlouho chce ï nŊkdy nerespektuje ani zvonŊn², 5. mluvit v r§mci uļebny 

kde chce, 6. mluvit v pozici, kterou povaģuje za vhodnou ï vsedŊ, vestoje, v chŢzi, z§dy 

k posluchaļŢm.88 
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Od roku 1989 se mění přístupy k výuce žáků a řada učitelů užívá i jiné organizační formy 

vyučování (zmíníme je níže) a výchovně vzdělávací metody, než je výklad při hromadném 

vyučování. Učitelé často do výuky zařazují skupinové, problémové, programované, projektové 

a další typy vyučování, které si kladou za cíl, kromě vzdělávání, i osobnostní a sociální rozvoj 

žáků. Po žácích se více vyžaduje aktivita, iniciativnost a hlavně komunikace (tedy dovednost 

spolupracovat s jedním spolužákem, se skupinou spolužáků, spoluvytvářet pozitivní klima třídy 

apod.). Pokud na rozvoj těchto dovedností běžný školní řád nepamatuje (nebo je příliš obecný, 

protože nemůže ošetřit způsoby jednání všech učitelů se všemi žáky ve všech vyučovacích 

předmětech), je na místě, aby si učitel se svojí třídou či výukovou skupinou pravidla pro učení 

a soužití domluvil. A to se velmi často také děje. 

Mareš a Křivohlavý vysvětlují, za jakých podmínek mohou vznikat pravidla, která si učitel 

s žáky domluví: Na poļ§tku bĨv§ konflikt mezi ģ§ky a uļitelem, pak nastupuje etapa 

Ăvyjedn§v§n²ñ a nakonec buŅ dojde k dohodŊ obou stran, nebo si jedna strana prosad² svou.89 

(Toto je ale už extrémní případ vzniku pravidel.) 

Na mnoha typech a stupních škol si učitelé s žáky domlouvají pravidla už na začátku školního 

roku. Někdy je během roku doplňují nebo obměňují. Domlouvají se, jak se budou chovat 

v určitém vyučovacím předmětu, odborné učebně, ve škole v přírodě, na kurzu či třídním 

výletě. Někde si pravidla domluví pouze ústně (zde je však nutné, aby byli při domlouvání 

přítomni všichni žáci), jinde je sepisují a zveřejňují například na nástěnce v kmenové třídě, 

v odborné učebně apod. 

Pro ilustraci si uveďme pravidla třídy, která nám poskytla paní učitelka Zlatka Fillová ze ZŠ 

Chraštice. V první třídě na začátku školního roku si s žáky vymysleli tato pravidla: 1. Srd²ļkov®, 

2. KoġŠ§tkov®, 3. Pusinkov®, 4. Ruļiļkov®, 5. Kobercov®, 6. Ģelviļkov®, 7. Ouġkov®. Pravidla 

se skládala pouze z obrázků – bez psaného textu. Na balicím papíru byly nalepeny čtvrtky se 

symboly, které po domluvě nakreslila paní učitelka a žáci pak na čtvrtku přikreslili svoji verzi 

symbolu (například červené srdce, ke kterému všichni žáci přikreslili „své srdce“). Těmto 

kresleným pravidlům rozuměli pouze žáci této třídy. Případný návštěvník by nemusel pochopit, 

co jednotlivé obrázky označují. Proto nám paní učitelka vysvětlila, jak si s žáky jednotlivé 

obrázky interpretovali: ĂSrd²ļkov® pravidlo znamen§, ģe jsme vġichni kamar§di a ģe se m§me 

r§di; KoġŠ§tkov® Ś²k§, ģe m§me kolem sebe a v cel® tŚ²dŊ udrģovat poŚ§dek; Pusinkov® pravidlo 
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n§s upozorŔuje, ģe se nepŚekŚikujeme a nesk§ļeme si do Śeļi; Ruļiļkov® pravidlo Ś²k§, ģe se 

hl§s²me o slovo, pokud chceme tŚ²dŊ nŊco Ś²ct; Ģelviļkov® pravidlo upozorŔuje na to, ģe 

chod²me pomalu; Ouġkov® pravidlo vymyslel a navrhl v komunitn²m kruhu jeden ģ§k aģ bŊhem 

ġkoln²ho roku, kdyģ mŊl dojem, ģe si ve tŚ²dŊ nenaslouch§me; Kobercov® pravidlo tak® vzniklo 

asi aģ v polovinŊ ġkoln²ho roku a souvis² s kobercem, na kter®m si hrajeme, uļ²me se 

a relaxujeme. Ģ§ky zneklidŔovalo, ģe na koberci nŊkdo svaļil a pŚitom drobil. Proto jsme si 

dali pravidlo, ģe na koberci j²st nebudeme.ñ 

Když paní učitelka s těmito žáky došla do čtvrté třídy, opět na začátku školního roku vymýšleli 

pravidla pro aktuální rok. Některá pravidla z loňského roku zanikla, jiná rozvinuli nebo lépe 

pojmenovali. Žáci už neměli problém s vymýšlením a za poměrně krátkou dobu vznikla tato 

psaná pravidla: 1. Respektujeme se, 2. Chod²me pomalu, 3. Naslouch§me si, 4. Jsme kamar§di, 

5. Mluv² jeden, 6. Mluv²me sluġnŊ, 7. Pros²m a dŊkuji, 8. Star§me se o svou tŚ²du, 9. Db§me na 

bezpeļnost, 10. Ukl²z²me po sobŊ, 11. Pom§h§me si, 12. Hl§s²me se, 13. Pt§me se, 14. 

PŢlmetrovĨ hlas (pozn. mluvíme tak, abychom byli slyšet), 15. Mluv²me pravdu, 16. Mobil 

vypnutĨ, 17. Spolupracujeme, 18. Na piano hraje jeden, 19. Nejezd²me na ģidli a po z§bradl², 

20. Dodrģujeme pravidla. Zde je vidět zajímavý posun v pojmenovávání řádu pedagogické 

komunikace žáky, ale především úžasné vedení školní třídy paní učitelkou. Od obrázků dovedla 

žáky k přesným a odborným slovním pojmům, které se týkají nastavení společných pravidel. 

Jestli si žáci takto dovedou napsat pravidla chování, pak vůbec nemusíme pochybovat, zda je 

respektují a dodržují. Cangelosi to říká takto: VĨhodou nastaven² pravidel uļitele spolu s ģ§ky 

je, ģe maximalizuj² spolupr§ci a minimalizuj² ruġiv® chov§n² ģ§kŢ; zajiġŠuj² bezpeļnost ģ§kŢ 

a pŚ²jemnost pracovn²ho klimatu; zamezuj² ruġen² ostatn²ch; udrģuj² pŚijatelnou ¼roveŔ 

sluġnosti a zdvoŚilosti mezi ģ§ky, zamŊstnanci ġkoly a n§vġtŊvn²ky ġkoly. 90 Cangelosi dodává, 

že pravidla lze vyhl§sit vġechna nar§z, anebo lze zaļ²t nejdŢleģitŊjġ²mi pravidly a potom 

postupnŊ (během školního roku) pŚid§vat m®nŊ dŢleģit§,91 což jsme už zmínili v příkladu paní 

učitelky Fillové. 

Ať už jsou pravidla domluvena s žáky, nebo upravena školou, měli by je respektovat 

a dodržovat všichni účastníci pedagogické komunikace. Stejně tak platí, že pokud žákům žádná 
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pravidla pedagogické komunikace předložena nebudou, nemohou učitelé očekávat jejich 

plnění. 

 

2.6.2 ĻAS PRO PEDAGOGICKOU  KOMUNIKACI  

Další vliv na průběh pedagogické komunikace má čas, který je pro ni vymezen. Tato 

pedagogická kategorie nabízí hned několik pohledů. 

Mareš a Křivohlavý92 pro pedagogickou komunikaci vymezují pouze ten čas, kdy probíhá 

diskuze o učivu, ať už mezi žákem a učitelem, či mezi žáky. Na základě znalosti obsahu 

pedagogické komunikace však můžeme říci, že spíše hovoří o času na učení než o času na 

pedagogickou komunikaci. Protože do ní patří jak pŚ²m§ vĨuka, tak také Śada dalġ²ch 

ļinnost², které učitel dělá během vyučovací jednotky, ale i mimo ni. To nám potvrzuje 

Canngelosi 1994, který zjistil, že ļas vymezenĨ pro uļebn² ļinnost ģ§kŢ je asi 40 % z celkov®ho 

vyuļovac²ho ļasu (45 nebo 90minutové vyučovací jednotky). Zbytek je vŊnov§n aktivit§m, pŚi 

nichģ dominuje ļinnost uļitele, d§le organizaļn²m ļinnostem; ļ§st hodiny bĨv§ ztracena 

zmatkem ļi pŚeruġen²m apod. Zajímavé, ale zároveň zarážející je, co Canngelosi ještě podotýká: 

Z onŊch 40 % uļebn²ho ļasu ģ§ci naplno vyuģij² jen ļ§st, takģe vŊtġina ģ§kŢ v bŊģn® tŚ²dŊ je 

skuteļnŊ aktivn² nejvĨġe 20-30 % z celkov®ho vyuļovac²ho ļasu (vyučovací jednotky).93 

Časem pro pedagogickou komunikaci tedy rozumějme veškerý čas, ve kterém dochází 

k vzájemnému působení učitele a žáků za účelem výchovy a vzdělávání. Patří sem tedy i čas 

pro domácí úkoly nebo čas, ve kterém se učitel s žáky domlouvá na nastavení pravidel na škole 

v přírodě. 

Velmi zajímavý pohled na efektivitu pŚ²m®ho vyuļovac²ho ļasu přinášejí zahraniční 

výzkumy. Mareš a Křivohlavý citují Randawu, Fu a Ďuriče, když říkají, že kvalita 

pedagogick®ho procesu je podobn§ v ¼terĨ, ve stŚedu, ve ļtvrtek, zat²mco pondŊl² a p§tek tvoŚ² 

druhou, odliġnou skupinu. Kvalita pedagogick® komunikace z§vis² tak® na poŚad² vyuļovac²ch 

hodin v r§mci t®hoģ dne. Psychologov® i zdravotn²ci se shoduj² v tom, ģe optim§ln²ho vĨkonu 
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dosahuj² ģ§ci ve druh® a tŚet² vyuļovac² hodinŊ. Pedagogick§ komunikace v odpoledn²ch 

hodin§ch prob²h§ ve ġkole obvykle obt²ģnŊji neģ dopoledne.94 

Dále se zabývají věkem žáka a jeho mentálními možnostmi přijímání pedagogické komunikace: 

Komunikace nemŢģe libovolnŊ pŚekraļovat fyziologick® z§konitosti, mus² poļ²tat se skuteļnost², 

ģe ģ§k urļit®ho vŊku mŢģe bĨt naprosto pozornĨ jen omezenou dobu. NapŚ²klad ģ§ci 1. a 2. tŚ²d 

dok§ģ² nepŚetrģitŊ koncentrovat svoji pozornost nejvĨġe 10-15 minut. Promyġlen® stŚ²d§n² 

rŢznĨch druhŢ ļinnosti mŢģe prodlouģit dobu, po kterou d²tŊ skuteļnŊ sleduje prŢbŊh 

pedagogick® komunikace a samo se do n² aktivnŊ zapojuje.95 

Jak je vidět, není nepodstatné, kdy se pedagogická komunikace odehrává. 

Jinak využívají ļas pro pedagogickou komunikaci rŢzn® organizaļn² formy vyuļov§n². 

Pedagogický slovník organizační formy vyučování chápe jako vnŊjġ² str§nky vyuļovac²ch 

metod jako komplexn² syst®mov® pojet² Ś²zen² a uspoŚ§d§n² vĨuky v urļit® vzdŊl§vac² situaci. 

Podle prostředí rozlišuje: vĨuku ve tŚ²dŊ, ve specializovanĨch prostorech ġkoly, v pŚirozen®m 

prostŚed². Podle uspořádání žáků dělí organizační formy vyučování na front§ln² a skupinov® 

vyuļov§n². Vzhledem k rozdělení rolí žáků rozlišuje kooperativn² uļen² a individualizovan® 

vyuļov§n². 96 

Kolář říká, že organizaļn² forma vyuļov§n² je organizaļn² r§mec, v nŊmģ se uskuteļŔuje proces 

pŚetv§Śen² uļiva do soustavy vŊdomost², dovednost² a postojŢ ģ§kŢ. Formy jsou vĨsledkem 

souhrnu faktorŢ: kde se vyuļov§n² dŊje, jak dlouho se dŊje, s kolika ģ§ky uļitel pracuje, jakĨ je 

zpŢsob Ś²zen² uļebn² pr§ce ģ§kŢ. NejļastŊjġ² je tŚ²dnŊ hodinovĨ syst®m a dŊlen² podle poļtu 

ģ§kŢ a zpŢsobu Ś²zen² na hromadn®, skupinov® ļi individualizovan® vyuļov§n². 97 

                                                 
94 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 36-37. ISBN 80-210-1070-3. 

95 Tamtéž, s. 37. 

96 PRŮCHA, Jan, WALTEROVÁ, Eliška a MAREŠ, Jiří. PedagogickĨ slovn²k. 3., rozš. a aktualiz. vyd. Praha: 

Portál, 2001, s. 148. ISBN 80-7178-579-2. 

97 KOLÁŘ, Zdeněk. VĨkladovĨ slovn²k z pedagogiky: 583 vybranĨch hesel. Praha: Grada, 2012, s. 88. ISBN 978-

80-247-3710-2. 
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Autor této práce ve své diplomové práci cituje Solfronkovu definici, která se mu zdá 

jednoduchá a přesto výstižná: Organizaļn² forma vyuļov§n² je zpŢsob uspoŚ§d§n² vĨuky 

v konkr®tn²ch podm²nk§ch urļit® vĨchovnŊ vzdŊl§vac² situace.98 

Při hromadn®m vyuļov§n² většinu času využívá učitel, a to v jednotlivých částech vyučovací 

hodiny: při zah§jen² hodiny kontroluje docházku či domácích úkoly; při opakov§n² 

probran®ho uļiva se sice snaží zapojovat žáky, ale jeho řeč je dominantní; při vĨkladu nov®ho 

uļiva vládne jeho monolog; při opakov§n² a procviļov§n² nov®ho uļiva (pokud k němu ve 

vyučovací jednotce dojde) dává učitel prostor žákům; při uloģen² a vysvŊtlen² dom§c² ¼lohy 

a ukonļen² hodiny hovoří opět učitel. Aktivita a iniciativa žáků se projevuje především 

posloucháním výkladu nebo v jednoduchém (mnohdy jednoslovném) odpovídání na otázky 

učitele. V této organizační formě vyučování je pedagogická komunikace spíše jednosměrná – 

od učitele k žákům. Jestliže je řečový projev žáků omezen na minimum, musíme počítat 

s důsledky tohoto typu vyučování. Nepěstovaná jazyková úroveň po čase ukazuje neschopnost 

žáků hovořit delší dobu na jedno téma, což se projeví zejména při ústním zkoušení probrané 

látky u tabule. Odpovědi žáků jsou často heslovité a nepomáhají ani učitelovy poznámky: 

„Odpovídáme celou větou.“ Nakonec je to zase učitel, kdo zmíněná hesla žáků převede do vět. 

Negativní důsledky má tato organizační forma i na žákovy komunikační dovednosti, projevující 

se zejména při jednání. Tato forma ho k rozvoji jednání nevede. 

Proti hromadnému vyučování můžeme postavit takové organizační formy vyučování, ve 

kterých se počítá s větším časovým prostorem pro komunikaci žáků s učitelem, ale i mezi 

sebou. Máme na mysli zejména skupinov®, projektov®, kooperativn², tĨmov® nebo 

programovan® vyuļov§n². Většinu vyučovacího času zde žáci věnují diskutování o učební 

látce s učitelem nebo mezi sebou. Formují své myšlenky, stanoviska, sdělují si výsledky 

hledaných pojmů, výsledky své práce zveřejňují před celou třídou nebo před školou ať už 

slovně, nebo pomocí komentovaných powerpointových (a jiných) prezentací. 

 

Jiný pohled na čas pro pedagogickou komunikaci přináší pomŊr mnoģstv² uļebn² l§tky, 

kterou je nutno oduļit, k ļasov® dotaci vyuļovac²ho pŚedmŊtu. Snad každý učitel může 

potvrdit, že počet vyučovacích hodin na školní rok daný učebním plánem se v běžném školním 

roce splnit nedá. Tu vstoupí do času pro výuku divadelní představení, exkurze, kurz školy, 

                                                 
98 SOLFRONK, J. Problematika organizaļn²ch forem vyuļov§n² a alternativn²ho ġkolstv². Praha: PedF UK, 1995. 
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koncert pěveckého sboru, zájezd do Anglie, tu neplánované ředitelské volno, které předepsaný 

počet hodin zmenší. 

I kdyby na tato „narušení výuky“ učební plán myslel a vypočítal předpokládaný počet hodin 

vyučovací látky, který je možné odučit, ani v tomto případě učitel nemusí být úspěšný. Již jsme 

zmínili, že někdy přijdou žáci se špatnou náladou a nedá se vyučovat podle plánu. Jindy ovlivní 

program vyučování například počasí… Mnohdy jsme se sami ve škole setkali s učitelovými 

poznámkami: „Nezlobte! Nestíháme! Nebudu zkoušet, musíme přidat! Seberu vám kus 

přestávky!“ Jak pak takové vyučování může vypadat? Pokud učitel „musí“ splnit učební 

osnovy, nutně se v časovém presu omezí na sdělování faktů, diktování poznámek do sešitu, než 

aby vložil více času do diskutování o látce. Mareš a Křivohlavý k tomu říkají: Ģ§ci nemaj² dost 

pŚ²leģitost² si uļivo zopakovat, podebatovat si o nŊm, prakticky ho vyuģ²t i ve zmŊnŊnĨch 

podm²nk§ch. Nestaļ² se v nŊm orientovat. VypouġtŊj² a sami pro sebe zjednoduġuj² ļ§sti uļiva, 

mnohokr§t nad ¼nosnou m²ru. To vġe podporuje u ģ§kŢ nez§jem o uļivo, povrchn² styl uļen², 

nechuŠ komunikovat o uļivu, oģivuje napov²d§n², opisov§n² a dalġ² formy Ăneleg§ln²ñ 

komunikace.99 

V současné době, v době školních vzdělávacích programů (ŠVP), si jednotlivé komise 

vyučovacích předmětů samy sestavují svoje učební plány a mohou si do nich vložit tolik učební 

látky, aby ji zvládli odučit ve všech organizačních formách vyučování, které ve své škole 

aplikují (ať už jeden učitel vyučuje frontálně a druhý využívá například projektové vyučování) 

i při všech mimořádných událostech, které mohou během školního roku výuku narušit. 

 

2.6.3 ORGANIZAĻNĉ FORMY  VYUĻOVĆNĉ A SMŉRY PEDAGOGICK£ 

KOMUNIKACE  

Výzkum M. Samuhelové ukazuje, že v hromadn®m vyuļov§n² pŚevl§daj² tŚi komunikaļn² 

struktury. NejļastŊjġ² je obousmŊrn§ komunikace mezi uļitelem a jedn²m ģ§kem (42 % vĨskytu). 

Jde o dialog typickĨ pro opakov§n² a zkouġen². Druhou strukturou je jednosmŊrn§ komunikace 

od uļitele ke tŚ²dŊ (30 % vĨskytu). Jde o monolog uļitele pŚi vĨkladu nov®ho uļiva, hodnocen² 

tŚ²dy, oslovov§n² vġech ģ§kŢ apod. TŚet² v poŚad² je jednosmŊrn§ komunikace od uļitele 

k ģ§kovi jako jednotlivci (10 % vĨskytu). Uļitel d§v§ ģ§kovi pokyn, pŚ²kaz, klade mu ot§zku. 

                                                 
99 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 36. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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Ģ§k vġak slovnŊ neodpov²d§.100 Hromadnému vyučování je vytýkána právě ona přílišná 

jednosměrnost komunikace od učitele k žákům. Učitel se zde nejvíc soustředí na obsah 

sdělované látky a velmi málo vnímá verbální či nonverbální signály žáků. Komunikace mezi 

ģ§ky se zde nepŚipouġt². Pokud vede uļitel rozhovor s jedn²m ģ§kem (pŚi zkouġen², opakov§n²), 

ostatn² ģ§ci jsou pouze v roli div§kŢ, svŊdkŢ a bez svolen² uļitele nemaj² do dialogu 

zasahovat.101 Při hromadném vyučování je možné využít i rozhovor učitele s žáky ve třídě. Ale 

při takovém rozhovoru si učitel ponechává roli vedoucího a regulátora. Je otázkou, do jaké míry 

umí učitel takový rozhovor řídit a vnímat příspěvky žáků. 

Skupinov® vyuļov§n² postupuje odlišně. Nabízí v²ce didakticko-komunikaļn²ch situac², 

které žáky vedou ke spolupráci a komunikaci nejen s učitelem, ale především se spolužáky. 

Pracuje se zde v menších skupinách, ve kterých je 3-5 žáků. Žáci vstupují do rolí, organizují 

práci skupiny, promýšlejí úkoly pro své členy, rozdělují si, kdo jaký úkol udělá, vzájemně řídí 

a doplňují práci spolužáků. Učí se dovednosti spolupracovat, podřizovat se, navrhovat úkoly či 

řešení, kritizovat práci spolužáků, referovat o dosažených výsledcích. Učitel skupinám práci 

zadává, sleduje, případně řídí a hodnotí dosažené výsledky. Na skupinové vyučování je však 

nutné žáky připravit. Proto se nejdříve zkouší p§rov® vyuļov§n², ve kterém na učebním úkolu 

či projektu spolupracují dvojice žáků. I zde učitel zadává úkol a společnou práci kontroluje, 

případně poradí další postup a po ukončení zhodnotí výsledky. Mezi žáky probíhá oboustranná 

komunikace, která je vede ke splnění učebního úkolu a zároveň je připravuje na specifika 

skupinového vyučování. 

Podobná četnost pedagogické komunikace mezi učitelem a žákem, žákem a spolužáky probíhá 

v kooperaļn²m, probl®mov®m, tĨmov®m, projektov®m, otevŚen®m ļi programovan®m 

vyuļov§n². 

Při individu§ln²m vyuļov§n² probíhá obousměrná komunikace mezi učitelem a jedním žákem 

buď o samotě, bez přítomnosti dalších žáků, nebo v místnosti, kde jsou ostatní žáci, ale ti pracují 

samostatně. Tato forma se využívá například při práci s nadanými či talentovanými žáky. 

                                                 
100 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 39. 

ISBN 80-210-1070-3. 

101 Tamtéž, s. 42. 
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Organizační forma nazvaná individualizovan® vyuļov§n²102 zahrnuje typ oboustranné 

komunikace učitele s jedním žákem během hromadného nebo skupinového vyučování. Ostatní 

žáci jsou zaměstnáni prací a dialog učitele s žákem nesledují. Dialog žáka s učitelem probíhá 

v jakési „veřejné samotě“ (jen pro doplnění si uveďme, že další typem individualizovaného 

vyučování je práce žáka bez osobního kontaktu s učitelem, přes médium: programovanou 

učebnici, počítačový program…). 

Každá organizační forma navozuje jiné pedagogicko-komunikační situace. Mareš 

s Křivohlavým doporučují, že by volba organizační formy mŊla odpov²dat povaze ¼kolu, kterĨ 

m§ uļitel se ģ§ky splnit. ĠpatnŊ zvolen§ forma vyuļov§n² sp²ġe podporuje neleg§ln² komunikaci, 

jakou je napov²d§n² a opisov§n²é Pokud není možné zvolit vhodnou organizační formu 

vyučování, je tŚeba zvolit vhodnĨ soubor vĨchovnĨch a vzdŊl§vac²ch metod. Plat² ovġem i 

opaļnĨ vztah: potŚebuje-li uļitel se ģ§ky komunikovat urļitĨm zpŢsobem, mŊl by zvolit 

adekv§tn² organizaļn² formu. Jinak probŊhne pedagogick§ komunikace s obt²ģemi a nespln² 

oļek§vanĨ ¼ļel. Forma spolu s metodou usnadŔuj² jeden typ komunikace a znemoģŔuj² jinĨ.103  

 

2.6.4 VLIV  POĻTU ĢĆKš VE VYUĻOVACĉ SKUPINŉ NA PEDAGOGICKOU  

KOMUNIKACI  

Vliv na zdárný tok informací od učitele k žákovi a naopak má i poļet ģ§kŢ ve vyuļovac² 

skupinŊ a zpŢsob rozdŊlen² ģ§kŢ do vyuļovac²ch skupin. Obecně platí, že příliš velký počet 

žáků (34–40) pedagogickou komunikaci značně omezuje, ale naopak práce učitele s jedním 

žákem kvalitu pedagogické komunikace také nezaručí. Jinak se komunikuje se skupinou, ve 

                                                 
102 Organizační forma individualizované vyučování je definována mnohými pedagogy velmi nejednoznačně: 

Průchova definice (Průcha, 2001) individualizované vyučování nevysvětluje. Říká jen, že tento typ vzdělávání 

navazuje na myšlenky pedocentrismu a řadí ho mezi alternativní školy. Kolář (Kolář, 2012) ve Výkladovém 

slovníku naopak vysvětluje, že individualizovan® vyuļov§n² je program pro jednotlivce se specifickĨmi 

vzdŊl§vac²mi potŚebami podle pŚedem koncipovan®ho individu§ln²ho pl§nu ģ§ka/studenta, pŚipraven®ho na 

z§kladŊ diagnostiky specifickĨch vzdŊl§vac²ch potŚeb. Autor této práce uvedl definici ve své diplomové práci 

(2000) takto: Individualizace spoļ²v§ v tom, ģe je pr§ce v hodin§ch pŚizpŢsobena moģnostem a pracovn²mu tempu 

jednotlivĨch ģ§kŢ. Zde jiģ nepracuj² vġichni na jednom ¼kolu z§roveŔ. KaģdĨ ģ§k si Ś²d² svoji uļebn² ļinnost s§m. 

Ļinnost uļitele se soustŚeŅuje na individu§ln² rady ģ§kovi a na hodnocen² vĨsledŢ jeho uļebn² ļinnosti. Toto jsme 

sem uvedli jen pro zajímavost, protože v této práci nechceme hledat nejpřesnější definice jednotlivých 

organizačních forem vyučování ani je zde nechceme detailně popisovat, chceme pouze sledovat možnosti 

pedagogické komunikace. 

103 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 38. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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které je více nadaných žáků, jinak se třídou s žáky nemotivovanými, neukázněnými, 

prospěchově slabšími či s žáky se specifickými vývojovými poruchami učení a chování. 

Už dávno se ví, že pro zdárnou pedagogickou komunikaci ve třídě je ideální menší počet žáků 

– zejména na prvním stupni základní školy, při výuce jazyků či odborných specializací, při 

práci s talentovanými žáky nebo s žáky s nějakým handicapem. Pokud to organizační chod 

školy dovolí, je ideální dělit žáky na menší skupiny i v českém jazyce a jiných vyučovacích 

předmětech. Nemůže-li škola vytvářet méně početné třídy, pak by měl učitel třídu pro práci ve 

svém předmětu při určitých činnostech rozdělit na menší skupiny po 3–5 žácích. 

Zajímavou poznámku přinášejí Mareš a Hartmann: Uģ jen zpŢsob rozdŊlen² ģ§kŢ do tŚ²d mŢģe 

m²t vliv na ¼ļinnost komunikaceé Tam, kde je to provediteln®, by se prvotn² kolektivy nemŊly 

sestavovat podle administrativn²ch hledisek, ale hledisek pedagogickĨch a soci§lnŊ 

psychologickĨch. Vytv§Śen² ġkoln²ch tŚ²d, studijn²ch skupin by se mŊlo d²t promyġlenŊ, 

s ohledem na zadan® c²le, vĨchoz² podm²nky, zvl§ġtnosti ģ§kŢ.104 

Autor tohoto textu podrobněji popisuje dělení do skupin ve své diplomové práci. V této práci 

se však způsobem vytváření vzdělávacích skupin zabývat nebudeme. 

 

2.6.5 PROSTOROV£ ROZMĉSTŉNĉ ĐĻASTNĉKš PEDAGOGICK£ 

KOMUNIKACE  

I rozdílnost učebního prostoru a rozmístění žáků v něm má vliv na pedagogickou komunikaci. 

Teorie nonverbální komunikace říká, že vzdálenost mezi lidmi – neboli proxemika – ovlivňuje 

průběh mezilidské komunikace. Jinými slovy: místo, které žák ve třídě obsadí, má vliv na jeho 

aktivitu a u některých učitelů i na způsob jednání s ním. Vzhledem k tomu, že je tento typ 

nonverbální komunikace předmětem naší práce, podrobně o něm pojednáme níže. 

 

2.6.6 VLIV  SOCIĆLNĉ PERCEPCE NA PEDAGOGICKOU  KOMUNIKACI  

Sociální percepci jsme si výše pojmenovali jako vnímání člověka člověkem, následné 

hodnocení a vytvoření si obrazu druhého, podle kterého s druhým komunikujeme. Stejně tak to 

probíhá i v pedagogickém prostředí. Učitel si vytvoří obraz žáka, svého kolegy či ředitele. Žák 

                                                 
104 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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si vytvoří obraz učitele, spolužáka. Stejně tak si učitel vytvoří obraz celé třídy, což platí rovněž 

i naopak, kdy si žáci školy vytvoří obraz celého učitelského sboru a tím i celé školy.  

Mareš a Křivohlavý doplňují: Soci§ln² percepc² (v pedagogickém prostředí) se rozum² i to, jak 

uļitel Ăvid²ñ uļitele obecnŊ jako pŚedstavitele urļit® profesn² skupiny, stejnŊ jako zpŢsob, jak 

vn²m§ s§m sebe jako ļlena t®to skupiny. Soci§ln² percepce tedy zahrnuje nejen vidŊn² druh®ho 

(tebepercepce), ale i vidŊn² sebe sama (sebepercepce105). ĻlovŊk (uļitel) vn²m§ sebe sama jako 

toho, k nŊmuģ maj² druz² lid® urļitĨ vztah, s n²mģ jednaj² tak ļi onak, od nŊhoģ oļek§vaj² jist® 

jedn§n².106 Toto zmíníme v následující podkapitole o vlivu rolí učitele a žáka na pedagogickou 

komunikaci. 

Na tom, co zde nyní říkáme, by nebylo nic zvláštního, kdybychom nevěděli, jaké chyby, 

zavádějící hodnocení a předsudky s sebou sociální percepce přináší. Tyto chyby značně ovlivní 

vysílání a přijímání informací v pedagogické komunikaci. A pokud učitel nebo žák s těmito 

chybami neumí pracovat, včas se jich nedokáže vzdát a vytvořit si pravdivější obraz druhého, 

může nastat mnoho problémů. Jsou i případy, kdy učitel při rozhovoru se žákem (ve vyučovací 

jednotce i mimo ni) nedokáže potlačit své osobní zaujetí a jedná v rozporu s pedagogickým 

taktem. Podobně tomu bývá, když si žák vytvoří zkreslený (někdy nekriticky negativní, jindy 

nekriticky pozitivní) obraz učitele a podle tohoto obrazu s učitelem jedná. Mareš a Křivohlavý 

to potvrzují, když říkají, že naġe komunikace s druhĨm ļlovŊkem se mŊn² podle toho, jakou 

pŚedstavu m§me my o nŊm a jakou m§ zase on o n§s.107 

 

2.6.7 VLIV  SOCIĆLNĉCH ROLĉ UĻITELE A ĢĆKA NA PEDAGOGICKOU  

KOMUNIKACI  

Učitel a žáci zastávají specifick® soci§ln² role108, které předurčují společností oļek§van® 

chov§n², a toto očekávání ovlivňuje pedagogickou komunikaci. 

                                                 
105 Sebepercepce není totéž co image osobnosti. 

106 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 14. 

ISBN 80-210-1070-3. 

107 Tamtéž, s. 14. 

108 Podle Lintona je role chápána jako dynamický aspekt pozice ve skupině (statusu). Předpokládal, že určitá pozice 

člověka ve skupině vyvolává také jisté očekávání toho, jak bude jedinec jednat a jak se bude chovat. Toto 

očekávané chování nazval rolí. (Pelikán, J.: PELIKÁN, Jiří. VĨchova jako teoretickĨ probl®m. Ostrava: Amosium 

Servis, 1995. Dědictví Komenského (Amosium servis). ISBN 80-85498-27-8. 



58 

 

V nejběžnějším pojetí společnost a s ní také ģ§k od uļitele očekává dominantní úlohu. Žák 

chápe, že role učitele spočívá v rozhodování o podmínkách vzájemných kontaktů, v určování 

a kontrolování činností žáka, které směřují k naplňování výchovně vzdělávacích cílů; očekává, 

že učitel zná látku, kterou vykládá, a že má učitelské dovednosti, které mu pomáhají realizovat 

pedagogické záměry; ví, že učitel sleduje, kontroluje, hodnotí a klasifikuje výkon žáka. 

Společnost a také uļitel od ģ§ka očekává, že o problematice, jíž se žák učí, ví méně, než on; 

že nemá dostatek zkušeností, a proto by měl přijímat informace od učitele; měl by se adaptovat 

na jeho požadavky i na požadavky školy. Očekává, že žák by se měl chovat ukázněně 

a dodržovat pravidla stanovená jak učitelem, tak ostatními dospělými, kteří řídí proces učení 

nebo mu napomáhají. Jedině splní-li tato očekávání, má šanci stát se úspěšným žákem 

s odpovídajícím pozitivním hodnocením. 

 

Toto je však očekávání obecné. V konkr®tn² podobŊ se učitelovo očekávání liší žák od žáka: 

Uļitelovo oļek§v§n² vych§z² z toho, co je o ģ§kovi zn§mo z dŚ²vŊjġka, i z toho, jak se pr§vŊ uļ² 

a chov§. Na z§kladŊ pozorov§n², ¼sudku, rozumov® ¼vahy si uļitel vytv§Ś² sv® m²nŊn², odhad, 

pravdŊpodobnou pŚedpovŊŅ toho, jak se asi ģ§k bude uļit a chovat v budoucnu. Souļ§st² 

uļitelova oļek§v§n² je tedy i stanovisko, zda se dotyļnĨ ģ§k mŢģe zmŊnit, zlepġit.109 

Zde však mohou vznikat a také vznikají problémy. Reference na žáka může učitel dostat 

zkreslené, osobní pozorování může být nepřesné, a to všechno se promítne v učitelově 

očekávání. Žáka může podceňovat nebo přeceňovat a následné očekávání se stane pro žáka 

nereálným. Připomeňme si Pygmalion efekt (nadhodnocování) či Golem efekt 

(podhodnocování), o kterém jsme hovořili v podkapitole Soci§ln² percepce. 

 

Učitelovo očekávání může za jistých okolností nabýt podoby takzvané sebenaplŔuj²c² 

pŚedpovŊdi či sebenaplŔuj²c²ho proroctv². Uļitel, kterĨ od ģ§ka oļek§v§ urļit® vĨsledky, se 

ļasto snaģ², aby Ăna jeho slova doġloñ, aby se jeho pŢvodn² n§zor potvrdil. D§ se to Ś²ci i jinak: 

uļitelova pŚedstava o d²tŊti, to, zda je povaģuje za dobr®ho ļi ġpatn®ho ģ§ka, mŢģe v®st uļitele 

k takov®mu jedn§n², kter® nakonec z d²tŊte dobr®ho ļi ġpatn®ho ģ§ka udŊl§.110 

                                                 
109 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 137. ISBN 80-210-1070-3. 

