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1. Hodnoty 
 
Zájem o hodnoty lze sledovat prostřednictvím vývoje filozofických 

myšlenek již od antické doby až po současnost, kdy vlivem rozšiřujících se 

sociálně patologických jevů, nabývá téma hodnot na významu. Již v 6. a 5. století 

před naším letopočtem se filozofie zabývala otázkou lidských hodnot nejčastěji 

v rámci polemik o nejvyšším dobru, na rozdíl od dnešní doby, kdy se do popředí 

dostávají především základní morální hodnoty. Teoretický základ pro jejich 

zkoumání byl vytvořen v rámci filozofie a dal vzniknout etice, vědnímu oboru, 

který se zabývá specifickým společenským jevem – morálkou. (Vacek 2008, s. 7) 

V té době ještě antičtí Řekové neměli zvláštní termín pro hodnoty, pro vyjádření 

tohoto obsahu nejčastěji používali pojmy „axia“ (hodnota, důstojný) nebo „ethos“ 

(zvyk, obyčej) anebo „time“ (hodnocení, ctění). Ve vědeckém světě se v teoriích 

hodnot nejhojněji používají právě zmíněné antické pojmy axiologie nebo 

timologie. Problematiku hodnot ve spojení s otázkami morálky, dobra (agathos) 

nebo krásy (kalos) řešili už starořečtí filozofové, přesto se některé axiologické 

problémy a otázky z tehdejší doby znovu objevují v současných axiologických 

učeních, včetně psychologických, a nabývají na aktuálnosti.  

 

Co rozumíme pod termínem „hodnoty jako pedagogický problém“? 

Uvedené sousloví vyjadřuje oblast, která souvisí s hodnotami ve školním 

prostředí. Práce se zabývá tématem hodnot v prostředí školy, otázkou zařazení 

tématu hodnot do výuky, pohledem na současný stav na vybraných základních 

školách ve skladbě vyučovacích předmětů, které se hodnotami zabývají a žákům 

toto téma přibližují a to z pohledu pedagogů i žáků. Zaměřujeme se na otázku 

prostředí školy, kde dítě tráví s postupujícím věkem stále více času a jsou zde 

formovány jeho názory, postoje, stejně jako v prostředí rodiny. Zabýváme se 

otázkou vlivu rodičů a pedagogů, kteří představují z hlediska psychologie pro dítě 

vzory chování, které následuje a přirozeně přebírá jejich názorové postoje a také 

hodnotový žebříček.  

 
Jak definuje hodnoty literatura? Z filozofického hlediska se za hodnotu 

považuje to, co dává světu smysl, lidské skutky apod., co umožňuje člověku 

základní (hodnotovou) orientaci ve světě. (Ottova všeobecná encyklopedie, 2003, 
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s. 463) Filozofickým oborem, který se zabývá studiem hodnot, je axiologie (z řec. 

axia – hodnota; logos – slovo). Předmětem zájmu axiologie je zkoumání otázek, 

které se týkají vzniku, fungování a proměn morálních, estetických, 

ekonomických, náboženských či politických hodnot. (Filozofický slovník, 1994, 

s. 45)  

 

 Cakirpaloglu (2004, s. 311) poukazuje na skutečnost, že současná 

psychologická teorie postrádá ucelený výklad o hodnotové determinaci lidského 

působení. Tento názor je podložen autorovou kritickou analýzou axiologických 

obsahů a dílčích úvah o seberegulaci osobnosti v rámci významných 

axiologických systémů a učení. Psychologické směry přinesly celé spektrum 

axiologických koncepcí a názorů rozličného teoretického a empirického pozadí. Je 

to například axiologická koncepce subjektivistické filozofie, která reprezentuje 

podstatnou část filozofických učení a škol antického Řecka. Jejím hlavním 

představitelem je Sokrates (469-399 př. n. l.), který je považován za zakladatele 

etiky. Sokrates byl první, kdo veškerou filozofii zacílil na polepšení a uspořádání 

mravů a výchozím principem jeho etiky je výrok „Poznej sám sebe“. Poznáním 

vlastního nitra člověk odhaluje ty nejcennější hodnoty, skrze které pak 

zdokonaluje vlastní bytí.  

 

Filozofické úvahy Sokrata, Platóna, Aristotela a dalších předních myslitelů 

určily směr budoucího vývoje evropské kultury, zejména podstatu axiologických a 

etických koncepcí ve filozofii, teologii, psychologii a sociologii.  

 

K hodnotě jako pojmu inklinuje řada dalších termínů podobného významu, 

proto je hodnota zatížena neurčitostí a v terminologickém slova smyslu pak 

nastávají různorodé situace. Terminologický a obsahový nesoulad v psychologii 

se promítá do názorů na původ, podstatu a význam lidských hodnot. Nepřeberný 

počet termínů souvisejících s pojmem hodnota tento stav jen potvrzuje. Podstata 

hodnoty se nevztahuje pouze k označení preferovaného dobra, ale promítá se do 

několika dalších významů.  Nejpoužívanějšími termíny jsou například: dogma, 

duch, étos, hodnotová orientace, charakter, ideály, identita, ideové systémy, názor, 

mysl, systém přesvědčení, způsob života atd. Různorodost pojetí hodnot rovněž 

podporuje heterogennost psychologických škol a teorií. Příčinou terminologické 
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nejednotnosti pojetí hodnoty je její hlavní vlastnost – obecnost. Obecnost staví 

hodnotu jako psychologickou kategorii v hierarchii psychických jevů na vrchol. 

Proto bývá hodnota srovnávána s velmi obecnými kategoriemi, např. životní 

filozofií.  

 

Ani pro dospělého člověka není zcela jednoduché vypořádat se s jasnou 

definicí pojmu „hodnota“, a jak ukázaly výsledky výzkumu, které jsou uvedeny 

v praktické části práce, pro děti je slovo „hodnota“ velmi abstraktní a těžko 

uchopitelné. U většiny dětí se pojem „hodnota“ pojí s nějakým materiálnem, to 

znamená cena nějaké věci vyjádřena v penězích, u odpovědí je znatelné, že děti 

pocitově tuší, že hodnota je něco důležitého, ale více přiblížit slovo hodnota 

neumějí. Výjimkou jsou děti, které uvedly, že jsou věřící, tyto děti uměly pojem 

„hodnota“ vysvětlit. Následující podkapitola se zabývá pojmem „hodnota“ 

z pohledu psychologického, který je důležitý i pro pohled pedagogický, protože 

pedagogika a psychologie spolu zejména u kategorie dětí, výchovy a vzdělávání 

úzce souvisejí a obě vědy jsou pro téma práce neoddělitelné a zásadní.  

 
1.1 Definice pojmu „hodnota“   

 
Jak se na pojem „hodnota“ dívá psychologie v teoretické úrovni? 

Psychologické názory na pojem hodnoty nejsou jednoznačné. Stávající 

heterogennost v psychologické axiologii odráží rozdíly v přístupech, kritériích a 

empirických zkušenostech psychologů. Z matrice možných příčin tohoto druhu 

názorového nesouladu nelze vyloučit širší intelektuální vlivy, osobnostní 

preference a vlastnosti autorů. Maslow právem poukazuje na významový a 

psychologický chaos ve stávající různorodé situaci, která oddaluje možnosti 

objasnění podstatných vlastností a funkce hodnoty. Důsledkem je jeho odmítnutí 

definovat tuto komplexní dynamickou složku osobnosti (Capirkaloglu 2004, s. 

353).  

 

Řada psychologů zdůrazňuje žádoucnost jako nejvýznamnější atribut 

hodnoty. Například R. M. Williams Jr. říká: „My definujeme hodnoty jako 

koncepce žádoucnosti, které slouží v selektivním chování jako kritéria o 

preferenci, volbě či zdůvodnění pro navržené nebo reálné chování.“ (citováno dle: 
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Capirkaloglu 2004, s. 354) Atribut žádoucnosti je osnovou další definice 

Scheibeho: „Hodnotové úsudky se vztahují na to, co se přeje, co se považuje za 

nejlepší, co se miluje, to, co je třeba konat. Hodnoty sugerují přání, činnost, cíle, 

vášně, valence nebo morálku.“  

 

Subjektivnost a žádoucnost hodnoty zdůrazňuje velký počet definic. Třeba 

Rot říká: „Hodnoty označují ideje nebo situace, o kterých existuje přesvědčení, že 

představují něco dobrého, žádoucího, něco, k jehož realizaci je třeba směřovat.“ 

Říká, že hodnotami rozumíme to, co se považuje jako dobré nebo špatné a pro co, 

podle přesvědčení příslušníků určité skupiny, je třeba bojovat nebo usilovat. 

 

Milton Rokeach rozlišuje instrumentální a terminální hodnoty, které 

definuje jako: „stabilní přesvědčení, že zvolené chování či existence je sociálně 

přijatelnější než opačné chování či existence. Způsob chování nebo instrumentální 

hodnota napomáhá k realizaci zvoleného stavu existence nebo k získání cílové, 

terminální hodnoty. Instrumentální hodnoty se vztahují především na morálku a 

na vhodnost. Terminální hodnoty určují aktuální a budoucí cíle jedince. Vztahy 

mezi terminálními a instrumentálními hodnotami jsou dynamické a může dojít i 

k transformaci instrumentální hodnoty v cílovou hodnotu. Tento psychologický 

proces označil Allport pojmem funkční autonomie motivu, např. když se po 

dosažení prestižní profese (terminální hodnota) prostřednictvím vzdělání 

(instrumentální hodnota), pokračování ve vzdělání stane celoživotním projektem 

osoby (terminální hodnota).  

 

Schwartz a Bilsky (in Bariekzahyová, 2008) se pokusili o postižení 

společných charakteristik jevů označovaných jako hodnoty, tedy jevů, jako jsou 

například spravedlnost, zralá láska, moudrost, bezpečí, moc či pestrý život. 

Vymezili pět formálních charakteristik, které jsou společné většině definicí 

hodnot. Hodnoty: 

• jsou koncepce nebo přesvědčení 

• týkající se žádoucích konečných stavů nebo žádoucího   

            chování  

• přesahují (transcendují) specifické situace 

• řídí selekci nebo evaluaci chování a událostí 
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• jsou seřazeny do pořadí podle relativní důležitosti  

 

Na základě svého teoretického rozboru pak dospěli k této definici hodnot: 

“Hodnota je koncepcí transsituačního cíle (terminálního/instrumentálního), který 

vyjadřuje zájmy jedince (individualistické/kolektivistické/obojí) týkající se určité 

motivační oblasti (potěšení/…/moc) a hodnocené v určitém pásmu podle 

důležitosti (od velmi důležité po nedůležité) coby řídícího principu v jeho životě“.   

 

S problematikou teoretického definování hodnot souvisí také snaha o 

vytvoření jednotlivých kategorií či kritérií, podle kterých se snažíme hodnoty, 

z důvodu lepší přehlednosti a uspořádanosti, třídit. V kapitole 1.2 jsou uvedeny 

nejčastější klasifikace hodnot, které jsou nejuznávanější. 

 

1.2 Klasifikace hodnot 
 

Potřebu systematického uspořádání existujících poznatků o hodnotách lze 

částečně realizovat jejich zatříděním do obecnějších pojmových celků. Podle 

Dragomira Pantiće lze hodnoty uspořádat použitím obecných teoretických a 

metodologických kritérií. Teoretická kritéria vytvářejí nejpočetnější skupinu v  

klasifikaci hodnot, přičemž zahrnují tři dimenze formální klasifikace:  

 

 objektivnost – subjektivnost 

 specifičnost – obecnost 

 relativnost – univerzálnost  

 

K uvedeným relacím náleží následující kritéria dělení hodnot: 

 

 Kdo je nositelem hodnot  

     - toto kritérium rozděluje hodnoty na:   

        a)   Individuální  

  b)   Skupinové 

        c)   Univerzální   
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 Původ hodnot  

 - podle zdroje vzniku lze rozlišovat hodnoty: 

                   a)   Individuální (představují ryze subjektivní kategorie podobající se 

Allportově  koncepci personálních rysů) 

                   b)   Institucionální (mají povahu obecných norem a představují 

zavazující pravidla chování pro všechny členy skupiny) 

 

 Vztah k přirozenosti člověka a živočichů  

- humanistický přístup považuje hodnoty za imanentní (příslušné, bytostně 

vlastní) vlastnosti lidské přirozenosti, zatímco někteří autoři připouštějí, že i 

zvířata mohou vlastnit prvky hodnot. Charles Mores považuje hodnoty jako 

tendence nebo dispozice živých tvorů preferovat určité objekty více, nežli jiné. 

Maslow rovněž tvrdí, že: „živočichové a lidé jsou odhodláni naučit se vše, co jim 

zaručí dosažení těchto krajních dober“. (citováno dle: Cakirpaloglu 2004, s. 358) 

Protože Mores používá pojem lidské hodnoty, předpokládá existenci i jiných 

druhů hodnot.  

 Role hodnoty  

            - dle tohoto kritéria Aristoteles rozlišoval:   

            a)  hodnoty – prostředky  

            b)  hodnoty – cíle   

 

Rokeach později rozpracoval tuto klasifikaci do hodnot tzv.     

- instrumentálních  

- terminálních (viz výše) 

 

 Pozice v hierarchii   

- hodnoty nejčastěji tvoří individuální systém vertikálního, 

hierarchického uspořádání. Nejznámější teoretickou koncepcí tohoto typu 

hodnotové struktury je  Maslowova hierarchie potřeb (obr. č. 1 a obr. č. 2):  
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Obr. č. 1  Maslowova hierarchie potřeb 

 

Fyziologickými potřebami se míní potřeba jídla, tekutin, vzduchu, 

spánku, vyměšování. 

 

Potřeba jistoty, bezpečí zahrnuje především bezpečí fyzické, ale i 

psychosociální, tzn. možnost vyhnout se situacím ohrožení existence, zajistit si 

domov, střechu nad hlavou, oděv, soukromí, existenční minimum (práce). 

 

Potřeba náležení a lásky se v počátečních fázích ontogeneze projevuje 

jako potřeba kontaktní stimulace, laskání. Bez lásky se dítě přestává vyvíjet. 

Smékal (1989, s. 182) uvádí, že ještě v 6ti letech potřebuje dítě několikrát za den 

fyzické pohlazení.  

 

Tyto tři základní potřeby se projevují už od narození. Jestliže nejsou 

náležitě uspokojované, pak ani v dospělosti jedinec nevěnuje pozornost žádným 

jiným potřebám, ani nevyvíjí úsilí k jejich uspokojení. 
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Potřeba sociální pozice (sebeocenění) se týká sebeúcty a osobní 

důstojnosti, což do značné míry závisí na úctě a vážnosti, kterou nám poskytují 

druzí. Podle individuálních vývojových podmínek se tato potřeba může 

uspokojovat funkcemi, prestiží a autoritou, kterou jedinec disponuje v povolání 

nebo ve své referenční skupině. Někdo může tuto potřebu sytit hromaděním 

majetku, věcí, někdo zážitky a činy, které jej proslavují atd. Je pravděpodobné, že 

lidé, kteří nedosahují obdivu ze strany okolí, usilují alespoň o to, aby se jich druzí 

báli. 

 

Nejvyšší potřeby páté skupiny už vyjadřují seberozvojové tendence 

osobnosti, týkají se vývoje vlastních schopností a kompetence, úsilí o získání 

sebeúcty konstruktivní činností, zastáváním hodnotných funkcí a vyjadřováním 

takových rolí, které přinášejí radost i druhým.   

 

Obr. č. 2 Maslowova hierarchie potřeb 
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    (Smékal 1989, s. 182)  
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2 Výchova morálních zásad i zábran, morální kodexy 

 
Předchozí kapitola představila výsledky snahy definovat pojem hodnota a 

také  klasifikace hodnot. Některé z nich se staly základním a výchozím 

poznatkem, na který se dále navazuje. Jedná se zejména o Maslowovu hierarchii 

potřeb, která je pro psychologii důležitou znalostí a umožňuje základní orientaci 

psychologů při postupné cestě za hledáním původu některých psychických poruch 

u člověka, a pedagogům při výchovném procesu. Pokud odhlédneme od 

psychologické a lékařské problematiky, která s hodnotami a jejich pevným 

ukotvením v osobnosti člověka souvisí, dostaneme se k otázce hodnot 

v souvislosti s morálkou. Kromě toho, že jednotlivé hodnoty mohou mít pro 

každého člověka různý stupeň důležitosti, některé z nich, zejména ty, které mají 

morální povahu, jsou obecně uznávané všemi lidmi. Jak takové hodnoty vznikají a 

jaký je důvod toho, že se tyto hodnoty snažíme pojmenovat a snažíme se, aby byly 

co největším množstvím lidí přijímány a dodržovány? Na to se snaží odpovědět 

text níže, který také ukazuje, že snaha o ustanovení některých hodnot, které budou 

všeobecně dodržovány, tu byla od pradávna. Ukázkou jedné takovéto snahy z 

historie je například i Desatero Božích přikázání, ušlechtilá osmidílná stezka 

v Budhismu či bráhmána, varty, kasty a další dělení v rámci Hinduismu, které dělí 

společnost na jednotlivé skupiny, a každá z nich má přisouzené hodnoty v podobě 

pokynů ke správnému chování. Desatero, které Křesťanství považuje za oporu pro 

orientaci člověka v rozmanitých životních situacích, například uvádí 10 přikázání. 

Jsou to:   

1. V jednoho Boha věřiti budeš. 

2. Nevezmeš jména Božího nadarmo. 

3. Pomni, abys den sváteční světil. 

4. Cti otce svého i matku svou, abys dlouho živ byl a dobře ti bylo na zemi. 

5. Nezabiješ. 

6. Nesesmilníš. 

7. Nepokradeš. 

8. Nepromluvíš křivého svědectví proti bližnímu svému. 

9. Nepožádáš manželky bližního svého. 

10. Aniž požádáš statku jeho. 
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U zmíněného Budhismu, nábožensko-filosofický systém, jehož základ 

vytvořil Gautama Buddha pravděpodobně v 5. století př. n. l. v severovýchodní 

Indii a jedná se o jedno z nejrozšířenějších světových náboženství, které vyznává 

přibližně 230 - 500 miliónů lidí, Buddha formuloval cestu vedoucí k osvobození v 

tzv. ušlechtilé osmidílné stezce, která zahrnuje tyto způsoby chování: pravé 

pochopení, pravé myšlení, pravou řeč, pravé jednání, pravý život, pravé úsilí a 

pravé soustředění. Ušlechtilá osmidílná stezka, která vede ke konečnému 

vysvobození, tvoří poslední z tzv. „Čtyř vznešených pravd“, které lze považovat 

za základ filosofie buddhismu. Čtyři vznešené pravdy jsou: 

 - existuje utrpení 

 - existuje příčina utrpení 

 - utrpení je možné ukončit 

 - existuje cesta vedoucí k zániku utrpení (neboli Ušlechtilá osmidílná stezka). 

  

Gautama ustanovil pro všechny své stoupence pět základních pravidel, pro 
mnichy pak další pravidla, která se počtem i zněním v jednotlivých školách liší. 
Pravidla pro všechny stoupence zahrnují: 

 - zdržet se zabíjení a zraňování živých bytostí 

 - zdržet se braní věcí co nejsou dávány (nekrást) 

 - zdržet se nesprávného sexuálního chování 

 - zdržet se zraňující a nepravdivé mluvy (nelhat, nepomlouvat...) 

 - zdržet se zneužívání omamných prostředků 

  
Formulace i počet základních pravidel se může v jednotlivých školách 

lišit, ale v podstatě se vždy jedná o rozvedení nebo přizpůsobení novým 

podmínkám výše vyjmenovaných základních zásad, proto lze říci, že těchto pět 

pravidel tvoří jakési základní životní zásady každého buddhisty.  

 

 Hinduismus má také své normy a hodnoty. Hinduismus je politicky 

nekorektní, ale v Evropě obvyklé označení pro tradiční indický filozofický a 

náboženský koncept založený na historických duchovních praktikách, které jsou 

součástí životního stylu. Název pochází z perského slovního kořene hindu, což je 

název řeky Indus. Hinduismus není možno považovat za náboženství v evropském 

smyslu (jako například judaismus, křesťanství, islám), nýbrž je to dharma (způsob 
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bytí), nábožensko-sociální systém, který v sobě zahrnuje právní a společenské 

normy. K hinduismu se hlásí zhruba 900 milionů osob a je třetím největším 

společenstvím na světě. Indická ústava zahrnuje do hinduismu i buddhismus, 

sikhismus a džinismus. Muslimští Peršané slovem hindu označovali nemuslimské 

obyvatelstvo, žijící za řekou Indus. Je to v principu podobné označení, jako u 

křesťanů v Evropě bylo slovo pohan pro obyvatelstvo nekřesťanské. Poměrně 

starou a důležitou myšlenkou je nauka o reinkarnaci. Lidská duše se podle ní po 

smrti znovu narodí do jiného těla. Kde a v jakých podmínkách se narodí určuje 

tzv. karmanový zákon (od karman = čin). Člověk si svými činy vytváří buď 

dobrou, nebo špatnou karmu, která se postupně hromadí a projevuje se v tomto a 

příštích zrozeních. Karmu vytváří i mluva. Z tohoto koloběhu zrození (samsára), 

který je považován za velice strastný, je možno se dostat jedině vysvobozením 

(mókša) – to je doména mnoha spirituálních směrů. Zásadní předěl tedy pro 

hinduismus není smrt (jako v západních náboženstvích), ale dosažení mókši. 

