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Abstrakt

Tato prace se zabyva riziky odmén a trestl u déti mladSiho Skolniho véku. Téma
je analyzovano zné¢kolika riznych smért. Nejprve poukazuji na odliSnost vnimani
odmén a tresti vminulosti a v soucasnosti, dale jej hodnotim z pohledu tii
psychologickych smérd, behaviorismu, humanistické psychologie a kognitivni
psychologie. Ve stézejni Casti prace urCuji pomoci syntézy ceskych i zahrani¢nich
zdroji hlavni rizika, kterdA mohou nastat pii odménovani a trestdni. Také uvadim
divody, pro¢ je prace zamétena pravé na obdobi mladsiho Skolniho véku. Z poznatka
této prace vyplyva, ze rizika odmén a trestl jsou realnym problémem, o kterém se ale
ptili§ nemluvi, a ani neni zcela znam jejich vyznam pro rozvoj osobnosti ditéte, a to i
ptes to, ze vyzkumy prokazuji, jak mohou byt odmeény a tresty kontraproduktivni. Prace
je urcena hlavné€ rodicim, pedagogiim a vychovatelim, kterym mize pomoci zamyslet

se nad negativnimi disledky odménovani a trestani.
Klicova slova
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vék, pochvala, vychovné prostredky



Abstract

This thesis deals with risks of rewards and punishments in school age children. The
theme has been analysed from a few points of view. At first, I show the differences
beetween punishments and rewards in the past and nowadays, secondly | look into the
theme with three psychological theories, Behaviorism, Humanistic psychology and
Cognitive psychology. In the main part of the thesis, there are defined the main risks by
the systhesis of czech and foreign sources. | mention also reasons why is the thesis
focused on school age children. My thesis brings some evidence that the use of rewards
and punishments could be a significant problem for development of child personality.
However this problem is still rarely discussed. This thesis is focused on parents,
educators and tutors who could be helped to think about negative consequences of

rewarding and punishing.
Key Words

rewards, punishments, risks, evaluation, education, children, school age children, praise,
means of education
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1. Uvod

Odmény a tresty jsou v soucasné dobé nedilnou soucasti kazdodenniho Zivota
jak déti, které jsou ve Skole a Casto i pii svych zajmech a v rodiné odménovany ¢i
trestany za svilj vykon, tak v zivoté dospé€lych, ktefi jsou odmeénovani Ci trestani nejen
v praci, ale i sami sebou. Tento fakt spolu s naznakem rizik potvrzuje i Hartl
v Psychologickém slovniku: ,, Odmeéna a trest jsou nejpouzivanéjsi a nejstarsi
prostiedky vychovy, kt. vedou k modifikaci chovaini; odménované reakce cinnost
posiluji, a proto se vyskytuji castéji, trestané slabnou, v nekt. pripadech se vsak fixuji,
napr. trest jako jedind pozornost vénovand deprivovanému ditéti, neodménované
vyhasinaji“. (Hartl, a dalsi, 2009) Proto shleddvam dilezitym a zaroven zajimavym se
timto tématem zabyvat. PfestoZe jsou odmény a tresty nejpouzivanéj$imi vychovnymi
prostiedky, bylo by mozné vychovavat déti i bez nich? Maji odmény a tresty opravdu
negativni vliv na osobnost ditéte, o kterém mluvi Kohn, Deci, Koestner, Ryan, Lepper,
Mayer, Mertin, Novackova, Kopftiva a dalsi? Hlavnim cilem prace je upozornit na rizika
plynouci z pouzivani odmén a trestl, kterd mohou vést k vyskytu nezddoucich jevl
Vv chovani ditéte, a také navrhnout moznosti, jak by se dala tato rizika zmirnit.

Prvni kapitola je tvodem do problematiky odmén a trestd, nejprve z pohledu
kulturni antropologie. Také popisuje, jak se ménila dilezitost téchto podnétl v prib&hu
casu a jaky smysl maji v soucasnosti. Dale uvadi, co je to riziko, a divody, pro¢ a za
jakych okolnosti mohou byt odmény a tresty rizikové.

Druhd kapitola pifinaSi odlisSné pohledy tifi psychologickych smért,
behaviorismu, humanistické psychologie a kognitivni psychologie, na problematiku
uceni, motivace a odmen a trestli jako takovych. Také jsou zde zminény piiklady pouziti
téchto poznatkil v bézném Skolnim ¢i rodinném prostiedi.

V tieti kapitole uvaddim rtzné pojeti odmeén. Navazuje téma funkci odmén a
rozdéleni dle druhli pouzZivanych pfevazné ve Skole ¢i na pracoviStich. Posledni ¢ast
kapitoly piinasi téma rizik, ktera jsou s odménovanim spojena, a mozné zpusoby
zmirnéni téchto rizik.

Ctvrta kapitola ma velice podobnou strukturu jako kapitola tfeti. Nejprve
popisuji razna pojeti trestu, nasledné tresty rozdéluji a hodnotim z pedagogického

hlediska rizika jednotlivych druhd tresti pro osobnost ditéte. Na konci kapitoly



predstavuji moznosti, jak pracovat s tresty, aby se staly co nejméné rizikovymi pro
rozvoj ditcte.

V paté kapitole jsou popsana specifika obdobi mladsiho Skolniho véku,
pfedevsim ta, které souvisi s piestupem ditéte z matetské na zakladni Skolu a dale ta,
ktera souvisi s motivaci, moralkou a u¢enim.

vvvvvv

naplnéni cild prace a dopliuji doporuceni pro dalsi praci s timto rozsahlym tématem.



«

. Zadny moudry ¢lovék netrestd proto, Ze se stala chyba, nybrz aby se neopakovala. *

- Lucius Annaeus Seneca

2. Odmény a tresty — ivod do problematiky

Odmeény a tresty jsou v soucCasné dobé vnimané mnoha rtznymi zpisoby,
z pedagogického hlediska naptiklad jako zplisoby vnéjsi motivace zakd ve Skolnich
ttidach. Puvodni, biologicky dany, smysl odmén je ale odlisny.

Odména a trest byly Vv minulosti vnimany primarné jako zpétna vazba na
chovani organismu a to ve formé dvou vzajemnych podnéti, posilujiciho a oslabujiciho.
Prvni znich byl u c¢lovéka spojen s pocitem slasti, druhy byl spojen s pocity
nepiijemnymi. (Lorenz, 1990) Tyto pocity zajistovaly regulaci chovani ¢loveka, a tim i
jeho preziti. Na otazku, pro¢ organismus nevyvinul pouze jeden z téchto podnétd, tedy
pouze odménu nebo pouze trest, odpovida (Lorenz, 1990) tim, Ze je efektivnéjsi, pokud
je organismus schopen vyvodit disledky nejen z ispéchu nebo jen z netspéchu, ale
z obou.

Jiny pohled na podstatu odmén a trestii jako fyziologickych podnéti ptinasi
(Wilson, 1993). Ten vnima tento systém jako dopln€k k racionalnimu rozhodovani:
, Velka cast psychického vyvoje se sklada z kroku, jez je nutno uciniti rychle a
automaticky, aby byly zabezpeceny preZiti a reprodukce. Protoze mozek miize byt veden
racionalni kalkulaci jenom v omezené mire, musi se zpétné spolehnout na nuance slasti
a bolesti, zprostredkované limbickym systéemem a dalsimi nizsimi mozkovymi centry. *
V soucasné dob¢ ale tento systém rozhodovani ztraci na vyznamu, protoze je v nasich
zivotech minimalni mnozstvi situaci, ve kterych by byl bezprostiedné ohrozen nas Zivot
a 1 zpusoby reprodukce jsou jiz znaén¢ kulturné¢ determinovany. Na tuto proménu a
rizika, ktera pfinasi, upozornuje (Lorenz, 1990): ,,S postupujicim ovladanim svého okoli
zmenil moderni clovek trzni situaci své ekonomie slasti a strasti ve sméru stdle
vzrustajici precitlivélosti ke vsem neprijemnym situacim a prave takoveé otupélosti vici
prijemnym zazitkim. Z nejriiznejsich ditvodit ma tento stav zkazonosny efekt. Rostouct
neochota snaset strasti spolu se snizenou lakavosti slasti ma za nasledek, Ze lidé ztraceji
schopnost vkladat neprijemnou praci do dila, které slibuje slast az nékdy v budoucnosti.
Proto se setkavame s netrpélivym pozZadavkem okamZitého uspokojeni vsech klicicich

prani.” Dale navrhuje, jak bychom mohli takovému chovani piedejit. ,, Pricinam Ize
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porozumeét snadno, ale je obtizné je odstranit. Co nam chybi, jsou prirozené prekazky,
Jjejichz prekondvani drive zocelovalo clovéka tim, Ze se naucil sndSet strast jako
predpoklad dosazeni radosti z uspechu. Hlavni obtiz je v tom, jak uz jsem rekl, Ze tato
prekazka nam musi stat v cesté prirozené. Zadné uspokojeni nevzejde z piekondvani
umyslné vytvorenych obtizi. ““ Problémy, které popisuje Lorenz, mohou byt dle mého
nazoru pfi¢inami vetSiny konkrétnich rizik spojenych s problematikou bézného
pouzivani odmeén a trestl, o kterych se budu zmifiovat v nasledujicich kapitolach.

V souCasné dobé jsou odmény a tresty vnimany hlavné jako soucast
problematiky motivace. Odménovani je spojeno s pocitem uspéSnosti a pozitivnich
vztahtl, tresty naopak slouzi jako prostfedek k potlaceni nezadouciho chovani. Ale jak
pise naptiklad (Mat&jcek, 2000) nebo (Cap, a dalsi, 2001), ne vzdy piinasi odmény a
tresty ocekavany ucinek: ,,Stejny trest vede u jednoho ditéte k Zadouci ndprave, u
druhého k poslusnosti jen navenek, treti dité reaguje negativisticky a ve zvysSené mire
pokracuje v neZadoucim chovani, ctvrté upadne do deprese, ztraci kladné
sebehodnoceni, jeho cinnost a vyvoj se dezorganizuje. Trest ma tedy rizné ucinky —
V zavislosti na predchozich zkuSenostech ditéte, na jeho viastnostech, na vztahu mezi
dospélym a ditetem, na klimatu a situaci, na souhie podminek. Neékdy vede trest
K pravému opaku toho, ¢eho by mél dosdhnout. “ (Cap, a dalsi, 2001) Neni ojedinélé, ze
1 pfes veskerou snahu vychovatell anebo moznd pravé kvili ni, nedochazi
k oekavanym vysledkim. A pravé rizikim, tedy nebezpe¢im vyskytu nezadoucich
jevi, bude vénovana stézejni ¢ast této prace.

Pokud bychom se zamysleli nad tématem z pohledu vyvojové psychologie, jevi
Skolniho veku, ve kterém je dit€ nejvice ovlivnéno Skolnim prostiedim. Dochazi
k tvofeni navyku, trvalejSich socialnich vztahd, dité se také snazi pochopit svét kolem
sebe, jeho pravidla a utvaii se i jeho vztah k poznavani. Dalsi divody, pro¢ je toto
obdobi dulezité, uvadi (Langmeier, a dalsi, 2006): ,, Maly prviiacek vstupuje do Skoly
obvykle s dychtivou touhou po uceni a ziskavani novych poznatkii. K uceni nepotiebuje
byt zvenci nijak povzbuzovan, ale sam se ptd, zkousi vSe nové, nové skolni dovednosti
pred nim stoji jako vyzva. U veétsiny deéti (jak prokazuji nejen zkusenosti rodicii a
ucitelii, ale i rada empirickych vyzkumii u nds i v zahranici) vsak v prubehu skolni
dochazky jejich motivace k uceni slabne a ve vyssich rocnicich byvaji ucitelé zaskoceni

zjevnym nezajmem deti o probirané ucivo, zvidavost si uchovaji snad jen nékteré
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vyjimecné déti nebo trva jen v nékterych — obvykle mimoskolnich — zdjmovych
oblastech. Tato vnitini (intristickda) motivace K uceni, ktera vychdzi z organismu
samotného a nepotrebuje vnéjsi pobidky (odmény ci tresty), obsahuje tri zdakladni
motivy: zvidavost, prijeti probléemu jako vyzvy a snahu ziskat veétsi kontrolu nad
prostredim ¢i vetsi kompetenci. *

A pravé proto je tato prace vé€novana tématu rizik pouzivani odmeén a trestii u
déti mladsiho Skolniho véku, které bude blize analyzovano v dalSich kapitolach. V té

nasledujici zhodnotim tématiku odmén a trestli z pohledu tfi psychologickych smért:

behaviorismu, humanistické psychologie a kognitivni psychologie.
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,, Cukr a bi¢ patri do cirkusu a ne do skoly nebo rodiny v souvislosti s ucenim

matematiky nebo déjepisu. “ - Ivo Mayer

3. Teorie odmén a tresta z pohledu tfi psychologickych sméri

Pohled na problematiku odmén a tresti se ménil v Case, ale také na ni riizné
pohliZely psychologické teorie. Popsat jen tuto rozdilnost by se mohlo stat samostatnym
tématem bakalafské ¢i jiné vyzkumné prace, proto jsem se rozhodla vybrat pouze
nékolik smérti dokladajicich odlisnost pfistupti tomuto tématu. Jsou to behaviorismus,
humanisticka psychologie a kognitivni psychologie. Behaviorismus se zaméfuje
predevsim na proces uceni, humanistickd psychologie na rozvoj jedince a kognitivni
psychologie zkouma mentalni procesy, predevsim procesy poznavaci.