110 HELUS, Zdeněk. Pojet² ģ§ka a perspektivy osobnosti. Praha: SPN, 1982, s. 11. 
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Hanlivě by se dalo říct, že 1. září učitel žáky „oznámkuje“ a půl roku má na to, aby žáky 

k předpovězené známce dovedl. Pak už může jen poznamenat: „Nepřekvapil jsi mě…“ Žák, 

který pochopí učitelovo očekávání (porozumí představě, kterou o něm učitel má), začne 

reagovat a chovat se, „jak si učitel přeje.“ Tím značně změní své sebepojetí – začne se vidět 

jinak. Dochází k situacím, které žáci charakterizují slovy: „Ať dělám, co dělám, stejně si to 

nakonec vyloží po svém. Proč bych se namáhal, stejně je to všechno předem jasné!“ 

Očekáváním žáka a učitele se ve svých výzkumech zabýval J. Pelikán, který píše: V jednom 

z naġich vĨzkumŢ jsme prok§zali, ģe pedagogick§ komunikace mezi uļitelem a ģ§kem je 

vĨznamnŊ ovlivnŊna t²m, jak poj²m§ roli ģ§ka konkr®tn² uļitel.111 Pokud se učitel přizpůsobí 

běžnému – společností danému – očekávání, tedy především kompetitivnímu, ztotožní se 

s dominantní rolí v pedagogickém procesu a snaží se přizpůsobit žáka vlastním požadavkům 

a představám, žák je v tomto typu vzájemného působení znevýhodněn a má několik možností, 

jak se k učiteli a jeho požadavkům zachová. Buď požadavky a učitelovo jednání akceptuje, 

a pak je většinou i lépe hodnocen. I s tím, že někdy hledá únikové cesty a strategie, aby dosáhl 

dobrého hodnocení bez většího úsilí (opisuje, nechává si napovídat…). Nebo s jednáním učitele 

nesouhlasí a předpovědi se nepodřídí. Je si toho vědom a dobrovolně přijme i důsledky svého 

jednání či chování („Dejte mi pětku, já to neumím. Mě to nebaví.“). Pelikán dále vysvětluje: 

V bipol§rn² situaci mŢģe uļitel pŚik§zat a vyģadovat splnŊn² sv®ho pŚ²kazu a vzhledem ke sv®mu 

postaven² i dos§hnout urļitĨch vĨsledkŢ. Pokud ale ģ§k nepŚijme vnitŚnŊ jeho poģadavek, mŢģe 

se sice vnŊjġnŊ pŚizpŢsobit, ale jeho osobnost t²m nemus² bĨt vŢbec zasaģena. NŊkdy naopak 

mŢģe, v jin® situaci, kdy jiģ nen² pod uļitelovĨm tlakem, reagovat zcela opaļnŊ, v rozporu 

s pŢvodn²m uļitelovĨm z§mŊrem.112 

Stejně jako člověk nemůže nekomunikovat, dalo by se říci, že si učitel nemůže u konkrétního 

žáka nevytvářet očekávání. V. Mertin říká: Oļek§v§n² si vytv§Ś² a bude vytv§Śet kaģdĨ uļitel. 

On d§v§ ģ§kovi jakousi soukromou diagnostickou n§lepkué DŢleģitŊjġ² je, nakolik je tato 

n§lepka pŚ²stupn§ zmŊn§m, nakolik je uļitel schopen a ochoten korigovat svou pŢvodn² 

pŚedstavu.113 

                                                 
111 PELIKÁN, Jiří. Pom§hat bĨt: otevŚen® ot§zky teorie prov§zej²c² vĨchovy. Praha: Karolinum, 2002. Acta 

Universitatis Carolinae. ISBN 80-246-0345-4. 

112 PELIKÁN, Jiří. VĨchova jako teoretickĨ probl®m. Ostrava: Amosium Servis, 1995. Dědictví Komenského 

(Amosium servis). ISBN 80-85498-27-8. 

113 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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Mareš a Křivohlavý doplňují, že se uļitel mus² snaģit, aby jeho oļek§v§n² bylo aktu§ln², aby se 

ned²val jen do minulosti. Souļasn§ pedagogick§ psychologie, kter§ vych§z² z prac² L. S. 

Vygotsk®ho, nab§d§, aby se uļitel orientoval na z²tŚek ģ§kova vĨvoje, ne na jeho vļerejġek ļi 

dneġek.114  

Tím, co by měl učitel dělat, aby žákům nedával „nálepky“, se zabývá řada pedagogů. 

Jen pro zajímavost ještě uveďme, že si Pelikán uvědomuje nedostatek současnou společností 

nastaveného očekávání obou hlavních aktérů výchovně vzdělávacího procesu. Očekávání je 

podle něho veskrze bipolární a kompetitivní, což pedagogickou komunikaci značně omezuje. 

Na základě myšlenek psychologa Carla Rogerse pak předkládá možnost změny rolí obou 

hlavních účastníků a nabízí model takzvané substanci§ln² pedagogick® interakce mezi žákem 

a učitelem. V tomto modelu učitel nemá roli dominantní, kontrolující a hodnotící, ale spíše se 

stává průvodcem či poradcem žáka. Pokud je v bipolární interakci typická konfrontace mezi 

učitelem a žákem, pak v substanciální interakci tuto konfrontaci nahrazuje spolupr§ce, na níž 

mají zájem oba účastníci pedagogické komunikace. Učitel připravuje situace, které žák prožívá, 

a tím získává zkušenosti. Žák se v tomto pojetí stává „spoluhledajícím.“ Nevzdělává se tedy 

pouze ze slovního výkladu učitele. Následně odpadá zbytečné konfrontační napětí a mění se 

jak atmosféra vyučovacích hodin, tak celkové klima třídy, a hlavně vztah mezi učitelem a žáky. 

Žák se zde učí svobodně rozhodovat, ale zároveň chápe, že za jakékoliv své rozhodnutí musí 

nést odpovědnost. Uļitel mŢģe m²t v nŊkterĨch pŚ²padech i vĨraznŊ kritick® stanovisko vŢļi 

jedn§n² ģ§ka, zvl§ġtŊ tehdy, naruġ²-li jeho jedn§n² z§kladn² normy spoleļensk®ho chov§n², nebo 

dokonce ohroz²-li jakĨmkoli zpŢsobem jin® lidi. Pro ģ§ka je ale rozhodnŊ uģiteļnŊjġ², z²sk§-li 

osobn² zkuġenost z dŢsledkŢ sv®ho rozhodnut².115 

Ve svém modelu uvádí Pelikán jednu provokativní myšlenku. Říká, že učitel v tomto modelu 

musí připustit oproti výše uvedenému obecnému očekávání, že ho žák může v něčem 

i překonat: Rozhoduj²c²m momentem v tom, zda je uļitel ochoten poj²mat svoji roli jako roli 

prŢvodce, jak pŚedpokl§d§ substanci§ln² pojet² interakce, je jeho vn²m§n² ģ§ka. Ide§ln² je, kdyģ 

dok§ģe ģ§ka vn²mat ne jako soupeŚe, ale jako potenci§ln²ho pokraļovatele.116 

                                                 
114 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 140. ISBN 80-210-1070-3. 

115 PELIKÁN, Jiří. VĨchova jako teoretickĨ probl®m. Ostrava: Amosium Servis, 1995. Dědictví Komenského 

(Amosium servis). ISBN 80-85498-27-8. 

116 Tamtéž. 
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Teprve pedagogická komunikace ukáže, s jakým očekáváním se oba aktéři ztotožnili. 

 

2.7 PEDAGOGICKĆ INTERAKCE  

Mnoho publikací zabývajících se pedagogickou komunikací věnuje velký prostor pedagogické 

interakci. V této práci jsme už v podkapitole o sociálním styku pojmenovali vztah interakce 

a komunikace, když jsme řekli, že sociální komunikace je sloģkou sociální interakce. Stejně 

tak tomu je i ve vztahu pedagogické komunikace a pedagogické interakce. Protože nás primárně 

zajímá vysílání a přijímání informací žáka a učitele, a to zejména nonverbálních, nebudeme zde 

více rozepisovat, co je pedagogická interakce. 

Jen zjednodušeně si připomeneme, že pedagogická interakce je spojnicí mezi pedagogickými 

činnostmi a pedagogickými vztahy. Proto tato složka sociálního styku pojmenovává, jaké typy 

vzájemného působení jsou při běžném hromadném vyučování navozovány. H. Kasíková117 

studovala poměrně frekventované typy pedagogické interakce a navrhla pro ně souhrnné 

označení interakļn² ģ§nry ve vyuļov§n². Rozlišila jich pět: diktování, písemné zkoušení, 

propůjčení role učitele, soutěžení, kooperování. V těchto žánrech pak probíhá verbální či 

nonverbální pedagogická komunikace. 

 

2.8 PEDAGOGICKĆ KOMUNIKACE  A SOCIĆLNĉ VZTAHY  

Při výčtu funkcí pedagogické komunikace jsme zmínili, že by měl učitel, mimo jiné, 

zprostředkovávat příznivé emocionální klima vzdělávací skupiny a tím pomáhat při vytváření 

pozitivních vztahů mezi žáky, ale také pozitivních vztahů žáků k ostatním učitelům. Tyto 

vztahy pak vedou k lepší spolupráci žákovských skupin v různých didaktických úkolech mnoha 

organizačních forem vyučování (kromě hromadného vyučování, ve kterém o spolupráci nejde 

118) a následně pozitivní spolupráce vede k vytváření a upevňování žákovských vztahů, vztahů 

celé třídy nebo i celé školy. To potvrzuje Kolominskij, který říká: Uļitel pracuje s komunikac², 

                                                 
117 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 128. ISBN 80-210-1070-3. 

118 Mareš a Křivohlavý (1995) na straně 43 vysvětlují: Pedagogick§ komunikace, jeģ obvykle prob²h§ 

v organizaļn²m r§mci hromadn®ho vyuļov§n², nevyuģ²v§ soci§ln²ch vztahŢ mezi ģ§ky. Nech§pe je jako ned²lnou 

souļ§st komunikace. Hromadn® vyuļov§n², Śeļeno slovy J. Skalkov®, je nuceno v z§jmu neruġen®ho prŢbŊhu tyto 

vztahy maxim§lnŊ potlaļit a pokud moģno zcela vylouļit. 
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a t²m ovlivŔuje soci§ln² vztahy mezi ģ§ky, a z§roveŔ uļitel rozv²j² soci§ln² vztahy, a t²m ovlivŔuje 

jejich komunikaci.119 

Žáci (stejně jako ostatní členové společnosti) rádi upadají do stereotypů. V první kapitole jsme 

si řekli, že sociální vztahy řadíme do statické podoby sociálního styku. Když se vztahy (či 

nevztahy) vytvoří, velmi často zatuhnou a stanou se neměnnými. Stačí jen požádat žáky ve 

třídě, aby vytvořili dvojice, čtveřice či větší skupiny spolužáků a sestava těchto skupin se jen 

málokdy bude měnit. Je tedy na učiteli, aby reguloval vytváření dvojic, menších či větších 

skupin a tím dal žákům možnost poznat při spolupráci jiné spolužáky. Takto vědomě například 

postupují učitelé dramatické výchovy (což popsal autor této práce ve své diplomové práci).   

Je vhodné, aby učitel také občas změnil pravidla skupinové práce, změnil role žáků ve skupině. 

Musí však počítat s tím, že žáci školního věku jsou velmi citliví a emocionálně snadno vznětliví. 

Proto je nutné, aby například ironií nebo výsměchem nedával příčinu k ničení vztahů (mezi 

spolužáky či mezi žáky a učitelem), ale naopak aby vztahy podporoval a udržoval. 

Je velkým uměním zprostředkovávat a udržovat vztahy mezi žáky, ale stejně tak je velkým 

uměním vytvářet dobré vztahy žáků s učiteli. Jiří Pelikán, který se problematikou školních 

vztahů zabýval, upozorňuje, že vytvářet vztah mezi učitelem a žáky je už ze své podstaty 

náročnější: Z Śady ġetŚen² se uk§zalo, ģe se s vĨvojem d²tŊte v adolescenta mŊn² osoby, jimģ jsou 

mlad² lid® ochotni dŢvŊŚovat a svŊŚit se se svĨmi probl®my. Jestliģe jsou to zpoļ§tku pŚedevġ²m 

rodiļe a lid® z jejich bezprostŚedn²ho okol², postupnŊ se mezi tŊmito lidmi objevuj² pŚ§tel®, 

pozdŊji i partneŚi. Minim§lnŊ ale mezi tyto osoby patŚ² uļitel®. ZaŚazuj² je tam jen v pŚ²padech, 

kdy se v urļitĨch konkr®tn²ch situac²ch pŚesvŊdļili o moģnostech hlubġ²ho lidsk®ho kontaktu 

s lidmi. NesvŊdļ² tato zjiġtŊn² o tom, ģe do znaļn® m²ry pr§vŊ skuteļnost, ģe se uļitel a ģ§k 

nevn²maj² jako bl²zc² lid®, ale lid® v nesoumŊŚitelnĨch rol²ch, vytv§Ś² stav, kterĨ nepŚisp²v§ s§m 

o sobŊ ke sbl²ģen² a vŊtġ² vz§jemn® dŢvŊŚe?120 

 

Práce by nabyla neskutečných rozměrů, kdybychom měli zmínit všechny typy pedagogické 

komunikace a pedagogické interakce. Jak bylo několikrát avizováno, v naší práci se primárně 

věnujeme smysluplnému využívání nonverbální komunikace v pedagogické komunikaci. 

                                                 
119 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 39. ISBN 80-210-1070-3. 

120 PELIKÁN, Jiří. Pom§hat bĨt: otevŚen® ot§zky teorie prov§zej²c² vĨchovy. Praha: Karolinum, 2002. Acta 

Universitatis Carolinae. ISBN 80-246-0345-4. 
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3 NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACE 

Denně se potkáváme s lidmi, působíme na ně a oni působí na nás. Někdo se na nás uměje a my 

mu vzápětí, aniž bychom tušili proč, úsměv opětujeme. Někdo se zamračí a přenese na nás 

špatnou náladu, i když jsme do té chvíle měli náladu dobrou. Nemusí zaznít jediné slovo a my 

zrcadlíme všechno, co k nám druzí vysílají. Také se často kvůli nonverbálním signálům 

dostáváme do konfliktu. Nějak se tváříme a druhý si to vysvětlí jako negativní reakci na svoje 

slova nebo činy. Jindy nás druhý svým nonverbálním jednáním vyprovokuje k útoku (například 

dcera se při máminých výčitkách podívá mámě nad oči a hned je označena za drzou 

a vyzývavou). Podle nonverbálních signálů, zejména obličejových, také odvážně hodnotíme 

„kvality osobnosti druhého“. Usmívá se? Tedy je nám sympatický. Zamračí se a hned víme, že 

je naštvaný. Má koutky úst dolů, my si to přeložíme jako znak arogance, a tím nám není 

sympatický. 

Opravdu dokážeme pojmenovat temperament či náladu druhého člověka z jeho nonverbálních 

signálů? Dokážeme z řeči těla rozpoznat záměr partnerova jednání nebo jeho jednání ovlivnit? 

Dokážeme správně dekódovat informace, které k nám druhý vysílá? Je pro nás nonverbální 

sdělování hlavním zdrojem informací o druhém? Odpovědím na tyto otázky se věnuje tato 

kapitola. 

 

3.1 MħTUS O NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACI  

Než si začneme vysvětlovat, co nonverbální komunikace je, jak se projevuje a jak se dělí, je 

nutné si v úvodu povědět o jednom mýtu, který se s nonverbální komunikací velmi těsně váže. 

Řada autorů knižních publikací o nonverbální komunikaci ráda uvádí, že jedinec při 

komunikaci s druhým dá nejv²ce na sign§ly Śeļi tŊla, přičemž verbální sdělení nemá příliš 

velkou váhu. Toto tvrzení pak dokládají prazvláštní kvantifikací, která vychází z experimentu 

profesorů psychologie Alberta Mehrabiana a Susan Ferris z Kalifornské univerzity v Los 

Angeles. Závěr experimentu říká, že naġe emoce sdŊlujeme: 

ze 7 %  slovy 

z 38 %  tónem a modulací hlasu 

z 55 %  výrazem tváře (očima, rty, gesty). 

Je pozoruhodné, jak si autoři učebnic komunikace (ať už nonverbální, či rétoriky) výsledky 

tohoto pokusu přetvořili ke zdůraznění jevu, který se stal předmětem jejich práce. Autor tohoto 
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textu několik učebnic porovnal a došel k pozoruhodným závěrům. Podívejme se nyní do 

několika publikací a sledujme zejména hodnotu 55 %: 

J. L. Wage v knize „Řeč těla jako účinný nástroj prodeje“121 uvádí, že sympatii a antipatii lze 

v druhých lidech vzbudit ze 7 % textovým chováním, tedy věcným obsahem slov, z 38 % 

vokálním chováním, tedy melodií a rytmem řeči, z 55 % faciálním chováním, tedy výrazem 

obličeje. 

D. Lewis v knize „Tajná řeč těla“ závěry tohoto výzkumu posouvá dál, když říká: Albert 

Meharbian ï profesor psychologie na Kalifornsk® univerzitŊ v L. A. vypoļ²tal, ģe ze 7 % 

rozum²me tomu, co Ś²k§me slovy, z 38 % rozum²me z t·nu hlasu a z 55 % rozum²me ze sign§lŢ 

Śeļi tŊla. Lewis „pouhý výraz tváře“ rozšiřuje na řeč celého těla: Z toho vyplĨv§, ģe Śeļ tŊla je 

v dominantnŊjġ² pozici pŚed mluvenĨm slovem.122 

Podobné tvrzení přináší K. Hertzer v knize „Rétorika v zaměstnání“, která čtenáře upozorňuje 

na důležitost nonverbálního sdělení takto: VŊdŊli jste, ģe pozitivn² postoj k partnerovi 

v rozhovoru z§vis² jen ze 7 % na tom, co Ś²k§ (slova, formulace, argumenty), z 38 % hlasem, 

ale z 55 % je ovlivnŊn Śeļ² tŊla?123 

R. Braun v knize „Umění rétoriky“ dokonce blíže specifikuje, co je myšleno řečí těla: 

Mehrabian poskytl nesm²rnŊ dŢleģitou informaci: Jen ze 7 % informaci pŚij²m§me 

prostŚednictv²m slov a vŊt, z 38 % vn²m§me informaci prostŚednictv²m intonace a z 55 % 

informaci pŚij²m§me z Śeļi tŊla, tj. z odstupu, gestikulace a mimiky. Toto tvrzení uvádí ve své 

knize dokonce dvakrát. Na jiném místě říká: AmerickĨ psycholog Albert Mehrabian p²ġe na 

stranŊ 108 sv® knihy Nonverbal Communication z roku 1972, ģe obsah naġich sdŊlen² m§ 

n§sleduj²c² sloģen²: pouhĨch 7 % informac² sdŊlujeme slovy a vŊtami, 38 % intonac² a 55 % 

informac² sdŊlujeme Śeļ² tŊla.124 

A takto bychom mohli pokračovat dále. Experiment A. Mehrabiana a S. Ferris inspiroval řadu 

psychologů, učitelů komunikace či rétoriky k tvořivému výkladu. Jak ale ve skutečnosti 

experiment probíhal a co jeho autoři skutečně zjistili? Z. Vybíral v knize „Lži, polopravdy 

                                                 
121 WAGE, Jan L. řeļ tŊla jako ¼ļinnĨ n§stroj prodeje. 4. vyd. Praha: Management Press, 2000. ISBN 80-7261-

014-7. 

122 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 

123 HERTZER, Karin. R®torika v zamŊstn§n²: jak pŚesvŊdļit v kaģd® situaci. Praha: Grada, 2006. Clever life. ISBN 

80-247-1799-9. 

124 BRAUN, Roman. UmŊn² r®toriky: l®pe mluvit ï v²ce dok§zat. Praha: Portál, 2009. ISBN 978-80-7367-539-4. 
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a pravda v lidské komunikaci“125 popisuje průběh tohoto pokusu, přičemž vychází z kritiky 

experimentu minessotským psychologem D. Lappakem z roku 1997. 

Experimentu, který probíhal roku 1967, se zúčastnilo 37 studentek. Šlo o dívky přibližně stejně 

staré. Všechny byly studentkami Kalifornské univerzity v L. A. a experimentu se zúčastnily, 

protože musely splnit požadavek studovaného předmětu (úvodní kurz psychologie). Byla to 

homogenní a nemotivovaná skupina dívek. Studentky hodnotily, jakĨmi prostŚedky si druz² 

z²sk§vaj² jejich sympatie. Zda tím, co říkají, jakým tónem to řeknou, anebo tím, jak se u toho 

tváří. Slovní část komunikace byla vybrána z předvýzkumu tak, aby šlo o neutrální slovo. Na 

výběru tohoto slova se podílelo o 25 studentek více (tedy celkově 62). Slovní vyjádření bylo 

zredukováno na jediné slovo maybe (možná). Vybíral cituje D. Lappaka: Kdyģ zredukujeme 

slovn² vyj§dŚen² na jedin®, v podstatŊ bezvĨznamn® slovo, lid® samozŚejmŊ nebudou slovn² ļ§sti 

komunikaļn² vĨmŊny pŚipisovat velkĨ smysl. Budou ho nach§zet jinde. V re§lnĨch situac²ch 

hovoŚ²me ne ve slovech, ale ve vŊt§ch nebo ve v²ceslovnĨch fr§z²ch. A kdyģ navazujeme vztah 

k druh®mu, vģdy jsme souļ§st² ġirġ²ho kontextu, ġirġ² situace.126 

V prvním pokusu bylo slovo maybe nahráno na magnetofonový pásek ve třech intonacích 

a puštěno 17 studentkám (posuzovatelky nebyly v interakci s mluvčím). Studentky posuzovaly 

natištěné slovo na papíru s tónem slova na pásku. 

Ve druhém pokusu porovnávalo 20 studentek výslovnost neutrálního slova maybe se třemi 

různými výrazy obličeje z předložených fotografií. 

Závěrečnou rovnici pak Mehrabian a Ferris zkombinovali z těchto dvou experimentů. Společné 

měření všech tří komponent pohromadě se nikdy neuskutečnilo. Lappako říká: Jedn§ se 

o nespolehlivĨ vĨzkum, kterĨ nemŢģe bĨt zobecŔov§n a uģ vŢbec ne na celou komunikaci... 

Nikdo nezpochybŔuje ohromnĨ dopad, kterĨ m§ naġe nonverb§ln² projevov§n². Ovġem zm²nŊn² 

dva uļitel®, pŚ²snŊ vzato, nepŚiġli na nic!127 

Mehrabian si uvědomoval nedokonalost celého pokusu a řekl, že se tyto výsledky nesmí 

generalizovat! Sám se pak zastal síly slova a uvedl případ, kdy na obsahu řeči záleží daleko 

více než na tónu řeči a mimice. 

                                                 
125 VYBÍRAL, Zbyněk. Lģi, polopravdy a pravda v lidsk® komunikaci. Praha: Portál, 2003. ISBN 80-7178-812-0. 

126 In: VYBÍRAL, Zbyněk. Lģi, polopravdy a pravda v lidsk® komunikaci. Praha: Portál, 2003. ISBN 80-7178-

812-0. 

127 Tamtéž. 
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Mehrabian výsledky pokusu negeneralizoval. Byli to jiní, kteří (nedokonalý) výzkum sympatií 

povýšili na výzkum celé komunikace. Z pouhého slova maybe se stal věcný obsah, mnohdy 

dokonce celé věty, formulace a argumenty. Pouhé fotografie obličejů byly povýšeny 

z mimického výrazu na signály řeči celého těla. Tak vznikl mýtus, že 55 % komunikačních 

informací čteme z nonverbální komunikace jedince. 

 

Přecenění nonverbálních signálů oproti slovům se díky Mehrabianovu „výzkumu“ nejspíše 

stalo důvodem, proč se tolik autorů pokouší vytvořit, „překladové slovníky“ nonverbálního 

chování jedinců. Správně odhadli, že jde o populární (a tím i prodejné) téma. Tito 

„psychologové“ odvážně vykládají, co znamená to či ono gesto, jak si máme vyložit způsob 

sezení komunikátora nebo komunikanta, o čem hovoří založení rukou před tělem, co znamená 

úhybný pohled očí vpravo nebo vlevo. Je zajímavé, že téměř každý autor publikace o řeči těla 

podává buď svůj vlastní výklad (v takovém případě často u různých autorů nacházíme větší či 

menší rozdíly interpretace konkrétního signálu), nebo – stejně jako v případě mýtu 

o nonverbální komunikaci – hojně přejímá tradované výklady. V převážné většině publikací 

však chybí upozornění, že téměř každému neverbálnímu projevu člověka lze nezkresleně 

porozumět teprve v situačním kontextu. Interpretace, které kontext nezohledňují, mají jen 

omezenou platnost. 

 

Také je nutné si uvědomit, že člověk velmi často reaguje nepředvídatelně, individuálně nebo 

dokonce paradoxně. Jeho sdělení bývají někdy nejednoznačná (smích v rozpacích, slzy radosti, 

slzy žalu či vzteku, předvádění síly jako maskování strachu), pak se stávají velmi špatně 

„čitelnými a pojmenovatelnými“ i pro zkušeného pozorovatele. Vždy nám hrozí unáhlenost 

soudu a chybné posouzení. 

 

I když naše práce pojednává o síle nonverbálního sdělování, není nutné jej nadhodnocovat. 

Našemu účelu postačí, když bude učitel v rozumné míře vnímat nonverbální chování žáka 

a bude si uvědomovat, jaká možná sdělení určitá informace nese a jaká sdělení svým 

nonverbálním chováním žákům sám vysílá. 

Naposledy se vraťme k Mehrabianovu výzkumu sympatií a jen jako dovětek zmiňme, co ve své 

knize píše Ch. Anderson (který mimo jiné také uvádí nesprávný výklad kvantifikace): 
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Mehrabian je uģ tak otr§venĨ nespr§vnou interpretac² sv®ho vĨzkumu, ģe jeho webov§ str§nka 

obsahuje odstavec psanĨ tuļnĨm p²smem, ve kter®m ģ§d§, aby to lid® nedŊlali.128 

 

3.2 CO JE NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACE  

Z kapitoly o sociální komunikaci víme, že slovo communicare se překládá jako „učiniti 

společným“ a jde v něm o vysílání a přijímání informací. Komunikovat pak můžeme ļinem, 

verb§lnŊ (za použití slov) a nonverb§lnŊ (bez použití hlasu, ale s použitím řeči těla). 

Nonverbální komunikace verbální řeč doplňuje – reguluje její tempo, zvýrazňuje vyslovené, 

jindy ji ilustruje nebo ji dokonce plně nahradí. 

 

Ideálním začátkem studia řeči těla by bylo pomyslně vypnout zvuk toho, kdo nám něco říká 

svým hlasem, a sledovat pouze projevy jeho těla. Viděli bychom, že někdy řeč těla verbální 

komunikaci doplňuje, jindy ji popírá. Z toho vyplývá, že slovy můžeme lhát, podvědomou 

reakcí těla nikoliv. Specialista na nonverbální komunikaci W. Lamb říká: Slova nejen selh§vaj², 

podv§dŊj² nebo se ukazuj² jako zbyteļn§, ale nŊkdy vyjadŚuj² tak m§lo, ģe je l®pe d²vat se neģ 

naslouchat a je to tak® mnohem zaj²mavŊjġ².129 

Tělesné projevy komunikátorů vnímáme a reagujeme na ně převážně podvědomě. Řadu signálů 

dokážeme odhadnout a rozpoznat. Je ale otázkou, zda jsme schopni signály těla správně 

interpretovat. Pokud vyjdeme z předpokladu, že jsme se velmi rychle naučili rozumět „řeči těla“ 

našich domácích mazlíčků, kdy s největší pravděpodobností odhadneme, že nám pes nebo 

kočka, aniž by promluvili, říkají: „Rád bych dostal něco k jídlu. Otevři už konečně ty dveře, 

chci dovnitř. Já jsem to neudělal. Já se tě bojím. Pozor, zaútočím!“ pak se stejně tak můžeme 

naučit číst signály těla komunikátora (učitel svého žáka apod.) a rozumět jejich skutečnému 

významu.  

 

Učení řeči těla nebude tak složité, jak se v tuto chvíli může zdát, protože, jak říkají Mareš 

a Křivohlavý: Od maliļka se ļlovŊk uļ² rozumŊt mimoslovn²m citovĨm projevŢm druhĨch lid² 

                                                 
128 ANDERSON, Chris. PŚedn§ġejte jako na TEDu: ofici§ln² prŢvodce veŚejnĨm vystupov§n²m od kur§tora 

konference TED. Přeložil Štěpán DŘÍMALKA. V Brně: Jan Melvil Publishing, 2016, s. 31-32. Žádná velká věda. 

ISBN 978-80-755-5004-0. 

129 In: LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 
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jako ned²ln®mu celku. Ļte je v jejich tv§Śi, slyġ² je v t·nu jejich hlasu, pozoruje je v pohybech 

lid² pŚi rŢznĨch afektech atp.130 Dítě dokáže dokonale rozpoznat, jak má reagovat na bezeslovné 

chování svého rodiče, a dobře ví, zda si může dovolit ještě chvíli škemrat, či zda už to nemá 

cenu a raději se musí stáhnout do ústraní. Říká se, že až do věku kolem tří let se děti spoléhají 

výhradně na mimoverbální komunikaci. 

Žák, od první chvíle, kdy vstoupí učitel do třídy, bedlivě sleduje, jakou má učitel náladu, jak se 

chová a co si k němu může nebo nemůže dovolit. 

Jestli jsme takto dokázali dekódovat nonverbální signály v dětství, proč bychom to nedokázali 

jako dospělí. Samozřejmě zde opět platí, že vědomost je silnější než pouhá intuice, proto se 

nyní pojďme podívat, co z nonverbálních signálů jedince můžeme vyčíst. 

 

Co n§m Śeļ tŊla prozrad² 

Řeč těla nám ukazuje relativně stálé vlastnosti komunikátora – schopnosti, rysy osobnosti, 

temperament, charakter; jeho souļasnĨ psychickĨ stav ï náladu, pocity, afekty, emoce.131 

Mareš a Křivohlavý říkají: Ve verb§ln² komunikaci ļasto dominuj² vŊcn® informace a logick® 

vztahy, naproti tomu nonverb§ln² komunikace je pokl§d§na pŚedevġ²m za Śeļ emoc².132 Mnohdy 

pouhým pohledem dokážeme vyjádřit daleko přesněji emoci, kterou bychom jen těžko 

formulovali slovy. Beze slov komunikátor dokáže „říct“, jak mu právě teď je, co je mu 

příjemné, co nepříjemné. 

Komunikátor nám také prozradí z§mŊr sv®ho sdŊlov§n² – například zda má či nemá zájem 

o navázání bližšího styku, nebo se chce naopak od druhého distancovat; pokouší-li se ovlivnit 

komunikantův postoj k někomu nebo k něčemu; pokouší-li se komunikanta o něčem přesvědčit; 

dává-li komunikantovi povel, aby reagoval. 

                                                 
130 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 113. ISBN 80-210-1070-3.  

131 Od roku 1938, kdy vyšla Woodworthova kniha „Experimentální psychologie“, se většinou shodně uvádí, že 

neverbálními prostředky čitelně vyjádříme sedm z§kladn²ch emoc². Jsou to: štěstí (radost, potěšení), překvapení, 

strach, smutek, hněv, znechucení (opovržení) a emoční zájem o něco. Teprve později do tohoto seznamu přibylo 

ještě několik emocí, jakými jsou: stud, plachost, vina a sebezavrhování. 

132 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 113. ISBN 80-210-1070-3. 
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Dále nám řeč těla ukáže, jaký má komunikátor postoj k pŚedmŊtu sdŊlov§n², jaký má postoj 

ke komunikantovi, jaký na nás chce vytvořit dojem (sebeprezentace) a co si o něm máme 

myslet (říká nám, kdo je a za koho ho máme považovat). 

Nonverbální signály komunikátora nám ukazují i kulturnŊ tradovan§ gesta, které jsou spojena 

s kulturou, ve které komunikátor žil nebo stále žije. Wage uvádí příklad pokusu k dokázání 

kulturně specifické komunikace: EvropskĨ vrabec byl pŚem²stŊn do USA. V poļ§teļn²ch 

tĨdnech mu ļinilo probl®my dokonale porozumŊt svĨm americkĨm pŚ²buznĨm. Musel se nauļit 

Ăm²stn² dialekt. 133 Watzlawick (1998), který se podrobně seznámil s pracemi etologů, tvrdí, že 

velkou část neverbální komunikace jsme zdědili od svých živočišných předchůdců a další část 

již máme „naprogramovánu“ kulturou.134 

 

Významy nonverbálních signálů jsou také podmíněny dobou, soci§ln² skupinou či 

prostŚed²m, ve kterém komunikátor žil nebo žije. 

 

Blažek135 říká, že celkově mají nonverbální projevy složku vrozenou – druhově specifickou, 

společnou pro všechny příslušníky; pŚevzatou uļen²m ï složku, která vyjadřuje kulturní 

(kulturně specifickou, sdílenou určitou společností, etnikem) či kolektivní příslušnost 

(skupinově specifickou, sdílenou v rámci jedinců, tvořících určitou komunitu: například 

věkovou, profesní, zájmovou) a složku osobitou – individuálně specifickou. Tyto složky nejsou 

striktně oddělené a samostatné. Neverbální komunikaci nelze v žádném případě chápat jen jako 

důsledek evolučních procesů ani jako výhradně kulturně podmíněný fenomén. 

 

VŊdom® a podvŊdom® vys²l§n² 

Některé signály vysíláme vědomě, jiné podvědomě. VŊdomŊ děláme všechno, co si 

uvědomujeme, co ovládáme svou vůlí, u čeho záměrně a cílevědomě ovlivňujeme výsledek své 

činnosti, svého jednání. Podle F. Koukolíka znamená tento pojem bdŊlost, zamŊŚenou 

                                                 
133 WAGE, Jan L. řeļ tŊla jako ¼ļinnĨ n§stroj prodeje. 4. vyd. Praha: Management Press, 2000. ISBN 80-7261-

014-7. 

134 In: VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-291-2. 

135 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011, s. 134. ISBN 978-80-261-0033-1. 
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pozornost a sebeuvŊdomov§n².136 Jde o pohyby, které vykonáváme, abychom druhému sdělili 

konkrétní obsah (někomu hrozíme pěstí, poplácáme ho uznale po rameni, prsty formujeme do 

tvaru písmene V…). Vědomě komunikujeme v předem plánovaných, připravených 

a promyšlených situacích, ve kterých je nutné se ovládat a snažit se mít projevy těla pod 

kontrolou a smysluplně je využívat. Vědomou nonverbální komunikaci používají různé profese: 

policisté, herci, tanečníci, modelky, učitelé, řečníci, politici (při ceremoniálech), faráři (při 

náboženských rituálech), rozhodčí sportovních zápasů, ale také neslyšící. Mimo profese je 

používají občané v určitých rolích – například v roli diváků (potlesk, dupání, pískání), při 

masových setkáních či demonstracích apod. Goffman říká, že toto jedn§n² ¼zce souvis² 

s individu§ln² sebekontrolou kaģd® lidsk® bytosti, zvl§ġtŊ tehdy, kdyģ se setk§v§ s jinou 

bytost².137 

 

PodvŊdom²m138 označujeme procesy, které si neuvědomujeme, a svým vědomím je tedy 

nemůžeme ovlivnit. V nonverbální komunikaci jde o bezděčné fyzické postoje, pohyby rukou, 

nohou, hlavy, pohledy očima apod. Například se poškrábeme na nose, dotýkáme se rukou 

obličeje, prohrábneme si vlasy, nervózně poťukáváme prstem o desku stolu, při údivu 

otevíráme ústa… Podvědomé signalizování je běžné při každém spontánním reagování a také 

ve chvílích relaxace (ve stavu „vypnuté autocenzury“). 

Ale i těmito bezděčnými pohyby sdělujeme určité obsahy informací, a kdo tyto obsahy umí číst 

a dokáže je využít, stává se mistrem komunikace. 

Pokud bychom se zabývali poměrem mezi vědomou a podvědomou komunikací, zjistili 

bychom, že je mezi těmito procesy značný nepoměr. Vědomí má jen omezenou kapacitu. C. G. 

Jung to komentoval slovy: VŊdom² plave jako malĨ ostrŢvek na nedohledn®m, vġeobj²maj²c²m, 

nekoneļn®m moŚi podvŊdom².139 

Psychologové říkají, že vědomě umí jedinec ovládat své tělo od pasu nahoru. Rukama 

a obličejem například říká, že „je v pohodě“, ale nohy, které ovládat neumí, vypovídají, že zas 

                                                 
136 http://psychologie.nazory.eu/rubriky/vedomi-podvedomi-nevedomi 

137 GOFFMAN, Erving. Vġichni hrajeme divadlo: sebeprezentace v kaģdodenn²m ģivotŊ. Praha: Nakladatelství 

Studia Ypsilon, 1999. ISBN 80-902482-4-1. 

138 Psychologové spíše užívají termín nevědomí, ale v tomto textu budeme používat pojem podvědomí. 

139 In: JACOBI, Jolande Székács. Psychologie C.G. Junga. Přeložila Ludmila MENŠÍKOVÁ, přeložil Jiří 

KOCOUREK, přeložil Zdeněk JANČAŘÍK. Praha: Portál, 2013. Spektrum (Portál). ISBN 978-80-262-0353-7. 

http://psychologie.nazory.eu/rubriky/vedomi-podvedomi-nevedomi
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tak moc v pohodě není. Blažek to potvrzuje: Ļ²m v²ce se urļit§ ļ§st naġeho tŊla nach§z² 

u ĂŚ²d²c² centr§lyñ ï tedy mozku, t²m l®pe lze vŊdomŊ Ăreģ²rovatñ Śeļ tŊla.140 

V našem textu budeme sledovat především nonverbální komunikaci podvědomou. Občas však 

zmíníme, jak může učitel, záměrně a účelově, využít ve výchovně vzdělávacím procesu také 

komunikaci vědomou. 