Život muže (předně bráhmana) by měl být podle Manuova zákoníku 
rozdělen na 4 období (ášramy): 

1. brahmačárin – student, učí se védy a další písma pod vedením gurua 

2. grhastha – hospodář, věnuje se rodinnému životu 

3. vánaprastha – poustevník, odchází do lesů, aby hledal spirituální poznání 
4. sannjásin – svatý muž, stav, který usnadňuje vysvobození 
 

Obyvatelstvo se dělí na čtyři varny (někdy nesprávně kasty) + 
nedotýkatelní (dříve nedotknutelní), kteří se nacházejí mimo varny. Kasty (džáti, 
dosl. „zrození“) dělí obyvatelstvo podle povolání – kasta hrnčířů, kasta 
hudebníků, atd. Každá varna má podrobně stanovené povinnosti, které rozebírá 
Manuův zákoník. Tyto povinnosti se týkaly mužů, protože ženy se neúčastnily 
společenského života a jejich povinností byla oddanost manželovi a mateřství.  

 

 A podle čeho se řídí součastná společnost? Jak říká Bendl (2001), v dnešní 

době existuje tzv. hodnotové vakuum, kdy lidé nemají jasná pravidla, která by je 

prováděla životem. Dnešní společnost potřebuje svůj mravní ideál, ke kterému by 

se měla přibližovat. Problém však spočívá v tom, že v dnešním postmoderním 

světě se relativizuje téměř vše, včetně hodnot. Integrita dřívějších společností byla 
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udržována výše uvedenými příklady norem, které měly podobu mravních kodexů. 

Dnešní společnost takový kodex nemá. Relativizace hodnot způsobuje hodnotový 

chaos, zejména děti jsou dezorientovány a důkazem je stále rostoucí počet 

sociálně patologických jevů. Neexistuje hodnotový konsenzus, na kterém by se 

sjednotili všichni nebo alespoň většina.  Bez morálních norem se ale nemůže 

zdravě rozvíjet žádná společnost. Pro potřeby dnešní doby se v polovině 90. let 

pokouší Cipro (1996) formulovat nové normy, do kterých se promítají důsledky 

politických změn i změn, které s sebou do života člověka vnáší vědecko-technická 

revoluce a z ní plynoucí nový pohled na poměr člověka k přírodě, světu a 

vesmíru. Ve formulaci 31 životních pravidel, která Cipro navrhuje, můžeme vidět 

možný zdroj inspirace pro propracování podrobnějších výchovných programů 

škol. Ciprovo jedenatřicatero zní: 

1) Život je nejvyšší hodnota, zabít člověka je největší zločin. 
2) Respektuj svobodu a práva druhých, abys byl sám svobodný a mohl 

uplatňovat svá práva, přiznávaná ti společností. 
3) Važ si svých rodičů a cti stáří, které i tebe čeká. 
4) Vyhledávej dobré a čestné přátele a podílej se na jejich radostech i 

starostech. 
5) Podporuj toleranci, dorozumění a mír mezi lidmi a národy, rasami a 

náboženstvími i filozofickými a politickými názory. 
6) Jednej vždy tak, abys prospíval své demokratické vlasti, tvořící pevný 
článek mírového řetězu Spojených Národů. 

7) Hledej, mluv a zastávej vždy pravdu a spravedlnost. 
8) Buď laskavý a trpělivý k dětem, ale nerozmazluj je, neboť tím bys jim 
škodil. 

9) Vychovávat druhé předpokládá vychovávat sebe sama. 
10) Vzdělávej se po celý život, osvojuj si orientaci v moderních metodách 
šíření informací, buď po celý život žákem i učitelem. 

11) Seznamuj se s moderní technikou, abys jí mohl užívat k svému i obecnému 
prospěchu.  

12) Respektuj cizí i veřejný majetek jako nedotknutelný. 
13) Ve své činnosti pracovní i zájmové uplatňuj vynalézavost a tvořivost. 
14) Buď podnikavý, hospodař se svými hmotnými prostředky tak, aby tvé 

výdaje nepřevyšovaly tvé příjmy. 
15) V podnikání riskuj jen do té míry, aby ti i v případě nezdaru zůstala 

dostatečná rezerva. Svůj majetek neponechávej nepojištěný. 
16) Varuj se podvádění, podplácení a braní úplatků. 
17) Dodržuj důsledně své závazky a sliby. Věrolomnost a zrada jsou 

opovrženíhodné. 
18) Pomáhej lidem v nouzi a neštěstí. 
19) Jsi-li bohatý, sponzoruj dobročinné a obecně prospěšné organizace, 

instituce a nadace. 
20) Dodržuj pravidla bezpečnosti práce a silničního provozu, jejichž 

porušování stojí úhrnem více životů a škod než mnohé válečné konflikty a 
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živelné pohromy. 
21) Nejprve konej svou práci, povinnosti, potom odpočívej a bav se. 
22) Dbej na své zdraví, osobní hygienu a čistotu obydlí a prostředí. 
23) Varuj se omamných drog, alkoholismu, nikotinismu a jiných návykových 

dráždidel. 
24) Neoddávej se pouhému sexu bez lásky, v lásce buď stálý a věrný. 
25) Ochraňuj přírodu, čistotu vod a ovzduší. 
26) Netýrej zvířata. 
27) Raduj se z krásy přírody a umění a přispívej k ní vlastní aktivitou. 
28) Buď střídmý, šetrný a skromný, ale také iniciativní a optimistický. 
29) Čas jsou peníze, ale také velká hodnota vůbec, nepromarňuj jej zbytečně. 
30) Volný čas využívej nejen k sledování televize, k lehké četbě a podobné 

pasivní zábavě, ale především také k aktivní zájmové činnosti a sportu. 
31) Buď sebekritický a napravuj své omyly a nedostatky. 

(Cipro, 1996) 
 
Cipro říká, že by nebyl žádný pedagogický hřích, kdyby se děti naučily 

životní pravidla v jednoduchých formulacích zpaměti, protože časté opakování se 

vrývá hluboko do podvědomí a tím napomáhá jedinci držet se pravidel. Je ale 

potřeba soustavná kontrola, jak jsou pravidla dodržována, jen tak je možné 

postupně s přibývajícím věkem pravidla doplňovat a díky vytrvalosti a 

sugestivnosti přeměňovat v návyky a trvalé rysy charakteru a osobnosti. Tvrdí 

také, že pokud by se v televizi objevovaly sugestivně stylizované apely na 

poctivost nebo satirické krátké filmy zesměšňující a odsuzující nepoctivost a jiné 

nemravy, lidé by byli nakonec poctivější, stejně jako podprahovým vnímáním 

poslouchají výzvy z reklam k nákupu nejrůznějšího zboží.  

 

Hodnotové systémy mají své funkce, své důvody, proč si tyto hodnoty lidé 

stanovují, proč je pro člověka důležité nějaké hodnoty uznávat, a proč se jimi 

chceme řídit, aniž by nás k tomu někdo nutil. Nejvíce se člověk zabývá hledáním 

odpovědí na otázky, které se týkají hodnot v souvislosti s morálkou. Jaké jsou 

tedy funkce morálních hodnot v životě? Jak vůbec morální hodnoty vznikají, co 

vše je ovlivňuje, co vše má vliv na jejich utváření? Lze výběr hodnot ovlivnit? A 

kdo má na jejich výběr největší vliv? Kdy se pokládají základy našeho budoucího 

hodnotového výběru? Jak významná je role výchovy při utváření morálních 

hodnot? Na tyto otázky částečně odpovídají následující kapitoly. 
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2.1 Funkce morálních hodnot v životě  

 

Člověk ve svém životě ve všech chvílích rozhodování pociťuje vědomě či 

podvědomě nutnost jasného hodnotícího hlediska, kritéria, jehož respektování by 

mu zaručilo správnost toho, co koná. Morální hodnoty mají v životě funkci 

kompasu, ukazujícího optimální směr činnosti. Jasné, pevně dodržované morální 

hodnoty jsou velkou oporou pevné vůle a duševního zdraví, přispívají k integritě 

osobnosti a jejího chování. Naproti tomu nejasné nebo příliš vágní pojetí 

morálních hodnot vede k nerozhodnosti, rozkolísanosti, vnitřním zmatkům, 

nerovnováze a posléze i k nervozitě. U dětí nutnost nastavení jasných hranic 

vhodného a nevhodného platí dvojnásob, proto je nezbytné, aby si učitelé i rodiče 

byli těchto zákonitostí vědomi a při výchově tyto poznatky využívali při 

výchovném ovlivňování. 

 

Souvislost mezi duševním zdravím a přesnými / nepřesnými morálními 

hodnotami, pevnými hranicemi chování, nejčastěji viděné jako vztahy mezi 

neuroticismem a morálkou, případně nedostatkem morálky jsou známy. Už Pierre 

Janet (citováno dle: Míček 1970, s. 73) zahrnuje morální působení mezi metody 

psychologického léčení neuróz. Horneyová vidí základní neurotický konflikt jako 

střetání dvou protichůdných snah, přičemž postižená osoba nedovede jednoznačně 

dát přednost žádné z nich. Míček (1970, s. 74) říká, že duševně zdravý, 

harmonický, rozhodný člověk se bude odlišovat od člověka nevyrovnaného, 

nerozhodného, neurotického především v těchto aspektech:  

 

1. Bude si více jist svými morálními hodnotami a jejich kritérii.  

            (Přítomnost jasných kritérií zvyšuje duševní rovnováhu, nejasná  

            kritéria dezorientují.) 

2. Jeho morální hodnoty budou jednoznačněji, přímočařeji určovat  

            jeho chování. (Bude u něho menší rozdíl mezi teorií a praxí.) 

3. Bude tendovat k jistému systému morálních hodnot. 

4. Jeho morální zásady budou obsahově hodnotnější (tedy bližší  

            základním etickým normám).  

5. Jeho zásady budou stabilnější, dlouhodobější. 

6. Jeho morální hodnoty nebudou vnitřně rozporné, vzájemně se 
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            vylučující ve svých důsledcích. 

7. Jeho zásady nebudou v rozporu se společensky uznávanými  

            hodnotami. 

8. Jeho zásady nebudou v rozporu s jeho skutečnými individuálními 

            potřebami (nesprávný asketismus). 

 

2.2 Problémy při vytváření morálních hodnot  

 

Jak se uskutečňuje vytváření morálních hodnot v každém jednotlivci? 

Které vlivy se na něm podílejí? Při odpovědi na první otázku musíme brát v úvahu 

jak osobnost jednotlivce, tak vlivy jeho prostředí a výchovy, které jedinec 

přejímal, a chápat je v dialektické jednotě. Míček (1970, s. 74) říká, že podíl vlivů 

prostředí bude ustupovat se vzrůstajícím věkem jedince vlivům jeho vlastní 

sebevýchovy. Je tedy zřejmé, že ve věku, kdy dítě navštěvuje základní školu, je 

nejvíce vnímavé k signálům přicházejícím z prostředí a jimi ovlivnitelné. 

Důležitost role pedagogů a rodičů jako vzorů pro utváření hodnotových postojů je 

zásadní. S přibývajícím věkem se jedinec od těchto vlivů částečně oprošťuje a 

začíná si sám vybírat, které hodnoty přijme za své, nicméně staví již na určitém 

základu, který získal v dětství, a který ho názorově směroval. 

 

2.2.1 Jedinec jako kritérium hodnot  

 

Někteří autoři dávají do popředí jednoznačně individuum jako zásadního 

určovatele hodnot. Rogers (1967, s. 219 – 228) na otázku, co je kritérium hodnot 

odpovídá: organismus se svou činností. Člověk musí být podle Rogerse „sám 

sebou“, aby se mohl zbavit své nerovnováhy.  

 

Především se nabízí otázka, která stránka našeho organismu má převládat, 

eventuelně určovat, co je hodnotné? Zkušenost je přece rozporná; organismus má 

sám někdy zcela protichůdné potřeby. Kromě toho organismus sám není „celý“ 

člověk, něco v člověku dává přednost hodnotám spíše biologickým. Kromě toho 

se ozývají ještě potřeby psychologické a sociální, které stojí k prvně jmenovaným 

potřebám často v opozici. Během života se setkáváme s omezeními, která, ač 

neradi, musíme přijímat. Nemůžeme být svobodně vším, čím bychom chtěli; 
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dotýkali bychom se svobody jiných lidí. Naše potřeby můžeme uskutečňovat jen 

tak dalece, dokud se nestřetávají s oprávněnými potřebami jiných lidí. Přehánět 

podíl jedince při výběru morálních norem, kterými se chce řídit, znamená také 

připustit značnou relativitu jeho zásad. Zásady mnoha lidí by kolísaly podle 

způsobu jejich života. Lidé přizpůsobují své názory a zásady tomu, co prožívají 

podle toho, co prožili, hledí dodatečně ospravedlnit své činy. Člověk, který 

například podlehne sexuálním svodům, má také tendenci měnit svoje pořadí 

hodnot, neuznávat pohlavní zdrženlivost a čistotu za tak důležitou hodnotu, za 

jakou ji měl předtím, a uznávat, že k těmto otázkám je možný ještě jiný, laxnější, 

„volnější“, „liberálnější“ přístup.  

 

Kdo zde má rozhodnout zodpovědně? Od koho máme s důvěrou přijímat 

hodnocení světa? Je příliš mnoho nejrůznějších vlivů, které se navzájem střetávají. 

 

2.2.2 Dětství jako období vzniku morálních základů  

 

Jak říká Míček (1970, s. 76) na vytváření pořadí hodnot u každého člověka 

má nesmírný vliv doba jeho dětství. Zde se kladou základy obdivu pro určité 

hodnoty, jichž si dítě váží a jimž se obdivuje a jimiž bude v budoucnosti pohrdat. 

Jak bylo uvedeno výše, dítě se obvykle ztotožní s postojem rodičů a vychovatelů, 

které má rádo, přebírá jejich názory a postoje. Tak dítě napodobí třeba energické 

jednání svého otce, jeho citové projevy ve všech životních okolnostech. Napodobí 

to, co se v jeho životě osvědčuje, zač není trestáno, ale naopak chváleno. 

V pozdějších letech se často setká s tím, že v určitých věcech vidí hodnotu a váží 

si jich, resp. neváží pouze proto, že tomu tak bylo v jeho dětství. Odtud plyne 

velká odpovědnost rodičů a jiných dospělých z okolí dítěte – jako žijících 

příkladů. V pozdějším vývoji se mladý člověk dostává do vlivu stále širší lidské 

společnosti. Ještě jako student podléhá velmi vnějším faktorům.  

 

Míček (1970, s. 76) sledoval několik let, do jaké míry si vysokoškolští 

studenti tvoří samostatně morální zásady a zda vůbec pociťují potřebu si je 

vytvářet a na základě tohoto sledování rozlišuje 3 typy lidí: 

 

1) Typ s pevnými morálními zásadami, který má schopnost řídit 
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            úspěšně svoje jednání ve shodě s nimi. 

2) Typ, který jedná podle určitého osobního vzoru některé morální  

            autority, aniž by přemýšlel příliš o vnitřní hodnotě těch zásad,  

            jimiž se řídí. 

3) Typ značně měnící své chování, příliš nepřemýšlí o nějakých  

            zásadách, přizpůsobuje se okolnostem.  

 

V čem spočívá společenské působení na jedince při vytváření jeho 

morálky? Nejistota, kterou společnost při svém hodnocení morálních norem trpí, 

se promítá i na jedince. Tam, kde je stanovisko společnosti a vlivy, jež na člověka 

působí, jednoznačné ve smyslu jisté hodnoty, tam se osvojení této hodnoty bude 

dít bez komplikací.  

 

2.3 Otázka sankcí  

 

Důležitou úlohu pro výchovu vůle a pro duševní rovnováhu má rovněž 

otázka morálních sankcí. Často se tato otázka chápe tak, jako by šlo v podstatě jen 

o prostředky, které má společnost k dispozici, aby nastolila základní pravidla 

mravnosti, která se za taková uznávají. To v sobě skrývá nebezpečí v tom, že je 

posuzováno jen to jednání, které je na očích veřejnosti, to, co uniká zrakům 

veřejnosti, není pochopitelně posuzováno ani odsuzováno.  

 

Základními snahami by mělo být vytváření opravdu rozhodujících 

morálních zásad u každého jedince, a to začíná již ve škole. Zaměřit se na vnitřní 

motivy určité činnosti, nikoliv pouze na její kladný nebo záporný efekt, pokusit se 

dbát na internalizaci hodnot morálních, o vnitřní disciplínu jednotlivce, jenž by 

měl být zodpovědný svému svědomí.  

 

Míček (1970, s. 78) upozorňuje na nebezpečí, která pro existenci 

morálních hodnot plynou jednak z přílišného přecenění úlohy subjektu jako 

určovatele svých morálních hodnot, jednak z přecenění společnosti jako 

vykonavatelky téže funkce. Přiřčení práva určovat vlastní morální hodnoty 

subjektu samému znamená totiž vydávat ho nejistotám,  nebezpečí, že nevytvoří 

smysl pro ty hodnoty, jež se získávají na základě silného sebezáporu, nejistotám 
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při uplatňování vlastních práv a respektování práv druhých lidí, nebezpečím, že 

jedinec začne formulovat zásady morálky podle svého života, a nikoliv formovat 

svůj život podle zásad morálky, a rovněž že bude podceňovat zobecnění 

zkušenosti druhých. 

 

Naproti tomu společnost jako určovatelka morálních hodnot má potíže 

zejména tam, kde jsou morální normy nejasně formulovány, kde není jednotných 

hledisek v aplikaci morálních zásad ve velmi významných oblastech života a kde 

není hodnotných životních vzorů a ideálů. Slabinou společnosti jako určovatelky 

hodnot bývá také otázka sankcí – přílišná vnější kontrola se soustřeďuje na věci 

sice viditelné, ale zato obvykle méně podstatné a navíc jsou jí regulováni 

především lidé nevyrovnaní, úzkostliví apod., kteří se konformují často přehnaně 

a nezdravě a na úkor svých vlastních životních možností. Tento typ hodnocení je 

silným zdrojem neuroticismu a oslabení vůle zvlášť citlivých jedinců, kteří jsou 

zmítáni sem a tam podle toho, pod jaký vliv se dostanou, jak je tento vliv 

intenzivní a jak dlouho jsou v jeho dosahu. Tlak společnosti může dostoupit u 

nevyrovnaného jedince takového stupně, že je ochoten učinit všechno, aby se 

tohoto tlaku zbavil. Motivace nevyrovnaných osobností bývá totiž velmi často 

ovládána snahou vyhnout se za každou cenu negativnímu, nepříjemnému. 

Nezřídka se nevyrovnaný člověk například ožení, aby se zbavil eventuálních 

odsudků těch, kteří by ho odsuzovali za to, že nechal děvče „sedět“, takže 

nejzávažnější rozhodnutí, která před ně život postaví, jsou často ovlivněna 

nicotnými obavami, strachy, úzkostmi před něčím, jehož dosah se přeceňuje.  

 

Při určování, kde je těžiště při vytváření morálních hodnot, musíme 

akceptovat vývojové hledisko. V prvních vývojových etapách života dítěte je 

velmi intenzivní význam prostředí, které dítě obklopuje, především rodinného a 

následně školního prostředí, které vytváří první základy morálních zásad. Později 

se tyto vlivy prostředí doplňují subjektivními snahami jedince, jeho 

sebevýchovou. Sebevýchova se ve věku adolescence a dospělosti mění 

v nejvýznamnější faktor při vytváření morálních zásad, jež mají být subjektivně 

respektovány. Podle Rogerse zatímco v prvých vývojových etapách je zcela jasný 

vliv vnějších okolností, v dalších životních obdobích stoupá význam autoregulace, 

sebevýchovy – člověk je sebou samým. Míček (1970, s. 79) říká, že se mu zdá, že 
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takto se daří sladit dvojí přístup k této problematice – o morálních zásadách, o 

tom jaký chci být, rozhoduje v dospělém věku osobnost, ale ta je podmíněna celou 

svojí historií. Rubinštejn (1963, s. 537 – 666) tento problém vyjádřil takto: „U 

dospívajícího člověka vzniká tendence získat svoji vlastní vůli a začít život 

v souladu s ní. Vedení musí přejít z rukou okolí do vlastních rukou dospívajícího 

člověka.“ „Proti despotismu cizích zásad však nesmí být stavěna pouhá anarchie 

vlastních impulsů a pudů.“   

 

2.4 Formování životního cíle v souvislosti s morálními hodnotami 

 

Životní cíl, podobně jako morální hodnoty, působí jako měřítko, hodnotitel 

motivů. Aktivizovány jsou především ty, které mají kladný vztah ke zvolenému 

cíli. Zatímco morální hodnoty lze považovat především za měřítko hodnoty 

způsobů, jakými člověk jedná, cíl, jež si zvolil, je měřítkem hodnoty zaměřenosti 

jeho jednání. Jakési cíle svého jednání si vědomě či nevědomě vytyčuje každý 

člověk. Z hlediska duševní rovnováhy subjektu jde o to, aby vytváření jeho cílů 

bylo uvědomované, aby věděl, za čím jde, aby byl cílevědomý. Navíc jde také o 

to, aby vytyčený cíl nebyl v příliš velkém nepoměru k možnostem daného jedince. 

Lze těžko předepisovat, jaké by lidé měli mít životní cíle. Někteří mají svoje 

životní cíle velmi hodnotné, jiní lidé vidí svoje životní cíle v dosažení věcí méně 

ideálních, např. v tom „mít se dobře, mít pěkný byt, užít si“ atd.  

 

Charakter cíle je do značné míry závislý na tom, jaké oblasti hodnot dává 

subjekt přednost. Ten, kdo preferuje hodnoty sociální, bude mít pravděpodobně 

zvoleny i svoje životní cíle z této oblasti, podobně preference hodnot poznávacích 

se bude odrážet v příslušném cíli.  