Zatimco odmeény a tresty jsou Vv behaviorismu v podobé podnétii primarnim
zpusobem motivace, humanisticka psychologie se zaméfuje namisto vnéjsich incentiv
na potieby sebeaktualizace a seberegulace. Kognitivni psychologie oproti tomu piichazi
S pojmy zpétnd vazba a prace s chybou a vnima jedince jako Cinitele, ktery aktivné

buduje svét kolem sebe a své misto v ném.

3.1. Behaviorismus

Behaviorismus se zacal utvaret jiz na pielomu devatenactého a dvacatého stoleti
jako protiklad k tehdejsimu sméfovani psychologie a vymezil predmét psychologie
noveé pouze na chovani, ve kterém se daji zkoumat reakce na podnéty. (Plhakova, 2006)
Pravé vztah reakce a podnétu se stal zakladnim paradigmatem behaviorismu. Z néj
vychazely behavioristické teorie uceni a mimo jiného i ptedpoklad, ze o0sobnost
kazdého jedince neni vrozena, ale utvari se u¢enim v prubéhu zivota. Dokladem budiz
jiz zlidovély vyrok J. B. Watsona: ,, Dejte mi na vychovu tucet zdravych déti a ja vam
zarucim, Ze z kazdého z nich vychovam specialistu, jakého nahodné zvolim — lékare,
pravnika, umélce, obchodnika, dokonce i zZebrdka, zlodeje bez ohledu na jeho talent,
sklony i bez ohledu na vlastnosti jeho predkii©“ (Watson, 1998). Behavioristické uceni je
cestou od pudové potieby k zpevnéni. Zpevnéni je dosaZzeno pomoci vyslaného signalu

a nasledné odezvy. Tento proces nazyvame podminovanim, u kterého rozliSujeme dva
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duhy: klasické podminovani a operantni podmifovani.

Klasické podminovani je zalozeno na spojeni dvou podnétli, Z nichz jeden je
nepodminény a druhy tzv. neutrdlni. Jsou-li ale podany soucasné, ziska neutralni podnét
na u¢innosti a nazyva se podminénym podnétem, a tim se z nepodminéné odezvy stava
podminénd odezva. Aby byla zachovana ucinnost, musi byt podminény podnét
ptiméfené posilovan. (Drapela, 2011) Tento zpusob podmifiovani je cCasty jak
Vv rodinach, tak ve skolnim prostfedi. Pfikladem podminéné odezvy mtze byt bouchnuti
vchodovych dveti, které je pro dité jasnym signalem, ze tatinek nemél dobry den a tim
padem by nebyl dobry napad mu ftikat o Spatné znamce z testu. Ve Skole napiiklad
ucitelé Casto pouzivaji fraze, které znéji zcela neutrdlné, ale Zaci velice dobie védi, co
znamenaji, nebo spisSe co bude nasledovat. Dodnes si pamatuji na vétu mé ucitelky
anglictiny, kterd vzdy na zacatku hodiny tekla: ,, Take a piece of paper, please...“, coz
bylo jasnym signdlem, Ze bude nasledovat pisemné zkouseni slovni zasoby. Tyto zcela
neutralni podnéty pro nas maji hlubsi vyznam pravé kvuli propojeni s podminénou
odezvou.

Za vyhody klasického podminovani mizeme povazovat jednoduchost a snadnou
aplikaci do prostfedi bézného Zivota. Navyk na podminény podnét ndm muize pomoci
(Vagnerova, 2005) Také tento zplisob uceni vytvaii pro déti pocit bezpeci a jistoty v
tom, co bude nasledovat, napliiuje tak jejich potfebu fadu a systematicnosti. Stejné tak
je vyhodny pro vychovatele, ktefi se snazi pozitivné zpevnit napiiklad hygienické nebo
ucebni navyky déti.

Naopak nevyhodou by mohly byt nesmyslné averze ¢i asociace napiiklad ve
formé povér ¢i talismanti, dale také tzv. efekt generalizace, ktery popisuje neptresnost
signali a tedy moznost spusténi podminéné reakce na odliSny nepodminény podnét.
(Vagnerova, 2005) Tento efekt se naptiklad prokazal na experimentu, ve kterém Watson
zkousel désit jedenactimésicniho Alberta pomoci zvukovych efektti pokazdé, kdyz
Albert sahl na bilého kralika, pozdé&ji u néj ale nevyvolavala tizkost pouze piitomnost
kralika, ale 1 pfitomnost plySové hracky.

Ve Skinnerové teorii operantniho podminovani jde oproti klasickému
podmiiiovani o vztah reakce a jejich efektli. Efekty mohou byt troji, pozitivni, neutralni
¢i negativni. Dle B. F. Skinnera je nutné posilovat reakce tzv. zpevnénim. VétSina uceni

by méla byt pozitivni (zpeviiovano odménou), aby se zrychlil cely proces uc¢eni. Chybu

14



povazuje za jev nezadouci, ktery by se m¢l pfi uceni objevovat minimalné. Na tomto
principu je postaveno i programované uceni, které je zaloZeno na fizeni ucebniho
procesu zaka pomoci odmény nebo pochvaly. Pokud reakci pozitivné zpevitujeme,
dochazi k CastéjSimu vyskytu, pokud ji zpeviiujeme negativné¢, mélo by dojit k
jejimu odstranéni. Zpevnujici Cinitel se stava podminénym podnétem. (Drapela, 2011)
Rozdilem oproti klasickému podmiiiovani je, Ze aktivita uz neni na stran¢ testujiciho,
ale na strané subjektu, ktery se uéi. (Duri¢, a dalsi, 1988)

Obecné za nevyhodu podminovani, tedy obou druhti, mizeme povazovat
kratkodoby efekt. Reflexy trvaji pouze po dobu posilovani, pokud posilovani oslabi
nebo uplné skonci, efekt se po néjaké dobé vytrati. Naptiklad ve Skolnim prostiedi ¢asto
nastava situace, kdy maji déti zadanou samostatnou praci, a ucitel z n¢jakého divodu
opusti tfidu. V tu chvili déti védi, ze za praci nebudou nijak odménéni, protoze ucitel je
nemiize vidét a slySet, nemaji tedy diivod k udrzovani podminéného chovani.

U cloveka oproti zvifatim, na kterych byly vétSinou experimenty provadény,
objevujeme jesté sekundarni mechanismy zpevnéni, které nemusi mit ptimy efekt, ale
ptsobi jako prostfedky vedouci k Zadoucimu efektu (napt. penize, socialni postaveni,
uznani apod.). Nemé¢li bychom také zapominat na to, ze jak pozitivni, tak negativni
zpevnéni je vétSinou spojeno s emociondlnim prozitkem a to nejen ve fazi samotné
reakce, ale také pred samotnym zpeviiovanim v podobé anticipace spojené bud’
s obavou, nebo s nad&ji. A pravé obava ¢i nadéje mohou ovlivnit prabéh a vysledek
pozadované interakce. (Vagnerova, 2005) Také bychom si méli uvédomovat, ze spéch
a neuspeéch ovliviiuje postaveni ve tfidnim kolektivu, které je pro dit€¢ v mladSim
Skolnim véku (i ve starSim Skolnim véku) velmi vyznamné. Neni také vhodné spojovat
uceni s vyhruzkami trestd, protoze vnimani kazdého ditéte je zcela individudlni a reakce
mohou byt zcela odlisné a necekané. Neni ojedinélym jevem, ze si déti pravé kvili
strachu ze Spatné znamky nebo reakce spoluzakt vytvofi trvale negativni vztah ke
Skolnimu kolektivu, k uc¢eni nebo ke Skole jako takové, coz mize mit vliv na nasledny
rozvoj jejich osobnosti. Napiiklad strach nebo tuzkost se muze projevovat i
psychosomatickymi obtizemi a skoncit péci psychiatru.

Soucasné odménovani a trestdni, predev§im u déti pfedSkolniho a mladsiho
Skolniho véku, se objevuje v podob¢ pozitivniho a negativniho zpeviiovani velmi Casto.
Skolni znamkovani je toho jasnym dikazem. Znamkami zpeviiujeme dobie naucené

znalosti, chyby se snazime naopak eliminovat a idedlné¢ zcela odstranit. Uceni
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podminovanim ale neukazuje v ptipadé¢ chybného kroku vhodny model chovani, pouze
informuje, ze krok neni spravny, coz povazuji za velkou nevyhodu. Dal§im problémem
je jednoznaéné kratkodoby efekt. Vyzkumy ukazuji, Ze chovani déti se vraci zpét
k ptvodnimu ve chvili, kdy je zpeviiovani ukonceno. Naopak za vyhodu povazuji
rychlost a jednoduchost. Neni potieba dlouhého ptremlouvéni, signaly jsou pro déti
jasné. I pres to nepovazuji u€eni podmitiovanim v soucasné dob¢, kdy je kladen diraz

na individualitu, feSeni problému a kreativni mysleni, za vhodny zptsob vychovy déti.

3.2. Humanisticka psychologie

Humanisticka psychologie vznikla v Sedesatych letech dvacatého stoleti jako
alternativa k behaviorismu a analytické psychologii, proto je nazyvana tieti silou
psychologie. Vyznamnymi piedstaviteli byl Carl Rogers a Abraham H. Maslow. (Hartl,
a dalsi, 2009) Hlavnim tématem je autentické sebevyjadieni Cloveéka (sebeaktualizace,
seberealizace), které je béhem Zivota potlacovano riiznymi vné&jsimi vlivy a mize se
projevit v podobé narusené¢ho vyvoje osobnosti nebo dusevnich poruch. (Helus, 2003)
NejdilezitéjsSim pojmem je zde self — sebepojeti, slozené z myslenek, vjemu a hodnot,
zduraznujici jedineCnost a jednotu kazdého cloveéka. (Drapela, 2011) Lidé se snazi
chovat a jednat v souladu se svym sebepojetim, byt s nim tedy konzistentni, pokud se
objevi inkonzistentni zkuSenost, dochazi k rozporu mezi realitou a self. DalSim
rozporem, ktery souvisi se sebepojetim je vidina idealniho self (jaci bychom chtéli byt)
a realného self (jaci v souc¢asné dob¢ jsme). (Atkinsonova, 1995) Vychova by tedy méla
sméfovat k objeveni idedlniho self a navrhovat ditéti cesty, jak se mu pfiblizit.
Vhodnymi metodami jsou jednoznaéné sebereflexe a zpétna vazba na chovani ditéte a
také celkové hodnoceni jeho projevu.

Motivace podle humanistické psychologie zacina u aktudlnich potteb jedince a
smétuje k jeho sebeaktualizaci sestavajici z dalSich potieb (potieba potravy, bezpeci,
nezavislosti, interpersondlnich vztahi apod.).1 Cilem je pocit ,,vnitini svobody*.
,Jedinec se stava schopnejsim naslouchat sam sobé, prozivat to, co se déje v ném
samém. Je také otevienéjsi vuci svym pocitum strachu, sklicenosti a bolesti. Je téz
otevrenéjsi vuci svym citim odvahy, néznosti a ucty. Zakousi svobodu subjektivné

prozivat své city tak, jak se v ném vyskytuji, a také zakousi svobodu tyto city si

! Maslowova pyramida potieb, vice In: DRAPELA, Victor J. Piehled teorii osobnosti. Praha : Portal,
2011. ISBN 978-80-7367-505-9, str. 138

16



uvédomovat.”* (Drapela, 2011)

Rogers se domnival, ze sebepojeti neni hotovym vytvorem, ale naopak procesem
a pro dosazeni sebeaktualizace doporucoval dodrZovéani ctyf principl: vzristajici
otevienost prozivani, tedy schopnost pfijimat rozmanité prozitky bez popirani,
vzrustajici kvalitu ziti bez snahy upravovat a piekrucovat zkusSenosti, vzristajici divéra
V organismus, tedy sebe samé, a oteviencjs$i a pInéjs$i fungovani v praveé pfitomném
okamziku. (Drapela, 2011)

Humanisticka psychologie pfinasi zcela nové pohledy na osobnost, které
zduraznuji rozvoj jedince a zaméfeni na jeho vlastni potieby sméfujici k pocitu
svobody. Zde tedy nemaji odmény a tresty jasné misto. Diraz je kladen na vnitini
motivy kazdého jedince, kde uspokojeni potieby je pravé tou ofekavanou odménou.
Idea snahy kazdého jedince o sebeaktualizaci a seberealizaci je velice zajimava a
sympaticka, ale bohuzel dle mého ndzoru malo vyuzitelnd pro motivaci déti mladsiho
Skolniho veku, které jesté¢ nejsou schopny odlozit své aktudlni potfeby a sméfovat
Kk rozvoji sebe samych, a proto je nezbytné je motivovat i jinym zptisobem. Muzeme se
ale snazit je povzbudit v jejich vlastnich uspéSich a schopnostech, a tim pomoci zvysit
jejich sebedlivéru a sebeuctu. Rozhodné také muzeme vyuzit metody hodnoceni,

sebereflexe a sebekontroly, které poméhaji k rozvoji osobnosti ditéte.

3.3. Kognitivni psychologie
Kognitivni psychologie se zacala rozvijet v padesatych letech dvacatého stoleti ve
Spojenych statech, ve chvili, kdy behavioristické pojeti psychologie piestavalo stacit.
Noam Chomsky naptiklad poznamenal, Ze ,, definovat psychologii jako védu o chovani
se podobd vymezeni fyziky jako vedy o pouZivani poéitadla.3 “ (Plhakova, 2006)
Predmétem kognitivni psychologie se staly mentalni procesy, piedevsim procesy
poznavaci. Lidska psychika je zde povazovana za systém zpracovani informaci. George
A. Miller, jeden z hlavni ptedstavitelti, definoval jednotku TOTE (test — operate — test —
exit), kterou oznacil jako zakladni kognitivni proces fungujici na zéklad¢ zpétné vazby.
Podle n¢j se tento proces opakoval az do chvile, kdy bylo dosazeno vysledk.
Kombinaci procesii se utvarely strategie a plany organismu, které vedly k vnitinimu
fizeni chovani. Ztéto Millerovy teorie vyplyva, Ze u takto popsané¢ho zékladniho

kognitivniho procesu zpétnd vazba nemd charakter odmén a trestii. Sta¢i zde pocit

2 Rogers, 1961, s. 188
3 Miller, 2003, s. 142
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uspéchu nebo neuspéchu a nasledné vyhodnoceni.