 

3.3 ROVINY  NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACE  

Lidské tělo se nonverbálně projevuje jako celek, ale pro potřeby komunikace jej sociální 

psychologové rozdělili na takzvané roviny, ve kterých je možné studovat každou část těla 

zvlášť. Mareš a Křivohlavý upozorňují, že řeč těla má celostní charakter a přirovnávají ho ke 

hře v orchestru: MŢģeme sice sledovat hru jednotlivĨch n§strojŢ, ale proveden² skladby je 

vĨsledkem souhry vġech. 141 

Zajímavé je, že komunikátor nejdříve zaujme nonverbální polohu a teprve potom verbálně 

promluví nebo udělá nějaký čin. Budeme-li pečlivě sledovat projevy jednotlivých „nástrojů 

jeho těla“, poznáme záměr jeho sdělení ještě dříve, než vysloví první slovo nebo než cokoliv 

udělá. 

O jaké „nástroje“ se jedná? Zprvu stačila vědcům ke studiu řeči těla pouze mimika  – neboli 

pohyby obličejového svalstva, a gestika – pohyby rukou, nohou a hlavy. Později k těmto dvěma 

„nástrojům“ přibyly další, jakými jsou posturologie – uspořádání těla v prostoru a fyzické 

postoje jedince; proxemika – vzdálenost mezi komunikujícími; haptika – dotyky mezi 

komunikujícími; a ještě později k nim přibyla kinezika – pohyby těla v sociální interakci 

(například chůze, poskoky, plížení…). 

Pro srovnání se podívejme, jak řeč těla dělí Mareš a Křivohlavý:142 Jednotlivé možnosti 

nonverbální komunikace pojmenovali: sdŊlov§n² pohledy (řeč očí); vĨraz obliļeje (mimika); 

pohyby (kinezika), fyzickĨ postoj (konfigurace všech částí těla), gesta (gestika), dotyk 

(haptika), pŚibl²ģen² ļi odd§len² se (proxemika). K těmto rovinám přidávají ještě ¼pravu 

                                                 
140 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 978-80-261-0033-1. 

141 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 106. ISBN 80-210-1070-3. 

142 Tamtéž. 
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zevnŊjġku a ģivotn²ho prostŚed².143 Ve starší práci Křivohlavého144 je uvedeno, že 

nonverbálně komunikujeme: 1. gesty, pohyby hlavou a dalšími pohyby těla; 2. postoji těla; 

3. výrazy obličeje (mimikou); 4. vzdáleností a zaujímáním prostorových pozic; 5. tělesným 

kontaktem; 6. tónem hlasu a dalšími neverbálními aspekty řeči; 7. oblečením, zdobností, 

fyzickými a jinými aspekty vlastního zjevu. 

 

Wahlstrom145 k výše uvedeným rovinám ještě přidává chronemiku – zacházení jedince 

s časem (to, jak nakládáme s časem, o nás mnohé vypovídá) a zach§zen² s pŚedmŊty (například 

způsob řízení auta, zařízení bytu, pořádek či nepořádek na pracovním stole). 

 

UpozornŊn² pŚed ļten²m n§sleduj²c²ch podkapitol  

V následujících podkapitolách si o jednotlivých rovinách nonverbální komunikace povíme 

více. Budeme sledovat, z jakých projevů lze vyčíst jaké sdělení. Ale upozorňujeme, že všechny 

výklady mohou být zkreslující a není možné je generalizovat! Než bychom měli přejímat 

jednotlivé výklady nonverbálních signálů pouze z knih, je lepší vypěstovat si svůj osobní 

pozorovací talent. I tak je potřeba počítat s tím, že budou naše odhady platit pouze ze 70 % (jak 

uvádějí psychologové) a 30 % budou tvořit výjimky, pro které náš odhad a následný soud platit 

nebude. 

 

 

                                                 
143 Protože se v naší práci sdělováním úpravou zevnějšku a úpravou životního prostředí komunikátorů věnovat 

nebudeme, řekněme si jen, že oblečení, upravenost, zdobnost, zařízení interiéru apod. mají velký vliv na „haló 

efekt“, který komunikátor může u komunikanta vyvolat. Takto vytvořený obraz může po delší čas zkreslovat 

komunikantův úsudek o komunikátorovi. O tom, že máme přirozený sklon považovat člověka hůře či zanedbaně 

oblečeného za jedince, který má „nižší status“ než člověk perfektně oblečený, už zpívali Jan Werich s Jiřím 

Voskovcem v písni „Šaty dělaj člověka“. Ve středních a vyšších společenských vrstvách může být přítomnost 

zanedbaně oblečeného jedince zdrojem pohoršení a někdy i strachu z takové osoby. Mareš a Křivohlavý (1995, 

s. 10) ještě uvádějí: PŚesvŊdļivost sdŊlen² ovlivŔovalo i celkov® vzezŚen² mluvļ²ho. ObecnŊ lze Ś²ci, ģe ļ²m je 

vzezŚen² mluvļ²ho bliģġ² vzezŚen² posluchaļŢ (napŚ. obleļen²m, ¼pravou vlasŢ), t²m pŚesvŊdļivŊji mŢģe jeho sdŊlen² 

pŢsobit. 

144 KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. Vyd. 1. 

Praha: Svoboda, 1988. Členská knižnice nakl. Svoboda. 

145 In: VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-291-2. 



73 

 

3.4 MIMIKA  

Mimos (řec.) – citlivě napodobující, imitující, zpodobňující. 

Mimika se zabývá sdělováním pomocí pohybŢ obliļejov®ho svalstva. Z těchto pohybů 

můžeme vyčíst současný psychický stav jedince, jeho aktuální náladu, ale i rysy osobnosti, 

charakter a další psychické vlastnosti; můžeme zaznamenat kulturně tradovaná gesta nebo 

instrumentální pohyby. 

Podle obličeje často soudíme celého člověka, protože z dávného pořekadla víme, že obliļej je 

zrcadlem naġ² duġe. 

M. L. Knapp definuje výraz tváře takto: Lidsk§ tv§Ś m§ velice bohatĨ komunikaļn² potenci§l. 

Je prvoŚadŊ dŢleģitĨm sdŊlovaļem emocion§ln²ch stavŢ. Odr§ģ² vz§jemn® postoje lid², kteŚ² 

spolu jednaj², poskytuje zpŊtnou vazbu v rozhovoru, tj. odpovŊŅ na to, co jsme druh®mu ļlovŊku 

Śekli. NŊkteŚ² badatel® se dokonce domn²vaj², ģe z hlediska soci§ln² komunikace je tv§Ś, vedle 

slova, druhĨm nejdŢleģitŊjġ²m sdŊlovac²m prostŚedkem v mezilidsk®m styku.146 P. Ekman 

o výrazu tváře říká: I kdyģ je v naġem jazyce pomŊrnŊ omezenĨ poļet slovn²ch vĨrazŢ pro popis 

toho, co se dŊje v lidsk® tv§Śi (napŚ. ¼smŊv, vĨsmŊch, zakabonŊn² atd.), pŚece jen je moģno 

konstatovat, ģe svaly v naġem obliļeji jsou natolik sloģitĨm pŚedivem, ģe n§m umoģŔuj² v²ce neģ 

1000 rŢznĨch vĨrazŢ obliļeje. Ļinnost tohoto pŚediva svalŢ v naġem obliļeji je pŚitom tak hbit§, 

ģe tyto rozmanit® vĨrazy mohou bĨt produkov§ny v minim§ln²m ļase.147 V. Blažek dodává: 

Obliļej na sebe soustŚeŅuje pozornost jako zdroj informac² o biologickĨch vlastnostech, jako 

jsou pohlav² a vŊk, zdrav² a fyziologickĨ stav (vegetativn² projevy emoļn²ho proģ²v§n², 

reprodukļn² f§ze u ģen).148 Zdá se, že ze signálů lidské tváře, takzvaného tv§Śen² se, může učitel 

od žáků vyčíst mnoho informací, kterým, pokud je bude umět správně interpretovat, může věřit. 

Řecký Sókratés své žáky učil, že slova mohou klamat, ale výraz lidské tváře nikoli.  

 

Lidská tvář na nás velmi působí a zpravidla se stává první informací o druhém člověku. Když 

nám někdo o někom vypráví, za prvé nás zajímá, jak dotyčný člověk vypad§. V milostném 

vztahu od partnera vyžadujeme jeho fotografii (tím ale máme na mysli fotografii jeho obličeje; 

                                                 
146 http://cs.wikipedia.org/wiki/Mimika 

147 Tamtéž. 

148 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 978-80-261-0033-1. 

http://cs.wikipedia.org/wiki/Mimika
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kdyby nám věnoval fotografii celé postavy, nijak nás tím neuspokojí). Tuto fotografii si 

následně vystavujeme na různá místa pokoje či pracovny, vkládáme ji do peněženky, abychom 

obličej partnera měli častěji na očích. 

Největšími mistry ve čtení obličejů jsou děti, protože úplně ze všeho nejdříve načítají signály 

obličejů kolem sebe a snaží se je pochopit. To se také promítá do dětské kresby, kdy děti 

personifikují věci a zvířata tím, že jim kreslí lidské obličeje. N. Zárubová – Pfeffermannová 

cituje experiment, ve kterém byly malým dětem předkládány fotografie různých obličejů 

a zjišťovalo se, co z nich děti dokážou vyčíst. Došla k zajímavému závěru: DŊti, kter® byly 

schopny v testu pŚesnŊ rozpozn§vat emoce z obliļejŢ na fotografi²ch, byly z§roveŔ 

nejobl²benŊjġ² mezi vrstevn²ky.149 Mareš a Křivohlavý tuto informaci rozšiřují i na dospělé 

jedince, když říkají, že ti, kdo se nejl®pe vyznaj² v emoc²ch druhĨch lid², maj² nejrozvinutŊjġ² 

schopnosti pro detail neverb§ln²ch projevŢ a patŚ² k nejobl²benŊjġ²m lidem. Sami bĨvaj² velmi 

citliv².150 

 

3.4.1 CO UKAZUJĉ POHYBY OBLIĻEJOV£HO SVALSTVA  

Lidská tvář nám nejčastěji nabízí sdělování emoc²: citů, pocitů, citových prožitků a afektů. 

Psychologové P. Ekman a W. Fiesen zjišťovali, kolik druhů emocí dokáže člověk s velkou 

přesností rozlišit v obličeji jiných lidí, a našli 7 primárních dvojic emocí:151 

štěstí x neštěstí 

neočekávané překvapení x splněné překvapení 

strach, bázeň x pocit jistoty 

radost x smutek 

klid x rozčilení 

spokojenost x nespokojenost až znechucení 

zájem x nezájem, nuda 

                                                 
149 ZÁRUBOVÁ-PFEFFERMANNOVÁ, Noemi. Gesta a mimika: uļebn² texty pro studenty nonverb§ln²ho 

a komedi§ln²ho divadla. Praha: Akademie múzických umění v Praze, Hudební fakulta, katedra nonverbálního 

a komediálního divadla, 2008, s. 13. ISBN 978-80-7331-128-5. 

150 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. ISBN 

80-210-1070-3. 

151 KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. Vyd. 1. 

Praha: Svoboda, 1988. Členská knižnice nakl. Svoboda. 
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Ekman s Fiesenem z pokusné skupiny zjistili, že lepších výsledků v určování emocí z obličeje, 

dosahovali lidé introvertní, než extravertní; spíše ženy než muži. 

N. Zárubová-Pfeffermannová doplňuje: Negativn² emoce vyjadŚuj² v mimick®m vĨrazu obliļeje 

linie ġpiļat® a zkrabacen®, ġtŊst² a kladn® emoce pozn§me z obliļeje kulat®ho a okrouhl®ho. 

Toto tvrzen² dokl§d§ vĨzkumem: Kdyģ lidem zad§te ¼kol nakreslit pojmy ĂġtŊst²ñ a Ăzlostñ, 

u prvn² emoce kresl² obrazce kulat®, u druh® emoce obrazce ġpiļat®.152 

 

Nejsou to jenom emoce, co můžeme pozorovat v obličeji druhého. Mimikou sdělujeme 

i kulturnŊ tradovan§ gesta ï zdvořilostní úsměv, záměrné divení se, špulení rtů jako znak 

uznání atd. 

Obličej ukazuje také tzv. instrument§ln² pohyby, kterými rozumíme výrazy obličeje při 

kýchání, zívání, pláči, smíchu. 

 

RozdŊlen² obliļeje  

Tvář je nedílný celek a každá emoce, kulturně tradované gesto či instrumentální pohyb jsou 

vyjadřovány celým obličejem (mimickými změnami v celé tváři). Je však dokázáno, že se 

každý jev výrazně projeví na určité části obličeje. Proto sociální psychologové obličej rozdělili 

na několik oblastí a hovoří o tzv. struktuŚe obliļeje. Rozlišujeme tři základní oblasti: oblast 

ļela, oblast oļ², oblast spodn². 

 

a) Oblast čela 

V oblasti čela se nacházejí vrásky a obočí. Vr§sky, u jedince, který již vrásky má, nám 

prozrazují, jak se nejčastěji tvářil během svého dosavadního života. Jeho kůže se v určitých 

místech vytahala a uvolnila, v místech přehybů tak jedinci zůstaly rýhy. Uvádí se, že svisl® 

vr§sky ukazují: usilovnou pozornost, překvapení; dvŊ svisl® rĨhy mezi obočím značí zlost (ale 

také krátkozrakost, když se namáhá, aby viděl do dálky). Vodorovn® vr§sky značí: nelibost, 

strach, duševní námahu, divení se: pokud vodorovné vrásky na čele povytáhneme a máme 

                                                 
152 ZÁRUBOVÁ-PFEFFERMANNOVÁ, Noemi. Gesta a mimika: uļebn² texty pro studenty nonverb§ln²ho 

a komedi§ln²ho divadla. Praha: Akademie múzických umění v Praze, Hudební fakulta, katedra nonverbálního 

a komediálního divadla, 2008, s. 13. ISBN 978-80-7331-128-5. 
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zavřená ústa, ukazujeme údiv; v případě, že k povytaženým vráskám ústa otevřeme, ukazujeme 

zděšení. 

VŊj²Śky vr§sek od oļ² k uchu ukazují jedince radostného, který má převážně dobrou náladu, 

často a rád směje.153 

Oboļ² ukazuje překvapení, strach, smutek, štěstí. Některé publikace vyprávějí o tom, že pokud 

někoho rádi vidíme, podvědomě zvedáme při pozdravu obočí. V případě, že tento pohyb chybí, 

pak druhému signalizujeme svoji apatii nebo dokonce nesympatii vůči němu. 

 

b) Oblast očí 

80 % informací z obličeje nám řeknou oļi a oļn² kontakt. Téměř 50 % času stráveného 

s druhým člověkem probíhá vzájemný oční kontakt. Oči jsou pro nás dominantní již od útlého 

věku. Děti to dokazují tím, že již ve svých prvních kresbách hlavonožců věnují velkou intenzitu 

čar očím. Oči jsou pro ně tak fascinující, že když je nějaký člověk zaujme, nemohou z něj spustit 

zrak. Dokonce mají tak vypěstované vnímání, že dokážou odezírat z očí dospělého jeho náladu 

a podle toho s ním jednají. Toto už se nedá říct o vnímání dospělého jedince. 

 

Ļ²m mluv² naġe oļi 

- proměnami oka  

- zaměřením pohledu (na koho, na co, kam) 

- dobou trvání zaměřeného pohledu 

- selekcí pohledů (na co se díváme dříve, na co později) 

- četností pohledů na různé terče 

- úhlem pootevřených víček 

 

PromŊny lidsk®ho oka 

Lidské oko se skládá ze tří částí. Z bělma, duhovky a zornice. Při různých emocionálních 

situacích se tyto části oka proměňují. BŊlmo mění svoji barvu podle pohody, únavy, nemoci 

apod., duhovka tmavne a světlá podle nálady jedince (vztek ji vede k tmavším odstínům, radost 

                                                 
153 Spisovatelka B. Nesvadbová říká vějířkům kolem očí velmi poeticky – letovr§sky, protože se prý kolem očí 

schraňuje všechen smích i pláč jako letokruhy v kmeni stromu. 
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ke světlejším), zornice se rozšiřuje a úží podle libosti a nelibosti jedince. Průměr zornice je 

přímo úměrný intenzitě emocionálního stavu jedince. Má-li jeho zornice mimořádně velký 

průměr, může to svědčit o tom, že se jedinci něco líbí, něco ho vzrušuje, jedinec žasne nebo je 

vyděšen (když dítě vidí, jak kouzelník vytahuje z kabátu holubici, dětská zornice se rozšíří); 

pokud jedinec vidí něco nepříjemného, nemilého nebo myslí na něco zlého, zornice se mu zúží. 

Zde je samozřejmě nutné dodat, že zúžení či rozšíření zornice nemusí být způsobeno jen 

pohledem na něco pozitivního nebo negativního. Velikost zornic ovlivňuje též ostrost a jas 

světla. Silnější světelný žár zornici úží, tma ji rozšiřuje. V každém případě ani jedna z těchto 

proměn oka nepodléhá lidské vůli. Vše probíhá podvědomě. 

 

Pohledy oļ² 

V interakci s druhým nabízí jedinec několik základních pohledů očí. Výzkumy ukázaly, že naše 

oči při komunikaci těkají (podle četnosti pohledů) nejvíce na oči, ústa a postupně po těle dolů 

přes hruď, až na genitálie. Lewis uvádí kvantifikaci: Naġe pohledy na druh®ho ze 75 % smŊŚuj² 

do troj¼heln²ku lev® oko, prav® oko, ¼sta, z 10 % do oblasti ļela a vlasŢ, z 5 % si vġ²maj² brady. 

Jenom ze zbylĨch 10 % si prohl²ģ²me zbĨvaj²c² ļ§sti tŊla.154 

 

PŚ²mĨ oļn² kontakt 

Nás nejvíce zajímá pohled z očí do očí, protože pŚ²mĨ oļn² kontakt je jedním z nejsilnějších 

a zároveň nejnáročnějších kontaktů s druhým člověkem. Agryle a Cook155 tvrdí, že pohledem 

do očí získáváme mnoho informací, ale také jich o sobě hodně vysíláme (ať chceme nebo 

nechceme), že zraková komunikace má klíčový význam v celém sociálním chování člověka. 

Přímý očí kontakt má „akční sílu“, srovnatelnou s gesty a slovy: velice snadno můžeme 

v druhém člověku navodit pohledem úzkost, zrakem ho můžeme přesvědčovat či prosit atd. 

Není však možné dívat se druhému do očí nepřetržitě, ale je možné nabízet více nebo méně 

přímého očního kontaktu. Kdo se při komunikaci dívá druhému do očí d®le a ļastŊji, ukazuje 

svoji sebejistotu, autoritu a dominanci. Delším přímým očním kontaktem můžeme druhého 

ovlivňovat nebo vyjadřovat intimní vztah (milenci se sobě dívají do očí velmi často; stejně tak 

                                                 
154 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 

155 In: LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 
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intenzivně se dívá na své dítě matka při kojení). Kdo se druhému dívá do očí kr§tce a m®nŊ 

ļasto, ukazuje nejistotu, uzavřenost a tendenci vyhýbat se kontaktu. 

Z výzkumů je známo, že přímý oční kontakt nabízejí více ženy než muži, více děti než dospělí 

(malé děti by se rády nepřetržitě dívaly do očí sympatického člověka, ale maminky jim vysvětlí, 

že se to „nedělá“) a určitá skupina mentálně retardovaných. 

 

Vědomý přímý oční kontakt se stal v mnoha kulturách součástí tradovaných gest. Například 

když podáváme ruku, ťukáme si skleničkou, měli bychom se druhému podívat do očí. Naopak 

jsou národy, které v delším přímém očním kontaktu cítí agresivitu a výzvu na souboj (například 

Vietnamci – což ale už neplatí o vietnamských studentech žijících od narození v České 

republice). 

 

Na pohled z očí od očí jsou lidé mimořádně citliví. Zajímá je: kdo začal, kdo se přidal, jak 

dlouho vzájemný pohled trval, jakou četnost pohledů druhý nabídl, kdo dříve pohledem uhnul. 

Pokud je účastníků komunikace více, zajímá je: na koho se komunikátor podívá dříve, na koho 

se dívá víckrát, koho z očního kontaktu vynechává (například učitel ve třídě – o tom se zmíníme 

v následující kapitole). 

Přímý oční kontakt je pro nás velmi silným emocionálním zážitkem, a to jak kladným, tak také 

záporným. Takzvaný upŚenĨ pohled (intenzivní oční kontakt) v nás může vyvolat strach a pro 

svoji agresivitu (hrozbu, boj) je nám nepříjemný. Takový pohled může použít agresivní jedinec 

při konfliktu; učitel, když kárá žáka nebo celou třídu, ale také fanoušek kolektivních sportů 

(fotbalu, hokeje) či demagogický rétor. To, že jsou oči silnou zbraní, věděli již staří námořníci, 

a proto malovali na přídě svých lodí „bojovné oko“. Toto široce otevřené oko mělo chránit 

jejich lodě před nebezpečnými mořskými živly.156 Z oblasti zoologie víme, že je nebezpečné 

dívat se zvířeti do očí. Vyvolává to v něm agresi a mohlo by na nás zaútočit (mohlo by ale také 

i utéci).157 Novodobé výzkumy prokázaly, že je-li v místnosti na zdi obraz s lidským okem, 

začneme se podvědomě chovat tak, jako bychom v místnosti nebyli sami; máme pocit, že jsme 

                                                 
156 MORRIS Desmond. Televizní pořady BBC „Nonverbální komunikace". 

157 Zde se nabízí odpověď, proč muži nabízejí méně očního kontaktu než ženy. Archetyp ženy je bytost, která se 

stará o udržování ohně, o zpracování potravy, o děti a starce. Je připravena na komunikaci především čtením z očí 

členů tlupy, proto nabízí více přímého očního kontaktu. Muži – lovci – dobře věděli, že se nesměli podívat své 

zvířecí oběti do očí. Buď by ji vyplašili, nebo by na ně mohla zaútočit. 
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někým pozorováni (stejnou funkci zastávají plakáty v dopravních prostředích nebo na 

veřejných místech). Na obrazech se často oko nachází ve středu obrazu. 

 

Pohledy pod oļi, nad oļi, zavŚen® oļi 

Jsou případy, kdy se jedinec při komunikaci druhému nedívá přímo do očí, ale dívá se nad 

úroveň nebo pod úroveň jeho očí nebo dokonce oči zavírá (i toto bylo pozorováno při výkladu 

učitelů ve vyučovacích hodinách). Když se někdo dívá nad ¼roveŔ oļ² druh®ho (tedy nad 

člověka), signalizuje tím svoji nadřazenost, vyvyšování se, přehlížení druhého. Pokud se dívá 

pod úroveň očí (dolů do země), dává druhému najevo své ponížení, pokoru, podceňování se. 

V komunikaci se cítí nerovnocenně a nejraději by dialog ukončil. Ten, kdo při komunikaci 

s druhým oļi zav²r§, ukazuje, že má svůj svět, do kterého se často uzavírá; nechce nebo se bojí 

řešit problémy.    

 

c) Oblast nosu, úst a brady 

Đsta a rty patří od dětství k našim nejdůležitějším orgánům, jimiž poznáváme svět a jimiž se 

světem komunikujeme. Polibkem vyjadřujeme náklonnost, kousnutím averzi. 

Ústa dokážou přesněji určit duševní stav jedince. P. Lersch zkoumal, zda je možné poznat 

duševní stav jedince snadněji podle fotografií očí nebo podle fotografií úst. Jako experimentální 

podněty použil fotomontáže sestavené z částí obličeje, vyjadřujících různé duševní stavy (např. 

šlo o oči plačícího člověka a ústa člověka veselého). Zkoumané osoby měly říct, co vyjadřuje 

výraz předloženého obličeje. Podle odpovědí respondentů dospěl Lerch ke zjištění, že 

signifikantnější jsou ústa.158 

Ústa a rty nám svým pootevřením, otevřením, sevřením, pohybem koutků, prozradí více 

informací o druhém, než si sami uvědomujeme: semknut§ ¼sta ukazují citlivost, strach před 

kontaktem, odmítavý postoj, rozhodnost, málomluvnost, silnou vůli, odhodlání, odvahu, 

přemýšlení, ale i agresi či emoční vypětí. PootevŚen§, otevŚen§ ¼sta (pokud nejde o nějakou 

poruchu nebo zvětšené nosní madle) upozorňují na nedostatky sebekontroly, údiv, duševní 

tupost, ale také velké sebeovládání. PŚehrnov§n² spodn²ho rtu pŚes horn² (zejména u dětí) 

ukazuje nelibost, nechuť něco udělat. Koutky ¼st smŊŚuj²c² dolŢ naznačují reakci hořkosti, 

                                                 
158 In: LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 
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měkkost, infantilitu, slabou vůli, pesimismus, depresi. Koutky ¼st smŊŚuj²c² nahoru ukazují 

energický odpor, bolest, rozmrzelost, nespokojenost. Đsta zavŚen§, koutky lehce zvednut® 

znamenají sladkou reakci na podnět nebo také naivní ješitnost. Trvale zvednut® koutky 

ukazují přesládlost, pohodu, potěšení, radost, ale i nudu a samolibost. 

 

ĐsmŊv  

Úsměv se vyvinul z vyděšené tváře primáta. VycenŊn² zubŢ pŚipom²naj²c² ¼smŊv s koutky 

dozadu značí vyděšení a hrůzu. Dnes sice úsměv znamená přátelství, ale s jakýmsi 

nevysloveným doplněním: „Mám z tebe strach, ale ty se neboj, já pro tebe žádnou hrozbu 

nepředstavuji,“ a zároveň dodává, „já nejsem agresivní. Já jsem přítel.“159 

Postupně se stal úsměv v mnoha kulturách, profesích,160 ale i sportovních disciplínách znakem 

pŚ§telstv², sympatie, pohody a vstŚ²cnosti („usmívat se musí“ prodavači, protagonisté 

reklamy; krasobruslaři, tanečníci, gymnastky, akvabely…).  

Již Ovidius, hluboko před naším letopočtem, zná hodnotu úsměvu a dívkám, chtějí-li získat 

půvabný vzhled, ve své knize „Umění milovat“ doporučuje přesný technologický postup, jak 

se mají usmívat: Otv²rej m²rnŊ ¼sta, mŊj dol²ļky na obou tv§Ś²ch, pŚitom koŚeny zubŢ zakrĨvej 

okrajem rtŢ. NesmŊj se st§le a st§le, aģ kŚeļ tŊ v slabin§ch sv²r§, jakousi ģenskou nŊhou zvoniti 

mus² tvŢj sm²ch. Dále vysvětluje, že je úsměv maskou, která pomůže vnitřnímu opravdovému 

úsměvu ve druhém člověku: Hrajte ¼smŊv, opravdovĨ se dostav²! Tuto myšlenku Ovidius ještě 

doplňuje: Ļasto, kdo pŚedst²ral l§sku, pak opravdu milovat zaļal. Ļasto, co zprvu jen l²ļil, 

skuteļnŊ stalo se pak.161 

Nejen Ovidius, ale také mnoho publikací o nonverbální komunikaci prodejcům doporučuje, aby 

se při nabízení zboží usmívali. Je tu však jeden problém, který popisují některé prameny: 28 

úsměvů ze 30 není úsměvem srdečným. Takové úsměvy jsou označovány jako faleġn® ¼smŊvy. 

Když se náhodně setkáme s cizincem, který se nás anglicky zeptá na cestu, a my si hned 

nemůžeme vybavit frázi, kterou mu odpovíme, usmíváme se, i když nám v tu chvíli do smíchu 

                                                 
159 MORRIS Desmond. Televizní pořady BBC „Nonverbální komunikace". 

160 Bankovní úřednice u přepážky nebo zaměstnankyně cestovních kanceláří mají u některých společností 

předepsáno nejen všeobecně se usmívat, ale požadavky kladené na jejich chování specifikují už i počet, druh, 

trvání či pořadí úsměvů. Tyto detaily komunikace se mění v interní normy pro jednání se zákazníky. (Vybíral, 

2000) 

161 In: OVIDIUS. O l§sce a milov§n². Praha: Svoboda, 1990. Antická knihovna (Svoboda). 
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není. Když do někoho omylem vrazíme, omlouváme se mu s úsměvem na rtech, ale ani tento 

úsměv nemůžeme klasifikovat jako upřímný. Stejně tak je tomu u úsměvu koketního, kdy 

k sobě žena láká muže apod. Jen dva úsměvy ze třiceti vycházejí z naší skutečně prožívané 

radosti. 

Zajímavost zmiňuje V. Vávra, když cituje A. Kendona. Ten dělí úsměv na otevŚenĨ 

(s vyceněním zubů) a zavŚenĨ (rty se dotýkají), přitom vysvětluje, který úsměv nás přitahuje 

a který naopak odrazuje. Uvádí to na příkladu milostného vztahu: Jakmile se pŚed polibkem 

objev² na tv§Śi ģeny rozp²n§n² horn²ho rtu, s m²rnĨm povytaģen²m ¼stn²ch koutkŢ (úsměv 

zavřený), zaļne se k ģenŊ pŚikl§nŊt muģ a l²b§ jako prvn². Kdyģ se ¼stn² koutky protahuj² daleko 

v²c vzhŢru a za nosortovou rĨhou se n§padnŊ vzdouvaj² charakteristicky zakŚiven® tv§Śov® valy, 

nav²c se uvolŔuj² rty, mezi nimiģ se zaļnou blyġtŊt zuby (úsměv otevřený), tento projev muģe 

naopak odrazuje a jejich hlava od ģeny ustupuje (zato se zaļne pŚikl§nŊt hlava ģeny a chyst§ se 

k polibku jako prv§).162 

Ne všechny kultury vnímají úsměv jako zdvořilost, sympatii a náklonnost. Když potkáte 

indiána, neusmívejte se na něj, tato kultura bere úsměv jako výsměch! 

 

Sm²ch  

Smích se, oproti úsměvu, napodobuje hůře. Umí to je dobří herci. Přitom se ví, že smích je 

léčivý (často se používá fráze: smích je lék).163 Tento pohyb obličejových svalů uvolňuje 

endorfiny a stává se dokonalou prevencí proti stresu. Pokud nám není dvakrát do smíchu, 

a přesto chceme udělat něco proti stresu, stačí, když si vezmeme do úst tužku a okousáváme 

současně oba její konce svými stoličkami. 

 

Pozn§mka: 

Pohyby obličejového svalstva můžeme studovat téměř u všech lidí s výjimkou hráčů pokeru. 

Tito hráči jsou mistři v ovládání svých tváří. Jejich kamenný výraz nikomu neprozradí, co mají 

v ruce za karty a jakou hru s nimi budou hrát. Na druhou stranu jsou to také mistři ve čtení tváří 

svých protihráčů, protože musejí velmi rychle rozpoznat jejich herní záměry. Jen hluboké 

                                                 
162 In: VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 99-101. ISBN 80-7038-128-0. 

163 Smíchem, jakožto léčebnou metodou, se zabývá český psychiatr K. Nešpor. 

https://www.drnespor.eu/smichcz.html). 
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studium chování hráče pokeru dokázalo potvrdit, že ani tento velký profesionál ve svém 

sebeovládání neuhlídá všechno.164 

 

3.5 GESTIKA  

Gesta jsou pohyby rukou, nohou a hlavy, které vyjadřují konkrétní informaci, ať už vyslanou 

záměrně nebo podvědomě. Gesto je o mnoho milionů let starší než slovo. Pračlověk se 

vyjadřoval gesty, a tím na druhé přenášel potřebná sdělení. V současné době gesta doprovázejí 

verbální projev. Říká se jim „mlčenlivá slova“. Gestujeme proto, abychom druhému sdělili 

něco, co buď neumíme vyjádřit slovy, nebo co naše slova podpoří a zdůrazní či dokreslí. 

Mnohdy ale také gesta naši verbální řeč popřou (například když říkáme, že „jsme úplně 

v pohodě“, a přitom křížíme ruce i nohy před tělem). 

Jedinec nemůže verbálně hovořit, aniž by ke slovům nepřikládal pohyby rukou, nohou či hlavy. 

Na světě jsou dokonce lidé, kteří se domlouvají výhradně gesty – například trapist®165 - církevní 

řád s přísnými předpisy o téměř trvalém mlčení a půstu. Hluchoněmí ke komunikaci používají 

buď daktylní řeč (prstovou abecedu) nebo znakovou řeč (gestování). 

 

Blažek vidí pojetí gestiky šířeji: NejvĨznamnŊjġ² pohybovou sloģkou nonverb§ln² komunikace 

jsou gesta, z nichģ jsou nŊkter§ zamŊŚen§ vŢļi obliļeji, jin§ se tĨkaj² rukou a opŊt jin§ nohou 

a trupu. Souļ§st² sdŊlov§n², prostŚednictv²m tŊla, jsou i celkov® pohyby trupu a tak® chŢze.166 

 

DŊlen² gest 

Gesta dělíme podle funkce, kterou při komunikaci zastávají, na ilustrativn², s®mantick§, 

regulativn², akustick§ a intenļn². Pojďme se na ně podívat blíže. 

 

1. Ilustrativn² gesta 

                                                 
164 MORRIS Desmond. Televizní pořady BBC „Nonverbální komunikace. 

165 Řád trapistŢ vznikl v roce 1662, v opatství La Trappe v Normandii, na základě reformy řádu cisterciáckého. 

166 BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro nebiologick® 

a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 978-80-261-0033-1. 
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Ilustrativní gesta zpřesňují (ilustrují) verbální projev, který by byl bez nich chudý. Zdůrazňují 

některá slova, fráze, tvrzení, naznačují tvar, rytmus (taktováním), tempo. Ukazují směr, velikost 

či pohyb. 

Zkusme si představit, jak bychom gesty ilustrovali například věty: „Udělej to rychle! Já jsem 

zůstal klidný! Ať už po mně nikdo nic nechce!“ 

Jsou jedinci nebo dokonce národy, kteří se bez ilustrativních gest neobejdou (představme si 

například negestujícího Itala nebo Araba. Dokonce se říká: „Svázat Arabovi ruce, když mluví, 

znamená svázat mu jazyk.“). 

 

2. S®mantick§ gesta (významová) 

Jedná se o gesta, která záměrně nesou konkrétní znak a většinou jsou „přeložitelná“ do 

artikulované řeči jedním či dvěma slovy. Komunikantovi je konkrétním symbolem167 

předávána jednoznaļn§ informace, která může verbální sdělení v mnoha případech úspěšně 

nahradit. Složením prstů můžeme druhému ukázat například počet tři, málo, špetku, metr, 

míč… Gestem ruky můžeme vyjadřovat i celou větu: poplácáním si na čelo: „Ty ses zbláznil!“, 

zdviženou rukou ve třídě: „Já bych to chtěl říct!“ apod. Sémantickými gesty můžeme podat celé 

sdělení. Představte si situaci, kdy vstupujete do kanceláře a sekretářka na vás gestuje: 

„Telefonuji. Ředitel přijde za pět minut a bude se vám věnovat. Tenhle telefonní rozhovor je 

dlouhý a nezáživný. Už mě nebaví, ale musím se telefonujícímu věnovat.“168 

 

Sémantická gesta využívají různé profese: policisté, učitelé, faráři, navigátoři letadel, sportovní 

rozhodčí, herci, hudebníci, makléři na burzách, pracovníci v rozhlasovém či televizním studiu 

apod. 

Tato gesta však mají v různých kultur§ch odliġnĨ vĨznam. Zkoumáním významů určitých 

gest se věnuje D. Morris, který, buď v knihách nebo v televizních pořadech, tuto rozdílnost 

ukazuje. Uveďme si několik příkladů: 

 

                                                 
167 D. Lewis sémantická gesta nazývá symboly. Říká, že symboly jsou signály, které vyjadřují slovo užívané 

v rámci určité významové oblasti (například z prstů či dlaní: OK, V – vítězství, T – technická poznámka). 

168 Z. Klein vytvořil Atlas s®mantickĨch gest, ze kterých bychom takové a podobné sdělení mohli poskládat. (Klein, 

1998) 
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ZdviģenĨ palec známe jako gesto uznání, gesto, které říká, že „je to úžasné“! V Japonsku toto 

gesto symbolizuje číslovku 5, v severním Španělsku gesto říká: „Ať žijí Baskové!“ V dobách 

zápasů v římské aréně toto gesto znamenalo: „Zabít!“ neboli „Zabodnout!“ (naopak palec 

skrytý v pěsti říkal: „Nechat žít!“) 

ZdviģenĨ ukazov§k a mal²k, s dlan² otoļenou k sobŊ, představuje v Itálii nevěru, tedy 

„paroháče“; kdežto v USA jde o pozdrav občanů státu Texas. 

ZdviģenĨ krouģek z palce a ukazov§ku v Anglii označuje věci vynikající (O.K.), v jižní 

Francii, Belgii a Tunisku naopak věci bezcenné (nulové). V USA toto gesto říká, že je „všechno 

v pořádku“, ale ve střední Americe už označuje „upovídanou ženskou“ a v Latinské Americe 

znamená: „Jsi pitomec!“ („Culo!"), v Japonsku se takto žádá o peníze a na Sardínii je takto 

ukazován řitní otvor. V horizontální poloze toto gesto v Německu, Turecku a Rusku značí 

sexuální výzvu. 

