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Abstrakt

Prace se zabyva tematikou empatie ucitele v pedagogickych teoriich 1 Skolni praxi.
Jejim cilem je na zédklad¢ analyzy vyznamnych Ceskych a zahrani¢nich pedagogickych
teorii podat piehled o empatii jako specifické schopnosti ucitele, jejim vyvoji
a postaveni v ramci dané pedagogické koncepce. Teoretickd Cast prace se nejprve
zabyva vyvojem pojeti empatie v rdmci psychologie, diferenci mezi pojmy sympatie
a empatie, jejimu vztahu k pohlavi, k emocni inteligenci, prosocialnosti, nasledné se
zaméfuje na empatii v rdmei pedagogické komunikace ve Skole. Stézejni Cast prace
spoc¢iva Vv samotné analyze vyznamnych domacich pedagogickych koncepci domacich
autorti, napiiklad Komenského, Lindnera, Ulehly, Chlupa, Uhra a Piihody. Ze
zahrani¢nich autor to jsou napiiklad Rousseau, Pestalozzi, Herbart, Dewey, Steiner
a Rogers. Cilem empirické casti je realizovat a pomoci odpovidajicich vyzkumnych
nastrojii ovéfit ucinnost vyukového programu rozvijejiciho empatii budoucich uciteli.
Prace ma pfispét k hlubSimu pochopeni empatie v eduka¢nim procesu, a to jak v ramci
teoretickém vychézejici z reflexe tohoto fenoménu v pedagogickych teoriich, tak

zejména v praktickém v souvislosti s pfipravou budoucich ucitelt.
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Abstract

The thesis deals with the theme of empathy of teacher in educational theory and
teaching practice. Its objective is to bring on an analysis of major Czech and foreign
educational theories an overview of empathy as specific skills of teacher, its
development and position within the given educational concept. The theoretical part
first deals with the development of the concept of empathy in the context of psychology,
differences between the concepts of sympathy and empathy, its relationship to sex,
emotional intelligence, sociability, then focuses on empathy in the context of
educational communication at school. The main part consists of analysis of important
domestic pedagogical concepts of domestic authors, such as Comenius, Lindner, Ulehla,
Chlup, Uher and Piihoda. Among foreign authors are, for example, Rousseau,
Pestalozzi, Herbart, Dewey, Steiner and Rogers. The aim of the empirical part is to
implement and with the use of relevant research tools to verify the effectiveness of the
learning program developing empathy of future teachers. The thesis should contribute to
a deeper understanding of empathy in the educational process, both within the
theoretical, based on reflection of this phenomenon in educational theories, and

especially in practice in connection with the preparation of future teachers.

Keywords

empathy, cognitive and affective empathy, expressed empathy, educational theory,
teacher, research
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UVOD

V nasi praci jsme se zaméfili na tematiku empatie, konkrétné¢ empatie ucitele ve
vychovné vzd€lavacim procesu. Podle naSeho nazoru je tento dulezity edukacni
fenomén, pfes svoji nespornou vyznamnost, v nasem prosttedi opomijen, jednak
¢astecné po strance teoretické, zejména vSak v oblasti pedagogického vyzkumu. Krome
téchto motivacnich vlivii pro zpracovani dané problematiky jsou to i osobni zkuSenosti
autora z ucitelské praxe na zakladnich Skolach a posléze i vysoké Skole. Autor si béhem
této praxe uvédomil urcité nedostatky, které jsou soucasti naseho Skolského systému
a rozhodl se je dle svych moznosti néjakym zpisobem fesit. Jednim z téchto nedostatkti
je, dle autora, i nedostatecna znalost uciteli o tomto fenoménu, ktera casto zcela

absentuje a empatie je pak praktikovana pouze intuitivnim zptsobem.

Prace je rozdélena na teoretickou a praktickou ¢ast, kdy teoretickd Cast zaroven
poskytuje zéklad, vychodiska pro praktické aplikace. Ustfednim védeckym problémem,
ktery je v této Casti feSen, je tematika empatie ucitele v pedagogickych koncepcich.
Hlavnim cilem teoretické ¢asti prace je proto na zaklad¢ analyzy vyznamnych domacich
a zahrani¢nich pedagogickych teorii podat ucelenéjsi piehled o empatii jako specifické
komponenté ucitele, jejim vyvoji a postaveni v ramci dané pedagogické koncepce. Na
zaklad¢é vyse uvedeného pak miizeme formulovat vyzkumnou otazku teoretické Casti:
Jaké je postaveni empatie ucitele a jak se vyvijelo jeji pojeti ve

vybranych pedagogickych teoriich?

Ve druhé, empirické, casti je védecky problém zaloZen na moznostech cileného
ovlivilovani empatie prostiednictvim vné&jSich vlivli, v naSem pfipad¢ specifického
kurzu pro ucitele/budouci ucitele. V této casti se proto zabyvame moznostmi
ovlivitovani empatie, kdy se zamétime na projekty - uskutecnéné vyzkumy v této
oblasti. NaSim cilem je realizovat a pomoci odpovidajicich vyzkumnych néstroji ovéfit
ucinnost vyukového programu rozvijejiciho empatii budoucich uciteli. Vyzkumnou
otazku této Casti muzeme obecné¢ formulovat: Je mozné pomoci specifického

edukacéniho programu rozvijet empatii budoucich uéiteld — ucastnikti kurzu?
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V ramci teoretické Casti, prestoze je nasim kliCovym zadmérem zabyvat se jeji vazbou
na pedagogiku, nemizeme opomenout jeji pojeti a rozvoj tohoto pojeti v souvisejicich
spolecenskovédnich disciplinach, ze kterych pedagogika také cerpa. Ve vztahu
k pfedmétu nasecho zajmu proto nelze vynechat pojeti empatiec v psychologii, ktera
poskytuje pedagogice cennda vychodiska. Zpracovani tématu empatie v ramci
psychologie je pomérné dostatecné, nicméné hlavné v zahrani¢ni literatufe. Zde jsme
proto Cerpali zejména ze zahraniCnich zdrojui (naptiklad Buda, 1994; Duan, Hill 1996;
Verducci, 2000). Z domacich zdroju v této ¢asti jsme vyuzili hlavné publikace Ml¢aka
a Zaskodné (Zaskodna, Mlicak, 2009; Micak, 2010), také naptiklad Slaménika
(Slaménik, 2011). Kromé téchto piehledovych zdroji jsme samoziejmé vyuzili
1 primarni literatury v této oblasti (naptiklad Mead, 2004; Piaget, 1999; Rogers, 1998;
Davis, 1983; 1994; 1996).

Oproti zpracovani tematiky empatie v psychologii musime konstatovat, ze v oblasti
pedagogiky, ve vazbé na na§ vyzkumny problém, jsme ucelengjsi literaturu k tomuto
tématu bohuzel nenalezli. Nasimi primarnimi zdroji proto byla pfimo dila vybranych
pedagogickych teoretikli. V ¢asti vénujici se doméaci pedagogické teorii to byly
napiiklad prace Komenského (Komensky, 1947; 1948; 1956), Felbigera (Felbiger,
1824), Drtiny (Drtina, 1930; 1931; 1932), Cady (Cada, 1902; 1915; 1921), Uhra (Uher,
1924; 1924a; 1938). V zahrani¢ni pedagogické teorii pak naptiklad prace Rousseaua
(Rousseau, 1949; 1956; 1967), Herbarta (Herbart, 1977), Deweye (Dewey, 1932; 1934),

ptipadné Freireho (Freire, 2005) a Schoenebecka (Schoenebeck, 1997; 1999; 2001).

Ze sekundarnich zdroji jsme cCerpali zejména z Kadnera (Kadner, 1923; 1923a;
1923b; 1923c; 1923d), také z Chlupa (Chlup, 1925), ptipadné Cacha (Cach 1956; 1981)
Z nov¢jsi sekundarni literatury naptiklad z Cipra (Cipro,1994; 1996; 2002; 2003), Rydla
(Rydl, 1992; 1994; 1999; 2001).

V praktické ¢asti prace, kromé& zdrojii z Casti teoretické, jsme vyuzili hlavné
zahrani¢ni studie (naptiklad Aspy, Roebuck, 1975; Hatcher et al., 1994; Cooper, 2004,
Bellini & Shea, 2007) Hlavnim divodem byla jiz zminovana absence domacich
vyzkumu v této oblasti, kromé jiz uvedenych Mlcéka a Zaskodné (Zaskodna, MIcék,

2009; Ml¢ak, 2010).
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Nase prace ma prispét k hlubsimu pochopeni empatie v edukacnim procesu, a to jak
v ramci teoretickém vychazejici z reflexe tohoto fenoménu v pedagogickych teoriich,
tak zejména v praktickém v souvislosti s ptipravou budoucich ucitelt. I kdyZ existuji
nejruznéjsi programy a kurzy zabyvajici se rozvojem interpersonalnich dovednosti,
neexistuje dosud jednozna¢ny nazor na to, zda lze empatii takovymto zplisobem
rozvijet. Vysledek prace by mél, alespoil Castecné, pfispet nejenom k feSeni tohoto
problému, ale zejména k naslednému zkvalitnéni edukaéniho procesu, kdy ucitel se

svymi schopnostmi je jednim z jeho rozhodujicich prvkai.
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1. Vymezeni empatie, teoreticka vychodiska

Cilem této kapitoly je popsat a analyzovat empatii zejména z psychologického
(socialné psychologického) pohledu ve vztahu k zaméru nasi prace. V jeji prvni ¢asti
se seznamime S vyvojem jejiho pojeti v uvedeném oboru, ve druhé ¢asti pak se
souCasnym stavem. Na tomto zéklad¢ si vytvoifime odbornad terminologicka
vychodiska, o kterd se budeme opirat Vv nasledné teoretické i1 praktické Ccasti
zabyvajici se empatii v pedagogice a $kolni praxi. Ve druhé ¢asti kapitoly se budeme
dale zaobirat dalSimi vazbami, které souviseji s empatii, abychom si o této
problematice vytvofili komplexnéjs$i, ucelenéjsi obraz (tykd se to podkapitol
zabyvajicich se napfiklad jejimi vztahy k emoéni inteligenci, moralnimu vyvoji
a prosocialnosti). Tato ¢ast n&m ma umoznit 1épe pochopit mnohovrstevnatost tohoto
fenoménu. Ve tieti ¢asti kapitoly se jiz soustiedime na pedagogickou oblast, budeme
se zde vénovat empatii v uditelské profesi, zamétime se na jeji souvislosti

s kompetencemi ucitele a pedagogickou komunikaci.

1.1 Empatie a psychologické koreny

Empatii mizeme obecn¢ definovat jako vhled do myslenek a pocitd druhych lidi,
jako schopnost spoluprozivat a rozumét myslenkam, pocitim a jednani druhého (napf.
Pelcova, 2010, s. 146) Pii o néco hlubsim pohledu vramci soucasnych

psychologickych slovnikll ji miizeme vymezit naptiklad jako:

,vecitovani se do situace druhé osoby, emocionalni ztotoznéni se s jejim videnim,

citenim, chapanim, ...chdpat o co usiluje... ** (Hartl, Hartlova, 2010, s. 127).
Nakonec¢ny dale dodava:

., predmétem empatie je vnitini svet druhého...u empatie jako vciténi rozlisuje slozku
kognitivni a emocni, tj. spoluciténi jako vysledek pocatecni kognitivni ucasti

(Nakone¢ny, 2013, s. 74-75).
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Tyto definice reprezentuji urcité vyslednice (pravdépodobné také ne zcela Uplné
kone¢né) piistupti v ramci psychologie snazici se uchopit, vymezit, definovat tento

nekdy 1 CasteCné rozporuplné vnimany fenomén.

Krom¢ téchto vymezeni v ramci psychologie mizeme naleznout definice empatie
naptiklad i na poli sociologie. Velky sociologicky slovnik, ktery samoziejmé vychazel

zejména z psychologie, hovoii o empatii jako:

,,schopnosti osobnosti vzit se v ramci bezprostredni komunikace do dusevniho stavu
druhého cloveka...vziivani se stava empatii tehdy, kdyz zazitek vedomeé zpracujeme
a souvislosti, které jsme v druhém clovéku pochopili, pro viastni potrebu pojmenujeme

a interpretujeme ** (Petrusek a kol, 1996, s. 258).
Nakonec jesté samoziejmé doplnime vymezenim z pedagogického slovniku:

Empatie je ,, emocionalni proces, jenz predpoklida porozumeéni druhému, chapani jeho
Stavu, nazorii a emoci, jeho problému, zkusenosti, odlisnych od téch mych. Projeveni
tohoto porozumeéni. Pozndni a pochopeni psychického stavu druhého c¢lovéka, vnimavost

k druhému cloveku, ... (Kolaf, 2012, s. 38-39).

Z vyse uvedenych formulaci miizeme vysledovat Casto ne vzdy zcela jednoznacny
piistup k tematice empatie, zejména pak v souvislosti s mirou zastoupeni jejich
kognitivnich a afektivnich komponent. Kofeny této nejednoznacnosti vychazeji zejména
z vyvoje jejiho pojeti Vv psychologii. Jelikoz z psychologie, ve vazbé na toto téma,
Cerpaji 1 dalsi spolecenskovédni discipliny, zejména pak souCasna pedagogika,
zaméfime se proto blize na evoluci teoretickych zakladi tohoto fenoménu pravée

v psychologii.
1. 1.1 Vyvoj pojeti empatie

Pocatky psychologického zajmu o empatii byvaji spojovany s piekladem némeckého
vyrazu ,Einfiihlung™ - vciténi do anglického jazyka psychologem E. Titchenerem.
Pouzity anglicky vyraz ,,empathy* byl jazykové pfibuzny feckému vyrazu ,,empatheia -

eumdOelo znamenajici v piavodnim vyznamu silnou emoci, vasen (Clark, 2013, s. 4-5).

V oblasti némecké estetiky pojem vciténi poprvé pouzil R. Vischer pro oznaceni

procesu emocionalni projekce, v némz se pozorovatel uméleckého dila promital do
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objektu, ktery vnimal. Toto pojeti nasledné rozvijel némecky psycholog T. Lipps.
Poukazal na to, ze pfi tomto vciténi se stiraji hranice mezi objektem a pozorovatelem,
kdy jedincovo ja splyva s predmétem uméleckého zazitku, uméleckym dilem (obrazem,
sochou) (Verducci, 2000, s. 67-68, také Buda, 1994, s. 19-20). KdyZ je vnimano
napiiklad emocni gesto, pak se stejnad emoce aktivizuje i v pozorovateli. Dle Koukolika,
vychazejiciho ze studie S. Prestonové a F. de Waala, se v Lippsové pojeti jednalo
0 emoc¢ni proces bez kognitivnich procesi (Preston, 2002 , s. 2, viz také Koukolik,
2010, s. 45-47). Zde je nutno souhlasit se zvyraznénim emocionalnich procesi
Vv pocatcich teoretického vymezeni pojmu, ovSem uz Lipps hovofil o tom, ze vciténi je
zalozeno na imaginaci, promitnuti sebe sama do vnimaného objektu (Wispé, 1991,
s. 78). Samotnou imaginaci pak miZeme vnimat jako mentélni reprezentaci slouzici
K poznavani reality (viz Batson, 1997, s. 751). Imaginace, imaginativni procesy jSou
soucasti poznavacich procesti, vedle vniméni, procesti uceni, paméti a samotnym
myslenim. Mlzeme mluvit o pfedstavach (obraz néfeho, 0 momentaln¢ neptisobi na
naSe smysly) pamétovych, fantazijnich. Fantazie pak znamena vytvafeni novych,
relativné novych, piedstav toho, co jsme nevnimali pfesné v takové podobé (viz
napiiklad Cap, 2001, s. 75, s. 88). Ostatné pravé na aspekt imaginace bylo pozdgji
navazano v teoriich, ve kterych se empatie stavala spiSe kognitivnim fenoménem

(Preston, 2002, s. 3).1

Uz iu Titchenera najdeme tendenci sméfujici ke kognitivnim aspektiim. Titchener
nejprve piijimal Lippsovo vymezeni empatie, pozd&ji za jeji zaklad povaZoval vytvoteni
si védomé predstavy o emocich druhého, kdy si nasledné jedinec uvédomuje a sdili své
pocity s druhym. Jak uvadi Slaménik, Sel Titchener jesté dale a zaCal empatii vnimat
jako ur€ity druh vazby mezi lidmi, tendenci vedouci k humanizaci. Oznadil ji jako
., proces humanizace objektu, dokdzat porozumét nebo se vcitit do druhého*, kdy zde
vedle vciténi byla zduraznéna i projekce do druhého (Duan, Hill, 1996, s. 261-262).

Timto tak ptedjimal pojeti empatie jako védéni o emocich druhych i jako druh socidlné

' V odborné literatufe lze samoziejmé najit drobné diference mezi pojmy imaginace a predstavivost,
popiipadé obrazotvornost a fantazie (Kebza, 1989) a (Svancara, 1994). Pro nase potieby je podstatné, ze

se jedna 0 poznavaci proces.
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kognitivniho svazku (Wispé, 1991, s. 316, také Slaménik, 2011, s. 139). Vytvarelo se

pojeti empatie zalozené jak emocionélné, tak i kognitivné.

Pies Lippse a Titchenera se tak problematika empatie dostala do zorného pole
psychologie. Piesto, jak konstatuje Buda, se teoreticky rozvoj koncepce empatie na
desetileti zabrzdil. V psychologickém ,mainstreamu® té doby pocala dominovat
experimentalni psychologie zaloZzend na behavioristické ideologii, ktera se odmitala

zabyvat tim, co neni mozné objektivné zkoumat (Buda, 1994, s. 24-25).

U empatie se nejprve se zddraziiovala jeji emocionalni stranka, efekt vcitovani se.
V tomto vynikla psychoanalytickéd $kola, zabyval se ji i sam jeji zakladatel S. Freud,
jenz ji povazoval za urcitou soucast psychoanalytické terapie. Od Freuda a nasledné
i jeho zaku (viz dale) v tomto kontextu také pochazi i jedna z prvnich definice empatie.
Sam Freud ji vymezil jako emocionalni porozuméni pocitim druhého (Meier, 2010,
S. 17), které hraje jednu z nejvétsich roli v pfiblizeni se druhému, nékomu odlisnému od
naSeho ega (Verducci, 2000, s. 71). Jak dale konstatuje Verducciova, Freud se empatii
jiz dale vice nezaobiral, jelikoz byla zalozena na subjektivité, coz kolidovalo
s Freudovou snahou ptiblizit psychologii ptfirodnim védam (Verducci, 2000, s. 71-72
také Zaskodna, 2009, s. 103). Buda v této souvislosti uvadi, ze v sedmnacti svazcich

Freudovych spisti se pojem empatie vyskytuje snad pouze desetkrat (Buda, 1994, s. 30).

Empatii se dale zabyvali Freudovy néasledovnici T. Reik, ale zejména R. Fliess.
Pravé u Fliesse nalezneme vymezeni empatie jako schopnosti vcitit se do druhého,
,obout si boty né¢koho jiného* a bezprostfedné jej poznat (Fliess, 2007, s. 681). Fliess
1 Reik zastavali nazor, Ze si terapeut 1 pies vciténi uchovaval od svého pacienta urcity
odstup, kdy dokaZe odliSovat své a jeho emoce, ¢imZ si zachovaval jisty stupen
objektivity a sebekontrolu pfi praci s pacientem. Problém zachovani objektivit terapeuta
pfi proZivani emoci pacienta se vSak stal pfedmétem naslednych diskusi (ZaSkodna,

Micék, 2009, s. 104).

V  psychologickych smérech, které se vycClenily z psychoanalyzy (Adlerova
individualni psychologie, Jungova analyticka psychologie), se jejich pfedstavitelé pfimo
nevénovali rozvoji konceptu empatie, brali ji pouze jako ndstroj pro porozuméni
pacientovi a soustfedili se vice na interpretace jeho svéta. V Jungové systému to byl

prostiedek pro terapeuta, ktery mu umoznoval odhalit skryté stranky pacientovych
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zazitka. Adler empatii oznacil jako ,,vidét ocima druhého cloveka, slyset usima druhého
a citit jeho srdcem* (Buda, 1994, s. 19), coz terapeutovi umoznovalo rozpoznat

psychické problémy pacienta (Buda, 1994, s. 32).

Postupné se v psychologii zac¢inal piikladat vétsi diraz na poznavaci — kognitivni
slozku, porozuméni druhému. K prvnim vyraznym zastanctim tohoto pojeti empatie
patfil predstavitel gestaltismu W. Kohler, ktery zdlraznil, ze empatie neni ani tak o
sdileni pocitti druhého, ale spiSe jejich porozuméni. Nicméné zéasadni vliv na rozvoj
kognitivniho pojeti empatie m¢l G. H. Mead s teorii pfijimani role spolu J. Piagetovym

konceptem decentrace (Baron-Cohen, 2004, s. 164).

Mead ve své koncepci, kterd vytvofila zdklad symbolického intarakcionismu,
vychazel ze skuteCnosti, ze k formovani lidského védomi, self, dochdzi na zaklad¢
socialni interakce. Jednim z ustfednich prvki této teorie se stal koncept pfijimani role
jiného. Mead vymezil pfijimani role jako myslenkovou aktivitu, proces, ve kterém si
jedinec na chvili pfedstavuje, Ze je jina osoba, promita se do jejiho percepéniho pole,
pfedstavuje se na jiném misté a na zéklad€ tohoto vhledu do druhého miize odhadovat

jeji jednani (Zandvliet, 2014, s. 97).

Tato mySlenkova aktivita ma byt vrozenou lidskou schopnosti, ktera je soucasti
sebeuvédomovani, uvédomeéni se jako objektu. Jedinec je schopen uvédomit si sebe
sama Vv zrcadle, na fotografii, uvédomit si svoji socialni roli. (Mead, 2009, s. 135- 143).
Diva se na sebe jakoby zvnéjsku. Zde uz nastupuje pfijimani role druhého, kdy jedinec
nahlizi na sebe sama z pozice druhych. Mead uvadi piiklad détské hry, kde dochazi
k interakci jedince s ostatnimi, ke spole¢né ¢innosti, ve které ma jedinec urcitou roli, na
zaklad¢ které reaguje na ostatni a ostatni reaguji na n¢j. Uvédomuje si svoji roli ve hte,
to, jak se k této roli budou chovat jini. Mead v souvislosti s druhymi jedinci pouzival
také termin zobecnély, generalizovany druhy, coZ mélo predstavovat SirSi socialni
skupinu, celek spolecnosti. V interakci s druhymi, na zakladé socialni zkusenosti, pak
vznika reflektivni socialni ja (Mead, 2004, s. 152- 164 ). Mead kromé terminu piijimani
role druhého pouzival také termin pfijimani postoje druhého a pfijimani perspektivy
druhého. VSechny tyto terminy vSak Mead napliiuje stejnym obsahem (Mead, 2004,
s. 174,193, 195, také Madzia, 2013, s. 77).
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Pfijimani role druhého se stalo synonymickym pro koncept pfijiméani perspektivy.
Podle Meada (Mead, 2004) vsak mutzeme vidét urity rozdil mezi pfijimanim
perspektivy v psychologii a tim, co pod timto vid¢l symbolicky interakcionismus.
Hlavni odli$nost spatioval v tom, Ze v interakcionismu pfijimame od tzv. vyznamnych
druhych jejich thel pohledu na svét, divame se na svét jejich o¢ima, vidime svét skrze
jejich thel pohledu.V pfijimani perspektivy v psychologii se neorientujeme na sebe
sama, ale na to, jak svét vnimaji druzi, tzn. co si mysli a to, co citi druzi v dané situaci,

my - na$ vnimajici jedinec zistava sam sebou (Batson, 1997, s. 751).

Nejednotnost pohledi odborné vetejnosti na tento koncept nam muze dale ilustrovat
i vymezeni B. Underwooda a B. Mora, kteti v pfijimani perspektivy definuji nékolik
komponentti (MI¢ak 2010, s. 84). Jednd se o tzv. percepni pfijimani perspektivy
(vniméni situace z pohledu druhého), socialni pfijimani perspektivy (predikce pocit
a myslenek druhych), ale také moralni usuzovani a emocionélni ptijiméni perspektivy

(toto zahrnuje i sdileni pocitti druhych).

Viceméné klasicky piistup K pfijimani perspektivy jej rozdéluje do dvou kategorii:
na kognitivni pfijimani perspektivy a afektivni piijimani perspektivy. Kognitivni
zahrnuje pfedstaveni si toho, na co druhy mize myslet a afektivni se tyka predstaveni si
pocitl druhého. Kognitivni je pak dale spojeno s porozuménim mySlenkam druhého

a afektivni pak S rozpoznanim a pochopenim jeho pociti (Oswald, 1996; 2002).

Na zaklad¢ vySe uvedeného lze pfijimani perspektivy povazovat za jiny vyraz pro
empatii. Rovnéz v odborné literatufe se piijimani role (pfijimani perspektivy) povazuje
za synonymum Kk empatii (napt. Preston, 2002, s. 3, dale Fuhs, 2013, s. 3, dalsi autory
uvadi Zaskodna, Ml¢ak, 2009, s. 112-113).

Jak jiz bylo zminéno, krom¢ Meada, mél na rozvoj kognitivniho konceptu empatie
podil piedstavitel vyvojové psychologie J. Piaget. Hlavnim pfedmétem jeho zajmu byl
vyzkum vyvoje lidského jedince (vyvoj ditéte) jehoz vystupem se stala teorie
kognitivniho vyvoje. Dité je ve svém vyvoji nejprve centrovdno na sebe sama, na
druhych, kdy ostatnim pftipisuje sviij vlastni zptisob vidéni. Bude naptiklad umét ukazat
svou pravou ruku, ale tyto vztahy (vpravo-vlevo) zaméni u druhého stojiciho proti

nému, jelikoz si nedokdze uvédomit jeho thel pohledu. Timto zaroven dochazi
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k deformaci vnéjsi skutecnosti, zkreslujici asimilaci (Piaget, 1999, s. 150). Z hlediska
kognitivniho vyvoje se jedna o tzv. senzomotorické (do dvou let) a predoperacni
stadium (od dvou do sedmi let). Posléze postupné dochazi k decentraci, ve které své
vlastni télo 1 vykonavané ¢innosti umistuje jako objekty do mnoziny objekti a déju ve

vngjSim svété (Piaget, 1997, s. 86-87).

Piaget problém centrace a decentrace ilustroval na klamu mnozstvi koralkd v uzké
a Siroké sklenici. Z pohledu centrace, kdy se dité¢ centruje pouze na vysku, fekne, ze
v uzké sklenici je koralki vice. Dité centruje svou pozornost na vztahy mezi vyskami
v uzsi a Sirsi sklenici. Nasledné (po presypani stejného mnozstvi koralki do dalSich
uzsich a Sirsich sklenic) pozna sviij omyl, decentruje svoji pozornost také k Sitce. Diky
dvéma centracim, které jdou po sobé&, usuzuje Vv obou relacich zaroven a odvodi
zachovani mnozstvi (tzv. princip zachovani mnozstvi). Tato prvni centrace je pfic¢inou
deformaci a teprve az vétsi pocet odliSnych centraci upravuje vysledky prvni centrace.
Decentrace je tedy souhra odlisSnych centraci a mad koordinujici charakter. Piaget
nasledné rozvadi, Ze chyby neprameni z centrace a objektivita z decentrace pouze

Vv oblasti vnimani (Piaget, 1999, s. 74).

Tato decentrace, kterd je nejprve v roving€ ¢innosti, pozd€ji i v roviné predstav,
zaCind u ditéte priblizné ve veéku kolem sedmi let. Dodejme, ze v souvislosti
s kognitivnim vyvojem Piaget také zduraznil dulezitost feci, jelikoz ta umoziuje
rozvijet komunikaci a okolni svét ditéte tak jiz nebyva tvofen pouze predméty, ale
I subjekty, nékoho, kdo je ,mimo* dit€. Vné&j$i svét jiz neni pouze fyzikalni, je
i socialnim (Piaget, 1997, s. 86-87). Do Sestého roku véku lze komunikaci u déti ve
Skolnim prostfedi charakterizovat jako egocentrickou fe¢, ve které jde spiSe o monolog,
pii kterém kazdy mluvi pouze sdm za sebe, aniz by poslouchal druhého, na rozdil od
socializované feci, kde nasloucha druhym, klade otazky (Piaget, 1997, s. 108). Jedna se
zde o tzv. stadium konkrétnich operaci (od 7 do 11 let), ve kterém je jedinec schopen
decentrace, brat v uvahu pohled ostatnich lidi. Decentraci, vychazeje z Piageta, tedy
muZeme rozumét kognitivni dovednost, na zakladé které dokéaze dité rozlisit mezi svymi
myslenkami a city a city a myslenkami jinych lidi (Deysach, 1975, s. 230). Nicmén¢ je
vSak nutné fici, ze je dit¢ omezeno do konkrétnich mySlenkovych operaci, coz znamena,
ze se jeho mySleni vztahuje na predméty v hmotném svété, realitu, nedokaze

abstrahovat (abstraktni pojmy pouziva pouze ve vztahu ke konkrétnim pfedmétim) a je
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nutnd fyzicka — konkrétni ptitomnost objektd (Piaget, 1997, s. 91). V nasledujicim
stadiu formalnich operaci (pfiblizné¢ od 11 let) je dité jiz schopno se odpoutat od
konkrétnich pfedmétt, dokaze abstrahovat, vytvaret hypotézy a pracovat s nimi (Piaget,
1997, s. 119).

Cely dalsi vyvoj détského mysleni, mysleno skrze jednotliva stadia, senzomotorické
a predoperacni, nasledné¢ pak stadium konkrétnich operaci a nakonec stadium
formalnich operaci, (viz také Hill, 2004, s. 164-165) je spojen s piechodem od centrace,
obecného egocentrismu az k intelektualni decentraci (Piaget, 1999, s. 74, s. 124).
Decentraci v Piagetové podani mizeme vnimat jako kognitivni dovednost umoznujici
jedinci opustit izké zaméfeni se pouze na sebe sama, jeden centrovany thel pohledu.
Diky decentraci se jedinci rozSifuje uhel vnimani, mysleni, i o dalsi perspektivy, mize
na skutecnost nahlizet z vice uhli pohledu, nejenom ze svého pohledu, ale také
Z pohledu druhych. To mu soucasné umozni, jak zdlraziuje Piaget, dosahovat vice
objektivnéjsiho, méné deformovaného obrazu skute¢nosti. Piagetova decentrace timto
dostava interpersonalni dimenzi, proto mizeme hovofit o interpersonalni decentraci
a lze ji aplikovat na Meadovo piijiméni role ¢i postoje druhého. Diky procesu
interpersondlni decentrace a pfijimani role druhého mize dochazet k efektivni vzajemné
koordinaci jedinci pii spole¢nych Cinnostech, spolupraci a dopliiovani se ve svych

rolich, jak konstatuje M. Feffer (citovano z Burkman, 2008, s. 8).

Pokracujici vyzkumy empatie, zejména po druhé svétové valce, navazovaly na jiz
dosazené¢ vysledky predchozich pfistupti, postupné vsSak jiz sméfovaly ke
komplexnéjSimu pojeti tohoto fenoménu. Vénovalo se ji Siroké spektrum psychologil,
zabyvala se ji psychoterapie, zabyvaly se ji i jiné pomahajici obory (oSetfovatelstvi,
socidlni prace) a rovnéz pedagogika (Sifeji o empatii v pedagogickych teoriich bude
pojednano v nasledujicich kapitolach). My se dale zamétime na hlavni linie

teoretického piistupu k empatii v psychologii a jeji kli¢ové zastupce.

Samoziejmé byla dale rozvijena jak kognitivni koncepce, vyznamnymi piedstaviteli
tohoto pojeti stali R. F. Dymodnova a R. Hogan (Zaskodna, Micak, 2009, s. 112-113),
tak 1 koncepce emocionalni, kterou mohou reprezentovat napiiklad E. Stotlandova
a N. Eisenbergova (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 111-112). Dymondova k empatii

pristupuje jako k imaginativnimu premisténi sebe sama do mysleni, citéni a jednéani
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druhého (Dymond, 1949, s. 127-133.). V jeji definici mame zietelné vyuzit koncept
pfijimani perspektivy druhého, kterd vychazela z Meadova pfijimani role jinych osob
(Fuhs, 2013, s. 4), zde v jeho kognitivni, afektivni a dokonce i konativni dimenzi.
Hlavnim cilem Dymondové nicméné bylo vytvofit nastroj, ktery by dokazal empatii
zm¢étit. [ z téchto divodi pak Dymondova redukuje své pojeti empatie na presnost
percepce, zalozené na schopnosti predvidat chovani a prozivani druhych. Takto

pojimana empatie nasledn¢ ziskala oznaceni prediktivni (Ml¢ék, 2010, s. 110).2

Nicmén¢ tato redukce empatie byla pozdéji podrobena kritice, kdy bylo dokazano,
7e presnost percepce neprili§ souvisi s mirou ztotoznéni se s druhym (Baron — Cohen,
2004, s. 165). Dale Dymondova empatii odliSuje od tzv. projekce. Projekci je to, kdyz
sva vlastni piani, pocity, postoje piipisujeme jinym objektim, druhym lidem (napi. Cép,
2001, s. 365). Ve vztahu k empatii je, dle Dymondové, projekei situace, kdy si mame
predstavit, jak bychom se naptiklad citili, kdybychom byli v situaci druhého ¢lovéka
(Dymond, 1950, s. 343).

Pozdéji Hogan jesté¢ vice zdlraznil kognitivni slozku. Empatie je v jeho podani
schopnost vytvaret si intelektualni nebo imaginativni piedstavu o stavu mysli druhého
bez aktudlniho prozivani jeho pocitti. Hogan v této souvislosti vytvofil méfici nastroj
tzv. ,,8kalu empatie* (Hogan, 1969, s. 307-316.). Rovnéz se zabyval empatii ve vztahu
k morélnimu vyvoji (Hogan, 1973, s. 217-232).°

V pribéhu Sedesatych let se vyzkumnici zacinali opét vice zaméfovat na
emocionalni dimenzi empatie. K vyznamnym pftedstavitelim tohoto proudu patfila
E. Stotlandova. Empatii povazovala za emociondlni reakci pozorovatele na emoci
druhého. Tato emocionalni reakce mohla byt bud’ shodna s druhou osobou, ale také
opa¢na, kdy se pak jednalo o kontrastni empatii (Stotland 1969, s. 272,). Jak v této
souvislosti uvadi MIcak, i1 Stotlandova pfipoustéla primarni Glohu kognitivni slozky,

porozumeéni pocitim druhého, nicméné na toto nasledné nutné navazovala emociondlni

% O tomto m&Ficim nastroji v podkapitole 3. 1.

* Zaskodna k tomuto konstatuje (Zaskodna, Micak, 2009, s. 113), ze v soucasnosti jsou v odborné

literatuie kognitivni empatie a pfijimani perspektivy brany jako synonyma.
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reakce (MIcak, 2010, s. 82) Toto pojeti je jiz blizké tzv. emociondlné kognitivni
koncepci empatie.

Za vyraznou piedstavitelku emocionalni koncepce empatie (kromé Scottlandové),
byva v odborné literatufe povazovana N. Eisenbergova, kterd empatii definuje jako
emociondlni reakci, kterou jedinec zaziva na zaklad¢ pochopeni emoc¢niho stavu druhé
osoby. Tato emociondlni reakce je velmi podobnd, pifipadné i totozna, kongruentni
Stim, co zazivd druha osoba (respektive stim, co jedinec predpoklada, ze druhy
emocionaln¢ zazivd). Podobn¢ jako u Stottlandové, také Eisenbergova kromé emocni
komponenty pfipousti 1 komponentu kognitivni. Krom¢ emocionalni reakce je zde
obsazeno také pochopeni emocniho stavu druhého (Slaménik, 2011, s. 142).
Eisenbergova také dusledné odliSovala empatii od tzv. emo¢ni nakazy. Emocionalni -
emo¢ni ndkaza znamend pfenos emoce z jednoho ¢lovéka na druhého, naptiklad pfi
vzijemné interakci (Slaménik, 2011, s. 121). Clovék je zahlcen ,,nakazen cizi emoci
a proziva ji zcela jako svou vlastni. Pfi empatii si jedinec na rozdil od nakazy
uvédomuje, ze proziva emoci druhého, zachovava si miru své vlastni autonomie. Dle
jejich poznatkti emocionalni ndkazu, ne empatii, mohou zazivat malé déti (nejcastéji do
jednoho roku), teprve pozdé€ji je mozné zaZivat oboji. Od emo¢ni ndkazy odliSovala
empatii také zmiflovand kognitivni komponenta - pochopeni emoc¢niho stavu druhého
(Slaménik, 2011, s. 142). Vidime tedy, ze i u autort, ktefi patii k vyraznym
predstavitelim emociondlni koncepce empatie, neni zcela vyloucen i urcity podil

kognitivnich procesi.

Sir§i vymezeni emocionalni nékazy nabizi E. Hatfieldova, kterd ji definuje jako
., tendenci automaticky synchronizovat exprese, vokalizace, drzeni téla a pohyby s temi,
které delaji druzi, a nasledné se s nimi emocionalné sblizovat.* (Zaskodna, MIcak,
2009, s. 126). Shodnou komponentou je prvek nevédomého napodobovani projevi
druhych a diky vrozené dispozici k ni ji miZeme pozorovat jiZ u novorozenych déti.
Ptesny vztah kempatii neni dosud podrobné znam a diky urcit¢é podobnosti
s emocionalni empatii ji 1ze povazovat za nejjednodussi empaticky proces (Zaskodna,

Mlgak, 2009, s. 127).

Pro lepsi orientaci v problematice emocionalni koncepce empatie vytvotily Baron —

Cohenova a S. Wheelwrightova kategorizaci empatie dle Sife chapani emociondlni
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reakce pozorovatele (MI¢ak 2010, s. 82-83). V prvni kategorii jsou pocity pozorovatele
shodné s pocity pozorované osoby, jak popisuji Baron-Cohenova, napiiklad pocitujete
strach, kdyz vidite strach u pozorované osoby. Toto pojeti také zastavala jiz zmiflovana
Eisenbergova. Do druhé kategorie byla zafazena empatie, ve které jsou pocity
pozorovatele pfiméfené emociondlnimu stavu druhého, ale jsou zaroven obohacené
o dalsi podobné pocity, naptiklad pozorovatel miize citit litost, druhy mize citit smutek.
V dalsi kategorii pocity pozorovatele jsou v protikladu vici pocitim pozorované osoby,
naptiklad kdyz pozorovatel citi radost, ale druhd osoba citi bolest, Stotlandova toto
nazyva kontrastni empatii. Zde autorky vyslovily pochybnosti o tom, zda se v tomto
piipadé jesté jedna o emociondlni empatii, jelikoz druhd osoba zazivé zcela odlisné
pocity. Vciténi se, dle nich znamené zaZivat shodné nebo alespon pfiméfené pocity,
které zazivad druhd osoba. Podobné je to i ve Ctvrté kategorii, ve které pozorovatel
zaziva emoce soucitu pii distresu druhé osoby. Tyto pocity lze povazovat za piriméiené
pocitim pozorované osoby. Autorky si na druhé strané¢ uvédomily problemati¢nost
pfesného vymezeni toho, co lze povazovat za pfiméteny pocit. Zde vzdy zalezi na
ptfislusném kontextu dané situace, napiiklad pocit ulevy (liby pocit) pfi negativni —
tragické udalosti. Za empaticky lze v tomto piipadé povazovat pocit ulevy a smutku pfti
smrti pfitele, ktery prodélaval velmi bolestivou nemoc. Na druhé strané zalezi také na
tom, co je pficinou této ulevy. MiiZe jim byt bud’ sobecky zajem jedince (naptiklad uz
se nemusim o druhého starat) nebo empatickd reakce na pocit bolesti, ktery druhy

zazival (smrt jako tleva od této bolesti). (Baron-Cohen, 2004, s. 164).