 

2.4.1 Vědomí cíle 

 

Každý cíl jednání má pro nás smysl v souvislosti s hodnotou, které je 

podřízen. Máme-li např. jako cíl svého jednání přípravu ke zkoušce na konci 

školního roku, vidíme tuto přípravu v závislosti s hodnotou či hodnotami, k nimž 

nás splnění tohoto cíle přiblíží. V daném případě jde o prohloubené poznání 

určitého oboru, o získávání nových informací, zároveň jde o důležitý úkol podat 
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důkaz nových znalostí a schopností v daném oboru, získat předpoklad formálního 

uzavření ročníku a tím i zabezpečení možnosti dalšího studia (existenční zřetel), 

může jít i o získání prestiže v očích spolužáků atd. Cíle, které umožňují splňovat 

více uznávaných hodnot najednou (poznávání, zabezpečování existence), jsou 

z duševně hygienického hlediska cennějšími (zabezpečují adekvátnější adaptaci) 

než cíle jednohodnotové, jež se týkají pouze jedné z hodnot. 

 

Rovněž je velice důležitá motivace cíle. Tam, kde je cíl chápán jako 

důsledek tlaku tvrdé existenční nutnosti (subjektivně provázeného pocity napětí), 

tam je jeho mentálně hygienická hodnota nižší než tam, kde je cíl chápán jako 

jedna z možností ke zpříjemnění, zkvalitnění života.  Vědomí cíle jako tvrdé 

povinnosti má dle Míčka (1970, s. 91) mnohem menší hodnotu pro realizaci 

proponovaného činu než vědomí cíle jako lákavé možnosti. Posilování lákavé 

představy cíle, příjemnosti jeho dosažení, odměny, jež je připravena, je faktorem 

zvyšujícím snažení a zajišťujícím jeho kontinuitu. 

 

2.5 Charakterové vlastnosti, ovlivňující výběr hodnot  

 

Výše byla zmíněna úvaha o síle vnitřních dispozic člověka a jejich vlivu 
na výběr hodnot. Jak bylo některými autory prokázáno, například Míčkem, 
můžeme záměrně u jedinců podporovat některé charakterové vlastnosti, které 
budují pevný charakter, a tudíž mohou pomoci zaručit, že člověk s takovýmito 
charakterovými vlastnostmi bude více schopen rozhodování podle svých vlastních 
úvah a přesvědčení, bude méně konformní vůči společenským tlakům, než člověk, 
který takovéto vlastnosti mít nebude. Celou prací se prolíná hlavní úvaha, co je a 
co není hodnotné, kdo určuje, co hodnotné je a co není, a má vůbec někdo právo 
toto určovat a zasahovat do takto osobní oblasti, jako je názor na hodnotový 
žebříček? Jedná se o citlivé a kontroverzní téma, zejména v oblasti, kterou si 
klade tato práce za cíl zkoumat, tedy prostředí školy, pedagogických pracovníků, 
žáků a jejich vzájemnému vlivu při utváření hodnotových názorů. Za hodnotné 
pro účely naší práce považujeme veškeré chování, jednání, názorové postoje, 
které v sobě zahrnují ctnosti jako například pracovitost, pilnost, poctivost, zdravé 
sebevědomí, ohleduplnost, zdravou ctižádostivost, úctu k přírodě, druhým a jiným 
názorům. Předchozí věta může být shrnuta do synonyma řeckého slova 
Kalokagathia, které vyjadřuje antické řecké přesvědčení, že krásné a dobré, krása 
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a ctnost, patří k sobě a mají mnoho společného. Co není zároveň dobré, nemůže 
být krásné a naopak. Aplikováno na člověka vyjadřuje ideál harmonického 
souladu a vyváženosti tělesné i duševní krásy a dobroty, ctnosti a statečnosti. V 
klasické době se používal jako označení dokonalého aristokrata, řeckého 
gentlemana. Friedrich Nietzsche označil tento klasický pohled za „apolinský“ 
(podle boha Apolóna) a proti němu postavil pohled „dionýský“, (podle boha 
Dionýsa) vášnivý a temný, k němuž měli blízko romantici. Od 19. století se pojem 
kalokagathie používal zejména v počátcích sportu a tělesné výchovy, například v 
olympijském nebo u nás v sokolském hnutí a vyjadřoval program tělesné krásy 
spojené s čestností a poctivostí. Které charakterové vlastnosti je tedy dobré 
pěstovat a upevňovat a jakými činnostmi je možné dosáhnout pevné vůle? 
Nejdůležitější ze všech uvádí Míček vytrvalost a důslednost jednání.  

 

Vytrvalost je schopnost dovádět rozhodnutí do konce, dosahovat 

stanoveného cíle překonáváním překážek a obtíží na cestě k němu. Při neúspěchu 

neklesá vytrvalý člověk na mysli, ale je jím ještě více povzbuzen. Opakem je 

záporná vlastnost – umíněnost, což je snaha dosáhnout nerozumného cíle, jen aby 

dotyčný prosadil svoji vlastní vůli. Umíněnost vzniká často u dětí jako protest 

proti urážce nebo netaktnímu jednání anebo v případech příliš rozmazleného 

dítěte, kterému bylo všechno vždy povoleno. 

 

Důslednost jednání. Je třeba rozhodnout se pro jeden cíl a pak tento cíl 

provést až do konce, do veškeré plnosti. Nevyrovnaný člověk má při důsledném 

jednání tyto těžkosti: Pro nic se nerozhodne plně a bez výhrad. Každé jeho 

rozhodnutí je podmiňováno zase ještě zavrženými motivy, které se přesto stále 

hlásí o slovo. Někdy motivy, které nebyly realizovány, nabývají dokonce na síle, 

protože pracují s nekontrolovanou fantazií. Jako příklad uvádí Míček (1970, s. 92) 

dívku, která se musí rozhodnout pro některého ze svých nápadníků, rozhodne se 

pro jednoho z nich, ale v zápětí se jí začnou v nejkrásnějším světle jevit všichni 

ostatní. Přitom jsou ovšem ve „světle“ jejich představ viděni velice kladně, a to 

tím více, čím je těžší ověření tohoto zkreslení. 
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2.5.1 Jak dosáhnout silné vůle  

 

Pevná vůle, je hlavní charakterovou vlastností, která významnou měrou 

přispívá při vytváření charakteru a ztotožnění se s určitými hodnotami, pomáhá 

při dosahování cílů, ať již se jedná o dodržení předsevzetí, dodržení pravidel 

slušného chování či výdrže při dosahování cílů pracovních, sportovních a jiných. 

Proto se tématu možností dosažení pevné vůle věnuje následující kapitola. Míček 

(1970, s. 92) doporučuje pro vznik a upevňování pevné vůle následující návyky: 

 

1) Zvyk dokončovat práci, která byla započata 

Rubinštejn (1964, s. 565) k tomu říká: „Prvním a základním pravidlem pro 

vypracování silné vůle je zvyk dokončit započatou práci, nevytvářet zvyk 

opouštět práci, která byla započata.“ (citováno dle: Míček, 1970, s. 92)  

 

2) Pravidelný denní režim, pravidelný rytmus práce 

Jiným důležitým zvykem, projevujícím se velmi blahodárně v duševní 

hygieně jednotlivce a ve zvyšování jeho „pevné vůle“, je zvyk pravidelného 

denního režimu. Jedinec by měl mít pravidelný rytmus práce a odpočinku, měl by 

mít čas vyhrazený práci i pracovní místo a čas vyhrazený zábavě. Dodržování 

pracovního režimu vyžaduje (zvláště zpočátku) řadu projevů sebeovládání, jež 

jsou rovněž užitečné při výchově vůle.  

 

„Pevnou vůlí mohou zdánlivě protismyslně, vyčerpat i úspěchy při jejím 

intenzívním nasazení. Např. student, který se rozhodl učit denně 10 stran textu, 

najednou zjistí, že je to opravdu poměrně snadno dosažitelná norma a v návalu 

prvního nadšení podléhá přání svůj výkon zdvojnásobit proti programu ještě 

během téhož dne. Podaří se mu to sice, ale následkem bývá vyčerpání a nechuť na 

„věc sáhnout“, která se táhne ještě několik dalších dnů. Aktem vůle je tedy i 

organizace odpočinku. Velmi markantně je to vidět ve sportu. Sportovec, který 

chce zvládnout některou sportovní disciplínu, musí začít nejprve po malých, 

později po větších, ale přiměřených dávkách. V opačném případě je přetrénován a 

na delší čas přeruší svůj pokrok. 

 



 40 

3) Řada denních činností se může stát přirozeným cvičením vůle. 

Vyplňování nepříjemných povinností, pravidelná domácí cvičení, otužování, 

přijímání cizích rozkazů, podřizování se pravidlům jsou běžné činnost, ve kterých  

se cvičí vůle. Mezi speciální cvičení vůle patří např. cvičení koncentrace 

pozornosti. Sebezápor v denních maličkostech, návyk sebekontroly.  

 

4) Správný postoj k případným neúspěchům. Nesetrvávat u neúspěchu, při 

případných neúspěších se ihned vzchopit. Je třeba ovšem počítat s tím, že při 

realizaci volního rozhodnutí se pravidelně dostaví vnější překážky, jež někdy 

zaviní dílčí neúspěchy. Nedat se případnými neúspěchy odradit.  

 

Rozdíl úspěšného a neúspěšného člověka a snad i rozdíl mezi člověkem se 

silnou a slabou vůlí spočívá v tom, že silný se soustředí na možnosti svých 

úspěchů a doufá v ně, slabý se soustředí na možnosti svých neúspěchů a nedoufá 

v nic. Nejvíce času se promarní přílišným setrváváním u neúspěchů. (Míček, 

1970, s. 93) 

 

5) Nemít příliš velký rozsah zájmů a povinností. Jedinec pak nestačí ani 

časem, ani silami realizovat všechny zájmy a povinnosti, pro něž se rozhodl. 

 

6) Nepodléhat přílišnému kolísání v zájmech. Jedinec je nadšen hned pro 

to, hned pro ono, je strháván hned k té, hned k oné činnosti a roztříští v nich své 

síly.  

Všechna výše uvedená doporučení mohou být využita jako inspirace pro 

pedagogické pracovníky při práci s dětmi, kdy lze záměrně působit na mravní 

stránku osobnosti a rozvíjet tak charakterové vlastnosti, které jednou budou 

základem osobnosti. 

 

A co naopak negativně ovlivňuje budování pevného charakteru a s tím 

spojených vlastností důležitých pro realizaci vlastního rozhodnutí?  

 

2.5.2  Osobnostní faktory, které negativně ovlivňují vytváření pevné vůle 

 

a) Protichůdné tendence vycházející z vnitřních frustrací a  
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projevující se obvykle únavou nebo nechutí. 

b) Některé negativní charakterové rysy – lenost, pohodlnost… 

c) Zvyk odkládat realizaci rozhodnutého. 

 

Překážkou realizace rozhodnutí bývají protichůdné tendence, jichž si 

člověk často ani není vědom. Tyto protichůdné tendence čerpají svoji energii 

z vnitřních frustrací. Obvykle se subjektu jeví jako stav únavy, která mu brání 

v práci. Únava se jeví jako „objektivní“ příčina, proč není rozhodnutí realizováno. 

Zřídka kdy je únava absolutní, tzn., že člověk už není schopen v dané chvíli žádné 

činnosti – únava je většinou selektivní, postihuje jednu činnost, kdežto v jiných 

činnostech, například zábavného rázu, je člověk prakticky neúnavný. Zdroje 

energie, které jedinec má k dispozici pro realizaci určitého rozhodnutí, mohou být 

vyčerpávány především protichůdnými tendencemi, jak už bylo podotknuto výše. 

Mluví se o tzv. vnitřní frustraci. Bývají to například nepřiznané obavy. Člověk se 

třeba musí daleko více nutit a je více unavován činností, o níž jen tuší, že se stane 

předmětem kompetenčních sporů, nebo že bude posuzován ne z objektivních 

věcných hledisek, ale spíše subjektivních (a osobních). Právě kvůli vnitřní 

frustraci vzrůstá únava při vyplňování jakéhokoliv předsevzetí. Pocit 

méněcennosti a nedostačivosti může svazovat ruce při prosazování určitého 

rozhodnutí, při němž se předpokládá osobní vystoupení subjektu, hájení určitého 

stanoviska atd. Podobně může působit řada dalších skrytých faktorů, které souvisí 

s nevyrovnaností, jako je úzkostlivost, přecitlivělost, tréma, negativní příznaky 

napětí, celková špatná fyzická kondice atd. Dost často je předsudek jedince o 

vlastní neschopnosti a slabosti a návyk se na tento předsudek odvolávat. Jde o 

maladaptivní mechanismus, jehož kořeny sahají někdy až do raného dětství. 

Jedinec pod záminkou své vlastní slabosti a bezmocnosti vyžaduje stále znovu a 

znovu přehnanou péči a pomoc.  

 

Mezi charakterové rysy, které interferují s realizací rozhodnutí, patří také 

lenost, lenost k intenzívnější záměrné činnosti. Lenost můžeme, považovat za 

negativní charakterový rys.  
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Rysy lenivého člověka: 

1. Neschopnost přimět se k jakékoliv záměrné intenzivnější činnosti 

pouze vlivem vlastního rozhodnutí.  

2. Tendence k bezstarostnosti a lehkomyslnému optimismu, nechuť 

k námaze, nechuť ke změnám ve způsobu života. 

3. Přesun v pořadí hodnot. Preference hodnot znamenajících převahu 

tělesného pohodlí a nicnedělání, uspokojení z jídla a pití a příjemné 

nenáročné zábavy před všemi ostatními hodnotami. Dotyčný se stává 

podle Míčka (1970, s. 95) doslova „zajatcem“ své pohodlné postele nebo 

místa v kavárně nebo všeho najednou. Hédonistická životní filozofie, často 

ovšem zjednodušeně formulovaná.  

4. Krátkodobost životních perspektiv. Přítomné příjemnosti jsou 

mnohem důležitější než nepříjemnosti, jež čekají až zítra. 

5. Neschopnost vlastní mobilizace potřebné dávky energie. Čeká vždy 

jen na vnější podněty, které ho mají k něčemu pohnout.  

 

Mnoho lidí jedná správným způsobem jen, pokud jsou pod kontrolou 

nějaké autority. Stejně tak dovedou jednat správně, když vědí, že je to jejich 

povinnost. Dovedou však jednat méně správně, když je nikdo nevidí nebo když 

jejich povinnost nemusí být zjistitelná. Těmto lidem chybí vnitřní kontrola nutná 

pro správný charakter. Právě na tuto vnitřní kontrolu se klade velký důraz. Právě 

tato vnitřní kontrola by měla u každého člověka postupně nahradit externí typy 

kontroly. Určité zásady, ideje nebo ideály mají nahradit fyzickou přítomnost 

rodiče, učitele nebo jiných autorit např. policie. Je pravděpodobné, že vnitřní 

kontrola mění postupně svůj charakter. Primitivní úzkost před trestem, který by 

následoval, je nahrazována sebekontrolou založenou na rozumovém rozhodnutí.  
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3 Výchova a mravní výchova  
 
 

Třetí kapitola představuje pojem výchova a pojmy převýchova a 

sebevýchova, která je považována za vrchol výchovy. Výchově je věnován velký 

prostor z důvodu důležitosti pochopení jejích specifik pro jakékoliv výchovné 

působení, které je možné uplatnit ve všech výchovných oblastech života. 

 
Co je to výchova? „Výchova…specifický druh lidské činnosti zaměřené 

cílevědomě na utváření tělesných a duševních vlastností lidí, především 

dorůstajících generací, a to v souladu s cíli a úkoly, které si společnost popř. 

společenské třídy a skupiny vytyčují na určitém stupni historického vývoje.“ 

(Pedagogický slovník, 1967) Výchova představuje specifický druh lidské činnosti. 

V obecném pojetí představuje výchova vždy péči o tělesný a duševní vývoj 

člověka, včetně osvojení nezbytných vědomostí, dovedností, koncipování názorů 

na svět a dodržování v dané době platných společensky žádoucích mravních 

norem. Pojem výchova představuje základní pedagogickou kategorii, a proto zcela 

zákonitě byla v rozličných historických obdobích různými autory a v různých 

koncepcích pojímána různě. Výchova je jevem historickým, existuje od vzniku 

společnosti jako jev objektivně nutný. Přestože se mění cíle, obsah, podmínky i 

prostředky, zůstává výchova v jistém slova smyslu jevem věčným. (Janiš, Kraus, 

Vacek 1998, s. 13) Společným znakem pro jednotlivá vymezení je pojetí výchovy 

jako záměrného, cílevědomého a celoživotního působení na rozvoj osobnosti. To 

znamená, že výchova v nejobecnějším pojetí představuje složitý, dlouhodobý a 

v mnoha hlediscích také celoživotní proces.  

 

Jak upozorňuje Janiš, Kraus, Vacek (1998, s. 14) někteří autoři rozlišují 

výchovu v širším a užším smyslu. Výchovou v užším pojetí je obvykle chápána 

speciální oblast výchovného působení (např. výchova mimo vyučování) nebo 

působení zaměřené převážně na určitou stránku osobnosti vychovávaného (např. 

na citovou, volní, rozumovou či mravní) nebo rozvíjející (např. tělesnou, 

estetickou a nejčastěji mravní stránku člověka) anebo se vztahuje pouze 

k výchovné práci určité, nějakým způsobem definované, skupiny vychovatelů 

(např. se týká pouze práce vychovatelů či učitelů – profesionálů). Mnozí autoři 

pojímají výchovu v užším slova smyslu také jako vzdělávání.  
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Shrneme-li, pak výchova v užším smyslu je vždy ve vztahu k výchově 

v širším významu částečná, speciálněji zaměřená, je její podmnožinou. Naopak 

výchova v širším smyslu představuje záměrné působení ve všech oblastech 

výchovy, na celou osobnost vychovávaného a týká se činnosti všech, kteří 

vychovávají.  

 

Výchova představuje proces, který probíhá mezi dvěma základními 

činiteli: vychovávaným a vychovávajícím (vychovatelem). Vychovávaný 

představuje v obecném pojetí objekt výchovy. Tímto objektem může být žák, dítě, 

účastník kurzu, zaměstnanec podniku, student atd., případně skupina jedinců, jako 

například třída, pracovní tým, kolektiv apod. Na druhém pólu interakce stojí 

vychovávající, tzn. subjekt výchovy. Vychovávajícím, někdy se používá 

všezahrnující označení pedagog, může být rodič, učitel, lektor, vychovatel, ředitel, 

vedoucí zájmového kroužku a podobně. Vzájemné působení mezi uvedenými 

činiteli probíhá nejen jednostranně, ale i opačně, navíc se zde uplatňuje celá řada 

dalších rozličných výchovných činitelů a prostředků.  

 

 3.1 Znaky výchovného procesu se zaměřením na výchovu k hodnotám 

 

 Každý proces má své specifické znaky. Výchovný proces také. 

Charakteristickými znaky je zejména záměrnost, rozvojetvornost, dlouhodobost, 

dynamičnost, bipolárnost, cykličnost a univerzálnost. Tyto charakteristické znaky 

je možné uplatnit bezezbytku také na znaky výchovného procesu zaměřeného na 

výchovu k hodnotám. 

 

Záměrnost 

Jedná se o jeden z determinujících znaků výchovy. (V souvislosti 

s charakteristikou výchovy se často používá pojmů blízkých pojmu záměrnost: 

cílevědomost, plánovitost, soustavnost, systematičnost atd. Tyto pojmy v našem 

chápání výchovu blíže charakterizují, pomáhají přesněji určit její kvalitu. Je např. 

pravděpodobné, že výchova odehrávající se ve výchovné instituci a prováděná 

profesionály bude cílenější, promyšlenější, systematičtější, soustavnější atd. než 

výchova v rodině). Výchova je sociálně podmíněna. Člověk s člověkem, lidé 
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s lidmi realizují každodenně nepřebernou řadu sociálních kontaktů. Jen část z nich 

je činěna se speciálním záměrem: ve větší nebo menší míře pozitivně ovlivnit 

(rozvinout) druhou osobu (osoby). Tam, kde ze strany subjektu směrem k objektu 

působení tento záměr existuje, hovoříme o intencionálním působení (v tomto 

případě výchovném) a tam, kde tento záměr není, jde o tzv. funkcionální působení 

(živelné, náhodné, „jinak“zaměřené, které si neklade za cíl pozitivně působit na 

osobnost druhého).  

 

Jak upozorňuje Janiš, Kraus, Vacek (1998, s. 19) někteří autoři poukazují 

na to, že funkcionální působení může být někdy „mocnější“ než působení záměrné 

(intencionální). Např. nezdravá atmosféra v rodině daná neshodami mezi rodiči 

může hatit jakékoliv sebelepší výchovné snahy. Naopak celkově vysoká kultura 

vztahů určité sociální skupiny může samo o sobě velmi pozitivně ovlivnit vývoj 

svých jednotlivých členů (výchovné zásahy zde působí přirozeně, jsou součástí 

klimatu skupiny). Z tohoto pohledu lze ocenit značný formativní význam, např. 

estetizace prostředí dítěte, celkové humanizace přístupu k vychovávanému nebo i 

pouhé úspěšné posilování pěkného chování mezi dětmi navzájem např. 

v předškolních zařízeních. Zatímco platí, že každé výchovné působení je 

záměrným (intencionálním) působením jedince na druhou osobu (osoby), pak ne 

každé intencionální působení můžeme označit za výchovné. Řídící pracovník 

v továrně, obchodě, úřadě apod. bezesporu jedná vysoce záměrně, když 

organizuje a řídí práci svých podřízených. Přesto ho nebudeme nazývat 

vychovatelem, ale podle jeho převažující (dominující) činnosti ředitelem, 

organizátorem, vedoucím atd. Samozřejmě že dobrý „šéf“ také vychovává, ale 

jaksi bezděčně, v „druhém plánu“. K tomu, abychom intencionální působení 

mohli nazvat výchovným, musí být primárně zaměřeno na rozvoj osobnosti 

vychovávaného. 