Dalsim dileZitym piinosem je Piagetova teorie kognitivniho vyvoje®. Teorie je
zalozena na piedpokladu, ze kazdy jedinec ma v mysli kognitivni schéma, podle kterého
pfistupuje k novym situacim. Pokud je mozné zaclenit situaci do dosavadniho schématu,
jedna se o asimilaci. Pokud ale schéma situaci neodpovida, dochazi k modifikaci
schématu, akomodaci. Procesy akomodace a asimilace si kazdy jedinec utvafi vnitini
obraz svéta. Pfeménou kognitivnich schémat se zabyval i Lev S. Vygotskij, ktery ptisel
s konceptem zony proximalniho vyvoje, ktery popisuje prostor mezi aktudlni a
potencionalni urovni vyvoje ditéte. Aktudlni Grovné dosahuje dit¢ samostatné, zatimco
potenciondlniho vyvoje mize dosdhnout pouze s citlivym vedenim (pokyny, pomoc,
ukazky). (Plhakova, 2006) U téchto dvou teorii mohou odmény a tresty plnit funkci
motivacni (napf. pokud jsou odmeény soucasti procesu vedeni ditéte k potencionalnimu
rozvoji). Na druhou stranu pokud si dité¢ zatadi vnéjsi odmény a tresty do kognitivniho
schématu jako pfirozenou soucast u¢ebniho procesu, muze to negativné ovlivnit jeho
dalsi rozvoj. Napiiklad pokud je dit€¢ zvyklé plnit striktné pozadavky rodi¢ti nebo
problémové situace, které maji vice moznych feseni.

Dalsi vyznamny psycholog Albert Bandura predpokladal, ze determinanty lidské
psychiky jsou recipro¢ni, tedy napiiklad ze prostfedi ovliviiuje naSe chovani, ale
zaroven to, jak se chovame, ovlivituje prostiedi. Zdiirazinoval ale, ze u¢innost jedince je
siln€jsi nez vlivy prostredi, tedy Ze kazdy muze dosahnout svych cild, pokud pickona
piekazky. Utvoril také soubor kognitivnich proménnych a rozdélil je na kompetence,
strategie kodovani a ocekavani. Kompetence zahrnuji socidlni a fyzické dovednosti a
také intelektové a dalsi specifické schopnosti. Strategie kodovani ukazuji, jak jedinec
situaci nebo jev vnima (napft. zda ho vidi jako hrozbu nebo jako piilezitost). Ocekavani
zahrnuje naSe predstavy o tom, co bude nasledovat po nasem rozhodnuti. , Lidé pri
rozhodovani o svém jednani pouzivaji symboly a predvidavosti. Pokud se setkaji
S novym problémem, predstavuji si mozné dusledky jednani a uvazuji o jejich
pravdépodobnosti. Potom si urci cile a vypracuji strategie, které vedou k jejich
dosazeni.* (Atkinsonova, 1995) | zde se projevuje reciprocita, protoze nejen, ze nase
schopnosti ovliviiuji chovéni, ale i nase chovani mize ovlivilovat nasi predstavu o

vlastnich schopnostech. Pokud je tedy dité za své ¢iny pfevazné trestdno nebo jsou Casto

* Vice v kapitole Obdobi mladsiho $kolniho véku
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zdaraziovany jeho netspéchy, jeho predstavy o vlastnich schopnostech mohou ovlivnit
jeho vysledky (Stejné dostanu zase pétku!). U oCekavani se také projevuji subjektivni
hodnoty jedince, stejné tak regulacni systémy a plany. Goerge A. Kelly dokonce tvrdi,
7ze kazdy jedinec ma soubor konstruktd, podle kterych se v situacich predvida,
rozhoduje, a interpretuje. Konstrukt mame vytvofeny i pro vnimani sebe sama.
(Atkinsonova, 1995)

Rozdily mezi naSim ocekavanym chovanim a skute¢nych chovanim nevnima
kognitivni psychologie pouze jako podnét k pozitivnimu ¢i negativnimu zpevnéni, ale
hlavné jako poznatek o vysledku cinnosti umoziujici ndslednou analyzu cili a
ptipadnych chyb. Stejné tak si uchovava funkci motivacni, protoZze védomi spravnosti ¢i
chybnosti vysledku, idealné poskytnuté bezprostifedné po vykonu, dynamizuje tcinek
dalsi ¢innosti a vede ke zvySeni a dlouhodobému trvani pozornosti. (Kuli¢, 1984)

Tématem prace s chybou se zabyva Kuli¢, ktery upozorniuje na pohled tradi¢niho
vyucovani. To, podle néj, vnima chybu pravé pouze jako podnét ke zpevnéni, kontrole
schopnosti Zdka a hodnoceni. Z pohledu zédka se jedna o nezddouci aspekt, ktery vnima
jako neuspéch a selhdni. Chyba je zcela odd€lena od samotného procesu uceni. Autor
pfinasi nazor, ze chybny vykon nemusi byt ohrozenim zakova uceni, pokud jsou
dodrzeny ctyii predpoklady: detekce chyby, identifikace chyby, interpretace chyby a
korekce chyby. Detekce by méla chybu odhalit, identifikace pfesné urcit jeji pozici,
interpretace urcit dtivod chybovani a korekce chybu napravit. Detekce a identifikace
mohou byt v u¢ebnim procesu propojeny, ale neni to podminkou. Kuli¢ zdlraziiuje
dilezitost absolvovani celého procesu prace s chybou, protoze pravé kvalita procesu
ovliviiyje vysledek uceni. (Kuli¢, 1971)

Kognitivni psychologie piinasi mnoho uzitecnych poznatkli pro rozvoj osobnosti
ditéte. Jak téma kognitivnich schémat, tak Bandurovo pojeti ocekavani, jako jedné
z kognitivnich proménnych, ukazuje dle mého ndzoru néktera rizika pouzivani odmeén a
trestl. Jejich pouzivani je totiz vétSinou spojeno s emocionalnim prozitkem, ktery si dité
uklada do svého kognitivniho schématu a dle néj piistupuje k podobnym situacim
Vv budoucnosti. To mtlize byt samoziejmé prospésné hlavné u aktivit ohrozujicich zivot
ditéte, ale na druhou stranu omezujicim faktorem jeho rozvoje v dalSich piipadech,
kterych byva béhem vychovného procesu vice.

Za nejveétsi piinos ale povazuji zménu pohledu na chybu v ucebnim procesu,

ktera je naptiklad u behavioristi povazovana za nezadouci prvek, ktery musi byt
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eliminovan. Kognitivni psychologie vnima chybu naopak jako soucést pfirozené¢ho
procesu uceni a zaroven jako podnét k dalSimu uceni.

Jsem proto presvédcena, ze poznatky kognitivni psychologie (prace s chybou,
omylnost jako pfirozeny prvek ueni, zpétna vazba jako soucast tvirciho procesu apod.)
jsou velmi dobie vyuzitelné ve skolni, a celkové vychovatelské, praxi. V soucasné dobé
je po détech vyzadovana kreativita a schopnost fesit problémy, coz je pouze zpeviiovani
nenauci.

Nasledujici kapitola se bude vénovat odménam. Nejprve pojeti odmeén, jejich
druhtim, funkcim a nésledné rizikiim, kterd mohou pfinést, a moznostem, jak tyto rizika

zmirnit.
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,,Do rewards motivate people? Absolutely! They motivate people to get rewards. *

- Alfie Kohn

4. Odmény

4.1. Pojeti odmén

Odmény miZzeme chapat v rizn€ Sirokém pojeti. Jedno z téch uzSich nabizi
Pricha v Pedagogickém slovniku. Odmeénu chape jako plsobeni na Zaka s cilem
dosahnout co nejlepsiho vysledku: ,, Jedna z forem vnéjsiho motivacniho piisobeni na
Zdka ve Skole i doma, zpravidla s pozitivnim ucinkem. Zamérné navozeny ndasledek toho,
Ze zak dobre splnil ulozené pozZadavky nebo néco dobre vykonal z viastni iniciativy.
(Priicha, a dalsi, 2009) Sir$i vnimani odmén najdeme u Capa. Pro n&j je odména
,, Piisobeni (nékterého z rodicii, ucitelu, vychovatelu, ale také socialni skupiny), které 1.
Je spojeno s urcitym chovdanim nebo jedndanim jedince, 2. Vyjadruje kladné spolecenské
hodnoceni tohoto chovani nebo jednani, 3. Prinasi jedinci uspokojeni nékterych jeho
potieb a tim i libost.“ (Cap, 1997). V Psychologickém slovniku uvadi Hartl, ze odmény
jsou formou ocenéni, co ale povazuje za ocenéni, dale nerozvadi. Obecné tedy muzeme
fict, Ze se jednd o plisobeni na jedince (i sebe sama) s cilem upevnit pozitivné urcité
chovani.

V pedagogickém slovniku také najdeme funkce odmén: ,,a) informacni
(konstatovani spravnosti chovani, postupu, vysledku);, b) motivacni (navozuje u zZdika
prozitek uspéchu, radosti, chuti, do dalsi prdce, zvysuje pravdépodobnost, Ze zZik se
pokusi tuto cinnost zopakovat)“ (Pricha, a dalsi, 2009) Upozoriuji ale také na tieti
funkei, kterd vétSinou nebyva vychovavajicimi zamyslena: ,, Zak v odmeéné vidi jeste 3.
funkci: vyjadreni pozitivniho osobniho vztahu ucitele ¢i rodice k sobé, i projev osobni
duvery, vyjadreni perspektivnosti vztahu.* (Pricha, a dalsi, 2009). S délenim funkci
odmén a tresti pracuje i (Helus, a dalsi, 1979), kde ale upozornuje na nedokonalost

motivaéni funkce.’

> Vice v kapitole Rizika odmén
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4.2. Druhy odmén

Téma druhti ¢i zpisobli odménovani je obecné, ale o to vice dulezité, jelikoz
piinasi Sirokou skalu odmén, z ¢ehoz nékteré jsou vnimané pozitivne, kdezto jiné byvaji
povazovany za ucelové, az manipulativni.

(Cap, 1997) vyjmenovava nejéastéji pouzivané odmény a rovnou dodava
doporuceni pro jejich uzivani: ,U odmén zdlezi na jejich druhu a mnozstvi.
Diferencovanéjsi odmeny ,,emocni*, ,,moralni* (pochvala, projev sympatie, kladného
citového vztahu, kladného spolecenského hodnoceni) jsou casto ucinnéjsi nez materidlni
odmeény, zejména u vyspélejsich jedincu i skupin. Je az prekvapujici, jak velkou radost
muze diteti i mladistvému (ostatné i dospelému) zpiisobit odmeéna ve formé pochvaly ve
spojeni s usmeévem. Pochvala uspokojuje potiebu uznani, vykonu, porozumeéni a ma
silny motivacni ucinek. “ V Pedagogickém slovniku najdeme podrobnéjsi podoby
odmén pouzivané predevsim v prostiedi Skolnich tfid: ,, pohlazeni, souhlas, pochvala,
vyuziti a rozvijeni Zakovy myslenky v hodiné, davani ostatnich za vzor, poskytnuti
volnosti k samostatné cinnosti, pisemné ocenéni, predani daru ¢i penézni Cdstky.
Odména miize byt individualni, ale téz skupinova atd.” (Pricha, a dalsi, 2009) S
nékterymi z téchto odmén by rozhodné nesouhlasil Kopftiva, ktery povazuje napiiklad
pochvaly nebo dary za zptisob nevhodny.

Uplné jiny pohled na odmény nabizi Psychologicky slovnik, ktery se zaméfuje
na pracovni prostiedi: ,,v psychol. prace se odmeny déli na: a) primé penézni stimuly,
jako jsou tarifni a smluvni mzdy, podily na zisku, vérnostni a jubilejni odmény apod., b)
neprimé penézni stimuly, jako jsou priplatky na stravovani, regeneraci, dodatkova
dovolena, piijcky, sluzebni auto i pro soukromé ucely, zaméstnanecké akcie, jakoz i
dalsi nehmotné stimuly, k nimz patri profesni rozvoj pracovnikii, pruzna pracovni doba,
podpora podnétii a ndpadu, verejné ocenovani a pochvala; k tomu pristupuji: c) dalsi
nastroje persondlniho rizeni, jimiz jsou hodnoceni, rozvoj vzdelavani i tréninku a vybér
zameéstnancii. “, coz ale neznamena, Ze nékteré zplisoby by se nedaly aplikovat na Skolni
prostiedi. Naptiklad podily na zisku ¢i podpora podnétli a ndpada jsou podle mého
nazoru aplikovatelné napiiklad v projektovém vyuCovani a moznd 1 pro zaky
zajimavéjsi nez tradi¢néjsi metody.