 

Jistě by bylo zajímavé popisovat zde další světové výklady a překlady známých gest, ale to není 

předmětem naší práce. Proto pouze odkazujeme na knihu D. Lewise „Tajná řeč těla“ či knihy 

D. Morrise. 

 

Souborem domluvených gest je možné sestavit libovolnou tajnou znakovou řeč. Té se používá 

za zvláštních situací, kdy například není dovoleno mluvit (ve školní třídě) nebo se jí šifruje 

zpráva na dětském táboře.  

Zkoumáním soustav znaků některých mnišských řádů se zjistilo, že reperto§r znakŢ se ust§lil 

jiģ pŚed stalet²mi, obsahoval 400-500 gest a d§le se pŚ²liġ nerozġiŚoval. Pozorov§n byl soupis 

400 znakŢ (jiģ zm²nŊnĨch) trapistŢ z let 1576 a 1768 a tajn§ Śeļ benediktinŢ z roku 1840, 

zahrnuj²c² 460 znakŢ169. 

Mezi sémantická gesta patří i znakov§ Śeļ neslyġ²c²ch. Tato řeč má vlastní syntax a její slovník 

a gramatika vytváří ucelený jazyk. 

 

 

                                                 
169 VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000, s. 66. ISBN 80-7178-291-2. 
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3. Regulaļn² gesta 

Jde o signály řídící, kterými chce komunikátor regulovat (usměrňovat, řídit) komunikanta. 

Gestem mu ukazuje, co by měl nebo musí udělat. Dává mu pokyn, aby mluvil, mlčel, předal 

slovo druhému, posadil se, zrychlil, zastavil se, pokračoval, kopnul míč, přiběhl sem. 

Mezi regulátory neřadíme pouze gesta rukou a nohou, ale také kývání hlavou. Když učitel při 

zkoušení souhlasně pokyvuje hlavou, žák dostává informaci, že hovoří správně a měl by takto 

i pokračovat. Mírný a rychlý záklon hlavy, s bradou nahoru a povytažením obočí vyzývá žáka, 

aby se postavil nebo pokračoval ve čtení atd. Kýváním hlavou ze strany na stranu učitel žáka 

upozorňuje, že něco dělá špatně. 

 

Pod§n² ruky 

Jedním z regulačních gest je podání ruky. Když někomu podáváme ruku, vybízíme ho k tomu, 

aby nám ji podal také. 

Není nutné opisovat zde americké výklady o pevném stisku nebo leklé rybě. To je opravdu 

velmi zjednodušující výklad. Zmiňme především to, že když někomu podáváme ruku, 

přenášíme na něj řadu dalších informací, které podvědomě (nebo vědomě) může dekódovat. Už 

jenom způsob podání ruky je velmi čitelný. Ruku můžeme druhému podat s vychýlením dlaně 

nahoru (dlaň je vidět) nebo dlaní dolů (je vidět hřbet ruky) nebo ruku podáme rovně. 

Vychýlíme-li dlaň nahoru, je to znak vstřícnosti a upřímnosti (srdce na dlani); vychýlíme-li dlaň 

dolů, ukazujeme svoji nadřazenost a toho, komu ruku podáváme, považujeme za člověka 

s nižším statusem. Standardní podání ruky ukazuje vyváženost vztahu. Jiné prameny uvádějí: 

dlaní nahoru – žebrákova ruka, která prosí o přízeň; dlaní dolů – tyranova ruka; rovně – 

partnerova ruka. V následující kapitole se k tomuto tématu ještě vrátíme. 

Zajímavá je také intenzita stisku ruky. Je rozdíl, když podáváme ruku kamarádovi 

k narozeninám a člověku, se kterým se nesnášíme, ale ruku mu podat musíme. Náš stisk bude 

podvědomě jiný a při „stejném podávání ruky“ pokaždé vyšleme druhému jinou informaci. 

 

4. Akustick§ gesta (mnohdy sémantická) 

Tato gesta komunikant zaznamenává sluchem. Mají výhodu, že je ani nemusí vidět. Patří sem 

lusknutí prsty, potlesk, dupnutí, zaťukání na dveře apod. 
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5. Intenļn² gesta 

Některé publikace o nonverbální komunikaci zmiňují i takzvaná intenļn² gesta, protože 

komunikantovi dopředu prozrazují komunikátorův záměr, tedy to, co v následující chvíli udělá, 

nebo by chtěl udělat, kdyby mohl. 

KradmĨ pohled na hodinky na nás prozradí, že už bychom byli rádi někde jinde a dělali něco 

jiného. Pokud si tohoto gesta komunikační partner všimne, velmi rychle k nám může ztratit 

důvěru. 

Když s někým hovoříme a stojíme proti sobě, naše pochodov§n² na m²stŊ, ¼krok stranou 

nebo dozadu, druhému říká, že už bychom chtěli odejít. Na rozhovor s ním nemáme čas nebo 

chuť. 

Pokud si v kavárně před přítelem či přítelkyní povědomě pohr§v§me se skleniļkou v²na 

(s jakoukoliv skleničkou) tak, že ji hladíme (po nožičce, po kalichu), ukazujeme 

spolustolovníkovi, co bychom s ním nejraději dělali. Hladili ho. Stejnou informaci vysíláme, 

když si podvědomě hladíme vlastní kadeře apod. 

 

V knihách o nonverbální komunikaci je popsána řada příkladů podvědomých gest, ze kterých 

můžeme vyčíst mnoho informací. Pokud se naučíme chápat znaky, které nám komunikátoři 

vysílají, budeme s nimi umět snadněji komunikovat. V kapitole o nonverbální komunikaci 

v pedagogické komunikaci se budeme věnovat především gestům, která k učiteli vysílají žáci 

nebo rodiče, ale také gestům, která k žákům, kolegům či rodičům vysílá učitel. 

 

3.6 POSTUROLOGIE 

Tato rovina nonverbální komunikace popisuje fyzickĨ postoj a pohyby cel®ho tŊla 

komunikujících (chůzi sem nepočítáme, protože tou se zabývá kinezika, o které pojednáme 

níže). Křivohlavý vysvětluje, že se jedná o Śeļ naġich fyzickĨch postojŢ, drģen² tŊla 

a polohovĨch konfigurac² a dodává, že tŊlesn§ poloha naznaļuje skuteļnŊ nejen to, co se nyn² 

s danou osobou dŊje, ale i to, co se s n² d§lo v pŚedch§zej²c²m okamģiku. Do znaļn® m²ry tato 

poloha naznaļuje i to, co se s danou osobou bude d²t v n§sleduj²c² chv²li. K tomu uvádí příklad 

z výtvarného umění: Chce-li vĨtvarnĨ umŊlec zn§zornit statickĨm obrazem ļlovŊka v ļinnosti, 
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pak obvykle zachycuje ļlovŊka v nerovnov§ģn® poloze. VĨslednĨ obraz pak d§v§ pŚedstavu 

toho, co se dŊlo pŚed chv²l² a co se bude d²t v bezprostŚednŊ n§sleduj²c²m okamģiku.170 

Jedinec si během svého života ustálil určité způsoby svého osobního st§n², sezen² či leģen² 

a těmito signály vysílá zprávy o své osobnosti a záměrech jednání. Pokud bychom se nastavili 

do polohy sochy (postavili, posadili, položili), která o nás říká: „To jsem já,“ dali bychom 

druhému člověku možnost přečíst si naše relativně stálé psychické vlastnosti. Zatímco aktuální 

fyzická poloha těla a její proměny, související s prožívanou situací, pak ukazují náš současný 

psychický stav. Například: napětí (při soustředění, při vzteku), uvolnění (při odpočinku, při 

pohodě), vytahování se (při potřebě zdůraznit sama sebe) apod. 

 

Co z fyzick®ho postoje ļteme 

Dominanci x submisi 

Stabilitu x labilitu 

Útok a útěk 

Přiblížení se x nepřiblížení se 

 

Posazení ramen, a tím zvŊtġov§n² ļi zmenġov§n² obrysu tŊla, ukazuje dominanci nebo submisi 

komunikujícího. Pokud jedinec ramena vyvyġuje (možná si přitom dá ruce v bok), signalizuje 

agresi, panovačnost, potřebu ovládat druhé, ale také předvádění se či „milostné čepýření“, (je 

to stejné jako ve světě zvířat, která se také čechrají a zvětšují obrys těla, když chtějí zaujmout 

vhodného partnera). O tomto jevu se ví už mnoho staletí, proto si některé zájmové skupiny 

záměrně zvětšovaly (a stále zvětšují) ramena vycpávkami (mužské či ženské sako), výložkami 

(vojáci – čím vyšší hodnost, tím bohatší a zářivější výložka). Stejně tak se zvětšoval obrys těla 

královským pláštěm, korunou, chocholem apod. Dominance se vyjadřuje i slovy: vytahuje se, 

nafukuje seé 

Naproti tomu submise věší ramena dolŢ, hroutí nebo hrbí tělo. Když jedinec něco provede, 

udělá se menším, než je, a nejraději by nebyl viděn. Při větě: „Co mám dělat?“ jedinec nejčastěji 

vyvýší ramena, aby je vzápětí bezvládně spustil co nejníže (k tomu se ještě nadechne a hlasitě 

vydechne). Také se může schoulit do klubíčka a je „úplně nejmenší“. Vzpomeňme si, co 

uděláme, když omylem vstoupíme do místnosti, ve které nemáme co dělat. Slovy se omluvíme: 

                                                 
170 KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. Vyd. 1. 

Praha: Svoboda, 1988, s. 59-60. Členská knižnice nakl. Svoboda. 
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„Pardon,“ ale přitom snížíme tělo do submisivní polohy. Submisi vyjadřujeme nejčastěji slovy: 

SvŊsil hlavu. SvŊsil ramena. Je skleslĨ. NejradŊji by se zahrabal do zemŊ. 

Ramena nemáme vysunutá nahoru nebo svěšená dolů nepřetržitě. Jejich polohu měníme 

s měnící se situací. Představme si, že jde žena v noci parkem. Zvětší obrys těla, aby působila 

dominantně (například se chytí popruhu kabelky) a případný kolemjdoucí může mít pocit, že 

by se ubránila nebo dokonce zaútočila. Jakmile ale praskne větvička, ženina ramena okamžitě 

spadnou dolů, se slovy: „Co to bylo?“ Vtom přes cestu přeběhne kočka, žena se zasměje, kým 

se nechala zneklidnit, opět zvětší obrys těla a jde dál. Zajímavé je také pozorovat fyzický postoj 

dítěte, když jde svého rodiče o něco poprosit, a naopak když oznamuje, že dostalo jedničku 

z těžké písemky. 

V. Vávra přirovnává zvětšování a zmenšování jedince ke glazuŚe.171 Velikosti (dominance) 

můžeme dosáhnout stoupnutím si na špičky, napínáním lýtek, povytahováním hrudníku, 

vysouváním krku vzhůru. VzhŢru se mohou vydat i paģe, zalamovat se v loktech, a vytv§Śet tak 

snad vŢbec nejpŢsobivŊjġ² dojem, ģe jsem ze vġech nej-nej-nejvŊtġ².172 Tento jev vídáme jak 

u vítězů, tak i u sebe, když dosáhneme úžasného výsledku. Zvedneme ruce nad hlavu a „jsme 

největší!“. 

 

Aktu§ln² psychickou stabilitu a labilitu jedince čteme z prostoru, který zabírá. Pokud někdo 

stojí, disponuje menším prostorem než člověk sedící, a ten zase zabírá méně prostoru než člověk 

ležící. Chceme-li někoho fyzicky, ale také psychicky vychĨlit, podaří se nám to spíše u jedince 

stojícího než sedícího či ležícího. Proto učitelé vědí, že je strategičtější se při třídních schůzkách 

s rodiči posadit než řešit problém v poloze stojící, která je agresivnější. A proto častěji dochází 

ke konfliktům a hádkám, když jednající stojí. Čeština to, při pohledu na člověka ležícího nebo 

rozvaleného v křesle, vyjadřuje slovy: S n²m ani nehnete! 

 

Dále je možné z polohy těla sledovat, zda komunikující jedinec za¼toļ², uteļe nebo zŢstane 

klidnĨ. V našem těle máme dva systémy: sympatikus a parasympatikus. Sympatikus tělo 

mobilizuje a připravuje na útok nebo útěk. Proto v tu chvíli neuvolňuje sliny, neumožňuje 

                                                 
171  V. Vávra (1990) na straně 116 vysvětluje: Kdyģ se cukrovou polevou dod§ bonb·nŢm nebo pern²ku lesklĨ 

vzhled, maj² Ăglazuru. 

172 VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 116. ISBN 80-7038-128-0. 
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stolici a zároveň napíná svaly, které by mu pomohly vstát a zaútočit nebo utéci. Parasympatikus 

je systém, který tělo uvolňuje a vede ho do relaxování (nedělní odpoledne v křesle). 

Když s jedincem komunikujeme, můžeme při rozhovoru sledovat jeho tělesné polohy, které 

nám napovídají, jak se bude rozhovor dále odehrávat. Bude klidný (jedinec je pohodlně zády 

opřený o opěrátko židle a jeho tělo působí uvolněně), chystá se na nás zaútočit (jeho tělo začne 

mobilizovat svaly, mírně si na židli poposedá, záda se neopírají, dokonce jednu nohu nakročil 

k nám) nebo pomýšlí na útěk (nohu ukročí stranou a ukazuje nám, že by raději rozhovor ukončil 

a odešel; stejně tak to ukazují jeho ruce, které se opřou o stehna a vyčkávají, kdy bude vhodné 

odejít). 

 

Tělo druhého nám při komunikaci také ukazuje, zda k němu můžeme, nebo nemůžeme 

pŚibl²ģit. Jedinec, který si naši blízkost nepřeje, od nás začne mírně otáčet trup, z rukou či 

nohou staví bari®ry, jinými slovy z§mky (ruce před tělem, založené do sebe; noha přes nohu). 

Naopak nabídku k přiblížení signalizuje otevřeným tělem bez bariér. Obrazem takového 

přiblížení může být dvojice, která roztahuje ruce, jde k sobě a nakonec se plně obejme 

(milenecký pár, přátelé, rodina). 

 

3.6.1 MODELY  FYZICKħCH POSTOJš 

Zajímavou typologii fyzických postojů nabízí V. Satirová.173 V kapitole Komunikaļn² vzorce 

říká, že během mnoha let pozorování interakcí lidí se jí objasnily způsoby, jak se lidé staví 

k negativním důsledkům stresu. Z nich vytvořila modely: blamer, placater, computer, 

distracter a congruent. 

Nyní si tyto modely popíšeme, uvedeme k nim výše zmíněné projevy a vysvětlíme si, jak se 

nejčastěji ten či onen typ chová, protože s těmito modely fyzických postojů se učitelé 

při pedagogické komunikaci denně setkávají. 

 

Blamer (žalobce, diktátor, vinič, soudce) 

Popis fyzick®ho postoje: Rozkročené nohy, pevně zapuštěné do země, zpevněné těžiště trupu, 

hlava mírně dolů, vykulené oči, ukazovák s nataženou rukou míří na objekt kritiky.     

                                                 
173 SATIR, Virginia. Kniha o rodinŊ. Praha: Institut Virginie Satirové, 1994, s. 77-79. ISBN 80-901325-0-2. 
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Tento typ je dominantn², neustále na každém a na všem vidí chyby, na které hlasitě upozorňuje 

(„Ty nikdy nic neuděláš dobře! Tohle mě nebaví!“), věčně s něčím nesouhlasí a udělal by to 

jinak („Proč vždycky…? Proč nikdy…?“). Všechny upozorňuje, že „tady je pánem“ on! Chová 

se povýšeně. Jeho hlas je drsný, napjatý, často ječivý. 

Díky rozkročeným nohám je stabiln². Nenechá se vychýlit. Neustále má napětí ve svalech 

i v orgánech. V konfliktních situacích, které často vyvolává, mu stoupá krevní tlak. 

Dá se u něj očekávat jak ¼tok, tak i ¼tŊk. Když někoho obviňuje, jeho dech je buď trhavý nebo 

ho úplně zadržuje, krční svaly jsou napjaté, oči mu lezou z důlků, nozdry se napětím rozšiřují. 

V takovém případě buď zaútočí, nebo uteče. 

PŚibl²ģit se k nŊmu není jednoduché. Chvílemi to vypadá, že se s ním můžeme normálně bavit, 

ale najednou nás začne přehlížet nebo se začne předvádět. 

 

Jak je moģn® s n²m komunikovat? Satirová radí: Nenam§hejte se s odpovŊd² na jeho ot§zky, 

pro nŊj nejsou dŢleģit®. Viniļ m§ vŊtġ² z§jem na pŚedv§dŊn² sv® s²ly, neģ aby skuteļnŊ nŊco 

zjistil.174 Platí na něj pouze autorita (congruent). Té se bojí. 

 

Placater (kajícník, oběť světa, smířlivec)  

Popis fyzick®ho postoje: Jedinec klečí na kolenou, trup má ohnutý až k zemi, hlavu opírá 

o loket, ležící na zemi, ale druhou ruku má vztyčenou nad hlavou (tzv. čekající ruka). 

Placater je silně submisivn². Má v sobě obrovské podceňování se, cítí se jako nula, jako 

bezcenné nic. Udělá všechno, co si přejeme, všemu se raději přizpůsobí, ale vlastní iniciativu 

nenabízí. Nejraději by zaspal svět, protože „ho stejně nikdo nechápe!“ Všem se za všechno 

omlouvá. Aby se zavděčil, raději se všemi souhlasí. 

Protože zabírá velkou část prostoru, je vysoce stabiln², což se projevuje zejména tím, že s ním 

nikdo nehne a svůj postoj vůči světu si nikým nenechá vymluvit. Z pololežící polohy je ochablý 

a z věčně stlačené břišní dutiny je mu často nevolno, bolí ho hlava a utápí se v depresích. 

Protože nemá dostatek dechu, má často kňučivý a pištivý hlas. 

Đtok ani ¼tŊk od něho nemůžeme čekat. Na to nemá dostatečné množství síly. 

                                                 
174 SATIR, Virginia. Kniha o rodinŊ. Praha: Institut Virginie Satirové, 1994, s. 77-79. ISBN 80-901325-0-2. 
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PŚibl²ģit nebo nepŚibl²ģit se k nŊmu? Na tuto otázku se odpověď hledá velmi složitě, protože 

jeho „čekající ruka“ prosí, aby se k němu někdo přiblížil, aby ho pochopil, aby mu vysvětlil 

složitost světa, ale jakmile tak učiníme, velmi rychle si nás vezme jako rukojmí, protože jsme 

„jediní, kdo mu rozumí“, a nerad nás od sebe pustí. To bývá velmi vyčerpávající a mohlo by se 

stát, že na nás naloží část svých depresí. 

 

Jak je moģn® s n²m komunikovat? Není nutné se k němu přibližovat, litovat ho, ale naopak 

bychom s ním měli jednat racionálně. 

 

Computer (počítač) 

Popis fyzick®ho postoje: Tento jedinec stojí rovně na obou nohách, které má u sebe, rukama se 

drží pod pasem, hlava je rovně a očima vyhlíží přímo před sebe. 

Je to typ, který je vůči živému světu uzavřený. Ani ho moc kolem sebe nevnímá. Je zahleděný 

pouze do své profese, ve které se stal oborníkem (Často si myslí: „Kdyby se někdo dobře díval, 

všiml by si, čí ruce jsou nejvíc udřené!“). Je korektní, rozumný, nikdy nedělá chyby, ale 

neprojevuje ani náznak citu. Nechce vstupovat do vztahů, protože by ho „odváděly od profese“. 

Jeho tělo působí vyprahle, často chladně a odtažitě. Je maximálně nehybný, rozhodně není 

sportovní typ. Hlas má suše monotónní a slova bývají spíše slovníková a abstraktní. Má 

specifický smysl pro humor (vtipy, které vypráví, jsou buď naivně dětské, nebo naopak složitě 

technické). 

Pohybuje se mezi dominanc² a submis², protože se stane buď šéfem, ale spíše zástupcem šéfa, 

a jeho fyzické postoje pak vyplývají z naplnění profesní role. Buď se podřídí jakémukoliv 

příkazu shora (skloní hlavu), nebo začne panovat (zdvihne bradu). Doma však bývá víceméně 

submisivní. Protože je spíše introvertní povahy, často se zavírá v pracovně a opět se věnuje své 

profesi.  

Pro malý prostor, který jeho postava zabírá, je labiln² a snadno se druhými nechá vyvést z míry. 

Zejména těmi, kteří nerespektují jeho příkazy. 

Není připravený ani na ¼tok, ani na ¼tŊk, protože do poslední chvíle netuší nebezpečí. Neumí 

ani odhadnout, že si z něho druzí dělají legraci. 

PŚibl²ģen² se k němu je velmi tuhé. Nemá rád, když je někdo příliš blízko a často užívá věty: 

„Nepřibližujte se ke mně. Odstupte ode mě dál. Nefuňte mi na krk. Nechte mě na pokoji.“ 
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Computeři mají rodinu, se kterou ale moc nekomunikují, a po čase zjistí, že jim děti nějak rychle 

vyrostly. Často zůstávají sami, opuštěni. Dokonce ztratí kontakt s lidmi i s realitou. 

Jak je moģn® s n²m komunikovat? Je důležité brát ho takového, jaký je, respektovat ho 

a nikam ho moc netlačit. 

 

Distracter (rušič) 

Popis fyzick®ho postoje: Zde nemůžeme popsat statickou postavu, protože je tento typ chvíli 

v pohybu a chvíli ustrne na místě. Představme si člověka, který několik minut běží závod, ale 

nedoběhne ho, protože se najednou zastaví a pět minut se dívá před sebe s výrazem filozofa. 

Najednou zdvíhá ruce k nebi s pocitem jakési výhry a hned nato se hroutí, protože se mu nic 

nedaří. Jinými slovy: Rušič neustále víří. Je v pohybu, i když stojí na místě. 

Představme si učitele, který vlétne do třídy, jednoho žáka poplácá po rameni, jinému z lavice 

schválně shodí zapomenutý časopis, dalšímu vezme sešit, aby se podíval, co se probíralo 

minule, obdivně vzhlédne k žákyni, kterou ve škole „dlouho neviděl“, skočí k tabuli a nečitelně 

napíše téma hodiny… 

Je to typ jedince, který neustále mění bydliště, partnery, zájmy, koníčky apod. Ač velmi rychle 

pro všechno vzplane, zná ze všeho jenom útržky. Dělá zároveň více věcí najednou a nic 

nedotáhne do konce.  Nemá přehled, ani nadhled. Má v sobě encyklopedický rozruch. Jeho 

slova co chvíli nedávají smysl nebo se nedrží tématu. Vnitřní pocit je chaos. Všechno, co rušič 

dělá, je bez souvislosti s tím, co říká nebo dělá někdo jiný. Jeho hlas je zpěvavý, často neladí 

se slovy a bezdůvodně se zvyšuje nebo klesá. Je věčným dítětem, někdy radostným, jindy 

ufňukaným. 

Při hodnocení dominance ï submise, stability ï lability, ¼toku a ¼tŊku, nevíme, v jakém 

psychickém rozpoložení se distracter právě nachází. Svůj postoj střídá podle nálady. Může se 

zachovat jako vůdce a připravit pro druhé bohatý program, ale také se nechá vést někým jiným 

a je rád, že nemusí nic vymýšlet. Má široký rejstřík možností svého chování. 

PŚibl²ģen² k němu je náročné a nestálé. Nedokáže prožít lásku, protože žádná pro něj není 

důležitá. Často se trápí pro opuštěnost, bezúčelnost a promarněný život. 

  

Jak je moģn® s n²m komunikovat? Nastavit mu řád a pravidla. Ale je nutné dohlédnout na to, 

aby je dodržoval. 
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Congruent (harmonický typ) 

Popis fyzick®ho postoje: Stojí pevně, s nohama mírně rozkročenýma, rukama lehce od těla. 

Dlaně směřují k lidem, hlavu má rovně. Satirová říká, že jeho perfektního držení těla si 

všimneme hned: V dopravn²m prostŚedku nebo na ulici je nepŚehl®dnutelnĨ, vyļn²v§ v davu 

shrbenĨch a ġouraj²c²ch se kolemjdouc²ch.175 

Tento model Satirová přímo nepopisuje, ale v následujícím textu jej zmiňuje jako typ 

harmonického člověka, který má v sobě vše rozumně vyladěné. Situace dokáže řešit racionálně. 

Nikdo si na něj nedovolí, protože z něj cítí autoritu, ale on sám nikomu neubližuje. Je přímý 

a vždy ve střehu. Máme k němu důvěru, víme, co od něj můžeme očekávat, je nám v jeho 

společnosti dobře. 

 

ĻistĨ typ neexistuje. Každý v sobě máme namícháno kus toho a kus onoho typu. Otázkou je, 

co v jakém jedinci převládá. To zjistíme z jeho chování v neočekávaných, zátěžových nebo 

stresových situacích. V nich se nemá čas přetvařovat a zachová se podle jednoho z výše 

uvedených modelů. Ke svému chování přidá takový model fyzického postoje, který hovoří sám 

za sebe (i kdybychom „vypnuli zvuk jeho slov“). 

 

3.6.2 ZRCADLENĉ 

 

Mnoho publikací nonverbální komunikace doporučuje ke zdárnému průběhu sdělování 

takzvané zrcadlení. Neboli shodu fyzických postojů obou aktérů komunikace. Na základě 

pokusů z§mŊrn®ho zrcadlen² osob bylo prokázáno, že byl kladně hodnocen mluvčím ten 

posluchač, který zaujal shodný fyzický postoj jako sám mluvčí, a zároveň byl kladně 

posluchačem hodnocen ten mluvčí, který v rozhovoru zaujal shodný fyzický postoj jako jeho 

posluchač. Zdá se, že tato cesta by mohla pomoci v některých pedagogických situacích 

v přiblížení se k žákům nebo k rodičům. Stačilo by, kdyby se jedna strana (učitel, žák nebo 

rodič) záměrně snažila napodobit fyzický postoj druhého komunikujícího. O tomto jevu se více 

zmíníme v závěrečné kapitole. 

 

                                                 
175 SATIR, Virginia. Kniha o rodinŊ. Praha: Institut Virginie Satirové, 1994. ISBN 80-901325-0-2. 
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3.7 PROXEMIKA  

Proxemika popisuje vzd§lenost mezi komunikuj²c²mi. Latinsky proxim®, proximus, prope 

znamená bl²zko, nejbliģġ². I pŚibl²ģen²m se k druh® osobŊ ļi odd§len²m se od n² něco 

sdělujeme. Tak jako mají zvířata své teritorium (¼toļiġtŊ), ohraničený prostor, do kterého 

proniknout je velice nesnadné a mnohdy nebezpečné, tak také lidé mají kolem svého těla 

jakousi pomyslnou zónu (níže si uvedeme, že je těchto zón více) a podle této zóny s druhými 

komunikují. Jestliže je jim někdo sympatický, pustí ho k sobě blíže, nezamlouvá-li se jim 

někdo, raději se od něj fyzicky vzdálí. Například je to vidět, když se s malým dítětem setká jeho 

oblíbená teta, dítě zapomene na všechny zóny a obejme ji. Ale když s tetou přijede neoblíbený 

strýc a chtěl by dítě obejmout, dítě se odtáhne a následně se vzdálí ze strýcovy blízkosti. Je to 

pochopitelné, protože sami velmi dobře cítíme, jak je to nepříjemné, když nám někdo vstoupí 

do zóny, ve které cítíme, že už by neměl být: přisedne si k nám v dopravním prostředku, v kině, 

stojí vedle nás ve frontě, ve výtahu apod. 

Proxemika je obsažena i v češtině, kdy někoho pojmenujeme jako bl²zk®ho nebo dokonce 

nejbliģġ²ho; o jiném člověku řekneme, že se nám velmi vzd§lil. 

Jak je vidět, tato rovina nám přináší mnoho námětů na pozorování; upozorňuje nás, jak citlivě 

máme vnímat signály druhých, které nám naznačují, abychom přistoupili blíže nebo se k nim 

už nepřibližovali. 

Proxemické zóny dělíme na horizont§ln² a vertik§ln². 

 

3.7.1 HORIZONTĆLNĉ PROXEMICK£ ZčNY 

Popíšeme si je od nejvzdálenější k nejbližší. U každé si uvedeme horn² hranici, která je v této 

zóně dále od jedince, a doln² hranici, která je k jedinci blíže. Různé zdroje uvádějí různé 

vzdálenosti (v závorce). Dále je nutné podotknout, že hranice jsou pouze orientační, protože 

každý jedinec má jiné vlastnosti své osobnosti a těm se podřizuje i velikost horní a dolní hranice 

zóny. 

 

a) VeŚejn§ z·na 

Horn² hranice 7,6 m (některé zdroje uvádějí tuto hranici ještě větší), doln² hranice 3,6 m.  
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V této zóně vidíme herce na jevišti velkého divadla, ředitele při řeči k zahájení školního roku 

na hřišti školy, tělocvikáře při vyhlašování výsledků závodu. Vidíme celou postavu jedince 

a její pohyb v prostoru; nevidíme však, nebo jen velmi obtížně, mimiku.   

 

b) Soci§ln² z·na 

Horn² hranice 2,1 m (až 3,6 m), doln² hranice 1,2 (až 2,1 m). 

V této zóně se v našem zorném poli objeví celá postava komunikačního partnera od hlavy až 

k patám. Toto oddálení se praktikuje například při ryze úředním jednání dvou lidí v kanceláři, 

při zkoušení žáka učitelem. Dolní hranici by učitel při zkoušení žáka neměl přesahovat, neboť 

se již dotýká zóny osobní.  

 

c) Osobn² z·na 

Horn² hranice 75 cm (až 120 cm), doln² hranice 45 cm (až 75 cm). 

Je to hranice oddálení, kterou dodržujeme při setkání s neznámým člověkem, s nímž se potkáme 

na ulici, v kanceláři, v kabinetě, a potřebujeme si něco sdělit. Z této vzdálenosti si můžeme 

partnera pozorně prohlížet. Vidíme jeho mimiku, velikost zornic, gestikulaci rukou, ale už 

nevidíme celou postavu. V této zóně můžeme na druhého sáhnout: podat mu ruku, držet ho za 

ruku. 

 

d) Intimn² z·na  

Horn² hranice je dána vzdáleností 15 cm (až 60 cm), doln² hranice je již tělesným dotykem 

partnerů. 

V intimní zóně vidíme už jen obličej druhého, a především jeho oči. Do této zóny pouġt²me 

jenom lidi sobě nejbližší (manžela, milence, dítě, rodiče). V této zóně již cítíme pach partnera 

a můžeme se ho plně dotýkat (o dotycích pohovoříme v kapitole Haptika). Záměrné vstupování 

do intimní zóny je spojeno buď s láskou, nebo s bojem. Pokud do tohoto prostoru vstoupí někdo 

bezděčně – například v hromadném dopravním prostředku, začíná se náš obličej proměňovat 

v neutrální, nezúčastněný, zvýší se svalové napětí, někdy máme potřebu bránit se. 
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JeġtŊ jednou o osobn² z·nŊ 

V úvodní části této kapitoly jsme uvedli několik příkladů, jak je nám nepříjemné, když nám 

někdo vstoup² do z·ny (slovy různých odborníků: do kruhu kolem těla, mezikruží, bubliny). 

Měli jsme na mysli právě osobn² z·nu, kterou bychom u lidí měli respektovat, a do které 

bychom jim rozhodně bez jejich svolení neměli vstupovat. Může dojít k tomu, že se setká 

dvojice, z níž jeden počítá s poměrně velkým odstupem, zatímco druhý se snaží jen o malý 

odstup. Hledání přijatelné vzdálenosti pak není jednoduché. Málokdo druhému řekne, aby 

popošel trochu dál, že mu jeho blízkost není příjemná. Chováním svého těla mu to však ukáže. 

Komunikující osoby kolem sebe popocházejí tak dlouho, až se podvědomě zastaví v určité 

vzdálenosti od sebe. 

Pokud jedinci blízkost druhé osoby nevyhovuje a nemůže ani odstoupit, ani vyslovit přání, aby 

se druhý tolik nepřibližoval, začne si vytvářet pomocí vlastn²ho tŊla bari®ry: založí si ruce 

před tělem, dá nohu přes nohu a vytvoří si takzvaný z§mek, který ho má před druhým ochránit. 

Vávra uvádí: Staļ² kupŚ²kladu jen trochu pozdvihnout rameno a uģ si kryjeme alespoŔ hlavu; 

sice dost pomyslnŊ, ale pŚece.176 Dále Vávra říká, že dítě od nežádoucí osoby otočí přední část 

těla a jen přes rameno se na ni dívá: Jakoby vykukuje za neexistuj²c² hranou, kter§ mu pom§h§ 

skrĨvat se.177 Dalším zámkem jsou proplétající se prsty rukou či mnutí dlaní jedné ruky hřbetu 

druhé ruky. 

Když někomu vstoupíme do jeho osobní zóny, a dokonce se přiblížíme až k zóně intimní, 

takový jedinec s největší pravděpodobností přestane mluvit, přeruší vizuální kontakt (dívá se 

na desku stolu, na nějaký předmět na stole nebo na špičky svých bot), začne se chovat apaticky. 

Může se ale začít i bránit a nezvaného hosta (žák svého spolužáka) odstrkovat rukama. 

Jako bari®ry bývají hojně využívány různé rekvizity : jedinec si vedle sebe položí tašku nebo 

si ji alespoň přehodí na to rameno, které je k druhému blíže. Malé dítě se buď schová za mámu, 

za židli, za stůl, za polštář, nebo za zeď, zpoza které komunikátora pozoruje. Všimněme si, co 

dělá jedinec v restauraci, když proti němu sedí člověk, kterého k sobě nechce pustit blíž. 

V takovém případě využije všech věcí na stole (stojan s jídelní nabídkou, vázu, slánku, talíř, 

skleničku, ale také svůj mobilní telefon či pouzdro na brýle) a podvědomě je rozestaví na stole 

tak, že vytvářejí mezi ním a spolustolovníkem hradbu. 

                                                 
176 VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 63. ISBN 80-7038-128-0. 

177 Tamtéž. 
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Když nás někdo rozčílí, jsme ochotni nerespektovat jeho osobní zónu, a dokonce si dovolíme 

vstoupit mu do zóny intimní. Vstup za hranici osobní zóny druhého nemusí být jen znakem 

boje nebo lásky. Když od druhého chceme něco získat, jsme ochotni se při škemrání přibližovat 

(alespoň děti to tak dělají). 

 

Osobní zóna se liší jedinec od jedince. Souvisí to jednak s jeho osobností: jinou velikost osobní 

zóny mají introverti , jinou extraverti; jednak se způsobem žití: jinou mají lidé ze samoty, 

z vesnice, z mŊsta či velkomŊsta (lidé z vesnice si často stěžují, že je návštěva města 

a přítomnost tolika lidí doslova vyčerpala, naopak lidé ve velkoměstech mají permanentně 

zapnutý obranný reflex a velmi rádi vyhledávají relaxační pobyt na venkově, kde ho mohou 

„vypnut“). Hranice osobní zóny jsou odlišné u lidí na rŢznĨch m²stech zemŊkoule. Blížíme-li 

se k rovníku, osobní zóna se zmenšuje (pro Araba je urážkou, když mu partner odepře vůni 

svého dechu), cestujeme-li na sever, setkáváme se s větší osobní zónou. Velikost osobní zóny 

závisí i na kulturn²ch, etnickĨch a rasovĨch charakteristik§ch. 

Osobní zóna nezůstává stejná po celou dobu života jedince. Mění se s vŊkem či se zdravotn²m 

stavem jedince. 

 

3.7.2 VERTIKĆLNĉ PROXEMICK£ ZčNY 

Zde sledujeme tzv. pŚevĨġen² lid², přičemž vůbec nezáleží na tom, kdo je od přírody malý a kdo 

velký. V komunikaci se pŚevĨġen² komunikujících posuzuje podle výšky jejich očí, měřené od 

země. Jsou-li oči komunikujících ve stejné výšce, pak si jsou partneři rovni. Výzkumy ukázaly, 

že ten, kdo má oči výše, získává určitou převahu (v sociálně psychologickém smyslu) nad tím, 

kdo má oči níže. Proto kdo chce ukázat svoji dominanci nebo vyšší status, zpravidla si stoupne 

na stupínek (učitelé ve školách měli dříve u tabule stupínek), na tribunu či na jeviště; pohádkový 

král se posadí na trůn a jeho oči jsou rázem v jiné výšce než oči jeho posluchačů. Stejné tomu 

je při rozmisťování sportovců po soutěži na stupně vítězů. Kdo vyhrál, je nejvýše, druhé místo 

je níž než první, a třetí místo níže než druhé, ale výš než úroveň země. 

Pro proxemické pŚevĨġen² si řečník (nebo učitel) nemusí stoupat na stupínek, stačí, když si své 

posluchače posadí. Stejně tak se doporučuje při kárání žáků či vytýkání jim jejich nedostatků, 

aby učitel spíše stál a žák seděl. 
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3.7.3 TERITORIALITA  

Dalším proxemickým pojmem je teritorialita . Člověk (ale i zvíře) se snaží svůj osobní prostor 

(své teritorium) vyznačit osobními předměty: plakáty, obrazy, květinami, pravítkem, knížkou 

apod. Všechny předměty ve svém prostoru rozmístí tak, aby byly dobře vidět a informovaly 

okolí: „Toto je moje. Sem patřím.“ V kanceláři pak informují: „To je můj stůl, moje židle, moje 

skříň.“178 Na koupališti stačí, když si jedinec vymezí svůj prostor dekou nebo osuškou a jakmile 

na ni někdo šlápne, majitel osušky reaguje podrážděně. 