 

Rozvojetvornost   

Podstata rozvojetvornosti spočívá v záměru vychovatele navodit u 

vychovávaného pozitivní změny. To se může, ale také nemusí podařit (nejčastěji 

je úspěch částečný). Výsledek snažení vychovatele není určující proto, zda určitou 

činnost označíme jako výchovu nebo nikoliv. Někdy jsou výsledky výchovného 

působení velmi dobré – pak hovoříme o kvalitní výchově, jindy vychovatel svoji 
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výchovnou aktivitou spíše vychovávanému škodí – i tentokrát se jedná o výchovu, 

byť špatnou. Ovšem ani v tomto případě záměr na straně vychovatele zasáhnout 

pozitivně do vývoje svého svěřence nechybí. Právě výsledky působení „špatných 

vychovatelů“ vedly řadu myslitelů k úvahám, že nejlepší výchova je „žádná“ 

výchova – ve smyslu minimalizace záměrných zásahů do vývoje dítěte (např. J. J. 

Rousseau a jeho pojetí přirozené výchovy). Rozhodující pro odlišení výchovné 

činnosti od jiných činností je záměr vychovatele pozitivně rozvíjet osobnost 

vychovávaného.  

 

Dlouhodobost  

Ve výchově platí, že významných a stabilních výsledků lze dosáhnout 

pouze dlouhodobým působením. Správná výchova nese ovoce teprve během 

týdnů, měsíců a let. Naopak závažnější chyby vychovatelů mohou ve velmi krátké 

době (někdy v jednom okamžiku) pokazit to, co se léta postupně budovalo. O co 

je nekvalitní působení dlouhodobější a razantnější (popř. komplexnější), o to je 

obtížnější a časově náročnější převýchova (reedukace). Těžiště výchovné práce je 

oprávněně spatřováno v každodenní náročné opakující se činnosti,  často jakoby 

bez zjevného efektu. Blízkým znakem dlouhodobosti je permanentnost 

výchovného působení. Plně platí tehdy, když proces výchovy chápeme jako 

celoživotní, nikdy nekončící záležitost (tedy včetně seberegulativní, 

sebevýchovné fáze).  

 

Dynamičnost (procesuálnost)  

Tento znak vyjadřuje všudypřítomný faktor změny. Výchova je v tomto 

smyslu dynamický proces. Znamená to, že nic ve výchově není neměnné a jednou 

provždy dané. Vyvíjí se vychovávaný, vyvíjí se i vychovatel (učitel) a současně se 

mění podmínky výchovy (chápáno v širokém smyslu: společenské prostředí, cíle, 

obsahy, prostředky i metody výchovy). Jsou-li v pohybu prvky struktury, nutně se 

proměňuje struktura sama. Neschopnost zachytit (diagnostikovat) dynamiku změn 

a naopak konzervovat bez ohledu na ně jednou osvědčené metody a postupy 

znamená být ve výchově neúspěšný. Analýza výchovné situace není jen 

diagnózou žáka (žáků, třídy), ale současně i autodiagnózou ve smyslu neustále 

aktualizovaného profesionálního sebepoznávání se záměrem své výchovné 

aktivity příslušně korigovat. Dokladem jednostrannosti vnímání výchovné situace 
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učiteli je přičítání úspěchů žáka vlastní osobě a neúspěchů žákům samým. 

Klasickým příkladem výchovného nezvládnutí přirozených vývojových změn je 

velmi častý konflikt mezi rodiči a dětmi v pubertě. Rodiče uplatňují ve vztahu 

k dospívajícím metody úspěšné u 10letých, ty pak nutně selhávají u 14letých a 

15letých.   

 

Bipolárnost  

Výchova má dva póly: vychovatele (subjekt výchovy) a vychovávaného 

(objekt výchovy). Při respektování již uvedených znaků to znamená, že mezi 

subjektem a objektem výchovy vzniká vztah, jehož kvalita se postupně mění. 

Základní změna probíhá v linii závislost (heteronomní fáze) – nezávislost 

(autonomní fáze). U malého dítěte je závislost na vychovateli (rodiči) zcela 

zřejmá a dokonce pro dítě životně důležitá. Postupně v souladu s vývojovými 

změnami – vychovávaný přebírá za svůj rozvoj stále větší díl odpovědnosti, stává 

se ve větší míře sám sobě subjektem výchovy. Naopak stále méně potřebuje být 

usměrňován „zvenčí“ vychovatelem (být závislý). Uvedený proces „přechodu“ 

můžeme označit jako subjektivizaci – tedy směřování k sebevýchově. Subjekt a 

objekt výchovy u skutečně dospělého, zralého jedince splývají v jedno. 

Nacházíme zde přímou souvislost s procesem zvnitřňování (interiorizací) norem. 

(Janiš, Kraus, Vacek 1998, s.21)   

 

Cykličnost  

Zahrnuje v sobě dvě stránky: 

a) částečnou (nikdy identickou) opakovatelnost výchovných dějů,  

b) neukončitelnost – s výchovou ani sebevýchovou nejsme nikdy zcela 

hotovi; výchova nezná konečný (definitivní) stav, který už nelze 

zdokonalovat a zlepšovat. Je to tedy opakující se a nikdy neukončený 

proces. Výchovné působení lze ukončit fyzicky. Učitel se s žákem 

opouštějícím školu již bezprostředně nebude ve výchovně vzdělávacích 

situacích stýkat. Jeho vliv – ideálně vzato – může pokračovat nepřímo dál 

(v některých případech po celý žákův život).  
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Univerzálnost  

Výchova není pouze záležitostí určité historické epochy, nějaké skupiny lidí či 

jednotlivce. Výchova jako společenský jev vždy existovala a jistě tomu tak bude 

napořád.  

 

      Uvedené znaky výchovy se vzájemně podmiňují, doplňují a částečně 

překrývají. Nejsou prostým součtem, ale v souhrnu tvoří syntézu „vyššího řádu“ 

(resp. specifické kvality). Popisně (deskriptivně) je možno pomocí jejich výčtu 

výchovu definovat: Jedná se o záměrný, rozvíjející, dlouhodobý (permanentní), 

bipolární a cyklický proces. V konstatování, že výchova probíhá v cyklech, je 

zakódována skutečnost, že tento proces postupuje v určitých krocích – etapách.  

 

3.2      Etapy výchovného procesu z hlediska ontogeneze 

 

Ontogenetický vývoj probíhá v etapách, v nichž probíhají určité změny 

kvantitativního i kvalitativního charakteru, typické pro dané věkové období. 

Organismus vyžaduje v jednotlivých obdobích také specifické podmínky ke 

svému optimálnímu rozvoji. Je úkolem výchovy tyto podmínky respektovat a 

spoluvytvářet je. Stejně tak je nutné respektovat specifičnosti jednotlivých období, 

např. využívat optimálních období pro rozvoj jednotlivých typů vloh a utváření 

schopností a dovedností (pohybových, intelektuálních apod.) Jestliže promarníme 

období do osmi, deseti let dítěte a nenaučíme ho v této době například jezdit na 

kole či plavat, bude se to již v pozdějším věku učit podstatně obtížněji a nejspíš se 

to již nenaučí dokonale. Ze zvláštností jednotlivých vývojových fází vychází i 

požadavek na vychovatele, aby všechny své záměry, úkoly, nároky směřující 

k vychovávanému a svůj celkový přístup volil přiměřeně danému věkovému 

období. 

 

Z hlediska utváření charakterových vlastností lze dle Janiše, Krause, Vacka 

(1998, s. 22) rozlišit tři základní etapy ve výchovném procesu:  

a) Heteronomní období, ve kterém vychovávaný přijímá veškerá pravidla, 

normy chování jako dané, neměnné. Jde zhruba o věkové období do 6 let, 

kdy dítě získává veškeré zkušenosti především prostřednictvím hry. 
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Jednání dítěte se řídí převážně napodobováním a přizpůsobováním vnější 

autoritě. Rozumová kontrola se zatím výrazněji neuplatňuje. Je-li 

vychovatel autoritou, potom vychovávaný jeho požadavky plní, aniž o 

nich hlouběji uvažuje. Postupně však aktivita a samostatnost dítěte vzrůstá 

(např. období vzdoru, kdy se dítě spontánně brání být poslušné a 

podřizovat se).   

 

b) Autonomní období je spojováno se vstupem dítěte do školy. Na základě 

kontaktů s širším okruhem lidí, bohatšími sociálními zkušenostmi, vzrůstá 

míra uvědomělosti chování a úloha vnitřních motivů. Předkládané 

požadavky a normy začínají být u jedince čím dál více zřetelněji 

korigovány složkou racionální. Ze strany vychovatele je třeba čím dál více 

vysvětlování a zdůvodňování požadavků. Vzhledem k tomu, že jde o 

období školního věku (a tedy také puberty), je nutné počítat s postupně 

zvyšující se kritičností i projevy odporu a nesouhlasu ze strany 

vychovávaných a značné trpělivosti ze strany vychovatelů. 

 

c) Období sociální konformity je etapou, ve které výchovný proces vrcholí. 

Dochází v ní k relativně samostatnému usměrňování jednání za všech 

okolností a ve všech životních situacích. V této etapě se pak plně projeví 

dosavadní výsledky celého výchovného procesu uskutečňovaného 

v rodině, škole i mimo tyto instituce. V optimálním případě by mělo dojít 

k plnému pochopení požadavků a potřeb společnosti a takové vyspělosti 

osobnosti, že dokáže tyto požadavky uvádět do určitého souladu 

s potřebami a nároky svými. Tedy, zdokonalovat a překonávat sama sebe 

k prospěchu svému i ostatních. Završení psychického vývoje spojeného 

s vysokým stupněm sociální aktivity jedince vytváří předpoklady pro 

sebevýchovu.  

 
3.3     Výchovné cíle  
 

 Výchovný cíl patří k základním pedagogickým kategoriím, který 

projektuje výchovné vzdělávací výsledky. Ve své podstatě mají úzký vztah 

k hodnotové orientaci člověka. Důležitou součástí při vymezení cíle (cílových 
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kategorií) je reálnost.  Představy o tom, čeho se má výchovnou činností 

dosáhnout, jsou odlišné tak, jak jsou odlišné různé filozofické koncepce. 

Rousseau např. kreslí ideál výchovy jako výsledek přirozeného vývoje. Jeho 

naturalismus a romantismus přenáší těžiště výchovy na dítě, u kterého je třeba 

hledat cíle v jeho vlastních zájmech a schopnostech. Pedagogická disciplína, která 

se zabývá problematikou cílů, se nazývá pedagogická teleologie, označuje 

speciální část pedagogiky zabývající se teorií výchovných cílů. Termín pochází ze 

slova telos – z řečtiny cíl, účel. Východisko lze spatřovat ve filozofii výchovy. 

 

Cílem mravní výchovy je osobnost, řídící se ve svém jednání uvědoměle a 

důsledně platnými mravními normami, které přijala za své, a které pokládá za 

závazné. Podstatou mravní výchovy je snaha organizovat zkušenosti 

vychovávaného tak, aby mu umožnily seznámit se, vyrovnat a vnitřně se ztotožnit 

s objektivními požadavky uznávané mravnosti.  

 

Výchovné cíle zahrnující rozmanité rysy a vlastnosti osobnosti tvoří 

harmonický celek a jako takový je třeba jej vždy chápat jako určitý ideál, ke 

kterému výchovný proces směřuje. K tomuto ideálu se vychovávaná osobnost 

přibližuje prostřednictvím vzorů, kterých vychovatel v průběhu výchovného 

procesu využívá. 

 

3.4   Podmínky výchovy  

 

Složitost výchovy je dána tím, že do procesu vstupuje nejen vychovávaný, 

vychovatel a obsah, který je zprostředkován, ale také řada dalších faktorů. 

Vychovatel by měl znát všechny podmínky, za nichž bude své výchovně 

vzdělávací úsilí vynakládat, a za nichž výchova může být efektivně realizována.  

Jde o složitý komplex činitelů, které se týkají jak osobnosti vychovávaného, tak 

vychovatele, obsahu výchovy i samostatného procesu. Proto také přesahuje tato 

problematika rámec samotné pedagogiky a při jejím řešení se musí opírat o 

výsledky jiných věd, zejména psychologie a sociologie, a zjišťovat, jaké důsledky 

z těchto poznatků pro zákonitosti výchovy vyplývají.  Zjednodušeně můžeme 

pohled pedagogický znázornit jako interakci tří dalších základních aspektů:  
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Obr. č. 3 Pedagogický pohled 

 

Biologický Psychologický Sociologický 

( Janiš, Kraus, Vacek 1998, s. 34)  

 

3.4.1 Charakteristika determinace výchovy  

 
Výchovný proces probíhá vždy za určitých podmínek (vnějších – 

objektivních, vnitřních – subjektivních), které determinují nejen samotný proces, 

ale především výsledky daného výchovně-vzdělávacího procesu. Podmínky 

výchovy představují základní determinanty procesu výchovy při vedení, kultivaci 

a utváření lidského jedince. Složitost celého výchovného procesu umocňuje celá 

řada proměnných (např. vychovávaný, vychovatel, cíl výchovy, obsah, prostředí 

atd.), které mohou značně ovlivnit celý průběh. Proto se podmínky výchovy 

stávají nejen východiskem, ale i výsledkem výchovy, neboť se na výchově přímo 

podílejí. 

 

Podmínky výchovy rozeznáváme: 

a) vnitřní (endogenní) - do skupiny vnitřních podmínek patří již 

charakterizované biologické a psychické podmínky jedince. Jedná se o 

vlastnosti získané i vrozené, životní zkušenost, věkové a individuální 

zvláštnosti apod. 

 

b) vnější (exogenní) – do skupiny vnějších podmínek zařazujeme:   

- přírodní a společenské prostředí 

- podmínky materiální a nemateriální povahy 

- politické a historické klima 

- zdravotní a demografické (populační) podmínky  

 

Shrneme-li determinanty výchovného procesu, zjistíme, že všechny 

v zásadě ovlivňují výchovu z vnějšku, z prostředí nebo působí přímo ve spojitosti 

s osobností vychovávaného, tedy zevnitř. Podle toho se také v tradičním pojetí 
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hovoří o vnější a vnitřní podmíněnosti. Jaká je vzájemná souvislost těchto 

determinant? Jakou roli hrají v procesu výchovy? Nalézt odpověď na dané otázky 

není jednoduché. Existuje celá řada rozličných pohledů, které se v zásadě dělí do 

tří myšlenkových proudů:  

1) Prvý proud (teorie naturalistické, nativistické, biologizující, 

psychologizující) preferuje vrozené dispozice a vše ostatní je v celém 

vývoji osobnosti podružné. 

2) Druhý směr pokládá za rozhodující působení sociálních, kulturních 

podmínek, to znamená, přeceňuje vliv prostředí (teorie sociologizující)  

3) Třetí směr názorů je vlastně teorií dvou faktorů (pedologie, konvergenční 

teorie), kde je přikládán oběma determinujícím činitelům stejný význam.  

 

Závěry, ke kterým se tak dospívá, lze znázornit schematicky: 

 

Obr. č. 4 Determinanty výchovného procesu 

  

GENOTYP 

                                 >       VÝCHOVNÝ PROCES  →  FENOTYP 

PROSTŘEDÍ 

 

Genotypem se rozumí soubor dispozic, jež jedinec dostává v okamžiku 

svého vzniku od svých rodičů. Prostředí v sobě zahrnuje komponenty přírodního 

charakteru, společenské a kulturní a představuje vnější podmínky, v nichž se 

výchova odehrává. Fenotypem označujeme soubor znaků, jimiž se projevuje 

jedinec v určitém okamžiku svého vývoje. To znamená, že vztah mezi vlivy 

vrozenými (dědičností) a vlivy podmíněné prostředím se ve vzájemném vztahu 

v závislosti na čase mění. Jestliže zpočátku lze tvrdit, že ve výchovném procesu se 

více prosazují a poznamenávají fenotyp faktory dědičné, pak v průběhu vývoje se 

tento podíl postupně mění a většího vlivu naopak nabývá prostředí. Složitost 

celého problému determinace výchovného procesu je patrná z kategorizace 

podmínek výchovy, jak je uvádí J. Průcha (1987, s. 395-417)  
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3.4.2  Fyziologické a psychické podmínění výchovy  

 

 Fyziologické a psychické předpoklady jsou vnitřní determinanty, které 

tvoří jednotu a jsou dány genotypem (obr. č. 4). Veškeré psychické jevy mají svůj 

základ v organismu samém.  

 

1) Fyzická (biologická) stránka osobnosti bezprostředně ovlivňuje psychiku 

a současně se stává důležitým činitelem výchovy. Konkrétně jde o předpoklady 

týkající se konstitučního typu, celkové tělesné zdatnosti a zdraví, anatomické 

uzpůsobenosti částí těla, pohybové pružnosti apod. Fyzické předpoklady mohou 

být vrozené a získané. Vrozené dispozice jsou tvořeny znaky, které si s sebou 

přináší jedinec na svět:  

- jako člen lidského rodu obecně, 

- individuální znaky po předcích (i přes jednu generaci), 

- další individuální vlastnosti, které se vyvinuly v prenatálním údobí 

života (např. pod vlivem nesprávné životosprávy budoucí matky). 

 

O všech otázkách spojených s touto tématikou, o problémech dědičnosti 

pojednává humánní genetika. Ve fyziologické stránce osobnosti je potřeba hledat i 

podklady psychických dispozic jedince, proto je nelze od sebe oddělit. Těmito 

podklady jsou především nervová soustava, její uspořádání a fungování (síla, 

pohyblivost, vyrovnanost). Podstatné je rozlišení tří složek osobnosti a možnosti 

jejich ovlivňování výchovou. 

 

a) Oblast konativní (akční) jež je představována základními nervovými 

procesy (vzruch, útlum, reflexy, instinkty) a je společná celé živočišné říši. 

Fylogeneticky je nejstarší.  

b) Oblast emotivní (citová) daná typem temperamentu, charakterem jeho 

fungování. Ve fylogenetickém vývoji se objevuje později, vyznačují se jí 

nejvyšší živočichové a je již složitější.  

c) Oblast kognitivní (rozumová) stojí kvalitativně nejvýše, je nejsložitější a 

současně také nejtvárnější. Jde totiž z fyziologického hlediska o mozkovou 
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kůru a procesy v ní probíhající. Tato oblast je z fylogenetického hlediska 

nejmladší a je výsadou člověka.  

 

2) U podmínek psychických jde o to, že na základě výše 

charakterizovaných anatomicko fyziologických zvláštností se vyvíjejí psychické 

předpoklady – schopnosti. Tento proces ovšem souvisí s tím, zda je vloha včas 

objevena a patřičně rozvíjena a vyvine-li se z ní příslušná schopnost (v souhrnu 

pro určitou oblast, např. hudební, mluvíme o nadání) nebo zda zakrní. Toto 

odhalení a rozvíjení je záležitost výchovy a tedy pedagogiky. Výzkumy prokázaly 

(Janiš, Kraus, Vacek 1998, s. 35), že existují optimální období pro rozvoj určitých 

vloh důležitých pro určité činnosti (např. plavat, lyžovat, učit se jazykům apod.) 

jestliže se výchovně nevyužijí, probíhá pak proces rozvoje schopností s velkými 

komplikacemi. Např. v dospělosti se již jen s velkými obtížemi učí člověk 

lyžovat. Dodejme, že pro většinu schopností platí, že optimální období pro jejich 

rozvoj leží v raném věku.  

 

Jedna z příčin toho, proč se výchovný proces nedaří tak, jak bychom si 

přáli, spočívá právě v nedostatečném uvědomění si existence těchto tří oblastí, 

jejich specifičností a tím také různých možností jejich ovlivňování. Nejsnazší a 

nejjednodušší je působení na složku rozumovou (kognitivní), která je kvalitativně 

nejvyšší a nejtvárnější a jejím prostřednictvím pak můžeme působit na utváření 

názorů. V oblasti rozumové se rozvíjejí schopnosti intelektové (vnímání, paměť, 

myšlení, řeč). Náročnější a zdlouhavější je ovlivňování složky citové, kde jde o 

formování povahových vlastností (ve vztazích k lidem, práci, k hodnotám, k sobě 

samému). V této složce se názory transformují v přesvědčení (citové ztotožnění se 

s názorem). Nejsložitější a časově nejnáročnější je utváření návyků, celkového 

jednání, tedy ovlivňování složky konativní (kvalitativně primitivní a nejméně 

tvárné). Ve výchovné činnosti jde především o rozvoj vrozené aktivity, s kterou se 

rodí každé dítě (projevuje se v jeho zvídavosti, snahou vše odhalit, rozebrat). Do 

jaké míry se daří tuto přirozenou aktivitu rozvíjet, záleží právě na výchovných 

přístupech. Ovlivňování této složky je časově náročné proto, že utváření návyků 

v jednání je záležitostí řádově měsíců, někdy i let. 
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3.4.3 Sociální podmínění výchovy  

 
Další důležitou determinantou výchovy je společnost. Na tomto poli se 

vedou stále živé diskuse o velikosti významu a vlivu sociálního prostředí na 

jedince a zejména se jedná o rozřešení sporu, zda je více důležité sociální 

prostředí, nebo dědičnost. Sociální podmíněnost výchovného procesu souvisí 

s prostředím a prostředím rozumíme prostor hmotné i duchovní povahy 

(materiální a sociální systém), který je zdrojem podnětů působících na jedince a 

ovlivňujících jeho vývoj. Do prostředí spadá i společensko-kulturní klima (vnější 

determinanty). Každý živý jedinec je vybaven jistou adaptabilností tj. schopností 

nějakým způsobem se vyrovnávat s podmínkami ve svém okolí. Přizpůsobování 

se může probíhat buď pasivní formou (připodobním se sám), nebo aktivně tím, že 

zasáhnu do prostředí, jež mi nevyhovuje, a pozměním je podle svých potřeb. 