Problematiku diference mezi tzv. paralelni (prvni kategorie dle Baron-Cohenové)
a tzv. reaktivni (druhd dle Baron-Cohenové) empatii rozebira MIcak. Jak konstatuje
,, hranice mezi paralelnimi a reaktivnimi duisledky... miize byt problematicka*“ (MIcak,
2010, s. 107). Piipomenme, Ze paralelni emocionalni disledek empatie je ten, pokud
pocity pozorovatele odpovidaji nebo se ptiblizuji pocitim pozorovaného, reaktivni
dasledek empatie je pak ten, pokud emoce pozorovatele nejsou pouhym odrazem pocitii
pozorovaného, ale obsahuji i jakousi pocitovou nadstavbu, dal$i emocionalni reakci
pozorovatele. To, zda se jedna o paralelni nebo reaktivni disledek vzdy primarné zavisi
na pocitech pozorovaného, kdy diferenénim znakem je mira podobnosti pocitil

pozorovatele a pozorovaného. (MI¢ak, 2010, s. 109).
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V ramci uziti empatie v psychoterapii je nutné rovnéz zminit psychoanalytika
H. Kohuta. Empatie byla v jeho pojeti klicovym nastrojem psychoterapie. Pomoci
empatie, kterou definoval jako proces, jehoz prostiedniCtvim se mizeme vmyslit a vcitit
do vnitiniho zivota druhé osoby (Kohut, 1984, s. 82). Ve svém ptispévku k empatii
predneseném v roce 1957 a publikovaném o dva roky pozd¢ji hovotil o dulezitosti
introspekce, kterd je nezbytnd pro poznani vnitinitho svéta reprezentovaného
myslenkami, pocity, pfanimi. Vnitini svét druhého je pak mozné poznat pomoci
empatie, kterou zaroven chapal jako zastupnou (zprostiedkovanou) introspekci (Lenoff,
2003, s. 22). Pii ni dochazi k piijeti prozitku druhého a prostifednictvim introspekce jej
vnimame, jako by byl nas vlastni. Timto dochéazi k oziveni naseho vlastniho prozitku
a tak je mozné dosahnout porozuméni jeho vyznamu (Lenoff, 2003, s. 24). Terapeut
tedy jakoby ptes sebe nahlédl do vnitiniho Zivota druhého. Kohut se tak snazil
legitimizovat empatii terapeuta jako védeckou metodu pro vySetfovani stavu klienta,
coz bylo dokonce vrozporu spuvodnim piistupem Freuda. Dle Kohuta ma mit
psychologie, kterd se zabyva vnitinim svétem clovéka, metody odlisné od ptirodnich
véd. Pravé pomoci empatie a introspekce je mozné se piiblizit vnitinimu svétu jinych,
tedy tomu, co patii do psychologie. Empatii — zastupnou introspekci 1ze, podle Kohuta,
povazovat za Ustfedni nastroj slouzici k pochopeni pacientovych myslenek, toho, co citi,
,,sbéru dat“ o pacientovi a tim i nezbytnou slozkou tspésné terapie (Siegel, 1996, s. 49-
51).%

V kognitivni koncepci empatie dominuji poznavaci mechanismy, mulZeme
hovofit 0 tzv. vmysleni se do psychiky druhych. V emocionalni koncepci se zdlraznuji
citové mechanismy, vciténi se do psychiky jinych osob (Zaskodna, Ml¢ak, 2009, s. 111-
112). Tyto pfistupy dnes reprezentuji tradi¢ni odborny pohled na empatii. Jak
konstatuji autorky C. Duanova a C. Hillova (Duan, Hill 1996), v psychologii vSak neni
zcela jednozna¢né urceno, jaky existuje vztah mezi kognitivni a emocionalni empatii
a dokonce miZeme fici, ze mezi nimi vznika 1 uréitd dichotomie. PiestoZze v odborné

literatuie nalezneme nazory, které t€émto koncepcim nepiisuzuji zavislost nebo tésnéjsi

* Kohutiiv koncept empatie se na zadkladé vySe uvedeného blizi spiSe emocionadln¢ kognitivni koncepci
(kromé poznavani Kohut hovoftil i o vciténi se, také o prozitku) spiSe nez koncepci kognitivni. K tomu

také Verducci, 2000, s. 76).

24



vztah (Gladstein, 1983, s. 467-482), vyskytuji se i postoje opacné. Zde se naopak
zdiraznuje, ze dichotomie je pouze zdanlivd, jelikoz mezi obéma aspekty existuji
vzajemné vztahy a interakce (Duan, Hill, 1996, s. 263). Empiricka zji$téni hovoii
o vzajemné interakci empatickych kognitivnich a emocionalnich procesii, rovnéz se ma
za to, ze kognitivni empatie je pfedpokladem pro rozvoj emociondlni empatie, také se
prokazalo, ze emociondlni stavy mohou ovliviiovat kognitivni aktivity (Mlcak, 2010,
s. 81). Vyvoj v pojiméani empatie proto spiSe naznacuje piistup, zalozeny na tendencich
vedouci k integraci, k souhrnnéjsimu uchopeni empatie. Zde jiz mizeme hovofit o tzv.
emocionaln¢ kognitivni koncepci empatie. Zaskodna tuto koncepci charakterizuje
uzkym propojenim emocionalnich a kognitivnich procest, kdy ,, kognitivni procesy maji
zprostiedkujici roli pri vzniku emociondlnich reakci. V prubéhu empatického procesu
jedinec pozoruje druhou osobu a na zdkladé kognitivni interpretace vyznamii u ného

vznikd emociondlni reakce. * (Zaskodna, Mlcak, 2009, s. 113).

Rogersova koncepce

Vyznamnym piinosem pro rozvoj emocionalné kognitivni koncepce empatie se
stala ¢innost psychoterapeuta a piedstavitele humanistické psychologie C. R. Rogerse.
Humanistickd (také personalistickd) psychologie byva oznacovéna jako tzv. tfeti cesta
mezi klasickym behaviorismem a psychoanalyzou. Zatimco psychoanalyza se
soustfedila na nevédomi Clovéka a slibovala hlubSi pohled na osobnost i na zakladé
neovéienych spekulaci, behaviorismus usiloval o exaktnost, objektivni védecky pristup,
podcenoval vnitini svét ¢lov€ka a zaméfoval se spiSe na to, jak clovék reaguje na
podnéty z vné&jSiho prostiedi. Pro ptekonani téchto protipolit vznikl tento tieti smeér,
ktery zduraznil jedineCnost a celistvost lidské osobnosti, zabyval se jedincovym
subjektivnim vnimanim svéta, upozad’oval roli nevédomi, naopak zdaraziil vlastni
védomou aktivitu, autoregulaci (Cap, 2001, s. 132). Rogers véfil, ze se kazdy jedinec
muze za priznivych okolnosti konstruktivné vyvijet a realizovat tak své potenciality.
K tomu mu ma v pocatcich dopomoci terapeut, ktery by mél svého klienta co nejvice
poznat, piiblizit se mu a vytvofit tak ,,opravdovy lidsky vztah* umoZziujici rast

osobnosti. Rogers posléze dosel k zavéru, ze zejména tii terapeutovy postoje vytvareji
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podminky pro jeho moZnost pomoci. Jsou to akceptace®, autenticita (kongruence)®
a pravé empatie. Na zakladé téchto myslenek posléze vytvofil psychoterapeuticky smér,
ktery byl nazvan piistup zaméfeny na ¢lovéka (Person Centred Approach — PCA, viz
Nykl, 2012, s. 15)." ®

Pojeti empatie Rogers postupné propracovaval. Nejprve zastaval pojeti objektivity
terapeuta, do které zahrnul souciténi, hluboké porozuméni terapeuta klientovi.
V poloving ctyticatych let se pak zaméfil na techniku reflektovani klientovych pocit
terapeutem (Sollarova, 2005, s. 44). V této souvislosti vS8ak Rogers varoval pred
povrchnim pfebiranim této techniky, respektive zduraznil, Zze k reflektovani pocita
(pozdéji tzv. aktivnimu naslouchani) nelze ptistupovat jako k pouhé technice, ale spise
jako ke vnéjsimu projevu hlubsiho procesu porozuméni klientovi terapeutem. Empatie
je dle n&j mnohem komplexnéjsi jev, neni to technika, ale postoj terapeuta. V jeji
definici z roku 1959 tika, Ze empatie ,,znamend vnimat vnitini referencni ramec
druhého clovéka s presnosti, emocionalnimi slozkami, které k nému patvi, jako bych byl
onim clovekem, avsak aniz bych kdy ztratil onu dimenzi ,jako by (Rogers, 1998,
s. 125).

Zduraznéni ,,jako by znamend, Zze pfi vnimani vnitiniho svéta druhého dokazeme
diferencovat mezi svymi pocity a pocity druhého (Nykl, 2012, s. 35). Ve své pozdé&jsi
modifikaci definice empatie Rogers vysel z pojmu prozivani, které, Cerpajic z Gendlina,
pojimal jako tok prozitkl v lidském jedinci, k nimz se miize obracet a odhalovat jejich
vyznam. Terapeut na zakladé porozuméni mél v dialogu s klientem citlivé poukazovat
na pocitovany vyznam, ktery klient proZiva a vést ho tak k jejich plnému proziti. Na

tomto zakladé ve svém obSirném popisu empatie zdiraznil, Ze ji vnima jako proces, ne

> Akceptaci Rogers myslel vstiicné a bezvyhradné prijeti klienta, ptijeti ho takového jaky je, s Gctou a
respektem (Vymeétal, 1996, s. 76).

® Autenticita, upfimnost, znamena byt sam sebou, je také spojena s naslouchanim sob& samému. Jedinec
ma byt naprosto upiimny vici sobé samému, selektivné pak ke druhému (Vymétal, 1996, s. 108).

7 Jak k tomu poznamendva Vybiral (Vybiral, 2000, s. 188), uz poc¢atkem dvacatého stoleti vyslovil J. L.
Moren nazor, ze by psycholog mél dokazat ,,vidét svét o¢ima druhého®.

8 Samotny vyvoj tohoto sméru rozd&lil Nykl do péti fazi (u Siffelové, vychazejici z Merryho, pak lze
najit obecngjsi déleni do tfi fazi (Siffelova, 2010, s. 24). Piiblizné od $edesatych let PCA postupné
zasahoval i do Skolstvi a transformoval se do vychovy zamétené na clovéka (Nykl, 2012, s. 25-30,
podobné Vymétal, 1996, s. 29-32), k tomu blize v podkapitole 2. 2. 5.
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stav, ktery je ,, vstupovani do osobniho percepcniho sveta druhého...je treba byt citlivy,
vterinu po vteriné, k proménam pocitovanych vyznamii plynoucich v nitru druhého
clovéka...znamend to docasné Zit zZivotem druhého cloveka.* (Rogers, 1998, s. 126-

127).

Synonymem pro takto pojimanou empatii se stalo tzv. porozuméni vciténim (n¢kdy
empatické porozuméni), které ma zdiraznit také podil mySleni na terapeutickém
procesu a jak na to poukazuje i Rogers, je , nejndpadnéjsim momentem V praci
psychoterapeuta schopnost presné a citlive porozumét zkusenostem a pocitim klienta
a vyznamum, které pro néj maji.” (Vymétal, 1996, s. 90-91). Nedilnou soucasti
porozuméni vciténim je také vyjadieni, verbalizace tohoto porozuméni klientovi (tzv.
aktivni naslouchani, viz dale). Teprve takto vyjadfena empatic pak mize byt
terapeuticky uc¢inna, kdyz si klient uvédomuje, Zze mu druh4 strana opravdu rozumi, kdy

toto klient vyjadtuje vétami ,,vi prresné, co myslim, chape mne“ (Vymétal, 1996. s. 93).°

V souvislosti s aktivnim naslouchanim byva zdtraziiovano, Ze jej nelze povazovat za
pouhou komunikacni techniku, ale spiSe za vnitini postoj posluchace vyplyvajici
z autentického zajmu o druhého. Vystizné terapeutickou tlohu empatie v PCA popisuje
G. Barrett-Lennard, ktery tikd, zZe ,, empatické doprovazeni pomaha otevrit vnitini dvere
ke druhému cloveku a také mu uchopit to, co je za témito dvermi. Takové empatické
doprovazeni miize krok za krokem pomdhat druhému cloveku, aby nalezl svou viastni
cestu’ (Motschnig, 2011, s. 75). Jak konstatuje Buda, mél Rogerstv koncept a na jeho
vychodiscich postaveny smér PCE (na ¢lovéka zaméfené vyucovani), zasadni vyznam
V rozvoji pochopeni empatie. Diky nému byly podniceny a realizovany mnohé vyzkumy

na poli empatie (Buda, 1994, s. 47).
Davisova koncepce

Urcité zavrSeni, navazujici na emocionalné kognitivni koncepci, pfedstavuje tzv.
multidimenziondlni koncepce. Spoleénym znakem pro oba tyto pfistupy je snaha

o chapani empatie jako komplexniho fenoménu, ve kterém dochazi k navaznosti

9 . v - . I . . .. , . , .,
Empatie se samoziejm¢ projevuje i mimoslovné, v mimice, tonu hlasu i gestu, ve kterych davame
najevo své porozumeéni, popiipadé své usili porozumét druhému (Vymeétal, 1996, s. 93).
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a prolinani kognitivnich a afektivnich procesti (emocionalné kognitivni koncepce).
Kromé emocionalnich a kognitivnich slozek je empatie obohacena i o dals$i komponenty
(multidimenzionalni koncepce). KliCovym piedstavitelem tohoto piistupu je empatie
Vv pojeti M. H. Davise. Ten vytvofil tzv. organizacni model empatie, ve kterém definuje
empatii jako reakci na pozorované prozivani druhého. Tato reakce obsahuje kognitivni,
emocionalni a behaviordlni konstrukty. Zevrubny popis Davisova konceptu nabizi
Zaskodna a Mlcak (Zaskodna, Mlcak, 2009 s. 120-123, Mi¢ak 2010, s. 90-92). Davis
vytvoril tzv. organizacni model empatie, ktery tvoii soubor nékolika konstrukta, mezi

kterymi existuji vzajemné vztahy.

Tzv. antecedenty predstavuji okolnosti, které ptedchazeji reakcim pozorovatele.
Jednd se o jeho osobnostni charakteristiky, ke kterym patii individualni dispozi¢ni
rozdily. Obecné dispozici mlizeme rozumét osobnostni rysy, vlastnosti jedince, které
jsou jak vrozené, tak i ziskané v procesu socializace (Vyrost, 2008, s. 83), respektive
jedna se o vrozenou ¢i ziskanou ptipravenost jedince urcitym zpisobem se chovat nebo
jednat (Blatny, 2010, s. 43). Dale dispozice mizeme chapat jako piedpoklady
K interakcim jedince s prostiedim, kdy tyto dispozice lze ucenim rozvijet i vytvaret
(Ml¢ék, 2010a, s. 36). Kromé toho jsou antecedenty také urCité parametry situace, ve

kterych se uskutecnilo pozorovani druhého.

Osobnostni charakteristiky, naptiklad pro pfijeti perspektivy druhého nebo pro soucit
S trpicim, jsou pfitomny vice nebo mén¢ v kazdém z nas. Z téchto dispozic, ve vztahu
k situaci, pak vychazi samotny proces empatickych d&ji na strané pozorovatele, které
jsou dalsim konstruktem. Tyto procesy déli do tii skupin. Nejprve to jsou nonkognitivni
procesy, které zahrnuji naptiklad projevy pozorovanému podobnych mimickych reakci
a emocni stavll. Dale pak kognitivni procesy, které¢ maji dv€é urovné. Jednoduché
kognitivni procesy, k nimZ patii klasické podmifiovani, pfimé asociace a labelling. Ten
se tyka vyvozovani proZitkl druhé osoby z vnimanych podnétii od pozorované osoby ve
specifické situaci (napf. jednicka — radost zéka, pétka — smutek). Rozvinuté kognitivni
procesy jsou predstavovany piijimanim perspektivy (role), ptipadné také tzv. kognitivni
siti. Pfijimani perspektivy, kde se jedinec snazi porozumét druhé osobég, lze v této
souvislosti také nazvat i jako tzv. aktivni pfijimani perspektivy, tedy proces, ve kterém

usilujeme o porozumeéni druhému, pochopeni jeho thlu pohledu na svét. V radmci tohoto
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procesu je to pravé aktivni naslouchéni, které muze zvysSit efektivitu pfijimani

perspektivy druhého (Parker, 2008, s. 149-196).

Pfi tzv. kognitivni siti pozorovatel vyuziva svych znalosti k vyhodnoceni podnéta od
pozorované osoby, aby ziskal poznatky o jejim prozivani. Procesy vyvoldvaji jednak
intrapersonalni a interpersondlni diisledky. Intrapersonalni pak mohou mit afektivni
charakter (emociondlni reakci na pozorovanou osobu) nebo neafektivni (pfesnost
odhadu myslenek pozorované osoby, atribuéni soudy viac¢i pozorované o0sobg).
Interpersonalni disledky jsou behavioralni reakci pozorovatele, ktera muze byt

pomahanim, agresi, nebo socidlnim chovanim.

Pro vymezeni empatie jako dispozice — dispozi¢ni empatie (dale také podkapitola 1.
2. 2) vyclenil Davis ¢tyfi souvisejici komponenty (tendence — tyto tendence jsou
zakladem pro piislusné empatické procesy): empaticky zajem (EC), pfijimani
perspektivy (PT), osobni distres (PD) a fantazii (FS). Empaticky zajem zahrnuje pocity
z4jmu o problémy druhého, soucit, vielost (sympatie a soucit jsou, podobné jako
pfijimani perspektivy, soucésti empatické tendence). Dal§i komponentou je ptijiméani
perspektivy. Zde se 0soba snazi zaujmout nonegocentricky postoj, pfijmout, ptipadné se
alesponn priblizit uhlu pohledu jiné osoby. Osobni distres piedstavuje na sebe
orientované nelibé pocity v naro¢nych situacich. Fantazie pak souvisi se schopnosti

imaginativn& se premistit do fiktivnich postav (Zaskodna, Ml&ak, 2009, s. 120).*!

1. 2 Empatie v dalSich psychologickych kontextech

1. 2. 1 Empatie a sympatie

S empatii byva ¢asto zaménovan termin sympatie. V domaci psychologické literatuie
je sympatie pojimana jako urcita citova ndklonnost, popfipadé pozitivni vztah, 1ze to
vystihnout réenim Zze, ,,je mi nékdo sympaticky*. Akademicky slovnik k tomuto terminu
uvadi ,, kladny, priznivy pomer, citové naklonnosti k nékomu nebo nécemu, zalibeni

v nekom nebo v necem “(Petrackova, 1995, s. 724) Anglosaska literatura ji (sympathy)

'° 0 aktivnim naslouchani viz podkapitola 1. 3. 2.

' Skaly PT a FS piedstavuji kognitivni komponentu, $kaly EC a PD komponentu emocionalni.
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emocniho stavu druhé osoby. Timto mé pak velice blizko k empatii, neni vSak s ni zcela
totozna. L. Wispé na zéklad¢ historické analyzy upozornuje na velmi jemné rozdily
mezi témito dvéma pojmy. Sympatie (tedy spiSe soucit, popfipad¢ litost) souvisi
S jasnym uvédoménim si utrpeni druhé osoby a miize byt provazena nutkdnim zmirnit
negativni prozivani u druhého. Tento konativni aspekt se nevyskytuje samoziejmée
U pozorovatelem zaznamenaného Stésti u druhého. Naopak empatie je snahou co
nejpresnéji porozumet pozitivnimi 1 negativnimu prozivani druhého, bez piedsudk,
neusudkové, pfi zachovani uvédomeéni si sebe sama. Pii sympatii je, dle Wispého,
uvédoméni sebe sama spiSe redukovano a sympatizujici jedinec je ve vleku druhé
osoby. Pfi sympatii tak nahrazujeme vlastni ,ja“ druhym, své ,,jsem* nahrazujeme
druhou osobou, naopak pfi empatii je nase ja pouze jako by druhym (srovnej Slaménik,

2011, s. 137-141).

Tento Wispého zaver viak lze jesté vice diferencovat na zakladé vymezeni odliSnosti
mezi terminy sympathy a compassion. Oba dva terminy lze sice pielozit jako soucit,
presto muzeme fici, ze zde existuji jemné rozdily. Eisenbergova tento rozdil mezi
soucitem (sympathy) a soucitem (compassion) vymezuje tak, ze sympathy je spojena se
spolutiCasti, zdrmutek nad neStéstim druhym, ale compassion je pak jiz provdzena

potitebou néjakym zpisobem zmirnit pozorovanou bolest (Eisenberg, 2002, s. 131-164).

Déle miizeme vymezit i1 rozdil mezi soucitem (sympathy) a litosti (pity). Podrobné
0 tom hovofi naptiklad D. Walton (Walton, 1997). Na zéklad€ jeho analyzy je klicovym
rozdilem mezi soucitem (sympathy) a litosti (pity) hlavné mira spoluucasti mezi
jedincem a trpici osobou. Jedinec sice mize vyjadfovat litost s druhym, tato litost je
vSak spiSe formalni a ve skute¢nosti mu na druhém ani moc nezalezi (Walton, 1997,

s. 87)

Blizko Wispému je v diferenciaci mezi sympatii (respektive soucitem, viz vyse)
a empatii rovnéz K. Kopfiva. Ten u soucitu zdlraziuje ztratu své vlastni subjektivity
i uvédomeni si sebe sama ,, Pri soucitu se svym protéjSkem ztotoznime. Miizeme ztratit
hranice a byt zaplaveni litosti, pobourenim, uzkosti z toho, co se druhému cloveku

deje. ... Pri empatii si dovedeme predstavit a procitit, co se v druhém déje. Rozpolozeni

30



druhého cloveka spravné a citlive zachycujeme, ale zustavame sami sebou. “ (Kopfiva,

1997, s. 78).

Jiz zminovana Eisenbergova dodéva, ze sympatie je emocni reakce zalozena na
pochopeni druhého ¢lovéka a mize vychazet z empatie a jako compassion se orientuje
na potieby druhého. Z toho pak dovozuje, Ze sympatie je s jednanim sméfujici k pomoci
druhému spojena mnohem té€snéji nez empatie. Proto napiiklad s prosocidlnim
chovanim spojuje spiSe sympatii nez empatii. Sympatie a z ni odvozené prosocidlni
chovani je pak vysledkem socializace jedince (Slaménik, 2011, s.141-142). Vymezeni
sympatie Eisenbergovou (pocity soucitu, slitovani, popfipadé zajmu o jinou osobu) je
tim, co Davis (Davis, 1983) a Batson (Batson, 1991) oznacuji jako empaticky zajem a
Waal pak jako sympaticky zdjem (Waal, 2008). Ostatné uz Titchener se snazil empatii
odli§it od soucitu, jelikoZ soucit s druhym, dle né¢j, nemusel znamenat sdileni
spole¢nych emoci, tak jako empatie. Stotlandova prozivani odliSnych emoci na zakladé

pozorovani a identifikace emoci u druhého nazyva kontrastni empatii (viz vyse).

Pokud miizeme néjakym zpisobem shrnout diference mezi empatii, soucitem
(sympathy, compassion) a litosti (pity), pak empatie je zaméfena ,,dovniti na
porozuméni druhému, jeho myslenkam, pocitiim, jedinec také zaziva shodné nebo velmi
podobné pocity s druhym, ale vSe pfi zachovani své vlastni identity. Na zakladé tohoto
porozuméni pak mohu zazivat soucit s druhym, citim s nim (zde pak mohu byt zaplaven
1 silnymi pocity litosti a jsem ve vleku druhého a situace, kterou druhy proziva, mohu
tedy 1 ,,ztratit sam sebe). Soucit, ktery je spojen s pomoci druhému je pak compassion.
Litost (pity) predstavuje projeveny soucit, ale pouze formalng, bez skute¢né¢ho z4jmu
o druhého a snahy o jeho pochopeni. Mizeme také fici, ve vazbé na Eisenbergovou,
ze soucit (sympathy i compassion) prameni z empatie, litost (pity) vSak s empatii

mnoho spole¢ného nema.*?

1 Naptiklad nékdo druhy pocituje smutek - u empatie by to bylo tak, ze vim, Ze je smutny, popiipadé
také ten smutek ¢aste¢né pocituji, u sympathy pak pocituji litost (silné a autenticky) nad jeho smutkem,
ale ne uz ten smutek, a snazim se mu i néjak pomoci a zbavit ho toho smutku (compassion) a u litosti
(pity) ho lituji, ale pouze povrchné.
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1. 2. 2 Empatie jako proces, stav, vlastnost

V odborné psychologické literatufe nepanuje zcela jednoznacny nazor na to, do jaké
kategorie psychickych jevil lze empatii zaradit. Na tento problém ve své studii
upozoriiuji Duanova a Hillova (Duan, Hill, 1996, s. 262-263), také Zaskodna a MI¢ak
(Zaskodna, Ml¢ak, 2009, s.105-110, MI¢ak, 2010 s. 77-80).

Empatie byva pojimana jako psychicky proces, ale také jako psychicky stav
a psychicka vlastnost. Za psychické procesy povazuje psychologie v ¢ase probihajici
psychické jevy, které jsou naptiklad ve formé mysleni, citéni, vnimani. Vyznacuji se
kratkodobosti, probihaji jako zmény emoc¢nich a motivacnich stavi, kognitivni operace
(Nakone¢ny, 1998, s. 38). Empatii vtomto pojeti lze chapat jako vznikajici
a interpersonalné sdélované prozitky, jde zde tedy také o specificky komunikacni
proces. Toto pojeti je vyrazné napiiklad u Rogersova empatického porozuméni
vciténim, zastaval je také Kohut a Hoffman (viz podkapitola 1. 1. 1, také MIc¢ak, 2010a,
s. 37). Psychické stavy ptedstavuji v Case setrvavajici psychické procesy, urcitou
relativné stalou trovenn psychickych procesii. Psychické stavy jsou tedy jakymsi
mezistupném mezi procesy a psychickymi vlastnostmi a ovliviiyji i samotny prubéh
psychickych procest (Nakonecny, 1998, s. 39). Empatie jako psychicky stav je reakci
(kognitivni, afektivni, kognitivné-afektivni) na podnécujici osobu, kterd se vyznacuje
riznou mirou shody mezi prozitky pozorovatele a pozorovaného. Miru presnosti lze
rozvijet tréninkem. Pojeti empatie, jako psychického stavu zastaval piivodn¢ Rogers
a naptiklad Stotlandova. Psychické vlastnosti (rysy, dispozice, schopnosti, tendence)
jsou ur¢itymi vnitinimi predpoklady trvalejsiho charakteru reagovat danym zptisobem
na podnéty. Empatie jako psychicka vlastnost ma také kognitivni nebo emocionalni
povahu. Ta umoziuje porozumét druhym, vnimani a citéni jejich emoci. Jako dispozici
Ji 1ze také rozvijet tréninkem. Empatii v tomto pojeti chépali naptiklad Mead, Hogan, ¢i

Davis.

Jednim z Gstfednich problémt této kategorizace je vSak, dle Zaskodné, jiz
I nejednoznacna podstata samotnych psychickych jevl, kdy , foto tridéni je pouze
relativni a ve skutecnosti reprezentuje pouze ruzné aspekty psychické cinnosti‘

(Zaskodna, Mlicak, 2009, s. 106). A stejny autor si pomaha analogii mezi fyzikalni
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potencidlni a kynetickou energii, kdy empatie je vlastnost osobnosti, kterd se pak mtize

aktualizovat jako psychicky stav (Zaskodna, Mlcak, 2009, s. 107).

Do této nejednoznacnosti Se pokusil vnést vice jasnosti Davis. Na proces V této
souvislosti nahlizi jako na néco, k ¢emu dochazi pii interakci s druhou osobou.
Vysledek, psychicky stav, je pak diasledkem tohoto procesu. Ve vztahu k jeho
organiza¢nimu modelu je pfijimani perspektivy (kognitivni ¢i emocionalni) procesem,
ve kterém se jedinec snazi porozumét myslenkam a pocitim druhého. Dusledkem je pak
emocionalni reakce, pocit, ktery je vyvolan v empatizujicim jedinci, piipadné i piesnost

odhadu myslenek druhého (Davis, 1994, s. 10).

Ujasnit tuto terminologickou nejasnost se pokusily i zminéné autorky (Duanova,
Hillov4). Misto obecného pojmu empatie proto navrhuji uzivat pojmi dispoziéni
empatie Vv ptipad¢, ze bude empatic vnimana jako osobni vlastnost, empatickymi
prozitky navrhuji oznacovat empatii jako stav a poslednim je pak samotny empaticky

proces (Duan, Hill, 1996, s. 263).

Lidsky jedinec tedy disponuje urcitymi tendencemi, dispozicemi (dispozi¢ni
empatii), jejichz podstatu tvoii psychofyzické vlohy. Pro nas je podstatné, Ze tyto
dispozice lze tréninkem dale rozvijet. Nasledné se tyto dispozice aktualizuji jako stavy

(poptipad¢ procesy).
1. 2. 3 Empatie a ontogeneticky vyvoj, vék a gender

Stranou z4jmu psychologli o empatii neziistala ani problematika jejiho vyskytu
vV ramci ontogeneze. JiZ jsme zminili Piagetovu teorii kognitivniho vyvoje. U ného
I U jinych (napf. Deutsch, Madle) je vyskyt empatickych schopnosti kladen az do véku
kolem sedmi let. S timto se v§ak ne v8ichni vyvojovi psychologové ztotoznili a objeveni
empatie kladli jiz do mladsich obdobi vyvoje (MI¢ak 2010, s. 99). K nejvyznamnéjSim
koncepcim v této oblasti patfi teorie vyvojového psychologa M. L. Hoffmana, kterou
do naseho prostfedi pfinasi Zaskodna a MIcak, z nichz budeme také Cerpat (Zaskodna,
Micak, 2009, s. 128-136, Micak 2010, s. 99-107). Empatii chape Hoffman jako
emocionaln¢ kognitivni proces, kdy empatii definuje jako ,,emociondlni reakci

odpovidajici situaci nékoho jiného “. Tato emocionalni reakce nemusi byt plné totozna
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s emocionalnim prozivanim této osoby (Mlcak 2010, s. 99, také ZaSkodna, MIcék,

2009, s. 130).

V lidské ontogenezi pak Hoffman identifikuje celkem Sest zptisobl, které mohou
vyvolat empatickou reakci. Vraném véku ditéte (do jednoho roku) se jedna
o primarni cirkularni reakci (dit€ se rozplace kvuli placi jiného), motorickou mimiku
(nevédomé napodobovani mimiky druhého), klasické podminovani (vystavené
emociondlnimu podnétu V soucasnosti vyvold stejnou emocionalni reakci jakou je
reakce na obdobny podnét v minulosti) a pfimou asociaci (neni nutné piimé spojeni
podnétu a emoce). Empaticka reakce v tomto véku je spiSe emocionalni nakazou.
Pozdéji (do druhého roku) dit€¢ dokaze odlisit své ,,ja&* od ostatnich, miize zazivat
i distres vyplyvajici ze soucitu ke druhym. WNasledné (od tii let) nastupuji jazykové
zprostiedkované asociace (pocit zklamani v pozorovateli na zaklad¢ verbalni informace
pozorovaného o netspéchu) a piijimani role (pozorovatel se zamérné snazi piedstavit si,
jak se muze citit druhy subjekt). Postupné je moZznost zdokonalovani empatickych

procest.

Dle Hoffmana se primarni cirkuldrni reakce vyskytuje pouze vraném véku
a naopak pfijimani role, jako nejvyspélejsi zptisob pro vyvolani empatie, nastupuje
pozd¢ji (az po tietim roce veku), ale i1 tak se vyskytuje méné Casto. Ostatni zplsoby
vyvolani empatie (podmiflovani, asociace,...) jsou €astéjsi a mohou fungovat spolecné.
Podle Hoffmana je empatie vzdy emocionalni reakci pozorovatele, ktera je ale vyvolana
kognitivnimi schopnostmi jedince. Pravé uroven kognitivniho chapani druhych ma vliv
1 na Uroven empatie. Hoffman rozliSuje tfi urovné tohoto chapani. Prvni stadium je tzv.
stalost osoby, tzn. to, Ze si je dit€¢ védomo skutecnosti, Ze jiné osoby jsou samostatnymi
jedinci. Toto chapani ziskava dité ptiblizné do jednoho roku. Druhym stadiem je rozvoj
schopnosti pfijimani role druhého, jehoz zarodky se zaCinaji objevovat mezi druhym
a tfetim rokem a postupné se mohou dale rozvijet. Tretim stadiem je pak uvédoméni si
identity druhé osoby. Diky tomuto pak mohou i odhadnout reakce druhych v riznych
situacich, pfipadné si 1 vytvofit ur€ity koncept dosavadnich Zzivotnich zkuSenosti

druhého.

Na zaklad¢ téchto emocionalné kognitivnich vychodisek urcéuje Hoffman ctyfi

urovné empatie. Prvni Grovni je tzv. v§eobecna empatie, kterd se projevuje v prvnich
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letech zivota. Dité¢ zde nedokaze rozliSit sva ja od druhych (zde se tedy jedna spise
o emociondlni ndkazu). Druhym stadiem je tzv. egocentrickd empatie, kde si jiz dokaze
uvédomit sebe sama, mohou se zde projevovat i pocity soucitu s druhou osobou. Tretim
stadiem je empatie K pocitim druhych, kde se jiz dit¢ muze i na zaklad¢ jazykoveé
zprostiedkované asociace dokazat vcitit do pocitii druhych. Poslednim stadiem je tzv.
empatie k obecnym podminkam druhych, ve které o nich muZze uvazovat z §irsi
abstraktnéjsi perspektivy, napf. soucit s trpicimi ve valeéném konfliktu, S tyranymi

osobami atp.

Empatii ve vztahu k ontogenetickému vyvoji ze zabyval také Buda. Ten rozvoj
empatie spojil s vyvojem komunika¢nich kanald (feci, neverbalni komunikace), které
jsou zejména v pocatku podminény vztahem matky a ditéte. Zde zdaraznil zejména
citovy vztah mezi matkou a ditétem, kdy jeho pozitivni rovina, projevovana lasky
matky Kk ditéti ma pozitivni vazbu k rozvoji empatie ditéte. Dalsi rozvoj pak muze
pokracovat ve $kolnim prostiedi, pokud jsou zde k tomu optimalni podminky, tim je
myslen naptiklad cileny rozvoj empatie v rdmci Skolni vyuky, odpovidajici klima tfidy
(viz Buda, 1994, s. 121-143).

Ve vztahu k véku se zda, jak alespon dokazuji vysledky studii (S. B. Eysenck), Ze
sedmdesat let (May, Alligood, 2000, s. 377). Vyzkum empatie ve vztahu k véku
a starnuti provedly také B. Mayova a M. Alligoodova. Ty potvrdily klesajici Groven
empatie u starSich osob (Sedesat tii az devadesat Sest let) v porovnani s osobami
mladsimi (dvacet az dvacet pét let) (May, Alligood, 2000, s. 379-382). Zajimavym vSak
se stalo zjiSténi, které autorky uvadéji, Ze pfi tréninku empatie ji lze 1 u osob starSich

Sedesat Sest let zvysit (May, Alligood, 2000, s. 376-377).

Prestoze neexistuje jednoznac¢na shoda tykajici se vyskytu empatie jiZz v raném
détstvi (pokud za ni nepovazujeme emociondlni nakazu), miizeme fici, ze pro jeji rozvoj
jsou zasadni faktory okolniho socialniho prostfedi — v rodin¢ (vztah mezi matkou
a ditétem), pozdéji v SirSim prostiedi (Skole, zaméstnani, atp.). Divody pro pokles
empatie s vékem nejsou prozatim zcela objasnény. Jako jeden z faktorl Ize povazovat
skutecnost postupného ,,chatrani“ empatickych dovednosti zptisobené zhorSujicim se

zdravotnim stavu, poklesem celkové zZivotni aktivity (srovnej MI¢ak, 2010, s. 104).
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Z pohledu intersexualnich rozdili byla zjisténa vys$si mira emocionalni empatie
u Zen nez u muzu. Na zéklad¢ Davisova dotazniku byly ve ctyfech subskalach zjistény
pramérné vyssi hodnoty u Zen nez u muzi, nejmensi rozdil byl ve Skale piijimani
perspektivy (také MI¢ak, 2010, s. 131-132). Podobné rozdily mezi muzi a Zzenami
1980, s. 16-17). I kdyz byly zjistény rozdily mezi muzi a zenami, kdy zeny v priméru
vykazovaly vyssi empatické skore, jak konstatuje Micak (Mlcak, 2010, s. 107), ziistava
otazka genderové diference v empatii stale oteviena. Nejveétsim problémem je zde Casto

pfili§ rozdilna a Siroka pojeti empatie, Z nichz vychazely jednotlivé vyzkumné nastroje.

O vysvétleni rozdilu v empatii mezi muzi a Zzenami se presto pokousi tzv. hypotéza
sexudlni role. Tato hypotéza predpokladd, ze u Zen je sebehodnoceni obecné spojovéano
Svyssi empatii, respektive, zeny se v sebeposuzujicich dotaznicich konzistentné
popisuji jako vice emociondlni. Toto miize byt ovliviiovano pohlavnimi stereotypy
a genderovymi rolemi. Pravé absence vétSich rozdilti v pfijimani role by to mohla
potvrzovat, jelikoz pfijimani role neni tak spojeno s genderovymi stereotypy. (MIcak,
2010, s. 103-107).

1. 2. 4 Empatie a emoc¢ni inteligence

V prvni poloviné padesatych let se v socialni psychologii objevilo téma socialni
percepce. Socidlni percepci miiZzeme rozumét jedincovu vnimavost k projeviim druhych
lidi, poznavani jejich motivii, postojii, emoéniho stavu (napiiklad Cap, 2001, s. 57).
Autofi zabyvajici se timto tématem (Bruner, Tagiuri) povazuji empatii za proces, jehoz
prostiednictvim si mize pozorovatel uvédomit stav druhého ¢lovéka (Slaménik, 2011,
S. 139-140). Empatie je tedy nezbytnou soucasti socidlni percepce. Kromé& toho je
empatie také povazovana za soucast socidlni inteligence. Jak ve své definici uvadi Hartl,
socialni inteligence ,,je schopnost jednat s lidmi a tvorivé resit mezilidske konflikty,
zdkladem je empatie, zbéhlost v mezilidské komunikaci i citlivost pro mezilidské vztahy,

Jjeji vysoky stupen je oznacovan za mezilidsky takt“ (Hartl, 2004, s. 251).
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Nicméné ve vztahu empatie Ksocialni inteligenci nepanuje mezi odborniky
jednotnost, je naptiklad bud’ zdlraznovana schopnost porozumét druhym, nebo naopak
schopnost ptisobit na druhé. Toto bychom mohli zaroven oznacit za dva klicové
komponenty socialni inteligence. Tato ,,dvoufaktorovost pochazi jiz od Thorndika,
ktery je zaroven i autorem pivodni definice socidlni inteligence. Po cetnych
vyzkumech tohoto fenoménu zformuloval H. Gardner teorii tzv. mnohondsobné
inteligence. Jeji soucasti, je vedle dalSich komponent, také intrapersonalni
a interpersondlni inteligence. Intrapersonalni inteligence oznacuje schopnost
odpovidajici zptisobem pfistupovat ke svym vlastnim emocim, interpersondlni pak
zaznamenavani a rozliSovani mezi projevy druhych. Thorndikovo a Gardnerovo pojeti
se stalo vychodiskem pro vytvofeni konceptu emocionalni inteligence. Tento pojem byl
poprvé pouzit P. Saloveyem a J. D. Mayerem, ktefi ji povazovali za soucést socidlni
inteligence. Emocionalni inteligence je v jejich pojeti schopnost monitorovat emoce
druhych a své vlastni, dokdzat mezi nimi rozlisit a vyuzit je v regulaci svého mysleni

a konani. (Vyrost, 2008, s. 199-203).

Jadro tohoto Saloveyova a Mayerova modelu zroku 1990 (EI90), ktery byva
zatazovan k tzv. modelu schopnosti, tvoii tedy tii duSevni procesy. Jedna se o vyuziti
emoci, dale jejich regulace a posouzeni s vyjadfovanim. Pravé u vétve zahrnujici
posouzeni a vyjadfovani ma své misto empatie, jelikoZ se jedinec kromé sebe sama
obraci 1 ke druhym. Empatie zde ptedstavuje schopnost rozpoznani emoci druhych
spojenou s jedincovou reakci socialné adaptivnim zpusobem. Po dal$im vyzkumu
a propracovavani své puvodni koncepce ptedstavili Salovey s Mayerem o sedm let
pozdéji inovovany model (EI97). Tento model obsahuje ctyfi tiidy schopnosti od
zékladnich k nejvy$§im. Empatie je zastoupena v prvni tfidé jako schopnost
identifikovat emoce druhych (jedna se o kognitivni pojeti empatie). Mél by je dokéazat
rozpoznat podle vnéjsich projevli druhého, chovani, vzhledu, jazyka, ale také naptiklad
v uméni. Krom¢ toho tteti tfida zahrnuje hlubsi kognitivni zpracovani emoci, schopnost

interpretovat vyznamy emoci ve vztazich (smutek — ztrata, Schulze, 2007, s. 55- 59).

V odborné komunité patii k nejvyznamnéjsSim smiSenym modelim koncept R. Bar-
Ona (smiSené¢ modely jsou charakteristické tim, ze zahrnuji Sir§i Skalu osobnostnich
charakteristik, krom& emoci a inteligence, neZz V modelu schopnosti). Bar — On
povazuje, mimo schopnosti, za soucast emocni inteligence celou fadu nekognitivnich
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zpusobilosti. Konkrétné Bar-On identifikoval pét klicovych faktorti emo¢ni inteligence.
Intrapersonalni a interpersonalni dovednosti, adaptabilitu, zvladani stresu a tzv. obecnou
naladu. Empatie je pak samoziejmé soucasti interpersonalnich dovednosti (Schulze,
2007, s. 63-64) a Bar-On ji definuje jako uvédoméni si a porozuméni emocim druhych

(Bar-On, 2006, s. 13-25).