 

O proxemice v pedagogických situacích si budeme povídat v poslední kapitole. 

 

3.8 HAPTIKA  

Haptika hovoří o dotyku mezi komunikujícími. Překročili jsme všechny proxemické zóny, 

včetně intimní, a nyní se druhého z nějakého důvodu dotýkáme. Každý jedinec má v kůži 

nerovnoměrně rozloženy miliony smyslových perceptorů: tlaku, tepla, chladu, bolesti, slasti 

a různých vibrací, podle kterých usuzuje, který dotyk od účastníka dialogu je mu příjemný 

a který nepříjemný. 

Když se člověk – tvor společenský – narodí, velmi rychle si uvědomí, že se narodil do 

dotykového světa. Kdyby se ho druzí nedotýkali, nepřežije. Dítě je krmeno, převlékáno, 

houpáno na rukou, mazleno, přenášeno, pomáhá se mu s prvními krůčky a ono si na dotyk nejen 

zvykne, ale dokonce ho vyžaduje. Přitom dobře ví, komu dotyk „dovolí“ a komu ho „nedovolí“ 

(matka nebo lékařka). Pokud si dítě vyhodnotí, že je v nebezpečí, rychle se chytí za ruku nebo 

alespoň za oblečení člověka, kterému důvěřuje a kterému dotyk „povolilo“. Říká se, že když se 

rodiče dítěte přestanou dotýkat, pomalu je ztrácí. Pokud se tresty nebo pochvaly změní 

z fyzických na psychické (projeveny pouze verbálně), pak s největší pravděpodobností dítě 

začne rodičovský dotyk odmítat a pouhá gratulace s podáním ruky, objetím nebo políbením je 

mu nepříjemná. 

                                                 
178 Když vstoupíme do kanceláře (ale i do obývacího pokoje kamaráda), měli bychom nejdříve chvilku stát 

a počkat, až nám „majitel prostoru“ ukáže, kam se smíme posadit. Tím dáváme najevo, že respektujeme jeho 

teritorium. Nesedejme si bez pokynu na jakoukoliv židli, hrozí, že si sedneme na židli našeho hostitele a tím ho 

přinejmenším zmateme. Neopírejme se ani o jeho pracovní stůl, ani se bez jeho svolení nedívejme na monitor jeho 

počítače. 
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Na potřebu dotyku jsme si od dětství natolik zvykli, že když dotyk ztratíme (někomu ho 

odmítneme nebo někdo nám), záměrně začneme vyhledávat dotyk někoho jiného. Například 

dítě se více začne dotýkat spolužáků, učitelky (nejen v mateřské škole), trenéra; dospívající 

přítele či přítelkyně (na schůzce se vodí za ruce); senior svých vnuků apod. 

Komu je kouzlo vzájemného dotyku od raného dětství odepíráno, vyrůstá v neúplného člověka. 

Z nedostatku dotyku nejbližších osob může vzniknout citov§ deprivace179 a následně i strach 

z dotyku a s ním i strach z navázání bližšího vztahu. 

 

Ļeġtina m§ pro haptiku bohatĨ slovn²k: někdo je nám bl²zkĨ, k někomu se pŚibl²ģ²me, jiný 

nám ubl²ģ²; pŚ²tel je ten, kdo je u nás nejblíž (tedy pŚi tŊle). 

 

3.8.1 FYZICK£ KONTAKTY  MEZI  KOMUNIKUJĉCĉMI 

Mezi dotyky v soci§ln² komunikaci Śad²me stisk ruky, poplácání po ramenou, objetí, mazlení, 

líbání, pohlazení, hlazení, tanec,180 ale také pohlavek, pošťuchování se, strkání do druhého či 

rvačku. Mezi nejvyšší stadium dotyku patří pohlavní styk. Na těle muže a ženy jsou rozmístěny 

tzv. erotogenní zóny.181 Jsou to body, které vyvolávají vzrušení a sexuální povolnost a smí se 

jich dotýkat pouze ten, komu je to povoleno. 

Směle by se dalo říci, že když někdo hledá l§sku k druhému člověku, že hledá především 

dotyk. 

S dotyky se setkáváme nejen ve vztazích, ale také v různých profesích: při vyšetření lékařem, 

v kadeřnictví, dotýká se nás fyzioterapeut či masér, krejčí, cvičení žáků dotykem jistí učitel 

tělocviku nebo trenér apod. 

S nezáměrnými (náhodnými) dotyky, ať už se dotkneme my druhého nebo on nás, se setkáváme 

v dopravním prostředku, v tlačenici, ve frontě. Tento dotyk je jedinci zpravidla nepříjemný, 

proto často ucukne. 

                                                 
179 Český psycholog dr. Z. Rieger na své přednášce vyprávěl, že v Americe vyšetřoval šestiletou holčičku, která 

se stále krčila a skláněla hlavu dolů. Diagnostikoval u ní absenci (rodičovského) dotyku. 

180 V 19. století se strhl poprask nad valčíkem, protože tanečníci byli u sebe příliš blízko. Co by asi řekli dávní 

soudci valčíku na dnešní lambadu, tango a podobné tance? 

181 PONDĚLÍČEK, Ivo a PONDĚLÍČKOVÁ-MAŠLOVÁ, Jaroslava. Lidsk§ sexualita jako projev pŚirozenosti 

a kultury. 2. dopl. vyd. Praha: Avicenum, 1974. 
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Psychologové říkají, že dotyky v komunikaci mají význam form§ln², neform§ln², pŚ§telskĨ 

a intimn². S tím pak pojmenovávají na lidském těle povolená dotyková pásma. Ve 

spoleļensk®m, profesion§ln²m a zdvoŚilostn²m p§smu je možné dotýkat se pouze rukou 

a paží druhého (například při podání ruky); osobn² a pŚ§telsk® p§smo dovoluje dotýkat se 

rukou, paží, ramen, vlasů a obličeje. Je zde povoleno i objetí okolo ramen. V intimn²m p§smu 

je dotyk neomezený. 

 

Haptika nás dokáže upozornit na řadu nebezpečí. Například muži se ptají psychologů, proč se 

jejich ženy po narození dítěte, „změní“? Předtím byly mazlivé a milé a najednou nemají chuť 

se milovat. Odpověď není složitá. Každý jedinec potřebuje od druhého velkou řadu dotyků. 

Dokud ještě žena neměla dítě, vyměňovala si dotyky s partnerem. Po narození dítěte si však 

dotyk bere více od svého dítěte (při celodenní péči) a od svého muže už tolik dotyku jako dříve 

„nepotřebuje“. 

 

3.8.2 AUTOKO NTAKTY  

Neboli dotýkání se sebe sama při komunikaci s druhými. 

V komunikaci se může stát, že se komunikátor nebo komunikant začne rukou dotĨkat obliļeje 

(mne si bradu, přejíždí si kanálek mezi nosem a rty, hladí se na spáncích, popotahuje si kůži 

pod okem apod.). Tím signalizuje nejistotu v komunikační situaci. Pro pocit bezpečí by se 

potřeboval někoho dotknout (matky, přítele), ale nikdo není nablízku, proto se dotýká sám sebe. 

Ujišťuje se tak, že existuje, že je „silnější“. Nejistota může být způsobena různě: neví si rady 

s odpovědí na otázku, je zaskočen příliš intimní otázkou nebo má zájem o osobu, se kterou 

hovoří, ale neumí jí to říct. Stejné pocity může vyjádřit i popotahováním si oděvu, třením rukou 

nějaké části těla nebo mnutím si dlaní. 

Lewis říká: Autokontakty maj² jeġtŊ dalġ² ¼ļel: ve stresov® situaci dok§ģou navodit pŚ²jemnĨ 

pocit mas§ģ² citlivĨch m²st tŊla. Mal² chlapci ve stresov® situaci ļasto uchop² sv® genit§lie 

a manipuluj² s nimi, buŅ pŚ²mo nebo ļastŊji pŚes obleļen², pro dospŊl® pŚedstavuj² ¼sta dalġ² 

org§n, bohatĨ na nervov§ zakonļen² a schopnĨ zajistit znaļn® dotykov® uspokojen². Proto si 

dospŊl² na ¼sta sahaj², tahaj² se za nŊ, ģvĨkaj² sv® rty, mnou je prsty nebo svĨmi rty cucaj² prsty 

ļi nŊjakĨ jinĨ objekt, napŚ²klad tuģku.182 

                                                 
182 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994, s 53. ISBN 80-85605-49-X. 
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Ne každý autokontakt ruky a obličeje značí nejistotu. Přejíždí-li si účastník komunikace 

kloubem ukazováku přes rty a zároveň si palcem podepírá bradu, v duchu už s námi hovoří. 

Naše informace v něm vyvolala různé postřehy a otázky, se kterými polemizuje a chtěl by 

doplnit svůj názor. V takovém případě je dobré dát mu slovo. Více takových jevů pojmenovává 

gestika. 

Lewis také odhaluje, že se jedinec podvědomě v nejistotě dotýká těch míst, která se mu na tŊle 

nel²b². Zakrývá je, mačká si vřídek, upravuje vlasy, se kterými má problémy (málo vlasů, 

nepoddajné vlasy). Tato místa souvisí s jeho sebepojetím a sebehodnocením, stávají se jeho 

mindrákem a při komunikaci s druhými zvyšují jeho neklid. 

Autokontakty používají lidé při emocionálním vzrušení, při úzkosti či nejistotě. Lewis183 uvádí, 

že autokontakty více používají lidé z měst než z vesnice. 

 

3.8.3 DOTYKY  JAKO  TERAPEUTICKĆ METODA  

Psycholožka J. Prekopová celý život propagovala metodu pevn®ho objet²184 (tedy sevření 

v plném dotyku), kterou je možné zklidňovat „malé tyrany“ (nesnadno vychovatelné děti). 

 

Jedinec si během života vytvořil potřebu dotyku. Pokud se mu ale dotyku nedostává (zejména 

tomu tak bývá u seniorů nebo osamělých lidí), doporučuje se, aby si takový jedinec pořídil 

zv²Śe, které je možné hladit (pes, kočka apod.). 

 

3.9 KINEZIKA  

Kinezika je řeč pohybů celého těla. Sdělování informací probíhá především pohybem 

komunikátora nebo komunikanta z místa na místo. Mareš a Křivohlavý říkají: VĨzkumy ukazuj², 

ģe rozsah pohybŢ souvis² s intenzitou emocion§ln²ho proģ²v§n² situace. Z vĨrazu obliļeje se d§ 

odeļ²st, o jakĨ druh emoc² jde, z rozsahu pohybŢ se d§ zjiġtŊnĨ ¼daj doplnit o intenzitu 

emocion§ln²ch proģitkŢ dan® osoby ve chv²li, kdy ji pozorujeme. Jinak se pohybuje klidnĨ, jinak 

                                                 
183 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994, s 53. ISBN 80-85605-49-X. 

184 PREKOPOVÁ, Jiřina. MalĨ tyran: co vlastnŊ dŊti potŚebuj². 2. vyd. Praha: Portál, 1996. ISBN 80-7178-095-2. 

PRŮCHA, Jan, WALTEROVÁ, Eliška a MAREŠ, Jiří. PedagogickĨ slovn²k. 3., rozš. a aktualiz. vyd. Praha: 

Portál, 2001. ISBN 80-7178-579-2. 
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neklidnĨ.185 Doplňme ještě, že intenzita emocionálního prožívání souvisí s jedinečností 

komunikujícího (v určitém svém vývojovém stupni a zrání) a s významem konkrétní situace 

pro něj. Pokud se ho situace netýká, nebude se jeho tělo pohybovat tak jako v okamžiku, kdy 

by pro něj situace byla emocionálně vypjatá. 

Mareš a Křivohlavý říkají, že experimenty ukázaly kinetické rozdíly mezi mluvčími, kteří chtěli 

svým posluchačům určité informace pouze sdělit nebo zda je chtěli přesvědčit: Mluvļ², kteŚ² 

usilovali jen o vŊcn® informov§n², byli uvolnŊnŊjġ²; pŚi Śeļi t®mŊŚ nepohnuli hlavou, obvykle se 

ani neusm§li. Ti, kteŚ² se snaģili sv® posluchaļe z²skat, pŚesvŊdļit, st§li vĨraznŊji zpŚ²ma, v²ce 

pŚi Śeļi kĨvali hlavou, energiļtŊji pohybovali rukama apod.186 

 

Typy chŢze 

I když kinezika popisuje pohyby celého těla (končetin, trupu, hlavy), nejčastěji zmiňuje chůzi. 

Rozdíly chůze jsou patrné od raného věku a jsou výrazem charakterových vlastností 

a duševních pochodů. Vlastní chůze je pak projevem mozkové činnosti. 

Rychl§ chŢze s velkĨm el§nem, kter§ znaļnŊ zab²r§ prostor je znakem rozhodnosti jedince, 

preferujícího rychlé řešení; někdy věci nepromýšlí do detailů. Také tato chůze značí spěch 

a neklid. 

R§zn§ chŢze ukazuje na cílevědomost, sebezdůraznění jedince. 

Pomal§ chŢze s menġ²mi kroky odhaluje váhavost, nejistotu; potřebu jedince řešit „jedno po 

druhém“; ale také pohodlnost, nemoc nebo únavu. 

Klidn§ chŢze je znakem sebevědomí, vyrovnanosti, síly a vůle jedince. 

Houpav§ chŢze hovoří o „nedostatečném kontaktu jedince se zemí“, neboli ukazuje osobu 

lehkovážnou, která si málokdy připouští povinnosti (pokud není houpavá chůze znakem 

zdravotního postižení). 

Krátké a rychlé kroky působí hekticky. 

Nejist§ a trhav§ chŢze ukazuje plachost, nervozitu nebo trému. 

                                                 
185 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 110. ISBN 80-210-1070-3. 

186 Tamtéž. 
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Cupitav§, rychl§ chŢze v komunikaci působí podlézavě a příliš snaživě. 

Plouģiv§, m²rnŊ naklonŊn§ chŢze ukazuje jak pochyby, tak nedostatek síly, ale i nudu 

a nezájem. 

 

V následující kapitole propojíme pedagogickou komunikaci s nonverbální komunikací. 
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4 NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACE V PEDAGOGICK£ 

KOMUNIKACI  

V úvodu této práce jsme vyslovili myšlenku, že se v současné době nonverbální komunikaci 

věnuje především podnikatelská sféra, behaviorální ekonomie či reklama. Mnohé zahraniční 

publikace nás přesvědčují, že bychom se měli naučit číst řeč těla, abychom druhému člověku 

mohli cokoliv prodat. Několik málo publikací pak, v dovednosti čtení nonverbálních signálů, 

vidí především zvládnutí konfliktních situací jak s dospělými jedinci, tak s dětmi. Žádná z nich 

se však systematicky nevěnuje smysluplnému a záměrnému využívání nonverbální komunikace 

v prostředí výchovy a vzdělávání (nemáme zde nyní na mysli několik bakalářských či 

magisterských prací, které jsou podepřeny drobným pozorováním výchovně vzdělávacího 

procesu). 

Předcházející kapitolu jsme věnovali popisu nonverbálních projevů lidského těla. Několikrát 

jsme zmínili, že v závěrečné kapitole vybrané nonverbální signály vložíme do mnoha situací 

pedagogické komunikace. Tu však nepostihneme v celé její šíři, ale soustředíme se pouze na 

interakci mezi učitelem a žákem, skupinou žáků či celou třídou, případně učitelem a rodiči žáků, 

ať už během přímé vyučovací jednotky, ale i mimo ni – například při formálním či neformálním 

jednání s žáky v kabinetě nebo na školní akci. Proto je naše práce, a zejména tato kapitola, 

určena především učitelům a vychovatelům (dále jen učitelům). 

Je však nutné na tomto místě upozornit učitele, že veškeré naše závěry není možné brát 

dogmaticky ani je generalizovat, protože každá osobnost žáka či rodiče je natolik složitá, že na 

ni neexistuje stejný komunikační postup (lidé nejsou stroje a není možné vytvořit jednoduchý 

receptář, jak s nimi zacházet). Také neexistují experimenty, které by dokázaly nonverbální 

signály jedinců jednoznačně potvrdit, ač se o takové výsledky snaží psychologové už od 

počátku 20. století. Přesto můžeme říci, že určití jedinci mají mnoho společného, a řadu 

nonverbálních signálů z nich, ať už instinktivně, nebo s poučením, odhadneme nebo přečteme 

správně. 

Tato část práce nabízí učitelům návody na vlastní pozorování a posuzování nonverbálního 

chování jak žáků, rodičů, tak i chování svého. Učitelé tak mohou proniknout hlouběji do 

emocionální sféry žáků, a tím mnohdy upravit nebo změnit svůj přístup k jednotlivým žákům, 

třídě nebo k modelu výuky. 

Nechceme však učitele vést k tomu, aby začali slepě dodržovat veškeré doporučené rady, jak 

se nonverbálně chovat (například jaké gesto mají použít při vstupu do třídy). Pokud jsme řekli, 
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že je každá osobnost žáka jiná, stejně tak platí, že je jiná i každá osobnost učitele. Jednomu 

bude doporučená rada naprosto a bez problémů fungovat, jinému fungovat nebude. Opět 

zdůrazňujeme, že se naše doporučení musí stát pouze náměty k přemýšlení o žákově a učitelově 

nonverbálním chování. Je zde pouze naznačena cesta, jak je možné záměrně využít nonverbální 

komunikace k vylepšení jak způsobu výuky, tak i chápání žáků ze strany učitele a také 

k vytvoření příznivější atmosféry a klimatu ve třídě. 

Jak budeme nyní postupovat? V předcházející kapitole jsme pojmenovali jednotlivé roviny, 

které se věnují určitým částem tělesného sdělování. Pokud to půjde, zaměříme konkrétní jev 

nonverbální komunikace na konkrétní rovinu. Jsou však situace, ve kterých bude lepší popsat 

projevy více částí těla najednou, protože by bylo příliš limitující, kdybychom se striktně drželi 

pouze jediné roviny (proxemiky, haptiky apod.). Velmi důležité je sledovat a porovnat žákův 

stav 1 – neboli stav před učitelovým příkazem či učitelovým způsobem chování, a žákův stav 

2 – po učitelově příkazu nebo chování. Jinými slovy: pozorovat proměny nonverbálního 

chování žáka v průběhu pedagogické situace. 

Autor této práce má bohaté mnohaleté učitelské a lektorské zkušenosti. Vyučuje ve střední 

škole, na vysoké škole a také lektoruje vzdělávání učitelů v oblasti pedagogické komunikace. 

Proto zde doplní jednak vypozorované nonverbální jednání a chování žáků, jednak nonverbální 

postupy, které ve své výuce využívá. 

 

4.1 MIMIKA  V PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

Mimika je nejčastějším a zároveň nejsilnějším sdělovačem informací jak v sociální 

komunikaci, tak také v pedagogické komunikaci. Na tváři se objevují veškeré emoce, které 

prožívají žáci i učitelé, a také jejich záměry. Učitel například podle očí pozná, kdo dává pozor 

a kdo ne. Z tvaru úst vidí, zda žáky pobavil, nebo rozhořčil, zda žák něco chce říct, nebo mluvit 

nebude. Z obočí může zahlédnout žákovu úpornou snahu při plnění zadaného úkolu, dojetí nebo 

údiv po řečené informaci nebo zlobu, když s něčím nesouhlasí. 

Nyní se budeme věnovat jednotlivým částem obličeje a pojmenujeme si, co se z nich dá vyčíst 

při pedagogické komunikaci a čeho může učitel využít. 
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4.1.1 OĻNĉ KONTAKT  A POHLEDY  OĻĉ 

Můžeme říci, že při pedagogické komunikaci učitel sleduje žáky a žáci sledují učitele. 

Abychom porozuměli řeči očí žáků a učitelů, vymezme si nyní, na co se v následujícím textu 

zaměříme. Budeme hovořit o četnosti, délce, směru a intenzitě pohledů těchto aktérů 

pedagogické komunikace. 

 

Objem pohledu oļ² uļitele 

Podle Mareše a Křivohlavého187 učitel během pedagogické komunikace sleduje celou třídu 

žáků. Každého žáka svým pohledem „navštíví“ několikrát. Tomu říkáme ļetnost pohledŢ. 

U některých žáků se jeho oči zastavují a setrvávají. Zde hovoříme o d®lce pohledu. Z četnosti 

a délky pohledů můžeme vypočítat takzvaný objem pohledŢ, věnovaných jednotlivým žákům 

během pedagogické komunikace. Tím učitel třídě ukazuje míru zájmu o jednotlivé žáky. Tento 

zájem může být dán jednak aktuální situací, jednak může být projevem učitelova dlouhodobého 

postoje ke konkrétnímu jedinci. 

Z objemu pohledů se dá vysoudit míra sympatie či nesympatie k jednotlivým žákům. Na 

sympatického žáka se učitel dívá častěji a déle než na žáka, ke kterému nemá kladný vztah. 

Objem učitelových pohledů snižuje nesympatie učitele k žákovi nebo žákův vyjádřený 

nesouhlas s učitelovými slovy či jeho nezájem o učivo. 

I když si učitel četnost svých pohledů na jednotlivé žáky neuvědomuje, žáci velmi citlivě 

vnímají, na koho se dívá častěji a na koho se nedívá téměř vůbec. Dalo by se říci, že si jeho 

pohledy „počítají“. Mareš a Křivohlavý podotýkají: Je tŚeba poļ²tat s t²m, ģe ģ§ci jsou na objem 

uļitelovĨch pohledŢ neobyļejnŊ citliv² a vġ²maj² si odliġn®ho jedn§n² uļitele s jednotlivĨmi 

ģ§ky.188 

Sice je to velmi těžký úkol, ale učitel by na tento fakt měl myslet a své pohledy na žáky vědomě 

a bez předsudků střídat tak, aby nikdo z nich neměl pocit, že je jím přehlížen. 

 

Objem pohledu oļ² ģ§kŢ 

                                                 
187 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 107. ISBN 80-210-1070-3. 

188 Tamtéž s. 108. ISBN 80-210-1070-3. 
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Systematické výzkumy Śeļi oļ² ģ§kŢ přinesly zajímavé poznatky. Například R. V. Exlin189 při 

svých pokusech zjistil, že chv§len² i k§r§n² ģ§kŢ uļitelem, ovlivŔuje pohledy ģ§kŢ. Je-li žák 

chválen, dívá se učiteli častěji do očí, je-li haněn, snaží se své zrakové kontakty s učitelem 

omezit, nebo se na učitele nedívá vůbec. 

Také nesouhlas s učitelovým tvrzením podstatně snižuje objem žákových pohledů na učitele. 

Exlin také konstatoval, že z objemu pohledŢ ģ§ka se dá vysoudit i m²ra sympati² k uļiteli. 

Žáci, jimž je učitel sympatický, se na něho dívají častěji a déle než ti, kteří k němu mají méně 

vřelý vztah. Stejné je to se spolužáky: Je-li žákovi některý spolužák sympatický, déle u něho 

setrvává pohledem, častěji se na něj obrací, zejména když potřebuje potvrdit nebo pochválit 

nějaký svůj čin či výkon. 

Řada experimentů sociální psychologie ukázala, že objem pohledů věnovaných partnerům je 

vyšší tam, kde lidé navzájem spolupracují, než tam, kde spolu soutěží, či dokonce soupeří. Pro 

vytváření příjemného třídního klimatu je proto na místě, když učitelé často do výuky zařazují 

práci ve skupinách, vrstevnické formativní hodnocení a takové aktivity v třídnických hodinách, 

ve školách v přírodě či na adaptačních kurzech, při kterých mají žáci možnost více spolu 

komunikovat. 

 

SmŊry pohledu oļ² uļitele a ģ§ka 

O směru pohledu jsme hovořili v podkapitole Mimika. Zmínili jsme, že se účastníci komunikace 

dívají buď přímo do očí (přímý oční kontakt), nad úroveň očí (nad člověka), pod úroveň očí 

(pod člověka), nebo mají oči zavřené. 

Nebudeme zde nyní tvrdit, že uļitel, který se během svého výkladu nepřetržitě dívá na nástěnku 

na zadní stěně nebo na strop (nad oči žáků), se chce nad žáky povyšovat a zdůrazňovat svoji 

nadřazenost, a když se permanentně dívá na podlahu nebo na desku svého stolu (pod oči žáků), 

že se podceňuje. Tuto diagnostiku přenecháme jiným. Můžeme však říci, že podvědomě na 

žáky působí přímý oční kontakt daleko silněji než přehlížení či nevnímání. Pokud učitel během 

vyučovacího procesu střídá oční kontakt tak, že se postupně dívá na všechny žáky, žáci 

neztrácejí pozornost a nemají pocit, že se učitele bojí nebo že jim stále někam uniká. 

                                                 
189 In: KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² komunikace. Vyd. 

1. Praha: Svoboda, 1988. Členská knižnice nakl. Svoboda. 
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Něco jiného je, když učitel hodnotí průběh nebo výsledky práce žáka. Tím, že protočí oči 

a podívá se na strop, dává žákovi jasně najevo, jak je nemožný a hloupý. Učitel už správnou 

odpověď dávno zná a nechápe, jak si něco tak „jednoduchého“ nepamatuje žák! Dá se říci, že 

tento směr učitelova pohledu je pro žáky jakéhokoliv stupně školy spíše demotivující a učitel 

by si na něj měl dávat pozor! 

Na druhé straně učitelův přímý oční kontakt bývá pro některé žáky výzvou ke komentáři nebo 

ke konfrontaci. Pokud učitel nechce žákovi předat slovo nebo s ním jít do střetu, je vhodnější, 

když se zrakovému kontaktu s tímto žákem vyhne a tím ho oslabí. 

 

Směry pohledu očí při pedagogické komunikaci nabízejí i ģ§ci. I když mnoho učitelů chce, aby 

se jim při komunikaci dívali do očí („Dívej se mi do očí, když s tebou mluvím!“), tak žáci 

využívají všechny možnosti směru pohledu. Pokud se jim učitelova poznámka nelíbí, začnou 

významně protáčet oči a dívat se nad učitele. Takový pohled vypadá velmi provokativně. Řada 

učitelů reakci žáka neustojí a nechá se vyvést z klidu. Naopak žák, který při komunikaci sklopí 

zrak a dívá se do země, působí na učitele velmi provinile a zranitelně. Učitel mu rád odpustí 

nebo pomůže. Kdyby to žáci věděli, možná by s učiteli záměrně manipulovali. Ale protože 

jejich pohledy očí zůstávají v rovině podvědomí, doporučujeme učitelům, aby s těmito pohledy 

počítali, zůstali nad věcí a nenechali se vyvést z míry. A to i v okamžiku, kdy žák přijde do 

třídy pozdě a na učitelovu otázku: „Kde jsi byl?“ odpoví nějakou větou, kterou doprovodí 

pohledem očí nad učitele. 

Zajímavý směr pohledu očí ukážou žáci druhého stupně základní školy nebo střední školy, když 

se učitel zeptá: „Kdo by začal?“ Je vyzkoušeno, že nikdo z nich se nepodívá nahoru. Pokud by 

se našel nějaký dobrovolník, zvolí přímý oční kontakt s učitelem. Ostatní sklopí zraky a začnou 

si hledat nějakou „důležitou práci“ – rovnat učebnice a sešity na lavici, vytahovat pomůcky 

z tašky apod. Autor této práce si vyzkoušel a ověřil malý nonverbální trik, který může 

doporučit: Jakmile se učitel zeptá žáků, kdo by začal a všichni nasměrují pohledy dolů (tedy 

nenajde se dobrovolník), učitel nemusí vyslovit žádné jméno, ale po krátké chvilce s naprostým 

klidem řekne: „Tak třeba ty!“ a ukáže dlaní nebo prstem do prostoru třídy. Ale ne na 

konkrétního žáka. Jakmile zazní tato věta, žáci si v hlavě srovnají, že už je „vybráno“, 

rozhlédnou se po třídě a hledají toho, kdo je vyvolán. Když nikoho nenajdou, podívají se na 

„autora věty“, tedy na učitele. A jestliže se na něj žáci dívají, on už jen mírným pokynem očí, 

hlavy nebo ruky na někoho kývne. Je vybráno! Stejnou zkušenost si autor práce ověřil i při 

seminářích s učiteli. Tento trik tedy funguje i s dospělými. 
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Musíme zde zmínit ještě jeden pohled žáka, při kterém se dívá nad úroveň očí učitele, dokonce 

až na strop, ale vůbec to není znakem povýšeného chování či přehlížení učitele. Tento jev se 

objevuje při zkoušení vizu§ln²ch typŢ ģ§kŢ. Vizu§l, zkouġenĨ u tabule, si potŚebuje prom²tnout 

nafotografovanĨ seġit ļi uļebnici. Na b²l®m stropŊ se mu vizualizuje nejl®pe. Uļitel by jej nemŊl 

ruġit posmŊġnĨmi slovy: ĂNa stropŊ to nenajdeġ!ñ190 K tomuto tvrzení můžeme doplnit, že 

vizuálové velmi často, při vybavování si z paměti, mrkají, jako by „otáčeli stránky“ v sešitě či 

knize. To potvrzují také Mareš a Křivohlavý, kteří říkají: Frekvence mrkac²ch pohybŢ nesouvis² 

jen s fyziologickĨmi dŊji, ale tak® s nŊkterĨmi psychickĨmi stavy.191 

 

VĨraz oļ² a intenzita pohledu ģ§kŢ 

Žáci svým pohledem a výrazem očí s malou, střední nebo velkou intenzitou, reagují na veškerý 

výklad, příkazy, povely a chování učitele. Z teorie sociální komunikace víme, že nelze 

nekomunikovat, proto i zdánlivé nereagování žáka na učitelův podnět je reakcí. Výraz očí žáka 

může učitele upozornit na zájem či nezájem o vše, co se ve třídě děje během vyučovacího 

procesu. Z. Šimková ve své práci popisuje pozorování nonverbálního chování žáků 6. a 7. tříd 

základní školy, které zachytila kamerou během vyučovacích hodin: Jakmile pan² uļitelka 

ozn§m² p²semn® opakov§n² z minul® hodiny, vid²me v oļ²ch l®pe pŚipravenĨch ģ§kŢ radost, klid, 

pocit jistoty z toho, ģe mohou z²skat dobrou zn§mku nav²c. V dalġ²ch oļ²ch se zraļ² smutek, 

neoļek§van® pŚekvapen² z toho, ģe pan² uļitelka p²semnou pr§ci pŚedem neozn§mila. 

V nŊkterĨch oļ²ch pozorujeme znechucen² z toho, ģe vŢbec mus² nŊco dŊlat.192 

Z přivírajících očí nebo z tupého pohledu bez energie, vyčteme nudu žáka. Když žák něco neví, 

klopí oči nebo těká po třídě. Žák, kterého učitel za něco napomene, oči intenzivně protočí nebo 

vytřeští apod. 

Autor této práce dlouhodobě pozoruje ve střední pedagogické škole to, že intenzita pohledů 

žákyň se zvyšuje, hovoří-li se o tématech, která jsou jim životně blízká, a naopak se snižuje, 

                                                 
190 MUSIL, Roman. PŚibl²ģit se k ģ§kŢm: ze zkuġenost² uļitele ZĠ a SĠ. Praha: Strom, 1997, s. 26. Škola 21. ISBN 

80-901954-9-0. 

191 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 108. ISBN 80-210-1070-3. 

192 ŠIMKOVÁ, Zuzana. Neverb§ln² komunikace ve ġkole [online]. Liberec, 2015 [cit. 2021-4-26]. Dostupné 

z: https://dspace.tul.cz/handle/15240/25909. Diplomová práce. Technická univerzita v Liberci, Fakulta 

přírodovědně-humanitní a pedagogická. 

https://dspace.tul.cz/handle/15240/25909
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hovoří-li se o tématech obecných. Chce-li učitel, aby žáci učivo doslova „prožívali“, je nutné, 

aby se ho pokusil co nejvíce přiblížit životu žáků. Pak intenzita jejich pohledů a zároveň 

pozornosti, vzroste. 

 

4.1.2 ĐSTA PřI PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

Přes žákova ústa může učitel rozpoznat více informací. Při usilovném přemýšlení si žák kouše 

rty, nudu doprovází zíváním apod. 

Ústa na žákovi také prozradí, že chce nŊco Ś²ct. Je známé, že můžeme mluvit pouze do výdechu. 

K tomu, abychom něco řekli, se musíme nadechnout. Tento fyziologický jev je u žáků 

nepřehlédnutelný. Při nádechu někdy více, jindy méně žáci otevřou ústa. Jakmile učitel žáka 

něčím inspiruje (in-spiro – nádech), žák se nadechne a přeje si pronést nějakou poznámku či 

myšlenku. Souběžně s tím si také přeje, aby učitel (spolužáci) přestal mluvit. Toho, kdo mluví, 

už neposlouchá a stále si v duchu opakuje svůj příspěvek. Pokud by učitel přestal mluvit, třeba 

v polovině věty (v polovině slova) a pokynul žákovi, aby promluvil, žák si přetržené učitelovy 

myšlenky ani nevšimne. Důležité je, že se dostal ke slovu. 

Je dobré, když žáci komentují vyučovací látku, ale ne vždy se učiteli hodí, aby je nechal hovořit. 

Všechno má mít svůj vymezený čas. I komentáře. Jestliže si učitel nechce nechat přerušit tok 

výkladu nebo sdělování instrukcí, stačí jen nedat nadechnutému žákovi slovo. On z toho nebude 

mít trauma, jen po několika vteřinách nahromaděný vzduch v klidu vydechne a na svoji 

myšlenku buď zapomene, nebo ji řekne později. 

 

4.1.3 CELKOVĆ MIMIKA  PřI PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

Regulaļn² mimika uļitele 

Celková mimika učitele přináší žákům velmi čitelné informace o tom, co se mu líbí a nelíbí 

nebo co po nich chce. Mezi mimické signály patří regulaļn² mimika, která učiteli pomáhá 

organizovat vyučovací proces. 

Pokud vykulí oči, povytáhne obočí a mírně zvedne bradu, žáci vědí, že se mají ztišit nebo 

uklidnit. Jako kdyby říkal: „Co to je? Co to má znamenat?“ Někdy k tomu ještě našpulí rty 

a vertikálně na ně přiloží ukazovák, jehož špička směřuje ke stropu (to už je ale gestika). Když 

na některého žáka pozdvihne obočí a mírně trhne hlavou dozadu, žák ví, že má v něčem 

„pokračovat“ (číst, mluvit, diskutovat). 
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V obličeji učitele je také často vidět souhlas či nesouhlas s žákem odpovídajícím při zkoušení. 

Autor této práce však v základní škole zažil učitele, který souhlasně přikyvoval, jak při správné, 

tak při špatné odpovědi. Když pak, po zkoušení, žákovi napsal pětku, byl z toho zkoušený 

hodně zmatený. 

 

Ģ§k, který je z jakéhokoliv důvodu v napětí, má tendenci k neměnné mimice. Bývá však 

bedlivým pozorovatelem emočních výrazů druhých lidí. 

 

4.1.4 VħCVIK UĻITELš 

Zajímavou myšlenku uvádějí Mareš a Křivohlavý: MŢģeme Ś²ci, ģe pŚi rozpozn§v§n² 

psychickĨch stavŢ druh®ho ļlovŊka je mimika nejdŢleģitŊjġ²m zdrojem informac² ze vġech 

zpŢsobŢ nonverb§ln² komunikace. Nen² proto divu, ģe vytv§Śej² cel® vĨcvikov® programy pro 

z§jemce, kteŚ² se chtŊj² nauļit l®pe odeļ²tat emocion§ln² stavy lid² z vĨrazŢ jejich obliļejeé 

UļitelŢm se prom²taj² napŚ. filmov® z§bŊry tŚ²dy, ve chv²li, kdy je uļitelem poloģena ot§zka, na 

kterou zn§ odpovŊŅ jenom ļ§st tŚ²dy. Kamera zab²r§ tv§Śe ģ§kŢ, kteŚ² odpovŊŅ znaj², a tv§Śe 

tŊch, kteŚ² ji neznaj². Uļitel® se uļ² rozpozn§vat rozd²ly v mimice a identifikovat ģ§ky pŚipraven® 

a nepŚipraven®.193 

 

Doporučujeme, aby učitelova mimika, zejména pro mladší žáky, byla záměrná, výrazná 

a srozumitelná. Je jim příjemnější než mnohdy nesrozumitelná slova (mají-li se ukáznit, přestat 

zlobit, uklidnit apod.). 

 

4.2 GESTIKA  V PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

4.2.1 UĻITELOVA GESTA PřI VħUCE 

V podkapitole Gestika jsme zmínili, že komunikátor (v pedagogické komunikaci učitel nebo 

žák) svůj verbální projev někdy podvědomě, jindy vědomě doplňuje gesty ilustrativními, 

sémantickými, regulačními, akustickými nebo intenčními. Nyní se podíváme na některá gesta 

blíže. 