V souvislosti s ontogenetickým vývojem člověka lze konstatovat, že v období 

dětství a dospívání převažují tendence pasivní adaptace, s přibývajícím věkem pak 

aktivní forma vyrovnávání se s prostředím. Interakce mezi člověkem a prostředím 

probíhá v pozitivním i negativním smyslu. Prostředí vytváří pro člověka základní 

podmínky pro existenci a vývoj, ale současně mu také přináší různé nástrahy a 

život mu komplikuje. Stejně tak člověk obráceně v kladném smyslu prostředí 

chrání, zasahuje do něho tak, že své podmínky vylepšuje, ale také naopak jsou 

tyto zásahy často velmi necitlivé, devastující. Všechny tyto zákonité procesy se 

musejí vzít v úvahu do souvislosti s výchovným procesem. Atmosféra prostředí 

ovlivňuje v každém věku, v každé situaci. Výchovný proces se nikdy neodehrává 

ve vzduchoprázdnu, či nějakém umělém (skleníkovém) prostředí, ale vždy 

v určitých konkrétních podmínkách (ve třídě, na hřišti atd.), za určitých okolností. 

Tyto podmínky mohou působit v podstatě trojím způsobem:  

 

a) mohou výchovný proces podporovat a usnadňovat, 

b) mohou vytvářet jakousi neutrální kulisu 

c) mohou výchovné zásahy komplikovat, ba znemožňovat. 

 

Například jiný efekt asi bude mít utváření hygienických návyků 

v prostředí, kde bude dostatek umyvadel, sprch, zrcadel atd. a kde dítě současně 
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uvidí, že i ostatní členové skupiny (rodiče, vychovatelé) tyto návyky dodržují, než 

když tomu bude naopak. Okolní podmínky, prostředí vstupují do výchovného 

procesu na různých úrovních. 

 

a) Mikroprostředí představuje relativně nejmenší prostor, kde podněty působí 

bezprostředně, mají největší intenzitu a největší frekvenci (prostředí 

malých sociálních skupin – třída, zájmová skupina). Často má takové 

prostředí intimní charakter (rodina). 

b) Lokální prostředí lze vymezit zhruba místem bydliště. Jde o charakter 

zástavby, hustotu osídlení, průmyslovou či zemědělskou aglomeraci, 

instituce, které se v tomto prostředí nacházejí. Podněty v tomto prostředí 

jsou již poněkud méně bezprostřední, nepůsobí také tak intenzivně.  

c) Makroprostředí chápeme jako prostředí celospolečenské. Patří sem vedle 

přírodních podmínek konkrétní historické i aktuální podmínky a vlivy 

státní, národní, sociální příslušnosti, všechny politické, kulturní vlivy 

prezentované nejčastěji masovými sdělovacími prostředky. Tyto vlivy 

působí zprostředkovaně a promítají se do obou předcházejících rovin 

prostředí. Vlivy tohoto prostředí lze pokládat za určující v celém procesu 

determinace.  

 

Autoři Janiš, Kraus a Vacek (1998, s. 36) hovoří o podmínkách v prostředí 

jako o faktoru, který zasahuje, ať chceme nebo nechceme a musíme s ním počítat 

stejně jako s vrozenými dispozicemi. Z pedagogického hlediska však je nezbytné 

se zmínit ještě o jedné okolnosti. Zkušenosti i výzkumy ukazují na možnost využít 

podmínek, prostředí přímo pro své výchovné záměry. Víme, jak např. v závislosti 

na zlepšování podmínek v pracovním prostředí (větší intenzita světla, odhlučení, 

estetická úprava, uspořádání pracoviště i změny v sociální atmosféře) se mění 

pracovní výkon. Něco podobného platí i pro žáky ve škole. Záměrné navozování 

podmínek, takovéto promyšlené zásahy ve smyslu výchovných cílů označujeme 

jako pedagogizaci prostředí.  

 

Předností uvedeného výchovného působení je zákonitá přirozenost, 

nenásilnost, neformálnost, zatímco přímé výchovné působení je často 

poznamenáno verbalismem, neustálými příkazy, zákazy, formálními pokyny, vůči 
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nimž bývají vychovávaní imunní a nepřináší očekávaný a potřebný efekt. Vlivy 

prostředí jsou mocné a velmi často přehlušují a překonávají naše výchovné 

snažení. Proto je třeba vyvinout všechno úsilí, abychom tyto podmínky a procesy 

v něm probíhající měli v co největší míře pod kontrolou a přirozeně a neformálně 

je dokázali usměrňovat. 

 

Vedle determinujících faktorů týkajících se především vychovávaného 

(žáka), hovoří o determinantách týkajících se vychovatele (učitele), obsahu 

výchovy (vzdělání) dále ještě uvádí determinanty interakční, komunikační a 

časové. Průcha (1997) v publikaci Moderní pedagogika doplňuje škálu podmínek 

výchovy ještě o další determinanty, které vycházejí např. z rozdílnosti 

v inteligenci, etnické rozdíly, sexuální rozdíly a další.  

 

3.5      Metody mravní výchovy  

 
Termín metoda pochází z řeckého méthodos a znamená cestu za něčím, 

postup. V pedagogice jde o to, jak má postupovat vychovatel (učitel) resp. 

vychovávaný, aby bylo dosaženo vzdělávacího nebo výchovného efektu. Zásadní 

problém u výchovy k hodnotám je v tom, že je nemůžeme žáky učit jako klasický 

vyučovací předmět, například cizí jazyky, dějepis aj., zpaměti, memorováním. 

K pochopení podstaty významu hodnot, musíme děti přivést jinak. Kučerová 

nabízí několik metod, kterými je možné děti nenásilnou formou přivést k tématu 

hodnot a různé způsoby předávání hodnotových názorů. Kučerová (1996) říká, že 

u různých autorů se můžeme setkat s různými soustavami metod mravní výchovy, 

které jsou utříděny podle různých hledisek: 

 

A) Podle postavení vychovávajícího:  

- metody přímého působení (vysvětlování, přesvědčování, 

hodnocení přikazování, cvičení a navykání) 

- metody nepřímého působení (působení prostřednictvím vhodně 

navozených zkušeností vychovávaných: hra, dramatizace, sport, 

práce, žákovská samospráva, sebevýchova, umění)   
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B) Podle stránek osobnosti, na které se metody převážně zaměřují: 

- metody kognitivní (rozumové) 

- metody emotivní (citové) 

- aktivní (vůle, chování) 

 

C) Podle hlavního prostředku působení: 

- metody slovní (slovo) 

- názorné (příklad) 

- činné (zkušenosti z vlastní aktivity žáka) 

 

D) Podle stupně aktivity vychovávaných: 

- pasivní (vychovávaný přijímá působení vychovatele: působení 

instruktivní, názorné, emotivní aj.) 

- aktivní (vychovávaný a vychovatel jsou v interakci: rozhovor, 

cvičení, praktické uplatňování pravidel) 

- samostatné (vychovávaný sám přichází s iniciativními podněty, 

samostatně navrhuje a realizuje činnost, dovolává se pozornosti, 

zájmu, uznání, popř. rady a pomoci vychovatele) 

 

Kučerová sama vychází z rozboru výchovného procesu a klasifikuje 

metody mravní výchovy podle jednotlivých článků výchovného procesu: 

 

A) metody mravního uvědomování 

a)  metody rozumové instrukce 

1. metoda požadavků 

2. metoda vysvětlování  

b)  metody citového a názorného působení 

                 1.   metody vyvolávání a tlumení citů  

      Sugesce (vyvolávání nebo přenášení citových vzruchů, citových a 

hodnotících postojů; sugestivně působí citové zaujetí osobnosti, jež má 

autoritu, její výraz, mluva, gesta)  

      Agitace (jejím prostřednictvím získáváme posluchače pro určitou 

myšlenku, zejména na základě citových pohnutek, sympatií a antipatií)  
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     Eliminace (odstraňování výchovně nežádoucích podnětů z okolí 

vychovávaných)  

    Substituce (nahrazování nevhodných podnětů vhodnějšími – odvedení 

pozornosti)  

  Degravace (oslabení nežádoucích emocí např. žertem či lehkou 

nezraňující ironií)  

  Sublimace (převádění nižších pohnutek do ušlechtilejší formy, do sféry 

kulturního osvojování: přenášení agresivity či elementární bojovnosti do 

sportovního zápasu, převádění touhy po moci na zdravou ctižádost, převádění 

erotických tendencí do oblasti umělecké tvořivosti)  

                 2.   metody vyvolávání a tlumení citů   

     3.   metody příkladu  

      c) metody rozvoje morálního úsudku  

          1. metoda řešení mravních dilemat (předpokládá, že si vychovatel 

shromáždí určitý soubor mikropříběhů s morálním obsahem, resp. příběhů, které 

obsahují morální problémy – předložené problémy následně učitel řeší se žáky 

v diskusi)  

 

B)  metody výchovy mravní aktivity 

a)  metody usměrňování činnosti dětí a mládeže  

1. metoda režimu (jedná se o způsob uspořádání času a prostředí, jež tvoří 

vnější rámec pro činnost a život dětí; pravidelný sled činností vytváří 

zpevněný systém podmíněných reflexů – dynamický stereotyp – 

fyziologický základ návyků)  

2. metoda cvičení 

3. metody získávání (projev očekávání, slib a výstraha, rozvíjení 

perspektivních linií, soutěž, závazek) 

4. metoda kontroly (dozor) 

5. metoda hodnocení (odměny a tresty) 

b)   metody utváření situací pro samostatnou činnost dětí a mládeže  

1. metoda pověřování úkolem nebo funkcí 

2. metoda utváření samosprávy a spolupráce se samosprávou 
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4 Otázky sebevýchovy a převýchovy  
  

Tato kapitola se zabývá v rámci výchovy kategorií nejvyšší, která klade 

vysoké požadavky na charakterové vlastnosti člověka, zejména sebeovládání, 

sebeusměrňování - sebevýchovou. 

 

4.1 Sebevýchova 
 

Sebevýchova je úmyslné, plánovité působení subjektu na sebe sama a 

představuje důležitou cestu k duševní rovnováze. Jak říká Míček (1970, s. 5) 

jedinec může v zájmu získání větší duševní rovnováhy sám sebe vést například 

ke stále adekvátnějšímu poznání sebe sama, ke stále objektivnějšímu poznávání 

druhých lidí, ke zvládání svých citových tenzí, k ovládání svých myšlenek a 

představ, k posílení své vůle, k vytváření nových charakterových vlastností atd. 

Sebevýchova představuje jednu z nejdůležitějších a nejzákladnějších cest 

k získání duševní rovnováhy. 

 

Hovoříme-li v pedagogice o subjektu (vychovatel, vychovávající) a 

objektu (vychovávaný) výchovy, pak dospíváme k závěru, že v dospělosti se 

pojetí objektu a subjektu mění. Výchovný proces probíhá dál, ale subjektem 

tohoto procesu se stává sám vychovávaný. Zkušenosti z např. protialkoholních 

léčeben, nápravných zařízení aj. ukazují, že je možné vychovávat (převychovávat, 

reedukovat) i dospělého člověka, avšak za nezbytného předpokladu, že je ochoten 

spolupracovat, že se chce sám změnit. On sám se musí stát subjektem tohoto 

procesu, který je možné určitými zásahy z vnějšku usměrňovat, korigovat. Úloha 

vychovatele, tak jak ji chápeme v počátečních etapách výchovy, ustupuje do 

pozadí, resp. nabývá zcela jiné podoby.  

 

Soustavnou práci na zdokonalování vlastní osobnosti podle cílů, které si 

vytyčujeme, označujeme sebevýchovou. Dosažení této schopnosti, tohoto stavu 

by mělo být konečným cílem výchovného procesu. Sebevýchova je cestou ke 

zkvalitňování svého vlastního jednání, ale také k zachování duševního zdraví. 

Zájem o sebevýchovu a předpoklady pro její realizaci se objevují v období 

puberty. V tomto období se chlapci a děvčata začínají zamýšlet nad svými 
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životními cíli, profesionální orientací, uvažují o svém životě, o sobě. Docházejí 

často k názoru, že by chtěli odstranit některé své negativní vlastnosti, snaží se 

utvářet naopak takové, které by jim umožnili úspěšnou seberealizaci. Součástí 

výchovného působení by mělo být napomáhat těmto snahám o sebevýchovu. 

Sebevýchovné snažení vyvolávají různé podněty (sdělovací prostředky, rodiče), 

ale jen asi v 5ti % jsou to učitelé, vychovatelé. Přitom právě škola by měla na 

proces sebevýchovy člověka připravit. Naučit jej vytyčovat si potřebné cíle, 

ukázat, jak těchto cílů dosahovat, seznámit jej s prostředky a metodami 

sebevýchovy. (Janiš, Kraus, Vacek 1998, s. 24)  

 

Výchozím momentem pro sebevýchovu je sebepoznání a s ním související 

sebehodnocení. Jde o to, aby se člověk naučil dívat na sebe jakoby zvnějšku, 

očima druhých, porovnávat své jednání s činností ostatních. Existují různé 

metody, kterými je možné se v tomto směru zdokonalovat. Např. registrace 

vlastního jednání v retrospekci (analýza svého jednání přes den, kterou provádíme 

večer před spaním), písemné záznamy (deníky). Lze se poučit o specifických 

metodách, jimiž je možné se k sebevýchově dopracovat. Tyto metody staví 

především na výcviku koncentrace, schopnosti umět se za všech okolností 

soustředit, na autoregulaci myšlení (schopnost odstraňovat nežádoucí myšlenky, 

starosti, hledat cesty optimálního řešení životních situací) a na autoregulaci emocí 

(obrana proti úzkostem, trémě, odstraňování záporných emočních kvalit, přeladění 

na kladné, příjemné pocity). Vést k samostatnosti a sebevýchově znamená též 

směřovat k vnitřní vzájemné regulaci sfér osobnosti (racionální, emotivní, 

konativní). Výchovný proces ve fázích autonomní a sociální konformity má velmi 

často podobu převýchovy (reedukace). Jde především o nápravu chyb a omylů 

v předchozím výchovném období. Má-li být převýchovný zásah účinný, musí být 

založen na reálném rozboru podmínek a příčin, jež k poruchám chování vedly. 

 

Podle Vacka (Janiš, Kraus, Vacek 1998, s. 25) lze rozlišit podmínění: 

a) endogenní (vnitřní) – konstituční typ, intelekt, temperament 

            – vývojové zvláštnosti, 

b) exogenní (vnější) – činitelé přírodního i společenského  

            prostředí v rodině, škole a v širším okolí  
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Ve výchovném procesu se můžeme setkat se spoustou nedostatků, závad 

v jednání. Nejčastěji jde o oblast vadných návyků, snížený nebo zvýšený sebecit, 

projevy agresivity, závady v oblasti vztahu k práci, k autoritám, k pravdě, 

v oblasti životosprávy, sexuality. Proces reedukace je vždy náročný a zdlouhavý. 

Současně je si třeba uvědomit, jestliže utváření návyků či různých povahových 

vlastností trvá týdny a měsíce, jejich přetváření zhruba dvakrát tolik, tedy měsíce 

a léta. Od vychovatele vyžaduje obzvláštní trpělivost, individuální přístup, získání 

důvěry, pedagogický takt. Ze strany vychovávaného je nezbytná ochota 

spolupracovat a snaha chtít se změnit.  Sebevýchově předchází sebepoznání. 

 

4.2 Sebepoznání  
 
 

Proces vlastní sebevýchovy, vlastní autoregulace, začíná sebepoznáním. 

Vlivem sebepoznání se vědomí o sobě samém stává složitějším, bohatším a 

objektivnějším. Sebepoznání bývá obecně uznáváno psychology jako zvlášť cenná 

cesta ke zlepšení adaptace. Podle Rogerse platí, že čím více se známe, tím lepší je 

naše adaptace. Rogers zjistil, že sebepoznání je nejdůležitějším prvkem, např. i 

v převýchově delikventů (a netěsněji je spjato s jejich adaptací). Podle něho čím 

lepšího a časnějšího sebepoznání dítě dosáhne, tím lepší je jeho životní adaptace. 

Horneyová (2000, s. 196) říká: „Čím více zná jedinec sám sebe, tím lepší má také 

předpoklady pro poznání druhých.“  
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5      Pedagogické a psychologické souvislosti utváření morálních  

zásad u dětí 

 
Pro tuto práci je klíčová nejen pedagogika, ale i psychologie, které se 

vzájemně ovlivňují a jevy z jednotlivých oblastí spolu souvisejí, jsou 

neoddělitelné. Stěžejní je vývojová, osobnostní a sociální psychologie se 

zaměřením na dítě, protože se budeme snažit najít počátky morálna, hodnot a 

souvisejících kategorií, kterými se zabýváme. 

  

5.1        Vývoj dětské osobnosti a sebepojetí  

 
Pro rozvoj dětského sebepojetí je důležité, kým se dítě cítí být, za koho se 

považuje, jaký je subjektivní obraz jeho osobnosti. Sebepojetí je faktorem, který 

ovlivňuje jednání a směřování. V tomto smyslu má význam i pro budoucnost: 

předurčuje, o co bude dítě usilovat, jaké hodnoty bude uznávat, jakou pozici 

nejspíš získá a jak v ní bude reagovat. Dětské sebepojetí vyplývá ze zkušeností se 

sebou samým. Na počátku školního věku bývá dětské sebehodnocení ještě 

nepřesné a je ovlivněno aktuálními zážitky. Dětské sebepojetí je významným 

způsobem spoluurčováno názory, postoji a hodnocením jiných lidí, které dítě 

nekriticky akceptují. Ve školním věku je přijímá jako danost, zejména pokud by 

šlo o názor nějak významného člověka (autority, milované bytosti atd.). Přibližně 

od 7 let začíná být dítě schopné uvažovat o tom, co si o něm ostatní lidé myslí. 

Nemusí jít jen o verbálně vyjádřené názory, hodnocení druhých se projevuje i 

v jejich emočním vztahu a chování k dítěti. Emoční přijetí lze chápat jako projev 

pozitivního citového vztahu, lásky či sympatie (v opačném případě může jít o 

zavržení či odmítnutí jako výraz negativního citového vztahu nebo nezájmu). 

Akceptace vyjadřuje skutečnost, že dítě je pro někoho žádoucí, a tudíž je jím i 

vysoce ceněno. Citové přijetí nemusí mít žádný konkrétní důvod, ale i kdyby jej 

mělo, dítě to příliš nezajímá. Pro ně je důležité, jaký k němu má určitý člověk 

vztah. Prožitek citové akceptace dodává dítěti sebedůvěru a podporuje jeho 

sebeúctu. Jestliže se cítí být důležité pro někoho jiného, může si udržet přijatelné 

sebehodnocení. 
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Způsob definování sebe sama ovlivňuje dosažení úrovně konkrétního 

logického myšlení. Změna postoje k vlastní identitě není závislá jen na úrovni 

kognitivního rozvoje, ale i na zralosti a vyrovnanosti emočního prožívání. 

Důležitou informací ovlivňující sebepojetí jsou znalosti o jiných lidech, s nimiž se 

dítě srovnává. Výsledek takového srovnání je nějakým způsobem charakterizuje, 

ukazuje na jeho podobnost či rozdílnost. Významnou referenční skupinou je 

školní třída. Přesnějšího srovnání jsou schopné až 8leté děti, které dovedou 

uvažovat decentrovaně. V 9 letech se umí ohodnotit nejen ve srovnání 

s konkrétními lidmi, ale i ve vztahu k zvnitřněným standardům. Srovnáváním 

s ostatními si dítě ve větší míře uvědomuje svoje nedostatky a stává se 

sebekritičtější.  

 

Požadavky a očekávání jiných lidí představují pro děti školního věku 

určitou normu žádoucího chování a výkonu. Dovedou je zformulovat do 

normativní představy o sobě samém, s níž se obvykle ztotožní a usilují o její 

naplnění. Potřeba dosáhnout pozitivního sebehodnocení a sebeúcty vede 

k vytvoření ideálu, který by byl vysoce ceněn, a proto je účelné o něj usilovat. 

Představa ideálního sebepojetí se vytváří ve středním školním věku. Dítě se pak 

hodnotí pomocí srovnání s takovým ideálem, resp. normou, kterou mu stanovili 

dospělí. Vědomí rozdílu vlastního projevu a žádoucí úrovně chování motivuje dítě 

k úsilí o jeho dosažení, ale může působit i jako stresující faktor. Pokud se jej 

nedaří naplňovat, dochází ke zhoršení sebedůvěry a sebeúcty. Rozdíl mezi 

skutečností a ideálem narůstá v průběhu středního školního věku. Důvodem 

nejsou jenom zvyšující se nároky školy, ale i schopnost chápat situaci 

objektivněji, z pohledu jiných lidí, především autorit. V tomto věku bývá 

sebehodnocení kritičtější a proto negativnější. Školáci nejsou v hodnocení sebe 

samých zdaleka tak optimističtí, jako jsou předškolní děti. Jak říká Vágnerová 

(2005, s. 309) v průběhu školního období se rovněž zlepšuje schopnost 

diferencovat mezi pouhým úsilím a reálnými schopnostmi, resp. výkony, děti lépe 

chápou jejich vzájemný vztah.  
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5.2 Vývoj imaginativně – emotivních složek osobnosti dítěte   

 

Ve vývojových fázích dětství a prepuberty má specifický průběh i rozvoj 

imaginativně-emotivních funkcí tj. sebeuvědomování, citového prožívání a 

volních procesů. Potřeba osamostatnění a přenesení opory z matky na učitelku, 

včetně nových požadavků kázně, pozornosti a pracovní vytrvalosti představuje 

značné zatížení prvňáčků i v této oblasti.  