Vyznamnym, a také nejvice zpopularizovanym autorem zabyvajicim se emociondlni
inteligenci je D. Goleman. O emocni inteligenci hovoii Goleman mimo jiné jako
0 schopnosti ,, oviiviiovat kvalitu svého mysleni, schopnosti vcitit se do situace druhého
clovéka a ani v tezkych chvilich neztrdcet nadéji. “(Goleman, 1997, s. 40). Jeho model
emocCni inteligence byva pfifazovan ke smiSenym modelim (Schulze, 2007, s. 63).
Goleman vychazel z ptivodniho Salovayova modelu (EI90), ktery upravil do, dle svych
zahrnujicich celkem pét zakladnich socialnich a emoénich schopnosti (Goleman, 2000,
s. 306). Dilezit¢ misto mezi nimi zaujimd pravé empatie. Prvni oblasti, tzv.
sebeuvédomeénim, je znalost vlastnich emoci, kterad obsahuje i rozpoznani emoce v dob¢
jeho vzniku. Kromé toho zahrnuje schopnost umét realisticky odhadnout vlastni
moznosti 1 vystupovani s opravnénou sebeditvérou. Dalsi oblast, sebeovladani se tyka
zvladani téchto emoci tak, aby odpovidaly situaci, ve které se jedinec nachéazi. Zde se
jedna zejména o potlaceni na jedince negativné plisobicich emoci (napt. pocitii tzkost,
skli¢enosti, podrazdénosti), aby se emoce staly motorem nez brzdou. S timto pak
souvisi tfeti oblast - schopnost dokazat skrze emoce sam sebe motivovat - motivace. Pro
nas je pak dualezita ¢tvrta oblast, kterd je oznacena jako ,, vaimavost k emocim druhych
lidi - empatie”. Empatie je povazovana za zakladni lidskou kvalitu a kromé vziti se do
pocitt druhych obsahuje i schopnost dokazat se na problémy druhych podivat jejich
o¢ima. Posledni, patou oblasti je umeéni mezilidskych vztahli, tzv. spolecenska
obratnost, je tésné svazana s empatii, jelikoz ,,zdali ma clovék uspokojivé mezilidské
vztahy, zavisi do znacné miry na tom, je-li schopen se vcitit do emoci ostatnich
a prizpiisobit tomu svoje jednani, “ (Goleman, 1997, s. 47-48, Goleman, 2000, s. 306).
Samotnou empatii vnima Goleman spiSe komplexné, emocionalné kognitivné. Goleman
hovofti naptiklad o ,,uméni se vzit do situace a do mysleni zakaznika, rozpoznat, CO je

o

V jeho zajmu..., uméni se vzit do nalady a pocitii* (Goleman, 2000, s. 134, s. 136).
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Toto své pojeti upiesiiuje naptiklad také v ¢lanku ,,Hot to Help“. Zde zduraznil
provazanost kognitivniho aspektu empatie a rozpoznani emoci druhého jako pfijimani
perspektivy druhého (afektivni pfijimani perspektivy) a afektivni aspekt empatie,
zazivat pocity druhého. Jelikoz mé, dle Golemana, empatie vyustit v urcity ¢in (napf.
u zachranare), hovotil 1 o tieti sloZzce empatie, a to 0 soucitu (ve smyslu compassion).

Tato ,,soucitnd empatie* zaklada nasledné pomahajici chovani (Goleman, 2008).

Mulzeme shrnout, ze empatie zaujimd klicové misto v konceptech emocni
inteligence. Autoii ji ve svych modelech vnimaji spiSe kognitivné (Salovey, Mayer,
Bar-On), pfipadné emocionalné¢ kognitivné (Goleman). Tato kliova role empatie
V emoc¢ni inteligenci souvisi se zajiSténim uspéSného fungovani ¢loveka v socidlnich

vztazich, s jeho zapojenim se do spole¢ného zivota a pomoci druhym.
1. 2. 5 Empatie ve vztahu k moralnimu vyvoji prosocialnosti

Empatie ma v teoriich o moralnim vyvoji jedince své pevné misto. Uz zminovany
Piaget, krom¢& své teorie kognitivniho vyvoje, rozpracoval koncept zabyvajici se
moralnim Usudkem ditéte. Vychazel ze zavéri svého ptedchoziho badani, kdy stejné
jako se dité odliSuje od dospélého v kognitivnim vyvoji, tak se bude odliSovat 1 ve svém
moralnim usuzovani. Na zékladé¢ toho pak vymezil dv¢ stadia moréalniho vyvoje. Prvnim
stadiem, ve kterém se nachdzeji mladsi déti (pfiblizné do jedenacti let), je stadium tzv.
heteronomni moralky (odpovidd senzomotorickému, piedoperacnimu a stadiu
konkrétnich operaci). Toto stadium se vyznafuje zavislosti na vnéjSich zakonech
a nafizenich, je charakteristické mravnim realismem, ktery se vyznacuje tim, ze pravidla

a zakony déti chapou jako neménné véci, o nichz nelze diskutovat.

Druhé je stadium autonomni moralky, vyskytuje se zejména u starSich déti (jedenact
let a vySe) a je charakteristické nezavislosti, zvnitinénim mravnich zdkond. Zde
muizeme hovofit o mravnim relativismu, pravidla jiz chapou jako vysledek urcité
dohody mezi Gcastniky hry, pravidla jsou socidlnimi vytvory, jez jsou pfijata na zakladeé
vzajemného souhlasu. Mimo to zde muZze mit dit€ jiz rozvinutu decentraci a mélo by
byt schopno rozlisit mezi svym uhlem pohledu a dokazat i pfijmout perspektivu

druhych (Hill, 2004, s. 175)
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Rozvijejici se vztah Kk pravidlim Piaget pozoroval u détské hry. Dospél k zavéru,
ze uvédomovani si pravidel nastavd mezi druhym a Sestym rokem véku (pfedoperacni
stadium). Dité pozoruje chovani druhych, za¢ina se jim piizpisobovat a napodobovat
jejich Cinnost. Dokéze si jiz uvédomit existenci urcitych pravidel, a prestoze je zna
pouze povrchng, povazuje tato pravidla za nedotknutelnd a téméf posvatna. Pro stadium
heteronomni moralky je charakteristickym znakem urcity kognitivni egocentrismus, kdy
se nedokaze podivat na svét a udalosti v ném z jiného nez pouze svého thlu pohledu,
coz odpovida prvnim tfem stadiim kognitivniho vyvoje. Autonomni moralka odpovida
pocatku stadia formalnich operaci, vyznacuje se jiz moznosti pfijeti perspektivy
druhého dité, adolescent je jiz schopen se zabyvat idedlnimi a nadosobnimi hodnotami,
socialni spravedlnosti, estetickymi idealy (Piaget, 1997, s. 114, s. 135). Sam Piaget
pfipustil, Ze existuje ziejma paralela mezi stadii kognitivniho vyvoje a strukturaci
moralnich hodnot (Piaget, 1997, s. 114), ale samotny posun ve vyvoji z heteronomniho
do autonomniho stadia vyzaduje kromé kognitivniho vyvoje 1 socidlni zkuSenost,
spole¢né diskuse nad pravidly s vrstevniky a prave interakce ditéte ve Skolni tfidé mtze
byt vhodnym prostfedim pro ptfekonani egocentrického mysleni i slepé poslusnosti

(Vacek, 2008, s. 10).

Vazbu empatie na moralni chovani zdaraznoval také Hogan (o Hoganovi viz vyse).
Povazoval ji za jednu z péti slozek, které jsou nezbytné pro moralni vyvoj jedince a jeho
moralni jednani (vedle moralnich znalosti, socializace, etiky svédomi a odpovédnosti
a autonomii jedince). Moralni jednani je dle n¢j takové, kdy ¢lovek jedna tak, aby z néj
méli prospéch ostatni. Diky empatii je jedinec citlivéjsi vici jinym a miiZe si tak 1épe
uvédomit dopady svého jednani. Toto mu umoznuje jednat sohledem na druhé

a dodrzovat pravidla dané skupiny (Hogan, 1973, s. 18-19).

Vyznamnym piedstavitelem psychologie moralky, vedle Piageta, je L. Kohlberg. Ve
své koncepci vymezil tfi irovné moralniho vyvoje, kdy kazda z arovni obsahuje dvé
vyvojova stadia. Prvni, prekonvencni uroven (v€k do deviti let) se v prvnim stadiu
vyznaCuje vyrazn¢ egocentrickym hlediskem, dit¢ nedokaze piijmout perspektivu
druhych, respekt k autorit¢ ma hlavné diky jeji siln&j$i pozici. Ve druhém stadiu,
pfestoze egocentricky postoj neustdle pretrvava, jiz mizeme zaznamenat urcité prvky
vzajemnosti, ale ta neni postavena na obecné spravedlnosti, nybrz na ,,protisluzbé&®.

Konven¢ni uroven (piiblizné od desiti do devatenacti let) je charakteristicka snahou
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jedince naplnovat oekavani svého okoli, byt dobrym ¢lovékem v ocich druhych a dle
oc¢ekavani naplnit své role. Jedinec dokaze svij pohled propojit s druhym, snazi se
o pochopeni zdméru jednani jinych. Nicméné jedinec se siln€ fixuje na existujici
spolecenské normy, které je ochoten napliiovat, i kdyz mohou mit antisocialni charakter
(ptiklad Eichmanna ¢i jinych vale¢nych zlo¢inct). Tato konvenéni uroven dle
Kohlberga pievlada a to i u vétsiny dospélych. V postkonvenéni trovni (od dvaceti let)
jedinec moralni hodnoty zastava bez ohledu na autoritu jedince nebo skupinu a smétuje
spise k pravidlim zaloZenych na vzajemném konsensu, univerzalné¢ platnym etickym
zasadam. Jedinec se snazi fidit podle jemu vlastnich svobodné zvolenych moralnich
principl, zaroven vsak silné respektuje prava ostatnich. Tyto principy jedinec pfijima
kognitivné 1 emocionalné¢ a méfitkem moralniho hodnoceni je jeho vlastni svédomi

(Vacek, 2008, s. 26-34, také Fleming, 2006, s. 7-9).

Piaget 1 Kohlberg zastavali nazor, Ze mravni rozvoj se realizuje prostfednictvim
socialnich interakei, ve kterych si dit¢ osvojuje empatické dovednosti, porozumeéni
druhym. Dité postupné opousti své egocentrické hledisko, u¢i se soucitu, piijimat
perspektivu druhych. Toto opousténi egocentrismu je zakladem pro dosahovani vyssich
urovni moralniho rozvoje. Byl to pravé Kohlberg, ktery zdirazioval dileZitost rozvoje
pfijimani perspektivy druhého pii dosahovani vyssSich urovni morélniho vyvoje (4-6
stadium). Empatie, soucit, pfijimani perspektivy jsou také pii¢inou toho, Ze se jedinci
nechovaji kladn€ jenom proto, aby se vyhnuli trestu (i kdyz toto miize byt v pocate¢nich

fazich), ale kvili pomoci druhym, zlepseni jejich situace (Fleming, 2006, s. 22-23).

Miuzeme shrnout, Ze empatie je samoziejmou soucasti klicovych teorii moralniho
vyvoje jedince, respektive mordlni vyvoje je podminén rozvojem empatie. Uréitym
uskalim, které bylo podrobeno kritice, je to, Ze nebyl zcela jednozna¢né urcen vztah
mezi mravnim myslenim a naslednym mravnim chovanim jedince, kdy to, ze vim, Ze se
ma néco udélat, jesté zcela nemusi znamenat, Ze to skute¢né udélam. Komplexni rozbor
této problematiky ve vztahu k empatii podava P. Vacek vychazejici z T. Lickona.
Moralni chovani je vyslednici n¢kolika na sebe pisobicich proménnych. Jednou z nich
je mravni presvédCeni jedince, které je tvofeno mravnim védomim (zde znalosti
mravnich norem, moralni usuzovani), jehoZ soucasti je pfijiméni perspektivy — uhly
pohledu, kdy jedinec dokaze na situace pohlizet i z hlediska jinych lidi. Kromé
mravniho védomi vytvaii mravni pfesvédCeni také mravni citéni. K vyznamnym
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komponentim této slozky (vedle svédomi, sebeucty, lasky k dobru, sebekontroly
a skromnosti) je empatie. Zde je empatie chapana jako vcitovani se do druhych, tedy to,
co nazyvame emocionalni empatii. OznaCovana byva také jako emocionalni slozka
pfijimani perspektivy. Krom¢  mravniho presvédCeni moralni chovani jedince
spoluvytvari také volni a charakterové vlastnosti jedince (napi. statecnost, Cestnost,
zasadovost, vytrvalost a cilevédomost) a také situatni promeénné, vnéjsi okolnosti
podporujici nebo naopak znesnadiiujici moralni chovani (Vacek, 2008, s. 58-65).
Vidime, ze vysvétleni moralniho chovani je zalozeno na pomérné komplikovaném
teoretickém modelu. Pro nasi potiebu je podstatné, Zze empatie, at’ uz v kognitivni nebo

emocionalni podobé¢ je jednou z nezbytnych premis pro mravni jednani jedince.

Empatie a prosocialni chovani

Stranou odborného zijmu tykajictho se empatie nezistal ani jeho vztah k tzv.
prosocialnimu chovani. Prosocialni chovani miZeme obecné vymezit jako ,,chovdani,

Z néhoz maji prospéch jini nebo které ma priznivé socialni disledky “ (Hill, 2004 s. 84).

Pfipomenime, Ze problematikou vyzkumu prosocidlniho chovani a empatie se
zabyvala jiz uvadéna Eisenbergova (Eisenberg, 2000). Ta ve své studii dosla k zaveéram,
ze v situaci jedincem vnimaného negativniho stavu druhé osoby dochazi po jeho
empatické reakci, ve smyslu emociondlni empatie, k jejimu ptetransformovani do
soucitu, litosti s takto negativné postiZenou osobou. V souvislosti s empatickou reakci
Eisenbergova pfipustila, Ze se nemusi vzdy jednat pouze o emocionalni empatii, kdy
soucit mizZe vychdzet i z kognitivni empatie, ptijeti perspektivy druhého. Tento soucit
(jako sympathy) se nasledné¢ muze zménit i do soucitu spojeného s potfebou pomoci

druhé trpici osobé (jako compassion, Eisenberg, 2000, s. 671-672).

K nejvyznamnéjSim vyzkumnikim zabyvajicim se vztahem mezi prosocialnim
chovanim a empatii patii C. D. Batson. Ten je zastance tzv. silné verze altruismu, které
pfedstavuje chovani jedince pouze za UcCelem zvySeni blaha nebo zmirnéni utrpeni
druhého. Toto jednani ma byt motivovano pouze prospéchem druhého bez internich ¢i
externich odmén ¢i trestli. Dodejme, ze prosocidlni chovani byva povazovano jako

synonymum Kk altruismu, pfipadné€ se oba pojmy casteéné piekryvaji, kdy altruismus
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byva od prosocidlniho chovani odliSovan z hlediska motivace takto jednajicich jedinci.
Pii altruismu jedna pouze pro dobro druhého zcela nezistné — silna verze altruismu.
Slaba verze zahrnuje poméhajici chovani, které¢ ocekava urcité¢ interni odmeény, napi.
pocit hrdosti. U n¢kterych autort byva ztotozhovana s prosociadlnim chovanim, napf.
D. Bar-Tal. Eisenbergova na rozdil od toho povazuje za prosocialni chovani kazdé
chovani, které zamérné prospiva druhym bez ohledu na motivy tohoto chovani
(Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 15-16). Batson na zakladé svych ¢etnych experimentt chtél
dokazat existenci pravého altruismu (silnd verze altruismu). Nepopiral, ze empaticky
vyvolany afekt mize vést k poméhani i z egoistickych motivii, napiiklad chci skrze
pomoc redukovat své averzivni podrazdéni, negativni emoci vyvolanou distresem
druhého. Nicméné€ i presto se domnival, ze motiv pomahajiciho chovani mize byt od
tohoto oprostén ze ,,empaticka emoce vyvolava altruistickou motivaci redukovat nouzi
druhé osoby“ a jejim konecnym cilem je zvysit prospéch druhého a ne sviij vlastni, tzv.
empaticko-altruisticka hypotéza (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 143). Zde se dle né&j jedna
0 proces empatie-altruismu, ve kterém je u pozorovatele na zakladé kognitivni
a emocionalni empatie vyvolan empaticky zdjem a snazi se o zlepSeni situace druhého
(Zaskodna, Mlicak, 2009, s. 144). Eisenbergova k Batsonovym zavérim dodava, ze
ztotoznuje empaticky zajem se sympatii, kterd je vyvoldna emocionalni piipadné

kognitivni empatii (Eisenberg, 1996, s. 672).

Zaveérem muzeme konstatovat, ze V zakladech mravniho a zuzené i prosocialniho
chovani stoji empatie ve své kognitivni i emocionalni podobég. PiestoZze se odborna
literatura zcela neshodne na tom, zda toto chovani vznikd na zakladé empatického
porozuméni nebo ze soucitu, ktery ale vzesel z empatie, je ve vSech téchto aspektech

empatie klicovym prvkem.
1.3 Empatie a pomahajici profese se zaméfenim na profesi ucitele

Zakladem pro pomahani jako takové, a tim 1 pro pomahajici profese, muze byt
povazovan altruismus — altruisticky princip, jehoZ zaklad tvoii empatie. PfestoZze mohou
Vrealném zivoté existovat rizné motivy pro pomdhajici chovani (naptiklad kromé
zminéné Batsonovy silné verze altruismu miize byt pomahajici chovani realizovano na
zakladé odmény pro pomahajiciho, a tzv. proces podrdzdéni — pomahajici chovani se

uskuteciiuje kvuli zbaveni se distresu na zakladé pozorovani negativniho stavu druhého)
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stoji altruismus a empatie Vv jadru, minimaln¢ ideovém, pomahani a pomahajicich
profesi. Pomahajicimi profesemi miizeme rozumét takové skupiny povolani, ,, kterd jsou
zaloZena na profesni pomoci druhym lidem. Patri mezi né zdravotnické profese,
pedagogické profese, profese zamérené na socidlni pomoc, duchovni® (Géringova,
2011, s. 21). Tyto profese tvoii urity systém, na jehoz jedné strané stoji pomahaé
(pedagog, terapeut, 1€¢kar) a na druhé stran¢ jedinec, kterému mé byt pomozeno (zak,
klient, pacient). KlicCovym prvkem je tedy osobnost pomahajiciho a jeho kvality, které
maji zasadni vliv na praci ve Skolstvi, psychoterapii, zdravotnictvi. U vSech téchto
profesi je pak ustfednim prvkem empatie, diky niz mize pomoc dosdhnout potiebnych

vyssich kvalit. ™

Jak dale rozviji Géringova, je kvalita vztahu mezi pomahajicim a klientem
rozhodujici proménnou, kterd ovliviiuje i1 kvalitu procesu pomahéni. Pozorovatelnym,
praktickym zapojenim empatie do procesu poméahani je empaticky rozhovor (vice viz
podkapitola 1. 3. 1). Pfi tomto rozhovoru obsahujiciho kromé empatie i autenticitu
a akceptaci je smyslem pomahajicitho dovést svého partnera k vyjasnéni si problému
a nalezeni feSeni (Géringova, 2011, s. 54, s. 75). O dulezitosti vztahu mezi pomahajicim
a klientem hovofil také K. Kopiiva (Kopiiva, 1997, s. 14 a nasledujici). Na zaklad¢
pomahajiciho pracovnika patii pravé empatie (vedle naklonnosti, trpélivosti

a odbornosti).

Samotnym ,ucitelstvim* se cilen¢ jako pomadhajici profesi zabyval Z. Kolaf.
VVymezil pomahajici vztah ucitele a zaka oproti jejich partnerskému vztahu. Partnersky
vztah, ktery je charakteristicky pro sobé rovné subjekty povazuje ve Skolnim prostiedi
za nerealny. Naopak zastava nazor, ze urcita nerovnost v tomto vztahu je pfirozenym
prvkem, ve kterém je jeden z nich (ucitel) ,, silnéjsi, zdatnéjsi, zkusenéjsi* (Kolat, 2007,
S.25) a poskytuje sluzbu, pomoc, slab§imu a méné zkuSenému (Zékovi). I Kolar
povazuje empatii ucitele za ,,klicovy moment pro pochopeni ucitelstvi praveé jako

pomahajici profese” (Kolat, 2007, s. 26). Rovnéz zduraznil autoritu ucitele, ktera by

B Diky empatii je mezi pomdahajicim a tim kdo pomoc potiebuje vytvofen zadouci pozitivni vztah
(Géringova, 2011, s. 21-25). Rovnéz Nakonecny uvadi, Ze bez empatie by nebylo mozné vykonavat
pomahajici profese (Nakonec¢ny, 2000, s. 113).
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méla byt zalozena na empatii, prosocialnosti, které se projevuji zejména Vv ucitelove

chovani.

Géringova se dale vénuje i stinné strance pomahajicich profesi, tzv. syndromu
pomahajicich. Zde dodejme, Ze se jednd o deformaci, kterd se zdsadnim zplsobem
odchylila od ideového zakladu pomahani — pravého altruismu a naopak je zde posilen
egoisticky prvek, tedy nedostatek empatie. Jedna se zde o az narcistickou nenasytnou
touhu pomahajiciho po uspokojeni vlastnich potfeb. S timto syndromem miiZze souviset
i druhy znamy problém u pomahajicich profesi, a to je syndrom vyhoteni. Géringova
konstatuje, ze syndrom vyhoieni ,,popisuje typické diisledky jednani pomdahajiciho,
které ma své koreny v syndromu pomdhajiciho (Géringova, 2011, s. 92). Problémem
syndromu pomahajiciho se vyrazné¢ zabyval W. Schmidbauer, ktery rozlisil pét oblasti,
jimiz je vytvatren (tzv. odmitnuté dit¢, identifikace s Nadja, narcismus, uhybani pied
vzajemnosti, nepfima agrese (vice viz Schmidbauer, 2000, s. 63-65). Urcitym
spoleénym znakem V téchto pfipadech je nedostatek empatie a sebeempatie

u takovychto pomahajicich jedinct (jejich vlastnich, poptipadé viici nim v détstvi).

Sebeempatie, empatie vic¢i sobé samému, je spojena se sebepoznanim. Jak o tom
hovoii Vymétal, abych mohl byt vyrovnanou osobnosti, musim znat sebe sama, mit
reflektovanou zkuSenost se sebou samym v riznych situacich. Sebeempatii zachycuje
jedinec vlastni prozivani a je schopen stale vice jemnéji a diferencovanéji pfijimat.
Zvysovani sebeempatie také kultivuje a obohacuje introspekci, 1épe mohu porozumeét
sobé¢ samému. Diky tomu se zvySuje jedincova osobni zralost a wvnitini stabilita
a muzeme fici, ze toto pravdivé sebepoznani usnadiiuje pfesnost a rozsah porozuméni
veiténim vaci druhému. Plati, Ze ¢lovek vnitin€ nestabilni a nezraly je az pfili§ zaméfen
na sebe a druhého spiSe vyuziva k naplnovani svych vlastnich potieb (Vymétal, 1996,
5. 98).

Dulezitost sebeempatie, jako naslouchani sob¢é samému, zduraznuji také
R. Motschnigovad a L Nikl, ktefi ji spojuji s kongruenci — autenticitou. Clovék, dle
Rogerse, je vice kongruentni, ¢im vice dokaze sam sob¢ naslouchat, vnimat své aktudlni

prozivani. Tyto pocity pak vyjadfuje vic¢i druhému, ale pouze tehdy pokud je to

' Se sebeempatii souvisi technika tzv. ,ja-vyrok* , ve kterém jedinec hovoi o svych pocitech (vice
viz Rabitidkova, Micienka, 2004, s. 103-104).
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pfiméfené situaci. Prvnim aspektem kongruence je tedy shoda mezi timto vnitinim
prozivanim a naSim védomym pfistupem k tomuto prozivani. Druhym je pak sdélovani
vné toho, co se v nas odehrava. Zde samoziejmé zaleZi na tom, co poradce — pedagog

sdéli, zda je to piinosné pro vztah k Zakovi (Motschnig, Nykl, 2011, s. 54-56, s. 64-65).

Toto sebepoznéni skrze sebeempatii mize byt rovnéz jednim z dilezitych kli¢i pro
prevenci syndromu vyhoteni. Sebepoznani — sebeempatie nejen pomahd ke zvySovani
své vlastni vnitini stability, diky ni jsem schopen vcas identifikovat své vlastni pocity,
naptiklad tinavu ze stresu i jiné psychické zatéze. Pak mohu v€asnym odpocinkem
a relaxaci predejit jejich rozsifovani (napiiklad Martinek, 2009, s. 52, dale Micek,
1984, s. 53, a Kebza, 2003, s. 16, s. 20).

Krom¢ toho je dilezitym faktorem také socialni opora od druhych, konkrétnégji to, ze
jedinec zakousi empatii od druhych lidi, naptiklad blizkych. Blizci, ptatelé jsou ti, ktefi
jsou ochotni mu naslouchat, vyslechnout jeho problémy, starosti (Ktivohlavy, 1998,
s. 91). Jak konstatuji Solcové a Kebza (Solcova, Kebza, 1999, s. 19) byla socialni opora
identifikovana jako jeden z prvnich faktort, ktery dokaze mirnit vliv neptiznivych
udalosti na jedince. J. House, ktery rozlisil ¢tyii slozky socialni opory, empatii zaclenil
do tzv. emociondlni opory. Ta poskytuje jedinci oporu po citové strance, naptiklad
lasku, potiebny je ,,pfijemcem® empatie od blizkého, uvédomuje si, ze mu druhy rozumi
po emoéni strance (Solcova, Kebza, 1999, s. 25). V ramci prevence je dilezité, aby
jedinec nepotlacoval své pocity, vyjadioval je, aby o nich dokazal mluvit. Toto mu

muze poskytnout pravé opora v blizkych, doporucuje se i v kolegovi, tzv. peer-support.

Na zaklad¢é vyse uvedeného mizeme konstatovat, ze empatie je kliCovou soucasti
pomahajicich profesi. Rovnéz ve vztahu k negativnim strankdm pomahajicich profesi se
jevi jako dilezity protektivni faktor. Zde je vSak nutné dodat, ze se zde samoziejmée
jedna o ,spravné”, komplexné¢ uchopenou empatii. Ostatné jak zmifuji autofi,
s neschopnosti relaxace (Kebza, 2003, s. 16), a oznaceni vysoka, podle naseho nazoru,
naznacuje neschopnost dostate¢ného odstupu, spiSe bychom snad mohli hovofit
o emoc¢ni nakaze (viz naptiklad Eisenberg, 1996, s. 677-678), poptipadé soucitu. Dle
naseho minéni jde o skute¢nost, ze pfi empatii, ktera je strukturou zahrnujici kognitivni

a emocionalni slozku, si jedinec uchovava ur€ity odstup, védomi své vlastni identity
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a nem¢l by byt pohlcen emocemi druhého, utopit se v cizim svété. Problematiku
udrzeni si vlastni autonomie v pomahajici profesi rozebira Koptiva (Koptiva, 1997
S. 78-93). I on zde rozliSuje mezi empatii a soucitem, pii kterém pomahajici jedinec
ztraci potfebny odstup od svého klienta (viz vySe, pojednani o empatii a soucitu).
V jeho pojeti je soucit samoziejmé potiebny, nicméné domniva se, ze v pomahajicich
profesich je nutné si vzdy udrZovat uréitou miru autonomie tak, abychom nebyli
neustdle zaplavovani emocemi druhy, coz pomahajiciho samoziejmé vycerpava.

Hranice vlastni autonomie je nutné ,,pootevirat a dokdzat je v€as uzaviit.

Domnivame se, Ze 1 pfi soucitu, litosti s druhym si musime zachovavat ur¢itou miru
vlastni autonomie, takové, abychom mohli druhému pomoci, tedy soucit jako
compassion (dle Eisenbergové). Blizime se jejimu pojeti soucitu vychazejicimu
Z empatie, kde ale zaroven pii soucitu zlistane empatie a tedy i mira autonomie, odstupu

r v . r : : I 15
zachovana, napt. jako Golemanova soucitnd empatie (viz vyse).

1. 3. 1 Empatie a socialni kompetence ucitele

Tematikou empatie ve vztahu k socialni kompetenci ucitele jsme se zevrubné
zabyvali jiz v publikovaném ptispévku (Stérba, 2012, s. 9-10). Zde konstatujeme, Ze
problematiku socialni kompetence 1ze zahrnout do $ir§iho okruhu témat zabyvajici se
ucitelskymi kompetencemi, které maji vztah ke zménam v pojeti Skoly. Dle nich se
Skola se krom¢ osvojovani poznatkti ma také zabyvat rozvojem osobnostnich kvalit
zéka. Zde pak mizeme hovofit o humanizaci $koly a jejim osobnostné rozvijejicim
pojeti, které je vyjadieno v Delorsové koncepci Ctyt vzdélavacich pilitt vzdelavani
(Spilkova, 2004, s. 17). Dale je také fteSena profesionalizace ucitelské profese.
Naptiklad L. Shulman za dulezity pfedpoklad pro profesionalizaci povazuje vytvoifeni
tzv. poznatkové baze ucitelstvi - knowledge base for teaching (Janik, 2004, s. 246).
Poznatkovou bazi, profesni védéni, je nutné vnimat komplexné&ji a mimo vlastnich
znalosti do n&j také zahrnout odpovidajici dovednosti, postoje, hodnoty. Podle
samotné¢ho Shulmana je poznatkova baze ,, kodifikovany nebo modifikovatelny agregat

poznatkii, dovednosti, porozumeni a technologie, etiky a dispozic, kolektivni

¥ Do komplexnéji uchopené empatie proto patii sebeempatie, kterd zajistuje jedinci dostatecnou
integritu a vnitini stabilitu.

47



zodpovédnosti — a soucasné zpuisobu, jak je reprezentovat a komunikovat* (Shulman,
1987, s. 4). Vlastni profesni kompetenci mizeme chapat jako komplexni zpusobilost,
diky niz lze Gspé$né vykonavat profesi obsahujici znalosti, dovednosti, postoje
a hodnoty. Nasledn¢ je nutné zminit model tzv. oteviené profesionality, v jehoz ramci
se ucitel mimo piedavani poznatki také podili na kultivaci Zakovi osobnosti (Spilkova,
2004, s. 24-25). V této souvislosti konstatuje Spilkova, ze soucasna moderni Skola ma

A%

jez kladou diraz na komunikaci a vytvareni ptiznivého klimatu (Spilkova, 1997, s. 62).
Empatie a socialni kompetence soucasti pedagogickych kompetenci

Jak dale uvadime (Stérba, 2012, s. 14-15), pedagogickymi kompetencemi se zabyva
celd fada zahrani¢nich autort. Za jiz klasicky je v této oblasti povazovan piispévek E.
Erauta (vice Svec, 1999, s. 18-19), ktery pojeti kompetence rozdélil do &ty skupin.
Prvni skupinu tvofi behavioristické pojeti, ve kterém jsou kompetence vymezovany
formou specifickych cild, jez by mél jedinec splnit. Nasleduje osobnostni pojeti, které
se zaméfuje na schopnosti, dovednosti a vlastnosti. Dale tzv. kognitivni pojeti
rozliSujici mezi kompetenci jako zpisobilosti jedince a jeho vykonem. Zavérecné
profesni pojeti pak vnima kompetence jako schopnosti subjektu vyuzivat v novych
situacich jeho védomosti. Zajimavé roz¢lenéni kompetenci pfinasi H. Kwiatkowska,
ktera je vztahuje k zakladnim funkcim ucitele. Funkce axiologicka ptredpoklada vztah
ucitele k sobé jakozto individualit¢ a humanisticky vztah ucitele k zakim. Funkce
poznavaci se ma opirat o znalosti o ¢lovéku, zaku, uciteli a svété. Posledni funkce
praxeologicka se spolu s metodologickou realizuje uplatiovanim instrumentalnich
dovednosti (Svec, 1999, s. 20). Dalsi vymezeni kompetenci miiZzeme najit napf.
u Spilkové. Ta zaklad profesiondlnich kompetenci vidi v kompetenci pedagogické
a psychodidaktické, jez zahrnuji dovednosti na vytvareni pfiznivych podminek pro
uceni, napt. klima tfidy, dale v kompetenci komunikativni, organizacni, diagnostické
a interven¢ni, kterd zahrnuje dovednosti poznani toho, co Zak citi, co a jak mysli, pro¢
pfisluSnym zplsobem jednd, jak mu lze pomoci (Spilkova, 1997, s. 62). Zde vidime

pomérné silny vztah k empatii.

Mtizeme konstatovat (Stérba, 2012, s. 12-13), Ze samotny pojem socidlni

kompetence byva vymezovan pomérné Siroce, existuji jeji rizna pojeti, nenalezneme
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jednotnou definici (Sirtigek, 2006, s. 41-54, také Pospéchova, 2003, s. 18-29). Jak uvadi
Nakonecny, je socidlni kompetence ,,klicovym konceptem socialni psychologie, stycny
S konceptem schopnosti c¢i inteligence v psychologii osobnosti, tedy na jakémsi
praseciku mezi socidlni psychologii a psychologii osobnosti, kdy mizeme rozliSovat jeji
ruzné druhy, naptiklad ucitelskou, obchodni, velitelskou a dalsi (Nakonecny, 1999, s.

253).

I kdyz existuji rizné Siroka pojeti socialni kompetence, lze v ramci jeji struktury
vymezit dv¢ zakladni skupiny jejich komponent. Jsou to komponenty intrapersonalni
vztahujici se k vlastni osobé (jedna se zde napiiklad o sebekontrolu, sebereflexi,
seberegulaci) a komponenty interpersonalni, které se tykaji mezilidskych vztaht
(tolerance, komunikace, asertivita), kam byva zatazovana pravé empatie (Pospéchova,
2003).

Nasim vychodiskem pro pojimani socidlni kompetence ucitele bylo jeji vymezeni
jako souboru socialnich dovednosti (Stérba, 2012, s. 13). Dle V. Svece, opirajiciho se
0 V. Smékala, lze socialni kompetenci definovat jako ,, obratnost a efektivitu v jedndni
s lidmi v socidlnim styku, zaloZzenou na respektu k lidské dustojnosti a na vyspélé kulture
k viastni osobnosti.“ (Svec, 1998, s. 77). Obratnosti je pak myslena zejména dovednost
socialné komunikovat, kdy socidlni kompetence, kromé socidlnich dovednosti,
zahrnuje 1 védomosti, potieby a postoje, které socidlni komunikaci podminuji.
K vyznamnym socialnim dovednostem lze zafadit pravé empatii. Jak V. Svec dale
konstatuje, jsou socidlni dovednosti dilezitou soucasti profesionalni kompetence ucitelti

(Svec, 1998, s. 77-78).

-----

kompetence, zahrnul empatii, spolu s komunikaci, asertivitou a copingem mezi zakladni
socialni dovednosti (Vyrost, 2002, s. 329-332).

Jak shrnuje A. ValiSova, jsou v realném pedagogickém procesu ,,vyznamné nejen
odborné kompetence, ale i kompetence socialné psychologické povahy. O socialni
kompetenci lze vsak uvazZovat pouze jako o celém komplexu socidlnich znalosti,
schopnosti a dovednosti interpersonalnich i intrapersondlnich, které jsou predpokladem

uplatnovani riiznorodych variant chovani.* (ValiSova, 1994, s. 50).
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Vlastni socialni kompetence ucitele je soucasti propracovaného modelu profesniho
standardu ucitele, ve kterém je vymezeno sedm tzv. oblasti kompetenci (VaSutova,
2004, s. 109). Socialni kompetence je zafazena do paté oblasti spolu s kompetenci
psychosocialni a komunikativni, se kterymi velmi té€sné souvisi. Zmifovany model
profesniho standardu ucitele vychdzel z Delorsovy koncepce ctyi pilifa vzdélavani,
vytyCujici jeho cile ,pro 21. stoleti“. Tyto cile pak urcily funkce skoly, které
determinovaly roli ucitele, jeho ¢innosti a posléze i jeho kompetence. Profesni
kompetence ucitele mély piispivat K napliiovani ptisluSnych cil, naptiklad Delorsav
vzdéelavaci cil ,,ucit se zit spole¢n€ s ostatnimi mél byt napliiovan pomoci kompetence
socialni, prosocialni, komunikativni a interven¢ni. Empatie je zde soucasti tzv. osobni
kompetence spoleéné pro vsSechny ucitele a pedagogické pracovniky a souvisi

S osobnostnimi kvalitami ucitela (Vasutova, 2004, s. 101-104).

Obsahlou skupinu osmi klicovych kompetenci ucitele, které obsahuji celé skupiny
dovednosti, projektovala H. LukaSova. Zde nalezneme napiiklad kompetenci
sebereflektivni, kompetenci sociadln¢ vztahovou zahrnujici komunikativni a kooperativni
dovednosti, kompetenci k projektivni tvotivosti, ve které jsou dovednosti formulovat
a operacionalizovat kognitivni, emociondlni a socialni cile vyuky a dalsi (LukaSova,

2003, o tom také Spilkova, 2004, s. 29).

V. Svec navrhoval tii zékladni skupiny pedagogickych kompetenci. Prvni skupinu
tvofily kompetence Kk vyucovani a vychové, které obsahovaly kompetenci
komunikativni a diagnostickou. Druhou skupinou byly kompetence osobnostni
(projevujici se napiiklad v pedagogické komunikaci). Pravé zde se vyskytla empatie,
ale také autenticita a dovednost akceptovat sebe a druhé. Posledni skupinou pak byly
tzv. rozvijejici kompetence obsahujici napt. sebereflektivni kompetence (Svec, 1999, s.

22-23),

Zajimavym je také pojeti kompetenci ucitele u H. Kantorkové, ktera do svého
modelu ucitelskych kompetenci zaclenila tzv. kompetenci pedologicko — reflektivni
smérem K zakim. V jejim ramci zduraznila nutnost ucitelovy vlastni zkuSenosti
S procesy empatie, aby se dokazal vcitit do potfeb zakl, které nemusi umét vzdy

pojmenovat (Lukasova, 2000, s. 14).
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Alternativni pohled na ucitelské kompetence prinesl Z. Helus. Je zaloZen na tezi
o tzv. jadrové kompetenci, jez ma vyjadrovat zakladni smysl a cil ucitelovy profese. Jde
0 to, ze ucitelovo povolani je z odborného a etického hlediska zalozeno na vytvareni
ur¢itétho vztahu k zakovi. Helus pak rozlisil  kompetenci pedologickou, ktera
zahrnovala ucitelovo planovani a organizovani zakovskych ¢innosti vzhledem Kk jejich
vyvojové trovni. V tomto ramci se méla uplatnit schopnost ucitelova vhledu a vciténi
se do osobnosti zaka. Dale Vv jeho pojeti nalezneme kompetenci oborové didaktickou
souvisejici s odbornym zakladem vyucovaciho predmétu, kompetenci pedagogicko -
organizatni vytvarejici efektivni edukacni prostfedi a kompetenci pedagogické

sebereflexe (Helus, 2001, s. 44-49).

Vidime, ze v modelech uditelskych kompetenci ma empatie své nezastupitelné misto.
Jak dale konstatujeme, ma empatie, zejména diky své tloze v interpersonalnich vztazich
a mezilidské komunikaci, velmi uzky vztah k socialni kompetenci. Vyznamnost empatie
v souvislosti s kvalitou ucitele také reflektovala studie Organizace pro hospodaiskou
spolupraci a rozvoj (OECD) sndzvem ,,Quality in Teaching“, kterd vymezila
pétidimenzionalni koncept  kvality ucitele. Mezi védomostmi v oblasti kurikula
pfedmétu, pedagogickymi dovednostmi, schopnosti sebereflexe a manazerskymi
kompetencemi nalezneme jako jednu z dimenzi také empatii ve vztahu k druhym.
Empatie je zde vnimana jako soucast holisticky pojimaného konceptu kvality, ve kterém
jeho jednotlivé &asti nestoji izolovang, ale jsou naopak navzajem provazany (Svecova,

1997, s. 16-17).
1. 3. 2 Projevovana empatie a pedagogickda komunikace

Komunikace, socialni komunikace, je druhem socialni interakce, ve kterém dochézi
K pfedavani a pfijimani informaci mezi jejimi Gcastniky. Byva definovana i jako
,proces, jimz lidé predavaji informaci, ideje, postoje a emoce jinym lidem."
(Nakone¢ny, 1999, s. 158). Komunikace také probihd v urcitych spolecenskych
vztazich, kdy se zde projevuji interpersonalni vztahy (meziosobni) a intrapersonalni
(k sobé samému). Praveé interpersonalni komunikace je zédkladnim a vychozim druhem
komunikace, kdy hlavnim explicitnim projevem interpersonalni komunikace je

rozhovor. Rozhovor pak miiZeme vymezit jako pfevazné verbdlni komunikaci dvou
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a vice lidi, ve kterém osoby i stiidavé mluvi a naslouchaji - komunikator, komunikant

(Vyrost, 2008, s. 218, s. 224).
Projevovana (vyjadiena) empatie — aktivni naslouchani

Pribézné projevovana empatie v komunikaci se stala typickym znakem pro
Rogersovsky piistup (viz podkapitola 1. 1. 1). Pro takto projevovanou empatii se vzil
nazev aktivni (empatické) naslouchani. Komunikacni jednotky, prostiednictvim kterych
dochazi k projevovani empatie, 1ze rozdélit do nékolika kategorii. V literatufe neni toto
déleni zcela jednotné, my mizeme pro ilustraci vyuzit kategorizaci pouzivanou
Vv socialni psychologii, ve které je aktivni naslouchdni nadfazenym pojmem pro dalsi
kategorie — empatické poznamky, zrcadleni, parafrazovani a reflexe (Vymétal, 1996,
s. 100-106). Empatickymi poznamkami oznaCujeme kratka sdéleni naslouchajiciho,
kterymi vyjadiuje jim vnimany aktualni pocit klienta (v oblasti $kolstvi pak Zaka). Dalsi
kategorii je zrcadleni. Pfi ném slovy druhého opakuje naslouchajici kliCové c&asti
sdéleni druhého. Pfi parafrdzovéani jsou naopak pii opakovéni dalezitych ¢asti zdkova
sdéleni pouzivana vlastni (jind) slova. Nejkomplexnéjsi kategorii je reflexe zahrnujici
klicové obsahy sdéleni druhého a jeho emocni a vyznamové stranky. V prib&hu
aktivniho naslouchani se naslouchajici snazi o plné soustiedéni se na druhého, které
rovnéZ dava mimoslovné najevo. Kromé téchto kategorii pak byvaji pouzivany i tzv.
ucastné a zajem vyjadiujici otdzky, prostfednictvim kterych se terapeut snazi klientovi

1épe a hloubg;ji porozumét.lEs

Empatické naslouchdni (nékdy také aktivni) lze odliSit od tzv. kritického
naslouchani. Kritické naslouchani, jak vyplyva z ptilozeného obrazku, obsahuje filtry na
stran€¢ komunikanta, které brani otevienému pifijmu. Tyto filtry ndm pak mohou branit
pln€ pochopit stanovisko komunikatora. Samoziejmé neplati, abychom se vzdy a za
kazdé situace zbavovali komunikacénich filtrii, jelikoz nékteré filtry mohou byt pro

ptijemce i uzite¢né, napiiklad ostrazitost v uréitych situacich (Vybiral, 2000, s. 103).