                                                 
193 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 109–110. ISBN 80-210-1070-3. 
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Zajímavé dělení učitelových gest ve své práci nabízí M. Benová194, kdy gesta učitele dělí na 

vĨkladov§ a disciplinaļn². 

 

Gesta vĨkladov§ 

Výkladových gest (v našem slovníku spíše ilustrativních nebo sémantických) využívá učitel 

záměrně při předávání nových poznatků. Vědomými gesty vizualizuje a upřesňuje svá slova 

tak, aby každé gesto splnilo zamýšlenou funkci. Rukama naznačuje velikost, rozlohu, rychlost, 

hloubku apod. Například, když vypráví větu: „Šli přes náměstí ráznou chůzí,“ tak vyšponuje 

tělo, zatne pěsti a rázně před tabulí přepochoduje. K následující větě: „Zavolali na ně: Stůjte!“ 

zvedne ruku dlaní tak, aby ukázal signál: „Stát!“ 

Tato gesta jsou významná především tím, že podporují žákovu potřebu dívat se na učitele 

a zapojují tak, kromě vnímacího kanálu auditivn²ho, i kanál vizu§ln²195. 

Půjde-li v této záměrné výkladové gestice učitel ještě dál, může zapojit i třetí žákův smyslově 

přijímací kanál – kinestetickĨ (hmatově-pohybový). Autor této práce vykládá žákům ve střední 

pedagogické škole v předmětu pedagogika definice a poučky k zapamatování tak, že svá slova 

ilustruje gesty. Žáci se definice včetně gest naučí a mohou je používat i při zkoušení (například 

i u maturity). Možná to někdy vypadá komicky, ale efektivní je, že si žáci definice a poučky 

zapamatují mnohem rychleji a lépe, než kdyby se je učili pouze slovně. 

 

Příklad výkladových gest při definování výchovně-vzdělávací metody: 

Znění definice: ĂVĨchovnŊ vzdŊl§vac² metoda je Ś²dic² ļinnost uļitele a z§roveŔ zpŢsob ļinnosti 

uļen² ģ§ka, jimiģ jsou naplŔov§ny vĨchovnŊ vzdŊl§vac² c²le.ñ196 

                                                 
194 BENOVÁ, Martina. Neverb§ln² komunikace uļitele pŚi vĨuce na z§kladn² ġkole [online]. Brno, 2019 [cit. 2021-

4-26]. Dostupné z: https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf. Bakalářská práce. 

Masarykova univerzita v Brně, Filozofická fakulta. 

195 MUSIL, Roman. PŚibl²ģit se k ģ§kŢm: ze zkuġenost² uļitele ZĠ a SĠ. Praha: Strom, 1997, s. 24–26. Škola 21. 

ISBN 80-901954-9-0. 

196 MUSIL, Roman. Pedagogika pro stŚedn² pedagogick® ġkoly. Praha: Informatorium, 2014, s. 133. ISBN 978-

80-7333-107-8. 

https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf
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Nejdříve učitel žákům vyloží podobenství: ĂNa jednom kole jede ģ§k a uļitel. Uļitel drģ² Ś²d²tka 

a ģ§k ġlape na ped§ly. SpoleļnŊ jedou k c²li, o kter®m v² uļitel, kde je, a proto Ś²d². Je to tedy 

spoleļn§ ļinnost dvou lid². Kdyby jeden pŚestal ļinnost vykon§vat (ģ§k ġlapat, uļitel Ś²dit), oba 

by z kola spadli!ñ197 

Jakmile učitel obrazně vyloží definici, vrátí se k původnímu znění a odříkává (kurzívou je 

naznačeno, co dělá): Výchovně-vzdělávací metoda je řídicí činnost učitele – chyt² pomysln§ 

Ś²d²tka ï a zároveň způsob činnosti učení žáka – naznaļ² ġlap§n² na kole – jimiž jsou 

naplňovány – nat§hne levou ruku do d§lky výchovně-vzdělávací cíle. ï U slova Ăc²leñ naznaļ² 

kopec, který se váže k již probrané definici výchovně-vzdělávacího cíle. 

 

Podobného gestování využívají také uļitel® recitace. Aby žákovi připomínali dynamiku říkání 

poezie a zdůraznili některá slova, tak ho při recitování doslova dirigují. Často je to vidět na 

recitačních přehlídkách. Mladší žáci pak podobné gestování při recitaci sami používají. 

 

Gesta disciplinaļn² 

Disciplinačních gest (jde o druh regulačních gest) užívá učitel záměrně v okamžiku, kdy ze 

strany žáka (skupiny žáků nebo celé třídy) dochází k nedisciplinovanosti vyrušováním, 

k nepozornosti, k narušování vztahů ve třídě či věnování se jiné aktivitě, než je pro výuku 

požadováno. 

Disciplinační gesta dávají žákovi zprávu, že se nechová v souladu s očekáváním učitele a musí 

dosavadní činnost změnit. Učitel dá například natažený ukazovák vertikálně před rty, pod 

úroveň nosu, a aniž by toto obecně známé gesto musel doprovodit syknutím, či vyslovením 

citoslovce: „Pst!“, žák ví, že má ztichnout. 

Jindy učitel naváže přímý oční kontakt se žákem, který si pod lavicí čte papírek se vzkazem od 

spolužáka, natáhne paži a s použitím ukazováku zamíří ke koši. Žák nemusí dlouze přemýšlet, 

co po něm učitel chce. Pochopil, že mu nonverbálně říká: „Vyhoď to do koše!“ 

M. Benová pro svoji práci pozorovala různé učitele a zaznamenala například toto: Jeden ģ§k 

v zadn² lavici mluv² bez dovolen², uļitel navazuje oļn² kontakt a pot® pouģ²v§ gesto rukou, 

                                                 
197 MUSIL, Roman. Pedagogika pro stŚedn² pedagogick® ġkoly. Praha: Informatorium, 2014, s. 133. ISBN 978-

80-7333-107-8. 
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naznaļuj²c² Ăstop!ñ, kdy pŚed sebe kr§tce natahuje pravou ruku a jeho dlaŔ smŊŚuje k dan®mu 

ģ§kovi. Po jeho zklidnŊn² spokojenŊ pokyvuje hlavou.198 

Ke zklidnění třídy učitel může použít také akustické disciplinační gesto, které je natolik 

výrazné, že jej nepřehlédnou ani ti, kteří se na učitele nedívají. Učitel buď zatleská dlaněmi 

o sebe, zaklepe tužkou o desku stolu nebo zaťuká kloubem ukazováku na tabuli. 

V závěru svého výzkumu M. Benová uvádí, že disciplinační gesta v průběhu vyučovací hodiny 

jsou menším zásahem do průběhu hodiny, než když učitel prosazuje disciplínu pouze verbálním 

projevem.199 

 

Gesta regulaļn² 

Organizovat žáky a současně celý vyučovací proces může učitel záměrnými regulačními gesty. 

Jsou to jednak gesta všeobecně známá, která není nutné žákům vysvětlovat, jednak gesta, na 

kterých se s žáky domluvil. 

I když učitel využívá gest, která žáci znají nebo velmi rychle pochopí („Pojďte sem!“ „Když 

víš, tak se přihlas!“ „Posaďte se!“ „Zvedněte se!“), měl by vědět, jaká gesta jsou přinejmenším 

hodná zamyšlení. Neboť může žáky regulovat i gesty, která si neuvědomuje, a která mu mohou 

dokonce i uškodit. 

 

a) Regulaļn² gesta smluven§ 

Jedná se o gesta, která si učitel s žáky domluvil při nastavování pravidel práce ve třídě. Taková 

gesta žáky upozorňují na ukončení dosavadní činnosti, změnu činnosti, přípravu na činnost 

jinou, požádání o pozornost apod. Smluvená gesta zrychlují a kultivují pedagogickou 

komunikaci. Jsou nepřehlédnutelná a jednoznačná. Většinou je učitel nemusí doprovázet 

verbálními signály (a už vůbec nemusí na žáky křičet nebo je překřikovat). 

                                                 
198 BENOVÁ, Martina. Neverb§ln² komunikace uļitele pŚi vĨuce na z§kladn² ġkole [online]. Brno, 2019, s. 51 [cit. 

2021-4-26]. Dostupné z: https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf. Bakalářská práce. 

Masarykova univerzita v Brně, Filozofická fakulta. 

199 Tamtéž, s 52. 

https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf
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Gest, na kterých se učitel s žáky domluvil, je mnoho, představme si alespoň některé z nich, 

které nám prozradili učitelé prvního nebo druhého stupně základní školy či lektoři, kteří pracují 

s dětmi: 

Jedním z prvních gest, na kterém se učitel s žáky domlouvá, je gesto, jak získat slovo. Pokud 

bude chtít některý žák něco říct, zvedne pravou nebo levou ruku nad hlavu. Nekývá jí, jen ji 

nechá zvednutou do doby, než ji učitel zaregistruje a žáka vyvolá. 

Mezi další smluvená gesta řadíme například signál, kdy si uļitel stoupne vzpŚ²menŊ, zvedne 

pravou ruku nad hlavu s dlan² sevŚenou v pŊst. Žáci vědí, že je učitel žádá o přerušení nebo 

ukončení práce nebo o ztišení se, protože chce promluvit. Zpravidla to mají domluveno tak, že 

učitel toto gesto nedoprovází žádným verbálním signálem, pouze v klidu stojí se zvednutou 

rukou a čeká. Kdo z žáků si gesta všimne, gesto se stejným postojem napodobí. Za několik 

vteřin, díky řetězové reakci, stojí celá třída tiše a čeká na pokyn či promluvu učitele. 

Gesto s podobným významem nám prozradily učitelky z prvního stupně základní školy. 

Můžeme ho nazvat opakovan® vytlesk§v§n². Učitelka vytleská jednoduchý rytmus. Žáci, kteří 

dosud pracovali samostatně nebo ve skupinách, rytmus zaslechnou, ztiší se a zopakují ho. Tento 

signál může učitelka opakovat několikrát po sobě do té doby, než si získá pozornost všech žáků. 

Při pondělním ranním komunitním kruhu před zahájením vyučování žáci prvního stupně dávají 

učiteli palcem sign§l, jak jsou připraveni na týdenní výuku. Po otázce učitele: „Ukaž, jak se 

cítíš?“ postupně každý žák po kruhu ukáže palec v jedné ze tří poloh: Poloha nahoru říká: 

„Cítím se skvěle!“ Poloha palce vodorovně říká: „Cítím se neutrálně, ani dobře, ani špatně!“ 

Poloha palce dolů říká: „Cítím se ne úplně dobře. Spíše unaveně!“ 

Stejné tři polohy palce využívá učitel při hodnocení společné práce při formativním 

sebehodnocení: „Povedlo se výborně!“ „Tentokrát nic moc!“ „Tento úkol se mi, bohužel, 

nepovedl!“ 

Dalším smluveným gestem může být ukazov§k pŚiloģenĨ na rty, pŚiļemģ druh§ ruka 

pokyne ke dveŚ²m. Žáci v tuto chvíli vědí, že učitel ukončil vyučovací hodinu a chce, aby se 

v tichosti seřadili u dveří třídy, protože je povede na oběd. 

KĨvnut² hlavou používají učitelé na prvním stupni ve školní jídelně, když se žáci vracejí zpět 

do třídy na poslední hodinu. Kdo je najedený, dívá se na paní učitelku. Jakmile si ho všimne, 

kývne na něj hlavou a on ví, že může vstát od stolu, odnést tác s nádobím a odejít samostatně 

do třídy, kde čeká na ostatní. 
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V některých školách je smluveným gestem i pod§v§n² ruky, jako znak přivítání se. Jakmile 

žák vstoupí do třídy, jde k učiteli, který sedí za svým stolem, podá mu ruku, podívá se mu do 

očí, pozdraví ho a teprve potom se jde posadit do své lavice. Tento nonverbální jev se uplatňuje 

spíše na prvním stupni základních škol, ale může se odehrávat v jakémkoliv typu školy. 

Smluvená regulační gesta jsou hodně využívána v hodin§ch tŊlesn® vĨchovy. Při běhu na 60 

nebo 100 metrů stojí učitel ve vzpřímeném postoji v cíli. Protože by ho běžec neslyšel, učitel 

závod startuje smluveným gestem: Stojí čelem ke startujícím a má rozpažené ruce – toto gesto 

znamená: „Připravit!“, pak ruce posune o čtyřicet pět stupňů výš, což znamená: „Pozor!“ 

a nakonec rukama tleskne nad hlavou. Toto gesto znamená: „Start!“ 

Stejně tak jsou smluvená gesta využívána při soutěži žákovských družstev. Například když 

postupně soutěží jednotliví členové družstva, je domluveno, že až zpátky doběhne poslední 

soutěžící, žáci se seřadí do zástupu a všichni nad hlavu vzpaží pravou ruku a učitel vidí, které 

družstvo závod ukončilo. 

 

b) Regulaļn² gesta podvŊdom§ 

Prvním gestem, které učitel zpravidla po příchodu do třídy použije, je gesto spojené s větou: 

„Posaďte se!“ Učitel vstoupí do třídy, postaví se čelem ke stojícím žákům a gestem jim naznačí, 

aby se posadili. Jak to udělá? Velmi často jim pokyne mávnutím rukou, dlaní dolů. Někdy 

pomalu, jindy dynamičtěji. V teorii nonverbální komunikace, v odstavci o podání ruky, jsme si 

řekli: VychĨl²me-li dlaŔ dolŢ, ukazujeme svoji nadŚazenost a toho, komu ruku pod§v§me, 

povaģujeme za ļlovŊka s niģġ²m statusem. Pokud chce učitel vzbuzovat dojem nekompromisní 

a přísné bytosti, není důvod, aby toto gesto nepoužíval. Pokud však chce ve třídě působit jako 

demokrat, člověk vstřícný, který se s žáky baví jako rovný s rovným (jako se svými budoucími 

pokračovateli) a chce se k žákům přiblížit, toto gesto mu nepomůže. Mávnutím rukou, dlaní 

dolů, jim říká: „Buďte pode mnou! Já jsem tedy ten nejvyšší! Jsem bezbřehá autorita a vy jste 

nic!“ (V tomto kontextu máme na mysli spíše autoritářskou šarži než běžnou učitelskou 

autoritu, o které ani v nejmenším nepochybujeme). 

Méně direktivně zapůsobí na žáky učitel, který se postaví čelem ke třídě, se zpevněným těžištěm 

(jako posturologický congruent) a s rukama mírně od těla, dlaněmi směřujícími na žáky pokyne: 

„Posaďte se!“ Toto gesto vyzní úplně stejně, jako by řekl: „Pojďme na to! Pojďme se 

vzdělávat!“ Gesto na třídu působí upřímněji, stejně jako podání ruky s dlaní vychýlenou mírně 

nahoru. 
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Autor této práce provedl, spolu s žáky střední školy, tento pokus: Když ve třídě učitel použil 

gesto k usazení žáků, námi nazvané „buďte pode mnou,“ žáci se posadili. Počkali, až se posadí 

také učitel a začne zapisovat do třídní knihy. Jakmile tak učinil, jeden žák ze zadní lavice se 

postavil. Nikoho se na nic neptal, jen se postavil a v tašce, kterou si položil na lavici, něco 

hledal. Autoritářský učitel ho periferním viděním zahlédl a hned reagoval. Nesnesl totiž, že ho 

žák úrovní očí převyšuje (vertikální proxemika). A nebyl to jen jeden učitel, který takto 

zareagoval. Některý narovnal tělo, zvedl bradu a rychle poznamenal: „Potřebuješ něco? Posaď 

se!“ – jako by říkal: „Stále buď pode mnou!“ Několik učitelů žákovo „převýšení“ dovedlo až 

k tomu, že se s podobnými větami dokonce postavili (aby vyrovnali rozdíl převýšení očí). 

 

Pro větší srozumitelnost si můžeme uvést ještě jeden příklad. Srovnejme pocit z nakloněné nebo 

odkloněné dlaně s gestem loučení. Jak zamáváme kamarádovi nebo dítěti na odchod? 

Zdvihneme ruku nad hlavu a podvědomě mu ukážeme spíše dlaň nebo hřbet ruky? Co působí 

sympatičtěji? 

 

PodvŊdom§ gesta uļitele 

a) Ruka dominantn² a ruka citov§ 

Budeme-li pozorně sledovat komunikátora (učitele nebo žáka), všimneme si, že buď gestuje 

oběma rukama stejně nebo jednou rukou gestuje jinak než druhou. Psychologové říkají, že ruka, 

kterou píšeme, je ruka dominantn² (pravá, nebo levá), druhou ruku nazvali citovou. 

Dominantní ruka do vzduchu kreslí, co všechno by chtěl komunikátor realizovat (postavit dům, 

půjčit nám peníze) nebo co se stalo (někde byl, něco zažil). Ruka citová pak jeho sdělení buď 

potvrzuje (kdy gestuje stejně jako ruka dominantní), nebo naopak vyvrací (například, když nám 

komunikátor rukou dominantní nabízí půjčku peněz a ruka citová svírá dlaň, jako by říkala: 

„Nepůjčím.“). 

Lépe na žáky působí, když uļitel do gestiky zapojuje obě ruce stejně, jako by dirigoval, než 

když citovou ruku téměř do gestiky nezapojuje, nebo ji dokonce strká do kapsy. V Baltruschově 

kresebním testu (základní instrukce: Nakreslete úplnou lidskou postavu, jak nejlépe dovedete) 

se říká, že když někdo na ruce nevykreslí prsty, ruce nakreslí za zády nebo je schovává do 

kapsy, znamená to, že má strach z kontaktu, přeneseně strach z lidí, kteří jsou před ním. 

A v tomto případě tuto intenci komunikátora prozradí ruka citová. 
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Ruku dominantní a citovou používají i žáci. Je zajímavé sledovat žáka, který učiteli vysvětluje, 

proč přišel do výuky pozdě, zda si opravdu udělaný úkol zapomněl doma apod. 

 

b) Obrazce z rukou 

Jak jsme již několikrát zmínili, učitel svůj verbální projev doprovází také gesty podvědomými. 

Jedním z těchto gest jsou obrazce vytvářené z rukou. Vzpomeňme si na český film „Páni kluci“ 

(1975), kdy ředitel školy (v roli P. Nárožného) se s rukama ve výši hrudníku několikrát dotkne 

bříšky prstů o sebe, následně z dlaní a prstů udělá jakousi holubičku a pak se prsty pravé ruky 

pleskne přes hřbet ruky levé. Toto gesto ve filmu opakuje několikrát. Chápeme, že se ve filmu 

jedná o nadsázku, ale věříme, že nebyla vymyšlena z čista jasna. 

Často pozorovaným gestickým obrazcem učitelů je kosočtverec, vytvořený z rukou ve výši 

břicha, kdy se spojí palce ukazováky. Použije-li toto gesto učitel v dívčí střední škole, není to 

zrovna přívětivé gesto. Hanlivě by se dalo nazvat: „Vážené krásné dívky, víte, nač myslím?“ 

Pokud učitel pravidelně podvědomě vytváří obrazce z rukou, může se stát terčem posměchu 

a parodování žáky. Doporučujeme, aby si gesta hlídal, a jestliže chce nějaké obrazce při výuce 

využívat, pak jedině záměrně, jako jsme to popisovali v podkapitole Gesta vĨkladov§. 

 

c) Rekvizita v ruce 

Rekvizitou při gestikulaci se může stát tužka, hrnek, brýle apod. A právě tyto rekvizity nám 

opět pomáhají rozpoznat současný psychický stav komunikátora nebo jeho relativně stálé 

vlastnosti či záměr. 

 

Podívejme se, co s největší pravděpodobností říká učitel žákům, vezme-li si do ruky brýle: 

Pokud si při komunikaci s žákem brýle sundá a podívá se mu do očí, ukazuje, že je pod tlakem 

a zvolí obranu, nebo rozhodnutí. Jako by tímto gestem řekl: „Tak, podívej se!“ a žák může 

očekávat výtku. Nemusí si však brýle sundat úplně, dobře známe podobné gesto, kdy si brýle 

pouze posune na špičku nosu. 

Píchá-li si držadlem sundaných brýlí do tváří nebo častěji do rtů, odkládá rozhodnutí a vyčkává, 

jak se situace ve třídě vyvine.  

Pokud jedna ruka drží brýle a loket druhé ruky je položený přes opěradlo židle, učitel má v této 

chvíli myšlenkovou přestávku. 
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Když si učitel při rozhovoru s žákem nebo s celou třídou, případně při zkoušení brýle sundá 

a začne si je čistit, naznačuje, že ho argumenty žáků nepřesvědčily, nebo že ho žáci dokonce 

nudí a nemá potřebu jim naslouchat. 

 

Netvrdíme, že žáci umí všechna podvědomá gesta učitelů interpretovat, ale jsme přesvědčeni, 

že je vnímají a cítí, jak na ně působí. 

 

4.2.2 ĢĆKOVA GESTA PřI VħUCE 

Gestika ģ§ka pŚi zkouġen² 

Kdybychom měli možnost pozorovat společnost u stolu v restauraci (nejlépe od stropu, 

například dronem), mohli bychom „vypnout zvuk“ a pouze se dívat na hru rukou na stole. Ruce 

toho, kdo hovoří a je ve společnosti v dané chvíli dominantní, zabírají více prostoru než ruce 

ostatních. Pokud chce někdo řečníka přerušit a vzít mu slovo, naznačí to tím, že svýma rukama 

začne vstupovat do prostoru stolu. 

Takto může učitel na dálku (od katedry) rozpoznat lídry skupinové práce třídy, se kterou se 

teprve seznamuje. Snadno pozná vůdce, jejich oponenty, ale také žáky bez názoru, kteří jen 

slepě následují vůdce nebo se skupinové práce vůbec neúčastní. 

Tento gestický jev může učitel využít ještě k něčemu jinému než jen k poznávání osobností 

třídy. Vyjděme z faktu, že ten, kdo gestikuluje více, dává tím najevo, že něco ví, kdo gestikuluje 

méně, ukazuje, že se raději drží stranou, protože k tématu hovoru nemá co říct. Přeneseme-li 

tuto informaci do situace zkoušení žáka učitelem, za předpokladu, že oba sedí u stolu naproti 

sobě (například u maturitní zkoušky), může učitel snadno rozpoznat, kdy žák o zkoušeném 

tématu něco ví a kdy neví. Ideální je pozorovat žákovy ruce před položením otázky a po 

položení otázky. Pokud jeho ruce vstoupí do prostoru stolu, signalizuje tím, že bude (mnohdy 

sebejistě) hovořit (může se rozhovořit i o něčem, co s otázkou nesouvisí a snažit se tak odvést 

pozornost, ale to učitel pozná a vrátí žáka k tématu). Jakmile se jeho ruce stáhnou k tělu, žák si 

s odpovědí neví rady. V tu chvíli mu nemá cenu otázku opakovat, nebo mu dokonce říkat, že 

jsme tuto látku dopodrobna probírali. Žák prostě neví a vědět nebude. Chce-li učitel, aby si žák 

na něco z tématu vzpomněl, měl by mu položit jinou otázku (návodnou) a opět sledovat jeho 

ruce. 
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Pokud žák rezignuje, na otázku odpovědět neumí nebo nechce, rukama opustí stůl a složí si je 

do klína. Může se jimi dotýkat sebe, může si je mnout. V případě, že se jeho ruka začne dotýkat 

obličeje, ukazuje tím, že přemýšlí a snaží se na nějaké vědomosti si vzpomenout. O tom jsme 

se již zmínili v podkapitole Haptika. 

 

Autor práce má s touto podobou zkoušení bohaté zkušenosti a tvrdí, že je možné nesmělého 

nebo bojácného žáka návodnými otázkami rozhovořit. Pokud však o zkoušené látce neví nic, 

nemá význam ho návodnými otázkami trápit. 

 

Gesto ĂTo jsem nechtŊl Ś²ctñ 

Žák něco vysloví a vzápětí si dá ruku pŚed ¼sta, jako by chtěl slova vrátit zpět do úst. S tímto 

gestem se setkáme u žáků, kteří pronesou nějakou poznámku a vzápětí ji vyhodnotí jako 

nežádoucí (buď si jí nejsou jisti, nebo vědí, že není správná, či dokonce nevhodná nebo trapná) 

a svého výroku litují. Totéž se projeví při lhaní, když si žák uvědomí, že jeho vyslovené lži 

učitel nebo spolužáci neuvěří. 

 

Emocion§ln² gesta hlavou 

Žák se v určité situaci dostane do takového psychického stavu, který učiteli ukáže gestem své 

hlavy. Skloněná hlava (beran), kdy se žák na učitele upřeně dívá tak, že je vidět spodní bělmo 

pod duhovkou, ukazuje útočnost a nelibost. I když slovo neřekne, tak v této chvíli s učitelem 

bojuje. 

Hlava zakloněna tak, že v popředí trčí žákova brada, ukazuje pohrdání, nepřátelství a přehlížení. 

Naopak hlava nakloněna ke straně, ukazuje žákovo zaujetí a souznění, ať už s učitelem nebo 

s předkládanou látkou. 

V každém případě na učitele podvědomě velmi negativně působí první zmíněná gesta a učitel 

má potřebu přikročit k nějakým sankcím. S tím ale žák počítá a na sankce je připraven. Tím ho 

učitel nepřekvapí. Pokud by učitel v této konfliktní situaci zůstal nad věcí a dokázal se zachovat 

neočekávaně, žáka by tím odzbrojil od agrese, uklidnil ho a přiměl k racionálnějšímu postoji 

a jednání. Rozhodně by učitel tato gesta neměl brát jako útok, na který je nutné reagovat, ale 

pouze jako informaci o žákově aktuálním psychickém stavu. 
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Ģ§ci pŚi vĨkladu pŚikyvuj² 

V. Vávra200 popisuje jev, který nazval opiļen². Jedná se o nejjednodušší nápodobu, která je pro 

lidský život velmi důležitá. Bez ní bychom se nenaučili mluvit, psát, či vykonávat různé druhy 

činností. Spočívá v tom, že komunikant vědomě nebo podvědomě napodobuje chování nebo 

činnosti, které vidí u komunikátora. Piaget ve svých pracích popisuje, že první vědomé 

nápodoby je schopné dítě již v osmi měsících svého věku. Řada současných psychologů nebo 

studentů psychologie však dokázala, že dítě vědomě napodobuje i v dřívějším věku, než uvádí 

Piaget.201 

Nás zajímá nápodoba podvědomá. Je dokázáno, že lidé, kteří spolu delší dobu bydlí, začínají 

podvědomě používat stejné slovní výrazy, stejné grimasy a také stejná gesta. 

Pokud učitel něco emocionálně vypráví, žáci napodobují jeho grimasy (což je otázkou mimiky). 

Často se stává, že učitel svůj verbální projev (nejen při výkladu látky) doplňuje souhlasným 

pokyvováním hlavou. Žáci, kteří se na něj dívají, tento jednoduchý pohyb hlavy po učiteli 

opakují. Učitel tím ale získává mylnou informaci, že vysvětlované látce porozuměli. Žáci 

dokonce napodobují přikyvování, i když nedávají pozor a učiteli nenaslouchají. Souhlasně 

přikyvují i v okamžiku, kdy s tvrzením učitele nesouhlasí. Pohyb je v tomto případě silnější než 

slovo. Proto by si měl učitel raději čas od času souhlasné přikyvování žáků ověřit otázkami, na 

které by mu měli své odpovědi říct nebo napsat. 

           

Gesta s prosbou o pomoc 

K. Johnstone v knize Impro202 popisuje, jak žák snadno získá pozornost učitele, a dokonce 

i jeho pomoc. Žák v lavici, při pohledu na učitele, svraští čelo, začne okusovat tužku a tím dává 

najevo, jak se snaží, ale jak mu to snažení nejde. Jakmile toto gesto „volající o pomoc“ učitel 

zahlédne, je ochotný napsat za žáka správnou odpověď, nakreslit mu kus obrázku apod. 

 

 

                                                 
200 VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 224–231. ISBN 80-7038-128-0. 

201 In: VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 231. ISBN 80-7038-128-0. 

202 JOHNSTONE, Keith. IMPRO: Improvizace a divadlo. V Praze: Akademie múzických umění, 2014. ISBN 978-

80-7331-266-4. 
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4.3 POSTUROLOGIE PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

 

4.3.1 POSTUROLOGIE UĻITELE PřI PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

FyzickĨ postoj pŚi sdŊlov§n² dŢleģitĨch informac² 

Záměrné využívání fyzického postoje může být učiteli nápomocno k efektivní pedagogické 

komunikaci. Některé informace, které učitel sděluje žákům jak při výkladu látky, tak při 

organizaci školních akcí, jsou dŢleģit®, jiné jsou m®nŊ dŢleģit®. 

Učitel je do jisté míry rétor a každý profesionální řečník ví, jak působí správný fyzický postoj 

zejména při oznamování informací dŢleģitĨch. Zjednodušeně by se dalo říct, že by se měl učitel 

postavit čelem ke třídě žáků tak, aby stál pevně na obou chodidlech, se zpevněným těžištěm 

v pase, vyrovnanými rameny a hlavou rovně. V průběhu verbální komunikace by měl pohledem 

očí navazovat přímé oční kontakty s co největším počtem žáků (v ideálním případě by na nikoho 

neměl zapomenout). Postoj však nesmí být přehnaně vyšponovaný, s velkým napětím ve 

svalech. I když by měl učitel stát se zpevněným těžištěm, přesto by měl být uvolněn. 

Takový postoj dokonce posílí učitelovu autoritu (zde opět připomínáme, že nemáme na mysli 

autoritářství, ale přirozenou nebo profesní autoritu). 

Vůbec nevypadá dobře, když například ředitel při prezentování střední školy na Dnu otevřených 

dveří stojí vahou na jedné noze, rukama se opírá o desku stolu nebo je schovává za zády či má 

jednu ruku (nebo obě) v kapse a pohledem očí míří nad hlavy svých posluchačů, nebo naopak 

dolů do země. Jeho zhroucený postoj nepůsobí dobře ani na budoucí uchazeče o studium, ani 

na jejich rodiče a zbytečně tím škole škodí. 

Aby nebyl výše popsaný postoj nepřirozený a strojený, doporučuje Lewis203, že by jej rétoři 

(a my říkáme začínající učitelé) měli cvičit alespoň jedenkrát denně několik minut. Průběh 

cvičení by měl vypadat takto: 

- postavte se vzpřímeně, ramena uvolněná, paže volně visící podél těla 

- uvolněte svaly 

- zatáhněte hýždě, narovnejte páteř, tím se zatáhne břicho 

- napněte hýždě a zploštěte tělo, jako byste očekávali úder 

- ramena jsou rovně, ani dopředu, ani dozadu 

- přes hrudní koš protáhněte tělo do výšky (jako byste rozevírali harmoniku) 

                                                 
203 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994, s. 56. ISBN 80-85605-49-X. 
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- bradu nastavte rovnoběžně s podlahou 

 

Netvrdíme, že by měl učitel stát se zpevněným těžištěm po celou dobu vyučovací hodiny (i když 

to doporučujeme). Řekli jsme, že by měl tento model fyzického postoje využívat zejména při 

sdělování důležitých informací – při zdůrazňování důležité látky, definice, při oznamování 

písemné práce, zadávání úkolů, informování o srazu při školním výletě, požádání žáků, aby se 

seřadili u dveří třídy. Tento postoj mu také pomůže při písemné práci, kdy kontroluje, zda žáci 

neopisují. Nemusí chodit po třídě (o tom pohovoříme v proxemice), stačí, když bude stát na 

strategicky výhodném místě ve třídě, ze kterého uvidí všechny žáky. 

 

Při sdělování méně důležitých informací, historek, při čtení, může stát učitel daleko volněji, 

sedět za stolkem nebo na židli před třídou, být opřený o desku stolu apod. 

 

Zrcadlen² fyzick®ho postoje 

Při osobním jednání učitele s žákem se velmi často stává, že učitel svým fyzickým postojem 

vytvoří na žáka tlak, který je žákovi nepříjemný a vede ho spíše k nekomunikaci nebo k velmi 

stručným a nekonkrétním odpovědím. 

 

Autor této práce, v roli učitele, požádal žákyně střední pedagogické školy při hodině 

pedagogiky, aby se rozdělily do dvojic a ve dvojicích si určily, kdo bude učitel a kdo žák. Svoji 

domluvu nesměly nikomu říct. Každá dvojice si našla místo v prostorné třídě, kde ji jiná dvojice 

nerušila, posadila se na židle, do křesel nebo na zem a v rolích učitele a žáka spolu vedla 

rozhovor, který vycházel z této situace: „Učitelka si pozvala do kabinetu žákyni, u které už delší 

dobu pozorovala problémy se spolužačkou. Chce zjistit, proč tyto problémy vznikly a jak 

nepříjemná komunikace mezi spolužačkami probíhá. Oslovila žákyni, o které si myslí, že jí 

agresivní jednání spolužačky vadí, ale neumí s ním nic udělat.“ 

Autor této práce pozoroval dvojice při rozhovorech, ale co si povídají, neslyšel. Přitom si zapsal 

své odhady, kdo ve dvojicích vystupuje v roli učitele, kdo v roli žáka. Když rozhovory ukončil, 

prozradil žákyním své odhady. S téměř pětadevadesátiprocentní přesností odhadoval správně. 

Hru opakoval v mnoha třídách a jeho odhadování se výrazně neměnilo.  
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Podle fyzického postoje velmi rychle odhadl, kdo je učitel. Žákyně v rolích učitelů totiž zaujaly 

agresivní polohu. Téměř všechny se k žákům nakláněly tělem, někdy položily ruku na opěrátko 

žákovy židle, jindy zvolily převýšení tím, že se posadily na vyšší židli než jejich žáci. 

Hra byla vyzkoušena ještě jinak. Autor této práce rozdělil třídu na dvě poloviny. První polovinu 

poučil o nonverbálním posturologickém chování učitele při jednání s žákem, druhá polovina 

poučení neslyšela. Nepoučená polovina žákyň měla sehrát výše uvedený úkol. Poučení žáci 

dvojice zpovzdálí pozorovali a měli se pokusit odhadnout, kdo se jaké role ujal. Pozorující 

dokázali správně odhadnout, kdo hraje učitele a kdo žáka. 

Z následující reflexe hry vyplynulo, že učitelé s agresivním postojem své žáky moc 

nerozmluvili (žáci kličkovali a nechtěli na otázky odpovídat), učitelé, kteří nabídli vstřícnější 

fyzický postoj (k žákům se nenakláněli apod.), dokázali vzbudit důvěru a svého žáka rozmluvili. 

Chápeme, že se jednalo pouze o simulovanou situaci, ale dáváme ke zvážení, zda je to i fyzický 

postoj, který má vliv na průběh rozhovoru učitele s žákem. 

Sami se domníváme, že učitel může s žákem lépe komunikovat, když bude záměrně ovládat 

své fyzické tělo a nebude jím vytvářet na žáka tlak. 

  

Povězme si o další cestě k tomu, jak rozmluvit žáka a jak je možné vytvořit důvěru mezi žákem 

a učitelem. Mnoho učebnic nonverbální komunikace a tréninkových center pro obchodníky 

a kouče hovoří o zrcadlen² postoje při komunikaci. Jednak zmiňuje zrcadlení podvědomé, kdy 

se komunikant naladí na komunikátora a napodobuje jeho fyzický postoj, gesta a mimiku, 

jednak zmiňuje zrcadlení vědomé, kdy obchodník záměrně zrcadlí fyzický postoj zákazníka. 

Tím prý obchodník dovede zákazníka ke koupi zboží a sebe k většímu zisku. Komunikant totiž 

v postoji komunikátora uvidí sám sebe (jakoby v zrcadle). Uvidí svoji typickou polohu těla, na 

kterou je zvyklý, se kterou souzní, kterou má rád, ve které se cítí dobře a snadněji si vytvoří ke 

komunikátorovi sympatie. 

 

Firma Braintools učí, jak kouč krok za krokem, svým záměrným zrcadlením, snadno naváže 

a udrží si vztah s koučovaným. Měl by napodobit čtyři zdroje zrcadlení: Śeļ tŊla, zpŢsob 
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dĨch§n², vĨznamn§ slova (nejdŢleģitŊjġ² a nejvĨznamnŊjġ² slova bĨvaj² Śeļena zpravidla pŚi 

prvn²m sdŊlen²), t·n hlasu a rytmus Śeļi.204 

 

Při zrcadlení řeči těla bychom se měli soustředit zejména na: 

- postavení trupu (předklon, záklon, náklon) 

- napjaté nebo strnulé tělo 

- natočení hlavy (rovně, bokem, nahoru, dolů) 

- výraz tváře (veselost, vážnost, uvolněnost, mračení se, úsměv) 

- pohyby očí a směr pohledu (když se podívá vlevo, měli bychom se na chvilinku 
podívat vpravo – tedy stejným směrem, jako on) 

- ruce (zkřížené, založené, sepjaté, jedna opřena o stůl, druhá pod bradou…) 

- nohy (zkřížené, nezkřížené, jejich nasměrování) 

 

Někteří psychologové doporučují také zrcadlen² ilustrativn²ch gest komunikačního partnera 

(pojmenovali jsme si je v podkapitole Gestika). Lewis říká, že zrcadlen² ilustr§torŢ je jedn²m 

z nejmocnŊjġ²ch a nejcennŊjġ²ch umŊn² Śeļi tŊla, kter® mŢģete ovl§dnout. Po kr§tk® praxi se 

dostav² pŚirozenŊ a zvĨġ² vaġi schopnost z²skat pozornost druhĨch a vzbudit jejich kladnĨ 

z§jem.205 V této souvislosti hovoří o takzvané synchronizaci. 