Z vyzkumt zamétenych na problematiku trestli a odmén vyplyva, Ze ve vétSiné
¢eskych domacnosti jsou tresty a odmény v rovnovaze, Vkazdé desaté rodiné ale

pievazuji odmény nad tresty. NejcastéjSimi odmeénami v domécnostech jsou verbalni
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ocenéni nebo akceptace (uzndni, pfijeti), pot¢é vyhody v podobé darkii a penéz.
(Vanickova, 1995) Zajimavé je, ze zpusob odménovani koreluje se vzd€lanim
respondentli. Slovni pochvaly, akceptace a poskytovani vyhod jsou Castéji pouzivany
respondenty s vyssim vzdélanim, naopak materidlni dary a penize Castéji pouzivaji
respondenti se zakladnim vzdélanim nebo vyuCenim. Korelace byla objevena i ve
vztahu Kk pohlavi rodi¢t. Otcové odménuji Castéji materidlnimi dary, zatimco matky

slovni pochvalou a akceptaci. (Stielec, a dalsi, 1997)

4.3. Rizika odmén

Odménovani muze ptinaSet urcitd rizika, tedy nezadouci jevy vstupujici do
chovani, které mohou mit vliv jak na osobnost ditéte, tak na interpersondlni vztahy.
Byla by ale chyba obecné fici, Ze odmény jsou Spatné. Vzdy zélezi na zpusobu
odménovani a na dalSich faktorech jako je vztah vychovatele a ditéte, Cetnost
odménovani, cil apod.. V této kapitole pojmenuji rizika, ktera bychom méli mit pfi
uzivani odmén na paméti.

4.3.1. Neadekvdtnost odmény

Prvnim rizikem je neadekvétnost odmény, jejimz negativnim disledkem muze
byt naruseni vztahu vychovaného a vychovatele: ,, Z praxe je zname, Ze nejen trest, ale
také odména se miize Zaka neprijemné dotknout, napr. kdyz jeji druh neodpovida jeho
vyspélosti, kdyz tedy ucitel druhem odmeény naznacuje, ze odmeénovaného povazuje za
male dité. Podplaceni ditéte, zahrnovani dary a penézi, prenaSeni hledisek ,, hmotné
zainteresovanosti“ do vychovy (napr. placeni za vykondni domdcich praci) narusuje
vztahy vychovatele a vychovavaného. (Cap, 1997) Stejné tak se miize minout u¢inkem
neustalé chvaleni: , Pochvala za banalni véc miize naznacovat, zZe chvalici ani moc
nerozumi tomu, o cem mluvi. Miizeme z ni také vSak vyrozumeét, ze ocekavani chvaliciho

vuci nam nejsou nijak vysoka. “ (Kopfiva, a dalsi, 2008).

4.3.2. Opakovani stejného druhu odmén
Také casté opakovani stejného druhu odmén mlze mit za nasledek, ze piestanou

byt tak Uc¢inné, jako byvaly nebo, Ze se na nich stanou déti zavislé. Disledkem pak je
nutnost zvysit odménu ¢i najit jiny zplisob motivovani ditéte: ,, Motivacni ucinek
odmeny klesa prilis castym uzivanim odmén stejného typu, uzZivanim i za neprilis
ndrocéné vykony.  (Pricha, a dalsi, 2009) Na stejny problém upozoriiuje i (Cap, a dalsi,

2001), (Matgjcek, 2000) a (Helus, a dalsi, 1979): ,,Jestlize je ucitel zvykly chvalit Zakovy
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vykony s vysokou frekvenci, musi zvySovat jejich intenzitu, aby si podrzely dostatecnou
incentivni hodnotu a nezevsSednély.” (Helus, a dalsi, 1979). Stejny nazor ma i
Vagnerova a jesté dodava: ,, K vyhasnuti (reakce) miize vést i skutecnost, Ze uspokojent,
které takove chovani prindselo, postupné ztrdaci sviij vyznam.* (Vagnerova, 2005) Ve
vyzkumu (Yager, 2008) se ukazalo jako nejefektivnéjsi, pokud byli Zaci odménovani
jednou tydné, mési¢né a ro¢né, Castéjsi odmeény chovani zaka spise zhorsovaly.

Spackova (1999) a Koptiva (2008) pisi k zavislosti na odménach: ,, Kdo se vyda
na cestu odmen, musi s timto faktem pocitat. Zavislost na odmeéndch, podobné jako jiné
zavislosti, se vyznacuje také tim, Ze je potieba jejich davky zvysovat, aby prinesly kyzeny
efekt. Kdyz deti budou dostavat odménu stdle ve stejné vysi, miiZe se stdt, ze Zadané
cinnosti ¢i chovani uz nedosdahneme. (Kopfiva, a dalsi, 2008) Z vyzkumu (Matera,
2010) vyplyva, ze ocekavané chovani zaku je pln¢ zavislé na piisunu odmeén, protoze ve
chvili, kdy je odménovani ukonceno, chovani se vraci zpét do stavu, ve kterém bylo
pred odménovanim.

4.3.3. SniZovani vnitini motivace

Za dalsi vazné riziko odmén povazuji snizovani vnitini motivace, které mize mit
za dusledek brzké vyhasinani zdjmu nebo neschopnost ditéte motivovat samo sebe
K ur¢ité ¢innosti. Na toto téma byl proveden nespocet experimentii zkoumajicich jak
déti ptedskolniho a Skolniho véku, tak dospélé, a vysledky prokazaly Skodlivé ucinky
vnéjsi motivace na vytrvalost a vykonnost pfi plnéni ukold, které byly nejprve plnény
na zéklad¢ vnitini motivace. Pokud je nabizena odména, Cinnost se poté stava spiSe
praci, zdjem uz se nevztahuje k ¢innosti samotné, ale spiSe k odmeéné, kterd je za ni
nabizena. Tento fakt popisuje i (Kopfiva, a dalsi, 2008), (Cap, a dalsi, 2001), (Swanson,
1995), (Kohn, 1999), (Langmeier, a dalsi, 2006), (Novackova, 2000), (Atkinsonova,
1995) a (Lepper, a dalsi, 1975). Lepper a Greene napiiklad zkoumali dvé skupiny
predSkolnich déti tak, Ze polovinu z nich nechali sestavovat sklddacku bez ofekéavané
odmény, druhé skupiné tekli, ze pokud skladacku co nejdriv sestavi, budou si potom
moci hrat s ur¢itou hrackou. Nésledné nechali obé skupiny déti skladdat si svévolné. Déti
z prvni skupiny, které neo¢ekavaly odménu, si poté skladaly castéji, nez déti ze skupiny
druhé. Podobny experiment popisuje i (Langmeier, a dalsi, 2006), kde déti mély
moznost naucit se novou vytvarnou techniku. Jedna skupina déti védéla, ze ziskaji za
absolvovani diplom, druha skupina se o diplomu dozvéd¢la az po aktivité. Obé skupiny

déti mély o vytvarnou techniku zajem i po ukonceni kurzu pii bézné hie, ale u déti prvni
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skupiny, tedy o€ekavajicich diplom, zajem znacné poklesl.

Pro¢ ke sniZeni vnitini motivace dochazi, popisuje Kopftiva: ,, Prvnim ditvodem
je, Ze se tato cinnost spojuje s osobou, ktera o odmeéné rozhoduje. Kdyz neni v dohledu
nikdo, kdo za vykonani ¢innosti udeli odmenu, snizuje se chut’ ji délat. Druhd pricina je
v tom, Ze nabizime-li odménu, jako bychom predpokladali, Ze dotycny by sam o sobe,
bez odmeny, danou véec neudeélal. Aniz bychom to meéli v umyslu, vysilame skryté
poselstvi: Ta cinnost sama o sobé nema valnou hodnotu, ja vsak z urciteho divodu
potrebuji, abys ji udélal/a, a proto ti nabizim uplatek v podobé odmeny.* (Kopftiva, a
dalsi, 2008).

Dle (Atkinsonova, 1995) jsou vnitiné motivovani jedinci vytrvalej§i pfi
sméfovani k vytyCenym cillim, Iépe si pamatuji sloZité pojmy a tvofivéji pracuji se
slozitym materidlem. Studium je pro né¢ efektivnéjsi a zabavnéjsi a maji, na rozdil od
jedincii motivovanych vnéjsimi odménami, pocit vétsi kontroly nad vlastnim jednanim a
vétsi moznost rozhodovat sami o sob¢é. M¢li bychom se tedy snazit branit svou vnitini
motivaci a naptiklad skolni znamkovani nebrat pouze jako vné&jsi hodnoceni, ale hlavné
jako zdroj informaci o nasi GispéSnosti, a pii pfipravé na test ¢i zkouSeni hledat zajimavé
udaje pro nas samé anebo spojitost s dal§imi tématy, ve kterych vidime smysl.

O vnéjSich odménach a Skole se zminuje i (Langmeier, a dalsi, 2006): ,V
soucasnych vysoce strukturovanych skoldach jsou ovsem ve velké mire uzZivany prave
vnejsi pobidky i omezeni, které vnitini zajem potlacuji. Zaroven je Skola prostredim
silné kontrolujicim, kde jsou ocenovany hlavné deti tiché a ,, hodné*“, atmosféra Skoly je
pomeérné neosobni, formalni, soutéziva, a hodnotici; To vse se zrejmé podili na
popisovaném poklesu zajmu déti o uceni. Je to také divodem k zamysleni nad
soucasnym stylem vyuky, které by vedlo k jeho zméné smerem k aktivnéjsim zpiisobiim
uceni formou pokusii, spolecnych projektii a experimentace a ke sniZeni dirazu na
vykon a prospéch. “ Dale popisuji, Ze u déti mladSiho skolniho véku je vnitini motivace
K uceni tak silna, ze nepotiebuji vnéjsi pobidky, protoze obsahuje tii zakladni motivy:
zvidavost, pfijeti problému jako vyzvy a snahu ziskat vétsi kontrolu nad prostfedim ¢i
vétsi kompetenci.

Z biologického hlediska popisuje zbytecnost odmén a trestti Jana Novackova:
., Protoze uceni je Zivotné diilezitym ndastrojem organismu pro preziti, priroda si ho
,pojistila ‘. Vyzkumy ukazuji, Ze ve chvili, kdy ¢lovék néco pochopi, propoji se mu veéci

6

do souvislosti, kdyz nastane ono ,,aha“, pak se do krve uvolnuji endorfiny.
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(Novackova, 2005) Dodava ale, Ze mechanismus ucebniho procesu je biologicky

utvoren pro atmosféru duvéry, uvolnéni a dobrého pocitu.

4.3.4. Veiejné srovnavani
Opomijenym a podceiiovanym rizikem je vefejné srovnavani, které mize narusit

jak sebehodnoceni déti, tak i jejich interpersonalni vztahy. Déti ve skolni t¥idé nebo i v
rodinach jsou dennodenné vefejn¢ odménovany ¢i trestany vSemi moznymi zpusoby
(znamky, davani za vzor, pochvaly apod.), ¢asto bez ohledu na to, zda chtéji nebo ne.
Tento fakt mé vliv na jejich vztahy a interakce. S vékem 1 postupem zékladni Skolni
dochazkou se reakce na urCité odmény a tresty lisi, naptiklad jinak je vnimano dévce se
samymi jednickami v prvni tfidé a jinak v devate. Myslim ale, Ze reakce déti
V pubertalnim veéku jsou pravé dikazem rizikovosti nékterych ocenéni: ,, Srovndvat nas
s nékym ,,lepsim" vetsinou vitbec nepiisobi v Zadoucim sméru. Jen mdlo déti (a spis jen
ty mensi) se chce podobat ditéti, které je davano za vzor, a tak ziskat pochvalu. Kdyz
dospéli pouzivaji srovnavani, zirejmé si mysli, Ze neni nic snazsiho, nez napodobit zarny
priklad. A kdyz jeste verejné pochvali dite, které se chova podle jejich predstav, mél by
byt uspéch zarucen. Kupodivu to moc nefunguje. Déti proZivaji pocity ménécennosti:
Nikdy to nedokdzu (byt sikovny, jist rychle...) jako... (Stépdan, Lucka...), a tak prozivaji
psychické ohroZeni, které se dotyka jejich sebeucty - jadra jejich osobnosti. Zvlast
verejné srovnavani muze byt velmi zranujici. Specifickym pripadem jsou verejné
pochvaly. Ackoliv je miiZe provazet prijemny pocit, mohou vést k zhorseni vztahii s
ostatnimi. Déti na druhém stupni nékdy reaguji na pochvalu zhorsenim chovani, protoze
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nejlepsich zakii se pravidelné objevuji propichané oci, primalované kniry a podobne.

Tento druh pochvaly navic jasné rika vsem, kdo tam nejsou, Ze jsou druhoradi.

(Kopftiva, a dalsi, 2008).

4.3.5.  Zamériovani prostiedkii za cile
Dalsim rizikem je zaménovani odmeén jako prostiedku, za cil, které muze trvale

narusit interpersonalni vztahy a moralni hodnoty ditéte: ,, Prilisnym zamérenim Zaka na
odmeénu, které byvd vetsinou formovano jiz v predskolnim véku v rodine, se miiZe
vytvaret specificky postoj vedouci ke snaze ziskat odménu (pochvalu) za kazdou cenu

bez ohledu na to, jakou formou byla dosazena, a to podle zasady ¢im sndze, tim lépe. ...
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Stim se casto poji i socialné Skodlivy, necitlivy postoj vici spoluzdikiim a snaha
dosahnout odmeny (pochvaly) bez ohledu na druhé. Prilisna zavislost Zaka na pochvale,
ktera miize byt nevédomky vyvoland neuvazenym postojem ucitele, odvadi zaka také od
puvodniho ukolu, kterym je ucebni cinnost, misto toho, aby byla prostiedkem k jejimu
rozvijeni. K negativnim viiviim nedochazi nikdy, je-li pochvala udélovana s ohledem na
cile a perspektivy rozvoje Zdkovy osobnosti a se zietelem k dynamice zvladani
ttkolovych situaci. “ (Helus, a dalsi, 1979).