'® Termin aktivni naslouchdni poprvé pouzil Rogerstv zak T. Gordon v roce 1977 (Segal, 1996, s. 197).
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Obr. 1 Empatické a kritické naslouchéani (Vybiral, 2000, s. 102)

V souvislosti s pojetim empatie, konkrétné jeji multudimenzionalni koncepci, je
aktivni naslouchéni spojovano s komunikacni, behavioralni komponentou empatie
(Zaskodna, Micak, 2009, s. 119-120). V ramci organiza¢niho modelu empatie jej
muizeme spojit nejvice Skomponentou pfijimani perspektivy druhého (PT).
Prostfednictvim vyjadiené empatie 1ze dosahnout pfijeti perspektivy druhého (Bodie,
2013, s. 113-138). Aktivni naslouchani je zde soucasti procesu, ktery lze nazvat tzv.
aktivni pfijimani perspektivy — snaze pochopit tthel pohledu druhé osoby (Parker, 2008,

5. 149-196).

Pedagogicka komunikace

Pedagogicka komunikace je specifickou variantou socialni komunikace. Dochazi zde
ke vzajemné interakci mezi ucitelem na jedné strané¢ a zaky na strané druhé. Tato
komunikace je uskute¢novana jak verbalnimi prostiedky, tak 1 prosttedky
nonverbalnimi (intonace, tempo fe¢i, mimika, gestika). Obsahem komunikace jsou
informace kognitivniho charakteru, ke kterym patii fakta, pojmy, generalizace. Mimo to
jsou jeho soucasti i informace afektivni, naptiklad vyjadieni pocitl. V pedagogické
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komunikaci uskute&iiované u¢itelem (Cap, 2001) se zarovei projevuje jeho osobnost.
K jejim klicovym prvkam patii ,, humdnni vztah k détem, empatie, porozumeéni, snaha
pomoci, kladny emocni vztah, afiliace* (Cap, 2001, s. 269). V této komunikaci mizeme
pozorovat znacné rozdily, zavisejici jednak na samotném uciteli, ale také na piislusné
tfide 1 jednotlivych Zacich, s nimiz ucitel komunikuje, naptiklad na zékladé prospéchu

74ka, oblibenosti v ocich uditele (Cap, 2001, s. 268-269).

Pedagogicka komunikace je samoziejmé spojena s vychovné vzdélavacim procesem,
vjehoz ramci dochazi k dosahovani vychovné vzdé¢lavacich cila. Jak doklada
A. Nelesovska, byl uz v roce 1962 ptijat nazor, Ze ucitelova schopnost vychovavat se
utvati zjeho komunikace se zdkem (NeleSovska, 2005, s. 18). (NeleSovska,
A. Pedagogickd komunikace v teorii a praxi, Grada 2005, s. 18).!" Jak z piedchoziho
textu vyplyva, pedagogickd komunikace ma fadu funkci, naptiklad formativni, dale je
prosttedkem pro uskute¢iiovani vychovy a vzdé€lavéani, zprostfedkovavd vyménu

informaci, motivi, postoju, emoci (Mares, Kiivohlavy, 1995, s. 25).

Pedagogickou komunikaci muizeme pojmenovat také jako tzv. vyukovou
komunikaci, jelikoz probiha mezi bezprostiednimi aktéry vyuky. K vidéim aktérim
této komunikace patii Casto ucitel, jelikoz je to hlavné¢ on, kdo nese za vyuku
odpovédnost, zak je pak spoluaktérem a jak konstatuje Z. Helus toto vytvaii specifické
vyukové partnerstvi. V tomto partnerstvi ucitel obraci svou pozornost k osobnosti zaka
jako chapajici a rozuméjici prvek a provazi jej uskalimi vyuky. K tomuto pak Helus
poznamenava, ze toto zaméfeni nalezneme dnes spiSe v reformné - pedagogickych
smérech, naptiklad u Steinera, pfipadné v ramci humanistické pedagogiky (Helus, 2007,
S. 227-228). K prvkim pozitivné ovliviyjici efektivitu vyukové komunikace vychazejici
od ucitele jako jejiho vudciho aktéra, patii ,,posilovani charakteristik Zakovy osobnosti
napomahajici jeho Skolni uspéSnosti“. Tento pfistup mulze eliminovat nekteré
Z negativnich prvkill interpretacné postojové orientace ucitele (napiiklad tzv. ,,neStastna
atribuce®). Klicovym prvkem moznosti pozitivné ovliviiovat Zdkovu osobnost, jeho
sebepojeti, je vzajemna divéra mezi ucitelem a zdkem. ,, K vytvdreni této duvery
napomahad jako zdavazny vychozi predpoklad ucitelova zpusobilost empaticky

naslouchat. “(Helus, 2007, s. 244). Ucitel mize svym zajmem o zaka facilitovat zakovu

" Nasledné pak byly konany ¢etné vyzkumy komunikativnich dovednosti uitele (vice NeleSovska, 2005,
5.18-24).
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sebevypovéd’, pifivést ho k zamySleni se nad problémy, které jej ani nemusely
napadnout (napiiklad problémy ovliviujici jeho Skolni neuspésnost). Toto naslouchani
je aktivnim projevem ucitele, kdy vyjadiuje svoji spoluucast na zivoté¢ druhého, zéka
Vv dob¢ jeho problémt. Tyto problémy, jak konstatuje Helus, jsou béznou soucasti zivota
nasSich zakid, muzeme jmenovat konflikty v roding, se spoluzaky, nestastné lasky,
odcizeni atp. VSechny zminované situace se samotnému jedinci t€Zko nesou a zak
potiebuje nékoho, kdo by mu mohl naslouchat a zde je mysleno naslouchat takovym
zpusobem, aby si zdk sam v sob¢ nasSel silu se s negativnimi situacemi vyrovnat (Helus,

2007, s. 244-246) .

J. Pelikan zatadil empatii mezi vyznamné fenomény mezilidské komunikace, kdy
zvlasté ve Skolnim prostfedi mize byt zakladem pro vzajemné pochopeni pedagoga
a jeho zaku (Pelikan, 2002, s. 100). Vyznamnost empatie ve $kole zduraznil jiz
zminovany C. R. Rogers, ktery upozornil na efekt pozitivni atmosféry, tfidniho klimatu.
Empaticky ucitel je spolutviircem tohoto klimatu, atmosféry, a to pak mize dokonce
vést 1 ke zlepSovani ucebnich vysledku zaka (Rogers, 1998, s. 136-137).
Humanistickym ptistupem k vyucovani, k zakim, vychéazejici z Rogerse, se zabyval
v souvislosti s dovednostmi ucitele rovnéz Ch. Kyriacou. Za klicové prvky tohoto
ptistupu, podporujiciho sebetctu zdka a vytvarejicitho kladné klima tfidy povazoval
chapani role ucitele jako pomocnika, ktery poskytoval zakim jistou volnost pii
rozhodovani o organizovani jejich u€eni a rovnéZ davani najevo empatie k zaklim
(Kyriacou, 2008, s. 88). Roli zde hral také novy pohled na tzv. komunikativni pojeti
vyuky. Ucitel zde ma vystupovat jako empaticky a naslouchajici partner, facilitator,
jenz vyuziva prekoncepti zakt a smétuje je K jejich pretvareni v ramci konstruktivismu
(Spilkova, Vasutova, 2008, s. 24-25). Empatii jako dulezitou soucast osobnostnich
predpokladii ucitele zmiflovala také VasSutova (VaSutova, 2004, s. 40) a I. Gillernova
v souvislosti se socialni dovednosti ucitele (Vyrost, Slaménik, 1998, s. 290, viz také
Stérba, 2012, s. 11-12).

Pedagogickd komunikace se samoziejmé& vyskytuje v rdmci organizacnich forem
vyuky a vyuCovacich metod. Z organizacnich forem se jednd o, v naSich Skolach
pomérné Casté, tzv. hromadné vyucovani, ve kterém miizeme rozliSit tii komunikaéni
struktury. Jde zde o obousmérnou komunikaci mezi ulitelem a jednim Zzakem,

jednosmérnou komunikaci od ucitele k celé tfidé, popiipadé k jednotlivei. Jednosmérna
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komunikace je charakterizovina monologem ucitele, mizeme mluvit naptiklad
o metod¢ vysvétlovani. Zde vSak dodejme, Ze se nejednd o Cisty monolog, ale byva
dopliiovan zpétnovazebnimi otazkami ucitele vici zakim, popiipad€ i otdzkami vici

uciteli v piipadé neporozuméni (viz napiiklad Gavora, 2005, s. 70).

Pti obousmérné komunikaci se jednd o rozhovor, vyukovy rozhovor, zalozeny na
pokladani otazek a prezentaci odpovédi. Existuji rizné varianty vyukového rozhovoru
(napf. motivacni, vyvozovaci, opakovaci, blize viz Mares, Kiivohlavy, 1995,
s. 40). V ramci vyukového rozhovoru mizeme také rozliSit rozhovor se ttidou, rozhovor
se zakem pred tfidou, rozhovor se zdkem mezi ostatnimi zaky, poptipadé rozpravu ve
tiidé (NeleSovska, 2005, s. 32-34, Mares, Kiivohlavy, 1995, s. 40-43). U této
obousmérné komunikace, pfi vedeni dialogu se zaky, se doporucCuje (viz napiiklad
Kalhoust, Obst, 2002, s. 260), aby si ucitelé rozvijeli, poptipadé ziskali, dovednosti
empatie a naslouchani — pozornosti pii poslouchani odpovédi zaka, vénovat se  jeho
verbalnim i neverbalnim projeviim, odraZeni (zrcadleni) — snazit se doslovné opakovat
to, co zak tekl. Uciteli ma poskytnout ujisténi, ze odpoveéd’ od zaka spravné slysel,
ujisténi zakovi, Ze se jeho odpoveéd’ dostala k uiteli. Pfi nespravném pochopeni ma pak
zak Sanci své tvrzeni znovu objasnit, zopakovat. Dale vyjasiiovani (parafrdzovani) —
uciteli poskytuje prostor pro spojeni myslenek zaku, formuluje shrnuti zakovskych
vypovédi. Zakovi naopak dava prostor pro zvazeni a vyjadieni souhlasu/nesouhlasu
s vyf¢enym. Tato technika Zakim 1 uciteli pomaha hloub&ji porozumét tématu,
mySslenkam. Kromé toho se samoziejmé doporucuje i tdzani — ucitel se pomoci svych
otazek snaZzi pochopit zdkovy myslenky (Kalhoust, Obst, 2002, s. 320). VySe uvedené
muzeme oznacit za doporuceni pro piimé uplatnéni metody aktivniho naslouchani,

projevené empatie, ucitelem ve Skolni vyuce.

Aktivni naslouchani, jako dtlezitou slozku dialogu ucitel-zdk, pfimo zminuje
P. Gavora. V této souvislosti upozoriiuje na tzv. filtry vytvarené ucitelem, které mohou
Casto zkreslit pfijimanou informaci (viz vyse). Krome toho poukazuje i na stereotyp tzv.
ocekavané odpovédi, tj. ucitel cekd, ze zak odpovi predpokladanym zplsobem. Kdyz
vSak 74k pouzije jiné hledisko, mlize byt tato odpovéd hodnocena jako nespravna,
1 kdyZ to neodpovida skutecnosti. S timto pak souvisi potfeba empatie ucitele vici

zakovi, vzivani se do jeho pociti a mysleni. Ucitel toto mtize ,,Cist” jak z verbalnich, tak
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1 nonverbalnich projevli. Tato snaha porozumét pak vytvari mezi ucitelem a Zakem

pozitivné emo¢ni prostiedi, atmosféru duvéry (Gavora, 2005, s. 95-97).

J. Mare$ a J. Kiivohlavy v souvislosti s pedagogickou komunikaci upozoriuji na
tzv. Carhuffiiv model rozhovoru. Jednd se o rozhovor ,,jehoz cilem je poskytnout
urcitou pomoc. Prikladem miize byt rozhovor, kdy ucitel chce pomoci zakovi, aby lépe
pochopil ucivo, porozumél zadani ucebni ulohy, zorientoval se ve slozité Zivotni

situaci. “ (Mares, Ktivohlavy, 1995, s. 64).

,o‘vmla pozaorovan ’J odpovidani |-# zosobnéni podnéty
ucitele
Wl = 4 = 4

[ = ‘ o

* /:’/ ‘V a3 A
fovina "

yuzkus orozumeni i

Zaka PEE P g O‘A; wam ™ jednani
; stuace souvislosten

Obr. 2 Schéma Carhuffova modelu rozhovoru (Mares, Kiivohlavy, 1995, s. 65)

Jak je naznaceno ve schématu, tento model obsahuje dvé roviny (ucitele a Zéka), které
se navzdjem ovliviuji. Pozorovéni, v roviné ucitelovych cinnosti, zahrnuje v§imani si
vSech projevl zaka, jeho soucasti je pozorné naslouchdni. Toto naslouchéani se tyka
i paralingvistickych aspekti feci (intenzity hlasového projevu, tonové vysky hlasu, jeho
barve, rychlosti, pfesnosti, pfestavek v projevu). Odpovidani je kromé& odpovédi na
otazky Zaka také pfeformulovanim Zikovskych sdéleni pomoci parafrdzovani (mas
pocit, ze..., tikas, ze...). Pokud ucitel timto zplisobem fekne, jak pochopil zakovo
sd€leni, podstatné to muze usnadnit vzajemné porozuméni, a tim i dal$i prib¢h
rozhovoru (zak s ucitelovou pomoci prozkoumava problém, situaci). Ve fazi zosobnéni
se ucitel pokousi se na problém podivat ofima zdka (nemuze$ si s tim problémem
poradit, jelikoz si myslis, ze se da fesit jenom jednim zplsobem...), snazi se pochopit
kontext jeho svéta. Explicitni slovni formulace pted zdkem pak vede k jeho zptesnéni,
modifikaci (na strané Zzdka mohou vést k prohloubeni jeho orientace v problému-
porozuméni souvislostem). Podnéty znamenaji cestu k hleddni feSeni s naznacenim
krok, které mohou vést k dosazeni zadouciho cile. U¢itel naptiklad rekapituluje zakovy
dosavadni snahy o feSeni, mize 1 naznacit mozné kroky vedouci k cili (na strané zaka

ma toto vést ke konkrétnimu jednani (Mares, Kiivohlavy, 1995, s. 64-66).
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Dulezitym prvkem prvni ¢asti (pozorovani), ktefi autoti dale rozvijeji je naslouchéni.
Je samoziejme rozdil mezi pouhym slySenim, které je hlavné fyziologickou zalezitosti,
tzn. registrovani zvukul, jez ale neni spojeno se snahou porozumét takto prenasené
informaci. Naslouchani je zde naopak psychologickou zalezitosti spojené s pozornosti
vuci komunikatorovi. Informace, jak jiz bylo feceno, maji nejriznéjsi charakter. Kromé
faktickych informaci jsou predavany také predstavy, postoje, predsudky, osobni nazory

mluvciho, 1ze zjistit, co mluvéi proziva, citi. (Mares, Kiivohlavy, 1995, s. 68-70).

Zasady, kterymi se musi fidit prubéh Carhuffova modelu rozhovoru jsou samoziejmé
,rogerianské* (Carkhuff byl jednim z Rogersovych zaka viz napi. Marlowe et all, 2011,
s. 4). Komunikant — ucitel se ma vcitovat do stavu zaka, kdy si ale od jeho emoci
zachovava urcity odstup, nepodléha jeho emocim (jak jsme jiz psali, u sympatie tento
odstup mizi) . Kromé toho akceptuje zaka takového jaky je, respektuje jeho osobnost
a je autenticky, opravdu se snazi pomoci, nepietvatuje se (Mare$, Kiivohlavy, 1995,

S. 66).

Empatie ucitele ptedstavuje komplexni, mnohovrstevnaty fenomén, ktery je
organickou soucasti osobnostné-profesnich kvalit ucitele. Empatie, spolu s aktivnim
naslouchanim jako jejim projevem, piedstavuje zaklad efektivni socidlné-pedagogické
komunikace, pozitivnich vztahit mezi uitelem a zakem, nastoleni pfiznivého klimatu ve
Skolni tfid¢ a v kone¢ném dusledku poskytuje moznost pro hladsi dosaZeni vychovné

vzdélavacich cilt i zlepSeni ucebnich vysledkl zaka.
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2. Empatie ve vybranych pedagogickych teoriich

Cilem této kapitoly je, na zaklad¢ analyzy a komparace, podat piehled o vyvoji
pojeti empatie ucitele v domdaci a zahrani¢ni pedagogické teorii. Védecky probléme-

otazka, kterou v této ¢asti budeme fesit je:

Jaké je postaveni empatic ucitele a jak se vyvijelo jeji pojeti ve

vybranych pedagogickych teoriich?

V na$i analyze se proto dale budeme zabyvat specifikaci empatie ucitele, jejim
postavenim v ramci dané teorie, v jakych souvislostech a vazbach se vyskytuje. Jelikoz

je empatie ucitele nasim ustfednim pojmem, budeme si ji proto muset nejprve vymezit.
Empatie ucitele

Za zéklad pro jeji vymezeni jsme si vzali soucasny komplexni pohled na empatii
koncipovany C. R. Rogersem’®, ktery vsob& propojuje kognitivni a emocionalni
koncepce, hovofime zde o tzv. emocionalné kognitivni koncepci empatie. Tuto
koncepci volime proto, jelikoZ na jedné strané ptfedstavuje komplexni model empatie
a na druh¢ stran€ ma zaroven blizko ke Skolnimu — pedagogickému plros‘[fedi.19 Nejprve
bude nutné si na zéklad¢ této koncepce predem vymezit samotnou podstatu a projevy
empatie ucitele, zejména proto, jelikoz ve starSich pedagogickych teoriich se termin

. R .20
empatie samoziejme nevyskytuje.

Empatii u¢itele mizeme definovat jako porozuméni zakovi (zaktim), chapani jeho
nazorul, zkusenosti, problému, které se odliSuji od jeho vlastnich. Kromé toho zahrnuje i
pochopeni jeho emoci a vciténi se do zdka. K nejvyraznéj$im projeviim empatie ucitele
patii naslouchani zakovi spojené se zajmem o to, co fika. Jedna se zde o tzv. projevenou
empatii, vyjadfovanou snahu porozumét druhému. Projeveni tohoto porozuméni se déje

v komunikaci prostfednictvim aktivniho naslouchani, tzv. parafrazovéni, kdy ucitel

18 Blize viz podkapitola 1. 1. 1.
¥ Do poznamky: Dalsi komplexni tzv. multidimezionalni model empatie (organiza¢ni model), zahrnujici
i prvky Rogersova modelu, vyuzijeme v Casti vyzkumné, jelikoz disponuje potiebnym vyzkumnym

nastrojem, ktery ndm dovoli zméfit kognitivni  a afektivni komponenty empatie.

20V odborné literatuie se objevil az pocatkem dvacatého stoleti.
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vlastnimi slovy opakuje zakladni myslenku, kterou mu zak sdéluje (Cap, Mares, 2001,
s. 354, zde viz podkapitola 1. 3. 1.). V souvislosti s projevenym zajmem, se snahou
porozumét zakovi, kdy ucitel aktivné nasloucha, reflektuje Zzakovy myslenky (nézory na
danou véc, které vyjadiuji 1 stupenn zdkova pochopeni uciva), je nutné si uvédomit, ze
soucasti porozuméni druhému neni jeho posuzovani, hodnoceni, kritika (Rogers, 1998,
s. 135). Empatie je tedy pouze porozuméni druhému, jeho myslenkam, kdy pfi
vyjadiené empatii si ovéfujeme stupen svého porozuméni, nejde zde tedy o klasickou
diagnostiku.*! Dale se samoziejmé soustfedime na podobné, synonymické pojmy, jako

jsou naptiklad sympatie a vciténi, které se uzivaly misto pojmu empatie.

Soucasti této snahy porozumét druhému je i vytvareni pozitivniho emoc¢niho vztahu
vuci zakovi, ktery se projevuje v ucitelové pozitivnim ptistupu, laskavosti, pratelskosti,
mirnosti, lasce vi¢i zdkim, coZ ma piispivat k vytvofeni pfiznivé atmosféry ve

, NI 22
vychovné vzdélavacim procesu.

Kladny emoc¢ni vztah vici druhému (ucitele vici zdkim) je pak klicovym cinitelem
pti formovéani osobnosti z4ka a utvafeni adekvatniho, zdravého sebepojeti (Cap, 1991,
s. 215). Nezbytnost tohoto piistupu, v souvislosti s empatii, je vyjadiena v terminu
akceptace (z latinského acceptus — laskavé piijaty, mily). Zde plati, ze pokud mam byt
vuci druhému empaticky, musim ho dokazat pfijmout, tzn. pfijimam druhého takového,
jaky je, s Gctou a respektem. Jak toto popisuje sam C. R. Rogers, jedna se zde v podstaté
o vyjadreni kiestanského agapé — lasky, kterd je kromé toho také odpovédna, trpéliva
a pecujici (Vymétal, 1996, s. 76). Laska, ve vztahu mezi ucitelem a zdkem, miize byt
nazyvana také ,,pedagogickd laska®. Ve své studii o pedagogické lasce L. Ries uvadi
,, Pedagogicka laska jako vztah vychovatele a chovance ma predevsim povahu bratrské lasky, v
materske skole a v nizsich tridach primarni skoly téz materske lasky... Ve vztahu ucitele a Zdka
bude pedagogicka laska podle téchto charakteristik blizka podobé storgé nebo filia, zvlasté pak
— svym Zddoucim étosem — podobé agapé. “(Ries, 2001, s. 277 -278), a jak dale dodava,

2y podstaté se jedna o specificky upravenou dialogickou vyuc¢ovaci metodu, jejimz prostfednictvim Ize
poznat zdkovy nazory na danou problematiku. Za soucast aktivniho naslouchani byvaji samoziejmé
povazovany také otdzky, které klade naslouchajici (samotné ovéfeni porozuméni je otazkou). Tyto otazky
maji naslouchajicimu (tazateli) ptiblizit mySlenkovy i emocni svét druhého.

?2 Zde je samoziejmé myslen celkovy piistup, ktery nevyluduje jednotlivé zasahy ugitele viii napiiklad
kazenskym prohieskiim, pokud se vyskytnout, napfiklad napomenuti, atp.
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vychazeje z Fromma, je laska ,, aktivni péce o zivot a rust toho co milujeme* (Fromm,
2010, s. 32; Ries, s. 277). Pedagogicka laska je tedy formou Frommovy bratrské lasky.
Ve Frommovée podani je bratrska laska zalozena také na empatickém poznéni druhého,
poznani jadra druhého c¢lovéka (Fromm, 2010, s. 34-35). Pedagogickou lasku, vztah
ucitele vi¢i druhému — zdkovi, proto budeme nadale povazovat za nezbytnou,

provazejici komponentu empatie ucitele.

Rovnéz se zaméiime na problematiku sebeempatie, naslouchani sobé samému, které
je spojeno s autenticitou (o tom blize v podkapitole 1. 3). Dodejme, Ze samotna empatie
a pozitivni pfistup vi¢i druhému musi vychazet ze skutecného, autentického zdjmu

o druhého, ucitel musi byt v rdmci situace dostatecné kongruentni, autenticky.

V ramci na$i analyzy se tedy primarné¢ budeme zabyvat tim, jakym zplsobem
vybrané Ceské pedagogické teorie reflektuji porozuméni zakovi ucitelem, snahu ucitele
chéapat jeho nazory, emoce, zda mé ucitel naslouchat (aktivn¢) zékovi. Jelikoz je
empatie soucasti lasky (kterd obsahuje 1 akceptaci) a ve formé sebeempatie zase
soucasti autenticity — uptimnosti (Motschnig, Nykl, 2011, s. 54-56, s. 64-65, viz
podkapitolal. 1. 1), budeme jako doprovodné sledovat i tyto kategorie.

Sekundarné se budeme zaobirat  rovnéZ tim, zda je v pedagogickych teoriich
n¢jakym zpisobem cilené sméfovano i k rozvoji empatie u zakt prostfednictvim

vychovné vzdélavaciho procesu.

Muzeme shrnout, ze empatie vytvari jakysi most slouzici pro porozuméni mezi lidmi
pii vzédjemné komunikaci (Davis, 1996, s. 221). Na jeji mife pak zavisi také stupen
vzajemného sbliZzeni, poznani druhého a vytvofeni oboustranné divéry. Spolu s J.
Pelikanem lze konstatovat, ze ,,vychova khumanismu, K pochopeni druhého, jeho
problémii, potreb, ale i strazni a radosti se neobejde bez empatie. (Pelikan, 2002,
s. 110). Ucitel v ramci vyucovaciho procesu nasledné jedna, popiipad¢ i modifikuje
vyuku se zietelem k zZakovym mySlenkovym procestim, jejich trovni, stupni Zdkova
pochopeni u€iva. Na zakladé svého porozuméni zakiim muze ve svém piistupu k nim

zohlediiovat také jejich citové potieby, emocni stavy.
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Pedagogické koncepce, se kterymi je empatie ucitele nejvice spojena, maji zaklad
V humanistickém idealu vychovy, ktery smétuje zejména k rozvoji osobnosti zaka, jeho
charakteru, vede k socialnimu citéni, tcté a lasce ke druhym. Pocatky humanistickych
myslenek v ramci vychovy jsou v pedagogické teorii svazany s nastupem renesan¢niho
humanismu, zejména vSak az s pedocentrickymi tendencemi, které byly v zékladech

pedagogickému reformismu pocatkem dvacatého stoleti.
2. 1 Pojeti empatie ucitele u predstaviteli ceského pedagogického mysleni
2. 1. 1 Potatky eské pedagogiky - T. Stitny ze Stitného

Pro uplnost naSeho zaméru se nejdiive budeme zabyvat starsi ceskou pedagogickou
teorii, ktera vytvorila ur¢ité predpoli pro nastup renesanéniho humanismu (a pozdé&jsi
pedagogicky reformismus). Tato star$i Ceska pedagogicka teorie, pokud ji takto
mizeme nazvat, byla ve svych pocatcich spjata s cirkevni ideologii, scholastickou
metodou uzivanou ve sttedovékych skolach, které mély rovnéz cirkevni charakter (napf.
klasterni skoly) (Blatny, Java, 1996, s. 19-23). Jak konstatuje Kadner, ve $kolach
klaSternich a katedralnich ,,vyucovdani bylo ddle priliS mechanické, spokojujic se

predevsim s péstovanim paméti...neindividualni a prilis kruté. “ (Kadner, 1923, s. 187).

Scholastika byla ve vzdélani a vychové orientovana na nabozenstvi, vyznacovala se
¢asto memorovanim a mechanickym odiikdnim textl, ve Skolach se prosazovala tuha
kazen cCasto doprovazena télesnymi tresty (Cach, 1956, s. 59). Na druhé strané se ve
vyuce vytvarely a rozvijely i1 argumentacnich dovednosti, kritické mysleni (napft.
metoda ,,sic et non“ od P. Abelarda), coz kulminovalo v jejim vrcholném obdobi
(Stverak, 1991, s. 56; Smahelova, 2008, s. 19). Pfes tyto zjevné piinosy viak pierostla
v pouhy formalismus zabyvala se slovnimi h#ickami, sofismaty (Stverak, 1991, s. 57),
stala se ,, planou dialektikou “(Kadner, 1923, s. 205).

V souvislosti snasi tematikou, jsme jako vyznamného domaciho piedstavitele
scholastiky (Stverak, 1991, s. 68) zvolili  osobnost Tomase Stitného ze Stitného,
u n¢hoz se pedagogické myslenky objevily v dile Reéi besedni, ve kterém vyuzival
metodu sokratovského dialogu. Tento rozhovor probihal mezi otcem a détmi, v némz je
jim vykladana kfestanska nauka. PrestoZze zde samoziejmé nelze mluvit pifimo

o néjakych empatickych tendencich ucitele, jeho tsili pochopit zdka, mizeme ze
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Stitného dila, dle Cacha, vyvodit pozadavek na ucitele, mentora, vysvétlovat veci jasng,
uzivat exemplifikace®, aby se druhé stran& usnadnilo porozuméni probiraného tématu
(Cach, 1956, s. 62). ,,Proc tedy za lecicos neprosime andéluov, ale boha... Nie tak,
dietky, ale lépe tomu rozumejte! Vidame ve mlyné, Ze ne mlynar, ale kamen c¢ini muku...
avsak ktoz muku chce mleti, neprosi vody ani kola ani Zernova, ale mlyndre, aby
semlel.“ (Stitny, 1992, s. 83). Stitny byl jedinym piedhusitskym spisovatelem u nas,
ktery v té dob¢ psal v matefském jazyce o nébozenskych otazkach.?* |, 4 veda Zivot
bohomysiny a pokojny na své tvrzi, slozil a vyloZil tyto kniehy ceskym jazykem...,
kterym, casto cta, porozumies.“ (Stitny, 1992, s. 13). Timto cht&l tuto problematiku
priblizit i prostym lidem, chtél ,,zlidovet™ vyssi vzdélani (Cach, 1956, s. 62, také
Kéadner, 1923, s. 256).

V naznacich, bohuzel bez hlubsiho rozpracovani, nam gtitn}'/ naznacil skute¢nost, ze
efektivni vyuka je mozna tehdy, pokud se mentor dokaze pfiblizit ,,svétu® svych zaku.
Tento svét zahrnuje krom¢ vlastniho jazyka, jimz se Zaci dorozumivaji, a ktery je
ovlivnén socialnim prostiedim, z néhoz pochazi, také kognitivni a emoc¢ni troven zaku.
Domnivame se, ze pravé na zaklad¢ tohoto poznani dokaze pak ucitel vhodné ,,volit
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slova®, uzivat ndzorné piiklady ze Zivota (jejich zivota) a ptiblizit se tak zakovi.

Tato ojedin€la snaha samoziejmé& neméla vétsi dopad na tehdejsi Skolstvi, ve Skolach
I v raném novoveku nadale ptetrvavala vyuka zalozena na pouhém memorovani (Cach,
1956, s. 65), neosobnim pristupu k zakim, télesnych trestech atp. V souvislosti
S husitskym hnutim doslo k utlumeni (n€kdy i zaniku) klasternich $kol a zastaveni
Skolského vyvoje v této oblasti (Matej a Cach, 1976, s. 39), naopak se ale dale rozvijely
méstské, partikularni $koly (Kadner, 1923, s. 236).

% Konkretizace probirané latky na ptikladech ze zivota.
** Kadner toto dilo oznatil za nejlepsi plod Geské scholastiky (Kadner, 1923a, s. 23).

25 . ¥ ixr . s ey <1 .o ’ .
Zde mame naznaCenu vazbu na mnohem pozd&jsi prace souvisejici se sociolingvistikou, v ramci

pedagogiky je to napf. Bernsteinova sociolingvisticka teorie.
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2. 1. 2 Renesanéni humanismus — J. Blahoslav

Pedagogickd teorie ovlivnéna renesanéné-humanistickymi  mysSlenkami  se
zaméfovala na rozvoj cClovéka piipraveného pro prakticky zivot, na harmonicky
rozvinutého lidského jedince, po psychické i télesné strance, tzv. ideal kalokagathie.
Proto bylo charakteristickym rysem takto sméfované vychovy propojit rozumovou,

mravni, estetickou a télesnou vychovu (Sorgon, 1986, s. 59).

V evropském humanismu mtzeme rozliSit dva zékladni proudy, italsky humanismus
a zaalpsky (transalpsky) humanismus. Italsky humanismus se vyznacoval studiem
antickych jazyki a literatury, jednalo se o tzv. filologizujici humanismus (Capkova,
1987, s. 23). Klasické jazyky se staly zakladem, na nichz se mélo budovat dalsi
vzdélani. Samotné vzdélani se podle italskych humanistickych teoretikii mélo vénovat
hlavné vychové $lechtict, pfevazné hochi, ve kterém se propojila vychova rytifska
a literarni. Zduraznovala se hlavné vychova v roding, coz vedlo az k podcenovani skoly,

kritizovana byla zejména vychova v klaSterech (Kadner, 1923a, s. 44-45).%°

Zaalpsky humanismus myslenkové navazoval na reformacni snahy usilujici o obrodu
zkazené cirkve a posilujici narodni uvédoméni. DoSlo zde k syntéze reformacnich
a humanistickych myslenek ,,0bé bojovala proti otroctvi scholasticismu a pro primé
studium pramenii trebas na riznych polich.” (Kédner, 1923a, s. 28). Na rozdil od
italského humanismu zaméfoval své usili na vyvoj Skolstvi a jeho reformy.
., Humanismus nemecky, jenz na rozdil od italského zustal vidy predevsim hnutim
Skolskym, ucenym.* (Kadner, 1923a, s. 49). K ptedstavitelim tohoto typu humanismu
(Capkové, 1987, s. 22-24, také Kadner, 1923a, s. 50-138) patiili naptiklad E.
Rotterdamsky?®’, J. Wimpfeling (laskavost ucitele k détem, Kadner, 1923a, s. 65),
pedagogické nazory M. Luthera, F. Melanchtona, ve Francii pasobici L. Vives (s zaky
necht’ se zachazi mirné a laskavé, Kadner, 1923a, s. 164), také anglicky R. Ascham
(vychova se ma dit laskave, Kadner, 1923a, s. 217-218).

?® K autortim prezentujici tyto myslenky patii napiiklad M. Palmieri, E. S. Piccolomini, L. Dolce, Guarina
Z Verony a literarng nejvice ¢inny M. Veggius (blize viz KADNER, 1923a, s. 38-41).

? Dle Erasma se ma vychovatel snazit vZit do ulohy rodi&a, ale hlavné do vychovavanych, mu svéfenych
déti, ma se snazit porozumet jejich zajmim a potebam (vice, Capkova, 1980, s. 41).
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Laskavy a mirny pfistup k zaklim byl soucasti piaristického Skolstvi. Ve své analyze
jezuitského Skolstvi Kadner poznamenava, Zze , jesuitsti ucitele, vice nez jini
pedagogové té doby, chteli vskutku uciti individudlné, snazili se proniknouti v povahy
svych Zdku, rozumeéti jim a cititi s nimi.” (Kadner, 1923a, s. 246). Mimo to vSak
konstatuje, ze jakakoliv samostatnost usudku a osobni iniciativa byla potlacovana (toto
vychazelo z vojenské discipliny a struktury samotného fadu, kdy cely fad byl protknut
duchem az otrocké poslusnosti), zaci byli navadéni k tomu, aby se navzajem sledovali
a udavali, péstovala se ptiliSna soutézivost. Jak pak dale naznacil, byla snaha ucitelii
porozumét zakiim vyuzita spiSe k jejich ovladani a ne k rozvoji (Kadner, 1923a, s. 231-
253).

I v ¢eském humanismu muzeme rozlisit dva sméry, prvni se zaméfil na formalni
dokonalost prostiednictvim zejména latinsky psanych dél, druhy se obracel k Sirsi
vetejnosti skrze mateisky jazyk. Tento vyvoj byl pferuSen husitskym hnutim, aby se
nasledné vyprofiloval v &esky narodni reforma¢ni humanismus (Capkova, 1987, s. 22).
Byly organizovany protestantské partikularni Skoly, nékteré utrakvisticky orientované,
vzdélavani zde byli zejména chlapci (Matej, Cach, 1976, s. 41-42, také Kadner, 1923a,
s. 138-142). Specifickym projevem tohoto proudu bylo Skolstvi Jednoty bratrské, ktera
si vybudovala vlastni soustavu Skol. Zde se vyrazn€ profiloval, humanistickymi
mySlenkami ovlivnény myslitel zabyvajici se pedagogikou, J. Blahoslav. Byl ustfednim
teoretikem vzdélavaci soustavy Jednoty (pred nastupem J. A. Komenského), autor

Gramatiky ¢eské, Kancionalu, Filipiky proti misomusim (Blatny, Jiva, 1996, s. 28-29).

Jeho pedagogické nazory, které se nejvice blizi nasi problematice, jsou vyjadieny
v didakticky orientovaném, mén€ znam¢jSim mensSim spise nazvaném Nauceni
mladdencim. V tomto dile se Blahoslav zabyval vychovou budoucich knézi Jednoty
bratrské. Za mladence jsou zde povazovani prave tito knézi, budouci kazatelé, knézsky
dorost (Blahoslav, 1947, s. 117). Ustiednim cilem takto koncipované piipravy byl
osobnostni rozvoj, ktery byl samoziejmé postaven na kiest'anskych hodnotéch ,, budouci
cirkevni pracovnik nemél byt jen kazatelem, ale kiestanem celym svym Zivotem, a musel
prokazati schopnost, jednati zejména krestansky laskave s lidmi.* (Blahoslav, 1947,
s. 117).
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Blahoslav zde zdaraznil dilezitost ptikladu, vzoru, kterym maji byt ucitelé, jiz
zkuSeni knézi, mistii, svym zaktim. Jak uvadi ,,pri takovych ctnostnych a poboznych
lidech jsouce, budou moci dobrych zpiisobit a povah nabyvati...“ (Blahoslav, 1947,
s. 15). Knéz ma byt ve svém vystupovani pfivétivy, ma rozvijet bratrskou lasku ke
svym bliznim, nasledné Blahoslav i radi jak zabranit jejimu potlaceni. S nasi tematikou
souvisi 1 to, Ze knéz ma pusobit autenticky ke svym poslucha¢im, mé kazat o tom,
s ¢im se sam ztotoznuje. Blahoslav vénoval pozornost také autenticité zaka (Blahoslav,
1947, s. 26-78). Oproti Stitnému zde nalézame vyznamny posun sméfujici k cilenému

vytvareni pozitivnich vztahli mezi ucitelem a zaky.

Muizeme shrnout, Ze Stitny a zejména Blahoslav vytvofili vychodiska, na nich se
rozvinul komplexni systém vzdélavani koncipovany J. A. Komenskym. V jejich dilech
mame naznaCeny tendence zahrnujici pifivétivy a laskavy ptistup ulitele k zakim
zaloZzeny na bratrské lasce a také snahu pfiblizit u¢ivo zdkovym schopnostem a stupni
jeho pochopeni, kterymi se nasledné ubiralo formovani ¢eského pedagogického vciténi

u Komenského.
2.1.3 J. A. Komensky a pribliZeni se ditéti

J. A. Komensky je vyraznym piedstavitelem humanistického piistupu ke svétu, jeho
Skola méla byt ,dilnou lidskosti“. V komeniologické literatuie byva Komensky
zatazovan do obdobi renesance, humanismu a reformace a je nepochybné, ze byl velmi
silng ovlivnén pravé humanistickymi myslenkami (Capkové, 1987, s. 11). Komensky
nalezl podnétné inspirace pro své pedagogické dilo u domacich (napi. J. Blahoslav)
i zahrani¢nich pfedchudct (napt. E. Rotterdamsky, poptipadé L. Vives), také u svych

soucasnikil ze zahranici (J. V. Andreae, W. Ratke).28

V Komenského dile samoziejmé explicitné vymezenou empatii ucitele také jeste
nenajdeme. Budeme se proto snaZit postihnout, zda Komensky n&jakym zptsobem fesil
vztah ucitele k zakovi, jestli se ucitel, vjeho pojeti, m¢l snazit naslouchat Zakim,

porozumét jejich mysSlenkovému svétu, jejich potiebdm a pocitim. K zakladnim

2 U Andreacho to byly kritické vytky vici tehdejSimu Skolstvi, Spatnym ucitelim, snaha o wvnitini
napravu ¢loveka, u Ratkeho nasSel inspiraci v nekterych jeho didaktickych zasadach (Kéadner, 1923a, s.
169, také Capkova, 1987, s. 27-31).
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ideovym vychodiskim Komenského filosofického i pedagogického dila patfilo jeho
presvédceni o panharmonii. V Komenského pojeti se jednalo o vSeobecnou harmonii
celku universa. Uz v Hlubiné bezpe¢nosti pfirovnaval svét ke stromu, v némz je vse
navzajem propojeno, ,,véci ve svété“ spolu navzajem souvisi (Capkova, 1987, s. 53).
Toto pak nasledné rozvijel v Pfedchidci vSevédy, kdyz mluvil o metodé panharmonie,
nebo-li pansofické metodé (Kopecky, Kyrasek, Patocka, 1957, s. 105-106), ve které na
zéklad¢ vSeobecného paralelismu mulzeme zékonitosti zjedné oblasti, napiiklad
Z ptirody, prevadét do oblasti jiné, napt. lidského svéta, vychovy. Zde Komensky razil
pouziti synkreze, jako postupu umoznujicimu porozumeét vztahlim mezi riznymi celky.
Samotnou pansofickou metodu pak, kromé jiz zminéné synkreze (porovnavani), tvoii

kombinace analyzy a syntézy (Capkova, 1992, s. 68).2°

Prostfednictvim pansofické metody, zaloZzené na tom, ze existuji urcité jednotné
zakonitosti, jez se promitaji do riznych Grovni universa, pak vytvofil i vlastni didaktiku,
kterou jakoby vyvozoval z ,hlubin ptirody” (Patocka, 1998, s. 77). Timto naznacoval
piirozenost svého didaktického systému korespondujiciho se zakonitostmi universa,
jenz samoziejmé spociva v Bohu. V universu Komensky spatioval celkem tii urovné:
ptirodu, ¢lovéka a Boha, ktery je zaroven v§im. Z tohoto Komensky nasledné odvodil,
ze pokud se celek (makrokosmos) vyviji od svéta (pfirody) pies ¢lovéka k Bohu, pak se
1 ¢lovék musi vyvijet pfes to, co je obsazeno v piirodé — prfes zdokonalovani téla,
k tomu, co v piirodé a zvifatech obsazeno neni, coz jsou rozum, cit, fe¢ a vile
(Capkova, 1977, s. 22-23). Komensky timto rovnéz vymezil lidskou piirozenost, to co
je lidské, a snazil se rovnéz nastinit cestu, ktera méla byt nenasilnym vyvojem této

ptirozenosti.®°

Samoziejmé je nutné zminit ustfedni cil Komenského vychovy. Jak jiz bylo vyse
naznaceno, ma se jednat o rozvoj lidské pfirozenosti, lidskosti, kterd je u Cloveka
tvofena, kdyz pomineme télesnou stranku, rozumem, citem, fe¢i a vili. Vychova ma
vést k realizaci této lidskosti, kterd mé byt jakousi Ariadninou niti vyvadé¢jici lidského

jedince z labyrintu svéta k Bohu (Komensky, 1956, s. 43-44). K obrazu Boha v ¢lovéku

 Hovotime o tzv. isomorfismu, kde rtizné svéty jsou projevem téze jednoty (Patocka, 1998, s. 78).