 

Dětská sebereflexe prochází od „stadia sugesce“ – ve kterém jsou děti ještě 

závislé na názorech autorit, přes „situační stadium“ – kde jsou děti orientovány 

více na svůj poměr k vnějším věcem a jevům, než na vlastní nitro, až po 

prepubertální „akční stadium“ – ve kterém si začínají, dosud však jen povrchně, 

všímat vlastní duševní činnosti a osobních vlastností. Jejich duševní úrovni 

odpovídá i míra schopnosti pronikat do psychiky hrdinů – nejdříve pohádkových, 

později pak i romanticko-dobrodružných příběhů. Ani ke konci dětství však 

nepřekračují „černo-bílé“ hodnocení. 

 

Citová vzplanutí poskytují poučný pohled na zaměření duševního dění 

tedy i úroveň rodící se osobnosti dítěte. Děti totiž prožívají prudké city hněvu, 

strachu, lítosti či žárlivosti vždy, když je v sázce to, na čem jim obzvláště záleží. 

Jejich city se tak stávají i indikátorem zralosti zaměření. Obvyklou příčinou hněvu 

bývá frustrace. Sám hněv ještě není odsouzeníhodný, pokud nepoznáme okolnosti, 

které jej vyvolaly.  

 

Při rozvoji mravních postojů dítě již na počátku školní docházky začíná 

pociťovat vinu a stává se pozvolna samo sobě soudcem. Jeho touha „být hodné“, 

je sice opravdová, ale dosud ne vytrvalá. Děti časem uznají i „špatnost“ svých 

činů, avšak o nějakém zdůvodnění mravních příkazů ještě příliš neuvažují – jsou 

pro ně „prostě dány“. Významným projevem pokroku v rozvoji mravních postojů 

bývá po vzoru dospělých vytvářený návyk hodnotit nejen skutky, ale především 

jejich úmysly. Tomu napomáhá i důsledný respekt k právům dětí.  (Čačka 1997, s. 

89)  
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5.3 Vývoj autoregulačních mechanismů  

 
Autoregulační kompetence se rozvíjejí v průběhu celého školního věku, 

v interakci s ostatními kompetencemi. Rozvoj autoregulace souvisí s vývojem 

poznávacích procesů, zejména s decentrací. Egocentrický způsob nazírání světa 

nemá důvod akceptovat jiný motiv než vlastní uspokojení. Teprve na úrovni 

odstupu od čistě subjektivního pohledu je možné např. přijmout povinnost jako 

obecně nadřazený motiv. Vývoj autoregulačních kompetencí závisí na zrání i na 

učení a směřuje od emocionální regulace k vyšší formě, která je založena na vůli a 

je spojena s vědomím nutnosti, tj. obecněji platného cíle nadřazeného aktuálním 

pocitům. 

- Nezralá, převážně emotivní regulace je zaměřena na dosažení okamžitého 

uspokojení. V tomto smyslu ztěžuje adaptaci na jakoukoli náročnější 

situaci. V mladším školním věku je emoční regulace stále dost významná, 

což je zřejmé v situacích, které jsou pro dítě příliš zatěžující, a tudíž 

nepříjemné.  

- Volní autoregulace umožňuje uspokojení odložit či nějak transformovat. 

Např. dítě se spokojí s oceněním své vytrvalosti nebo s představou 

slastného pocitu po dosažení cíle. Znakem zralé autoregulace je schopnost 

vzdát se aktuálního uspokojení ve prospěch hodnotnějšího cíle.  

 

Vývoj autoregulačních mechanismů se projeví změnou postoje 

k překážkám. Oddálení nebo zmaření aktuálního uspokojení prožívají děti jako 

frustraci, s níž se učí vyrovnávat. Zátěž může představovat i požadavek určitého 

chování či výkonu. Dítě musí být schopné a ochotné se podřídit příkazu a dělat to, 

co je nutné. Např. nemůže si hrát v době, kdy by se mělo učit.  

 

Rozvoj sebekontroly a dalších autoregulačních mechanismů se v průběhu 

mladšího a středního školního věku projevuje typickým způsobem. Malý školák 

chce mít dobré známky, ale ještě si neuvědomuje, že dosažení tohoto cíle nemusí 

být jednoduché. Dítě jej mnohdy samo, bez podpory a pomoci dospělých, nemůže 

dosáhnout. Nedovede si zvolit účinnou strategii, nedokáže přiměřeně posoudit ani 

svoje vlastní kompetence, a tudíž je nemůže účelně uplatnit (metakognice se 



 67 

rozvíjí až v průběhu školního věku). Často vůbec neví, co by mělo v dané situaci 

dělat. V této době se děti teprve učí svoje schopnosti adekvátně posuzovat, 

ovládat a využívat při uskutečňování svého záměru.  

 

Na počátku školního věku se mění způsob dětského poznávání, rozvíjí se 

zraková i sluchová percepce, mění se i uvažování, dochází k přechodu na úroveň 

konkrétních logických operací. Děti tohoto věku jsou sice stále vázány na realitu, 

ale ve svém uvažování již respektují základní zákony logiky. Ubývá poznávacího 

egocentrismu, dítě již neulpívá na jednom hledisku. Školák je schopen chápat 

podstatu určité skutečnosti a nenechá se tak snadno ovlivnit dílčími proměnami, 

akceptuje proměnlivost jako základní vlastnost reality. Decentrace se projevuje i 

v hodnocení sebe sama i jiných lidí. Realistický přístup vede k tomu, že školák 

akceptuje skutečnost jako danost a o jiných alternativách zatím ani neuvažuje. 

Mění se způsob chápání problémů i strategie jejich řešení. Rozvíjí se 

metakognice, i když malý školák ještě není schopen adekvátního sebehodnocení. 

Dítě školního věku dokáže více ovládat pozornost, zvyšuje se kapacita paměti a 

rozvíjejí se paměťové strategie, jejich rozvoj je vázán nejenom na zrání, ale 

podmiňují jej i specifické požadavky školy. Jazykové schopnosti se rozvíjejí 

především pod vlivem školní výuky. V závislosti na zrání CNS se zvyšuje emoční 

stabilita, školáci dovedou své pocity víc ovládat, rozvíjí se emoční inteligence. Ve 

školním věku se viditelně rozvíjí i sebekontrola a další autoregulační mechanismy 

volního charakteru. (Vágnerová 2005, s. 264) 
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6 Socializace a výchova k hodnotám 

 
 Neopomenutelnou oblastí je proces socializace. Socializace (lat. 

socialis = společný) je sociologický pojem, který označuje proces, během kterého 

se jedinec začleňuje do společnosti. Sociologický pohled sleduje determinaci 

výchovy v kontextu prostředí, v němž výchova probíhá od sociálních poměrů 

např. v rodině, školní třídě až po sociální klima celé společnosti. Probíhá-li 

socializace úspěšně, individuum má v sobě zakotveny sociální normy, hodnoty, 

vystupování, ale také i sociální role svého společenského a kulturního okolí. 

Socializace nebývá nikdy ukončena. Jedná se totiž o vývoj lidské osobnosti, k níž 

na jednu stranu patří osobní individualita, která jedince odlišuje od okolí, ale také 

i sociální charakter, který mezi sebou mají všichni členové jedné společnosti či 

společenství. (hodnoty, normy, sociální role apod.) Během socializace dochází k 

proměnám, jimiž se jedinec postupně vzdaluje od výchozího stavu novorozeněte a 

stává se z něho člověk jako kulturní bytost schopná fungovat ve složitém systému 

lidské společnosti. Socializace se rozlišuje na primární, sekundární a terciární. 

Primární socializace probíhá v rodině a končí s uzavřenou individualizací 

jednotlivce. Normy, které se během této socializace vstřebají, platí jako stabilní, 

ale mohou se během života ještě změnit. Primární socializace trvá do třetího roku 

života. Sekundární socializace připravuje individuum na jeho roli ve společnosti a 

probíhá zejména v rodině, ve škole a v kontaktu s vrstevníky. Probíhá zhruba od 

třetího roku života. Terciární socializace se uskutečňuje v dospělosti a označuje 

přejímání, které individuum neustále uskutečňuje v interakci se svým sociálním 

okolím. Podle sociálního antropologa Dietera Claessense je v rodině úspěšná 

socializace možná jen tehdy, pokud se uskuteční na základě humanizace, v niž 

kojenec během prvního roku života získá důvěru ke svému okolí a je schopný 

akceptovat sociální učení svého okolí.  

 

6.1 Socializace v rodině a přejímání hodnotové orientace  

 

Rodina je důležitou součástí identity dítěte jak mladšího, tak staršího 

školního věku. Dítě považuje svou příslušnost k rodině za samozřejmost, která 

zároveň funguje jako emoční zázemí i opora jeho osobní prestiže. Rodina zatím 
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uspokojuje většinu jeho potřeb. Vztahy dítěte prepubertálního věku k rodičům 

jsou silné a postupně se dále diferencují. Dítě mladšího školního věku začíná 

chápat mnohé rodičovské postoje a jejich motivaci, umí se v rodinných vztazích 

lépe orientovat. Dovede to proto, že i o své rodině uvažuje na úrovni konkrétních 

logických operací. Dokáže brát v úvahu mnohé zkušenosti, které s rodiči má.  

   

Rodinné soužití představuje komplex rozmanitých a v zásadě stabilních 

interakcí, které jsou projevem specifického vztahu mezi rodiči a dětmi. Rodina je 

vztahovým rámcem, který zahrnuje rodiče, dítě, popřípadě i její další členy, jako 

jsou sourozenci, prarodiče atd. Ti všichni jsou samozřejmou součástí rodiny jako 

jedné z významných složek dětského světa. Sdílejí s ním jeho život, jsou zapojeni 

do společné každodenní rutiny. V této době si rodina nahromadí různé zážitky, 

které vytvářejí její společnou historii, rodinný příběh. Důležité jsou i rodinné 

rituály, jichž se všichni účastní, které mají svůj význam a rodinu spojují. Společná 

zkušenost přispívá k pocitu vzájemnosti a činí rodinné soužití jedinečným a 

smysluplným.  Sdílení života a trvalá přítomnost rodičů, kteří mají o dítě zájem a 

jsou mu k dispozici, když to potřebuje, je nejdůležitější podmínkou funkčního 

vztahu mezi rodiči a dítětem školního věku. 

 

Rodiče uspokojují celou řadu psychických potřeb dítěte a zejména 

představují určitý model pro budoucnost, vzor dospělého chování, které naplňuje 

představu dítěte o dosud otevřené budoucnosti. Např. 7letá dívka si myslí, že její 

budoucnost bude stejná, jako je život její matky, když říká, že „bude sestřička 

v nemocnici a bude mít dvě holčičky, Janu a Danu“. Mladší školák se ovšem o tak 

dalekou budoucnost ještě příliš nezajímá, pro něj je podstatnější současnost. 

Potřeba naplnění začne být významná až v době dospívání.  

 

     Dítě školního věku diferencuje rozdílnost rolí rodičů a dětí, které jsou jasně 

vymezené a asymetrické. V této oblasti zatím nedošlo k žádné změně. Dospělí 

mají ve své roli automaticky zakotvenu formální autoritu, kterou dítě ještě v tomto 

věku bez výhrad akceptuje. Zatím se chová tak, jakoby současný stav měl být 

trvalý. V rodině je zafixována určitá konstelace rolí s jejich specifickým 

významem a prestiží, typickým stylem komunikace, vzájemnými preferencemi 

apod. Do rodinných vztahů významně zasahuje nástup dítěte do školy, kterým se 
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více zabývá následující kapitola. Role školáka může změnit i jeho postavení 

v rodině, mohou se měnit postoje rodičů k tomuto dítěti, styl života celé rodiny 

apod. Mění se i jejich očekávání a názor na dětské schopnosti a dovednosti. 

Rodiče se o ně více zajímají, protože si uvědomují jejich význam. V této době je 

začínají chápat jako prostředek nutný k dosažení dobrých známek. Pokud se jim 

zdá, že je dítě v něčem opožděné, usilují o nápravu. Do té doby dělalo dítě většinu 

věcí jen proto, že je bavily.  Cílem pro ně byla sama aktivita a rodiče jim 

ponechávali značnou svobodu volby. Nyní přestává být uspokojení dítěte 

prioritní. Pro dítě je důležité, jakou hodnotu má školní výkon, resp. vzdělání 

vůbec, pro jeho rodiče. Rodina je pro ně emočně nejvýznamnější, rodiče 

představují rozhodující autoritu i v postoji ke škole. Dítě rodičovský postoj 

přejímá a pod tímto vlivem se rozvíjí jeho vztah ke školní práci.  (Vágnerová 

2005, s. 268) 

 

6.2  Socializace a školní prostředí 

 

„Ve školním věku je ze socializačního hlediska důležitý vstup do školy. 

Představuje další odklon od výlučného vlivu rodiny a podřízení instituci, jež 

reprezentuje hodnoty a normy, které jsou nejbližší kultuře střední a vyšší vrstvy 

společnosti. Tyto hodnoty jsou zde prezentovány jako obecná norma, platná pro 

všechny stejně.“ (Štech 1992, s. 55) Škola děti rozvíjí specifickým způsobem, 

který nemusí být zcela shodný se směřováním rodiny, tak jak společnost považuje 

za žádoucí. Školní věk je další fází přípravy na život. Ve škole se dítě připravuje 

na svou pozdější profesní roli a již v této fázi průběžně potvrzuje své předpoklady 

pro její získání. Úspěšnost uplatnění ve škole předurčuje pozdější společenské 

zařazení. Pod vlivem školy se rozvíjejí vlastnosti a kompetence, které mohou být 

v tomto směru užitečné. Na jedné straně jde o uspokojivou orientaci v novém 

prostředí, tj. aby dítě pochopilo, co se od něho vyžaduje, a na druhé straně o 

osvojení žádoucích způsobů chování.   

 

Nástup do školy přináší změnu způsobu života a mnoho nových 

požadavků, jejichž zvládnutí umožňují specifické sociální zkušenosti získané v 

předškolním věku, v souhrnu označované jako školní připravenost. Rozvoj 
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příslušných zkušeností, schopností a dovedností závisí především na rodině, 

v menší míře je může ovlivnit kompenzační působení mateřské školy.  

 

Ve školním věku se rozvíjejí vztahy s různými lidmi mimo rodinu, jak 

s učiteli, tj. cizími dospělými, kteří představují významnou a mocnou autoritu, tak 

s vrstevníky. V rámci různých sociálních skupin se postupně diferencují jeho role 

a postavení, které se mu zde podařilo zaujmout. Ve školním věku jsou pro rozvoj 

dětské osobnosti důležité tři oblasti: rodina, škola, vrstevnická skupina. 

 

6.2.1 Škola, jako prostor pro utváření hodnot 

 

      Školní prostředí je, po rodině, druhým nejvýznamnějším prostředím, které 

formuje osobnost a charakterové vlastnosti dětí – žáků. Škola je institucí, která se 

dítěti zcela zákonitě jeví jako velmi mocná, mocnější než rodiče, protože i oni 

musí její rozhodnutí respektovat. Škola dítěti umožňuje postupnou integraci do 

společnosti. Škola spoluurčuje další vývoj školáka nabídkou určité perspektivy. 

Prezentuje žádoucí cíl a stimuluje rozvoj schopností, dovedností i osobních 

vlastností, které jedinec potřebuje k jejich dosažení. Činí tak ve směru 

požadovaném majoritní společností. Jeho výkony a chování škola určitým 

způsobem klasifikuje a toto hodnocení má význam i pro jeho budoucí sociální 

pozici, neboť úspěšnost ve škole představuje základ profesní volby. Působení 

školy je velmi významné, protože ovlivňuje vývoj dětské osobnosti v době, kdy se 

mnohé psychické vlastnosti a psychosociální kompetence teprve začínají 

formovat. Rozsah zkušenosti, kterou škola poskytuje, je však mnohem širší a 

variabilnější, než se obecně předpokládá. Nejde např. jen o osvojování 

konkrétních znalostí a dovedností, ty často slouží především jako trénink 

intelektových funkcí, nejsou jen cílem, ale především prostředkem k dosažení 

žádoucí úrovně uvažování a řešení problémů. Škola rozvíjí i sociální kompetence.   

 

Škola přispívá k socializaci dítěte jiným způsobem než rodina, dítě zde 

získává nové a mnohdy rozdílné zkušenosti, než jaké získalo v rodině. Stimuluje 

vznik nových potřeb a přijetí nových hodnot, s tím souvisí i posun hodnotové 

hierarchie. V hodnotové orientaci školáka má významné místo zaměření na výkon 
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a získání přijatelné pozice ve třídě. Škola má svoje normy, které musí školák 

respektovat, ve škole se učí sociální konformitě a novým způsobům chování. 

 

     Škola ve značné míře ovlivňuje rozvoj identity školáka, zejména jeho 

sebehodnocení a sebeúctu, ale i jeho další očekávání. V rámci této role musí 

jedinec splněním určitých požadavků potvrdit svou hodnotu. Míra, v jaké se mu 

podaří nároky školy splnit, se promítne do jeho postoje ke škole, resp. k celé 

společnosti, jejíž je škola reprezentantem, a tento postoj může s určitými výkyvy 

přetrvávat po celý život. Na druhé straně se projeví i modifikací sebepojetí. 

Socializace v sobě vždycky zahrnuje i individualizaci.  

 

6.2.2 Dítě v roli školáka 

 

 Role školáka je obligatorní rolí, kterou si dítě nevybírá, v určitém věku ji 

získává automaticky. Je limitována jen dosažením věku a odpovídající vývojové 

úrovně. Proto je obecně chápána také jako potvrzení normality dítěte, které může 

být přijato do školy, jen pokud očekávané úrovni alespoň přibližně odpovídá. 

Role školáka přináší dítěti vyšší sociální prestiž. V tomto směru představuje 

zároveň formální potvrzení jeho předpokladů k dalšímu rozvoji a s nimi 

spojených perspektiv. Takto ji většina dětí pod vlivem názoru rodičů i široké 

veřejnosti chápe. Role školáka je formální rolí, její obsah i způsob získání je 

přesně určen a toto vymezení má obecnou platnost. Zápis první den ve škole má 

charakter společenského rituálu, který potvrzuje jednoznačně získání této role a 

počátek nové životní fáze. Když jde dítě poprvé do školy, tak ví, že od této chvíle 

je školákem, že se něco velmi podstatného změnilo. Role školáka je podřízenou 

rolí, dítě se musí podřídit učiteli i školnímu řádu, který reguluje veškeré projevy i 

způsob jejich hodnocení. Role školáka může mít pro dítě různý význam, může ji 

chápat rozdílným způsobem: pozitivně i negativně. V průběhu školní docházky se 

postoj dítěte může pod vlivem osobních zkušeností měnit. (Vágnerová 2005, s. 

283) 

 

Role školáka zahrnuje dvě dílčí role, roli žáka a spolužáka. Role žáka od 

dítěte vyžaduje respektování požadavků učitele, ať už se vztahují k výuce nebo 

k jeho chování ve škole. Požadavky jsou přesně dány, role žáka nepřipouští větší 
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obsahovou variabilitu. Určitou normativní představu o roli žáka si vytváří i široká 

veřejnost reprezentovaná rodiči. Tato norma má v dané společnosti poměrně 

stabilní platnost, tvoří ji komplex žádoucích vlastností a způsobů chování. Když 

se dítě chová v souladu s očekáváním, je odměňováno, když dělá něco jiného, je 

negativně hodnoceno a odmítáno. Pozitivní hodnocení přináší dítěti vyšší míru 

sociální prestiže, nepříznivé hodnocení jeho status snižuje. Tlak školních norem a 

klasifikace dětských výkonů přispívá k nivelizaci, eliminaci individuálně 

typických znaků, které zde nejsou považovány za příliš žádoucí.  

 

Role školáka přináší zásadní změnu životního stylu a s ním spojenou celou 

řadu zátěží, které musí dítě zvládnout. Škola je pro dítě cizím prostředím neosobní 

instituce. Dítě ve škole tráví značnou část svého života a do školy chodit musí. 

Nemůže z ní odejít, i kdyby pro ně byla z jakéhokoli důvodu subjektivně 

neuspokojující. Je spojena s nutností osamostatnění, přijetí zodpovědnosti za 

vlastní jednání a jeho následky. Ve škole se dítě musí vzdát egocentrismu, tj. 

potřeby důrazu na vlastní osobnost a tendence přičítat si zásadní význam. Zátěží 

může být i nutnost podřídit se autoritě učitele, který je pro dítě cizím člověkem 

neakceptuje je zcela automaticky, bez ohledu na jeho skutečné chování, ale jen na 

základě plnění nějakých požadavků a norem. Ty jsou pro dítě z větší části nové a 

mohou být i dost náročné.  

 

Důležitý je vztah dítěte k učiteli, který mívá v tomto období osobní 

charakter. Na počátku školní docházky má učitel pro žáky větší subjektivní 

význam než kdykoliv později. Vzhledem k jejich vývojové úrovni nemůže mít 

vztah k učiteli charakter neosobního postoje k nositeli určité role. Malý školák jej 

nemůže přijmout zcela neutrálně, jeho vztah obvykle mívá i citovou dimenzi. 