Skolni hodnoceni je vlastng také piikladem zamény. , Ze své piivodni
zpétnovazebné funkce se stalo predevsim ndastrojem vnejsi motivace se vSemi
negativnimi dopady. (Novackova, 2005) Divody omezenosti zp&tnovazebné funkce
vidi Novackova v ,,silné subjektivni moment, mala diferencovanost stupnice, zamena
kriterialniho hodnoceni s hodnocenim poradovym, nejasnost, jak velké jsou podily
jednotlivych slozZek, vstupujicich do znamky (znalost, snaha, ohled k nadani, socidlné
ekonomickému zazemi zZdka, trestajici slozka za nevhodné chovani atd.), zda tam jsou u

kazdého ditéte vSechny nebo jen nekteré. “ (Novackova, 2005)

4.3.6. Znehodnoceni smyslu ¢innosti
Dalsi riziko zde uz bylo n¢kolikrat lehce zminéno, ale jsem piesvédéena, ze je

vhodné mu vénovat jesté¢ samostatnou kapitolu. Odmeénovanim znehodnocujeme smysl
¢innosti, coz muze mit za nasledek, ze dit¢ tuto ¢innost nebude vykonavat samostatng,
jelikoz v ni nebude vidét osobni smysl. Piikladem budiz americky experiment, kdy zaci
dostavali zdarma pizzu, pokud ptecetli knihu. Vysledek byl potéSujici, opravdu se
zvysil pocet zakl, ktefi knihy cetli. Bohuzel se ale jejich vybér zuzil na knihy
komiksové, pohadkové knihy psané velkym pismem a dal$i knihy s malym poctem
stran. Dlouhodobé zvySeni zajmu o ¢teni u déti projekt ptinesl minimalni. (Kohn, 1999)
(Novackova, 2000) to vysvétluje takto: ,, Jako bychom rikali: ,, Ta c¢innost neni sama o
sobé dostatecné dobrd, smysluplna, zajimava, nepredpokladam, Ze byste ji chteli delat
jen tak — musim vds uplacet, abyste ji délali.

Vagnerova tvrdi, Ze pokud vidime v aktivité vlastni smysl, tak jsme schopni se
na ni lépe koncentrovat. Dale nabizi odpovéd na otdzku, co délat, pokud ndm naSe
vnitini motivace nestaci: ,, Pokud ma vysledek uceni pro jedince néjaky vyznam, pak se
na takovou aktivitu mnohem lépe koncentruje. Tam, kde nelze regulovat aktivitu

zamerenou na uceni pomoci zajmu a z ného vyplhyvajicich pozitivnich emoci, se musi
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uplatnit viile. Viili se clovek k uceni prinuti, i kdyz ho prestava bavit, pokud k tomu

ovSem ma dostatecny duvod (napr. potiebuje udélat zkousku). *“ (Vagnerova, 2005)

4.3.7.  Potlacleni kreativity
K potlaceni kreativity nedochazi u odménovani tak ¢asto, jako k jinym rizikiim,

ale je vhodné mit na paméti, Ze pokud jsou nastavena jasnd kritéria hodnoceni nebo je
dirazné vyZzadovana spravnost a rychlost prace, miize dochazet k potlaceni kreativnich
feSeni, ktera jsou vétSinou ¢asoveé narocnéjsi, a je pro n¢ vyzadovan jisty manipulacni
prostor. Jeden experiment na toto téma uvadi ve své knize (Pink, 2011) a zminuje ho i
(Kohn, 1999). Je znam jako ,, tikol se svickou a vymyslel ho psycholog Karl Duncker.
Pro zachovani spravnosti ocituji: ,, Sedite u stolu vedle drevéné stény a experimentdtor
vam da predméty vyobrazené nize — svicku, pripinacky a krabicku zapalek. Vasim
ttkolem je pripevnit svicku na sténu tak, aby vosk nekapal na stul “ (Pink, 2011)
Psycholog Sam Glucksberg zadal tento tikol dvéma skupinadm ucastnikd. Prvni skupiné
fekl, ze bude jejich praci méfit proto, aby stanovil normu, jak dlouho lidem obvykle trva
tento typ hlavolamu vyftesit. Druhé skupiné nabidl odménu. Pokud budou nejrychle;jsi,
dostanou dvacet dolarti, pokud budou v prvni ¢tvrtiné rychlych, dostanou pét dolarti.
Druhé skuping trvalo vyfesit ukol v priiméru o tfi a pil minuty déle nez skupiné prvni.
Pink to vysvétluje tim, ze pokud feSime ukoly zaméfené na pravou hemisféru,
naptiklad, kde je potieba najit originalni feseni, jsou pro nas odmény spise svazujici nez
motivujici a intuitivné nam zuzuji cil, na ktery se zaméfujeme, a tim padem uz nejsme
tak kreativni jako pfi neodménované Cinnosti.

Na stejny problém upozoriiuje 1 Kopfiva a dopliuje k tomu, Ze odmény téz
nenuti zaky, aby se zabyvali vécmi do hloubky a pracovali na svém maximu: ,,Soucdsti
prislibu odmeény byva sdéleni pozadavku, jak ma dand prace ¢i chovani vypadat. Déti
Jjsou dobrymi pozorovateli. Kdyz Zaci ve skole zjisti, co chce videt a slyset ucitel, aby
dostali dobrou znamku nebo jinou odmeénu, budou se snazit predevsim dostat této
predstave. Uplatnit viastni originalni reSeni nebo dat najevo, Ze nécemu nerozumi, a
zeptat se - k tomu v mnoha pripadech nedojde, protoze by to ohrozilo ziskani odmény.
(Kopfiva, a dalsi, 2008)

4. 4. Jak zmirnit riziko?

Po identifikaci rizik odménovani, kdy se podatfilo pojmenovat, pro¢ ne, nastava

dalsi otazka: Jak ano? V této kapitole se na ni pokusim s pomoci ¢eskych i zahrani¢nich

28



odbornikti odpovédet.

(Matg¢jcek, 2000) nabizi pét smérnic, jak zachdzet s vychovnymi prostiedky.
Vychovné prostfedky by podle n€j mély byt pfimérené vii¢i osobnosti a véku ditéte: ,,
Obecnée tu plati zasada, Ze s postupujicim veékem ztrdceji na ucinnosti ty vychovné
prostredky, které jsou vazany na néjaké télesné pocity, at' uz prijemné, nebo neprijemné.
Zato nabyvaji na vyznamu ty, které jsou vice dusevni povahy — ocenéni, pochvala,
projev uspokojeni jako odména; ““ Dale by mély byt vychovné prostiedky pro dité
srozumitelné, bohaté a clenité, priméfené a dusledné. (Mayer, 1997) zdaraziuje
zachovani smyslu ¢innosti: ,, Vidina odmeny nesmi ve vedomi ditéte prekryt vnimani
vnitiniho smyslu cinnosti, nesmi zakryt radost z vysledku samotné prace. Radost
Z prekonani sebe sama: radost z viastni vytrvalosti. Odmena musi byt vzdy néco navic —
néco, co nezastire a neznehodnoti primarni a zakladni uspokojeni z cinnosti sameé,
z vysledkui této cinnosti. (Dité vedeme K tomu, aby ndm na zahradce pomdhalo proto, Ze
ma radost z kvétin, které vypéstovalo, z upraveného zahonu.) Prave tuto radost — radost
Z vlastni prace — musime u ditéte péstovat jako vzacnou kvétinku, jako rozhodujici motiv
jeho jednani. Uskutecnéni této zasady je bohuzel nékdy obtizné ve spojeni s praci
V soucasné Skole. V tom pripade pak hledame prijatelny kompromis.” K dulezZitosti
smyslu se vyjadiuje i (Kopftiva, a dalsi, 2008): ,, Potrebujeme, aby véci davaly smysl
,zde a ted". Potrebujeme védet, Ze jsou vyuzitelné v blizké dobé a v situacich
skutecného zivota. K smysluplnosti prispiva i presvédceni, ze vynaloZena namaha a
¢innost nam pomohou dosdahnout cilu, o néz usilujeme, nebo Ze tak muzeme prospét
nekomu jinemu. K smysluplnosti patii bdajecny pocit, Ze jsme necemu prisli na kloub,
porozuméli nécemu, naucili se néco uzitecného. Pokud v néjaké cinnosti sami nevidime
smysl nebo ho nedokdazeme deétem zprostiedkovat, neméli bychom ji po detech
vyzadovat. “

(Kopftiva, a dalsi, 2008) také ptinasi podminky pro udrzZeni vnitini motivace jimi
nazvanou jako pravidlo ,,Tfi S a jedno Z*“: smysluplnost, spoluprace, svobodna volba a
zpétna vazba. Velmi podobny seznam nabizi (Kohn, 1999) a nazyva jej pravidlem
,»Three C’s* — Collaboration, Content, Choice. Collaboration, u nas vice znamé jako
kooperace , zduraziuje vétsi vykonnost, zajem a nadSeni déti pii praci ve skupinach

fungujicich na principech kooperativniho VyuéovéniG. Content — popisuje obsah uceni,

® KASIKOVA, Hana. Kooperativni uceni, kooperativni skola. Praha : Portal, 2010. ISBN 978-807-3677-
121.
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ktery by m¢l byt smysluplny, poskytovat moznost kreativniho feSeni a byt vyzvou.
Choice — tedy vybér, zvySuje angazovanost a vytrvalost v ¢innostech, protoZze snizuje

vnéjsi kontrolu a dava moznost ¢init vlastni rozhodnuti.

4.4.1. Uzndnivs. Pochvala
Uznani nebo pochvala? Otazka, kterou si bézny vychovatel asi moc casto

nepoklada, protoze vnima tyto pojmy jako totoZzné. Po bliZ§im prozkoumani téchto dvou
pojmu jsou ale rozdily patrné a v béZné komunikaci maji zcela odlisny vyznam. Na
tento rozdil upozoriiuje (Mayer, 1997), (Cap, a dalsi, 2001), (Kohn, 1999) a (Kopiiva, a
dalsi, 2008). Vsichni vySe zminovani autofi se shoduji, ze pochvala, stejné jako
odména, se vétSinou objevuje u vztahu nadfizeného a podiizeného. (Kopftiva, a dalsi,
2008) pise: ,, Pochvalou se vyjadruje skutecnost, ze se jeden clovek citi v pozici, v niz
miuize hodnotit druhé. Dobre to vystihuje slovni spojeni ,,udélit pochvalu". Sotva bychom
rekli, ze zameéstnanec udélil pochvalu rediteli podniku, dité rodicum, vrstevnici sobé
navzajem. Podstata pochvaly vyvstane jasnéji, kdyz si uvéedomime, zZe kdo dnes chvali,
miize zitra kritizovat. Nadrazenost nemusi byt v pochvale vyjadrena pouze hodnocenim.
Skryté poselstvi pochval zni: Délas veci k mé spokojenosti. O toho druhého, o jeho
prani a potreby vlastné ani moc nejde. DuleZité je, Ze druzi délaji veci tak, jak to
vyhovuje nam. “ Dale uréuje znaky pochvaly: neverbalni projevy (ton hlasu, mimika),
neopravnéné zobecnéni, laciné fraze (Ty jsi ale Sikovna holcicka!) a ptehanéni. Nékdy
se muze vyskytnout i spojeni pochvaly s kritikou (Konecné to je tak jak to ma byt, ne
jako obvykle!).

Uznani oproti tomu je vyjadfenim vztahii ve stejné roviné. Jak pise (Mayer,
1997), uznavaji se navzajem spolupracovnici, pfatelé i partnefi. Uznani je tak zavazna
hodnota, Ze Ji nenarusi ani rozdily nazorové, ani osobni rozepie a je také vyjadienim
dulezitého socialniho vztahu. Demonstruje existenci spole¢né zakladni roviny, roviny
spoluprace a sounalezitosti a zdiraziiuje smysl a vyznam vykonané prace nebo ¢inu.
Oproti odméné a pochvale jsou uznani dilezitd pro rozvoj samostatného, silného a
hrdého ¢lovéka. Proto (Mayer, 1997) navrhuje, abychom déti uznavali a budovali tim
pouta k rodin¢, ke spole¢nosti, protoze vychova déti je néco zcela jiného nez vycvik

opicek v cirkuse.
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., Trestat nesmi vztek, ale rozvaha.“ - Vlad’ka Kucerova

5. Tresty

5.1. Pojeti tresti

U trestll se pojeti psychologickd 1 pedagogicka témét shoduji. Hartl povazuje
trest za ,,zdporny podnét n. jejich souhrn, situace vyvolavajici nelibost ¢i bolest; nelze
ztotoznovat s negativnim posilovanim*“ (Hartl, a dalsi, 2009). V Pedagogickém slovniku
najdeme, Ze trest je ,,Jedna z forem negativniho motivacniho pusobeni na zdka ve Skole
i doma. Jde o zamerné navozeny nasledek toho, zZe Zak Spatné splnil uloZené
pozadavky.“ (Pricha, a dalsi, 2009). Stejn¢ jako u odmén k tématu ptistupuje obecnéji
Cap:,, Trest je takové piisobeni rodicii, ucitelii, vychovatelii, socidlni skupiny, které 1. Je
Spojeno s urcitym chovanim nebo jedndnim jedince, 2. Vyjadruje negativni spolecenské
hodnoceni tohoto chovani nebo jednani, 3. Prinasi jedinci omezeni nékterych jeho
potieb, nelibost, popripadeé frustraci. ... Trestem v takovém Sirsim vyznamu je tieba fto,
Ze dité nedba varovani a popali se o horky predmeét, nebo kdyz si zpiisobime néjaké
zranéni neopatrnou manipulaci pri praci. Odména pak je totéz, co kladné zpevneéni, a
trest je negativni zpevnéni v procesu uceni.“ (Cap, 1997) Obecné by se dalo fict, Ze trest
je pusobeni na jedince tak, aby pocitil negativni disledek svého chovani ¢i jednani.