%0 Na rozdil od R. Descarta se na svét nediva mechanisticky, nybrz jej bere jako organicky celek v némz
vsechno souvisi se v§im (viz Capkova, 1977, s. 12).
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lidsky jedinec teprve smeétuje, svou kultivaci, vychovou a sebevychovou, kdy teprve

pomoci této ¢innosti je dovrseno jeho lidstvi (Uhlifova, 2003, s. 5-10).

vvvvvv

navzajem harmonicky rozvijet. Komensky zduraziioval jednotu rozumu a vile, citu
avule a vule a svédomi. Diilezitou roli pak hraje cit, ktery Komensky ,, nazyval prvnim
a nejhlubsim zdkladem vseho prozivani, mysleni a jednani*, ktery piisobi nejen na vuli,
ale i na svédomi (Capkova, 1987, s. 170). Tento cit chté] Komensky rozvijet zejména ve
vztahu ke druhym, jelikoZ na svété nejsme jenom kvili sobé¢, ale i kvili ostatnim lidem
a Bohu. Ovladani sebe sama ve vztahu ke druhym Komensky oznacil jako
,symbiotiku®, tzn. lasku mezi rodi¢i a détmi, piibuznymi i ostatnimi lidmi (Capkova.
1987, s. 179). O lasce ve vztahu k vys$si duchovni dokonalosti — Bohu, hovofil jako
o vudkyni, ,,aby vsobé lidé probouzeli opravdové, cisté a nezistné city vzdjemné
naklonnosti a ucty, které je pozvedaji nad uroven animalni prirody“. V lasce spatfoval
k lidskosti (Capkova, 1987, s. 182, s. 187). Vytvofend harmonizovana pansoficka
osobnost se pak projevuje a zije ve tiech vztazich lasky: k sobé samému, bliznimu

a Bohu (Patocka, 1998, s. 90).

Komenského pojeti svéta, jako urcitého celku, ktery je navzajem propojen a vytvaii
tak organicky systém, nam naznaCuje dulezitost vzajemnych vztahli mezi jeho
jednotlivymi prvky. Zdiaraznoval, Zze neni dilezity pouze pocet ¢asti v ramci urcitych
celki, ale také jejich vzajemné vnitini vztahy. V tomto systému pak ¢loveék neni jen
izolovanou jednotkou, je tvorem spole¢enskym, vztahuje se ke druhym lidem. K tomu,
aby byly tyto vztahy harmonické, bez nedorozuméni, pfispiva pravé empatie. Diky
empatii, slovy Davise ,, mostu spojujicim osoby..., k tomu, aby alespon na urcity cas
sdilely myslenky, pocity a cile.” (Davis, 1994, s. 221) je, dle naSeho nazoru, umoznéna
pravé Komenskym zmiflovana harmonickéd koexistence jednotlivych prvki. Podle této
nasi konstrukce, vychazejici zideovych vychodisek 1 metodologie samotného
Komenského, by se vytvafeni tohoto vzajemného porozuméni (empatie) mélo urcitym
zpusobem promitnout 1 do vlastni Skolni vyuky. Zde nam konkrétné ptijde o ucitelovo

porozumeéni, pfibliZzeni se, ditéti, zdkovi.
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Vychova ma realizovat lidstvi v ¢lovéku, ovsem nejednd se o jakoukoliv vychovu.
Pokud je vychova nespravné postavena, nemusi dochazet k jeho rozvoji — vytvoteni
harmonie dusSevnich schopnosti Clovéka, ale k pravému opaku. Toto bylo soucasti
Komenského kritiky Skolskych systémi té doby. Hlavni pfi¢inou bylo, dle
Komenského, nedostateéné urceni cilli, k ¢emu ma byt sméfovano, co ma byt rozvijeno,

ale také to, jakym zpiisobem se mé k tomuto cili vést (Komensky, 1956, s. 43).

Na cesté¢ k lidskosti, prostiednictvim vychovy, kladl Komensky diraz na kvalitu
vztahll mezi rodiCem a ditétem, ucitelem a zakem. Upozorioval na skuteCnost, Ze se
vychova ma realizovat s laskou a s respektem k détské osobnosti, kterou je nutné co
nejlépe poznat. ,, Ucitelé, kdyz budou privétivi a laskavi a nebudou zZdaky od sebe
odpuzovat zadnou drsnosti, nybrz vabit je k sobé otcovskym smyslenim...zkratka, kdyz
S nimi budou zachazet s laskou, snadno ziskaji znendhla jejich srdce.” (Komensky,
1948, s. 116). Apeloval na to, aby posléze na zakladé tohoto poznani uéitel prizptsobil
urovni schopnosti a pochopeni zdka svij vyklad, své vlastni vychovné vzdélavaci
pusobeni (Capkova, 1987, s. 70, s. 175). V Metodé jazykt zdaraznil, Ze si u¢itel ma byt
védom zvlastnosti jednotlivych zakl: ,, ucitel necht sestoupi k zakovi a pomaha jeho
chapavosti vSemi moznymi zpiisoby... ucitel necht’ neuci tolik, kolik sam miize ucit,
nybrz tolik, kolik Zdk miiZe pochopit... dusi vyuky je prizpiisobovani vyuky Zakovu
nadani®. (Capkova, 1992, s. 31). Toto je, dle Capkové, nazorny piiklad
psychologického vciténi se ucitele do zéka, ktery ma za cil prizptsobit vykladané ucivo
zakovi, jelikoZ ,.lidska prirozenost je uzpiisobena tak, Ze... vSechny schopnosti hledaji
primérenou stravu. Odpirds-li ji, smutni, vadnou, ... jestlize ji vSak cpes prilis husté, pak
je poskozujes ... je tedy potreba opatrnosti, abys oku vhodné poskytoval svétlo, a bude ve
svétle viechno, cokoli budes chtit.” (Capkova, 1992, s. 32-33). Ve svém pojednani o J.
A. Komenském se o tomto zminuje také Floss, ktery hovofi o Komenského svobodé
a nenasilnosti vyucovani, jezma byt pfizptisobeno pfirozenym moznostem zaki a zcela

ur€ité nema byt biflovanim, mechanickym nalévanim védomosti (Floss, 1971, s. 31).

Komensky velmi zdtiraziioval porozuméni uéivu. Zak by si nemél pouze pamatovat
vyuCovanou latku, velmi kritizoval pouhé memorovéni, které bylo bézné na tadé
tehdejsich skol. Cilem se nestala vSevéda ve smyslu ovladnuti co nejvétsiho kvanta
poznatkll na zakladé pouhé paméti, nybrz vS§emoudrost. Jednalo se o poznani toho co je

podstatné, coz bylo spojeno S porozuménim vztahlim a souvislostem mezi poznatky
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(Capkova, 1977, s. 25, s. 48). Dosahovani této kvalitativné vy3si urovné poznani se
mélo realizovat specifickou opakovaci technikou™, ktera v fads aspekti odpovida
modelu projevené empatie prostiednictvim aktivniho naslouchani (viz kapitola 1. 3. 1).
Béhem vyuky se ma ucitel pravidelné piesvédcovat o mife pochopeni piedkladané¢ho
uciva u svych zaka, kdy nejprve sam opakuje, pak d4 zopakovat jednomu az tfem
zakim nahlas, potom si maji Zaci opakovat potichu a nakonec opét nahlas (Kopecky,
Kyrasek, Patocka, 1957, s. 200-201). Pii tomto parafrazovani, respektive zrcadleni,
svého vykladu zaky se ucitel piesvédcuje o tom, jak dokézali pochopit jim pfedavanou
latku. Technika aktivniho naslouchani, kterou m¢l Komensky na mysli, se nejvice blizi
tzv. zrcadleni, kdy zak slovy mluv¢iho opakuje podstatné ¢asti jeho sdé€leni. Je zde
nutnd vybérovost, prace s informacemi, nema jit o zopakovani bez porozumeéni, pouhé
»papouskovani“ nybrz o vybér toho ze sdéleni mluvciho, co posluchaé sam povazuje za
podstatné. Komensky také jist¢ nemél na mysli ,,papouskovani, jelikoz byl velkym
kritikem memorovani, ,,...papousci, kteri odrikavaji cizi myslenky, nevydavajice ze

sebe nic, co by za néco stalo. (Capkova, 1992, s. 33).

Co o tomto pise sam Komensky: ,, ...kdyz ucitel kazdé tridy zavede mezi svymi zaky
tento podivuhodny druh cviku timto zpusobem: Kazdou hodinu predlozi kratce ucebnou
latku, vylozi jasné smysl slov a ukdze ziejmé uZitecnost véci, pak hned vyvola nékterého
Z Zakii, aby opakoval v témz pordadku vsecko, co ekl ucitel, aby objasnil pravidla tymiz
slovy a ukdzal na tychz prikladech..., jakmile chybi, musi byti opraven. Pak vyvola
jiného a ulozZi cinit totéz,... potom tietiho, ctvrtého a vitbec kolika bude treba, dokud
nebude patrno, ze to vSichni ndlezité pochopili a dovedou to jiz opakovat a nalezité
vyucovat... Ucitel zvi bezpecnéji, zdali vsichni dobre porozuméli tomu, co prednasel.

(Komensky, 1948, s. 136-137).

Jak jsme jiz vySe uvedli a vyplyva to i z celé Komenského filosofie, nema zde jit
0 memorovani, a ,,vS§ecko® tady, podle naseho nazoru, znamena v$e podstatné z ucebni
latky. Byla zde tedy nutnd vybérovost Zdka ve vztahu k pfedavanym informacim. Dlraz
na ,,tymiz slovy“, tedy slovy mluv¢iho, je dle nas proto, aby si Zaci osvojili urcity

pojmovy aparat souvisejici s predkladanou latkou, jedna se tedy o klicové pojmy

*! Opakovani bylo zdiirazitovano i na jezuitskych $kolach (viz napi. Kadner, 1923a, s. 240).
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z uciva (kterym samoziejmé rozumi a dokéaze je vysvétlit). Komensky cilené zavadi
specifickou opakovaci techniku, kterd mé vyjadfit zakovo porozumeéni uciteli. Tato
opakovaci technika, v Komenského podani, ma mnohé shodné rysy s tzv. aktivnim
naslouchanim — projevenou empatii, zamétujici se na snahu porozumét myslenkam

druhé strany.

K charakteristikim dobrého ucitele patii, dle Komenského, aby dokédzal zdkiim
porozumét, poznat jejich schopnosti, povahové vlastnosti - jeho individualitu a dle toho
také na zaka ptisobit (tedy vést ho k vymezenému cili). Co jiného mize v tomto piipadé
uciteli vice prospét nez schopnost empatie. Empatie je v tomto piipad¢ piimo spojena
s laskou ucitele viuci zaktim, zajmem o zaky, prostiednictvim nichz se v Zacich postupné
formuje ,,pansoficka osobnost”. Velmi inspirujicim je, ze projevenou empatii, aktivni
naslouchani, cilen€ vyZaduje od svych zakl. Ostatné tento oboustranny vztah naznacuje

napt. v Didaktice analytické ,, necht si ucitel a zak navzdjem naslouchaji“. (Komensky,

1947, 5. 7).

Domnivame se, ze Komensky podstatnym zptsobem pfispél k formovani kladného
vztahu ucitele vic¢i zaktm, ktery mél byt zaloZzen na empatii. Bez né¢ho by nebylo
mozné dosdhnout Komenského pojeti Skoly jako dilny lidskosti. Prestoze Komensky
tento pojem, ani jemu nejblizsi, pfimo neuvadi, je z jeho dila zfejmé, Ze jejich vlastni
obsahova podstata — pfibliZzeni se, porozuméni a naslouchani Zakovi, zajem o zaka, byla
jednou z klicovych soucasti jeho vychovatelské koncepce. Protoze, jak piSe ve své
Didaktice ,,jsme se nenarodili jenom sobé, ale i Bohu a bliznimu. Laska v nas nuti vili,
abychom pecovali o zdar predsevzeti tak, jak umime nejlépe. Bith nam to narizuje,
vzdjemnost lidského rodu nds k tomu nuti.” (Capkova, 1987, s. 170). Komensky
zdtiraznil, Ze bez schopnosti porozumét zaktim, neni mozné efektivni formovani jejich
osobnosti. Podstatné miize byt rovnéz uziti aktivniho naslouchani Zaky, projevené

empatie, na zlepSovani jejich vzdélavacich vysledka.

Sam Komensky se své myslenky pokusil realizovat v Blatném (Sari$ském) Potoce
Vv letech 1652-1654, kde byly otevieny tfi tfidy pansofické skoly. Bohuzel pii realizaci
svych mysSlenek nardzel na neochotu, zaki, rodict 1 ucitelti pfijimat a zavadét nové
vychovné vzdélavaci postupy. Komensky si posléze uvédomil, ze klicovym prvkem

a zarukou uspesného rozvijeni jeho pedagogickych myslenek jsou témto mysSlenkam
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vérni a oddani ucitelé. Pravé ucitele se mu vSak nepovedlo k tomuto dostatecné
motivovat (Chlup, 1925, s. 38). Komensky proto v ¢ervnu 1654 rozmrzele a natrvalo
z Blatného Potoka odjel. Nicméné toto neznamenalo uplné upusténi Komenského
vyuCovacich metod, ncktefi z ulitelt, jeho sympatizantl, zacali dle jeho postupt

vyucovat na Skolach v PresSové a Levoci (Matej, Cach, 1976, s. 106-107).

Dilo Komenského nebylo v naSich zemich pfili§ znamo, jeho knihy byly u nas
vydavany az v prvni polovin¢ devatenactého stoleti (Vana, 1963, s. 123). Jak dale
konstatuje Kadner ,,je vskutku neuvéritelné, jak vsecky slibné nabehy a nové myslenky
vyznély naprazdno..., zkratka slouceni hnuti humanistického a reformacniho zklamalo
nabozensky, védecky i ndrodnostné... péstujic jedinou schopnost — pameéti. “ (Kéadner,
1923a, s. 270). Muzeme fici, Zze dochazi az k Gpadku skolstvi v té& dob¢, vyspélé
Skolstvi z doby pifedbélohorské kleslo na nejnizs$i Uroveil. Vyuka probihala pomoci
memorovani a primitivniho napodobovani s otrockou kazni. Velké vétSina lidovych mas

neuméla Cist ani psat (Kadner, 1923a, s. 274-276).

Na Komenského odkaz bylo navazédno piedevS§im v blizkém zahrani¢i — na
Slovensku (Uhersku), coz umoznilo taméjsi politicky pfiznivéjsi prostiedi
k protestantsky zaméfenym myslenkam. Na tizemi Slovenska byla silna protihabsburska
opozice, domov zde nalezli mnozi piislusnici v Cechach perzekuované Jednoty
bratrské, jejimz celnym piedstavitelem byl pravé Komensky. Tradice Komenského na
Slovensku byva ¢lenéna do dvou obdobi, od ctyficatych let sedmnactého stoleti do
poloviny osmnactého stoleti a od druhé poloviny osmnactého stoleti do poloviny
devatenactého stoleti, kdy toto druhé obdobi je nazyvano ,zlatym stoletim slovenské
pedagogiky“ (Capkova, 1991, s. 232). Na tehdejsim Slovensku byly vydavany
Komenského ucebnice, k jeho odkazu se hlasil M. Bel, G. Fabri, zejména vSak
D. Lehocky. Ten se ve svém spise O moudrém a kiestanském vychovani ditek
prezentoval Komenského myslenku Skoly jako dilny lidskosti, zdGraziioval humanitu
spojovanou s kiestanskou laskou. V dobé osvicenstvi propagoval Komenského knihy
S. Tésedik, podle Komenského pedagogickych myslenek dokonce organizoval

vychovny tstav v Sarvasi — dneSnim Mad’arsku (Matej, Cach, 1976, s. 109).
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2.1.4 J. L Felbiger a Komenského odkaz

Ve druhé poloviné osmnactého stoleti byl stav zejména nizsiho Skolstvi u nas
pomérné tristni. Zatimco vyssi obecné vzdélavani bylo v rukou jezuit a castecné
piaristd (viz vy3e), elementarni $kolstvi skomiralo. Skoly sice existovaly, ve méstech
i na venkovg, Gasto viak byly bez uéebnic a dalsich pomiicek, nékdy i bez uéiteld. Rada
ucitelt byla nekvalifikovanych, ¢asto jimi byli vyslouzili vojaci, studenti, nebo kdokoli,
kdo umél alespon Cist a psat (Kadner, 1923a, s. 354). Nizké vzd€lani lidovych mas
a nutnost napravy si uvédomovala i Marie Terezie jiz pfi svém nastupu na triin v roce

1740 (Blatny, Jiva, 1996, s. 46).

V t¢ dobé¢ se Sifici osvicenstvi s sebou ptineslo nutnost realizace Skolskych reforem.
Jejich praktickym projevem se u nas stal VSeobecny skolni fad J. I. Felbigera usilujici
o povinné vzdelavani déti ve veéku od Sesti do dvanicti let. Jednalo se o zavedeni
vSeobecné vzdélavaci povinnosti, kdy pokud rodi¢e nedokdzali zajistit soukromé
vyuéovani, museli své potomky posilat do $koly (Stverak, Mrzena, 1986, s. 21).
Ptestoze Felbiger neni ,,ryze domacim* ptedstavitelem, plivodné byl opatem v pruské
Zahani, stal se Gstfednim reprezentantem pedagogickych reforem v sedmdesatych letech
osmndactého stoleti, které se piimo tykaly naSich zemi. Mimo to, pravé Felbiger
pomémé vydatné Cerpal zdila Komenského, zvlasté zjeho Velké didaktiky.
Z Komenského, kromé jiného (viz déle), pfevzal zasady ndzornosti a systemati¢nosti,
trvalosti a aktivity, princip hromadného vyucovani (Blatny, Juva, 1996 s. 49). Také fada
Felbigerem zavadénych vyuclovacich pfedméti spolu s pozadavkem na pouzivani
ucebnich pomicek, ma obdobu u Komenského (Uhlitova, 2004, s. 107-117; Kadner,
1923a, s. 365; Stverak, 1991b, s. 381).

Vyznamnym Felbigerovym pocéinem byla jeho Kniha metodni, ktera se méla stat
organiza¢ni a didaktickou pomiickou pro vystavbu tehdejsiho rakouského Skolstvi.
Vysla nejprve némecky (roku 1775), o dva roky pozdéji byl potizen jeji Cesky pieklad.
My budeme vychdzet z jejiho vydani roku 1824, které je psano Svabachem. Toto dilo
bylo po celd desetileti dilezitou pomiicku mnohych generaci pedagogii (Stverdk,
Mrzena, 1986, s. 43). Felbiger se zde snazil postihnout kli¢ové slozky vychovné

vzdélavaciho procesu. Zabyval se organizaci vyucovani, vyucovani jednotlivym
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pfedmétim, vykladem Skolnich pfedpisti i ¢innosti Skolnich rad, vénoval se uciteli

a jeho vlastnostem.

Pro naSe ucely je zde klicové Felbigerem vytyCené zakladni pravidlo vyucovéani,
jimz je pozadavek na ucitele, aby si vybudoval pozitivni vztah k zaktim a ziskal si jejich
duvéru. Je zde zdlraznéna ucitelova laska vic¢i vSem zakim, nestranné bez ohledu na
jejich stav. Uciteli zde doporucuje ,,Davej jim najevo pri kazdé prilezitosti slovy,
tvarnosti, celym svym chovanim, ze je srdecné milujes”, ma k nim byt dobrotivy,
privétivy, laskavy (Felbiger, 1824, s. 15). Tento pozadavek, jak konstatuje Uhlifova, na
osobnostni vlastnosti ucitele, ktery jej vybizi k laskavému a trp€livému chovani vici
zakiim, ma inspiraci v Komenského Velké didaktice (Uhlifova, 2004, s. 116). Diky
laskavému pfistupu se vytvori pozitivni tfidni klima, ve kterém ,,vyucovani piijde mu o

mnoho snadnéji . (Felbiger, 1824, s. 15).

Soucasti tohoto pfistupu je samoziejmé i zajem o zaka. Ucitel se ma snazit poznat
osobnost svych zaka (Felbiger, 1824, s. 264), jakym zptusobem se uc¢i spolu s mirou
jejich porozuméni ucivu (Felbiger, 1824, s. 212-213). Aby tohoto ucitel dosahl, ma zaky
pozorovat nejen béhem vychovné vzdélavaciho procesu, ale také v aktivitich mimo
vyucovani. (Felbiger, 1824, s. 212-213). Poznani zakli ma nasledné vést
K individualnimu ptistupu vaci nim ,, S nimi dle jich rozlicnosti zachdzel, nebot déti jsou
rozdilné a rozdilny musi byt také zpiisob s nimi zachazeti.“ (Felbiger, 1824, s. 212).
V samotné vyuce se ma ucitel snazit dostatecné ptiblizit vyucovaci latku svym zakim,
jejim nalezitym vysvétlenim, a prostiednictvim opakovani (ne zkouSeni) si ovéftit, zda
ji dostate€né porozuméli. Zde kladl diraz na dialogickou metodu, diky které mize
poznavat zakovo porozumeéni ucivu. Vyzdvihoval formu vyukového rozhovoru, tzv.
katechyzirovani, ,, stdld rozmlouvani mezi ucitelem a Zaky ..., protoze udrzuje pozornost
Zdku a neustale zaméstndava pameét, vede ucitele prizpuisobovat vyucovani dle schopnosti
déti, usnadnuje mu pozorovani, jestli mu rozuméli a jestli tomu tak nebylo. “ (Felbiger,
1824, s. 25-26).

Podobné jako Komensky vystupoval proti doslovnému opakovani — papouskovani
,, nikdy se nemaji ucit nazpameét veci, kterym nerozuméji, protoze tomu, cemu nerozumi
Nikdy nemohou mit dostatecny uzitek“(Felbiger, 1824, s. 41). Naopak, ucitel mél své

zaky vést k tomu, aby se vyjadfovali svymi vlastnimi slovy (Felbiger, 1824, s. 28-29).
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Zde mame podobnost s Komenského uzitim opakovani ucitelovych slov zaky, kdy zak
zde jiz opakuje vlastnimi slovy to, jak pochopil uciteliv vyklad. Tento zpisob
opakovani vSak Felbiger transformoval do systému otazek, jejichz prostiednictvim
ucitel overoval Zzakovo pochopeni uciva. Neni zde zachovan ptvodni Komenského
model, kdy piijemce sdéleni, naslouchajici (komunikant), si prostfednictvim zrcadleni
ovétoval své pochopeni myslenek toho, kdo sdéleni vysilal (komunikator). Popisu
katecheze se vénoval, dle Felbigerova navodu, jiz zminény VSeobecny Skolni fad v § 44
a § 45. Zde je konstatovano, ze ,, katechezi se rozumi... odpovidani ze strany zZaku, kdy
Jje mozno poznat, jakou maji o véci predstavu.“ (Stverak, Mrzena, 1986, s. 118). Pravé
pii katechetickém dotazovani ucitel poznal, jak mu Zaci porozuméli, byl schopen zjistit
ptipadna nedorozuméni a nepochopeni, zakovy mylné nazory, které mohl nasledné
upravit. Felbiger posléze zdiraznil, Ze Skolni mladez je nutné vést k samostatnému
a spravnému vyjadifovani. Pfi popisu reakci ucitele na zakovi odpovédi se Felbiger
samoziejmé nezabyval tim, Ze by si ucitel, tentokrat v roli komunikanta, n€jak ovéfoval,
zda porozumél zadkov¢ interpretaci. Bylo by to ostatné nelogické, jelikoZ jsou to praveé
Zaci, ktefi maji v tomto katechetickém systému vyjadfovat porozuméni uciteli a ne
naopak. Pokud vychazime z Felbigerova popisu reakci ucitele na chovani zakt, pak pii
nespravné zakoveé odpovédi, popiipadé odpovédi, které ucitel neporozumél, maji ze
strany ucitele nasledovat dal§i otazky, kterymi zdk zptesni, pfiblizi svoji odpoveéd
(Felbiger, 1824, s. 28-29). Felbiger dale zdlraznil, Ze se ma metoda katecheze vyuzivat
i vjinych pfedmétech, nejenom pouze ve vyudovani nabozenstvi (Stverak, Mrzena,

1986, s. 118-119).

Felbiger ve své pedagogické koncepci usiloval o vytvoteni pozitivniho vztahu mezi
ucitelem a zakem, ziskani vzijemné ditvéry. Toto neni mozno bez ucitelova laskavého
ptistupu k jednotlivym zdktm, které je spojeno se snahou o porozuméni zékovi, poznéni
jeho osobnosti, i toho jak zak dokazal pochopit ucebni latku. Pro poznani zakovych
myslenek doporucuje dialogickou (katechetickou) vyucovaci metodu, ve které maji Zaci
prezentovat své ndzory na dany problém, ucebni latku. Na zéklad¢ tohoto poznani ma,

Vv pfipadé€ Zdkova nepochopeni, nasledn¢ ucitel upravit sviij u¢ebni postup.
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U Felbigera nalezneme modifikovany Komenského pfistup ucitele k zakovi. Zistava
nam zde tendence laskavého ptistupu k zakim, laska k zakovi, vice je pak rozpracovana
rovina zabyvajici se poznanim osobnosti zaka (jeho pozorovani v riznych situacich)
a poznavani jeho nazort prostfednictvim katecheze. Zde mizeme spatfovat odklon od
Komenského techniky aktivniho naslouchdni zakti a zaméteni se toliko na vytvofeni
systému dotazovani, kterym ucitel ovétuje zdkovo porozuméni. Chybi zde dodrzeni
postupu, jak bylo u Komenského, kdy komunikator vysila sdéleni komunikantovi, ktery
si miru svého porozuméni ovéfuje zrcadlenim. V souladu s Komenskym nema byt

porozuméni zaloZzeno na memorovani, ale na hlubsim pochopeni ptredkladaného uciva.

Samoziejm¢ se zavadéni Felbigerovych myslenek (respektive skrze Felbigera
prezentovanych) v jejich uplnosti setkdvalo s obtizemi. Problémy ¢inil jiz samotny
pfechod na hromadné vyucovani, jelikoz byl velky nedostatek kvalifikovanych uciteli
i ugebnic. Proto ucitelé udili ¢asto pouze pomoci vykladu a diktovani (Stverak, Mrzena,
1986, s. 26). Rovnéz dalsi Felbigerova doporuceni zlstala nepochopena, popiipadé byla
zjednoduSena na takovou uroven, ze postradala pivodni smysl. Kadner naptiklad
poukazuje na uziti tabelarni metody (vice viz Kasper, Kasperova, 2008, s. 86), ktera se
redukovala na pouhy formalismus, mechanické opakovani, dril (Kédner, 1923b, s. 366,
také Vlha, 2013, s. 49). I ptes tyto deformace vSak mizeme konstatovat, Ze se n¢které
Zz mySlenek a postupii presto dostaly do praxe Ceskych Skol. Vyrazné se o to zaslouzil

také Felbigertiv soucasnik a realizator osvicenskych reforem F. Kindermann.

Domaci pedagogicka teorie vymezeného obdobi ndm predstavila postupnou cestu
formovani pojeti empatie ugitele, pies Stitného, ktery se snazil se pfiblizit svym zakiim
prostfednictvim uZzivani jazyka jim blizkého usnadiujici vzijemné porozumeéni.
Nasledné Blahoslav zduraznil nutnost budovani pozitivnich vztahd mezi ucitelem
a zakem. Urcité vyvrcholeni téchto tendenci piedstavoval Komensky, ktery v ramci
svého pojeti Skoly jako dilny lidskosti zcela oteviené hovofil o nezbytnosti porozumeéni
mezi ulitelem a Zzaky. Mluvil o potfebé pozitivnich vztahli mezi nimi, vzdjemném
naslouchani, spolu s nutnosti pfizplisobit vyu¢ovani trovni svych zaka. Toto rovnéz
obohatil o, dle naseho nazoru na svou dobu zcela ojedinélé, zaclenéni techniky
aktivniho naslouchani do vyucovéni. Pokracovani téchto mySlenek nalezneme i ve
Felbigerové koncepci, ktera vSak pfinesla i ur¢ité zmény. Zistalo zachovano doporuceni
vytvafet pozitivni vztah ucitele k Zaktim, ¢astecné€ byly rozSifeny moZnosti pro poznani
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zaka ucitelem, pfipomenuta byla nezbytnost nalezitého ptiblizeni u¢iva zakiim. Samotné

ovéteni zakova porozuméni u¢ivu bylo vsak jiz pouze formou otazek a odpovédi.

Pretaveni predstavenych teorii do praxe se setkavalo s problémy a nepochopenim
u Komenského i1 Felbigera. Zvlaste¢ aplikace empatie, dokazat na chvili opustit sviij
vlastni referen¢ni ramec a nahlédnout na svét o¢ima druhého, je spojena s urcitym
stupném obtiznosti, pokud neni dostate¢né rozvinuta. Naro¢né je i budovani pozitivnich
vztahll mezi ucitelem a zdkem ve Skolni tfid¢. Pro ulehceni tohoto procesu ve Skolni
praxi se proto nabizi moznost cileného rozvoje empatie ucitele pomoci zamérného
tréninku. V daném ¢asovém obdobi (sedmnactém a osmnactém stoleti) to samoziejmé

nebylo dostate¢né mozné.
2.1.5 G. A. Lindner a dédictvi Herbartovo

Prvni polovina devatenactého stoleti byla u nas v pedagogické teorii zastinéna
Felbigerovou Knihou metodni a dal$imi metodickymi piiruckami a navody. Od druhé
poloviny devatenactého stoleti pak nastoupil herbartismus a stal se dominantni
pedagogickou teorii na naSem uzemi. Teprve na az sklonku stoleti se k ndm zacaly vice

dostavat pedagogické myslenky i z nenémeckych zemi.*

Do c&eskych zemi pronikala nejprve hlavné Herbartova filosofie (naptiklad
prostiednictvim F. Exnera, J. Dasticha, F. Cupra a J. Durdika). Do pedagogiky se
Herbartiv vliv dostaval nejprve spiSe zprosttedkované, naptiklad prostfednictvim
oficialni rakouské pedagogiky (napt. Hasneriv zidkon r. 1869, vice v pojednani
0 herbartismu, viz podkapitola 2. 2. 2). O rozsitovani Herbartovych pedagogickych
nazoril v naSich zemich se zaslouzil zejména G. A. Lindner, k‘[ery33 se s nimi seznamil

jiz v dobé& svych studii na Exnerovych prednaskach (Herbart, 1977, s. 43-47).3

2 Pedagogické myslenky anglické, francouzské a ruské (Kadner, 1923c, s. 3-4), o tom také v podkapitole
2.1.7.

33 . . - S, . T I .
Lindner zaroven predstavuje urcity vrchol herbartismu v prostiedi nasi pedagogické teorie.

34 « . A . TR - ol o
Jak vSak konstatuje Vanova, herbartismus v prostiedi ¢eské obecné Skoly nenasel pfiznivou pidu,

jelikoz ptedstavoval oficidlni smér z Vidné, navic némecky. Praxi tohoto typu Skoly ovlivnil proto jen
docasné (Vanova, Rydl, Valenta, 1992, s. 44).
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Jak uvadi O. Pech byl Lindner ovlivnén nejprve Zillerovym herbartismem (o tomto
v podkapitole 2. 2. 2) pozdégji také jinymi sméry, napiiklad pozitivismem H. Spencera
(Pech, 1937, s. 137-139).* Musime zde viak zdiraznit, ¢ Lindner nepiejimal

&%, naopak se k nim snazil stavét kriticky a dokézal

Herbartovy nazory bezmyslenkovit
rozliSovat mezi nazory a myslenkami Herbarta a dezinterpretacemi jeho nastupci.
Dtkazem tohoto piistupu muze byt to, ze si kladl otdzku zda ,,je mozné a Zadouci
Fidit...kazen, systéemem zavaznych predpisi, narizeni a radii pro ucitele a Zaky...aniz
bychom se museli dovolavat zviastnich dusevnich a charakterovych viastnosti ucitele,
nebo by klesl takovy systém na pouhou bezcennou drezuru? “(Lindner, Cach, Dvotak,
1970, s. 149). Linder se doslova pta po, v herbartismu ,,ztraceném®, pedagogickém taktu
ucitele, hledd i pedagogickou lasku, které jsou oba spojeny s empatii ucitele.
Pedagogicka laska a pedagogicky takt jsou v Herbartové pedagogické teorii Ustfedni
soucasti ucitelovych duSevnich vlastnosti. Lindnerovo uvédoméni si nebezpeci
pokiivené interpretace Herbartovych nasledovnikd, to, Ze se odchylili od jeho
puvodniho uceni doklada v pedagogické encyklopedii ( Lindner, 1884, citovano z Rydl,
2001, s. 326) V hesle ,,Herbartova Skola“, kde dokonce varuje pted zjednodusenou

interpretaci Herbartova uceni u jeho pokraéovateh‘i.37

Detailné se komparaci pedagogickych nazorti Lindnera a Herbarta zabyval naptiklad
J. Uher (Uher, 1924), ktery konstatuje, ze se Lindnerovi podafilo ,,pfijmout ducha®,
zéklad Herbartova ptistupu k pedagogické problematice ,,stejné pojima ucel vychovy,
stejné stanovi pomér didaktiky k pedagogice...uc¢eni o mnohostrannosti zajmu (Uher,
1924, s. 64). Nicméné i ptes $ifi podobnosti, shledava, ze Lindner je oproti Herbartovi

vvvvv

kde je patrny vliv Rousseaua i Komenského (Uher, 1924, s. 65-66). K Lindnerovym

>0 pocatenim vlivu Zillerové také Kadner (Kadner, 1923d, s. 103). Stverdk zdtrazituje vliv Spenceriv,
nicméne konstatuje, ze si Lindner nadale ponechavda Herbartovy nazory ohledné cili vychovy a
respektuje také Herbartovo vychovné vyucovani (Stverak, 1991a, s. 127).

**\/ tomto se shodujeme napiiklad s J. Uhrem (Uher, 1924, s. 86).

%7 Jak ptipomina E. Strnad, Lindner se v pfedmluvé piekladu Vseobecného vychovatelstvi z roku 1879
hlasil k myslenkam Komenského i Pestalozziho (Strnad, 1976, s. 596).
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odliSnostem od Herbata patii napiiklad to, Ze povazoval za dllezitou i télesnou
vychovu, prosazoval vétsi vyznam estetické vychovy a ndzorného vyucovani,
nezanedbatelnym prvkem byla i vychova v duchu narodnim, rozuméjme ceském

(Kadner, 1923d, s. 103-104).

V souvislosti s vychovnym vyucovanim si vS8imal vychovatelské role pedagoga.
Vychova, pojimana také jako uméni si vyzaduje, aby pedagog dokazal urcité vSeobecné
vychovatelské zasady ptizpusobit ,,okolnostem mista, casu a osoby chovancovy*
(Krumpholc, 1912, s. 15). Lindner rozliSoval vychovu v uzs§im smyslu, bezprostiedni
pusobeni na vili zdka, a ve smyslu SirSim — vyucovani, ve kterém se na vuli plsobi
prostiednictvim rozumovych poznatkl. Lindnertiv vychovny ideal predstavoval ¢loveék
ve smyslu Pestalozziho ideji, tedy ¢lovék humdanni, kiestansky zbozny, nikoliv vSak
bigotni. Tento ¢lovek, ptisti oban mél byt vychovavan jako odpovédny ¢len obCanské

spole¢nosti (Lindner, Cach, Dvorak, 1970, s. 18-24).

K tomuto idealu se m¢l snazit ucitel pfiblizit své zaky, kdy ucitel k tomuto musel byt
samoziejmé dostatecné zplsobilym. Co pod touto zpusobilosti Lindner myslel se bliZze
dovidame z jeho spist. Lindner v nich vytvarel obraz ucitele vzdélance a vychovatele,
ktery vede zaky v ovzdusi klidné a vyrovnané ptisnosti, ucitele predstavujiciho piisnou
laskavost zachovavajici moudry postoj pii feSeni problémi vnitintho Zivota zadka
(Lindner, Cach, Dvotak, 1970, s. 42-43). Stimto pak souvisi i Lindnerova snaha

0 zajisténi co mozna nejvyssiho vzdélani viech ugiteld.*®

Proto se zabyval zkvalitnénim pfipravy uciteli na ucitelskych ustavech, stavél se
proti tam vyskytujicimu se didaktickému materialismu a formalismu. Snazil se
vypracovat koncepci pro vysokoSkolské vzdélani stfedoskolskych ucitelt. Jednim
z dilezitych problémd, které Lindner fesil v souvislosti s u¢itelskou ptipravou, byla také
otazka pedagogickych praxi. Jak Lindner poznamenava ,,jednou se setkame s ucitelem,
ktery si libuje v roli profesora na vysoké skole a predndsi, aniz by se snizil k Zakiim..., a

také s jinymi, kteri se radi daji oklamat mylnou predstavou o pravych vysledcich svého

% Je viak pravdou, ze Lindner vyslovoval i urcitou pochybnost o tom, ze by kazdy ucitel narodni Skoly
mél mit vysokoskolské vzdélani (Lindner, Cach, Dvotak, 1970, s. 48).
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vyucovani pouhym opakovanim slov pomoci mechanické pameéti zdaka. “ (Lindner, Cach,

Dvorték, 1970, s. 110).

Linder si byl védom nezbytnosti rozvoje piislusnych pedagogickych kompetenci
ucitele, ktery by se mél stat privodcem zaka/studenta a ne u¢encem bez odpovidajicich
pedagogickych dovednosti, u¢encem, ktery nedokéze nalezit¢ vysvétlit latku, uCencem,
ktery si nedokaze ziskat mysl a srdce zaku (Lindner, Cach, Dvotak, 1970, s. 47-56). Jak
k tomuto souhlasné podotyka Krumpholc ve své analyze Lindnerova obrazu ucitele, je
nezbytné, aby meél kazdy ucitel také dostatecné metodické, tedy nejen teoretické,
ale 1 praktické vzdélani. Nasledné by ucitel v konkrétni vyucovaci hodiné mél své
vyucovaci postupy prizptisobit zakové osobnosti, jeho vlohdm nadani. Aby toto mohl
uskuteCnit, mél by se dokazat priblizit svym zaktim, snazit je blize poznat, porozumet
jim (Krumpholc, 1912, s. 22-24). Zde se u Lindnera jedna o praktické uplatnéni
pedagogického taktu ve Skolni vyuce, dle ptivodnich Herbartovych myslenek.

Lindner se v souvislosti s narodné zamétenou vychovou zabyval ptimo i samotnymi
vlastnostmi ucitele. Své pojeti idealu narodniho ucitele vytvofil ve svém VSeobecném
vyucovatelstvi zroku 1887. Kromé télesného zdravi, metodického a odborného
vzdélani zdiraznil mravni charakter ucitele. K dilezitym ucitelovym vlastnostem ma
patiit laska k détem, trpé€livost, skromnost, i laska k vlasti (Uher, 1924, s. 64, také
Vesela, 1983, s. 82-83). Jednim z kli¢ovych prvkd vztahu mezi ucitelem a zaky, jak jiz
bylo zminéno u Herbarta, je pedagogickd laska. Toto dokladd 1 detailng;si
Krumpholcova analyza Lindnerova obrazu ucitele, vychazejici zjeho spisi

(Krumpholc, 1912).

Samotna ucitelova laska — pedagogicka laska ma vychéazet ze sympatie a soucitu
k zakiim. Vystizné tento pfistup ucitele k zakiim charakterizuje Lindnerova myslenka
,, Prostrednictvim lasky nabyvaji veskeré prostredky vychovatelské vyssi pusobivosti.
Jak smutné vyhlizi to naproti tomu s vychovanim, kde toto prostrednictvi lasky pri
uzivani prostredkit vychovatelskych schazi.* (Krumpholc, 1912, s. 34). Diky této lasce
se pro zaka stava vyuka zajimavéjsi, je vice motivovan k pfijimani novych poznatki,
také mnohem ochotnéji plni pozadavky ucitele, ptipadné se i rad€ji podvoluje trestiim

(pokud Kk trestani viibec dojde). Mizeme zde mluvit o ,,dobrém duchu®, pozitivnim

atmosféfe ve tfidg, bratrské vzajemnosti. Ucitel se diky své osobnosti a jejim projeviim
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(Krumpholc, 1912, s. 16). Empatie (sympatie) vuc¢i zakiim, na které ma byt zaloZena
ucitelova pedagogicka laska, je tim, co Herbatr nazyval souzvukem pociti (afektivni
empatii). Lindner dokonce hovofil o tom, Ze bez této lasky se jedinec nikdy nemuize stat

opravdovym ucitelem (Krumpholc, 1912, s. 34-35).

Muzeme fici, ze Lindner piijimal Herbartovu ideu vychovného vyucovani a stejné
jako on povazoval autoritu a lasku vychovatele za klicovy prvek pro fizeni zéka,
zachovani kdzn¢ a tim 1 za nezbytné prostiedky pro efektivni realizaci vychovné

vzdélavaciho procesu (Kadner, 1923d, s. 103).