Emoční vazba na učitele posiluje pocit jistoty a bezpečí v novém prostředí. Od 

učitele dítě očekává obdobnou oporu, jakou má v rodině. Pokud ji získá, bude 

s největší pravděpodobností i lépe pracovat. Identifikace s učitelem má svůj 

vývojový smysl, protože dítěti umožní snáze překonat počáteční obavy a 

adaptovat se na školní systém. Funguje zde stále týž obecný mechanismus: 

potřeba překonat nejistotu v nové oblasti vazbou a závislostí na někom nebo 

něčem, co by jistotu a bezpečí mohlo představovat.  

 



 74 

Školní normy, které musí žák respektovat, kladou důraz na potlačení 

individuálních potřeb. Avšak motivace k jejich plnění zůstává individuálně 

emocionální, je spojena s osobním vztahem k učiteli. Dítě mu chce udělat radost a 

být za to oceněno a akceptováno. V rámci takové vazby na učitele je snáze 

ovlivnitelné. Malí školáci přijímají veškerá sdělení učitele bezvýhradně a 

nekriticky. Mají pro ně zatím větší význam než názory spolužáků, kteří zdroj 

jistoty nepředstavují. (Vágnerová 2005, s. 288)   

 

6.2.3 Normy chování a morální uvažování v souvislosti se školním  

prostředím 

 

Úspěšná adaptace na školu vyžaduje schopnost respektovat standardní 

normy chování, resp. akceptovat hodnotový systém, z něhož vycházejí. Většina 

6letých ví, jaké jednání je správné nebo nesprávné. Avšak jejich morálka je 

rigidní, na počátku školní docházky jsou děti ještě většinou ve fázi předkonvenční 

morálky. Chápou normy jako jednoznačně dané, o jejich obsahu neuvažují, 

přejímají je takové, jaké jsou. Zatím je ani nenapadne tato pravidla zpochybňovat. 

Normy jsou dány autoritou, která je také garantem jejich respektování. Názor a 

rozhodnutí dospělých považuje dítě za kritérium správnosti chování a s jejich 

požadavky nepolemizuje. Souhlas dospělého s určitým chováním potvrzuje 

platnost normy a uspokojuje jeho očekávání. Závislost na názoru autorit, zejména 

těch, které jsou pro dítě nějak citově významné, je jedním z projevů jeho 

vázanosti na realitu. (Vágnerová 2005, s. 299)  

 

Mladší školák interpretuje většinu norem egocentricky, ve vztahu k sobě. 

Typickým znakem tohoto období je koncentrace na vlastní uspokojení. Proto je 

pro dítě určujícím aspektem jakéhokoli chování, zda za ně bude odměněno nebo 

potrestáno. Dítě se chce vyhnout trestu a získat odměnu. Pokud ovšem není 

zakázané chování natolik lákavé, aby představa takového uspokojení byla silnější 

než hrozba očekávané sankce. Kohlberg považoval za primární tendenci vyhnout 

se trestu, tj. preferenci takového chování, za něž dítě nebude sankcionováno. 

Avšak děti se dovedou zaměřit i na dosažení odměny.  

 



 75 

Význam norem je závislý na vědomí důsledků, které by pro ně jejich 

respektování či nerespektování mělo. Z toho vyplývá i určité pojetí 

zodpovědnosti: důležité je viditelné, skutečné chování, resp. jeho výsledek, který 

může dospělý vidět, záměr zatím není příliš podstatný. Mladší školáci zatím 

neberou v úvahu variabilitu vnitřních motivů určitého chování či jeho navození 

různými situacemi. Ale dovedou diferencovat význam norem podle sociálního 

kontextu. Vzhledem k očekávaným sankcím snáze poruší normy ve vztahu 

k vrstevníkům než k dospělým. Špatné chování k dětem je v mladším školním 

věku chápáno jako méně závažný přečin než podobné chování k autoritě. Teprve 

ve středním školním věku začnou nabývat na významu vrstevnické normy 

chování.  

 

Kromě běžných a obecně platných norem si dítě musí osvojit specifická 

pravidla, která určují jeho chování ve škole. Ta obsahují mnoho omezení, která je 

třeba striktně dodržovat, a proto mohou působit jako zátěž. Nástup do školy je 

spojen s nutností osamostatnění a přijetí zodpovědnosti za vlastní jednání, resp. 

jeho následky. Dítě musí přijmout skutečnost, že je jen jedním z mnoha a že je 

učitel bude hodnotit pouze na základě jeho chování a výkonu. Školák je natolik 

rozumově vyspělý, aby byl schopen pochopit podstatu a význam různých norem 

chování. Případné problémy obvykle nevyplývají z neznalosti norem, děti 

většinou vědí, jak by se měly chovat, ale nedosahují žádoucí úrovně sebeovládání. 

Malí školáci ještě vždycky nedovedou odložit aktuální uspokojení, popřípadě se 

ho zcela vzdát, když je to vzhledem k situaci nevhodné nebo zakázané. Nejsou 

schopni uspokojivě zvládnout vnitřní konflikt mezi potřebou aktuálního osobního 

uspokojení a obecně hodnotnějším, ale subjektivně méně atraktivním motivem 

povinnosti.  

 

Podle Piageta představuje školní věk od 7-8 do 10 let přechodné období, 

kdy se mění způsob morálního uvažování, děti začínají o různém chování 

uvažovat autonomnějším způsobem. V této době se dostávají do fáze konvenční 

morálky. Vztah k samotným normám se příliš nemění, pravidla jsou určována 

nějakou autoritou a školák o jejich platnosti ani v tomto věku nepochybuje. Ještě 

není natolik zralý, aby s rodiči nebo s učitelem polemizoval. Může dávat najevo 

svoji nelibost nebo neochotu takové požadavky plnit, ale podstatu norem 
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nezpochybňuje. Kritériem správnosti se stávají hodnoty a normy uznávané 

autoritou, institucí či skupinou, ty jsou chápány jako obecně platné, pro všechny 

stejně bez rozdílu.  

 

V tomto období dochází k proměně názoru na potenciální odměnu. 

Konvenční morálka je zaměřena na dosažení pozitivního hodnocení, převažuje 

orientace na uznání, pochvalu či přijetí. Školák se chová požadovaným způsobem, 

aby se vyhnul negativnímu hodnocení, které by jej degradovalo a ohrožovalo jeho 

pozici ve skupině, resp. přijetí jinými lidmi, ale i jeho sebehodnocení. Potřeba 

jistoty a bezpečí je v tomto věku saturována uspokojivým hodnocením. Děti chtějí 

být dobře hodnoceny, a proto musí brát v úvahu názory a postoje jiných lidí. 

Dokonce se dovedou vzdát vlastního uspokojení, pokud by s ním ostatní 

nesouhlasili nebo pokud by jim mělo nějak ublížit. Takový postoj Kohlberg 

označuje jako „morálka hodného dítěte“. Školák bude dělat to, co po něm autority 

chtějí, a bude vyžadovat, aby jej za to ocenily. Dětem takový přístup vyhovuje, 

protože mají v situaci jasno. Problémem se pro ně může stát nutnost volit mezi 

dvěma neslučitelnými požadavky, např. obou rodičů při rozvodu.  

 

Děti začínají diferencovat, za jakých okolností jsou s nimi rodiče a učitelé 

spokojeni, vědí, jak by se měly chovat, aby si udržely jejich přízeň a pozitivní 

hodnocení. Jejich motivace už není tak konkrétně situačně vázaná, není spojena 

jen s určitou odměnou nebo s trestem, ale je ovlivněna celkovým a trvalejším 

názorem určitého člověka. Dítě chce být pozitivně hodnoceno, a proto se chová 

tak, jak se od něho očekává. Přijatelné hodnocení uspokojuje potřebu 

seberealizace, která nabývá na významu. Ze svého subjektivního pohledu dělá dítě 

to, co si myslí, že se dělat musí. 

 

Míra zvnitřnění různých norem chování postupně vzrůstá. Dítě se 

s některými normami a hodnotami ztotožňuje, a proto se častěji chová v souladu s 

nimi i tehdy, když by mu za takový přestupek aktuálně nehrozil žádný trest (třeba 

jen proto, že jej nikdo nevidí). Pocity viny a nespokojenost se sebou samým 

působí jako vnitřní kontrola. Dítě, které uvažuje zralejším způsobem, si 

uvědomuje i možnost náprav, tj. odčinění a navrácení situace do výchozího stavu, 

kdy by s ním zase byli všichni spokojeni, resp. kdy by se svým chováním bylo 
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spokojeno i ono samo. Děti ve středním školním věku se dovedou, i když 

výjimečně, řídit „morálkou svědomí“. Jejich chování ovlivňuje nejenom potřeba 

pozitivního hodnocení, ale i potřeba pozitivního sebehodnocení. To znamená, že 

dítě má tendenci chovat se tak, aby v něm jeho jednání nevyvolávalo pocity viny, 

které by je trápily a snižovaly jeho sebeúctu.  

 

Některé teorie kladou důraz na motivační aspekt dětského chování, resp. 

morálního uvažování. Z tohoto hlediska je důležitá empatie, tj. zda se dítě dovede 

vžít do pocitů a potřeb, resp. aktuálních podmínek jiného člověka. Situační 

empatie jsou schopni již předškoláci, ve školním věku jde o komplexnější vcítění. 

Školáci dovedou uvažovat prosociálním způsobem, berou v úvahu i potřeby 

jiných lidí. V 10-11 letech diferencují i s ohledem na vynaložené úsilí, výhody a 

znevýhodnění určitého jedince atd. Ve středním školním věku se rozvíjí 

prosociální chování, jako je ochota pomáhat, podělit se, něco půjčit či darovat. 

Schopnost jednat prosociálním způsobem je posilována nejen rozumovým 

hodnocením, ale i zafixovanou emocionální zkušeností. Děti školního věku mají 

s určitým chováním spojeny různé emoce. Negativní emoce vyplývají z představy 

účinku takového činu na oběť, tj. z aktivizace svědomí. Svědomí působí, že se 

jedinec, který něco nepřijatelného spáchal, necítí dobře, prožívá pocity viny, 

zahanbení apod. Pro mladší školáky je důležité, jak reaguje oběť.  

 

Děti středního školního věku už nejsou tak egocentrické jako malí školáci 

a čím dál více si uvědomují, že je třeba respektovat i zájmy jiných lidí, resp. 

různých skupin. V tomto období začínají klást důraz na rovnost požadavků i 

hodnocení, cení si férovosti a poctivosti. Spravedlnost je chápána jako naprostá 

nivelizace nároků i hodnocení. Obvykle jde o odmítnutí nerovnosti typu „on může 

a já nemůžu“, resp. „já musím a on nemusí“. Děti tohoto věku sice dovedou 

pochopit rozdíly v možnostech a kompetencích sourozenců či spolužáku, ale 

emočně nejsou schopny rozdílný postoj dospělých, a z něho vyplývající 

hodnocení, tolerovat. Desetileté děti kladou důraz na stejnost, starší děti na 

spravedlnost, která diferencuje. 

 

Ke konci středního školního věku se objevují první signály změny postoje 

k autoritě. Vzrůstající význam vrstevníků jako normativní skupiny a jejich 
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autority je ve středním školním věku signalizován změnou jejich chování. Pro děti 

začínají být významné normy dané vrstevnickou skupinou, např. třídou. 

K takovému posunu dochází kolem 10. roku. V tomto věku např. přestávají děti 

žalovat. Norma prezentovaná učitelem ustupuje významu normy prezentované 

třídou. Nežalovat znamená být se spolužáky solidární. Děti středního školního 

věku jsou schopné diferencovat různé normativní systémy a vzhledem k tomu si 

uvědomují, že se v různých situacích mohou, nebo dokonce musí chovat jinak. 

Budou chápat, kde je jaké chování žádoucí, resp. alespoň přijatelné. Dovedou 

reagovat diferencovaně, ale jen pokud se nedostanou do zátěžové situace. Ukazuje 

se, že děti mohou i v tomto věku reagovat egocentricky, přestože by za 

příznivějších okolností dokázaly jednat adekvátně, a to dokonce i tehdy, kdyby je 

nikdo nekontroloval. (Vágnerová 2005, s. 304)  

 

6.2.4 Analýza RVP a ŠVP vzhledem k tématu hodnot 

 

   Školy a jejich pedagogičtí pracovníci mají oficiální možnost téma hodnot 

do své výuky zařadit. Umožňuje jim to jak Rámcový Vzdělávací Program pro 

základní vzdělávání, gymnázia i pro jazykové školy, tak i Školní Vzdělávací 

Program. Oficiálně používané zkratky jsou RVP ZV, RVP G, RVP JŠ a ŠVP a 

jich popis najdeme na oficiálním portálu www.rvp.cz. Zde se říká, že v souladu s 

novými principy kurikulární politiky, zformulovanými v Národním programu 

rozvoje vzdělávání v ČR (tzv. Bílé knize) a zakotvenými v zákoně č. 561/2004 

Sb., o předškolním, základním, středním, vyšším odborném a jiném vzdělávání 

(školský zákon), se do vzdělávací soustavy zavádí nový systém kurikulárních 

dokumentů pro vzdělávání žáků od 3 do 19 let. Kurikulární dokumenty jsou 

vytvářeny na dvou úrovních - státní a školní.  

 

 Státní úroveň v systému kurikulárních dokumentů představují Národní 

program vzdělávání a rámcové vzdělávací programy (dále jen RVP). Národní 

program vzdělávání vymezuje počáteční vzdělávání jako celek. RVP vymezují 

závazné rámce vzdělávání pro jeho jednotlivé etapy – předškolní, základní a 

střední vzdělávání. Školní úroveň představují školní vzdělávací programy (dále 

jen ŠVP), podle nichž se uskutečňuje vzdělávání na jednotlivých školách. Národní 

program vzdělávání, rámcové vzdělávací programy i školní vzdělávací programy 
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jsou veřejné dokumenty přístupné pro pedagogickou i nepedagogickou veřejnost. 

Rámcové vzdělávací programy vycházejí z nové strategie vzdělávání, která 

zdůrazňuje tzv. klíčové kompetence, jejich provázanost se vzdělávacím obsahem 

a uplatnění získaných vědomostí a dovedností v praktickém životě. Vycházejí z 

koncepce celoživotního učení, formulují očekávanou úroveň vzdělání stanovenou 

pro všechny absolventy jednotlivých etap vzdělávání, podporují pedagogickou 

autonomii škol a profesní odpovědnost učitelů za výsledky vzdělávání. RVP ZV 

je otevřený dokument, který bude v určitých časových etapách inovován podle 

měnících se potřeb společnosti, zkušeností učitelů se ŠVP i podle měnících se 

potřeb a zájmů žáků. ŠVP si vytváří každá škola podle zásad stanovených v 

příslušném RVP. Pro tvorbu ŠVP mohou školy využít tzv. Manuál pro tvorbu 

školních vzdělávacích programů, který je vytvářen ke každému RVP. Manuál 

seznamuje s postupem tvorby ŠVP a uvádí způsoby zpracování jednotlivých částí 

ŠVP s konkrétními příklady.  

 

Důležité pro oba dokumenty je však pojetí a cíle základního vzdělávání 

v ČR. Základní vzdělávání navazuje na předškolní vzdělávání a na výchovu v 

rodině. Je jedinou etapou vzdělávání, kterou povinně absolvuje celá populace 

žáků ve dvou obsahově, organizačně a didakticky navazujících stupních. Základní 

vzdělávání na 1. stupni usnadňuje svým pojetím přechod žáků z předškolního 

vzdělávání a rodinné péče do povinného, pravidelného a systematického 

vzdělávání. Je založeno na poznávání, respektování a rozvíjení individuálních 

potřeb, možností a zájmů každého žáka (včetně žáků se speciálními vzdělávacími 

potřebami, kterými se v rámci této práce primárně nezabýváme). Vzdělávání by 

mělo svým činnostním a praktickým charakterem a uplatněním odpovídajících 

metod motivovat žáky k dalšímu učení, vést je k učební aktivitě a k poznání, že je 

možné hledat, objevovat, tvořit a nalézat vhodnou cestu řešení problémů. 

Základní vzdělávání na 2. stupni pomáhá žákům získat vědomosti, dovednosti a 

návyky, které jim umožní samostatné učení a utváření takových hodnot a postojů, 

které vedou k uvážlivému a kultivovanému chování, k zodpovědnému 

rozhodování a respektování práv a povinností občana našeho státu i Evropské 

unie. Pojetí základního vzdělávání na 2. stupni by mělo být budováno na širokém 

rozvoji zájmů žáků, na vyšších učebních možnostech žáků a na provázanosti 

vzdělávání a života školy se životem mimo školu. To umožňuje využít náročnější 
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metody práce i nové zdroje a způsoby poznávání, zadávat komplexnější a 

dlouhodobější úkoly či projekty a přenášet na žáky větší odpovědnost ve 

vzdělávání i v organizaci života školy. Základní vzdělávání vyžaduje na 1. i na 2. 

stupni podnětné a tvůrčí školní prostředí, které stimuluje nejschopnější žáky, 

povzbuzuje méně nadané, chrání i podporuje žáky nejslabší a zajišťuje, aby se 

každé dítě prostřednictvím výuky přizpůsobené individuálním potřebám 

optimálně vyvíjelo v souladu s vlastními předpoklady pro vzdělávání. K tomu se 

vytvářejí i odpovídající podmínky pro vzdělávání žáků se speciálními 

vzdělávacími potřebami. Přátelská a vstřícná atmosféra vybízí žáky ke studiu, 

práci i činnostem podle jejich zájmu a poskytuje jim prostor a čas k aktivnímu 

učení a k plnému rozvinutí jejich osobnosti. Hodnocení výkonů a pracovních 

výsledků žáků musí být postaveno na plnění konkrétních a splnitelných úkolů, na 

posuzování individuálních změn žáka a pozitivně laděných hodnotících soudech. 

Žákům musí být dána možnost zažívat úspěch, nebát se chyby a pracovat s ní.   

 

6.2.5   Cíle základního vzdělávání vzhledem k tématu hodnot 

 

  Základní vzdělávání má žákům pomoci utvářet a postupně rozvíjet klíčové 

kompetence (význam tohoto pojmu uvádíme níže) a poskytnout spolehlivý základ 

všeobecného vzdělání orientovaného zejména na situace blízké životu a na 

praktické jednání.  V základním vzdělávání se proto usiluje o naplňování těchto 

cílů:  

  
• umožnit žákům osvojit si strategie učení a motivovat je pro celoživotní učení 

• podněcovat žáky k tvořivému myšlení, logickému uvažování a k řešení    

  problémů 

• vést žáky k všestranné, účinné a otevřené komunikaci 

• rozvíjet u žáků schopnost spolupracovat a respektovat práci a úspěchy vlastní i  

  druhých 

• připravovat žáky k tomu, aby se projevovali jako svébytné, svobodné a  

  zodpovědné osobnosti, uplatňovali svá práva a naplňovali své povinnosti 

• vytvářet u žáků potřebu projevovat pozitivní city v chování, jednání a v   

  prožívání životních situací; rozvíjet vnímavost a citlivé vztahy k lidem, 

  prostředí i k přírodě 
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• učit žáky aktivně rozvíjet a chránit fyzické, duševní a sociální zdraví a být 

  za ně odpovědný 

• vést žáky k toleranci a ohleduplnosti k jiným lidem, jejich kulturám a 

  duchovním hodnotám, učit je žít společně s ostatními lidmi 

• pomáhat žákům poznávat a rozvíjet vlastní schopnosti v souladu s reálnými 

  možnostmi a uplatňovat je spolu s osvojenými vědomostmi a dovednostmi při 

  rozhodování o vlastní životní a profesní orientaci 

(www.rvp.cz, www.msmt.cz) 
 

 Klíčové kompetence představují souhrn vědomostí, dovedností, schopností, 

postojů a hodnot důležitých pro osobní rozvoj a uplatnění každého člena 

společnosti. Jejich výběr a pojetí vychází z hodnot obecně přijímaných ve 

společnosti a z obecně sdílených představ o tom, které kompetence jedince 

přispívají k jeho vzdělávání, spokojenému a úspěšnému životu a k posilování 

funkcí občanské společnosti. Smyslem a cílem vzdělávání je vybavit všechny 

žáky souborem klíčových kompetencí na úrovni, která je pro ně dosažitelná, a 

připravit je tak na další vzdělávání a uplatnění ve společnosti. Osvojování 

klíčových kompetencí je proces dlouhodobý a složitý, který má svůj počátek v 

předškolním vzdělávání, pokračuje v základním a středním vzdělávání a postupně 

se dotváří v dalším průběhu života. Úroveň klíčových kompetencí, které žáci 

dosáhnou na konci základního vzdělávání, nelze ještě považovat za ukončenou, 

ale získané klíčové kompetence tvoří neopomenutelný základ žáka pro celoživotní 

učení, vstup do života a do pracovního procesu. Klíčové kompetence nestojí vedle 

sebe izolovaně, různými způsoby se prolínají, jsou multifunkční, mají 

nadpředmětovou podobu a lze je získat vždy jen jako výsledek celkového procesu 

vzdělávání. Proto k jejich utváření a rozvíjení musí směřovat a přispívat veškerý 

vzdělávací obsah i aktivity a činnosti, které ve škole probíhají. V etapě základního 

vzdělávání jsou za klíčové považovány: kompetence k učení; kompetence k řešení 

problémů; kompetence komunikativní; kompetence sociální a personální; 

kompetence občanské; kompetence pracovní.  