I tresty maji dvé zdkladni funkce, funkci informacni a funkci motivaéni. Co
ktera funkce obnasi, popisuje Pricha: ,, Informacni (konstatovani nespravnosti chovani,
postupu, vysledku) a motivacni (navozuje u Zaka motivacni konflikt, prozitek nevuspéchu,
frustrace). “ (Prucha, a dalsi, 2009) Muze dojit také i negativnimu efektu trestu, kde se
nelibost neobrati proti ¢innosti, ale proti trestajicimu: ,, Zak nékdy v trestu vidi jesté 3.
funkci (vyjadreni negativniho osobniho vztahu ucitele ¢i rodice k sobé, projev osobni

neduvery, vyjadreni neperspektivnosti vztahu). * (Pricha, a dalsi, 2009)

5.2. Druhy tresti

Tresty tradicné délime na fyzické a psychické. Fyzickym mame na mysli pohlavek,
vyprask vareckou, ale také praci nebo cviCeni. ,, Psychickym trestem se rozumi chladné
chovani dospélého k ditéti, odepreni projevii lasky, popripadeé pohrizka takovym
odeprenim (napr. matka nemluvi s ditétem, diva se na néj prisné a vycitave, popripadé i

rika ,,nemam te rada, kdyz tak zIlobis*“; dlouho nedokaze zapomenout na provinéni

ditéte.“ (Cap, 1997) Vzhledem k osobnosti ditéte jsou psychické tresty nebezpeéngjsi.
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O to vice, ze pusobi nevinnéji. ,, Psychické tresty se jevi na prvni pohled jako
humannéjsi. Vyzkumy i zkuSenosti z klinicke praxe vsak ukdzaly, Ze deti vychovavané
pomoci psychického trestani se vyznacuji silnym svédomim, které je ,,az prilis silné*“,
nepruzné, spojené s pocity viny, uzkosti, nejistotou, popripadé s neuroticnosti.
Psychické trestani neni metoda tak neskodnd, jak se nékteri laici domnivaji.* (Cap,
1997) Jednim z disledktt mtize byt emocni deprivace: ,, Pokud jde o osobnostni vyvoj,
narusena je predevsim schopnost ditéte navazovat hlubsi citové vztahy. V extrémnich
pripadech miize ziejmé vyvoj smerovat az k tezké poruse osobnosti (asocialni porucha
osobnosti). Jednotny klinicky obraz citové a socialné deprivovaného ditéte neexistuje —
na veétsich vzorcich deti je mozné popsat nekolik typu: déti socialne-hyperaktivni, deti
provokujici, utlumené, ale i pomerné dobre prizpuisobené.“ (Langmeier, a dalsi, 2006)
Dalsim druhem trestu nebo spiSe metodou trestani je piirozeny dusledek, ktery
nemiizeme zafadit ani do kategorie psychickych, ani fyzickych trestdi, protoze vzdy
zalezi na konkrétni situaci.”

Z vyzkumu pouzivani odmeén a trestll v prazskych rodindch z roku 1994 vyplyva,
7e Cast&ji trestaji matky nez otcové a nejCastéjSim trestem je vyprask. 7,6% déti ale
priznava, ze nikdy fyzicky trestano nebylo. Hlavnim diivodem k trestani jsou Skolni
znamky, coz vyzkumnici interpretuji jako narusenou hierarchii hodnot v rodiné. Kazdé
paté dité je fyzicky trestdno velmi Casto, tedy minimalné jednou mési¢né, maximalné
jednou tydné€. Sourozenecké nasili se objevuje Castéji v rodinach, kde jsou déti Casto
bity. Vyzkumnici proto upozoriuji na to, ze ,,agrese patii ke vzorciim chovani, které se

formou imprese predavaji z rodicu na deti. “ (Vanickova, 1995)

5.3. Rizika tresti

Rizika trestil jsou o néco znamé;jsi, nez rizika u odmen, to ale neznamena, Ze jsou to
rizika zavaznéjsi, spiSe by se dalo fici, Ze jsou ve spolecnosti méné tolerovana. Na
otazku, pro¢ trestdme, odpovidd (Kopfiva, a dal§i, 2008) osmi hlavnimi davody:
vychova, tradice, emoce, potvrzeni moci, Casovy stres, nevédomost, pohodlnost a
osobni problémy. V této kapitole popisuji, pro¢ je vhodné se nad témito divody

hloub¢ji zamyslet.

" Vice v kapitole Trest vs. prirozeny disledek

32



5.3.1.  Opaclny ucinek
Jednim z rizik je, Ze trest miize mit opaény ucinek, nez je zamérem vychovatele.

,, Trest znamena ukonceni urc. reakce, aniz by nabizel reakci jinou, vysledkem je, Ze
muize vzniknout reakce jeste meéné Zadouci, napr. strach, odpor k trestajici osobé,
situaci, mistu, napr. Skole, prip. agresivni chovani;” (Hartl, a dalsi, 2009)
V nésledujicim ptikladu se jednd o navozovani strachu jako motivatoru pro zvyseni
vykonnosti zaka: ,,Strach ve skole je motivacnim Ccinitelem, ktery v mirné intenzité
vykon Zakii zvysuje. Pokud zesili, vykon naopak zeslabuje. Musime vsak rozliSovat mezi
Zaky uzkostlivymi a neuzkostlivymi. Prvni se do stavu uzkosti dostavaji velmi rychle a
strach, ktery jim pak komplikuje jejich proces uceni, prozZivaji intenzivnéji. Druzi
prozivaji strach spise jako motivacni tlak, - podniti je k tomu, aby se zacali ucit, ve
vlastnim procesu uceni vsak jiz strach neprozivaji. Ucitelé ve snaze zvysit usili a vykon
(motivovanost) zdki casto voli situace, jez strach navozuji.

Tendence prozivat strach v riiznych situacich je individudalni. U primarné
uzkostlivych jedincu nastupuje strach daleko rychleji, jiz pri mensim redlném ohrozeni.
Za silného stavu ohroZeni se rozdily do jisté miry stiraji — strach prozivaji vsichni. Cim
vetsi ohrozZeni vnimame, tim vétsi je intenzita strachu, a soucasné ¢im déle ¢lovéek vnima
ohrozeni, tim vytrvalejsi je strachova reakce. Tuto relativné samoziejmou skutecnost si
v§ak nemusi vychovavajici vidy uvédomovat. Ve snaze dité motivovat tim, Ze v ném
vyvolame strach pred trestem, muzZeme jako , vedlejsi produkt navodit nékterou ze
strachovych reakci (od pocitu nevolnosti az po unikové reakce, napriklad lhani apod.) a
dlouhodobym piisobenim je fixovat v chovani ditéte, zvlast jde-li o dite, u néehoz je
uzkost osobnostnim rysem. “ (Hrabal, a dalsi, 2011)

Jak je popisovano v predchozim odstavci, tam, kde néktefi prozivaji idealni
stimulaci a jejich vykon je na vrcholu, jini mohou byt tak stresovani, Ze nejsou schopni
zadné prace. ,Stejny trest vede u jednoho zZika kzZadouci zméné, u druhého
K poslusnosti jen navenek pri skrytém nesouhlasu, treti Zak reaguje negativisticky a jeste
vic pokracuje v neZadoucim chovani, ctvrty upadne do deprese, ztraci kladné moralni
sebehodnoceni, jeho cinnost se dezorganizuje. Trest ma rizné ucinky v zavislosti na
predchozich zkusenostech zZdka, na jeho viastnostech, na vztahu mezi ucitelem a zZdkem,
na klimatu ve skupiné, na souhre mnoha podminek. Nekdy vede trest k pravému opaku
toho, ¢eho mél dosahnout. “ (Cap, 1997)

Nekteti vychovavajici dokonce snazi dit€ ,,zocelit pro zivot“ tim, ze mu
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vtiskdvaji sebetrestajici obraz o sobé samém, napiiklad zduraziiuji jeho slabiny misto
silnych stranek nebo tieba poukazuji na lepsi prospéch sourozence. Toto zocelovani
muze mit fatdlni dasledky az do dospélosti. Takovy ¢lovék muize vyrtst v nejistého,
tizkostlivého, depresivniho nebo agresivniho. (Sipek, 1995)
5.3.2.  Zast vucdi trestajicimu

V nékterych piipadech se mize nenavist ¢i zast” vii€i trestu promenit v zast’ vaci
trestajicimu (Swanson, 1995), hlavné v piipad¢ nespravedlivého trestani ¢i trestu bez
pfedem danych podminek, kdy je vySe trestu vyhradné ponechana libovili trestajiciho.
Vyzkum (Vani¢kova, 1994) ukazuje, Ze pouze kazdé desaté dité hodnoti sviij trest jako
spravedlivy, ale téméf kazdé treti hodnoti jako nespravedlivy. Jak jedinec reaguje na
nespravedlivy trest, popisuje (Cap, 1997): ,,K tém, kteri ndm opakované piisobi dusevni
nebo telesné prikori, si nedokazeme udrzet dobry vztah. Jde to pres pocity zklamani a
nepochopeni az k podlomeni nebo ztraté duvery. Nediiveru utvrzuje také
nevypocitatelnost chovani trestajiciho - jednou trest prijde, podruhé ne, tresty se lisi
podle jeho ndlady. Na seminarich nékdy padaji az slova o nenavisti, ktera je v
dospélosti zmirnéna na odcizeni. Tam, kde chybi ditvera, se stava, zZe kdyz se deti nebo
dospivajici dostanou do problémil, snaZi se to utajit a resit vliastnimi silami - casto ale
velmi nestastnym zpiisobem. NaruSeni vztahii k tém, kteri dité trestaji, se miize rozsirit i
na dalsi osoby, skutecné nebo domnélé ,,spojence” trestajiciho. V extrémnich pripadech
to mohou byt celé skupiny lidi - napriklad ucitelé nebo dospéli vitbec.* EXxistuje ale
n¢kolik moznosti, jak tomu ptedejit: ,, Pri trestani je tedy dileZité, aby dité zietelné
chapalo: odsouzeni se tyka (mého) konkrétniho chovani, nikoli mé osoby. Nedoslo ke
ztraté sympatie, lasky, porozumeéni, pomoci ve vztahu k ditéti. Dospély nepovazuje dité
za nenapravitelné Spatné.* (Cap, 1997) Ma-li byt trest u¢inny, mél by: ,, byt adekvdtni
nevhodnosti chovani, mit presné stanovena kritéria, za co bude ulozen, mit adekvatni
formu (trest fyzicky, psychicky, trest praci, zdkaz), domyslet moziné reakce Zdaka na

potrestani. “ (Pricha, a dalsi, 2009)

5.3.3.  Pomijivy ucinek
DalSim rizikem je pomijivy uc€inek trestani, jelikoZ trest vétSinou nepiindsi
dlouhodobéjsi zmény charakteru ¢i chovani. Je to pouze vnéjsi motivator chovani, které

ale Casto zmizi spolu s vychovavatelem: ,, Viivem trestu sice dojde ke zmeéné, ktera vsak

ve vetsiné pripadit neni v chovani ocekavaném ucitelem. Nasleduje dalsi trest a proces
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se opakuje. Aby ucitel dosahl takové zmeny, jaka odpovida jeho predstavam, musel by
Zdkovi trestem zneprijemnit kazdé mozné alternativni chovani. Takovyto postup vsak
jednak neni prakticky uskutecnitelny, jednak by mohl vést k dalekosahlym negativnim
dusledkiim v osobnosti Zaka. *“ (Helus, a dalsi, 1979) ,, Profesor Zdenck Matejcek, znamy
detsky psycholog, se o trestech vyjadril takto: ,, Tresty zastavuji, ale nebuduji." Dotkl se
tim mechanismu, kterym tresty piisobi: Trestem miizeme nékoho primét, aby udélal, co
chceme, nebo nedélal, co nechceme. Mechanismus, kterym toho dosahneme, je vsak
zaloZen na strachu, nikoliv na osvojovani moradlnich hodnot. Tresty mohou byt na prvni
pohled velmi ucinné, dan, kterou za to platime, je vsak prilis velkd. Jednim ze
zakladnich ukolu vychovy je naucit déti délat spravné véci proto, Ze pochopily, Ze jsou

spravné, nikoliv proto, Ze se boji trestu. “ (Kopftiva, a dalsi, 2008)

5.3.4.  Casté pouzivini
Stejné jako u odmeén, i zde hraje Cetnost trestii velkou roli. Pokud uz dité na

tresty nereaguje, zvykne si na né, je nutné zvysit intenzitu ¢i piejit na jiny zpusob.
Myslim si, ze neustalé zvySovani intenzity tvoii pouze bezradnost vychovatele a je
zoufalym krokem ¢i dikazem neochoty zamyslet se nad diivodem chovéani. Coz
potvrzuje i (Kopfiva, a dalsi, 2008), (Mat&jéek, 2000), (Mertin, 2013) a (Cap, 1997):
»Premira trestii je casto projevem bezradnosti a bezmoci vychovného pracovnika i jeho
nezvladnuté agresivity — projevem vychovné neucinnym, popripadé Skodlivym,
vedoucim k opacnym vysledkum nez jaké byly zamysleny. V nékterych statech je biti deti
zakazano i v rodinach a je postihovano (Norsko, Nizozemsko). ... Nadmérné uzivani
trestii a volba jejich ponizujicich forem narusuje vztahy mezi lidmi, vietné vztahu