Na zaklad¢ toho lze konstatovat, ze empatie ucitele, kterou mizeme povazovat za
soucast jeho pojeti pedagogické lasky a pedagogického taktu, byla jednim z nosnych
pilift Lindnerovy koncepce ucitele, jako nezbytné vychodisko pedagogického procesu.
Jedna se zde pravé o ty ,,zvlastni dusevni a charakterové vlastnosti®, kterych se Lindner
v uliteli dovolava. Aby témito vlastnostmi mohli ucitelé disponovat, respektive byli
opravdovymi, kvalitnimi uciteli, je nutné adepty ucitelstvi také nalezité¢ pfipravit,
nejenom teorii, ale i praktickymi ¢innostmi v ramci studia, naptiklad pedagogickymi
praxemi. Lindner samoziejmé jeSté detailné nepromyslel to, zda lze pedagogickou
lasku, a tedy i empatii ucitele néjak cilené rozvijet. O lasce vSak konstatuje, ze ,, kdo se
nenaucil ldasce k bliznimu v rodiné, nenauci se ji nikdy vice v Zivote“ (Lindner, 1888,
citovano z Krumpholc, 1912, s. 34). Lindner, zda se, uz nepocital s tim, ze by se v ramci
ucitelské piipravy mohla pedagogicka laska, respektive empatie néjakym zasadnim
zpiisobem dale rozvijet. Na druhé strané vSak pfipoustél, Ze empatii a lasku rozvijet lze,
nicméné pouze v détstvi prostiednictvim vlivu rodi¢t (zejména matky). Proto by
v tomto véku ucitel mohl ve svém vychovném plisobeni, samoziejm& ve spolupraci
s vychovou v roding, empatii a lasku rozvijet i u svych zakti. Dodejme, Ze ale pouze

tehdy, pokud ji bude v dostate¢né mife také disponovat.
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2.1.6 J. Ulehla, F. Cada, F. Krej¢i a F. Drtina — pohled ucitele na Zaka

Po Lindnerove smrti (1887) dochézi v Ceské pedagogické teorii postupné k ¢im dal
vétsSimu odklonu od herbartismu (Kadner, 1923c, s. 169, také Vanova, Rydl, Valenta,
1992, S. 44) a jak jsme jiz konstatovali jinde otevira se prostor pro reformné&ji
zamé&fené snahy, a to i diky ¢etnym piekladiim zahrani¢nich autort (viz podkapitola 2.

1.7).

Jak uvadi J. Cach (Cach, 1981, s. 246), vytvoiila se v té dob¢ u nas v oblasti
pedagogického mysleni dvé centra, jedno na ¢eské Filosofické fakulté Univerzity Karlo-
Ferdinandovy v Praze kolem F. Cady a F. Drtiny a na Moravé pak v okoli J. Ulehly
(Cach, 1981, s. 248). Uprazdnujici se misto po herbartismu, dosud ptevazujici
pedagogické teorii, tak pomalu zaplnily dalsi teoretické koncepce. Jako urcité spolec¢né
filosofické vychodisko pro formovani ¢eského pedagogického mysleni tohoto obdobi
muzeme oznalit pozitivismus (gtverék, 1991a, s. 155-156, také Kasper, Kasperova,

2008, s. 105-107).%

Jak uZ je naznaCeno nazvem kapitoly, v dalSim textu se zaméfime na nékolik
vybranych vyznamnych predstaviteld téchto tendenci pedagogického mysleni

v souvislosti s jejich pojetim empatie ugitele, vztahu ugitele k zakam.*
J. Ulehla

J. Ulehla patfil u nas k prvnim propagatoriim pozitivistického mysleni, zejména
Spencerova, v pedagogice.** Kriticky se stavél k herbartovskému pojeti vyuky, jejimu
intelektualismu, pasivité zakt. Kritizoval tehdejsi poméry ve skolach, skolu popisoval

jako misto nesvobody a tuhé kazné (Ulehla, 1904, s. 22-25). V pedagogice prosazoval

39 \/ % Lx . < T

V ceské pedagogice tento smér, zabyvajici se pouze jasn¢ danymi empirickymi fakty, predméty a jevy
odmitajici metafyzické problémy, vedl ke snaze o uplatiiovani exaktnich metod ve védecké praci, kladl
diraz na odbornou piipravu ucitele, piipadné také k emancipaci Skoly od cirkve a nahrazovani

nabozenské moralky moralkou sekularni (Kasper, Kasperova, 2008, s. 106).

* Uvedeni autofi nebyli zajisté jedinymi predstaviteli pedagogické teorie t¢ doby, dle nejen naseho
nazoru vsak patfili k t¢ém vyrazng&j$im (napiiklad také Kasper, Kasperova, 2008, s. 106-107).

“ Napiiklad Ulehléiv pieklad Spencerova Vychovani rozumové, mravni a télesné z roku 1878 (Kopag,
1967, s. 380 Ulehlové zaglenéni mezi ,,pokusniky* viz podkapitola 2. 1. 7).
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dotykal i myslenek Komenského a Rousseaua (Spévacek, 1978, s. 17; Vanova, Rydl,
Valenta, 1992, s. 47; Stverak, 1991a, s. 157). Ulehla rovnéZ reflektoval myslenky L.
N. Tolstého, ocefioval zejména jeho myslenku svobody ve vychové (Ulehla, 1904,

s. 75-79).8

Vychozi idea, na které méla byt jeho vychova a vyucovani ve Skole zaloZena, byla
»prace a zkuSenost” (rozumé&jme prace a zkuSenost zaka), které mély vychazet z jeho
vlastniho chténi a zdjmu (jsou tedy zalozeny na Zzakové svobod€). Jednalo se
o posilovani ,,samouceni a ,,samocinnosti zaka, v nichz byla zohlednéna individualita
jeho osobnosti, tirovent schopnosti a dovednosti. Zak si na zakladé svého zajmu, trovné
schopnosti, volil takové ¢innosti, které mu nejvice vyhovovaly. Proto, dle Ulehly, neslo
pro vsSechny zaky stanovit stejny vzdélavaci cil, ani je vSechny ucit stejnymi

vyukovymi metodami (Vrana, 1946, s. 42).*

74k by mél sam sobé& davat tkoly a sam hledat cesty k jejich vyfeseni, cesty, které
budou odpovidat jeho individualité. Jeho ,,volna Skola®“, realizovana od roku 1911 ve
Vidni (gtveraik, 1991a, s. 157), méla byt Skolou svobodnou a nezévislou na konfesijnich
i statnich politickych zajmech. Skola, ktera méla Ziky vzdélavat pomoci ziskavani
praktickych zkusenosti prostiednictvim ¢inné prace a samostatného uceni (Kasper,

Kasperova, 2008, s. 106).45

2 H. Spencer kladl diraz na vSestranny rozvoj zaka, aby dosahl jakéhosi vSeobecného vzdélani, v
takovych oborech, které prospivaji zivotu jedince i spolecnosti. Dle Spencera maji nejvyssi hodnotu
zejména prirodovédné obory (fyziologie, matematika, fyzika,...) Usiloval rovnéz o  zohlednéni
individuality zaka ve vyuce, kterému ma byt umoznéna co nejvétsi samostatnost, aktivitu samotného zaka
(Kadner, 1923c, s. 86-99; Chlup, 1925, s. 117-128).

0 tom také Kadner, 1923c, s. 182-183; Stverak, 1991a, s. 156.

* Na formativni piisobeni vychovy se Ulehla dival s nidechem skepse, jelikoz daval velkou vahu
dédicnosti, zdédénym vloham. Podle n¢j samotna vychova nemize ¢loveka néjakym zasadnim zptisobem
zménit, muze pouze rozvijet to, co jiz zak v sobé ma (Kopac, 1967, s. 52-53; Vanova, Rydl, Valenta,
1992, s. 47).

45 " A . . . s T ,
Vrana pro tuto ,,volnou §kolu“ voli spiSe oznaceni ,,pracovni $kola“. V jeho pozdéjsim nastinu $kolské
organizace uvetejnéném po L. sv. valce obhajuje jednotnou diferencovanou skolu (Vrana, 1946, s. 43).
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Tato Skola byla zaloZena také na syntéze poznatkd, proto nerozdéloval vyuc¢ovani do
samostatnych pfedméth (dle klasického rozvrhu roz¢lenéni ¢asové-predmétove), ale dle
okolnosti, aktualni potieby (Chlup, 1925, s. 143-147). Jednalo se tedy o jakysi volny
rozvrh, ktery je dan individualitou Zzaka (Kasper, Kasperova, 2008, s. 106). Jak
konstatuje Stverdk, ucitel by mél byt zcela podiizen zakové individualité (Stverak,

1991a, s. 157).

V souvislosti s na§im zamérem musime zddraznit, ze Ulehla prosazoval, aby vztah
mezi ucitelem a zakem byl zaloZen na vzajemné divére, pochopeni a lasce (Spévacek,
1978, s. 16). Ulehlu v této souvislosti také velmi kladné hodnoti Chlup, ,, Zretel k ditéti,
K jeho svobodé, jeho projeviim, prdci, samocinnosti ukazuji, jak Ulehla jiz v dobé
predvalecné postihl smeéry nove vychovy.“ (Kopa¢, 1967, s. 11). Aby mohla byt
zohlediiovana zakova individualita, musi mu $kola umoznit, aby se projevila. Proto
Ulehla nechaval prostor pro volny projev ditéte, coz umoziiovalo uditeli jej 1épe poznat
a porozumé¢t mu. K tomu musi byt samoziejmé také piihodnd atmosféra, divéry
a porozuméni mezi ucitelem a zdkem, tedy, ze mezi ucitelem a zdkem by mél byt

V tomto smyslu pomér jako mezi rodi¢i a détmi (Vrana, 1922, s. 18-19).

Ve svém obsahlejsim dile Rozpravy metodické popsal realizaci svého pristupu
k zakiim na zakladé samouceni a samocinnosti. V této souvislosti se zminil i o svém
vztahu k zakam ,, nejvyse viak cenim pratelsky pomeér, jenz mezi mnou a déti se vyvinul.
Ja jsem se jim stal pFitelem na tomto svété nejdrazsim.* (Ulehla, 1929, s. 113). Je to
tedy divéra, pochopeni a laska uclitele viic¢i zakim, ale nasledn¢ i zakd vuci uciteli,
které v podstaté umoznily bezproblémovou, efektivni realizaci Ulehlova piistupu. Jak
k tomu dale dodava ,, mrzutosti mezi nami nebyvalo. Déti nedopoustéli se niceho, zac¢ by

byli zasluhovali...trestu...naopak zvykaly uslechtilému nesobeckému citéni.” (Ulehla,

1929, s. 113).

Ulehla v souvislosti s piistupem k zdkiim hovoiil rovnéz o pedagogickém taktu.
Pravé diky této socialni dovednosti, za jejiz soucast lze povazovat empatii, mize ucitel
porozumét vnitinimu svétu Zzéka, jeho mySlenkdm a emocim a nélezité na né reagovat.
Na tomto zéklad¢ pak mize mnohem efektivnéji vyvolat zdjem zakt o u€ebni problém
a tim i o u¢ivo samotné (Ulehla, 1929, s. 139). Podstatnym prvkem u Ulehly je jeho

diraz na individualitu Zakovy osobnosti. Piestoze Ulehla o empatii ugitele piimo
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nehovofil, domnivdme se, ze jeho empatii, poznani zdka, jde zahrnout do
pedagogického taktu. Podstatny, ve vztahu kuclitelové empatii, je rovnéz pratelsky
vztah naplnény davérou, ucitelova laska k zakovi. Diky tomuto ,zietelu k ditéti®, za
jehoz samoziejmou soucdst muizeme oznacCit empatii ucitele, 1ze pak realizovat zdmér

volné Skoly, zdkovo samouceni a samocinnost.

V Ulehlovych $lépg&jich §la poté jeho zakyné, B. Hrejsova, ktera uéila na eskych
$kolach ve Vidni a ve Straznici. Drzela se Ulehlovych principti volné $koly, uplatiiovala
je hlavné v jazykovém vyuCovani a vytvarné vychoveé. Zde si zaci napiiklad také

rozvijeli imaginaci (Vrana, 1946, s. 46).
F. Cida

Frantidek Cada byl vyznamnym piedstavitelem pozitivistického mysleni u nas
v oblasti psychologie a pedagogiky této doby. Cadovo zaméfeni se tykalo détské
psychologie, piipomenme, Ze patiil k zakladatelim ¢eské pedopsychologie, zabyval se
zejména vyzkumem détské feCi, her a kreseb (Kasper, Kasperova. 2008, s. 107),

. O v . . I r 4 46
nicmén¢ vénoval se i pedagogickym otdzkam.

Pedagogiku chtél Cada, v souladu se svym pozitivistickym nazorem, opfit o védecky
vyzkum, a to zejména v oblasti poznani ditéte, zaka. Podle Cady ma zaklad pedagogiky
tvofit souhrn teoretickych 1 praktickych ,,véd o ¢lovéku®. Kromé& psychologie to maji
byt napiiklad sociologie, etnologie, logika, etika, estetika s filologii (Cada, 1915, s. 42).
Povazoval za dulezité¢, aby pedagogika a vychovné vzdélavaci pasobeni ucitele,
vychédzelo z poznani individuality zdka, postaveném na védeckém zéklad€¢ (vyuZiti
statistickych metod, rozpracovani zpisobii védeckého pozorovéani ditéte). Vyzkumy
ziskané védecké poznatky mély slouzit jako podnéty pro pedagogickou teorii i praxi
(Krejcova, 1971, s. 5-7).

Piimo k problematice piistupu uéitele k zakiim se Cada podrobné vyjadfil ve svém
spise O vychové (Cada, 1921). Samotna vychova ma viestranné rozvijet lidského

jedince, nicméné jak Cada zdiraznil, ma byt ,, odpovidajici individualité (osobitosti)

* Cada mel samoziejmé jesté mnohem S§irsi pole plisobnosti, zabyval se také napfiklad noetikou, etikou,
filosofii, filologii (Cada, 1915, s. 12).
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chovancové* (Cada, 1921, s. 8). Maji byt samoziejmé rozvijeny hlavné kladné stranky
zakovy osobnosti. Aby k tomu mohlo dochazet je nezbytnym ptedpokladem osobnost
7aka nalezité poznat. Pravé k tomu sméfovaly Cadovy vyzkumné metody (vyzkum
projevt ditéte, jeho teci, kreseb). Vyzkum détskych kreseb, které povazoval za druh
détské fe¢i, miize podle Cady vést k poznani niterného Zivota ditéte, hlub$imu poznani
jeho individuality. Diky tomuto poznani pak mize pedagog mnohem Iépe usmérnovat

své vychovné piisobeni (Cada, 1915, s. 45).

Vychova ma tedy rozvijet to, co jiz v ditéti je, jeho vlohy, potence. Spravna vychova
musi proto zohlediiovat individuality jednotlivych Zzaka. Tato vychova ma
prostfednictvim odpovidajicich vyukovych metod, které maji mit hlavné ¢innostni
charakter, harmonicky rozvijet lidského jedince, po strance télesné i dusevni (Cada,
1921, s. 11-13).Konkrétni poznani jednotlivych zaku uclitelem je tedy nezbytnym
predpokladem vychovného a vzdélavaciho puisobeni uéitele. Timto pak Cada zdtvodnil
existenci paedologie (nauky o ditéti), ktera se v uz§im smyslu zamétuje na télesnou
stavbu ditdte, paedopsychologie pak ma zkoumat jeho dusevni stranku (Cada, 1921,

5. 14-15).

Zajimavym Cadovym postfechem o nezbytnych dovednostech uéitele bylo to, Ze
ucitel potiebuje ,, pedagogicky takt, sympatie Zakii k néemu a laska jeho ke svérenym
Zdakiim, ...tj. hlavni véc... pro praxi vychovatelskou* (Cada, 1902, s. 7). Z tohoto
vyplyva, Ze sympatie — empatie ucitele vici zdkam, v ramci pedagogického taktu
a pedagogické lasky, ma patiit k zdkladnim dovednostem uditele. Cada si viak byl
védom toho, Ze je nezbytné poznani zakl ucitelem prohloubit, zaloZit je na empirickych
faktech a postupech, kdy empatie k témto védeckym postuptim, dle pojeti Cady, nepatii.
Cadovi §lo o to, aby ugiteliim poskytl védecké metody pro poznavani zakovy osobnosti.
Polemizoval snazorem, ze pokud ulitel bude projevovat pedagogickou lasku viaci
zakim, pak je zarovenl nemiiZze védecky objektivné pozorovat , meni nutno
Kk projevovani pravé lasky znati radné a tudiz arci také pozorovati predmét této lasky,
zdka? A nema se ¢i nemiuze se diti pozorovani zaka z lasky k ditéti a s laskou k nemu? “
(Cada, 1902, s. 9). Slo mu o to, aby ugitelé mohli samostatné pozorovat dité ve $kole
I mimo $kolu, sva pozorovani vyhodnocovat a na zaklad¢ tohoto poznani jednotlivych
74k volit vhodné vyu¢ovaci postupy. Nicméné Cada si uvédomoval, Zze soudobé $kolni
prostiedi  k realizaci  tohoto pfistupu pfili§ nepfispivd. Hovofil dokonce
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az o nepiekonatelnych obtizich ve Skolské praci, které spojuji model hromadny vyuky

s jistou nezbytnosti individualniho piistupu k zakam (Cada, 1915, s. 46-48).

Cada zastaval presvédéeni o védé, ktera méa své poznatky poskytovat praxi, v nasem
piipadé pedagogické praxi, k co nejlepSimu vyuziti uciteli pro co nejefektivnéjsi
vychovu. Na svych piednaskach, napiiklad Studium individuality détské, obhajoval
nutnost védeckého pristupu ve zkoumdni zdki, ktery pak mize uciteli poskytnout
dostatek informaci, dat (o inteligenci, citovém a volnim stavu zakt), z nichz muize

néasledné vychazet pii své volbé co nejefektivnéjsiho piistupu (Cada, 1915, s. 45).

Prestoze se ma dbat zietel k zakove individualité, zcela jisté nema byt zdk veden
k n&jakému individualismu. Naopak, Cada hovoiil 0 nutnosti socializace jedince, aby
se mohl stat ,,platnym ¢lenem spole€nosti®. V této souvislosti by mél Zak byt veden
K rozvoji socialnich vlastnosti, zde pak Cada zmifioval city altruistické a lasku ke
druhym (Céda, 1921, s. 10-11). Jestli ma byt k tomuto zak veden, muzeme dovodit, Ze

.- ., v v L. . , .47
se u n¢j maji samoziejme rozvijet 1 empatické dovednosti.

Pokud shrneme Cadovy nazory tykajici se vztahu uéitele a zaka, lze fici, ze empatii
povazoval za pfirozenou soucast dovednosti ulitele v ramci pedagogického taktu
a pedagogické lasky. Tuto dovednost chtél zaroven rozvijet i v zacich, zejména
prostfednictvim praktickych cinnosti, aby se Zak ve svém béZzném Zivoté choval
altruisticky. Poznani zdkovy osobnosti Cada neopiral o subjektivni empatii ucitele, ale
o exaktni védecké metody v ramci pedeutologie, pedopsychologie. Teprve ta ma uciteli
poskytnout odpovidajici nastroj k objektivnimu poznani zaka, na zakladé néhoz pak

ucitel mize modifikovat svoji vychovné vzdélavaci praci ve tiidé.

F. Krejci

FrantiSek Krej¢i byl jednou z nejvyraznéjSich postav pozitivistického zplsobu
mysleni té doby. Vychazel z myslenek A. Comta a pozitivistického evolucionisty

H. Spencera. Jak 1i¢i Chlup (Chlup, 1925, s. 128-130) ve svém pojednani o Krej¢im,

0 uzké propojenosti empatie a prosocialniho chovani, altruismu viz podkapitola 1. 2. 5.
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byla jeho etika (pozitivisticka etika) v uzkém vztahu k pedagogice, proto se na ni nyni

kratce zaméfime.

Za piirozeny zdroj mravniho Zivota ¢lovéka bral lasku, coz 1ze povazovat za znak
filosoficko-etického eudaimonismu. Tento eudaimonismus vychazejici z lasky tedy
neni primitivné — sobecky, zalozeny na blahu pouze pro individuum. Jedna se o jeho
uslechtilou formu opirajici se o city sympatie, obracejici se od jedince ke druhym,
SirSim celktm, k blahu druhym, spolecnosti (Popelova, 1942, s. 37). Cit sympatie je
u Krej¢iho vyssim stupném pohlavniho pudu — pudu sebezachovy. Sympatie ma svoji
dalezitou roli ve vztahu mezi muzem a Zenou, v jejich vzajemné lasce. Diky rozsitujici
se sympatii se formuji $irs$i lidska spolecenstvi (kmeny, narody). Sympatie se tak ve
vztahu ke druhym transformuje ve vielidskou lasku.*® SpravedInost a laska (zaloZen na
sympatii), rozum a cit jsou tak dvéma stranami jedné mravni normy v jedincové

vztahu ke druhym (Schlegelova, 1990, s. 49-50, s. 71-72).%°

V souvislosti s mravnosti  Krej¢i pfipominal lidské svédomi, které ovSem neni
néjakym nadpfirozenym jevem, nybrz jevem psychologickym. Zde odkazoval na vnitini
citovd hnuti v Cloveéku, diky kterym jedinec muize jednat mravné. K témto citovym

projevim vedle lasky pfifazuje i soucit a sympatii (Popelova, 1942, s. 35).

Pedagogickym problémi se ptimo vénoval ve spise Pozitivismus a vychova (Krej¢i,
1906). Pedagogiku, v souladu se svym pozitivistickym pfesvédcenim, povazoval za
védu, kterda se ma zakladat na empirii, nema vychazet z filosofie a uz vibec ne
z nabozenstvi (Krej¢i, 1906, s. 21). Vychovny cil mu byl totozny s mravnim idealem,
., cil vychovy spada s idedlem mravnim v jedno, jakoz ode vSech pedagogu je uznavano “
(Krejei, 1906, s. 28). Tento mravni idedl, podobné& jako jiz zminénéd pedagogika, nema
byt zalozen na naboZenstvi a metafyzice. Ma vychézet prevazné z lidskych zkuSenosti,
jedna se zde o tzv. ,,mravouku na zaklad¢ ptirozeném®, tedy o pozitivistickou etiku (viz

Stverak, 1991a, s. 162, také Kasper, Kasperova, 2008, s. 107). Tato etika, jak vyvozuje

*® Cit viak dle Krejciho neplni funkci poznavaci, dle n&j Ize poznavat pouze rozumem (Krejci, 1906,
s. 11).

* Krej¢i rozlisoval etiku individudlni - jednani &lovéka vici sob& samému a etiku socialni - jednani
¢loveéka vuci druhym (Schlegelova, 1990, s. 45).
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J. Popelova, je v podstaté etikou humanitni (Popelova, 1942, s. 39). Ostatné sam Krejci,
kdyz piiblizoval tento mravni ideal v souvislosti s rozsifovanim sympatie ke druhym na
vselidskou lasku, hovoftil o tom, Ze ¢lovek je nakonec Stastny pouze tehdy, pokud jsou
Stastni 1 vSichni okolo ,,idea mravniho Zivota objevuje se na poslednim a nejvyssim

stupni jako idedl cisté humanity “ (Krejci, 1906, s. 27).

Vychova v pozitivistickém duchu je vychova k mravnosti, K lidstvi, ¢imz ma ¢lovéka
také pripravit pro prakticky zivot ve spolecnosti. Pfipomenime Krej¢tho nazor, Ze
mravnost neni pouze véci rozumu, ale i citd. I proto k vyuce mravnosti chtél pouzivat
epickych ptibeéht z literatury, vést zaky k uvédomovanim si krasy prostiednictvim
uméleckych dél i kras ptirodnich (Krej¢i, 1906, s. 37-38). V souvislosti s nasSim
tématem je podstatné, ze Krej¢i pomérné jasn¢ zdaraznoval prvek individuality ve
vychove, tedy aby ucitel vyufoval se zfetelem k individudlnim zvlaStnostem
jednotlivych z4kl. Krej¢i zde poznamenava, Ze neni vyucovaci metoda, kterd by na
vSechny zéky piisobila stejné, pravé diky jejich odlisSnym ptedpokladiim. Proto musi
vychovatel pfi sméfovani k vychovnym cilim (kde mravnost je tim cilem nejvys$im)
vyuzivat takové postupy, které budou co nejvice odpovidat zakove individualité. Coz je
jednoduché pii individudlni vychové, nicméné ucitel by toho mél dbat i pti hromadném
vyucovani (Krejéi, 1906, s. 49). Popisu toho, jak tohoto dosahnout se Krej¢i piili§
nevénoval, uznaval, ze védecké poznani Vv této oblasti jesté neni uplné, mize toto ucitel
nahradit pedagogickym taktem (Krej¢i, 1906, s. 71), ktery by mél vychazet praveé
z empatie (k pedagogickému taktu viz podkapitola2. 2. 1).

Samotny vztah mezi ucitelem a Zdkem ma byt zaloZen na lasce vyvérajici ze
sympatie. Diky této lasce pak odpadne i hrozba ucitelovy ,.teroristické ptisnosti®, ktera
by méla neptiznivy vliv na dosahovani vychovnych cili (Krej¢i, 1906, s. 58). Vychova
vychazejici z pozitivistické etiky vSak muze piinést i deformace, jak upozoriuje
Popelova. Zejména se miiZze jednat o nedostatek zajmu o iracionalni slozky kultury,
napiiklad uméni, nékdy aZ nadmérné ,,rozumaéistvi®. Nicméné dodava, ze se v tomto
pfipadé¢ nejednd o Krej¢iho pozitivismus, jelikoz on, jak jsme si fekli jiz vyse,

nezavrhoval citovou slozku lidské osobnosti (Popelova, 1942, s. 8).
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Krej¢iho vychovné cile maji svlij zaklad jak v rozumové, tak i citové oblasti. Prave
Vv citové oblasti ma ucitel zadky vést k rozvoji pudu sebezachovy — sympatie ke druhym,
Z niz se stane vsSelidska laska. Mzeme tedy konstatovat, Ze je zde empatie (empaticky
zajem, piipadné emocionalni empatie) zastoupena difive pouzivanym blizkym
terminem pro tento jev — sympatii (blize viz podkapitola 1. 2. 1). Rozvoj sympatie
u zakt vSak Krej¢i nastinil pouze rdmcové, a to prostiednictvim ¢teni epickych ptibehi,
piipadné prostfednictvim vnimani uméleckych dél. Krej¢i se pfimo ucitelovou empatii
vuci zakim nezabyval, 1 kdyz mizeme dovodit, Ze mize byt zastoupena prave
V procesu poznavani individuality zéka ucitelem. Z tohoto poznani ma pak ucitel volit
odpovidajici individudlni pfistup. Toto pozndni zdka a uplatnénim vhodnych
ucitelovych reakei a postupl vii¢i jeho individualité je mozné docilit prostfednictvim
pedagogického taktu, jehoZ sloZkou je empatie viici zékovi. Zakladem vztahu ucitele
k zaktim je pak ucitelova laska, ktera vychazi z ucitelovy empatie vuci nim. Tato laska
vytvaii pedagogicky vhodné prostredi, tfidni klima, které mutze také velmi prispét

k dosazeni idealu humanity.

F. Drtina

FrantiSek Drtina, ktery se kromé pedagogiky intenzivné zabyval filosofii 1 politikou,
byl na zdkladé¢ svym rozsdhlych znalosti v pedagogice, jmenovan jejim fadnym
profesorem. Kadner ho v této souvislosti dokonce v t¢ dobé oznacuje jako jediného
reprezentanta védecké pedagogiky u nas (Kadner, 1923c, s. 195). Myslenkové byl
blizky svému uciteli T. G. Masarykovi od n¢hoz ptevzal ideu humanity, kterou pokladal

za cil vychovy (Stverak, 1991a, s. 160).>°

Podle Masaryka ma mezi ucitelem a Zaky panovat vztah vzajemné divéry, ucitel by
mél umét ,, nahlédnout do dusi déti* (Masaryk, 1990, s. 63), nicméné pro vybudovani
tohoto vztahu musi byt i patficné organizacni podminky. Masaryk proto Kriticky

poukazoval na Castou pieplnénost tehdejsich skol, ve kterych je pak obtizné se blize

>0 Masarykovy pedagogické nazory jsou obsazené napiiklad ve studiich J. A. Komensky, Nékteré
problémy pedagogické a didaktické (viz Masaryk, 1990).
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zabyvat jednotlivymi zdky.Ve vazbé& na humanitni idedly se Drtina ¢asto odvolaval také
ke Komenskému (Peskova, 1991, s. 8-10, také Stverak, 1991a, s. 160). I diky funkcim,
které¢ zastaval, politické c¢innosti (byl naptiklad poslancem, také tajemnikem na
ministerstvu pro oblast Skolstvi) se Casto vénoval praktickym Skolskym otazkam,
zejména reformé Skolstvi (jak stfedniho, tak i univerzitniho Skolstvi, a také ucitelského

vzdélavani).

K Drtinovym zakladnim dilim, ve kterém ptedestira své teoretické pedagogické
nazory, patii Idealy vychovy (Drtina, 1930). Autor zde na zakladé reflexe historického
vyvoje vychovnych idedlt dokladal jejich promeénlivost v souvislosti s kulturné
historickym vyvojem lidské spole¢nosti a snazil se také najit takové vychovné idedly,
které by odpovidaly aktudlnim potiebam spolecnosti. V této souvislosti Drtina
»progresivni® vychovné vzdélavaci cil spatfoval Vrozvoji mySleni zakl, ne tedy
Vv pouhém v&déni, hromadéni védomosti (Drtina, 1930, s. 26-27). Zasazoval se o to,
aby se zaci naucili kriticky myslet, aby dokazali pracovat s informacemi, mizeme fici,
aby dosahovali vyssich hladin novodobé Bloomovy taxonomie. Dle Drtiny si ma ucitel
byt védom toho ,,zZe neni uikolem jeho davati mnozstvi vedomosti, nybrz ukazovati cestu
kvedeni. (Drtina, 1930, s. 27) Opét tu tedy mame tendenci, jako napiiklad
u Komenského, ktera usiluje o hlubsi porozuméni ucebni latce, na ukor pouhého
pamétového uceni. Ve vztahu s vychovnymi cili se pak jiz Drtina pfimo dovolaval
Komenského, kdy za vychovny cil povazoval ,uslechtilou lidskost®, coZz znamena
plnou socializaci jedince, ktery se ma stat fadnym ¢élenem spolecnosti (Drtina, 1930,
S. 29-30). Rozvijejici se Cloveék také nema byt vychovavan pouze jednostranné —
rozumove. Musi se rozvijet také v oblasti citu, vile, které ma spolu s rozumem vytvofit
harmonicky celek osobnosti ve jménu lidskosti a humanity, jak Drtina fika v duchu

spravedlnosti a lasky (Drtina, 1932, s. 31-32).

Jak v téchto souvislostech Drtina pohlizi na uditele a na jeho pfistup k zakim?
Konkrétné se timto zabyvalve svém pojednani O apercepci a vyznamu jejim ve

vyucovani (publikovano v Drtina, 1931, s. 1-34). Apercepce, Vv podani Drtinové, je
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procesem, ve kterém si jedinec vnimanou vné&jSi skutecnost spojuje s jiz existujici

zkugenosti (Drtina toto nazyval také , tlumy*) v jeho védomi.**

Apercepce je na rozdil od percepce jiz aktivnim zpracovanim vnéjSich vjemd, jejich
zafazenim pod jiz existujici struktury ve védomi. Drtina se po analyze pojeti apercepce
u Leibnize, Herbarta a Wundta zabyval jeji aplikaci ve vychovné vzd€lavacim procesu.
Ukolem ugitele je, aby ve svych Zacich rozvinul tento apercepéni proces
prostiednictvim vhodné zvolenych postupti. Vychodiskem téchto postupt bylo dle
Drtiny to, ze zakovi nesmi byt piedkladano ,,nic absolutné nového*, néco, s ¢im by
nemohl ve svém védomi vytvofit vazby. Drtina zde daval pfiklad mechanického uceni
nazpamét', kdy se zak nauci jistym poznatkiim, ale hloubéji jim neporozumi. Podobné
by to bylo i se skutecnostmi, které by byly pro zaka zcela novymi, zak by jim nedokazal

hloubéji porozumét.

Ukolem ugitele je proto vytvofit toto porozuméni prostiednictvim ,,nastartovani®
apercepcniho procesu. Nezbytnym piedpokladem rozvinuti tohoto procesu je, aby se
ucitel dokazal ,,vmysliti se uplné v dusevni stav ucnitv, ma se zbaviti vlastnich
vedomosti a viastni ucenosti, ma promysliti dobre, které apercepcni tlumy v mysli
zdkové jsou predzjednany, ma zpritomniti si dokonale uzky okruh mluvy deétské, aby
nalezl pravé slova jimz by ditko porozumeélo® (Drtina, 1931, s. 27-28).  Pfi absenci
tohoto kroku, ucitelové porozuméni Zakovu mysSleni, jeho Urovni poznani a také
vysvétlovani prostiednictvim jazyka blizkého ditéti, by zadk nemusel pochopit novée
mu predkladané skuteCnosti. Drtina proto také upozornil na pravidlo ,,od znamého
k neznamému, od bliz§iho ke vzdalenéjsimu“. Zaroven Drtina piipominal, Ze ucitel
samoziejmé nesmi 7&Ky ulit skuteCnosti, které jiz znaji, jelikoz by timto u nich
nevzbudil Zadny zdjem, coz by vedlo pouze k jejich lhostejnosti a Gtlumu. V ucebni
latce, kterou ucitel predklada, by vzdy mélo jit o kombinaci poznatkd, S nimiz Zaci jiz
maji urcitou zkuSenost s poznatky novymi. Podle Drtiny by na tomto mél byt zaloZen

vybér latky 1 u€ebni postup. ,, Apercepce zpuisobuje, Ze Fecené nebo psané slovo nachazi

>t Soucasny pedagogicky slovnik apercepci oznaCuje Ucelové zaméiené vnimani. Podobné jako
v Drtinové analyze reflektuje jeji pojeti u Herbarta, ktery ji bral jako zékladni proces ziskavani poznatku,
pfi némz jsou nové vnimané skuteCnosti spojovany s dosavadnimi poznatky, a W. Wundta, jenz hovori
o aktivnim mentalnim procesu, ve kterém dochazi k restrukturovani vnitini zkuSenosti (Pricha,
Walterova, Mares, 2013, s. 19).
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porozuménti, ...tribi jeho logické mysleni...tot pravé vzdélani ¢loveka. ** (Drtina, 1931, s.

28).

Drtina svij cil vychovy stavél na humanitnich ideéalech, $kola se méla zaméfovat na
celého ¢lovéka, rozvijet jak rozumovou slozku, tak i slozku citovou (viz také napiiklad
Vréna, 1946, s. 26). Drtina, jako jiz bylo naznafeno vyse, se zabyval 1 reformou
ucitelského vzdélavani. Uvédomoval si, ze k tomu, aby zaci dosahovali vymezenych
idedltt vychovy je nezbytné mit také dostateéné piipravené a kvalifikované ucitele.
Drtina si byl dobfe védom dulezitosti vlivu ucitelt na vzdélanost naroda 1 toho, ze jejich
dosavadni piiprava na tento odpovédny ukol je nedostateCna. Proto se v navrhu

2w . . I TSN ’
*Zy&noval nejenom teoretickému vzd&lavanim budoucich

reformy ucitelského vzdélavani
uciteli v pedagogice, etice, filosofii, psychologii, ale také jeho praktickou rovinou
v oboru vychovy citové (kterd mé zuSlechtovat obrazotvornost, imaginaci) a volni

vlastnosti (Drtina, 1932, s. 66-68).

MiZzeme shrnout, Ze v souladu s tsttednim cilem rozumového vzdélavani, kterym je
dosazeni kultivovaného mysleni u 74k, se Drtina zabyval také tim, jak tohoto cile co
nejlépe dosdhnout. Dle néj je to prostiednictvim ucitelovych cinnosti, které vedou
k rozvoji zakovych apercepénich procest. Jednou z klicovych slozek, které mohou vést
k zefektivnéni tohoto procesu je ucitelova empatie vici Zakovi. Ucitel se vmysli do
zaka, aby co nejlépe porozumél jeho dosavadnim zkuSenostem, aktudlnimu stavu
zakova poznani a mysleni. Na tomto zakladé pak mize ucitel nalezit¢ optimalizovat
ucebni proces a dosahnout vytéenych cilii. Dle naseho nazoru se v tomto piipadé miize
jednat o proces, ktery dnes nazyvame kognitivni empatii, tedy ,,vmysleni se* do

psychiky druhych.
2.1.7 Empatie uditele a tzv. ,,pokusnici*

Druhé polovina devatenactého stoleti se vyznacuje ,,vitézstvim herbartismu* v ceské

pedagogice, jak toto vystizné charakterizuje Kadner (Kédner, 1923d, s. 71).53 Byl to

*? Na tzv. pedagogickych akademiich v ramci pedagogickych seminaii.

53 e . .
O tom také v Casti o Lindnerovi.
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pravé herbartismus zalozeny na pedeutologickém modelu vyznacujici se destruktivnim
formalismem, schematismem a materiocentrismem, ktery koncem devatenactého stoleti

vedl ke kritice a zrodu reformni pedagogiky.54

V pribéh osmdesatych let devatenactého stoleti a zejména po Lindnerové smrti, se
v naSich zemich, i prostfednictvim  ptekladl, zacaly vyraznéji Sifit mySlenky od
herbartovské koncepce se odlisujicich pedagogt, kdy J. Ulehla propagoval pedagogiku
H. Spencera, J. Cerny myslenky Tolstého (Kadner, 1923d, s . 169) J. Mrazik psal
o pedagogice Deweyho, Keyové, a také Tolstém. (Kadner, 1923d, s. 182 a

nasledujici).”

Na tomto zakladé postupné silily kritické tendence vuc¢i herbartismu, které
korespondovaly s podobnou situaci v zahrani¢i. Jiz v pocatcich dvacatého stoleti se
objevili ucitelé, kteti se snazili reformovat ceské skolstvi a to praktickou ¢innosti pfimo
ve Skolni vyuce. Jejich aktivity se ¢asto omezily pouze na urcité vyucovaci predméty,

o Ca . - « 1% 56
SirSi pedagogickd vetejnost se mnohdy o nich ani nedozvédéla.

Dalsi rozsiteni reformnich pokusti ve Skoldch je pak spojeno az s vytvorenim
samostatného ceskoslovenského statu (Vrana, 1946, s. 31, s. 37). O této dobé se hovoii
jako o obdobi c¢ilého pedagogického ruchu, ktery se projevil i na Sjezdu ucitelt
v Cervenci 1920. Jeho tustiednim heslem byla ,,svoboda®, rozuméjme svoboda ditéte,

svoboda ugitele a svoboda pedagogické praxe (Spévacek, 1978, s. 8).°

>* O tom také v &asti o Herbartovi a herbartismu (2. 2. 2), také v podkapitole 2. 2. 4.

>> Navézéno bylo i na ¢eskou pedagogickou tradici, zejména na Blahoslava a Komenského (Spévacek,
1978, s. 8-9).

*® Mizeme mluvit i o jisté svébytnosti tohoto usili, které bylo pro naSe prostiedi charakterizovano
nekritickym odmitanim starého, coz bylo sou¢asti narodniho protihabsburského odporu. S habsburskou
monarchii byl spjat samoziejmé praveé herbartismus. Jeho vyraznym kritikem se stal jiz zminény,
Spencerovym pozitivismem ovlivnény J. Ulehla, (Svatos, 2013, s. 3).

> Podrobnéjsi analyzu mySlenek Sjezdu ucitelt roku 1920 podéava naptiklad Vanova (Vanova, Rydl,
Valenta, 1992, s. 98-107). Jednalo se o feseni principalnich otdzek vychovy (zejména vychova socialni a
narodni), otazek Skolské reformy. Presto sjezd nebyl zasadnim meznikem, jelikoZ nepfinesl zasadnéjsi
novinky a podnéty k vyznamnym S$kolskym politickym opatfenim. I tak ale uréitym podn&tem byl,
zejména pro individualni skolské pokusy, které pocaly po roce 1920.
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Ptes vzletné proklamace sjezdu vSak nedoslo ve Skolské soustaveé k zasadnéjSim
zménam. Dil¢i novinky pfinesl tzv. maly Skolsky zakon vydany roku 1922, celkové
vSak podobu skolské soustavy déle urcoval Hasnertiv zdkon. Vnitini zivot Skoly byl
i nadale zalozen na pedeutologickém piistupu, formalismu, materiocentrismu (Kasper,
Kasperova, 2008, s. 198). Jak v této souvislosti konstatuje také Prazak, je v naSich
zemich ,,v zdaklade ponechana struktura starého skolstvi rakouského a pokus o novou
napln jeho vnitrni ponechdn uplné soukromé pracujicim jednotliveum “ (Prazék, 1927,
S. 6). Jelikoz nedochazelo k Zadné vyrazné zméné na zaklad¢ legislativy ,,shora“
I nadale pokracovalo Usili n¢kolika pedagogli vychazejici z nadSeni, osobni touhy po

< . . 58
zméné a zdokonaleni pedagogické prace.