 

Když je tak snadné získat si pozornost komunikanta a také jeho náklonnost a důvěru, proč by 

neměl mít z komunikace větší „zisk“ také učitel? Při jednání může napodobovat jak fyzický 

postoj (gesta a mimiku) žáka, tak také rodiče. Je však nutné dodat, že zrcadlení se musí vytvářet 

pozvolna, postupnŊ a hlavně zcela nen§padnŊ. Žák ani rodič si toho nesmí všimnout. Proto 

takové jednání vyžaduje cit, jemnost a opatrnost. Doporučuje se nejdříve trénovat mimo 

(pedagogickou) komunikaci, mezi kamarády (aniž bychom jim to řekli) a teprve potom, až 

komunikátor nabude jistotu, si může dovolit zrcadlit komunikanta v náročnější komunikační 

situaci. 

 

                                                 
204 https://www.braintools.cz/toolbox/koucink/technika-zrcadleni.htm 

205 LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994, s. 29. ISBN 80-85605-49-X. 

https://www.braintools.cz/toolbox/koucink/technika-zrcadleni.htm
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4.3.2 POSTUROLOGIE ĢĆKA PřI PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

FyzickĨ postoj pŚi ģ§kovŊ lhan² 

Nejdříve si uveďme, co považujeme za lhaní. G. Beck206 lhaní vysvětluje jako odchylku mezi 

tím, co člověk říká, a tím, co ví. Navíc je to vĨpovŊŅ uļinŊn§ se z§mŊrem oklamat. Jedinci 

lžou proto, aby odvrátili pozornost, posílili pozici ve skupině nebo uplatnili moc. P. Stiegnitz207 

zjistil, že: 41 % lidí lže, aby si ušetřilo zlost (hádku); 14 % lidí lže, aby si pohodlněji uspořádalo 

život; 8,5 % lidí chce být, díky lži, milováno; 6 % lidí lže z lenosti. 

Takto můžeme pojmenovat lhaní obecně. Jinak je tomu ale u lhaní dětského. Doherty-Sneddon 

vysvětluje, že dětské lhaní slouží jako nástroj k vyhnut² se trestu, ze kterého má dítě strach 

(jedná se o případ, kdy má být trest příliš silný nebo neadekvátní) a k vytvoŚen², podpoŚe nebo 

zachov§n² sv®ho sebeobrazu, sv® sebehodnoty, která vychází z vnímání sebe sama. Sneddon 

dodává, že dŊti, u kterĨch je m²nŊn² o sobŊ do urļit® m²ry vesmŊs negativn², se mohou rozvinout 

do chronickĨch lh§ŚŢ. Některé malé děti lžou, aby na sebe upoutaly pozornost: Jde obvykle 

o takzvan® b§jn® lhan², kdy si dŊti vymĨġlej² imagin§rn² kamar§dy, smyġlen® historky apod.208 

U dětí staršího školního věku je pak lhaní také projevem rebelantstv² vŢļi autorit§m a jejich 

restrikcím. 

 

V. Vávra od sebe odlišuje dva typy dětského lhaní: Leģ typu Baron Pr§ġil, kdy se potomek d§v§ 

un§ġet pŚem²rou fantazie, a leģ, s jej²ģ pomoc² chce dos§hnout sv®ho. Přitom se ale dětského 

pr§ġen² zastává, když říká, že je považováno za lhaní společensky únosné; lhaní, které 

podporuje tvorbu fantazie. Proto je takové lhaní i svým způsobem potřebné: Jestliģe v dŊtstv² 

sdostatek proc²t²ġ slasti smyġlenek s poh§dkovĨmi kouzly a z§zraky, v dospŊlosti tŊ neudiv² nebo 

alespoŔ nepobouŚ², ģe tŚeba Chagall umisŠuje leģ²c² milence do kytice ġeŚ²kŢ ve v§ze.209 

                                                 
206 BECK, Gloria. Zak§zan§ r®torika: 30 manipulativn²ch technik. Praha: Grada, 2007. ISBN 978-80-247-1743-

2. 

207 In: BECK, Gloria. Zak§zan§ r®torika: 30 manipulativn²ch technik. Praha: Grada, 2007, s. 154. ISBN 978-80-

247-1743-2. 

208 DOHERTY-SNEDDON, Gwyneth. Neverb§ln² komunikace dŊt²: jak porozumŊt d²tŊti z jeho gest a mimiky. 

Praha: Portál, 2005. ISBN 80-7367-043-7. 

209 VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 198-199. ISBN 80-7038-128-0. 
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Naopak odsuzuje lhaní, při kterém je nehorázně tvrzena nepravda a je cílevědomě a účelově 

vydávána za pravdu. 

Následně vysvětluje, jak je možné, pomocí řeči těla od sebe tyto dva druhy lži odlišit. Pr§ġen² 

označil jako „hravé výmysly“. Ty se projevují tak, že se komunikátor: 

- natáčí celým tělem ke komunikantovi (posturologie) 

- dívá se mu do očí (mimika) 

- obě jeho ruce jsou v souhře (gestika) 

- Při lhaní s cílem mluvit nepravdu  se komunikátor: 

- natáčí ke komunikantovi bokem 

- často uhýbá očima 

- obě jeho ruce jsou v nesouhře (vzpomeňme si, co jsme v gestice říkali o ruce 

dominantní a ruce citové) 

 

Zmíněné tělesné chování při lhaní potvrdila řada světových psychologů. I u nás došlo 

k ověřování tohoto tvrzení. Zajímavé bylo, jak ke lhaní přistoupily dvě různé profese. 

Experiment byl proveden ve zdravotních školách a v prostředí tréninkových manažerských 

škol. Vávra ho popisuje takto: Budouc² oġetŚovatelky se nejprve sezn§mily s nepŚ²znivou 

progn·zou a pot® mŊly informovat experiment§tora o tom, ģe zdravotn² stav pacienta nen² 

v§ģnĨ. I kdyģ pokaģd® ġlo o hru, v n²ģ se ohroģen² netĨkalo ģ§dn®ho konkr®tn²ho ļlovŊka, skoro 

ve vġech pŚ²padech se mlad® oġetŚovatelky natoļily k experiment§torovi bokem. Sotva se pak 

daly do konstruov§n² vŊt, jimiģ by co nejl®pe zamaskovaly beznadŊjnou diagn·zu, jejich oļi se 

od experiment§tora zaļaly odvracet. Dokonce se objevovala pohybov§ nesouhra rukou. 

Naproti tomu mlad² obchodn² z§stupci se nejprve sezn§mili s vĨrobky sotva prŢmŊrnĨch 

parametrŢ a pot® mŊli experiment§tora informovat, ģe jde o zboģ² nejlepġ² kvality. OpŊt tedy leģ 

zast²raj²c² pravou skuteļnost. Jako v pŚ²padŊ budouc²ch oġetŚovatelek. Ale tentokr§t se m²sto 

nat§ļen² bokem objevovalo nat§ļen² ļelem. M²sto odvracen² oļ² ï jejich pŚivracen². A m²sto 

nesouhry rukou ï dokonal§ souhra. Proč tomu tak bylo? Vávra to vysvětluje: Veġker® odchylky 

od diferenciaļn²ho tabulkov®ho ide§lu (pozn. obou fyzickĨch projevŢ lhan²) v podstatŊ spoļ²vaj² 

v osobn² hierarchii hodnot. Jestliģe manaģ®r prov§d² zast²rac² man®vr, pokl§d§ to za projev sv® 

profesion§ln² zdatnosti. 210 

                                                 
210 VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990, s. 202. ISBN 80-7038-128-0. 
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Při hlubším zkoumání se však došlo závěru, že toto jednoduché třídění na lhaní „hravé“ a na 

záměrné mluvení nepravdy nemůžeme zobecňovat a že platí jen ve zcela kratičkém údobí, tedy 

ve stavu zrodu lģi. Ve chvíli, kdy jedinec lež v komunikační situaci přímo vymýšlí. 

Pokud bude učitel při jednání s běžným žákem (nemáme na mysli chorobného lháře) 

pochybovat o jeho slovech a ještě k tomu uvidí, že se k němu žák natáčí bokem, raději se na 

učitele nedívá a jeho ruce gestikulují disharmonicky, může začít o žákově výpovědi pochybovat 

a může mu položit několik doplňujících otázek. 

 

Jen znovu připomínáme, že všechno, co je zde řečeno, jsou především návody učitelům na 

citlivé pozorování žáků a jsme si plně vědomi, že jakékoliv generalizování je zavádějící. To 

koneckonců dokládá i Doherty-Sneddon, když vysvětluje, za jakých okolností bychom 

některým výše uvedeným závěrům neměli věřit: 

Probl®m spoļ²v§ v tom, ģe lid®, kteŚ² se snaģ² oklamat sv® okol², o tŊchto obecnĨch sign§lech 

dobŚe vŊd² a velmi peļlivŊ kontroluj² sv® chov§n². D²tŊ, kter® je odhodl§no ke lhan², bude 

z§mŊrnŊ udrģovat oļn² kontakt a ovl§dat pohyby sv® hlavy i tŊla.211 A dodává, že cennějšími 

ukazateli klamu jsou rozšíření zornic, méně časté mrkání, zblednutí pokožky, výše posazený 

hlas a odmlky v řeči (protože při lhaní jedinec obvykle pociťuje úzkost, navíc se soustředí, aby 

se nepodřekl). 

Další výjimku, kterou Dohetry-Sneddon uvádí, je dítě introvertní nebo stydlivé, které se nebude 

učiteli tak často dívat do očí, a může být proto mylně označeno jako lhář. 

Spoléháme zde na zdravý úsudek učitelů. 

 

Vstup ģ§ka do tŚ²dy v prŢbŊhu vyuļovac² hodiny 

Pojmenujeme si další situaci, která může narušit učitelovu výuku. Během učitelovy práce 

v hodině (ať už je to výklad, nebo zadávání či kontrola průběhu skupinové práce) někdo zaťuká 

na dveře a do třídy vstoupí žák, který z nějakého důvodu přichází pozdě. Podle svého fyzického 

postoje pak určí podvědomou reakci učitele. 

                                                 
211 DOHERTY-SNEDDON, Gwyneth. Neverb§ln² komunikace dŊt²: jak porozumŊt d²tŊti z jeho gest a mimiky. 

Praha: Portál, 2005. ISBN 80-7367-043-7. 
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V podkapitole Posturologie, jsme si řekli, že posazením ramen, ukazujeme dominanci nebo 

submisi. Připomeňme si, že když jedinec provede něco, čeho lituje, má-li strach, nebo chce-li 

se podřídit druhým (nechce je vést, ani ovládat), snaží se „udělat se menším.“  Svěsí ramena, 

hroutí nebo hrbí tělo a ukazuje tak svoji submisi. Na druhé straně jsou jedinci, kteří svého 

negativního nebo netaktního jednání nelitují a snaží se ovládnout situaci za každou cenu, chtějí 

ukázat svoji dominanci, nebo mají potřebu ovládat lidi kolem sebe. Tito jedinci se nekrčí, ale 

naopak zvětšují obrys svého těla, což se projevuje především našponováním těla a vyvyšováním 

ramen. 

Vrátíme se k situaci, kdy žák přijde do hodiny pozdě a naruší tím vyučovací proces. Uvidí-li 

učitel ve dveřích hrbícího se žáka, který mu dává najevo, že autoritou ve třídě je učitel, pak je 

vyučující v klidu. Nechá si vysvětlit pozdní příchod a s velkou pravděpodobností žákovi řekne, 

aby se zapojil do procesu. (Někdy se však mohou stát i případy, kdy submisivní pozice žáka 

dodá učiteli větší převahu dominance a pak může žáka kárat za pozdní příchod, dodá 

nepříjemnou poznámku nebo žákovi klade otázky, které snižují jeho důstojnost). 

Stávají se také případy, kdy pozdě příchozí žák již před stisknutím kliky vyrovná tělo, 

rozprostře ramena a vstoupí do třídy, jako by vyslovil věty: „Jdu pozdě! No a co!“ Takový 

fyzický postoj učitel velmi často klasifikuje jako drzost a reaguje na žáka naštvaně, což může 

mít vliv na změnu atmosféry vyučovací hodiny. 

Apelujeme proto na učitele, aby se tímto dominantním fyzickým postojem žáka nenechali 

vyvést z rovnováhy, s naprostým klidem si srovnali těžiště, které jim potvrdí, že jsou nad věcí 

a teprve potom na žákův pozdní příchod a případné jeho výmluvy nebo poznámky reagovali. 

Není potřeba nyní zdůrazňovat, že dominantní je ve třídě ten, kdo vede vyučovací hodinu. 

Komičtější situace by mohla nastat, kdyby se učitel dostal v této situaci natolik nad věc, že by 

začal zrcadlit fyzický postoj žáka tak, jak jsme si o tom výše vyprávěli. 

 

FyzickĨ postoj pŚi prezentov§n² prac² 

Velmi častým jevem současného školství je, že se žáci postaví před veřejnost a buď prezentují 

svoji písemnou práci, výsledky projektu, nebo přednesou slavnostní řeč na plese, při 

slavnostním ukončení základní školy, při zahájení nebo ukončení maturitních zkoušek apod. 

Dnes již poučený učitel může žáky naučit, že by se při veřejném vystupování neměli věnovat 

pouze obsahu sdělení, ale také formě přednesu. Chtějí-li žáky připravit na rétorický přednes, 
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mohou je poučit o síle fyzického postoje, o kterém jsme hovořili v podkapitole FyzickĨ postoj 

pŚi sdŊlov§n² dŢleģitĨch informac² (opora na obou chodidlech, zpevněné těžiště v pase, brada 

rovnoběžně s podlahou). 

 

4.4 PROXEMIKA  V PEDAGOGICK£ KOMUNIKACI  

4.4.1 AKTIVITA A  NEAKTIVITA  ĢĆKš V PROXEMICKħCH ZčNĆCH 

Jaké proxemické nonverbální problémy s sebou nese běžné rozmístění žáků v lavicích pŚi 

hromadn®m vyuļov§n²? Kolem třiceti žáků je rozesazeno v lavicích po dvou a je otočeno 

směrem k tabuli, kde nejčastěji hovoří učitel. Mají všichni stejnou možnost vnímat slova 

učitele? Obecně bychom mohli říci, že mají a že je to hlavně na nich, aby dávali pozor. Ale 

přesto jim může vnímání zkomplikovat jejich umístění ve třídě. 

Mareš a Křivohlavý citují Atwoodovou a Leitnerovou: VĨzkumy nonverb§ln² pedagogick® 

komunikace prok§zaly, ģe ve tŚ²dŊ existuj² m²sta, jimģ uļitel vŊnuje (ļasto nevŊdomky) v²ce 

pozornosti neģ ostatn²m, a ģ§ci zde sed²c², jsou aktivnŊjġ² neģ jinde.212 Prostor, ve kterém jsou 

žáci ochotni se do výuky zapojovat, nazývají Atwoodová s Leitnerová z·nou aktivn² ¼ļasti. 

Blíže ji ale nevymezují. Adams a Biddle213 stejně definovanou zónu označují jako akļn² z·nu 

uļitele. 

 

Brooks214 se svými spolupracovníky blíže popisuje tŚi komunikaļn² z·ny při hromadném 

vyučování: 

Postaví-li se učitel zády k tabuli, směrem k nástěnce vzadu za žáky, sahá první zóna do okruhu 

od učitele 3,7 m. Tato zóna je nazvána soci§lnŊ poradn². Zde probíhá intenzivní oboustranná 

komunikace mezi učitelem a žáky. Žáci jsou zde aktivnější, protože jsou podvědomě učitelem 

velmi často vtahováni do děje vyučovacího procesu. Učitel k nim mluví ļastŊji a také se obrací 

především na ně, v případech, kdy se má ve třídě o něčem rozhodovat. 

                                                 
212 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. 

ISBN 80-210-1070-3. 

213 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995. ISBN 

80-210-1070-3. 

214 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 49–50. ISBN 80-210-1070-3. 
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Druhá zóna, 3,7 – 7,6 m, je nazvána bl²zce veŚejn§. Vyznačuje se nižším počtem kontaktů mezi 

učitelem a žáky a také nižší kvalitou komunikace. Žák je zde učitelem méně viděn a může se 

věnovat jiným aktivitám. 

Třetí zóna, nad 7,6 m, je veŚejnŊ vzd§len§. Zde probíhá nejchudší komunikace mezi učitelem 

a žákem. O těchto žácích učitel téměř neví, maximálně je napomene pro jejich nepozornost. 

 

Jen pro doplnění si uveďme, že J. Průcha215 formuloval předpoklad, že počet i intenzita 

žákovských kontaktů s učitelem bude klesat se vzrůstající vzdáleností od čelní stěny (kde je 

tabule) a od středu místnosti. 

 

Žáci si učitelovu komunikaci plně uvědomují a je zajímavé sledovat, kam si sedají, mají-li 

možnost obsadit v prostoru třídy jakékoliv místo dle vlastní vůle (není-li zaveden zasedací 

pořádek). Pokud obsadí z·nu veŚejnŊ vzd§lenou, dávají tím učiteli zprávu, že se nechtějí 

aktivně zapojit do průběhu vyučování. Do bl²zce veŚejn® z·ny si sedají především ti, kteří 

nechtějí provokovat učitele posazením se do zóny veřejně vzdálené, ale výuce chtějí pouze 

přihlížet, bez aktivní účasti. Naopak žáci pilní a snaživí svým obsazením soci§lnŊ poradn² 

z·ny naznačují, že jsou ochotni zapojit se do diskuze o předkládaném učivu216. 

Mareš a Křivohlavý vysvětlují: Ģ§ci, kteŚ² sed² mimo aktivn² z·nu (zde maj² na mysli pŚedevġ²m 

z·nu veŚejnŊ vzd§lenou), maj² velkou moģnost zabĨvat se vedlejġ²mi vŊcmi a ned§vat pozor. To 

se mŢģe projevit zhorġen²m chov§n² i zhorġen²m prospŊchu, coģ nŊkdy vy¼st² v uļitelovu averzi 

vŢļi tŊmto ģ§kŢm.217 

                                                 
215 In: MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, 

s. 49. ISBN 80-210-1070-3. 

216 Stejně je tomu ve světě podnikání. Knihy o manažerských dovednostech upozorňují přednášející, že do první 

řady si v přednáškovém sále rádi sedají sebevědomí a ješitní jedinci. Do zadních řad si sedají lidé zdrženliví, 

nejistí, ti, kteří odmítají kontakt s přednášejícím a dobře vědí, že v zadních řadách se s ním očním kontaktem 

nespojí. Možná mají i odstup k přednášenému tématu, k přednášejícímu nebo vůbec k přednáškám a školením. Do 

zadních řad si sedají také ti, kteří se brzy chystají z přednášky uniknout. 

217 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 52. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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Je nutné doplnit, že mimo zónu aktivní účasti, si často sedají také žáci introvertní, kteří sice 

dávají pozor, ale neradi se zapojují do diskuzí, neradi bývají vyvoláváni a nechtějí se veřejně 

projevovat. Nebo žáci, kteří hůře slyší a potřebují mluvené slovo odezírat. 

Vliv na velikost sociálně poradní zóny má také učitelova sociální percepce vůči určitým žákům. 

Nebývá výjimkou, že učitel více zapojuje do výuky žáky jemu sympatick®, bez ohledu na to, 

v jaké zóně sedí, a naopak je učitel schopný nevnímat, do výuky nezapojovat a ignorovat žáky 

jemu nesympatick®, byť by seděli v jeho bezprostřední blízkosti. 

 

4.4.2 ROZĠIřOVĆNĉ HRANICE  ZčNY AKTIVNĉ ĐĻASTI 

Hranici soci§lnŊ poradn² z·ny (zóny aktivní účastni nebo také akční zóny učitele) může učitel 

posunout či ignorovat a do výuky zapojovat žáky z jakékoliv zóny. Toto se však odehraje pouze 

vědomě a záměrně. Naprosto souhlasíme s Marešem a Křivohlavým, kteří říkají: Pokud je uļitel 

pouļen o ¼skal² tŊchto komunikaļn²ch z·n, mŢģe promyġlenŊ zapojovat do vĨuky vġechny ģ§ky; 

obohacuje svŢj pohyb po tŚ²dŊ, mŊn² zasedac² poŚ§dek ģ§kŢ, nejen z dŢvodŢ k§zeŔskĨch, ale 

tak® komunikaļn²ch.218 

Snazší by pro učitele bylo, kdyby se nemusel pohybovat pouze v prostoru běžné třídy 

s lavicemi, kterou jsme v úvodu této části popsali. Mareš a Křivohlavý doporučují školním 

architektům a investorům, aby do škol zanesli v²ce flexibiln²ch prostor a v²ce pŚestaviteln®ho 

ġkoln²ho n§bytku. 

Při výuce celé třídy (32 žáků) v hodinách pedagogiky ve střední pedagogické škole autor této 

práce upravil třídu tak, že žáci sedí ve velkém oválu. Ideální je, když má každá židle malý 

přídavný stolek, na kterém si žáci mohou případně zapisovat poznámky k probíranému tématu 

(běžný zápis do sešitu žákům nediktuje, neboť mají učebnice). V tomto uspořádání třídy na 

sebe všichni žáci vidí (nikdo se nemůže ukrývat v zadní lavici, protože žádná taková není) 

a jsou kdykoliv zapojováni do výuky. Během dvaceti let v takovémto uspořádání třídy si měl 

možnost ověřit, že je aktivita žáků mnohem vyšší než při výuce v běžné třídě s lavicemi. 

Přesto si tento učitel všiml takzvané „slepé zóny,“ kam se dívá méně často (Brooks by ji jistě 

označil jako zónu blízce veřejnou). Jedná se o dva žáky, kteří sedí v elipse po jeho levici a dva 

                                                 
218 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 52. 

ISBN 80-210-1070-3. 
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žáky, kteří sedí po jeho pravici. Učitel si to ale uvědomuje, a proto záměrně věnuje pozornost 

i těmto žákům. 

Aktivizování žáků nezávisí jen na aplikaci vhodných vyučovacích metod, ale také na učitelově 

záměrné práci s komunikačními zónami v prostředí školní třídy a vůbec v uspořádání třídy 

k výchovně-vzdělávací práci. Konkrétní náměty, jak nově uspořádat vybavení učebny, aby 

umožňovalo učiteli i žákům širší spektrum činností a netlumilo žákovskou aktivitu, přináší např. 

publikace J. S. Cangelosiho Strategie řízení třídy, 1994.219 

 

4.4.3 MŉL, NEBO NEMŉL BY CHODIT  UĻITEL PO TřĉDŉ PřI SAMOSTATN£ 

PRĆCI ĢĆKš? 

Je velmi známá pedagogická situace, kdy v rámci vyučovací hodiny žáci pracují v lavici 

samostatně, ať už píší slohovou práci, vyplňují zkušební test, nebo malují, učitel chodí po třídě 

a probíhající práci kontroluje. Dojde k žákovi, nakloní se nad ním a poradí mu s pracovním 

postupem nebo se mu jen na práci podívá a řekne: „Pokračuj, nebo to nestihneš.“ Co se v tu 

chvíli odehraje? Učitel překonal osobní proxemickou zónu žáka, nebo mu dokonce vstoupil do 

zóny intimní a tělo žáka začíná reagovat. Buď strne, nebo se od učitele odtáhne. Žák se také 

může začít usmívat nebo smát (smích ukrývá nejistotu), nebo přejde do agresivity (velmi často 

slovní, protože si žák tělesnou agresivitu vůči učiteli nemůže dovolit). Ale v každém případě 

dojde k přerušení žákovy práce, a je to učitel, kdo žákovo soustředění se na práci, přerušil. 

Mareš a Křivohlavý říkají: PŚi p²semn®m zkouġen² mŢģe uļitel proch§zet tŚ²dou a d§vat t²m 

najevo, ģe m§ z§jem, aby nikdo neopisoval.220 Domníváme se, že chození po třídě a vstupování 

do osobní zóny žáků je velmi problematické a učitel by měl dát najevo zájem o neopisování 

jinými způsoby. Autor této práce si v praxi vyzkoušel a doporučuje několik možností, jak 

dovést žáky k neopisování, aby učitel nemusel chodit po třídě221, ale to již není předmětem této 

práce. 

                                                 
219 CANGELOSI, James S. Strategie Ś²zen² tŚ²dy: Jak z²skat a udrģet spolupr§ci ģ§kŢ pŚi vĨuce. Praha: Portál, 

1994. Pedagogická praxe. ISBN 80-7178-014-6. 

220 MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova univerzita, 1995, s. 19. 

ISBN 80-210-1070-3. 

221 Například vychází z práce: ARIELY, Dan. Jak drah§ je nepoctivost: proļ kaģd®mu lģeme, hlavnŊ sami sobŊ. 

Praha: Práh, 2012. ISBN 978-80-7252-395-5. 
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Pokud učitel chce kontrolovat neopisování, měl by stát v bezpečné vzdálenosti od žáků (žáka), 

aby vstupem do osobní zóny nenarušil jejich soustředění na práci. Pokud by chtěl přece jen po 

třídě chodit, pak ať chodí v bezpečné vzdálenosti od všech žáků. 

 

Je tu však jiná situace. Pokud žák potřebuje pomoc učitele a zvednutím ruky si ho k sobě 

přivolá, jeho tělo se automaticky připraví na učitelovu blízkost. V takovém případě je ideální, 

když učitel nahlas oznámí: „Ano, Lukáši, jdu tam.“ Tím vyšle informaci ostatním žákům, které 

bude při cestě k Lukášovi míjet, že se u nich nezastaví a soustředění na práci jim nepřeruší. 

 

Ještě náročnější situací pro žáka je, když učitel překoná jeho intimní zónu a fyzicky se ho dotkne 

(to už je projev haptiky, ale zmíníme ho v této situaci). M. Benová při svém pozorování popsala 

situaci, jak se žák brání přiblížení se učitele, a dokonce jeho dotyku: Učitel chodí po třídě 

a kontroluje, zda mají všichni žáci otevřenou učebnici. V jednom pŚ²padŊ navazuje rychlĨ oļn² 

kontakt, pŚistupuje k ģ§kovi a napom²n§ ho, ģe si uļebnici neotevŚel. Kr§tce se ho pŚitom dotĨk§ 

v oblasti lev® lopatky zad. Ģ§k pŚed dotykem uhĨb§ a rychle si otv²r§ uļebnici.222 

 

Autor této práce ve svých seminářích pro učitele dává možnost prožít si blízkost lektora. 

Záměrně se během jednoho cvičení postupně přiblíží ke všem seminaristům do jejich intimní 

zóny. Jejich reakce jsou následující: odklánějí tělo, dívají se jinam, dívají se na lektora a přitom 

se usmívají (úsměvem, který ukrývá nejistotu). V každém případě při reflexi říkají, že se necítili 

dobře a docházejí k závěru, že si na takové přibližování k žákům dají ve své výchovně-

vzdělávací práci pozor. 

 

4.4.4 ĢĆKOVA A UĻITELOVA TERITORIALITA  

Teritorialitou rozumíme členění prostoru (celé školy, školní třídy, kabinetu, školní lavice, 

pracovního stolu apod.) na oblasti, které aktéři pedagogické komunikace považují za sv® osobn² 

¼zem². 

                                                 
222 BENOVÁ, Martina. Neverb§ln² komunikace uļitele pŚi vĨuce na z§kladn² ġkole [online]. Brno, 2019, s. 76 [cit. 

2021-4-26]. Dostupné z: https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf. Bakalářská práce. 

Masarykova univerzita v Brně, Filozofická fakulta. 

https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf
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Ģ§k si uvědomuje, že je pro něj jeho škola osobním teritoriem před žáky z jiné školy; jeho třída 

je teritoriem před žáky z jiné třídy. Při nějakém konfliktu se rychle utíká „ukrýt“ do své třídy. 

Nejmenším teritoriem (osobním územím) je pro žáka školní lavice. Je zajímavé pozorovat žáky, 

kteří nejsou zvyklí na práci v kruhu, jak se chovají, když je učitel požádá, aby odsunuli lavice, 

postavili židle do kruhu a posadili se na ně (v této formaci vyučuje autor této práce pedagogiku). 

Žáci tím, že opustili svůj „ochranný prostor“, si jsou zpočátku velmi nejistí, o čemž hovoří 

zámky z rukou a nohou před tělem a nevýrazná mimika. Někteří žáci si do klína dokonce položí 

školní tašku. Uvolní se teprve v okamžiku, kdy zjistí, že jim při tomto typu práce nic nehrozí. 

Sice jsme si řekli, že nejmenším osobním teritoriem je pro žáka jeho školní lavice, ale ve 

skutečnosti je to jen polovina klasické školní lavice, za kterou sedávají dva žáci. Pokud je učitel 

udržuje v izolaci slovy: „Neopisujte, nenapovídejte si, nepovídejte si spolu,“ žáci zjistí, že si 

svoji polovinu školní lavice musí vymezit a viditelně ohraničit. Ten, kdo sedí vedle, „nesmí 

existovat“. Půjdeme-li do skladů vyřazených lavic, zahlédneme na mnoha z nich uprostřed 

vyrytou rysku, která ohraničila území mezi jedním a druhým žákem. Toto území si žáci 

(i v současné době) během vyučovacích hodin střeží, a jakmile se posunou učebnice, penál či 

jiné pomůcky spolužáka na jejich stranu, buď na to žáka upozorní, nebo pomůcky rovnou 

odstrčí. 

Autor této práce zažil zajímavou situaci, když vyučoval na základní škole. Vstoupil do třídy 

a u třetí lavice stály tři žákyně. Na jeho pokyn: „Posaďte se!“ si dvě dívky sedly a jedna zůstala 

u lavice stát. Okamžitě pochopil, že obsazené místo patří stojící žákyni. Na jejím místě seděla 

kamarádka sousedky a snažila se hrát, že stojící spolužačku nevnímá. Obě mlčely. Učitel 

nezasáhl a začal vyučovat. Čekal, jak se situace vyřeší. Přitom všechny tři žákyně pozoroval. 

Stojící žákyně si byla jista, že se svého místa nevzdá. Žákyně sedící na její židli zase nechtěla 

spor prohrát. Trvalo to patnáct minut, než se sedící žákyně – bez jediného slova – zvedla, místo 

opustila a šla si sednout do své lavice. Trpělivě vyčkávající, stojící žákyně se konečně s úlevou 

mohla vrátit do svého teritoria. Osobní teritorium je opravdu silný fenomén. 

 

Osobní území vnímá i uļitel. Jeho nejsilnějším útočištěm ve škole bývá kabinet nebo osobní 

stolek ve sborovně. Ve třídě je to, při běžném vyučování, učitelský stolek a prostor před tabulí. 

Tak to vnímají i žáci, když jdou ke stolku odevzdat sešit nebo žákovskou knížku nebo když 

jsou zkoušeni před tabulí. Dobře si uvědomují, že se pohybují v učitelově teritoriu a podle 

vztahu k učiteli zaujímají k této zóně svůj postoj a projevují své chování. Jsou žáci, kteří se 

v teritoriu učitele nejsou schopni uvolnit a odpovídat mu na otázky. Jsou ale i žáci, kteří se zde 
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chovají, jako by to území bylo jejich. Jakmile to učitel ucítí, začíná takové žáky od sebe vyhánět 

slovy: „Odstup! Poodejdi dál! Stoupni si k tabuli! Nefuň mi na krk!“ apod. Dokonce jsme 

slyšeli větu: „Dodrž bezpečnou vzdálenost!“ 

 

Nepříjemné pocity ze vstupu do „cizího“ teritoria může prožívat jak žák, když vstoupí do 

kabinetu, sborovny či ředitelny, tak také učitel, když vstupuje do kabinetu kolegů, se kterými 

nemá příliš vřelé vztahy, když vejde do ředitelny autoritářského ředitele nebo když vkročí do 

prostoru, ve kterém se obvykle vyskytují pouze žáci (šatna u tělocvičny apod.). V takových 

případech „obyvatelé teritoria“ změní své chování: buď ztichnou, nebo spolu přestanou mluvit 

svojí specifickou řečí (například familiárně), začnou se věnovat jiné činnosti, než se věnovali 

dosud. V každém případě vstup „vetřelce“ vnímají jako narušení. A to i tehdy, když to sám 

„vetřelec“ takto nevnímá. 

Jestliže chce učitel ve třídě vytvořit příjemné klima, uvolnit napětí žáků a minimalizovat jejich 

stres, měl by svým chováním naznačit, že je jeho osobní teritorium otevřené. Měl by dát najevo, 

že za ním může přijít jakýkoliv žák, který potřebuje radu, řeší problém, nepochopil úkol apod. 

To všechno je ale možné pouze tehdy, když si učitel s žáky domluví jasná pravidla, podle 

kterých za ním mohou přijít ke stolku (např. při společné práci žáků) nebo do kabinetu. 

Nemusíme si zde nyní vysvětlovat, že i učitel potřebuje přestávku. 

Stejně tak by měl učitel respektovat osobní teritorium žáka. Měl by do něho vstupovat velmi 

opatrně a přitom citlivě vnímat, co mu naznačuje svým nonverbálním chováním. I zde může 

platit pravidlo domluvy. Například když ho žák požádá o pomoc. Tím učiteli dovolí dotýkat se 

jeho stolku a manipulovat s jeho osobními věcmi. 

 

Hledání přijatelné vzdálenosti mezi komunikujícími není nikdy jednoduché. Už proto, že je 

každý jedinec jiného temperamentu, má jiné rysy osobnosti, jiné potřeby. To, co platí pro 

jednoho žáka, neplatí pro druhého a už vůbec to neplatí pro celou třídu. Vytvoří-li učitel ve 

třídě přátelskou atmosféru, pak zde bude platit, co obecně platí v proxemice: Při přátelských 

a neoficiálních setkáních se přirozeně mezi komunikujícími vzdálenost zmenšuje, při 

oficiálních setkáních se vzdálenost zvětšuje. 

Zamysleme se nad tím, za jaké setkání považuje učitel nebo žák zkoušení u tabule nebo 

návštěvu kabinetu? Za oficiální, nebo přátelské? A posuzují ho oba aktéři pedagogické 

komunikace stejně? 
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4.5 HAPTIKA V PEDAGOGICK £ KOMUNIKACI  

Z haptiky zde můžeme napsat jen velmi málo, protože je obecně známé, že se učitelé nemohou 

žáků fyzicky dotýkat. Přesto však v pedagogické komunikaci existují situace, při kterých se 

učitel s žáky nebo žák se spolužáky dotýká. 

 

4.5.1 UĻITELšV DOTYK  ĢĆKš PřI UKĆZœOVĆNĉ, POVZBUZENĉ, OCENŉNĉ, 

POMOCI  

Často je během vyučovací hodiny vidět jev, kdy učitel (nebo žák) hovoří a některý ģ§k ho chce 

doplnit. Učiteli se to v této chvíli nehodí, tak k žákovi dojde, jemně se dotkne prsty jeho ramene 

a malinko zatlačí. Tím mu naznačí, že musí chvíli počkat. Je to, jako by mu řekl: „Hned ti dám 

slovo, jen co dopovím myšlenku.“ 

Jindy učitel podobný dotykem koriguje neģ§douc² ļinnost ģ§ka (žák si kreslí, když nemá, nebo 

ruší či se baví se spolužákem). Při různých výzkumech studentů vysoké školy pedagogické bylo 

pozorováno, že učitel prsty jemně stiskne žákovo rameno, nebo se dlaní dotkne žákova ramene 

či hlavy. Žák tak dostává informaci, že má přerušit činnost, která nesouvisí s výukou. Jako by 

mu učitel řekl: „Nedělej to! Nemluv mi tady!“ 

Pod§-li ģ§k nŊjakĨ vĨkon (při hodinách jakéhokoliv předmětu; velmi často je tento jev 

pozorován při hodinách tělesné výchovy), učitel ho dlaní poplácá po rameni nebo po zádech 

nebo si spolu plácnou dlaněmi. Žákovi to signalizuje uznání a ocenění. Dotyk je propojen 

s emocemi a žák tento signál vnímá silněji než slova, což následně potvrdí i svojí mimikou. 

Takové poplácání si přeloží do slov: „To bylo výborné! Úžasně se ti to povedlo!“ 

Velmi často se žák s dotyky učitele setkává v hodinách tělesné výchovy, kdy učitel žákovi 

pom§h§ zvl§dnout nŊjakĨ tŊlocviļnĨ ¼kon (kotoul) nebo mu dává záchranu, aby si žák 

neublížil (stoj na rukou) nebo aby nespadl z nářadí (například při výmyku). 