V rodiné a ve Skole. Je v rozporu s humanistickou etikou. “

5.3.5.  Ztrdta smysluplnosti
Jak uz bylo popsdno vysSe, jen kazdé desaté dit€é hodnoti svilj trest jako

spravedlivy a téméi kazdé treti dit€é jej hodnoti jako nespravedlivy. Je tedy
nespravedlivy trest smysluplny a vychovny? (Vanickova, 1994), (Maté&jcek, 2000),
(Mertin, 2013) a (Sipek, 1995) se domnivaji, Ze nikoli. (Vani¢kova, 1994) dokonce pise,
ze vpiipadé, Ze je trest nespravedlivy, mohl by byt interpretovan jako tclesné
zneuzivani. Dodava, Ze nespravedlnost potrestani muze byt pfi¢inou pocitu smutku,
zlosti, kiivdy nebo lhostejnosti, ktery ptesto, ze zdanlivé rychle odezni, v ,,dusi® ditéte

zanechdva stopu, kterd se muze projevit az v dospélosti Vpodobé narusené¢ho
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sebehodnoceni a diivéry v sebe i ostatni. (Sipek, 1995) uvadi, Ze velké mnoZstvi trestd v
rodindch je pouze vybitim vlastniho vzteku a nezvladnutého napéti (vzteku nebo
uzkosti), a upozornuje, Ze pokud rodic tresta Casto, tak dité piestane byt vnimavé nejen
k dalsim trestt, ale i ke sliblm odmén, protoze v nich prestane vidét smysl. Pfiklad
trestu, ktery vétSinou nepfinasi ocekavany vysledek, uvadi (Mertin, 2013): ,, Zcela
bézny trest predstavovalo ,, domdci vézeni®, tedy zdakaz béhani venku. ... ,, Dostal jsi
dvé pétky, tak nikam nebudes chodit. Budes sedet doma a ucit se. Ven pujdes, az se
zlepsis. © Otazkou vsak je, jestli rodice dotahnou tuto myslenku do slibovaného konce,
nebo dité sice sedi nad ucenim alespon prvni dva dny, ale stejné se casto nic nenauci.
Pokud je to mozné, tak si tajné cte, maluje, nebo je dokonce jen doma a nedela ve
skutecnosti viibec nic. Rodice, kteri dodnes pouzivaji tento trest, se zcela urcité prilis
Nezamysleji nad tim, Ze k uceni je potieba chut a zdjem a Ze dlouhodobé pozitivni
motivace se vétsinou nedostane spojenim uceni a trestani. Stejné asi dostatecné
nedomysleji, ze dite se potrebuje probehnout podle svého, coz doma nad ucenim neni
uplne mozné. “ Zaméfeni na chybu a absenci zpétné vazby u trestil, kterd je z prikladu
patrna, kritizuje i (Spackova, 1999). Dale popisuje $kolni situaci, kdy ugitel détem sdéli,
ze za odménu dnes nebudou mit domaéci ukol. Jasné tim dava signal, ze domaci ukoly se
davaji za trest. Naprosto tedy bagatelizuje smysl domécich tkoll a degraduje je na druh

trestu.

5.3.6.  Spatny model chovdni
Jak zdiraziuje (Kopfiva, a dalsi, 2008), (Spatkova, 1999), (Swanson, 1995) a

(Mertin, 2013), zpusob odménovani a trestani déti dosp&lymi, specialné rodici, je, stejné
jako ostatni ¢innosti, vzorcem chovani, které détem nevédomky preddvame. V mladSim
Skolnim veku, stejné jako v predskolnim obdobi, se déti u¢i z velké Casti pomoci
napodoby a piebiraji od nds napf. zpisob mluvy, stolovani, komunikace, pracovni
navyky, ale také naptiklad zpisoby feSeni problémt, které dennodenné nastavaji. Neni
ani tak zfidka k vidéni, ze vychovavajici po détech vyzaduji chovani, které¢ oni sami
nedodrzuji. (Kopftiva, a dalsi, 2008) uvadi priklad matek, které druhym skakaly do feci,
ale po svych détech vyzadovaly, aby to ony samy nedélaly. Zadné zplsoby tresti
nezabiraly, protoze déti pouze napodobovaly chovani svych rodi¢li, a nechapaly tedy
divod trestani. Proto pokud se rozhodneme dit¢ odménovat a trestat néjakym
zpusobem, pak mizeme Cekat, ze ten samy zpisob poté dit¢ aplikuje na mladSim

sourozenci, spoluzékovi a v dospélosti také na rodic¢e samé.
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Na tomto misté¢ mi pfijde zcela logické pfipomenout fyzické trestani. Dlvody,
pro¢ jsou fyzické tresty stale tak pouzivané, ale zaroven nevhodné jako vychovny
prostiedek, uvadi (Stielec, a dalsi, 1997). Tresty maji podle nich v nasi spole¢nosti
urcitou tradici a jejich vyhodou je bezprostfedni efekt. Netfesi ale podstatu vychovného
problému a jsou hlavné projevem bezmoci vychovatelii a vnucené bezbrannosti déti.
V neposledni fad¢ je nutné fici, Ze fyzické trestdni je ptikladem ndsili, urdzi lidskou
dastojnost a neni slucitelné s pravy ditste.® Fakt, ze agrese vzbuzuje pouze dalsi projevy
agrese, popisuje (Cap, 1997): ,, Fyzické tresty piisobi ponizujicim zpiisobem a navic
zesiluji détskou agresivitu: delikventi, zejména agresivni, byli mnohem castéji télesné

3

trestani nez ostatni chlapci.

5.4. Jak zmirnit riziko?

Jak bylo jiz uvedeno vyse, trestani ma v nasi spolecnosti dlouhou tradici a jesté
v minulém stoleti bylo pfirozenou soudasti vychovy déti jednak na Gzemi Ceské
republiky, ale také ve vét§iné statd svéta. Ze ale neni nejvhodnéj§im vychovnym
prostfedkem, se shoduji odbornici z humanitnich i biologickych védeckych oborl ¢im
dal castéji a jako jeden z problémi popisuji absenci zadouciho modelu chovani:
,Zndmou veéci je, Ze trest miize pomoci zastavit néjakou nevhodnou cinnost, snizit
pravdépodobnost jejiho vyskytu, ale novou, vhodnéjsi nevytvori. “ (Sipek, 1995), s &¢imz
souhlasi i (Spackova, 1999), ktera dokonce tvrdi, Ze tresty nemaji ve $kolnim prostiedi
co délat, protoZe jsou pouze kratkodobymi motivatory zalozenymi na donucovani. Ze
neni nutné trestat pii kazdém pochybeni, potvrzuje i (Cap, 1997): , Ndzory, podle
kterych tresty jsou hlavnim prostredkem vychovy, po kazdé odchylce od normy musi
nasledovat potrestani ditéte apod., jsou v rozporu s psychologickymi poznatky. Pri
adekvatnim zpusobu vychovy ... je nezbytnost trestat minimalni. Omezuje se na pripady,
kdy je chovani ditéte nebezpecné (napr. vybiha do vozovky, zasunuje hrebiky do
elektrické zdasuvky, ublizuje slabsim détem, nebezpecnym zpiisobem zachdzi s ndastroji
Vv dilne, nici Skolni majetek apod.). Trestame teprve tehdy, kdyz jsme Zaka napomenuli a
varovali, a on nedbal. Vedeme dité k pochopeni, zZe Slo o chovani nebezpecné a Ze trest
je zakonity.

S timto ndzorem nesouhlasi Kopfiva, ktery je pfesvédcen, ze Zadné tresty nejsou

® CESKA REPUBLIKA. Zakon & 104 Umluva o pravech ditéte. In: Sbirka zédkoni Ceské republiky.
1991. Dostupné z:
http://www.unicef.cz/odkazove zdroje_textove materialy/prava_deti/umluva_o_pravech_ditete-
plne_zneni.pdf
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potieba a v pfipadé ohroZeni Zivota je pfipustné pouze pouziti silové pievahy, coz pak
ale musi byt ditéti vysvétleno a podrobeno spolec¢né reflexi. ,,Jednim druhem opatieni
je - v pFipadeé nutnosti - i pouZiti fyzické prevahy dospélého. Je ale tieba rozlisovat mezi
fyzickym trestem jako zneuzitim moci a primérenym uplatnénim fyzické prevahy. Otec
muize napriklad vyuzit své sily k tomu, aby od sebe odtrhl dvé deti, které se biji a kopou
(treba se slovy: Dost! Uz zZadné kopani!). Jeho zamerem nebylo uplatnit moc, ale
vytvorit podminky pro ucinnéjsi reseni konfliktu. Matka muze vzit do naruce malé dité,
které pres opakované informace, ze ma hazet pisek do kyblicku a ne na druhé dite, v této
cinnosti pokracuje. Ze strany déti muze jit v téchto situacich o testovani hranic
(vétsinou neuvédomélé), kam az mohou jit. Zamezeni néjaké cinnosti pouzitim fyzické
prevahy je zde na miste. “ (Kopftiva, a dalsi, 2008)

Jak obecné piistupovat k trestani popisuje (Sipek, 1995). Lidé podle n&j maji
problém odménovat a trestat sami sebe, ale u ostatnich jim to jde bez problému. Aby se
ale naudili hodnotit spravné i1 sebe samé¢, je nutné, aby od mala jasné chapali, za co jsou
trestani a ze trest neznehodnocuje celou bytost, ale vztahuje se pouze k urcitému
chovani. Idealni by podle né&j bylo, kdyby trest nedal jen pocitit dusledky vlastni
¢innosti, ale aby téz poskytoval moznost rozvoje nové aktivity. Trest by také nemél
ubirat zbyte¢né mnoho energie. (Capek, 2008) udava &tyfi zasady u trestani: piesné
vymezeni pravidel, imérnost trestu, stejnd pravidla pro vSechny a trest jako cesta
K naprave.

Podminky optimalniho uceni popisuje (Mayer, 1997). V prvé fadé nesmi byt
pfitomno ohrozeni, za druhé by mélo mit ueni smysluplny obsah. Déle bychom méli
ditéti poskytnout moznost vybéru a spoluprace, pfiméfeny €as na uceni a podnétné
bohaté prostiedi. V neposledni fad¢ také pripojit okamzitou zpétnou vazbu a dovést dité
k napravé piipadné chyby a tedy k dokonalému zvladnuti celého ucebniho procesu.
Mayer jest¢ dodava, jak bychom méli tyto zdsady pouzivat v bézném Zivote:
,,Doplnime-li tyto podminky zdasadami optimalniho vSeobecného rozvoje ditéte a
skloubime to vSechno do denniho programu rodiny, do zpiisobu naseho jednani, ale i
organizacné tak, aby vse mélo v rodiné spravné misto, dostaneme jizdni rad rodinné
vychovy, ve které uceni zaujima vyznamné misto. Takovy rad musime v rodiné vytvorit a
dodrzovat. *

Jaké jsou konkrétni Uc¢inné preventivni kroky zamezujici nutnosti trestat, se

zamysli i (Spackova, 1999) a (Swanson, 1995). Spackova vidi jako nejucinnéjsi
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rozhovor se zaky, Swanson navrhuje napiiklad moznost volby, respekt a podporu ze
strany dospélého, zduraznéni pfirozenosti chyby, osobni zodpovédnost, jiz zminény
osobni pfiklad ulitele anebo také predem jasn¢ dana ocekavani. Se zajimavou
preventivni metodou ptichazi i (Hamre, 2013), ktera mluvi o tzv. ,,Banking time*. Idea
této metody reaguje na to, Ze nékteré déti se chovaji nevhodnym zplisobem, aby ziskaly
pozornost ucitele nebo rodice. Proto Hamre navrhuje, aby vychovavajici, tedy hlavné
ucitelé, vénovali svou pozornost pravidelné¢ kazdému ditéti ze své tfidy a tim pomyslné
ukladali hezké okamziky na ucet spoleéného vztahu, ze kterého mohou pak Cerpat ve
chvili, kdy je potieba kazensky zasdhnout. Dité by také nemélo mit jiz potiebu strhavat
na sebe pozornost nevhodnym chovéanim, protoze se mu dostdva pozornosti ucitele i
Vv piipad¢, Ze se chova dle pravidel. Dalsim efektem této metody je fakt, ze ucitelé Casto
maji dité n¢jak zatfazené a miize se stat, Ze o ném, jeho zivoté a myslenkach vlastné

tolik nevédi.