Reformni pokusy vychazely z jednotlived — ,,pokusnikd®, byly s kazdym z nich
pevné svazany, Skola od Skoly, kde byly tyto reformy realizovany, se liily v pfistupu
K vyuce, vzdy ve vazbé na osobnosti svych realizatort. Z téchto diuvodl byvaji tyto
reformni snahy oznafovany jako individualistické pokusy. Na zdkladé¢ odliSnosti
Vv piistupu k zaktim, mife jejich svobody, je Vrana rozdé¢lil do dvou skupin. Prvni
skupinu téchto individualistickych pokust tvofi ty, které jsou zalozeny vyhradné na
principu svobody a intuice, na volném vedeni. Do druhé skupiny spadaji pokusy,
VnichZ je svoboda a volné vedeni korigovana urCitymi pravidly, nalezneme zde
podrobn&jsi plan 1 objektivnéjsi hlediska pro pedagogickou praci. Prvni skupinu
reprezentuje ¢innost B. Hrejsové (je zde samoziejmé tésna vazba na J. Ulehlu, ktery do
této skupiny byva také zatazovan), L. Svarce a dal§ich pedagogi v tzv. ,,Domé détstvi®,
F. Bakuleho, F. Muzika a M. Kiihnelové. Do druhé skupiny je pak zafazovan J. Barton,
J. Sedlék a K. Zitny, A. Bartos, piipadné i pedagogové tzv. Volné $koly prace v Kladné
(Vrana, 1946, s. 39-40).%°

>% Nekteré z pokusti zadaly jiz dfive, napt. Ulehliv a Hrejsové, Bakuliv (Vaiova, Rydl, Valenta, 1992, s.
107).

>% Toto rozdéleni kriticky reflektuje Vanova. V tazeni jednotlivych ptedstaviteli do skupin pak mizeme

nalézt dil¢i diference, napf. ,,Dim détstvi“ je na pomezi obou skupin (Vanova, Rydl, Valenta, 1992, s.
109-111).
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I pfes tyto rozdily zde miizeme najit spole¢nou, sjednocujici linii, kterd zaroven
souvisi s nasi problematikou empatie ucitele. Vrana ucitele pokusnika charakterizoval
tim, Ze pedagogické problémy fesil na zaklad¢ své intuice ,, a vciténim. Stiedem vseho
Jje dite, ...ucitel musi dité poznati co nejdokonaleji, avsak toto poznavani se nedéje ani
tak cestou vedeckého vyzkumu, jako spise pozorovanim spontannich projevii ditéte a
vcitovanim se do jeho dusevnich stavi® (Vréna, 1946, s. 38). Spévacek ve spole¢né
charakteristice pokusnikti také zvyraznil jejich zvySenou citlivost pro socialni potieby

7akd, lidstvi a lasku k ditéti (Spévacek, 1978, s. 128).%

Pokusnici se ideové obraceli k pfedstavitelim reformnich proudd z pielomu
devatenact¢tho a dvacatého stoleti (Dewey, Keyova, Tolstoj), z diivéjsich
k Rousseauovi, z nasich ke Komenskému. Zarukou pro respektovani zakovi osobnosti
mél byt svobodny ucitel, bez byrokratickych tlakti (Vanova, Rydl, Valenta, s. 108,
s. 111).

Ucitelé/vychovatelé v ,,Domé détstvi“ tento nazev vybrali nazev zejména proto, aby
se vyhnuli slovu Skola, jez spojovali se striktné danym pldnem, bez ohledu na z4jmy
zaku-déti (Svarc, 1933, s. 6). Jejich proklamovanym cilem bylo vychovat harmonicky
rozvinutou osobnost po strance té¢lesné a dusevni (Vanova, Rydl, Valenta, 1992,
S. 113).Vychovatelé zde kladli diraz na autenti¢nost ucitele ,, vychovatel nesmi se pred
détmi tvariti lepsim, neZ skutecné jest (Svarc, 1933, s. 9), znalost svych chovancti
(prostfednictvim analyz détskych kreseb ¢i slohovych praci), nastoleni vzajemné divéry
(Vrana, 1946, s. 47-50). Uplatnovali zasadu ptirozené vychovy, respekt k osobnosti
ditéte (Spévacek, 1978, s. 77). V popiedi stadl osobni vztah mezi zdkem a ucitelem
(Kratochvil, 1940, s. 193-194), vztah naplnény laskou, krasou a uptimnosti (Spévacek,
1978, s. 73). Svarc vtomto smyslu srovnal vychovny ustav sbé&znou skolu
a konstatoval, ze v ném ma ucitel mnohem vic moznosti a pfilezitosti se pfiblizit
zakovi. V Ustav€ zmizely hranice mezi $kolou a béZnym Zivotem ,,déti v ustave chtély

by pohltit svého pritele-ucitele nedopiavajice mu chvilky oddechu* (Svarc, 1933,

% Vg takovémuto poznani ditéte, zejména u pokusnikl v prvni skuping, se kriticky vyhrazuje Vanova
.1 kdyz zduraziovali jako predpoklad vychovného piisobeni dokonalé poznani ditéte, nepoznali vétsinou
Jjeho skutecné zajmy a orientovali se jednostranné na jeho smysly, cit, ev. vili“ (Vanova, Rydl. Valenta,

1992, s. 111).
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S. 28). Jednim z vychovnych prostiedkti se tak stala i osobnost samotného ucitele
pomoci jim uplatiované metody ptikladu , kdyZ uklizecka nemohla nasi skolni

svétnicku vydrhnouti, Ze jsem sam zaklekl s détmi a podlahu umyl* (Svarc, 1933, s. 29).

Pod vlivem humanistickych myslenek se pokouseli vychovat k lasce i své svéfence
(Spévacek, 1978, s. 80-81), ale v kone¢ném dusledku se ukazala i jista omezeni tohoto
ptili§ volného pfistupu. Svarc si uvédomil, ze piilisna volnost détem nakonec spide
uskodila, znamé je jeho konstatovani ,,vyprchala moje liska mladych let k Tolstému
a Keyové* (Svarc, 1933, s. 30). Vytvoieni harmonického prostiedi, dle Svarce, déti
nedokézalo dostatedn& piipravit na Zivot v b&zné spole¢nosti. Proto Svarc modifikoval
svlj nazor o priliSné détské svobod¢ na svobodu, kterou je nutno korigovat. Nicméné
lasku k ditéti, kladny vztah k zaktim, povazoval i nadale za nezbytny vychovny
prosttedek a jak tiké ,,z lasky k détem musime opustit cestu vystlanou jen kvitim détské

tvorivosti, détskych zajmii, her...a vratit se na cestu realistictéjsi* (Svarc, 1933, s. 32).

I u F. Bakuleho byla laska k Zdkovi ustfednim prvkem jejich vztahu. Bakule silné
zduraznil toto vzajemné vztahové pouto mezi ulitelem a zakem, které mélo nahradit
veskeré prostiedky k udrzeni kazné€. Toto pouto mélo az charakter intimniho vztahu
oddaného kamaradstvi a ptatelstvi (Vrana, 1946, s. 52). ,,Jak bych si pocinal v urcitych
pripadech, nevim-to by zdleZelo na povaze cinu a pritomné situaci. Vidycky vsak

¢

S laskou “, ¥ikd Bakule (Faucher, Bakule, 1999, s. 54). Ve vyuce nevytvoftil Zadny pevny
program, vSe mélo vychazet z ucitelova pedagogického citéni, které ma pravé diky
tomu dosahnout zadoucich vychovné vzdélavacich vysledkt. Jak popisuje jedna z jeho
zacek ,, metodou pana reditele bylo osvojovani poznatkii vciténim, v jeho postoji k détem
vzdy previladala emociondlni stranka. “(Faucher, Bakule, 1999, s. 62). Ve vychov¢ zcela
vychazel z zaka, uplatnoval pedocentricky model, kdy samotny Zzak je zdrojem
pedagogickeé cinnosti ucitele. Ten vytvaii jenom piiznivou atmosféru, ve které je
umoznéno zakovi projevit se volné, bez ostychu (Kratochvil, 1940, s. 142-143).
U ucitele dale kladl diraz i na mimoslovni projevy ve vyjadieni empatie, konkrétné na
,reC o1, protoze ,,dovedou nejvice vsugerovati souciteni a veésti.“ (Prazék, 1927,

s. 18). Nicméné, jak konstatuje Prazak, Bakulova laska byla nezdrava, sentimentalni,

kritizuje az otrockou pfipoutanost zaku k uciteli (Prazak, 1927, s. 17-24).
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Pokusna tfida F. Muzika trvala celkem tii roky. K Zakiim pfistupoval na zakladé
pedocentrického modelu, kdy ucitel ve své vyuce vychazel z podnétl zakd (Vrana,
1946, s. 53). Muzik se ve tfidé snazil vybudovat az intimné rodinné prostiedi, aby se
zde 74ci citili uvolnéné a mohla tak co nejvice vyplynout na povrch jejich ptirozenost.
O Muzikové vztahu k détem i o jeho schopnostech proniknout do duSevniho stavu déti,
jejich momentélnich pociti, svéd¢i pedagogicky denik, ktery si vedl, naptiklad:
., Odpoledne. Ema bézi chuté se podivat do skiiné...a uvidi tam svoje siti. Hned ji humor
presel. Taky Bozka se zlomysiné tési, az prijde Jurka.“ (Muzik, 1923, s. 187). Pfijemné
rodinné prostiedi, to Ze se ucitel snazil byt vici détem otcem i matkou zaroven, mélo
upevnit mezi nimi vzajemné citové pouto (Kratochvil, 1940, s. 193). Muzik se snazil
blize poznat své zdky pomoci individudlnich rozhovorti a na zdkladé Cetnych dalSich
pozorovani dokonce sestavil i individualni charakteristiku zaka (Prazak, 1927, s. 43-45).
Individualni rozhovory a praci skazdym zvlast pokladal za hlavni vychovny

prostiedek (Muzik, 1923, s. 18).%

Domécké prostiedi se ve své pokusné tfidé (pokusnad tiida v Praze VII. —
U Studénky) snazila vybudovat i M. Kiihnelova. Jeji pfistup k zdkiim byl zalozen na
lasce k zaktim, a jak o tom v souvislosti s ni hovoti Barton ,, bez ldsky..., kterd nezna
oddechu neni mozné pétileté dilo tohoto druhu.* (Spévacek, 1978, s. 64). Kiihnelova
chtéla prostfednictvim svého laskavého pfistupu a vytvoreného prostiedi ,,uvolnit®
détské schopnosti a ,,krasy détské duse* (Vrana, 1946, s. 55). Pozdé;i Kiihnelova ftidila
1 ,,pokusnou Skolu I. stupn¢* v Praze-Nuslich. Jak uvadi, stala se tato Skola ,, mistem,
kam déti chodi opravdu raddy...rodice casto az Zarli na lasku déti ke Skole a
k ucitelstvu. “ (Kithnelova, 1934, s. 25). Tato $kola patfila k tém reformnim a pokusnym

Skolam, které uplatiiovaly reformni myslenky V. Ptihody.

®! Na Bakuleho a Muzika siln& zapusobily mySlenky L. N. Tolstého (Spévacek, 1978, s. 21).
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Bartosiv pfistup, ve Skole pfi Jedlickov€ tustavu, byl zaloZen na iniciovani
pracovnich ¢innosti, na svobodné détské praci. Ve své ,,Skole prace” Barto§ hovotil
o poskytnuti piilezitosti pro uplatnéni autentické détské touhy po Cinnosti a pohybu
(Bartos, 1921, s. 6). Barto§ se piiklan€l Kk hlubs§imu poznani zdka. Lasku k zakovi
povazoval za predpoklad dobrého ucitele, vychovné vzdélavaci ¢innost by z ni méla
vychazet, nicméné neméla by byt soucasti jedinou. Zde pak zdiraznil pravé nutnost
zevrubného studia zakovskych individualit. Uvédomil si zaroven, ze takovéto hlubsi
poznani zéka neni mozné v bézné Skole, jelikoz tam na néj kromé ucitele piisobi celd
fada dalSich vliva (Spévacek, 1978, s. 40-42). ,, Na verejné skole déli se ucitel o své deti
S rodinou ditéte, s ulici, s kopanou, biografem, kratce se vSemi ruznorodymi vlivy
mimoskolniho Zivota. “ (Bartos, 1925, s. 20). Naproti tomu o ucitelském plisobeni na své
Skole tikal, ze uéitelé ,, presne vedi, co tézko pohyblivé déti pravé deélaji..., znaji kratce
vSechny cesticky k jejich dusi. *“ (Spévacek, 1978, s. 42). Bartos v souvislosti s poznanim
ditéte vyzdvihl jednak pozorovaci talent ucitele, ale také ,,smysl postihovati dusevni
hnuti nemeritelnd, ktera lze zachycovati jen v srdecnéjsim, lidstejsim pomeéru k ditéti. *

(Bartos, 1924, s. 14).

Pokusna pracovni §kola Sedlika a Zitného v HoleSovicich zdtraziiovala nutnost
vytvofeni Skolniho spoleCenstvi, fungujicitho kolektivu, vzdjemné obétavosti
a spolupraci. Ucitelé se snazili vytvofit pozitivni Skolni klima a zaméfili se na détské
z4jmy a radosti. Ve svém navrhu na ziizeni vefejné pokusné Skoly obecné deklaruji
,,chceme my, vychovatelé pokusné skoly, s détmi splynouti, sziti se S nimi jako rovni
S rovnymi, jako stejné hledajici, stejné chybujici, lisice se jen rozdilem veku, vzdélanim

a zkuSenostmi. “ (Véaiova, 1999, s. 59).%

Soudrznost kolektivu méla byt udrzovana vzajemnou laskou, kterou mély posilovat
¢innosti pro druhé — spoluzaky, ale 1 Sir§i obec. DéEti Casto vykonavaly rizné drobné
pracovni Cinnosti bud’ pfimo ve Skole nebo i mimo ni, ve svych rodinach, ptipadné

ey

u starych obCanim zijicim v blizkém okoli. Pravé pfi této praci je ucitelé bedlive

®2 Na Sedlaka a Zitného zapusobily nazory H. Spencera, konkrétn€ jeho pojednani o vesnické Skole, na
které se vztahy mezi ucitelem a zdky mély fidit jako vztahy mezi rodi¢i a détmi ve spofadané rodiné
(Spévacek, 1978, s. 26-27). Vatiova také pfipomind vliv myslenek J. Deweye na Zitného, kdy $kola méla
byt jakousi ,,zarodecnou buitkou spolecnosti, kterd ma hlavni odpovédnost za socialni vychovu jedince
(Vanova, 1999, s. 20, s. 25).
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pozorovali a na zaklad¢ toho se snazili o individualni pfistup k zakim. Usilovali
0 ucitelovo poznavani zaku, ale také o poznavani mezi zaky navzajem, jelikoz pouze tak
bylo mozné vytvofit dobfe fungujici $kolni spolecenstvi (Spévacek, 1978, s. 105-117).
Vychovny tspéch, dosazeni otevienosti a diivéry mezi zaky a ugiteli, pak Zitny ukazuje
na ptikladu zadka, ktery je ochoten ve svém volném case, o prazdninich vykonavat

drobné pracovni ¢innosti (Vrana, 1946, s. 66).

Vaiova Zitného charakterizuje jako uditele ,, mimorddného talentu a hlubokého
socialniho citeni”, ktery mél ,,vztah k détem, porozumeni jejich potrebam*, a také
,,schopnost vycitit momentalni klima ve tridé a tviircim zpiisobem ho vyuzit* (Vanova,
1999, s. 48). Kosobnosti ucitele, jeho schopnostem a dovednostem ve vztahu
k skolskym reformnim pokusim se Sedlak jednozna¢né vyjadiil, jako ke kli¢ovému
prvku. Domnival se, Ze ,, sebelepsi reforma miize prinést uzitek jen tehdy, provadi-li ji
dobry clovék a ucitel* (Sedlak, 1960, s. 149). Méla-1i byt skola dilnou lidskosti, pfinést

zménu ve vztahu K zakiim, musi se také zménit ucitel, musi se rozvinout tomuto

ptistupu odpovidajici dovednosti.

[lustrativnim piikladem pfistupu ucitele — pokusnika, zalozeném na empatii ucitele
vuci zakiim a pedagogické lasce, je koncepce J. Bartoné. Ten byva zatazovan do druhé
skupiny pokusnikl, k individualistickym pokusl s ur€itym (realn&j$im) planovanim.
Bartonn piisobil jako feditel na divéi méStanské Skole v Brné-Husovicich. Ve své

koncepci navazal na myslenky J. Blahoslava, zejména viak J. A. Komenského.®

Zakladem Bartonovy pedagogické Cinnosti byla laska ke svym sveéfencim. Proto
Skolu oznacil ptidomkem ,,Dim lasky a radosti®. Timto pfistupem se vymezoval vaci
autoritatsky piisobicimu uciteli staré, rakouské Skoly. Bartoniiv ucitel mél byt clovékem
naplnénym laskou a tctou ke svym Zakiim. Zde je ale nutné poznamenat, Ze toto nebylo
doprovazeno zrovnopravnénim postaveni ucitele a zaka, Slo mu o to, aby ucitel dokazal
dostate¢né vyuzit détsky potencial. K tomu vSak bylo potieba, aby ucitel své zéky vice
poznal, aby jim dostatecné porozumél. Proto Bartonovym ustiednim heslem bylo byt

,»blize k ditéti. Pro hlubsi poznani svych zakt Barton, a ucitelé pracujici na této Skole,

®3 Ditvodem mohlo byt mimo jiné i to, Ze byl ¢lenem Ceskobratrské cirkve.
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studovali nejriznéjsi vystupy zakovskych cinnosti. NejCastéji se jednalo o jejich
vytvarné nebo slohové projevy. Bartonn pro tyto ucely vyuzival i testové metody, sam

nékteré i sestavoval (Spévadcek, 1978, s. 49-51).%

Bartoni také pouzival vyukovych rozhovort, poptipad¢ dialogu, pii kterych se na
zéklad¢ vhodné zvolnych otazek snazil pfiblizit mySlenkovému svétu zakia. Kromée toho
také peclivé zapisoval otdzky svych zakl, coz umoznovalo jesté vice poznat jejich tihel
pohledu na probirané téma (Barton, 1932, s. 182). Toto tdzani zaki, bez ostychu vici
uciteli, mélo byt realizovano v atmosféie davéry, kterd je podminéna pedagogickou
laskou a ucitelovou empatii. Bartoni, podobn¢ jako Komensky a Felbiger, byl proti

pouhému mechanickému memorovani a opakovani nauceného (Barton, 1923, s. 11-12).

K zdkiim m¢l ucitel pfistupovat jako k uctivym hostim. Dilezité bylo vytvofeni
pozitivni atmosféry, na zaklad¢ divéry mezi ucitelem a jeho zéky, vzajemného
souciténi. Zakim mélo byt ze strany uéitele naslouchéno, kdy kola se proménila az
Vv jakousi zpovédnici, kterd méla ptipadné i ¢aste€né kompenzovat to, ¢eho se détem

doma nedostavalo (Prazak, 1927, s. 5 1).65

Barton pedagogickou lasku povazoval za nejvyssi ideu tvofici podstatu vychovného
pusobeni ucitele. Pokud ji bude ucitel dostate¢né naplnén a bude ji vyjadfovat svym
jednanim, soucitem s zadkem a jeho potiebami, lze ji takovymto zplisobem zaky
ovliviiovat a snad zdky i ,naucit. Bartoii se v této souvislosti odkazoval nejen na
myslenky Komenského o pusobeni pedagogické lasky na zaky, ale i na Lindnera
(Barton, 1932, s. 26-32). Empatie ucitele tvorila v Bartonové koncepci kli¢ovou
soucast ucitelovych dovednosti, byla soucasti spoluvytvarejici pedagogickou lasku.
Diky empatii ulitele viici Zakovi se vytvaii vzdjemnd divéra mezi nimi.,, V atmosfére
ditvery zaki k uciteli pak snazeji hovori o svych problémech, ...ucitel hravé nahléda do
detske duse..., srustd s ditétem, citi s jeho radosti i Zalem. “ (Barton, 1932, s. 38). Uciteli
pomahd empatie také s feSenim kazenskych problému. ,, Ucitel, jenz se szil s ditétem a

nabyl ucty k nému nikdy nekaze, netrestad, ale vlidné a trpélive mu pripomina, co musi

* Miizeme zde mluvit o pedagogicko-psychologické diagnostice.

® Jednim z impulsii pro Bartoiiovu &innost byla i neutéSend situace déti tovarnich délnikii v tehdejsim
Brné (Spévacek, 1978, s. 49).
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konat. " (Barton,1932, s. 39). Nemalou mérou pak samoziejmé piispiva k poznani zaka
diky ¢emuz pak mohou byt nalezitym zplsobem vyuzity a rozvinuty jeho schopnosti.
Skola domovem radosti- je trebas détmi se szivat a probouzet v nich diimajici

psychické schopnosti.* (Barton, 1932., s. 71).

Prestoze se Barton zaméfoval na jednotlivce, nikdy nezapominal na svornost,
posilovani spole¢nych zajmii a dosahovani spole¢nych cilii. K tomu slouzily i zdkovské
participace (Barton, 1932, a. 83). Pravé jeho skola se vyznacovala prostorem pro
zékovskou participaci, konkrétné se jednalo o zakladani zakovskych samosprav. Kazda
tfida tvofila samostatnou obec se starostkou, ktera pecovala o svou tfidu a jeji Cleny.
Skola jako celek si pak volila svého hlavniho starostu. Dohromady se jednotlivé t¥idy
fidily zasadou ,,K svornosti pomoci lasky a dobroty*. Skolu, kterou tvofilo vice tiid,
tedy obci, bylo mozné povazovat az za jakousi malou Skolni republiku (Spévacek,
1978, s. 52). Barton za svornik vyucovani povazoval mravni vychovu. Ze zminénych
zéasad, dle nichz se méli zéci fidit je patrné, Ze ucitel byl nejenom tim, kdo se chce
zakim diky citu — empatii pfiblizit a milovat jej, ale také tim kdo tuto lasku
a porozumeéni $ifi mezi nimi a na né samotné, aby i oni porozuméni, empatii a lasku

rozdavali dale.

Tyto pokusné snahy kladly diiraz na vytvofeni pfatelského vztahu mezi ucitelem
a zékem, zdlraznovaly individudlni pfistup. Nicméné, jako celek nepfinesly ve své dobé
podstatnéjsi vysledky a zistaly nevyuzity (Veseld, 1988, s. 80). Nicméné, jak podotyka
Vanova, prestoze mély tyto Skoly pro celkovou reformu Skolstvi maly vyznam, kdy se
omezily pouze na né€kolik Skol, n€kdy i pouze na Skolni tfidy, byly jejich vysledky
podnétem pro dalsi praci mnohych ucitell. Historicky pak znamenaly oziveni doméci
pedagogické tradice obohacenim o tehdy nové myslenkové proudy (Vanova, Rydl,
Valenta, 1992, s. 90). Diky individualnimu pfistupu k Zaktim znamenalo pokusnictvi
urCité vzkiiSeni empatického postoje Kk zakim, pedagogické lasky, a to zejména
v praktické rovin€, konkrétnich Skolnich tfidach. PiestoZze je pokusnik ledacos
vytykano je nutné ocenit jejich autentické usili piiblizit se svym zaktim, o pratelsky

lidsky vztah vii¢i zakiim naplnény laskou a uctou.
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2.1.8 Pedagogicky reformismus (O. Chlup, J. Uher, V. Prihoda)

Jako pedagogicky reformismus budeme oznacovat reakci na situaci v ¢eském
Skolstvi (respektive Ceskoslovenském, my se samoziejmé zaméfujeme pouze na oblast
CR, déle v textu proto budeme uZivat oznadeni ,,desky*) doby koncem dvacatych let.*®
Svatos toto oznacuje za ,krizi inteligence®, ve které Ceska pedagogika nedokazala do té
nabidnout smysluplnéj$i koncepci systémové zmeény v piistupu k vychové. (Svatos,
2013, s. 7). Rydl ktomu dodava, ze u nas v podstaté stale piezivala struktura
rakouského skolstvi. V diskusich o ,krizi inteligence”, do kterych se zapojovali
vyznamné osobnosti akademického spektra i bézni ucitelé, se poukazovalo i na miru
svobody ucitele, aby nebyl pouhym nastrojem v rukou politiki (Vanova, Rydl, Valenta,

1992, s. 132).

Uskutecnéné individualni reformni pokusy, které se snazily realizovat pedocentrické
ptistupy, byly zaloZeny spiSe na intuici, entuziasmu jednotlivcli, nez na hlubsich
by zaroven dokazaly uskutecnit systémovéji pojatou zménu (naptiklad Cach, 1981,
S. 272-273; Kasper, Kasperova, 2008, s. 201). V této dobé mizeme hovofit o dvou
tendencich pedagogické reformy u nas. Jeden smér pfedstavovalo tzv. ,,prazské kiidlo*,
jehoz dominujici postavou byl V. Ptihoda. Ve druhém tzv. ,brnénském kiidle* byl
hlavnim piedstavitelem O. Chlup (Kota, Rydl, 1992, s. 26-40). Specifickym ptistupem
byl pfistup J. Uhra, ktery mél ale blizko k brnénskému kiidlu (Svatos, 2013, s. 7).

Roz¢lenéni na zminéné dva sméry lze pozorovat od druhé poloviny dvacatych let
dvacatého stoleti. Do té doby ,,byl v ceské pedagogice celkem klid*, jak konstatuje
Vréna (Vrana, 1946, s. 107). V pedagogice vedle sebe pracovali idealisticky zamé&feny
Drtina (byva charakterizovan i jako idealisticky racionalista) pozitivisticky smyslejici
Chlup a Ulehla. Tyto relativng klidné vody rozvifila kniha profesora pedagogiky
J. Hendricha o filosofickych proudech v soucasné pedagogice (Hendrich, 1926).

% Pro toto obdobi byval pouzivan nazev, krom¢ uvedeného, také ,,pokusy druhého desetileti®, , reformni
déni 30. let”, , pfihodovska reforma 30. let” (Vanova, Rydl, Valenta, 1992, s. 90).
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Souhrnn¢ feceno v ni pojednava o filosofii idealistické a filosofii pozitivistické, které
se Vv pedagogice projevuji jako pedagogika filosofickd a pedagogika védecka. Sam
Hendrich se stavil na stranu idealistické filosofie a odmital pedagogiku orientovanou
pouze védecky. Toto nasledné vyvolalo ostrou polemickou reakce ze strany Ptihody,
ktery se naopak stavél na stranu pouze védecky podlozené pedagogiky. Piihoda odmital
filosofii v pedagogice, kdy pedagogika ma byt Uzce empiricka, experimentalni,
statistickd a kvantitativni zaloZzena na piirodovédeckém podkladé. Proti Piihodovym

nazorim nasledné vystoupil Chlup i1 Uher.

Jelikoz byl Chlup zalozenim pozitivista a Piihoda byl vlastn¢ také jeho zakem,
vV mnohém s nim i souhlasil. Zasadni rozpor mezi nimi vznikl az na zakladé¢ Ptihodova
odmitavého postoje k filosofii. Chlup obhajoval misto filosofie (pozitivistické)
v pedagogice, vymezil se proti pouzivani pouze kvantitativnich metod. Naopak Uher se
poustél s Piihodou do rozsadhlejSich polemik. V souvislosti s Ptihodovou Skolskou
reformou kritizoval jeji odtrzeni od narodnich tradic ¢eského Skolstvi, byl proti jeho
»amerikanizaci®, proti pouhému mechanickému pienosu modeld z ciziho prostredi.
Kategoricky zavrhoval reformu zac¢inat zménami v organizaci Skoly. Zastaval nézor, ze
reforma musi zacit v podstaté problému tzn. vyfteSit spolecenskou funkei Skoly,
vychovné cile, obsah a metody vzdélavani (Uher, Uhlifova, 1993, s. 24). Rovnéz
nezastaval Piihodovo tzce védecké pojeti pedagogiky a obhajoval v ni prostor pro
filosofii. Na otazku ohledné filosofického zaloZeni pedagogiky Uher neodpovidal
jednoznacné, nicméné naznacil fidit se vtomto néarodni tradici rozprostfenou od

Komenského az po Masaryka (Uher, 19--, s. 18-24).

Chlup kritizoval americké reformni snahy vychazejici z pragmatismu, nesouhlasil
S tim, Ze se pomoci aktivismu snazil nahradit skladbu a harmonii didaktickych obsah,
rovnéz nesouhlasil s omezovanim ulohy ucitele. Kriticky se vyjadfil i k pouzivani
daltonského planu, jenz je dle n& piili§ individualisticky a je v ném nedostatek
vzajemnych vztahli mezi zdkem a ucitelem (vice, Chlup, Patizek, 1977, s. 36-39;
Chlup, 1955, s. 86-87, s. 91-93).Vyrazny nazorovy stiet obou kiidel (brnénského
a prazského) o koncepci osnov méstanské Skoly se odehrdl pocatkem tficatych let

(blize viz Vanova, Rydl, Valenta, 1992, s. 157-163).
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O. Chlup

Chlup si, jako dalsi pedagogové té doby, uvédomoval nedostatky herbartovského
pfistupu, zejména jeho pfilisny intelektualismus, ktery je pro vychovné piisobeni Skoly
nedostacujici. Napravu tohoto stavu vidél v hlub§im poznani ditéte-zaka, pozdéji hledal
feSeni v pozitivistickém piistupu, Vjeho védeckém zalozeni (Chlup, Patizek, 1977,
S. 12-13). V dob¢ realizovani Ptihodovské reformy se stal propagatorem hnuti ,,Novych
Skol“, na rozdil od praktického Ptihody méné experimentoval (kromé pokusného
vyucovani mateiskému jazyku) a vénoval se spiSe kritickému hodnoceni zahrani¢nich

pedagogickych zkuSenosti (Rydl, 1992, s. 31-32).

Cestu k napravé skoly hledal Chlup prostfednictvim reflexe pedagogickych myslitelt
v d¢jindch. U Rousseaua ocenioval jeho protest proti jednostrannému racionalismu ve
vychové, byl si védom jeho vlivu na tehdejsi proudy nové vychovy (Chlup, 1925, s. 62).
V souvislosti  sjeho pojednanim o Comtovi vkladal do vychovy vychazejici
z pozitivismu nad¢ji, kdy tato vychova ma , pripravovati novou lepsi spolecnost,
prodchnutou duchem jednoty a lidskosti* (Chlup, 1925, s. 116). Urcité feSeni pro
napravu Skolskych pomérti Chlup nasel nakonec V pojeti obsahu vzdélavani. Domnival
se, Zze obsah je podstatnym prvkem pfi vychove, ktery nasledné urcuje i metody pouzité
ucitelem. Intelektualismus ve vychové kritizoval hlavné kvili pfiliSnému mnoZstvi
uciva, které zaky spiSe otupi, nez obohati. Proto se Chlup zaméfil na hledéani
»Zakladniho uciva“ . Toto uc¢ivo ma zaklim poskytnout ucelené vzdélani, kdy by byl
zaroven respektovan veék a individualita zaka (Sykora, 1984, s. 144-145). Pro na§ zamér
je dulezité, ze se Chlup kromé& problematiky zakladniho uciva zabyval vztahem ucitele
a zaku, opravdovosti ucitele 1 principy spoluprace mezi ucitelem a zaky (Chlup, Patizek,

1977, s. 22-31).

Této tematice se Chlup vénoval ve své Stredoskolské didaktice. Reflektoval nutnost
zmény pfistupu ucitele K zakim v disledku nutnosti realizace reforem ve vychovné
vzdélavacim procesu. Ucitel by mél vice iniciovat aktivni a samostatné ¢innosti zakda,
mel by byt zékovi spise jakymsi privodce, rddcem, dnes bychom fekli facilitdtorem.
Podstatnym prvkem ucitelovy c¢innosti mélo byt, aby své Zaky naucil poznavat,
premyslet, pracovat s fakty, pojmy, vyvozovat zavéry. Chlup zde zdtraznil princip
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kooperace, vzajemné spoluprace mezi ucitelem a zaky v procesu ziskavani poznatki,
s ucitelem jako facilititorem. UC¢itel timto ve vyuCovacim procesu ziskdva nové dulezité
postaveni, kdy se prolomila bariéra mezi ucitele a zaky, jez zde byla v minulosti. Chlup
mluvil o konc¢icim uéitelové autoritaistvi a diktatorstvi, nasledné maji naopak nastoupit

demokratické tendence, sdileni védomosti (Chlup, 1935, s. 322-327).

Domnivame se, ze pravé Chlupovo ,,prolomeni bariér mezi ulitelem a zakem,
otevird prostor pro empatické dovednosti ucitele. Aby ucitel svym zakiim dokazal
nalezit¢ pomoci, vtom co opravdu potiebuji, mél by jim byt schopen porozumét,
pochopit jejich myslenkové procesy, aktudlni dusevni stavy. Myslime si, ze skutecné
efektivni facilitace se bez porozuméni druhym neobejde. V naznacené charakteristice
ucitele, jako pomocnika zadka, ktery s zaky kooperuje a snazi Se o rozvoj zakova
mySleni, mizeme nalézt jisté rysy ucitelovy osobnosti, které jsou i v Rogersové
vychové zaméfené na c¢lovéka (jedna se o autenticitu, akceptaci a empatii, Viz

podkapitola 2. 2. 5).%’

Ve své prednaSce Princip prace ve vychové, kde se zamyslel nad ucitelovymi
postupy pii facilitaci zakovych poznavacich procest, poukazoval na nutnost revize
dosavadnich ucitelovych postuptd. V kontextu zminéného ,,prolomeni bariér mezi
zakem a ucitelem pouzival ptiklad Sokrata, ktery ,,vcitil se v ducha clovéka, ktery jest
na pocatku svého problému, a touto cestou darilo se mu privésti ducha neuceného
k postizeni hlubokych pravd“ (Chlup, 1957, s. 30). Chlup zde pfimo naznacuje moznou
cestu tvofive prace ucitele s zaky, tzn. porozumét aktualnimu myslenkovému stavu zéka

a na zéklad¢ tohoto vychodiska s nim dale pracovat.

Problematice porozuméni zakovi ucitelem se Chlup vénoval také v kontextu
s vyvojem osobnosti zdka. Odkazoval se na E. Sprangera, ktery hovoftil o nutnosti
porozuméni, ,,vzZiti se mnebo vciténi ve smysl chovani...za pomoci vlastnich
zazitki...spatiuje noeticky nastroj poznani mladi* (Chlup, 1935, s. 100), coz mlady

Cloveék v daném véku potiebuje asi nejvice. Urcité potvrzeni podobnosti s Rogersovym

&7 Tyka se to samoziejmé toliko pouze charakteristik ucitele, ne celé Rogersovy koncepce vychovy
zamétené na clovéka. Chlup by jisté nesouhlasil naptiklad s Rogersovou myslenkou, Ze obsah uceni je
druhotadym prvkem.
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modelem ucitelovych dovednosti ndm dava sam Chlup dale. Hovoii o tom, ze obraz
ucitelovy osobnosti ,, kdyby byl budovan na projevech strojenych a nevyplyvajicich plné
Zcelé osobnosti ucitelovy,...autokritika, ...intelektualni a moralni opravdovost,
spravedlnost, dislednost a ohleduplnost...jsou vlastnosti ucinné a strhujici
k napodobeni.” (Chlup, 1935, s. 325-326). Chlup zde mluvil o opravdovosti ucitele,
jeho autenticité, aby byl pfed zdky takovy, jaky skutecné je. Tato autenticita se
bezprostfedné poji se sebepoznanim, sebeempatii, v citatu zminovanou autokritikou.
Ohleduplnost vii¢i zakovi Ize spojit s Rogersovou akceptaci druhého, tedy mit druhého
Vv ucté, respektu, jednat vici nému ohleduplné — zvlasté pak ve spojeni s autenticitou

(byt vi¢i druhému autenticky, ale zaroven ohleduplny).

Chlup se rovnéz zamyslel nad moznosti rozvoje empatie u déti — zakt. Toto vceiténi
propojil s tematikou rozvoje obrazotvornosti — imaginace. Nejprve konstatoval, zZe
u dospélych je schopnost imaginace a tedy i empatie rozvinuta mnohem vice, nez u déti
,,obrazotvornost cloveka dospélého, vcitujici se do myslenek, citeni a chténi lidi
druhych, ...jest vysledkem Zzivotni zkuSenosti,...proto ji nemiiZeme nikterak v techto
formach hledat u ditéte* (Chlup, 1930, s. 27). Chlup proto navrhoval uziti vyucovacich
metod a postupli — volny sloh, volné rucni prace, tvotivd Skola, volné cetby, které
mohou détskou obrazotvornost a tim i empatii rozvijet (Chlup, 1930, s. 27-28). V této
spojitosti vyslovil zajimavou poznamku k nazornému vyucovani. Domnival se, Ze uziti
nazornych pomicek je samoziejmé potiebné, nicméné u star§ich déti, vede Casté uzivani
nazoru pouze ke snizovani jejich imaginativnich schopnosti, coz se tyka i nejriznéjsich
vyucovacich pomucek, které jsou preplnény obrazky. Chlup doporucil ,, proto uzivejme
nazoru merou opravdu nutnou a jakmile porozumeéni véci bylo dosazZeno, vratme se

hned k mysieni a reci pojmové* (Chlup, 1921, s. 23-24).

Zakladni predpokladem kvalitni ucitelské prace je, podle Chlupa, nepochybné
dostatecné ucitelské vzdélani spojené také srozvojem odpovidajicich ucitelovych
dovednosti. Z tohoto diivodu bylo nezbytné prosadit odpovidajici vysokoSkolského
vzdélani ucitelt (Chlup, Patizek, 1977, s. 31). Chlup se intenzivné zabyval planovanim
jeho vnitini organizace a na zéklad¢ svych dlouholetych zkuSenosti vysokoSkolského
pedagoga 1 ucitele pokusné tiidy usiloval o organické propojeni vzdélani vécného
a pedagogického, jednotu naukovou a pedagogickou (Chlup, 1955, s. 134-135). Proto
jsou v jeho navrhu programu uditelského studia Skoly vysokych studii pedagogickych
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(SVSP) kromé pedagogiky a didaktiky, naukovych piedméti i predméty rozvijejici
ucitelovy dovednosti (Chlup, 1937, s. 7).

Chlup nam ve své koncepci ptfindsi obraz ucitele — facilitatora, ktery se v nékterych
rysech piiblizuje uciteli v Rogersové vychové zamétené na zaka. Na zakladé analyz
textli jsme se snazili ukazat, ze Chluptiv ucitel m¢l wuzivat empatii, také mél byt
autenticky i1 projevovat urcitou formu akceptace vuci zdkovi. Mimo to se Chlup
zamyslel 1 nad moznostmi zvySovani empatie u zaki, ve spojeni s rozvojem imaginace.
Je nutné ocenit jeho pfistup ke vzdélavani uciteld, ktery mél byt zalozen jak na

teoretickych znalostech, tak 1 na rozvoji praktickych dovednosti.

J. Uher

J. Uher byl svymi postoji blizky J. Chlupovi a ,,brnénskému pedagogickému kiidlu®.
Proti ,,prazskému kiidlu®“ reprezentovaném V. Ptihodou vystupoval jak spole¢né
s Chlupem, tak i samostatné. Demokratické ziizeni tvofti, dle Uhra, optimalni podminky
pro rozvoj mravn¢ a spolecensky odpovédného jedince. Ve svych pedagogickych
nazorech hledal urcitou syntézu mezi herbartismem na jedné stran¢ a pedagogickym
romantismem na strané¢ druhé. Uher hledal pouceni hlavné v tradici ceského
pedagogického mysleni, poc¢inaje Komenskym. Jak konstatuje Hendrich, byl strazce,
nikoliv konzervatorem tradice, ktery se nechaval inspirovat i1 zahrani¢nimi
mySlenkovymi proudy, kdy mu Slo o pokrok v domaci vychové a pedagogice (Uher,
Uhlitova, 1993, s. 22). Diky Uhrové snaze o syntézu domacich a zahrani¢nich
pedagogickych koncepci jej muzeme postavit ,,nad“ ob¢ filosoficky a nazorove

riiznorodé k¥idla (Rydl, 1992, s. 32).

Hlavnim tkolem $koly byla jeji vychovna funkce, jejimz Gstfednim prvkem méla byt
ob¢anskd vychova. Nicméné, dle Uhra, ,,skolu nedela novou ani urcita metoda, ani
organizace, ani plan, nybrz duch, ktery zavisi na uciteli. Metody, organizace, plany
nemaji absolutni ceny, nybrz jsou jen ndstrojem v rukou ucitelovych. “ (Uhlifova, 2013,
S. 455-456). Centrem ducha vychovy a Skoly, toho kdo zasadné spoluvytvaii tvofivou
atmosféru ve Skole a tfidé svym pfistupem k zZakim, je osobnost ucitele. Ucitelovo

pusobeni na zaka povazoval za ,nerv celého vychovného procesu (Uher, 19--, s. 23).
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Z téchto divodia kladl Uher diiraz na ucitelovu osobnost, Siroce vzdélanou, mravné
opravdovou i demokraticky vefejné ¢innou, osobnost milujici své zaky (Uher, Uhlitova,

1993, s. 18-19).

Ve svych didaktickych zasadach Uher mnohokrat nabadal ucitele, aby si vSimal
svych svéfenct, snazil se je poznat. Dotykal se jak stranek zdravotnich (upominal
napiiklad na ¢asté vady zraku a sluchu u zaku, jimiz zéci trpi, ¢imz narazi na nedostatky
tehdejSiho zdravotnictvi), tak i intelektovych. V souvislosti s problematikou apercepce
rovnéz hovoftil o nutnosti zaloZeni vyucovani na poznatcich, které jiz zaci znaji. Zde je
role ucitele v tom, aby dokazal realizovat tento apercepini proces v myslich zaka
,,mame-li tedy mluvit 7eci Zakovi srozumitelnou, musime se postavit na jeho stanovisko,
pochopit jeho ndazory a z nich vychdazet” (Uher, 1926, s. 37). Pro poznani zéka Uher
navrhoval pouzivat nejriznéjsi testové metody spolu s dikladnym pozorovanim.
Z existujicich rozdili mezi jednotlivymi zaky vyplyval také pozadavek individualizace.
Uher dokonce poznamenal, ze by na zakladé¢ téchto rozdili bylo snad nejlepsi, aby mél
ucitel vaci kazdému zakovi zvlastni ptistup. Jelikoz to vSak v praxi neni mozné,
navrhoval v ramci klasického hromadného vyucovani, vytvaret skupiny zakd, ktefi si

budou podobni napiiklad v intelektovych schopnostech.®®

Na zékladé¢ poznani Zdka a s ohledem na Zdky maji byt vybrany i odpovidajici
vyuCovaci metody. Zde pak Uher podtrhl nezbytnost aktivity zaka, vést jej
k samostatnému mysleni. Samoc¢innost je ,,zmocnovani se“ ucebni latky, ma se stavat

,badatelem, znovuobjevitelem* (Uher, 1926, s. 16-17, s. 20, s. 36 a dalsi).