 
 První kompetence, v rámci kterých je možné diskusi o hodnotách zařadit, 

jsou kompetence sociální a personální. Kompetence sociální a personální mají za 

cíl, aby na konci základního vzdělávání žák, účinně spolupracoval ve skupině, 
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podílel se společně s pedagogy na vytváření pravidel práce v týmu, na základě 

poznání nebo přijetí nové role v pracovní činnosti pozitivně ovlivňoval kvalitu 

společné práce, podílel se na utváření příjemné atmosféry v týmu, na základě 

ohleduplnosti a úcty při jednání s druhými lidmi, přispíval k upevňování dobrých 

mezilidských vztahů, v případě potřeby poskytl pomoc nebo o ni požádal, 

přispíval k diskusi v malé skupině i k debatě celé třídy, chápal potřebu efektivně 

spolupracovat s druhými při řešení daného úkolu, oceňoval zkušenosti druhých 

lidí, respektoval různá hlediska a čerpal poučení z toho, co si druzí lidé myslí, 

říkají a dělají, vytvářel si pozitivní představu o sobě samém, která podporuje jeho 

sebedůvěru a samostatný rozvoj, ovládal a řídil své jednání a chování tak, aby 

dosáhl pocitu sebeuspokojení a sebeúcty.  

 
 Další kompetence, které se zabývají hodnotami, jsou kompetence občanské. 

Ty si kladou za cíl, aby žák na konci základního vzdělávání respektoval 

přesvědčení druhých lidí, váží si jejich vnitřních hodnot, byl schopen vcítit se do 

situací ostatních lidí, odmítal útlak a hrubé zacházení, uvědomoval si povinnost 

postavit se proti fyzickému i psychickému násilí, chápal základní principy, na 

nichž spočívají zákony a společenské normy, byl si vědom svých práv a 

povinností ve škole i mimo školu, rozhodoval se zodpovědně podle dané situace, 

poskytl dle svých možností účinnou pomoc a choval se zodpovědně v krizových 

situacích i v situacích ohrožujících život a zdraví člověka, respektoval, chránil a 

ocenil naše tradice a kulturní i historické dědictví, projevoval pozitivní postoj k 

uměleckým dílům, ke kultuře a tvořivosti, aktivně se zapojoval do kulturního dění  

a sportovních aktivit, chápal základní ekologické souvislosti a environmentální 

problémy, respektoval požadavky na kvalitní životní prostředí, rozhodoval se v 

zájmu podpory a ochrany zdraví a trvale udržitelného rozvoje společnosti. 

(www.rvp.cz)  

 

 Některé vzdělávací oblasti umožňují pedagogům také v rámci předmětů 

téma hodnot do výuky zařadit. Vzdělávací obsah základního vzdělávání je v RVP 

ZV orientačně rozdělen do devíti vzdělávacích oblastí. Jednotlivé vzdělávací 

oblasti jsou tvořeny jedním vzdělávacím oborem nebo více obsahově blízkými 

vzdělávacími obory, které zde pro přehlednost uvádíme: 

 Jazyk a jazyková komunikace (Český jazyk a literatura, Cizí jazyk)  
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 Matematika a její aplikace (Matematika a její aplikace)  
 Informační a komunikační technologie (Informační a komunikační  
 technologie)  
 Člověk a jeho svět (Člověk a jeho svět)  
 Člověk a společnost (Dějepis, Výchova k občanství)  
 Člověk a příroda (Fyzika, Chemie, Přírodopis, Zeměpis)  
 Umění a kultura (Hudební výchova, Výtvarná výchova)  
 Člověk a zdraví (Výchova ke zdraví, Tělesná výchova)  
 Člověk a svět práce (Člověk a svět práce)  
 
 Jednotlivé vzdělávací oblasti jsou pak v úvodu vymezeny Charakteristikou 

vzdělávací oblasti, která vyjadřuje postavení a význam vzdělávací oblasti v 

základním vzdělávání a charakterizuje vzdělávací obsah jednotlivých 

vzdělávacích oborů dané vzdělávací oblasti. Na charakteristiku navazuje Cílové 

zaměření vzdělávací oblasti. Tato část vymezuje, k čemu je žák prostřednictvím 

vzdělávacího obsahu veden, aby postupně dosahoval klíčových kompetencí.  

 
 Pro účely našeho výzkumu, jsme analyzovali jak RVP, tak ŠVP a vybrali 

pouze ty vzdělávací oblasti, ve kterých se hovoří o hodnotách, které jsou zásadní 

pro naše zaměření. Jednou ze vzdělávacích oblastí, kde jsme nalezli velký prostor 

pro diskusi o hodnotách, je vzdělávací oblast „Člověk a jeho svět“. Vzdělávací 

oblast Člověk a jeho svět je jedinou vzdělávací oblastí RVP ZV, která je 

koncipována pouze pro 1. stupeň základního vzdělávání. Tato komplexní oblast 

vymezuje vzdělávací obsah týkající se člověka, rodiny, společnosti, vlasti, 

přírody, kultury, techniky, zdraví a dalších témat. Uplatňuje pohled do historie i 

současnosti a směřuje k dovednostem pro praktický život. Svým široce pojatým 

syntetickým (integrovaným) obsahem spoluutváří povinné základní vzdělávání na 

1. stupni. Vzdělávání v oblasti Člověk a jeho svět rozvíjí poznatky, dovednosti a 

prvotní zkušenosti žáků získané ve výchově v rodině a v předškolním vzdělávání. 

Žáci se učí pozorovat a pojmenovávat věci, jevy a děje, jejich vzájemné vztahy a 

souvislosti a utváří se tak jejich prvotní ucelený obraz světa. Poznávají sebe i své 

nejbližší okolí a postupně se seznamují s místně i časově vzdálenějšími osobami i 

jevy a se složitějšími ději. Učí se vnímat lidi a vztahy mezi nimi, všímat si 

podstatných věcných stránek i krásy lidských výtvorů a přírodních jevů, 

soustředěně je pozorovat a přemýšlet o nich. Na základě poznání sebe a svých 

potřeb a porozumění světu kolem sebe se žáci učí vnímat základní vztahy ve 

společnosti, porozumět soudobému způsobu života, jeho přednostem i 
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problémům, vnímat současnost jako výsledek minulosti a východisko do 

budoucnosti. Při osvojování poznatků a dovedností ve vzdělávací oblasti Člověk a 

jeho svět se žáci učí vyjadřovat své myšlenky, poznatky a dojmy, reagovat na 

myšlenky, názory a podněty jiných. Vzdělávací oblast tak připravuje základy pro 

specializovanější výuku ve vzdělávacích oblastech Člověk a společnost, Člověk a 

příroda a ve vzdělávacím oboru Výchova ke zdraví. Obsah vzdělávacího oboru 

Člověk a jeho svět je členěn do pěti tematických okruhů. V tematickém okruhu 

Lidé kolem nás si žáci postupně osvojují a upevňují základy vhodného chování a 

jednání mezi lidmi, uvědomují si význam a podstatu tolerance, pomoci a 

solidarity mezi lidmi, vzájemné úcty, snášenlivosti a rovného postavení mužů a 

žen. Poznávají, jak se lidé sdružují, baví, jakou vytvářejí kulturu. Seznamují se se 

základními právy a povinnostmi, ale i s problémy, které provázejí soužití lidí, 

celou společnost nebo i svět (globální problémy). Celý tematický okruh tak 

směřuje k prvotním poznatkům a dovednostem budoucího občana demokratického 

státu.  V tematickém okruhu Rozmanitost přírody (ten zde zmiňujeme proto, že i 

některé naše otázky v dotaznících, zjišťovaly postoje dětí k přírodě, přírodním 

hodnotám) žáci poznávají Zemi jako planetu sluneční soustavy, kde vznikl a 

rozvíjí se život. Poznávají velkou rozmanitost i proměnlivost živé i neživé přírody 

naší vlasti. Jsou vedeni k tomu, aby si uvědomili, že Země a život na ní tvoří 

jeden nedílný celek, ve kterém jsou všechny hlavní děje ve vzájemném souladu a 

rovnováze, kterou může člověk snadno narušit a velmi obtížně obnovovat. Na 

základě praktického poznávání okolní krajiny a dalších informací se žáci učí 

hledat důkazy o proměnách přírody, učí se využívat a hodnotit svá pozorování a 

záznamy, sledovat vliv lidské činnosti na přírodu, hledat možnosti, jak ve svém 

věku přispět k ochraně přírody, zlepšení životního prostředí a k trvale 

udržitelnému rozvoji. V tematickém okruhu Člověk a jeho zdraví žáci poznávají 

především sebe na základě poznávání člověka jako živé bytosti, která má své 

biologické a fyziologické funkce a potřeby. Poznávají, jak se člověk vyvíjí a mění 

od narození do dospělosti, co je pro člověka vhodné a nevhodné z hlediska 

denního režimu, hygieny, výživy, mezilidských vztahů atd. Získávají základní 

poučení o zdraví a nemocech, o zdravotní prevenci i první pomoci a o bezpečném 

chování v různých životních situacích, včetně mimořádných událostí, které 

ohrožují zdraví jedinců i celých skupin obyvatel. Žáci si postupně uvědomují, 

jakou odpovědnost má každý člověk za své zdraví a bezpečnost i za zdraví jiných 
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lidí. Žáci docházejí k poznání, že zdraví je nejcennější hodnota v životě člověka. 

Potřebné vědomosti a dovednosti získávají tím, že pozorují názorné pomůcky, 

sledují konkrétní situace, hrají určené role a řeší modelové situace.  

 
 Výchova k občanství také nabízí širokou škálu témat, která v sobě nesou 

možnost vést děti k hodnotám. Výchova k občanství se realizuje v rámci Člověk a 

společnost, Člověk ve společnosti, Člověk jako jedinec a témata, která nabízí, 

jsou:  

 
-  zásady lidského soužití – morálka a mravnost, svoboda a vzájemná závislost, 

   pravidla chování; dělba práce a činností, výhody spolupráce lidí 

-  lidská setkání – přirozené a sociální rozdíly mezi lidmi, rovnost a nerovnost, 

   rovné postavení mužů a žen; lidská solidarita, pomoc lidem v nouzi, potřební 

   lidé ve společnosti 

- vztahy mezi lidmi – osobní a neosobní vztahy, mezilidská komunikace; 

   konflikty v mezilidských vztazích, problémy lidské nesnášenlivosti 

- zásady lidského soužití – morálka a mravnost, svoboda a vzájemná závislost, 

  pravidla chování; dělba práce a činností, výhody spolupráce lidí 

- podobnost a odlišnost lidí – projevy chování, rozdíly v prožívání, myšlení a 

  jednání; osobní vlastnosti, dovednosti a schopnosti, charakter; vrozené 

  předpoklady, osobní potenciál 

- vnitřní svět člověka – vnímání, prožívání, poznávání a posuzování skutečnosti, 

  sebe i druhých lidí, systém osobních hodnot, sebehodnocení; stereotypy v 

  posuzování druhých lidí 

- osobní rozvoj – životní cíle a plány, životní perspektiva, adaptace na životní 

  změny, sebezměna; význam motivace, aktivity, vůle a osobní kázně při   

  seberozvoji  

 
 Škola a pedagogové mají na základě dokumentů nejen možnost, ale dokonce 

i závazné pokyny, aby o tématu hodnot vyučovali a s dětmi si povídali. Tím, že 

jsme zanalyzovali dostupné dokumenty, můžeme konstatovat, že odpověď na naši 

otázku, kde se pedagogů ptáme, zda učí škola děti, co jsou to hodnoty, zda si 

s dětmi ve škole povídají o tom, co jsou to hodnoty a co je hodnotné, zda by škola 

měla děti učit, co jsou to hodnoty, zda učitelé mají prostor pro učení dětí tématu 

hodnot a zda jim RVP a ŠVP dává prostor k věnování se tomuto tématu, je 
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jednoznačně ano. Toto je odpověď, která odráží formální existenci dokumentů, 

které učitele k výuce tohoto tématu vyzývají. Ale jak je patrné z odpovědí 

pedagogů, dokumenty doporučují tolik témat k výuce, že není možné v hodinové 

dotaci jednotlivých předmětů, vše obsáhnout. Výuka hodnot tedy probíhá 

nesystematicky a odráží se zejména od osobnosti konkrétního pedagoga, který již 

svým výkladem, svými vlastními názory, postoji a mluvou se stává nositelem 

určitých hodnot a předává je svým žákům prostřednictvím své osobnosti. 

Z odpovědí pedagogů je také vidět, že mají i dostatek potřebných materiálů, 

prostředků a metod k výuce takovéhoto tématu, ale bohužel toto téma samo o sobě 

se stává součástí témat jiných, protože není časový prostor se mu věnovat zvlášť. 

Musíme však konstatovat, že pro učitele ani jeden z výše jmenovaných 

dokumentů (RVP, ŠVP) nepředstavuje žádnou změnu (kromě vzniku dalšího 

nového dokumentu) oproti minulosti, kdy zmíněné dokumenty neexistovaly, 

protože v zásadě učí to samé jako dříve, ve stejném rozsahu, protože pokud by 

přidali hodinovou dotaci na nová témata, nezbyl by jim prostor pro témata 

povinná, tedy učivo, které s dětmi probrat musí. 

 
6.2.6    Analýza  ŠVP  se zaměřením na problematiku hodnot 

 

    V rámci výzkumného šetření jsme se seznámili se Školními vzdělávacími 

programy 7 základních škol z různých regionů. Zaměřili jsme se na zjištění, zda 

škola do své výuky zahrnuje téma hodnot, v jakém rozsahu a v rámci jakých 

předmětů. Následně jsme informace z ŠVP porovnali s realitou podle interview 

s pedagogy a zjišťovali, zda téma hodnot není pouze formálně uvedeno 

v dokumentu, ale zda se v rámci výuky uskutečňuje.  

 

 Všech 7 vybraných základních škol bylo zapojeno do projektu „Zdravá 

škola“ a „Zdravé zuby“, 4 školy byly navíc zapojeny do programu „Zdravá záda“, 

žádná škola nebyla zapojena do mezinárodního projektu, ale 5 základních škol 

udržovalo přátelské vztahy s nějakou základní školou v zahraničí, se kterými 

společně pořádaly nejrůznější akce pro děti při vzájemných návštěvách.  Na všech 

vybraných školách funguje žákovská samospráva složená ze zástupců 5. - 9. tříd. 

ŠVP, které jsme analyzovali, byly o rozsahu zhruba 400 stran na jeden ŠVP. 

Všech 7 ŠVP obsahovalo témata hodnot ve svém obsahu, ale obecně a v rámci 
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předmětů, které mají nízkou hodinovou dotaci. Téma hodnot, upravené pro 1. - 3. 

ročníky ZŠ, zahrnuje Prvouka s hodinovou dotací maximálně 2 hodiny týdně. 4. – 

5. ročníky mají Vlastivědu a Přírodovědu s hodinovou dotací maximálně 2 hodiny 

týdně. 6.- 9. ročník se hodnotami zabývá v rámci Občanské výchovy, která má 

hodinovou dotaci 1 hodinu týdně, 7. ročníky se o hodnotách dozvídají v předmětu 

nazvaném Výchova ke zdraví, 1 hodina týdně nebo v Environmentální výchově, 1 

hodina týdně. Výše uvedené předměty jsou považovány za okrajové, není na ně 

kladen důraz ani v rámci časové dotace, zabývají se důležitými tématy, které se 

hodnot týkají, především zdraví, vztahu k přírodě, k vlasti apod., ale již nevedou 

žáky k hlubšímu zamyšlení se nad tématy a jejich souvislostmi se skutečným 

životem, ve vztahu k osobnosti každého z žáků.   

 

Průřezová témata, která zahrnují téma hodnot, jsou například v 1. a 2. 

ročníku Prvouka – Lidé kolem nás, Lidé a etika, ve 3. ročníku  - Prvouka – Lidé a 

etika, Člověk a jeho zdraví, ve 4. ročníku – Vlastivěda – Lidé kolem nás, Lidé a 

etika; Psychohygiena – Člověk a jeho zdraví, v 5. ročníku - Vlastivěda – Lidé a 

etika, Lidé kolem nás, v 6. ročníku – Výchova ke zdraví - Vztahy mezi lidmi a 

formy soužití, Zdravá výživa, Chráníme své bezpečí, Zdravá výživa, Na prahu 

dospělosti, Civilizační choroby, Život bez závislostí; Občanská výchova – domov 

a rodina, v 8. - 9. ročníku - Občanská výchova – Výchova k demokracii, Člověk a 

dospívání, Člověk hledající sám sebe.  

 

Jednotlivá průřezová témata jsou zajímavá a obsahují vysoce hodnotné 

myšlenky. Podle našich zjištění však zůstává pouze u teorie. Učitelé v praxi tyto 

předměty, stejně jako děti, nepovažují za stěžejní, malá hodinová dotace, 

neexistence konkrétní aprobace na tyto předměty a skutečnost, že jsou vyučovány 

jakýmikoliv učiteli, kteří nejsou zcela vytíženi v rámci svého úvazku, činí z těchto 

předmětů spíše hodiny volna. To, že se témata hodnot neprolínají v rámci dalších 

vyučovacích hodin, ale pouze rámcově v hodinách občanské výchovy, ubírá 

vážnosti těmto hodinám i samotným tématům. Cíle v rámci průřezových témat 

jsou ale vysoce kvalitní a hodnotné, například průřezové téma Výchova 

demokratického občana definuje jedna ZŠ jako interdisciplinární a multikulturní. 

Ve svém ŠVP uvádí, že: “ …v obecné rovině představuje hodnotový fenomén 

reprezentující syntézu hodnot spravedlnosti, tolerance a odpovědnosti, v konkrétní 
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rovině pak především rozvoj kritického myšlení, vědomí svých práv a povinností 

a porozumění demokratickému uspořádání společnosti a demokratickým 

způsobům řešení konfliktů a problémů“. U průřezového tématu multikulturní 

výchova, se ve ŠVP setkáme s tvrzením: „Průřezové téma Multikulturní výchova 

v základním vzdělávání umožňuje žákům seznamovat se s rozmanitostí různých 

kultur - tradicemi a hodnotami. Na pozadí této rozmanitosti si pak budou moci 

žáci lépe uvědomovat i svoji vlastní kulturu, tradice a hodnoty. Multikulturní 

výchova zprostředkovává poznání vlastního kulturního zakotvení a porozumění 

odlišným kulturám. Rozvíjí smysl pro spravedlnost, solidaritu a toleranci, vede k 

chápání a respektování neustále se zvyšující sociokulturní rozmanitosti“. U 

průřezového tématu Environmentální výchova: „Průřezové téma Environmentální 

výchova v základním vzdělávání vychází z komplexního pojímání vztahu člověka 

k životnímu prostředí, za něž je považováno vše - od nejbližšího okolí po biosféru 

planety. Propojuje tak hlediska přírodovědná, sociální, technicko-ekonomická i 

estetická. Environmentální výchova vede jedince k pochopení komplexnosti a 

složitosti vztahů člověka a životního prostředí, tj. k pochopení nezbytnosti 

postupného přechodu k udržitelnému rozvoji společnosti a k poznání významu 

odpovědnosti za jednání společnosti i každého jedince. Vede jedince k aktivní 

účasti na ochraně a utváření prostředí a ovlivňuje v zájmu udržitelnosti rozvoje 

lidské civilizace životní styl a hodnotovou orientaci žáků. V oblasti Člověk a 

zdraví se téma dotýká problematiky vlivů prostředí na vlastní zdraví i na zdraví 

ostatních lidí. V souvislosti s globálními jevy a problémy současného světa vede k 

péči o základní podmínky života“. 

 

 Nejvíce témat zaměřených na hodnoty uvádí ŠVP v rámci kompetencí 

sociálních a personálních a kompetencí občanských, kde školy píší: „Kompetence 

sociální a personální: podílí se na utváření příjemné atmosféry v týmu, na základě 

ohleduplnosti a úcty při jednání s druhými lidmi přispívá k upevňování dobrých 

mezilidských vztahů, v případě potřeby poskytne pomoc nebo o ni požádá, 

přispívá k diskusi v malé skupině i k debatě celé třídy, chápe potřebu efektivně 

spolupracovat s druhými při řešení daného úkolu, oceňuje zkušenosti druhých lidí, 

respektuje různá hlediska a čerpá poučení z toho, co si druzí lidé myslí, říkají a 

dělají. U kompetencí občanských, na úrovni základního vzdělávání si základní 

školy kladou za cíl, že žák:  
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• respektuje přesvědčení druhých lidí, váží si jejich vnitřních hodnot, je 

schopen vcítit se do situací ostatních lidí, odmítá útlak a hrubé zacházení, 

uvědomuje si povinnost postavit se proti fyzickému i psychickému násilí  

• chápe základní principy, na nichž spočívají zákony a společenské normy, 

je si vědom svých práv a povinností ve škole i mimo školu  

• rozhoduje se zodpovědně podle dané situace, poskytne dle svých možností 

účinnou pomoc a chová se zodpovědně v krizových situacích i v situacích 

ohrožujících život a zdraví člověka  

• respektuje, chrání a ocení naše tradice a kulturní i historické dědictví, 

projevuje pozitivní postoj k uměleckým dílům, smysl pro kulturu a 

tvořivost, aktivně se zapojuje do kulturního dění a sportovních aktivit  

• chápe základní ekologické souvislosti a environmentální problémy, 

respektuje požadavky na kvalitní životní prostředí a rozhoduje se v zájmu 

podpory a ochrany zdraví – výchovné a vzdělávací strategie: Vedeme žáky 

k sebeúctě a k úctě k druhým lidem. 

• Netolerujeme sociálně patologické projevy chování / drogy, šikana, 

kriminalita mládeže /. 

• Netolerujeme projevy rasismu, xenofobie a nacionalismu. 

• Netolerujeme agresivní, hrubé, vulgární a nezdvořilé projevy chování 

žáků, zaměstnanců školy i rodičů. 

• Netolerujeme nekamarádské chování a odmítnutí požadované pomoci. 

• Na konkrétních modelových příkladech demonstrujeme pozitivní a 

negativní projevy chování lidí. (citováno se ŠVP ZŠ Moravská Třebová, 

www.zskrizovatka.cz) 

 

 

 

 

 
 
 