5.4.1. Trestvs. pFirozeny disledek
Vyse uz bylo nékolikrat zminéno, Ze je idealni, pokud pouzijeme jako vychovny

prostiedek pfirozeny dasledek. Co tim je ale mySleno? A jaky je rozdil mezi trestem a
prirozenym dasledkem? Mnoho vychovateli je pfesvédCeno, Ze trest je piirozenym
disledkem chovani ditéte, tedy adekvatni reakci, ktera musi pfijit, aby se chovani
zamezilo a idealné uz neopakovalo. V odborné literatuie je ale pfirozenym dusledkem
mysleno néco jiného. (Kopfiva, a dalsi, 2008) jej popisuji jako logické dusledky
vyplyvajici z provinéni, na rozdil od tresti, které jsou uméle vytvareny. Cilem takového
piirozeného dusledku je pomoci doty¢nému uvédomit si nespravnost chovani vcetné
negativnich dopadli na druhé, napomoci pii ndpravé a zprostiedkovat porozuméni
piirozenym zékonitostem, podle nichZ funguje svét a spoleénost. (Spackova, 1999) zase
mluvi o zdmérném trestu (uméle vytvofeném) nebo o samovolném pisobeni
(pfirozeném duisledku). A dodava, ze uditelé &astéji pouzivaji trest zamérny. (Cép, a
dalsi, 2001) popisuji metodu piirozené¢ho dusledku takto: ,,Metoda prirozenych
dusledku na rozdil od jinych forem trestani pomdha ditéti pochopit, co viastné ucinilo,
Jjaky dosah ma jeho chovani ¢i jednani a ze je zdiivodnéné prispét k odcinéni toho, co se
stalo. Dité svym pochopenim, emocnim zdzZitkem i ¢innosti prozZiva vyznam hodnot, které
byly naruseny. Logicky a prirozenou cestou se uci moralnimu chovani a jedndni.* Dale

ale upozornuji, Ze metoda predpoklada zkuseného, uvazlivého a zralého vychovatele.
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., Rewards and punisments are two sides of the same coin.* - Alfie Kohn

6. Specifika obdobi mladsiho $kolniho véku

Jak jiz bylo fefeno Vprvni kapitole, mladsi Skolni v€k je jednim
zZ nejrizikovéjsich obdobi vyvoje c¢lovéka. Obdobi, ve kterém zacinad dité realisticky
pohliZet na svét a zac¢ind vnimat jeho pravidla a fad, obdobi, ve kterém se utvari vztah
Kk u¢eni a poznani jako takovému. Nejen tyto divody, ale i vysledky mnoha experimenti
mne utvrdily, Ze je toto obdobi velmi dilezité pro nésledny rozvoj ditéte. Obtize pfi
uzivani trestll v tomto obdobi popisuje (Matéjcek, 2000): ,, Zvysené obtize se pak zase
mohou objevit na zacatku Skolniho veku, kdy dité vyrista z détskych boticek, roste do
vysky a je nadmeérné pohyblivé, nesoustredené, nestalé. U stolu klidné neposedi, stile si
S necim hraje, zed' a nabytek jsou celé okopané, still poskrabany, hracky ponicené. Neni
divu, ze vychovatelé néekdy ztraceji nervy a ze vyskyt pohlavkii, hubovani, okrikovani a
pohriizek se v tomto obdobi napadné zvysuje. Jak vidime, trestame tu v ditéti do znacné
miry lidskou prirozenost, a nikoliv mravni prestupky. A to je vidycky na povdzZenou.
Tato kapitola se vénuje specifikim mladSiho Skolniho véku, kterd souvisi s motivaci,
moralkou a ucenim.

Obdobim mladsiho Skolniho veéku se vétSinou nazyva doba mezi Sestym a
desatym rokem, je viceméné totozné s obdobim dochézky na prvni stupent zakladni
Skoly. Pro dité je pocatek tohoto obdobi plny zmén, jelikoz jsou na né&j kladeny vyssi
naroky spojené s nastupem do prvni tfidy. Aby dité¢ bylo schopné zvladnout tento
naro¢ny krok, je testovano na Skolni zralost, kde se hodnoti jeho kognitivni, socialni a
télesny vyvoj. (Langmeier, a dalsi, 2006)

V obdobi mladsiho Skolniho v&ku dité prochazi zménami ve vSech oblastech,
dominantni je vyvoj kognitivni. Dité zaCina vnimat svét realisticky, uz neni tolik zavislé
na svych pfanich a aktudlnich potiebach. Zajima se aktivné o svét kolem sebe, chce ho
pochopit, coz se projevuje i v jeho Cinnostech, kresbach, vybéru literatury i mluve.
Langmeier dodava, Ze déti jsou v tomto véku vnitiné motivovany k uceni a nepotiebuji
vnéjSich pobidek, jako jsou pravé odmény a tresty. Vnitini motivace obsahuje tii
zékladni motivy: zvidavost, pfijeti problému jako vyzvy a snaha ziskat vétSi kontrolu
nad prostiedim ¢i vétsi kompetenci. Vnéjsi motivy jejich vnitini motivaci naopak spise
tlumi stejné jako soucasny styl vyuky na Skolach.

Podle Piagetovy vyvojové teorie je az v tomto véku dit€ schopno logickych
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operaci bez diivejsi zavislosti na vidéné podobé, stale se ale jednd jen o konkrétni
operace tykajici se véci, jevil a obsahi, které si Ize nazorné piedstavit. Formalni logické
operace se u déti objevuji az na pocatku dospivani. Langmeier na zakladé Piagetovych
poznatkd zobectiuje kognitivni vyvoj na to, ze ,, dité je schopno riznych transformaci
v mysli soucasné — miize chapat identitu (nic jsme nepridali, nic jsme neubrali),
zvratnost (reverzibilitu — miizeme kordlky presypat zpatky), vzajemné spojeni riiznych
mySlenkovych procesit do jedné sekvence (posouzeni vysky a Sirky sklenicky) apod. “
(Langmeier, a dalsi, 2006). S tim souvisi i vznik novych strategii v uceni, které uz jsou
vice planovité a zamérné a vyuzivaji vice feci. Dité je tedy schopno se naptiklad naucit,
jak se ucit, coz je pro dalsi vzdélavani nezbytné.

Inteligence v této dobé&, dle Bloomovych vyzkumi, dosahuje piiblizné 80%
intelektové vykonnosti dospelého. Dalsi vyzkumy ale ukazuji, Ze I1Q nemusi byt v tomto
véku konstantni. Zalezi na mnoha faktorech, zejména na motivaci a pracovnim postoji
ditéte. Langmeier jesSt¢ upozoriiuje, ze bézné inteligencni testy jsou zaméteny prevazné
na konvergentni mysleni a nepostihuji dostatecné mysSleni divergentni, které meéni
pruzné¢ smér a nabizi rtizné odpovédi. ,, Prdvé pruznost a originalita jsou casto
predpokladem uspésnych vykonii dosahovanych v dospélosti, zatimc0 V détstvi byvaji
spise prehlizeny, doma i ve Skole vychovne malo rozvijeny a ziidkakdy soustavné
posilovany. “ (Langmeier, a dal$i, 2006)

Socialni a emoc¢ni vyvoj je reprezentovan schopnosti seberegulace. Na rozdil od
ditéte v predSkolnim véku, dit€¢ Skolniho véku je schopné stfidat hravé zaméstnani
zvlada préci v kolektivu ostatnich déti a je schopno pfi ni potlacit své potieby kvili
dosazeni spolecného cile. U¢i se ovladat své pocity, odhadnout pocity druhych a
piiméiené reagovat na nastalé situace v socialni interakci. Nastupuje také nova autorita,
ucitel, a dité ziskava novou roli, roli skolaka, ktery ma své povinnosti, musi fungovat
podle nastavenych pravidel a vytvaret vztahy s ostatnimi spoluzaky. (Langmeier, a
dalsi, 2006)V této dobé vzrista potfeba vykonu, ktery ma vliv i na zafazeni ditéte do
skupiny: ,, Vzrista potreba overit si svoje schopnosti a moznosti, cely skolni vék je
definovan jako faze pile a snazivosti®. Diilezitd je i potreba spolecenského uzndani,

pozitivniho hodnoceni: dité potiebuje, aby jeho vykon byl ocenén. Stejné vyznamnd je i

® Eriksonova teorie vyvoje osobnosti, vice In: DRAPELA, Victor J. Prehled teorii osobnosti. Praha :
Portal, 2011. ISBN 978-80-7367-505-9, str. 69
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potieba citové akceptace, protoZe kazdeé dité potiebuje nekam patrit a byt zde
prijimano. Uspokojeni techto potreb lze dosdahnout v rodine, ve Skole nebo ve
vrstevnické skupiné. “ (Vagnerova, 2005)

Na zacatku mladsiho Skolniho véku uz dit€é mé osvojené zakladni hodnoty a
normy socialniho chovani, ale jsou zatim pouze labilni, zavislé na aktudlni situaci a
pottebach, musi byt tedy podporovany z vnéjSku. Az béhem tohoto obdobi s nastupem
konkrétnich logickych operaci dochazi k ustaleni norem a hodnot v podob¢ ,,svédomi*.
Piaget toto obdobi nazyva autonomnim (dit¢ je schopno se chovat dle norem, i kdyz
neni kontrolovdno) Jeho ndsledovnik Kohlberg rozpracoval Piagetovu teorii. Prvni
stadium nazval ptedkonvenénim. V tomto stadiu je dité pln¢ zavislé na jiné osobé, jeho
chovani se fidi vyhradné na zékladé odmén a tresti. Konvenéni stddium nastupuje
spolecné s konkrétnimi logickymi operacemi, tedy na zacatku mladsiho Skolniho véku.
Morélka je v tomto obdobi stale dana jinymi osobami (ucitel, rodic¢e apod.), ale dit¢ uz
je akceptuje 1 bez vidiny tradi¢nich odmén a trestl, odménou se stava udrzeni kladnych

socialnich vztahi. (Vagnerova, 2005)
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7. Zavér

Tato prace si kladla za cil upozornit na nebezpeci plynouci z pouzivani odmeén a
trestli, ktera mohou vést k vyskytu nezadoucich jevii v chovani ditéte a navrhnout
moznosti, jak by se dala tato rizika zmirnit. Tohoto zdméru bylo dosazeno.

V prvnich dvou kapitolach prace jsem se snazila poukazat na odliSné¢ vnimani
odmeén a trestil v minulosti a soucasnosti a také zanalyzovat tuto problematiku z pohledu
tii psychologickych sméri, behaviorismu, humanistické psychologie a kognitivni
psychologie. Dalsi kapitoly byly vénovany odménam a trestim a jejich rizikim. Za
rizika odmén povazuji jejich neadekvatnost, opakovani stejného druhu odmén,
snizovani vnitini motivace, vefejné srovnavani, zaménovani prostiredku za cil,
znehodnoceni smyslu a v neposledni fadé také potlaceni kreativity. Aby se tato rizika
zmirnila, m¢ly by byt odmény rtiznorodé¢, disledné a smysluplné. Pro udrZeni vnitini
motivace je dilezité podporovat spolupraci, svobodnou volbu a smysluplnost. Rizika
trestll jsou velmi podobna, zminim proto jen ta, ktera nezaznéla u odmén: opacny
ucinek, zast' vici trestajicimu, pomijivy ucinek a Spatny model chovani. Jak se tedy
témto rizikim vyhnout? Dulezité je, aby dité chapalo, za co je trestano, idealn¢ pokud
vychovavajici pouzije metodu pfirozeného duasledku, kterd je srozumitelnou a
smysluplnou moznosti, jak zachovat dobry vztah s ditétem i jeho psychické a fyzické
zdravi a zaroven ho vychovavat k zodpoveédnosti za své Ciny. Trest by m¢l byt také
spravedlivy. V posledni kapitole popisuji diivody, pro¢ je prace zamétfena pravé na
obdobi mladsiho Skolniho véku.

Jako piinosy této prace hodnotim rozSifeni tématu o pohled vybranych
psychologickych sméri, dale také syntézu rizik odmén a trestd, kterd byla metodou
dosazeni cile této prace. O nékterych rizicich odmén a trestii se piili§ nemluvi a ani si
zcela neuvédomujeme jejich vyznam pro rozvoj osobnosti ditéte, pfitom z vyzkumi
jasné vyplyva, Ze nékteré odmény a tresty jsou spiSe kontraproduktivni. DalSim
piinosem prace je doplnéni a potvrzeni problematiky i ze zahrani¢nich, piedevSim
americkych, zdroji, které praci i m{j nahled na téma velmi obohatily.

Pti zpracovani tohoto tématu jsem si uvédomila, ze neni vse tak jednoduché, jak
se na zacatku zdalo. M4 predstava svéta zcela bez odmén a trestl se brzy rozplynula a

uvédomila jsem si, Ze odmény a tresty jsou nezbytné, jsou soucdsti naseho ptirozeného
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chovani. Dle mého nazoru jsou ale pouzivané i ve chvilich, kdy by se dalo motivovat i
jinym zpisobem, napiiklad pokud jsou déti zvidavé, je vhodné jejich zvidavost
podporovat 1 za cenu mirného nepohodli vychovateli nebo prodlouzeni casu stravené¢ho
nad ¢innosti.

Rizika odmén bychom méli mit na védomi pokazdé, kdyz se k n¢jakému
odménovani uchylujeme. Nejde zde o to, abychom se odménadm uUplné vyhybali, ur€ité
by to nebylo pfirozené a vztahu s détmi moc neprospélo, ale rozhodné¢ bychom méli
védét o rizicich a pracovat s potencialnim nebezpeéim, které z nich vychazi. Znat rizika
odmeén a trestll povazuji za dilezité hlavné pro pedagogy a jiné vychovatele, protoze
pravé oni se s nimi kazdy den potykaji a néktefi i bez toho, aby o rizicich viibec védéli.

Pokud bych se tomuto tématu v budoucnu vénovala vice, zaméfila bych se prave
na uskute¢néni nékterého ze zahrani¢nich vyzkumi vlivu vnéjsi motivace na motivaci
vnitini pravé u déti mladsiho $kolniho véku v podminkach Ceské republiky. Déle by
bylo jist¢ zajimavé uskutecnit experiment na zakladé poznatkd Kohlberga o mordlnim
vyvoji ve tiidé beézné zdkladni Skoly, kde je pouzito k hodnoceni a motivaci déti
znamkovani, a ve tfid¢, kde se pouzivaji jiné metody hodnoceni. Na Uplny zavér piidam
pohled Sipka, ktery vystihuje mé premysleni nad odménami a tresty: ,,Bylo by velmi
dobré, kdyby odmeéna a trest byly vzdy vnimany jako soucast logiky svéta a aby davaly
smysl. Svét potom miize byt chdpadn jako retézec pricin a nasledku. Takové chdpani
odmen a trestu pomaha vytvorit védomi zodpovédnosti sama za sebe, uznat vlastni
hodnotu a vidét se jako rovnocenného s ostatnimi bytostmi. To je asi to, k cemu vychova

idediné sméruje. (Sipek, 1995)
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