Zvláštním typem dotyků je učitelovo dotĨk§n² se osobn²ch vŊc² ģ§ka (při podání sešitu, 

urovnání učebnice na lavici, sebrání nežádoucího předmětu při výuce). Některý žák takový 

dotyk vnímá velmi osobně, zejména u učitele, se kterým nesouzní, a okamžitě ukáže zpětnou 

vazbu mimikou nebo gestem. 
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4.5.2 DOTYK MEZI SPOLUĢĆKY 

Ve škole se spolu nedotýká pouze učitel a žák, ale také žáci mezi sebou. Buď podvědomě, 

například když stojí v těsné frontě ve školní jídelně, nebo při vzájemné pomoci (něco si 

podávají, něco spolu konstruují, přidržují…). Dotýkají se také záměrně, když jeden druhého 

pošťuchuje, odstrčí od sebe, nebo když se spolu (zejména mladší) žáci perou. 

 

4.5.3 ĢĆKOVY AUTOKONTAKTY     

Připomeňme si, že autokontaktem rozumíme jev, kdy se žákova ruka dotýká obličeje, části 

oděvu, kdy si žák mne ruce o sebe nebo si při sezení tře rukama stehna apod. V podkapitole 

Haptika jsme si vysvětlili, že autokontakty přicházejí nejčastěji v okamžiku nejistoty – žák něco 

neví, nemůže si vzpomenout. Mohou být i reakcí na slova učitele, kdy chce žák něco doplnit 

a připravuje se, až bude mít příležitost pronést poznámku. S autokontaktem se setkáme při 

reakci na zimu – například si žák založí ruce před tělem a dlaněmi si chytí lokty. Také se žák 

dotýká těch míst na těle, která se mu nelíbí, snižují jeho sebehodnocení, a proto se je snaží 

ukrývat. 

 

V odstavci Gestika ģ§ka pŚi zkouġen² jsme popsali situaci, při které učitel podle gest žáka pozná, 

do jaké míry žák látku ovládá. Pokud si není odpovědí jistý nebo se snaží si vědomost vybavit 

z paměti, začne se dotýkat sebe sama – nejčastěji se dotýká ruka obličeje nebo si ruce mne či si 

vytahuje část svého oděvu. Jak již bylo výše řečeno, v takové chvíli není nutné, aby učitel 

opakoval otázku nebo žáka povzbuzoval. Měl by mu nechat chvíli klidu na vzpomínání. 

Nemáme obavu z toho, že by učitel velmi rychle nerozpoznal, zda si žák může, nebo nemůže 

vzpomenout, zda žák má, nebo nemá vědomost v paměti uloženu. 

Dokonce je možné, aby učitel, když vidí, jak se žákova ruka dotkla svého těla, položil jinou 

otázku, která by žáka navedla, uvolnila či snížila případný stres ze zkoušení. Pokud žák umí na 

novou otázku odpovědět, ruka se téměř okamžitě přestane dotýkat sebe a žák se rozhovoří. 

 

4.5.4 DOTYK A KLIMA TřĉDY 

V podkapitole Haptika jsme zmínili, že člověk je tvor společenský a na dotyk si natolik zvykl, 

že mu nečiní problémy někoho se dotýkat. Při emocionálním vypětí (když se bojí, raduje, když 

má někoho rád) dotyk dokonce vyhledává. 
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Pojmenujme si zásadní výhodu dotyku ve školním prostředí: Propagátoři osobnostně-sociální 

výchovy či dramatické výchovy vědí, že dotyk k sobě žáky více přitahuje a stává se příčinou 

vzniku vztahů či vytváření pozitivního klimatu třídy. Proto ve svých vyučovacích hodinách 

žákům organizují hry a cvičení, při kterých je nutné, aby se vzájemně dotýkali. Totéž se 

odehrává na adaptačních kurzech žáků, kteří nastupují nejen do středních škol. 

Nejsou-li žáci na tento typ her zvyklí, často je vidět, že mají z dotyku strach, druhých se dotýkat 

nechtějí a nahlas dávají najevo, že se jim takové hry nelíbí. Pokud učitelé s tímto typem her 

pracují opatrně, hry přinesou třídě pozitivní výsledky jak při vytváření třídního klimatu, vzniku 

pozitivních vztahů mezi spolužáky, tak při sebepoznávání žáků. 

 

Příklad her: 

 

Rozmot§te uzel? Instrukce: Utvořte kruh, předpažte, vydejte se do kruhu a každou rukou 

chytněte jednu ruku nějakého spolužáka. Tím vznikne veliký uzel, který se následně snažte 

rozmotat tak, aby se ani jedno uchopení nepřetrhlo. Dokážete to? 

 

VodŊn² za ruku: Instrukce: Udělejte si dvojice, jeden zavře oči, druhý ho chytí za ruku (za 

paži, za ramena) a vodí ho prostorem tak, aby nevidící do nikoho a do ničeho nenarazil. 

 

řetŊz: Instrukce: Všichni žáci si stoupnou do zástupu. Každý žák se za jednu ruku chytí se 

spolužákem, který stojí před ním, za druhou ruku se spolužákem, který stojí za ním (nebo oběma 

rukama chytí ramena spolužáka, který stojí před ním). Kromě prvního žáka všichni zavřou oči. 

První žák se dá do pohybu. Pomalu a opatrně vede všechny spolužáky. Pokud jakýkoliv žák 

překonává nějakou překážku, opakovaným stiskem ruky (pohybem ramen) na překážku 

upozorní spolužáka, který jde za ním. (Vést žáky může i učitel.) 

 

Pro vznik pozitivního klimatu třídy rozhodně učitelům doporučujeme, aby do své výuky, 

třídnických hodin nebo třídních výletů Ădotykov® hryñ zařadili. 
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Stejnou službu, při přibližování se k žákům, vykoná pod§v§n² ruky. V některých školách, 

zejména na prvním stupni, si ve třídách žáci s učitelem zavedli pravidlo, že žák, který vstoupí 

do třídy, přijde ke stolku paní učitelky a ta se s ním přivítá podáním ruky. Jinde, při ranním 

komunitním kruhu, všichni žáci podáním ruky přejí tomu, kdo slaví svátek nebo narozeniny. 

Běžné je, když učitel podá ruku žákovi při předávání vysvědčení nebo při gratulaci k nějakému 

školnímu či mimoškolnímu výkonu. 

 

4.6 NONVERBĆLNĉ KOMUNIKACE S URĻITħMI  TYPY ĢĆKš 

(I  RODIĻš) 

Na závěr si uveďme teorii, kterou ve svých knihách představili T. Bruno a G. Adamczyk223. 

Snaží se v nich poskytnout komplexní návod, jak nonverbálně komunikovat s určitými typy 

lidí. Pojmenovali je: dominantn² typ, peļlivĨ, podnikavĨ224, kontaktn² a plachĨ. Opět svá 

doporučení směřují k podnikatelům a obchodníkům, aby lépe uměli komunikovat se svými 

zákazníky a prodat jim zboží. A opět může jejich komunikační postupy, s mírnou transformací, 

využít učitel při komunikaci jak s žákem, tak s rodičem. Pokusíme se o tuto transformaci 

v následujícím textu: 

 

4.6.1 DOMINANTNĉ JEDINEC 

Obecn§ charakteristika: Je to typ, který má rád moc a při jednání se ji snaží udržet. Rázně 

a rychle rozhoduje, ale také počítá s tím, že za své rozhodnutí nese odpovědnost. Většinou ví, 

co chce, a snaží se velmi rychle dosáhnout výsledku. Je si sám sebou jistý, protože se spoléhá 

na svůj dokonalý odhad lidí. Někdy se do druhých i vciťuje a pokouší se je zrcadlit. Oceňuje 

věrnost a uznává dobrý výkon ostatních, zejména když posilují a neohrožují jeho pozici. Pokud 

při komunikaci cítí konkurenci, buď se ji snaží odstavit, nebo využít ve svůj prospěch (například 

když z komunikátora cítí silnou autoritu). Jeho životním heslem je: „Vím, co chci, a udělám 

pro to všechno!“ 

 

                                                 
223 BRUNO, Tiziana a ADAMCZYK, Gregor. řeļ tŊla: jak neverb§lnŊ pŢsobit na druh® a rozumŊt Śeļi tŊla. 

Praha: Grada, 2005. Poradce pro praxi. ISBN 80-247-1313-6. 

224 V publikaci BRUNO, Tiziana a ADAMCZYK, Gregor. řeļ tŊla: pŚesvŊdļte svou mimikou, gesty a drģen²m 

tŊla. Praha: Grada, 2007. Praxe & kariéra. ISBN 978-80-247-2008-1. místo typu podnikavĨ, uvádějí typ akļn². 
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Nonverb§ln² chov§n² dominantn²ho jedince: Své tělo se snaží mít stále pod kontrolou. 

Alespoň ty části, které si uvědomuje. Jeho tělo je vzpřímené, rozložité (dominantní) a poměrně 

strnulé. Má úspornou a nevýraznou mimiku, pichlavý a zkoumavý pohled. Jeho gesta jsou 

omezená, úsporná, formální a striktní. 

 

Jak nonverb§lnŊ komunikovat s t²mto typem? 

Učitel by se neměl chovat nejistě ani servilně, protože by dominantní žák okamžitě začal útočit. 

Tento typ nemá rád ani nenucené chování, protože ho uráží. Má rád jednání na úrovni. 

Je nutné, aby učitel zaujal vzpřímený a bdělý postoj, stál pevně na obou chodidlech (ne na jedné 

noze), jeho tělo musí působit soustředěně. 

Měl by dávat najevo, že žákovi (rodiči) pozorně naslouchá a jeho problémy chápe (na tom 

dominantnímu typu záleží především). Měl by respektovat jeho status (není nutné za každou 

cenu zaujímat vyšší status) a měl by přitom používat zdvořilou a úspornou mimiku. 

Není moudré žáka (ani rodiče) tlačit ke zdi argumenty, vytýkat mu něco nebo ho poučovat. 

Přesto však musí učitel dát najevo svoji autoritu (svoji hodnotu – nesmí se podceňovat, ani se 

podbízet, dominantní typ nemá rád podlézavce). Ideální je, když učitel ukáže, že má nad situací 

nadhled a jedná klidně. Přitom se snaží spolu s dominantním jedincem (nikoliv sám) najít 

vhodné řešení problému, které bude vyhovovat oběma stranám. 

 

4.6.2 PEĻLIVħ JEDINEC 

Obecn§ charakteristika: Pečlivý jedinec zkoumá, objasňuje, prověřuje. Je zvídaný 

a důkladný. Má zájem o informace a do jejich získávání investuje velké množství času. 

V komunikaci pak nechce udělat chybu. Očekává od sebe i od ostatních vysokou kvalitu 

komunikace. Rád pracuje sám a nechce být rušen. Jeho životním heslem je: „Jedno po druhém, 

a ne moc rychle.“ 

 

Nonverb§ln² chov§n² peļliv®ho jedince: Velmi často u něj vídáme pátravý a někdy až 

nedůvěřivý pohled. Má spořádaná a minimální gesta, mírně předkloněné, „zkoumavé“ držení 

těla; přátelský, ale opatrný úsměv. 
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Jak nonverb§lnŊ komunikovat s t²mto typem? 

Je nutné, aby učitel otevřenými gesty dal najevo, že nic před žákem (rodičem) neskrývá a je 

ochotný odpovědět na jakoukoliv otázku. Malá a nesmělá gesta by mohla působit dojmem 

skrývání, neotevřenosti; rozmáchlá gesta, v tomto typu žáka, vzbuzují nedůvěru. 

Měl by se na žáka dívat živě (upřímně) a se zájmem. Ideální je, když jeho mimika hovoří spolu 

se slovy. Například kritické signály svraštění čela, ukazují nespokojenost, povytažené obočí 

ukazuje obdiv atd. (více v podkapitole Mimika). 

Učitel by měl naznačit, že je na komunikaci dostatek času a klidu. Hektické pohyby, 

netrpělivost, spěch (pobíhání po kabinetu, po učebně) velmi rychle žákovu komunikaci ukončí. 

Žák se uzavře a už nic neřekne, protože má pocit, že učitele zdržuje nebo dokonce nezajímá. 

 

4.6.3 PODNIKAVħ JEDINEC 

Obecn§ charakteristika: Podnikavý jedinec má především zájem na tom, aby bylo vše 

v pohybu. Co působí staticky, jej odrazuje, a tak žák o to ztrácí zájem (učitel, suše přednášející 

za stolkem, způsobí, že si tento typ jedince začne hledat jinou práci). Stále vyhledává stejně 

smýšlející lidi, kteří jsou ochotni s ním komunikovat. Je odvážný a rád riskuje. Má výrazný 

a příjemný hlas a ve třídě má mnoho obdivovatelů. Žije pro budoucnost, pro realizaci svých 

vizí. Ty ho ženou dopředu. Jeho životním heslem je: „Budu studovat (to a to)! Budu pracovat 

(tam a tam)! Vyzkouším (to a to)!“ 

 

Nonverb§ln² chov§n² podnikav®ho jedince: Při pozdravu má silný stisk ruky. Jeho tělo je 

vzpřímené a dynamické. Používá ladná a energická gesta. Neustále udržuje přímý oční kontakt. 

Chůzi má energickou a svižnou. Při dynamickém zaťukání na dveře, pozná učitel, že chce 

vstoupit podnikavý typ. 

 

Jak nonverb§lnŊ komunikovat s t²mto typem? 

Učitel by neměl vystupovat příliš uvolněně. Klidně může přizpůsobit své držení těla vitální 

dynamice jeho těla, svůj verbální projev (hlasitý a živý) může podpořit dynamickými gesty, ale 

měl by se vyhnout konfrontačnímu postoji (v tomto případě nezrcadlit). Nesmí být stejně 

horlivý jako žák (rodič), protože podnikavý typ nemá rád ty, kteří dělají stejné věci jako on. Na 

druhé straně je pro učitele nebezpečné váhání a nejistota, jako je například zakrývání si úst 
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rukou, dotýkání se při komunikaci rukou obličeje, sepnutí paží či dlaní. Učitel nesmí strnout 

v jednom postoji (zůstat nehnutě sedět na židli). Podnikavý typ nesnáší váhání a skepsi. 

Stejně tak ale nemá rád kritická gesta. 

Ideální je udržovat s tímto typem přímý oční kontakt. Učitel se nemusí bát skočit mu do řeči, 

žák (rodič) to učiteli nebude mít za zlé, protože to dělá také. 

 

4.6.4 KONTAKTNĉ JEDINEC 

Obecn§ charakteristika: Kontaktní jedinec klade důraz především na přátelské a upřímné 

jedince. Rád vytváří atmosféru důvěry a sympatie. Rád spolupracuje v týmu, vyhledává 

kontakty s jinými lidmi, cení si emocí ostatních, se kterými je sdílí. Stejně tak všem ukazuje 

své pocity. Nabízí důvěru, ale také ji požaduje. Jeho životním heslem je: „Je pro mě důležité, 

abychom si dobře rozuměli.“ 

 

Nonverb§ln² chov§n² kontaktn²ho jedince: Během celé komunikace udržuje přátelský pohled 

při přímém očním kontaktu. Používá otevřená a vstřícná gesta. Jeho tělo je uvolněné, často 

ležérní. 

 

Jak nonverb§lnŊ komunikovat s t²mto typem? 

Komunikace s tímto jedincem není pro učitele náročná. Sama ho navede k uvolněnému držení 

těla, při kterém se může i o něco opřít nebo uvolněně sedět. Tato komunikace není vyhrocena, 

proto by se měl učitel vyhnout úsečným gestům, aroganci, strojenosti, naučené (komisní) 

a vyumělkovaně působící mimice či gestikulaci a strnulému (upjatému) držení těla. 

Kontaktního jedince by tento způsob komunikace zarazil, ztratil by důvěru a velmi rychle by 

se uzavřel. Nemá rád přetvářku. Kontaktní žák preferuje klidnou komunikaci učitele, živý 

a upřímný způsob verbální řeči, s příjemným tónem, doprovázen přátelským pohledem, 

otevřeností a vstřícnými gesty. Má rád pohodu, úsměv a pocit, že mu učitel rád naslouchá. 
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4.6.5 PLACHħ JEDINEC 

Obecn§ charakteristika: Plachý jedinec vystupuje nenápadně a reaguje velmi citlivě. 

Nejraději by nebyl viděn a byl přehlédnut v davu třídy. Nemá žádný plán a je vděčný za každou 

inspiraci a každou pomoc. Pomoc však musí být nenápadná, protože když se ho někdo snaží 

poučovat, rozhodovat za něj nebo ho „vodit za ručičku,“ plachý typ začne reagovat 

negativisticky, zatvrzele, až agresivně. Je velmi nedůvěřivý, kritický a uzavřený. Potřebuje cítit 

klid, bezpečí, jistotu, dobrý komunikační styl a zdvořilost. Projevuje se tichým hlasem 

a pomalou mluvou. Jeho životním heslem je: „Komu mohu důvěřovat?“ 

 

Nonverb§ln² chov§n² plach®ho jedince: Má nejistý, často plachý a přelétavý pohled. Dělá mu 

problémy udržovat oční kontakt. Spíše se druhému do očí nedívá. Jeho tělo je buď velmi 

uvolněné, nebo naopak (kvůli stresu) křečovité. Gesta jsou drobná a váhavá. Při komunikaci 

neví, co má dělat s rukama, a často si s něčím hraje, sahá si na obličej nebo si potahuje části 

svého oblečení. 

 

Jak nonverb§lnŊ komunikovat s t²mto typem? Učitel by s ním neměl komunikovat přehnaně 

přátelsky (familiárně nebo příliš hlasitě), ale spíše mile a přirozeně (civilně). Pokud by mu měl 

podat ruku, pak velmi citlivě. Je taktické, když se učitel vyhne gestikulaci a pohybům, které 

jsou ostré, příliš rychlé nebo hrubé. Při komunikaci s ním se vyplácí používat gesta klidná 

a plynulá. Učitel by měl zaujmout uvolněné držení těla, neměl by si však dělat příliš velké 

pohodlí, protože plachý žák (rodič) je nedůvěřivý a mohl by tušit hrané manipulativní chování. 

V každém případě je nutné, aby učitel dodržoval větší proxemický odstup než u ostatních typů, 

jinak si žák bude připadat utiskovaný a pod tlakem. 

Je ideální, když učitel na tohoto žáka mluví příjemně znějícím hlasem a svým chováním mu 

naznačuje klid a bezpečí. Ani v tomto případě zrcadlení žáka ničemu nepomůže. 
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ZĆVŉR 

Tato monografická práce o nonverbální komunikaci v pedagogické komunikaci je určena 

především učitelům, kteří chtějí přemýšlet nejen nad efektivitou výchovně vzdělávacího 

procesu, ale také o osobnosti žáka a možnostech, jak s ním komunikovat. Naše práce 

zviditelňuje nonverbální signály, které vysílá žák učiteli a učitel žákům, a doporučuje, jak 

s těmito signály vědomě zacházet. Práce vede i k přemýšlení nad učitelovou komunikací 

s kolegy, vedením školy či rodiči. 

 

Abychom pochopili podstatu komunikace, bylo nutné v první kapitole vysvětlit základní pojmy 

sociálního styku, do kterého sociální komunikaci řadíme. Pohovořili jsme o tom, co má na 

komunikaci bezprostřední vliv a co může vytvářet šum při přenosu informace. Zmínili jsme 

sociální percepci, ve které si velmi často vytváříme klamné obrazy o druhém, a kterým dokonce 

věříme více než skutečnosti. Záměrně jsme podrobně vyjmenovali chyby, které naši sociální 

percepci vedou k iracionálním soudům. 

Častým podkladem pro vytvoření zkresleného obrazu žáka, se stává jeho sebeobraz, který žák 

učiteli prezentuje. Nazýváme jej vnitřní a vnější image osobnosti. Mnohdy žák nevytvoří příliš 

příznivý obraz a učitel nezkoumá, co je pravdou a co pouhou pózou. Proto v této kapitole učitele 

upozorňujeme na sporné okamžiky, které ovlivňují komunikaci. Vedeme ho ke kritickému 

myšlení a především k zachování klidu a zdravého nadhledu nad komunikačními situacemi. 

 

Jestliže se naše práce věnuje nonverbální komunikaci v pedagogické komunikaci, bylo nutné 

ujasnit si, o čem pedagogická komunikace pojednává, jakými pojmy se vymezuje a co všechno 

má vliv na její průběh. Proto jsme se ve druhé kapitole touto problematikou zabývali a kromě 

vymezení definice jsme si pojmenovali, kdo jsou účastníci této komunikace a jaký je vztah mezi 

cílem vzdělávání a cílem pedagogické komunikace. Zmínili jsme pedagogickou interakci a také 

to, co tvoří obsah pedagogické komunikace a jaké jsou její podoby. Velkou část textu jsme 

věnovali všem faktorům, které mají vliv na průběh pedagogické komunikace. Mezi tyto faktory 

patří vymezená pravidla, čas pro pedagogickou komunikaci, organizační formy vyučování, ve 

kterých – mimo jiné okamžiky – komunikace mezi učitelem a žáky probíhá, vliv počtu žáků ve 

vyučovací skupině, prostorové rozmístění účastníků komunikace, vliv sociální percepce 

a sociálních rolí učitele a žáka na pedagogickou komunikaci. Závěrem jsme zmínili sociální 

vztahy, které vznikají při pedagogické komunikaci, nejen při tvorbě třídního klimatu. 
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Ve třetí kapitole jsme věnovali velkou pozornost nonverbální komunikaci. Nejdříve jsme 

vysvětlili mýtus, který bývá s nonverbální komunikací velmi často spojován – tedy 

kvantifikaci, ze které se mylně vyvozuje, že z 55 % nás při komunikaci ovlivní řeč těla. Řekli 

jsme si, že tímto způsobem nesmíme nonverbální komunikaci přeceňovat. Na druhé straně ji 

není možné ani podceňovat, protože nám přináší cenné informace o záměrech komunikátorova 

jednání, o jeho emocích a aktuálním psychickém stavu. 

Každé rovině nonverbální komunikace – mimice, gestice, posturologii, proxemice, haptice 

a kinezice – jsme věnovali samostatnou podkapitolu, ve které detailně uvádíme řadu informací 

o řeči lidského těla, které publikovali naši i světoví psychologové, pedagogové či sociologové. 

 

Za stěžejní část práce považujeme kapitolu čtvrtou, nesoucí stejný název jako celá naše práce. 

Zde jsme se pokusili naplnit záměr práce a propojit poznatky o nonverbální komunikaci 

s pedagogickou komunikací v rozsahu, jaký zatím pohromadě nebyl publikován. Využili jsme 

jak zveřejněných závěrů experimentů psychologů, pedagogů a sociologů, tak jsme přidali 

i pozorování autora této práce, který se tématem dlouhodobě zabývá. Přes třicet let v profesi 

učitele pozoruje nonverbální chování žáků středních a vysokých škol, ale i učitelů na různých 

seminářích, věnovaných nejen nonverbální, sociální a pedagogické komunikaci, které pro ně 

připravuje. 

V každé rovině nonverbální komunikace jsme se snažili učitelům doporučit, čeho by mohli 

využít, aby pedagogická komunikace probíhala přinejmenším bez problémů – v atmosféře klidu 

a jakéhosi nadhledu. Bylo by ideální, kdyby učitel pochopil, že některé projevy nonverbálního 

chování žáků jsou normální a ne tak provokativní, jak se třeba dosud domníval. V takovém 

případě by je neměl brát jako útok na svoji osobu, ale spíše jako námět, jak jednat s žákem. 

Dovolíme si říci, že naše práce se může stát i prevencí proti syndromu vyhoření učitelů. 

 

Jsme si plně vědomi, že pokud dáváme hotové návody – například jak má učitel na začátku 

vyučovací hodiny mávnout rukou na třídu, aby se posadila – vystavujeme se nebezpečí, že se 

někomu záměr nepodaří a prohlásí, že mu doporučené rady nefungují. Raději ještě jednou 

zdůrazněme, že veškeré poznatky zde uvedené nejsou neměnnou pravdou, ale spíše námětem 

k přemýšlení. 
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Nechtěli jsme pouze konstatovat, že něco existuje, chtěli jsme nabídnout cestu. Chtěli jsme 

přesvědčit učitele, že na vyučování a jednání s žáky nemá vliv pouze množství vyučovací látky, 

zakotvené ve školních vzdělávacích programech, a školní řád. Je to především forma 

komunikace s žáky, a to nejen při předávání učebních informací. 

 

Pokud bychom řekli, že dovednost komunikovat je umění, pak bychom k ní měli jako k umění 

přistupovat. Kdo chce ovládnout hru na klavír, musí každý den cvičit, kdo se chce naučit 

malovat, musí každý den na čtvrtku nebo na plátno nanést barvu. Jedině každodenním 

tréninkem může učitel proniknout do hloubky nonverbální komunikace. Bude-li citlivě 

pozorovat každého žáka i sebe sama a následně záměrně a promyšleně využívat nonverbální 

signály v pedagogické komunikaci, za nějakou dobu zmíněná dovednost vznikne. S každým 

vydařeným krokem se bude lepšit vztah mezi učitelem a žáky, vztahy mezi spolužáky, ale také 

vztah žáků k vyučovacímu předmětu, což s sebou může přinést i větší radost z výuky. 

 

Budeme rádi, když touto prací otevřeme některým učitelům brány ke studiu nonverbální 

komunikace, a věříme, že se najde někdo, komu se naše práce stane natolik velkou inspirací, že 

ji rozšíří o nové poznatky nonverbální komunikace ve školním prostředí. 

 

Závěrem potvrzujeme a podepisujeme slova D. Lewise (1994), který říká: Prvn² praxe pŚi 

nonverb§ln² komunikaci bude asi tak stejnŊ nepŚirozen§, jako budou nepŚirozen® prvn² pokusy 

pŚi mluven² v ciz²m jazyce. Učitelé, mějte se sebou trpělivost! 

 

  



148 

 

SEZNAM POUĢITħCH INFORMAĻNĉCH ZDROJš 

ANDREJEVOVÁ, G. M. Soci§ln² psychologie. Praha: Svoboda, 1984. 

BECK, Gloria. Zak§zan§ r®torika: 30 manipulativn²ch technik. Praha: Grada, 2007. ISBN 978-

80-247-1743-2. 

BENOVÁ, Martina. Neverb§ln² komunikace uļitele pŚi vĨuce na z§kladn² ġkole [online]. Brno, 

2019 [cit. 2021-4-26]. Dostupné 

z: https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf. Bakalářská práce. 

Masarykova univerzita v Brně, Filozofická fakulta. 

BLAŽEK, Vladimír. Komunikace a lidsk® tŊlo: antropologie chov§n² 5: [(uļebn² text pro 

nebiologick® a nepsychologick® obory)]. 1. vyd. V Plzni: Západočeská univerzita, 2011. ISBN 

978-80-261-0033-1. 

BRAUN, Roman. UmŊn² r®toriky: l®pe mluvit ï v²ce dok§zat. Vyd. 1. Praha: Portál, 2009. 

ISBN 978-80-7367-539-4. 

BRUNO, Tiziana a ADAMCZYK, Gregor. řeļ tŊla: jak neverb§lnŊ pŢsobit na druh® a rozumŊt 

Śeļi tŊla. Praha: Grada, 2005. Poradce pro praxi. ISBN 80-247-1313-6. 

BRUNO, Tiziana a ADAMCZYK, Gregor. řeļ tŊla: pŚesvŊdļte svou mimikou, gesty a drģen²m 

tŊla. Praha: Grada, 2007. Praxe & kariéra. ISBN 978-80-247-2008-1. 

CANGELOSI, James S. Strategie Ś²zen² tŚ²dy: Jak z²skat a udrģet spolupr§ci ģ§kŢ pŚi vĨuce. 

Praha: Portál, 1994. Pedagogická praxe. ISBN 80-7178-014-6. 

DOHERTY-SNEDDON, Gwyneth. Neverb§ln² komunikace dŊt²: jak porozumŊt d²tŊti z jeho 

gest a mimiky. Praha: Portál, 2005. ISBN 80-7367-043-7. 

GOFFMAN, Erving. Vġichni hrajeme divadlo: sebeprezentace v kaģdodenn²m ģivotŊ. Praha: 

Nakladatelství Studia Ypsilon, 1999. ISBN 80-902482-4-1. 

HARTL, Pavel. PsychologickĨ slovn²k. 1. vyd. v ČR. Praha: Budka, 1993. ISBN 80-90 15 49-

0-5. 

HELUS, Zdeněk. Pojet² ģ§ka a perspektivy osobnosti. Praha: SPN, 1982. 

HERTZER, Karin. R®torika v zamŊstn§n²: jak pŚesvŊdļit v kaģd® situaci. Praha: Grada, 2006. 

Clever life. ISBN 80-247-1799-9. 

https://is.muni.cz/th/a52ux/BenovaMartina_457609_Bc_final.pdf


149 

 

JACOBI, Jolande Székács. Psychologie C.G. Junga. Přeložila Ludmila MENŠÍKOVÁ, přeložil 

Jiří KOCOUREK, přeložil Zdeněk JANČAŘÍK. Praha: Portál, 2013. Spektrum (Portál). ISBN 

978-80-262-0353-7. 

JANOUŠEK, Jaromír. Spoleļn§ ļinnost a komunikace. Vyd. 1. Praha: Svoboda, 1984. 

Sociologická knižnice. Bez ISBN. 

JOHNSTONE, Keith. IMPRO: Improvizace a divadlo. V Praze: Akademie múzických umění, 

2014. ISBN 978-80-7331-266-4. 

KÁBRT, Jan. Latinsko-ļeskĨ slovn²k. 3., uprav. vyd. Praha: SPN, 1991. Střední slovníky 

jednostranné (Státní pedagogické nakladatelství). ISBN 80-04-26000-4. 

KERN, Hans. PŚehled psychologie. Přeložila Magdalena VALÁŠKOVÁ. Praha: Portál, 1999. 

ISBN 8071782408. 

KLEIN, Zdeněk. Atlas s®mantickĨch gest. Praha: HZ editio, 1998. ISBN 80-86009-21-1. 

KOHOUTEK, Rudolf, OCETKOVÁ, Irena a ŠTĚPANÍK, Jaroslav. Z§klady soci§ln² 

psychologie. Brno: CERM, 1998. ISBN 80-7204-064-2. 

KOLÁŘ, Zdeněk. VĨkladovĨ slovn²k z pedagogiky: 583 vybranĨch hesel. Praha: Grada, 2012. 

ISBN 978-80-247-3710-2. 

KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Jak si navz§jem l®pe porozum²me: kapitoly z psychologie soci§ln² 

komunikace. Vyd. 1. Praha: Svoboda, 1988. Členská knižnice nakl. Svoboda.   

KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Pov²dej ï naslouch§m. Kostelní Vydří: Karmelitánské nakladatelství, 

2010. Malý duchovní život. ISBN 978-80-7195-405-7. 

LEVI, Vladimir Lvovič. UmŊn² jednat s lidmi. Praha: Mladá fronta, 1985. Máj, sv. 443. 

LEWIS, David. Tajn§ Śeļ tŊla. Praha: Victoria Publishing, 1994. ISBN 80-85605-49-X. 

MACHALÍKOVÁ, Jana a MUSIL, Roman. Improvizace ve ġkole: didaktika improvizace pro 

rozvoj osobnosti ģ§kŢ stŚedn²ch ġkol. Praha: Informatorium, 2015. ISBN 978-80-7333-120-7. 

MAREŠ, Jiří a KŘIVOHLAVÝ, Jaro. Komunikace ve ġkole. Vyd. 1. Brno: Masarykova 

univerzita, 1995. ISBN 80-210-1070-3. 

MIKULÁŠTÍK, Milan. Komunikaļn² dovednosti v praxi. 2., dopl. a přeprac. vyd. Praha: Grada, 

2010. Manažer. ISBN 978-80-247-2339-6. 



150 

 

MORRIS, Desmond. řeļ tŊla: Bodytalk. Praha: Levné knihy, c2009. Československý 

spisovatel (Levné knihy). ISBN 978-80-7309-786-8. 

MUSIL, Roman. Pedagogika pro stŚedn² pedagogick® ġkoly. Praha: Informatorium, 2014. 

ISBN 978-80-7333-107-8. 

MUSIL, Roman. PŚibl²ģit se k ģ§kŢm: ze zkuġenost² uļitele ZĠ a SĠ. Praha: Strom, 1997. Škola 

21. ISBN 80-901954-9-0. 

NAKONEČNÝ, Milan. Lexikon psychologie. 1. vyd. Praha: Vodnář, 1995. ISBN 80-85255-

74-X. 

OVIDIUS. O l§sce a milov§n². Praha: Svoboda, 1990. Antická knihovna (Svoboda). 

PELIKÁN, Jiří. VĨchova jako teoretickĨ probl®m. Ostrava: Amosium Servis, 1995. Dědictví 

Komenského (Amosium servis). ISBN 80-85498-27-8. 

PELIKÁN, Jiří. Pom§hat bĨt: otevŚen® ot§zky teorie prov§zej²c² vĨchovy. Praha: Karolinum, 

2002. Acta Universitatis Carolinae. ISBN 80-246-0345-4. 

PONDĚLÍČEK, Ivo a PONDĚLÍČKOVÁ-MAŠLOVÁ, Jaroslava. Lidsk§ sexualita jako projev 

pŚirozenosti a kultury. 2. dopl. vyd. Praha: Avicenum, 1974. 

PREKOPOVÁ, Jiřina. MalĨ tyran: co vlastnŊ dŊti potŚebuj². 2. vyd. Praha: Portál, 1996. ISBN 

80-7178-095-2. 

PRŮCHA, Jan, WALTEROVÁ, Eliška a MAREŠ, Jiří. PedagogickĨ slovn²k. 3., rozš. 

a aktualiz. vyd. Praha: Portál, 2001. ISBN 80-7178-579-2. 

ŘEZÁČ, Jaroslav. Soci§ln² psychologie. Brno: Paido, 1998. Edice pedagogické literatury. 

ISBN 80-85931-48-6. 

SATIR, Virginia. Kniha o rodinŊ. Praha: Institut Virginie Satirové, 1994. ISBN 80-901325-0-

2. 

SOLFRONK, Jan. Problematika organizaļn²ch forem vyuļov§n² a alternativn²ho ġkolstv². 

Praha: PedF UK, 1995. 

ŠIMKOVÁ, Zuzana. Neverb§ln² komunikace ve ġkole [online]. Liberec, 2015 [cit. 2021-4-26]. 

Dostupné z: https://dspace.tul.cz/handle/15240/25909. Diplomová práce. Technická univerzita 

v Liberci, Fakulta přírodovědně-humanitní a pedagogická. 

ŠIROKÝ, Hugo a JUNG, Carl Gustav. Analytick§ psychologie C.G. Junga. V Brně: 

Bollingenská věž, 1990. ISBN 80-900200-0-3. 

https://dspace.tul.cz/handle/15240/25909


151 

 

Slovn²k ciz²ch slov. 2., dopl. vyd. Praha: Encyklopedický dům, 1996. ISBN 80-90-1647-8-1. 

THIEL, Erhard. řeļ lidsk®ho tŊla prozrad² v²c neģ tis²c slov. Bratislava: Plasma Service, 1993. 

ISBN 80-901412-1-8. 

VALENTA, Josef. Manu§l k tr®ninku Śeļi lidsk®ho tŊla: (didaktika neverb§ln² komunikace). 

Kladno: AISIS, 2004. ISBN 80-239-2575-X. 

VÁVRA, Vlastimil. Mluv²me beze slov. Praha: Panorama, 1990. ISBN 80-7038-128-0. 

VYBÍRAL, Zbyněk. Lģi, polopravdy a pravda v lidsk® komunikaci. Praha: Portál, 2003. ISBN 

80-7178-812-0. 

VYBÍRAL, Zbyněk. Psychologie lidsk® komunikace. Praha: Portál, 2000. ISBN 80-7178-291-

2. 

WAGE, Jan L. řeļ tŊla jako ¼ļinnĨ n§stroj prodeje. 4. vyd. Praha: Management Press, 2000. 

ISBN 80-7261-014-7. 

ZÁRUBOVÁ-PFEFFERMANNOVÁ, Noemi. Gesta a mimika: uļebn² texty pro studenty 

nonverb§ln²ho a komedi§ln²ho divadla. Praha: Akademie múzických umění v Praze, Hudební 

fakulta, katedra nonverbálního a komediálního divadla, 2008. ISBN 978-80-7331-128-5. 

 

Seznam pouģitĨch internetovĨch a televizn²ch zdrojŢ 

Mimika. Wikipedie [online]. 21. 1. 2021 [cit. 2021-5-6]. Dostupné z: 

http://cs.wikipedia.org/wiki/Mimika 

Technika zrcadlení. Brain Tools [online]. [cit. 2021-5-6]. Dostupné z: 

https://www.braintools.cz/toolbox/koucink/technika-zrcadleni.htm 

MORRIS, Desmond. Televizní pořady BBC „Nonverbální komunikace“. 

 