Ucitel je jednou z tstfednich postav vychovné vzdélavaciho procesu. Vztah mezi
ucitelem a Zdkem ma byt zaloZen na ucitelové pfirozené autorité, ma byt, dle Uhra,
zalozen na lasce ucitele k zaktim 1 zaka k uciteli.V této souvislosti Uher ucitele nabada
., hled’ proniknout détskou dusi* (Uher, 1926, s. 75), tedy vyzyva ho, aby zaky blize
poznal, vice mu porozumél. Toto porozuméni chtél Uher postavit na exaktnich
metodach (testovani, analyze zakovych projevill), naznacil vSak 1 ucitelovo jemné citéni

viéi zakovi, coz, dle naseho nazoru, souvisi s Uhrem zminénou laskou k zakovi.

% Zde upfesiiuje, ze veétSina zakd je v ,,mezich normalnosti“. Zcela individualni pfistup by byl nutny
pouze Vv piipadech zasadnich odchylek od bézné populace (Uher, 1926, s. 44).
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O vzajemné lasce mezi ucitelem a zaky se zminoval 1 v souvislosti s problematikou
kazné. Je to prave tato laska, ktera nejptimérenéji vede ke vzniku a udrzeni kazné. Tato
laska ze strany ucitele musi byt autenticka, diky niz si muze ziskat davéru zaka (Uher,

1924a, s. 128, s. 198).

Mizeme tedy spolu s Uhrem konstatovat , md-li ucitel mit svou praci bezpecné
zaloZzenu, musi se opirat o znalost deti (Uher, 1926, s. 34). Prestoze Uher zde empatii
ucitele pfimo neuvadi, mizeme vyvodit, Ze i ona by mohla byt jednou z jeho dovednosti
slouzici k poznani zaki, respektive k vytvoreni pozitivniho vztahu mezi ucitelem a jeho

zéky (jako soucast pedagogického taktu).

O ucitelové empatii se pfimo zmitluje pravé az ve svém vykladu pedagogického
taktu ucitele. Diky nému pak muiZze ucitel vystihnout zvlastni zékovy potieby a nalezité
jim pfizpisobit svoji ¢innost. Za zaklad této schopnosti povazoval dovednost vciténi se
do dusevnich stavu ditéte. Pedagogicky takt pokladal za vrozeny a spiSe intuitivni
povahy. Kratce se zamySlel i nad moznostmi Kkultivace pedagogického taktu
prostiednictvim nalezitého $koleni (Uher, 1939, s. 307) a domnivime se

i prostfednictvim odpovidajiciho vzdélani v oboru.

Citové stranky ucitele se kratce dotykd ve své vzpomince na Masaryka. Uher
nabadal ucitele, aby se kultivovali nejenom po strance intelektové, ale také v oblasti
citu, aby ucitel dokazal ,, zachycovat nejjemnéjsi zachvevy ducha...na pudé... mravnosti,

spolecenského souziti“. ZuSlechtovani citové stranky clovéka se pak muze docilit

prostiednictvim uméni (Uher, 1938, s. 6).

Podle Uhra by tedy poznani zakd, porozuméni jejich nazorim, myslenkam, mélo byt
samoziejmou soucasti ucitelovy vyucovaci ¢innosti. Uhrovo ,,proniknuti do duse ditéte*
je tvotfeno jak exaktnimi postupy (pozorovanim, testovanim zdka), tak 1 procesy
zalozenymi spiSe intuitivné — pedagogickym taktem vychdzejicim z jeho empatie. Diky
témto prostfedkim pak muze ucitel optimalizovat své pusobeni a dosahovat

vyucovacich cila.
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V. Prihoda

Piihoda, jako zak Krejc¢iho, nejprve pfijal filosofii pozitivismu. Po svém pobytu
v USA, pod vlivem americké pedagogiky, se od filosofie ,,odvraci“. Pedagogika ma byt
dle n&j zaloZena pouze na exaktnich védeckych metodach, empirii. Nakonec Piihoda
svij afilosoficky postoj modifikoval a pfiznal i ¢aste¢nou roli filosofie v pedagogice

(Vrana, 1946, s. 122-124).

Ideové podnéty pro sviij navrh Skolské reformy nacerpal Piihoda zejména za svého
pobytu v USA ve dvacatych letech dvacatého stoleti. Studoval zde napf. u Deweye,
siln¢ na né&j zapusobil predstavitel behaviorismu E. L. Thorndike. Nésledné, v roce
1928, prezentoval svilj reformni plan na vytvofeni jednotné vniting diferencované Skoly

(stat’ Jednotna $kola, podrobnéji naptiklad Vanova, Rydl, Valenta, 1992, s. 132-143).

Pro blizsi pfiblizeni toho, jak mél ucitel pojimat zaky, jaky mél byt jeho pfistup
k zakiim, si musime pfiblizit nékteré myslenky, na nichz byl tento reformni plan
postaven. Zevrubn¢ je rozebird S. Vrana, ktery pisobil jako feditel pokusné Skoly ve
Zlin¢ (Vrana, 1946). K vychozim ucebnim zasadam patiila idea ,,pracovni Skoly“.
V podani Ptihody to znamend ¢innost a aktivitu zéka, jeho vlastni Gi¢ast na ziskavani
védomosti a rozumovém vyvoji. Zak uplatituje své individualni schopnosti a nadani pii

reSeni Ukoll, hleda informace, analyzuyj je, vyvozuje odpovidajici zéwéry.69

Ulohou ugitele v tomto procesu je piedkladat zakam dostatek materialtl, z nichz
mohou ziskavat pottebné informace ke splnéni pracovnich ukola (Ptihoda, 1930, s. 351-
352). Rovnéz mu ucitel poskytuje pomoc v ptipadé neo¢ekavanych problému ,, ucitel
V pracovni Skole nepredklada vzor...nybrz uklada jen ulohu, kterou celd trida resi
spolecnym usilim, ...vysledkem jest spolecny produkt prace” (Vrana, 1946, s. 84).
Ptihoda zastaval princip individualizace pfi vyucovani, nicméné 1 v citované ukazce

jsou naznaceny, Piihodou si uvédomované, jeho urcit¢é meze. Piihoda rozlisil uceni,

%V ramci individualizace mél zak predepsany vyucovaci program vytvofeny dle jeho schopnosti, byly
zde vyuzity prvky daltonského planu (Kasper, Kasperova, 2008, s. 208).
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jako cCinnost individualni, nicméné cile vychovné maji mit naopak kolektivni

charakter.”

Zduraznil, ze 1 pfi individualni préci se ze skolni tfidy nesmi stat houf samouk, ale
naopak méa zde byt 1 potfeba vzijemné spoluprace. Jestlize vyuCovani ma byt
individualizované, u vychovy je naopak nutny daraz na kolektiv, nezbytnym je socialni
aspekt. K mravnimu rozvoji jedince maji pfispivat i mimovyucovaci ¢innosti, napf. na
spoleénych shromazdénich vSech zakd, samospravné cCinnosti zakd v ramci tfidy
(Ptihoda, 1930, s. 389-394). ,, Diferenciace a individualisace jsou Prihodovi toliko
prostiedkem, jak naucit jednotlivee pracovat pro dobro celku.” (Condl, Vrana, 1939, s.

85)."

V souvislosti s individualizaci je ziejmé, ze uéitel musi brat ohled na zaka, jeho vék,
schopnosti, coz je mozné pouze na zékladé jeho poznani. Toto poznani zaka ma vSak
byt v zalozeno na védeckych metodach, tedy ne intuitivn€, kdy do tohoto intuitivniho
poznani je zaclenéno 1 vciténi do zéka, tedy emocionalni empatie ucitele. V Pfihodové
koncepci tedy nalezneme odklon od emociondlni empatie uclitele jako cesty vedouci
k poznani Zaka. Jsou prosazovany postupy zalozené exaktnéji. Hlubsi poznani zaka ma
vychazet zejména z metod psychologického vyzkumu (napiiklad se realizovalo
testovani zakovy inteligence) nema je provadét ucitel sam, ale napiiklad ve spolupraci

se Skolnim psychologem.

Nicméné toto neznamend, Ze by se vbéZné vyuce zcela na empatii ucitele
rezignovalo. Domnivame se, Ze jeji uplatnéni (tedy zejména kognitivni empatii,
porozuméni druhému) miizeme nalézt pii vyukovych rozhovorech a diskusich, které
byly na pokusnych/reformnich $koldch doporu¢ovanou vyucovaci metodou a Casto se
uplatiiovaly (Piihoda, 1930, s. 379-380). Pfi nich je nezbytné, aby uéitel Zakiim pozorné
naslouchal, vyslechl jejich nazor (Vrana, 1946, s. 172-178, s. 285-287), coz se

7% Ve skolni praxi se individualizace prolinala s diferenciaci, roz¢lenéni zaki podle stupné nadani (Condl,
Vréna, 1939, s. 51), ptipadné i vlastniho zajmu, ¢i ptani rodict. Projevovala se rozd€lenim zaka do vétvi
(gymnazialni realni, méstské), posléze jesté dale pracovnich skupin (Kasper, Kasperova, 2008, s. 207).

71 o\ . ., , e e et .. .,
Zde mtzeme mluvit o kooperativni vyuce, ve které individudlni Cinnost jedince prospiva celku

skupiny, tfidy pii plnéni zadaného tkolu. Dochazi zde k tzv. pozitivni zavislosti mezi ¢leny skupiny (také
v souvislosti s projektovou vyukou viz Ptihoda, 1930, s. 354-355).
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samoziejmé neobejde bez toho, aby porozumél Zzdkovym myslenkdm, tomu co mu chce
fici. Domnivame se, ze toto porozuméni je blizké Deweyové koncepci ucitelova

porozuméni zakum (viz podkapitola 2. 2. 4. 1).

Po druhé svétové vélce se Piihoda zacal vice vénovat psychologické problematice
(Cipro, 1994, s. 33). Zde, mozna i z davodua ideologickych, ¢erpal zejména z ruskych
a sovétskych zdroji. 1 pfesto u n¢ vsSak misty nalezneme je$t¢ 1 toho
,.prvorepublikového* Piithodu spojeného vice s pedagogikou. Ve svém dile Uvod do
pedagogické psychologie (Piihoda, 1956) hovofil o diilezitosti spole¢né spoluprace pii
feSeni zadanych tkoli, které mohou formovat charakter jedince. Proto apeloval na
ucitele, aby i tyto Cinnosti zafazovali do vyuky, pravé z divodu vychovného (Pfihoda,
1956, s. 358). Zde, podobn¢ jako u Deweye (intelligent sympathy-viz podkapitola 2. 2.
4. 1), mizeme predpokladat dulezitost rozvoje empatickych dovednosti kooperujicich
zaki. Opakované Ptihoda pfipominal nutnost poznani toho, na koho chceme vychovné
pusobit. Nicméné dale zdaraziioval pozndni na védeckém zdklad€é opirajici se
nejriznéjsi vyzkumné metody (kauzalni pozorovani, dotaznik, testové metody), které

maji byt v rukou psychologti.

V Piihodové vychovné vzdélavacim pasobeni, zvlasté v souvislosti s individualizaci,
ma své silné misto poznani Zaka. Pfihoda se vSak pfili§ nezabyval tim, co ma charakter
intuitivni, tedy dle né¢j nevédecky. Proto se nevénoval vciténi ucitele do zédka, jeho
emocionalni empatii. Tato slozka empatie je proto Vv jeho myslenkovém konceptu
zastoupena spiSe implicitng. Potfebnost kognitivni empatie ucitele, nutnosti porozumeét
mySlenkam Zaka, je spojena s vyukovymi metodami, které se na Skolach realizujicich
Ptihodovskou reformu pouzivaly. Mame zde na mysli metodu vyukového rozhovoru,
kde dochazelo k interakcim mezi ucitelem a jeho Zzaky a zadky navzajem, ptipadné také
u kooperativni vyuky ¢i vyuky projektové. Dovolime si tak pouze postesknout nad tim,
7e se Piihoda, v ramci védeckosti tieba i na poli psychologie, problematice empatie
ucitele vice nevénoval, Ze pfipadné nerozvinul v této oblasti mu blizky plvodni

Deweytv koncept.
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2. 2 Empatie u¢itele v zahrani¢nich pedagogickych koncepcich
2.2.1 Rousseau a Pestalozzi — vychodiska pro pojeti empatie ucitele

Dftive, nez se budeme vénovat tematice empatie ucitele u vybranych zahranicnich
pedagogickych myslitelti v devatenactém a dvacatém stoleti, pfiblizime Si nejprve tuto
problematiku ve dvou starSich pedagogickych koncepcich, které mély vyrazny vliv na
formovani vztahu mezi ucitelem a zakem v dalSim vyvoji pedagogického mysleni
(méame zde na mysli zejména pedocentricky zaméfené myslenkové smeéry). Autory

téchto koncepci jsou J. J. Rousseau a J. H. Pestalozzi.
J.J. Rousseau

Rousseau, francouzsky osvicensky myslitel, filosof a spisovatel, vyznamné zasahl do
pedagogického mysleni. Cach jej oznail za jednoho ze zakladateld moderni filosofie
vychovy s vyraznym humanizujicim zamérem (Rousseau, 1964, s. 18). Rousseaovy jde,
jak dopliiuje Kadner, v prvé fadé o vychovu cloveéka, ne ob¢ana. Proto jeho vychovu
muzeme oznaCit jako ,vychovu humanitni“, pfipadn¢ vychovu s vyraznymi
humanitnimi prvky. Pokud se v jeho dile vyskytly tendence zaméfujici se na ob¢anské
principy, je to spiSe ustupek existujici, Rousseauem kritizované, spolec¢nosti, do niz se

musel chovanec za¢lenit (Kadner, 1923b, s. 196-197; Chlup, 1925, s. 52).

Ustiednim zdrojem jeho pedagogickych myslenek se stal roman Emil &ili
o vychovani. Zde autor nastinil myslenku ,,pfirozené vychovy* (éducation naturelle).
Vychova nema vychazet ze spolecnosti, kterd je v jeho oCich deformovana, nybrz mé
cerpat z pfirozenosti, piirody, vnitinich danosti (miizeme fici predpokladt, dispozic)
ditéte. Tyto vnitini danosti, zakova pfirozenost, ma byt dale rozvijena (Kasper,

Kasperova, 2008, s. 60).72

7 Zminéné zalozeni vychovy tedy pfedpoklada ucitelovo poznani Zzaka, jeho predpokladt, jak

poznamenava Chlup (Chlup, 1925, s. 52).
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Roussealiv pedagogicky roman je rozclenén do péti knih. Toto rozdéleni odpovida
periodizaci vyvoje ditéte. Prvni kniha (od narozeni do dvou let) se zabyva dodrzovanim
zasad optimalniho t€lesného rozvoje. Ve druhé knize (od dvou do dvanacti let) je
vychova zaméfena na rozvoj smyslovych organti, zejména hmatu. Rozvoj rozumu je
omezovan na pozorovani zivota, hlavné v pfirod¢, uplatituje se metoda pfirozenych
nasledku i pozitivni piiklady. Tteti kniha (od dvanécti do patnacti let) se zaméfuje na
rozumovou vychovu. Zde se podrobné vénuje obsahu vzdélavani, které ma zdaraznovat
piirodni védy, obsahuje i metodické pokyny pro vyuku. Ctvrta kniha (od patnacti do
dvaceti let) se zaobira hlavné mravnimu vyvoji mladého muze, vychovy dobrych citu,
srdce, usudki. Pata kniha se soustieduje na vychovu Zofie jako budouci matky

a udrzovatelky domacnosti (Rousseau, 1967, 158 s., s. 49-144).

V protikladu k francouzskym materialistim té doby, orientujicim se hlavné na rozvoj
rozumu, hlasal Rousseau ptiklon k citovému prozivani, lasce k pfirod€. Jeho Emil mél
spolu s Zofii vytvotit ziklad nové piirozené spolecnosti. Vychova &lovéka je dle
Rousseaua potfebnd, ale méla se snazit respektovat ptirozené zasady a potieby cloveka,
jeho pfirozeny vyvoj. Zde mizeme mluvit tzv. negativni vychové, ve které se ma

vychovatel zdrZet zasahii do pfirozeného vyvoje ditéte, protoze by jej mohl poskodit.”

Rousseau usiloval o vychovu, ktera se ,vrati“ kpfirodé. Pfiroda ma byt
»pomocnikem* vychovatele. Roussealiv ndvrat k pfirodé pak znamena vyuziti jejich
zakonitosti kK vychovnym ucelim, kdy je respektovan pfirozeny vyvoj ditéte. V podstaté
zde nachdzime to, co jiz u Komenského, tedy podiidit vychovné zékonitosti fadu
ptirody (Rousseau, 1967, 158 s., s. 27). S problematikou pftirozené vychovy je tésné
spojena svobodna vychova, ktera se realizuje respektovanim pfirozenosti ditéte, jak

jsme jiz uvedli (Rousseau, 1967, s. 30).

Nicméné, jak dale poukazuje Kasper, v konceptu Rousseaovy svobodné vychovy
vytvaii vychovatel pro zdka mnozstvi tkoll, coz je v podstaté¢ zdsahem do zakova

vyvoje a v podstate je to protikladem ke svobodé (Kasper, Kasperova, 2008, s. 60, s. 63-

7 Rousseau ji vymezil jako ,, netvoriti ctnosti, ale vyhybati se nefestem, neuciti pravdé, ale varovati se
omylii* (Rousseau, 1956, s. 96). Z citatu vyplyva tendence co nejvice omezit vychovu a vzdélavani,
zejména pro prvni dvé obdobi zivota ditéte (do dvanacti let).
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64). Zde muzeme zminit umélé vyvolavani pfirozenych potieb ditéte ucitelem,
napiiklad Emil dostane dopis, vyvola se v ném potieba Cteni a psani, nebo je doveden
do lesa, kde zabloudi, chce se naucit orientaci v lese. ,,Je potom velkou otdzkou, zda-li
takto...predpripravenda vychova, o niz vychovavany nevi, je skutecné vychovou
svobodnou ¢i mistrnou manipulaci...Emil je podveden...zbaven moznosti volby, kterd je
zakladem svobody “, konstatuje Kasper (Kasper, Kasperova, 2008, s. 65). Upfesnéme, ze
ucitelem uméle piipravené situace, do nichz je zak uvadén, iniciuji jeho pfirozenou
potfebu vzdelavat se. Navic zak se chce vzdélavat sdm (respektive ma ten pocit),
nevzdélava se na zékladé primého ptikazu ucitele, coz je, dle naseho ndzoru, podstatné.
Jak tikéd Cach ,,svoboda znamend u Rousseaua v kazdé etape vychovy neustdly rozvoj
osobnosti, pohyb vpred* (Rousseau, 1967, s. 32). Cach Rousseaovu negativni vychovu
pojimal jako odstraiiovani prekazek svobodnému détskému rozvoji, odstrafiovani
Skodlivych vlivil. Zaroven to ale neznamend odmitnuti pozitivni vychovy. Tato vychova
ma nastat prirozené, az ji bude dit¢ samo vyzadovat. Dle Cacha dochazi u Rousseaua
az k jakési syntéze mezi dvéma poly, mezi dopodrobna vypracovanym fizenim ditéte a
jeho svobodou, kdy ,, podminky byly sice urceny a bylo predurceno i soustavné vedeni
Emila ucitelem, vychovatelem. Ddlo se tak velmi jemnym zpiisobem, s pedagogickym

taktem* (Rousseau, 1967, s. 31-32).

Miizeme vidét, ze v Rousseaové pojeti mél ucitel, jeho pedagogicky takt, a S ni
souvisejici empatie vic¢i chovanci, velmi dualezité postaveni.74 Prostfednictvim
pedagogického taktu fidi ucitel Emiliv vychovné vzdélavaci proces tak, ze ma Emil
pocit svobody a samostatnosti. Cach k tomu dale dodava, ze stupen fizeni ditéte je vzdy
zavisly na zralosti Emila, stupni jeho vyvoje, na tomto pak zéavisi i stupeit svobody
jedince (Rousseau, 1967, s. 32-33). Sam Rousseau k tomu fika ,,Jednej se svym
chovancem podle jeho véku* (Rousseau, 1956, s. 93).

7 Pedagogicky takt mizeme definovat jako ,,schopnost ucitele spravné a véas rozpoznat reakci Zakit na
situace, zvlasté na své pusobeni, schopnost spravné a rychle rozpoznat zménu v psychickém stavu a
postoji zakit a dokazat podle toho uzpiisobit své dalsi chovani a jednani. Socialni dovednost zformovana
Vv pribéhu vyvoje ucitelovy osobnosti a profesni pripravy.” (Kolar, 2012, s. 95). Dodejme, ze prave
schopnost rozpoznani by méla vychazet z empatie. K tomu naptiklad Cap ,, taktni ¢lovék znd potieby
druhych lidi i projevy jejich uspokojeni a neuspokojeni (md empatii, dovede se vcitit do druhych)“ (Cap,
Mares, 2001, s. 269-270).
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Rousseativ ucitel m¢l dité bedlivé pozorovat, aby co nejlépe poznal jeho ptirozené
potieby, schopnosti a nasledné je diky své ¢innosti mohl doptat ditéti rozvijet. Rousseau
piSe ,, musite ho pozorovat,...vycitit dopredu vsechny jeho pocity“ (Rousseau, 1967,
s. 203). Kazdy ¢lovek je jiny, proto i kazdy vyzaduje jiny piistup (nezapomenme, Ze se
v Emilové pfipadé, respektive v Rousseaové koncepci jednd o individudlni vychovu,
jednoho chovance). Ucitel mél poznat zédka Vv jeho autenticité, proto se m¢l vystiihat
jakychkoliv piikaza vici nému, dopiat mu svobodu a nechat tak projevit pravou povahu
zaka (Rousseau, 1956, s. 70, s. 97). Vychovatel/ucitel byl v Rousseaové koncepci
charakterizovan jako ,,vzneSena bytost™, ktera by méla zaka vést k maximalni
tak proto, aby se co nejvice dokazal piiblizit svému zakovi a ziskal jeho davéru, coz
mélo mezi vytvotit pevny vztah (Rousseau, 1956, s. 48, s. 50). ,, Snizte proto dospélého
na stupen ditéte”, tikd Rousseau (Rousseau, 1956, s. 197-198). Rousseau nepodaval
vycet vlastnosti idedlniho ucitele, ty jsou v jeho dile obsazeny vice implicitné, kdy jeho

vlastnosti muZzeme vyvodit z ucitelovych ¢innosti (Rousseau, 1956, s. 50).

Napriklad prostiednictvim problémovych otdzek ma vychovatel podnécovat
chovancovu zvédavost, zdjem o témata a nasledné¢ mu zprostfedkovat odpovidajici
védomosti. Aby dokazal ucitel tuto latku pfiblizit zdkovi dostate¢né pfesné, mél by se
umét vzit do postaveni déti, vniknout do jejich zptisobu mysleni. Rousseau poukazoval
absenci této empatie (kognitivni a afektivni) u tehdejSich ucitelti, jejimz disledkem je
to, Zze zakovi danou latku nedokdZou ndleZitym zplUsobem vysvétlit. Kone¢nym
vysledkem je zakovo nepochopeni a ,hlava plna omylu“ (Rousseau, 1956, s.181-182).
Diky empatii mtize ucitel rozpoznat, zda se zdk dotazuje z opravdového zdjmu, nebo se
pta pouze z rozmaru. Na ty druhé samoziejmé ucitel nema vibec odpovidat (Rousseau,
1956, s. 184). Opét jde tedy o porozuméni zakove zptusobu mysleni i odhaleni pocitl
ukrytych za slovy. Dit¢ ma dostavat véci, ne proto, ze je chce, ale proto, Ze je opravdu
potiebuje (Rousseau, 1956, s. 91). Nezbytnou podminkou pro tento piistup je poznani
ditéte, jeho rozpolozeni, duSevniho stavu, coZ je mozné prostfednictvim dostatecné
rozvinuté empatie vychovatele. Toto poznani Rousseau zduraziuje na fadé mist svého

dila a je to i nepostradatelnou podminkou pro pfirozenou a svobodnou vychovu ditéte.
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Také popisy ucebnich situaci, jichz je knizni Emil Gcastnikem, ukazuji hluboké
porozuméni, nebo alespon snahu porozumét, pocitim ditéte od ucitele, napt. ,, miyj maly
ucenec, ktery se sotva dokazal ovladnout,...s busicim srdcem se pribliZil ke stolu, ...dité
az do druhého dne s netrpélivosti pocitalo minuty* (Rousseau, 1956, s. 185-186).
Rousseau v tomto kontextu naptiklad popisoval i pocity a mysleni svého skute¢ného
chovance, kterého mél docasné na starosti, coz dokazuje i1 jeho vlastni autentickou
snahu o pouziti empatické dovednosti vici zadkovi (napf. Rousseau, 1956, s. 130-131).
Domnivame se, Ze se jedna se o dikaz velmi silného vztahu mezi vychovatele
a dité¢tem, kdy Roussealv ,,vychovatel Zije s dusi ditéte, vcituje se do ni* (Kasper,
Kasperova, 2008, s. 64). Rousseau rovnéz apeloval na lidskost pii vychové, na lasku

a pozornost vychovatele ke svému chovanci (Rousseau, 1956, s. 79).

Pro nas zdmér je dulezité, Ze se Rousseau zabyval i tematikou lidského soucitu ke
druhym. PovaZoval jej za pfirozenou ctnost lidského jedince v ideadlnim piirodnim
stavu. Soucit ma byt protipdlem sebelasky a ptispivat k zachovani lidského druhu, je to
., Cit prirozeny, ktery tim, Ze oslabuje v kazdém jednotlivci ldsku k sobé, prispiva
navzdajem k uchovani celého druhu* (Rousseau, 1949, s. 53). Rousseau usiloval o to,
aby se tato pfirozena lidska ctnost u cloveka také vice rozvinula, nicméné teprve az
tehdy, kdy k tomu bude ¢lovék (Emil), dle pfirodniho fadu, pfipraven. V pocate¢nich
udobich Emilova rozvoje se proto Rousseau soucitem cilené nezabyval. Emil byl
vychovavan metodou pfirozenych nasledkti, tzn. mél sdm na sobé pocitit dasledky
svych ¢inll (rozbil okno, vychovatel ho nechal rozbité a zak musel sedét v privanu...
Rousseau, 1956, s. 104). Kromé& metody piirozenych nasledkd na chovani Emila pisobil
1 vzor ucitele (metoda ptikladu), ktery jej diky silné citové vazbé mezi nim a zakem
takto pozitivné ovliviioval (ve v€ku do dvanacti let, Rousseau, 1956, s. 108). Cileny
rozvoj soucitu se ma podle fadu piirody realizovat nejdiive az od véku patnacti let
(prvnim citem, ktery se u Emila pfirozené rozvijel dfive byla sebelaska). Pravé od véku
patnécti let ma byt Emil jiz pfipraven i1 na rozvijeni citi ke druhym, druhému pohlavi,
k rozvoji pratelstvi, soucitu, lasky. Tyto city maji ,,vyvérat® ze sebelasky, ale na rozdil

oy een

od ni se vztahuji jiz ke druhym.”

» Existuji jisté odliSnosti v podani sebelasky a soucitu v Rousseaovych dilech (O pivodu nerovnosti mezi

lidmi a v Emilovi). Zvlasté se to tyka vztahu mezi témito pfirozenymi pocity. V mlad$im dile (O

puvodu...) oba tyto city reflektuje a v podstaté je stavi proti sob¢, jako dva protipoly, které jsou soucasti
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Pro zdarné utvareni soucitu musi ucitel zajistit, aby se u mladika nevytvéately pocity,
jez maji kofen v sobectvi (nevodit ho do honosnych palacti, do bohaté spolecnosti,
jelikoz ti se vzdalili od lidské pfirozenosti, tedy posilovani sebelasky). Naopak ho ma
seznamit s obyCejnymi chudymi lidmi, poznat i1 jejich utrpeni. Zde nastava dle
Rousseaua moment, kdy se mladik za¢ind postupné vzivat do druhych. Jelikoz podle
Rousseaua nas s bliznimi spojuji spise strasti nez rozkose, predklada Emilovi ukazky
lidského utrpeni (nejlépe v naturalistické podob¢), které se ho maji hluboce dotknout,
dojmout ho. ,, Tak se rodi soucit,..prvni cit, ktery se dotyka lidského srdce,...aby se dité
stalo citlivym a soucitnym, musi védeét, Ze existuji mu podobné bytosti, které citi bolest,
takovou jakou samo citilo” (Rousseau, 1956, s. 237-240). Krom¢ toho Rousseau
formuloval tfi zdsady, dle kterych by se mél soucit rozvijet: souciténi s témi, ktefi jsou
na tom hiife nez dany jedinec, védomi toho, Ze neStésti které ho postihlo mize
zasédhnout 1 nas a hlavng, Ze soucit nezavisi na objektivni velikosti nestésti, ale spise na
pocitu trpiciho, respektive na nasi mife ztotoznéni se s jeho pocitem (Rousseau, 1956,
5. 241-243).7

Pies utopicky charakter Rousseaova dila, a nemoznosti pievést, bez nékdy
1 zasadnich uprav, jeho mySlenky do praxe (velmi problematické je napiiklad zahajeni
vzdélani az po dvanactém roce véku), se domnivame, Ze obsahuje i fadu pozitivnich
a vyuzitelnych myslenek (o ¢emz svéd¢i Rousseativ vliv na dal$i vyvoj pedagogického
mysleni). Jednou z nich je pravé empatie ucitele. O jeji diileZitosti a nutnosti ve vybavé
ucitele podadva Rousseau svédectvi na mnoha mistech svého pedagogického dila.
Rousseativ ucitel by mél byt empaticky a disponovat dostatenym pedagogickym
taktem, aby dokazal do hloubky poznat zdka, jeho pfirozenost. Pravé poznani zakovy
prirozenosti, jeho dispozic, reakci je zarukou dalSiho optimélniho vyvoje. Je nutné
ocenit i Rousseaovu snahu o rozvijeni empatie-soucitu s druhymi skrze pfimy prozitek

chovance.

lidské ptirozenosti. V pozdejsim Emilovi jiz tento nazor ¢aste¢né modifikoval. Prvotni je sebelaska, ze
které az v pozdéjsim véku vyveéra pratelstvi, soucit a laska ke druhym.

7® Na zéklads novodobych poznatkli se empatické dovednosti, soucit mohou u déti rozvijet jiz mnohem
dfive nez uvazuje Rousseau (viz podkapitola 1. 2. 3).
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J. H. Pestalozzi

Tento Svycarsky pedagog prelomu osmnactého a devatenactého stoleti je znam
zejména svou osobni angazovanosti pii feSeni bidy a stradani déti ve Svycarskych
kantonech. Zpocatku se inspiroval Rousseaovym Emilem, nicméné zahy tento koncept
opustil. Dle n¢j se ¢lovek nema snazit o dosazeni ,,ptirozené¢ho stavu®, nybrz o kultivaci
svych vztahli, coz znamenalo zajistit mu duastojny Zivot ve spolecnosti, ze které
pochazel (Kasper, Kasperova, 2008, s. 78-79). Odklon od Rousseova ,,pfirozeného
stavu“ vyjadfil v uvaze Poustevnikova veCerni hodinka. Zde Rousseovu pfirozenost,
odvraceni ¢loveéka od civilizace smérem k ptirod€, nahradil zkvalitnénim vztaht, které
jedinec ve spole¢nosti ma. Ustfednim prvkem kultivace je vzajemna laska mezi Gleny
rodiny, respektive rodi¢u viucéi détem (srovnej Kyrasek, Pestalozzi, 1968, s. 18), tak
pozd¢ji lasku ucitele vici zdkim. Na rozdil od Rousseaua se dale domnival, Ze od
pfirody ma c¢lovék jak kladné, tak 1 zaporné schopnosti. Vychova mé pak samoziejmée

posilovat ty pozitivni a tlumit negativni (Kéadner, 1923d, s. 168-171).

Pestalozzi si pfi vychové svého syna, ve které uplatiioval Rousseaovy myslenky,
uvédomil, ze piiliSni volnost mlize mit pro zaka negativni dasledky, ze je potieba
I poslusnosti. Proto se snazil nalézt propojeni, vyvazenost, jakousi syntézu mezi
svobodou a poslusnosti. Resenim tohoto obtizného problému se mu stal lidsky piistup
ucitele k zakim. V tomto pfistupu, otcovském vztahu, ucitel pfikazuje pouze tehdy,
pokud je to opravdu v zajmu ditéte (Cipro, 1996, s. 3). Pestalozzi byl rozhodné proti
jakékoliv skolni ,,dreztie”, ucitel mel byt vici zdkim vzdy laskavy a vlidny, mél ctit
individualitu zakovy osobnosti (Kadner, 1923d, s. 174, s. 176). Nabadal ucitele, aby
vzdy ctili své zaky, projevovali vii¢i nim uctu, vazili si jich jako lidskych bytosti
(Pestalozzi, 1956, s. 148). Cipro klade Pestalozzio jako ,,svornik® mezi Roousseaovym
(svobodna vychova) a Herbartovym (vlada, vyuka a vedeni) pojetim vychovy. Jak
pfipomind Cipro, Herbart odmital Rousseaua, ale vazil si Pestalozziho, ktery naopak
Rousseaua ctil. Toto je poukazem na Siroky zabér Pestalozziho mysleni, na jeho uméni

syntézy pedagogickych néazori (Cipro, 1996, s.1-2).”

Pestalozzimu se podafilo, snad jest¢ vice nez Rousseaovy, dialekticky propojit

myslenku svobody a nutnosti ve vychové: ,, Nutnost, prisny poradek, neménna

77 [ s A . .
Urc¢itou syntézu jsme mohli zaznamenat uz u Rousseaua.
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zdkonitost ma ovladat vyucovaci hodinu. Duch ucitele a jeho obcovani s detmi vsak
musi presto byt v této hodiné, jako vzdy, ciste lidsky, to znamend Zivy a svobodny. "
(Pestalozzi, 1956, s.145). Jak Pestalozzi dodava, je zakladem vychovy laska, respektive,
7e zak ma byt k lasce také vychovavan (Pestalozzi, 1956, s. 144). Myslenka lidskosti,
lasky a souciténi Pestalozziho se svéfenymi détmi nasledné jesté vice umocnovala jeho
pedagogické snahy (Cipro, 1996, s. 2). Kadner rovnéz zduraznil silny socialni aspekt
Pestalozziho vychovného konceptu spoc¢ivajici na humanitnich idealech, kdy ¢lovék ma
byt vychovan pro spoleCnost a skrze spolecnost. (Kadner, 1923d, s. 168-171).
,»Vykiesani lidstvi“ z déti, jak dale dodava Cipro, pomoc détem prostiednictvi
vzdélavani a vychovy pak bylo hlavnim Pestalozziho cilem, nejenom teoretickym, ale

i praktickym (Cipro, 1996, s. 8-9).”

O své praktické ¢innosti, napiiklad ve vychovném ustavu ve Stanzu, reflektoval
Pestalozzi v dopise svému pfiteli. Zde piSe o jim uplatiiovanych vychovnych zasadach
,,Snaz se pusobiti, aby déti byly Slechetné, ... abys pribliZil jejich citéni, lasku a touhu po
dobru, abys ji viozil do jejich nitra* (Kyrasek, Pestalozzi, 1968, s. 112). Jak k tomu dale
poznamenava Kadner, byl to pravé Stanz, ve kterém si upevnil vychozi zasady své
pedagogiky (ideu nazornosti a elementdrniho vyucovani). Zde si rovnéz vyzkousel
i metodu vzajemného vyucCovani zakt (Kadner, 1923d, s. 148). Pestalozzi byl
presvédcen, ze laska ucditele vici détem v nich muze probudit humanni city, soucit
S druhymi, vytvofit divérny a pratelsky vztah mezi ucitelem a zaky (Kyrasek,

Pestalozzi, 1968, s. 14).

Cileny rozvoj soucitu u déti Pestalozzi popsal naptiklad v dile ,Linhart
a Gertruda“.”® Gertruda svym détem v rozhovoru pfipomina situaci, kdy i1 ony samy
mély hlad. Posléze je vede ke vzpomince, zda znaji n€koho, kdo je v podobné situaci,
jako ony sami. DéEti vzpominaji a projevuji ochotu se podélit o jidlo (Pestalozzi, 1899,
S. 119-120). Mizeme fici, ze se zde v podstaté jednd o uplatnéni Rousseaovského

rozvoje soucitu, kdy je zde snaha uplatnit jeho zasady, vciténi se do lidi, ktefi jsou na

’® Pestalozzi usiloval o harmonické rozvinouti ti lidskych ,,mohutnosti — hlavy, ruky a srdce, tedy
vzdélani ducha, fyzicky rozvoj a zuslechténi srdce (Kadner, 1923d, s. 178-179).

” P¥ipadn& Lienhart.
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tom hdfe nez my sami, uvédomeéni si, ze prozivaji podobny pocit (zde hlad, srovnej

Rousseau, 1956, s. 240-243).

Ptes popularnost Lienharta a Gertrudy se jeho vrcholnym teoretickym dilem stal spis
Jak Gertruda uci své déti. Ve formée cCtrnacti dopistt zde Pestalozzi predklada své
pedagogické ndzory (Cipro, 1996, s. 10). Zaklady pro vytvaieni pozitivnich vztahii maji
byt dany jiz vychovou v rodin¢ a to zejména prostiednictvim vlivu matky. Pravé ona
skrze svou matetskou lasku vytvari v ditéti zarodek bratrské lasky. Tato laska vede dité
k poslusnosti a naslednym pocitim zodpovédnosti za své jednani vi¢i druhym. Dle
Pestalozziho je to pouze matka, ktera mize dat svému ditéti Cistou lasku, proto by u ni
mélo dité zistat co nejdéle. Skolni vychova pak uz mize pouze posilovat a rozvijet to,
co uz bylo v ditéti prostfednictvim rodinné vychovy vytvoteno (Pestalozzi, 1956,

S. 123-127, s. 144-145).

Pokud je dit€ v nepfiznivém rodinném prostiedi, piipadné mu schazeji rodice, kteti
by mu takové prosttedi mohli vytvofit, pak je zddouci, aby mu prostiedi naplnéné
laskou bylo nabidnuto jinde, ve vychovnych tstavech/Skole (Kyrasek, Pestalozzi, 1968,
s. 40). Vychova ve skole mé¢la napodobit vSechny ptrednosti spravné rodinné vychovy.
Ucitel mél, podobné jako matka, ke svym chovancim pfistupovat s laskou, mél se
pokusit, aby jeho oko ,, cetlo v ocich ditéte, na jeho rtech i na jeho cele kazdou zménu

v jeho dusevnim stavu “ (Kyrasek, Pestalozzi, 1968, s. 105).

Ucitel musel k Zakiim pfistupovat takovym zpisobem, aby si uvédomili, Ze je ma
rad, Ze mu na nich zalezi. Dodejme, Ze by k nim mél pfistupovat s porozuménim
jejich starostem, radostem, dokézat se vcitit do jejich duSevniho stavu. Teprve diky
tomuto empatickému pfistupu by mohla mezi nim a détmi zavladnout vztah divéry,
pratelstvi a oboustranné lasky. Jak o tom hovoti sam Pestalozzi ,,jejich slzy byly mymi

slzami, muj smich doprovazel jejich smich“ (KyraSek, Pestalozzi, 1968, s. 107).

U Pestalozziho dokonce nalezneme i odlesk Komenského metody aktivniho
naslouchani (viz podkapitola 2. 1. 3 ), kdy ¢asto vedl zaky k tomu, aby opakovali to,
co jim ucitel nebo jiny zak fikal. Naptiklad popisuje ,, ponévadz jsem nemél pomocniky,
posadil jsem nejnadanéjsi dité mezi dve méne nadané. Objalo je obeéma rukama,

predrikavalo jim, co dovedlo, a ony se ucily po ném opakovat co nedovedly.’

(Pestalozzi, 1956, s. 25). Pestalozzi déle nastinil myslenku, ze pfi vyuce by se mélo
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navazat na dosavadni znalosti zakd, na jejich prekoncepty, ,,je pouze treba, abychom
psychologickou umeélou mluvou na toto védomi navazali, abychom je privedli na vysoky
stupen jasnosti“ (Pestalozzi, 1956, s. 28). Ucitel by tedy mél porozumét zakovym
mySlenkam, které zjisti rozhovorem, pomoci otazek. Nicméné Pestalozii tyto aspekty

tykajici se empatie ugitele v dile dale nerozvijel.®°

Jak ktomu dodava Kadner, bylo jiz obtizné ovéftit, zda se opravdu jednalo
0 porozuméni nebo jen pouhou pamétovou reprodukei ze strany zéka (zvlasté v pripade,
kdy se opakuje pouze slovy ucitele a ¢innost se realizuje ,,sborové). Kadner v tomto
kontextu upozornil na Pestalozziho rozporuplnost. Pestalozzi se ve svych dilech
vyslovoval proti verbalismu v uceni, nicméné dle ¢etnych svédectvi, sam nechaval své
zaky Casto ucit se nazpamét bez fadného vysvétleni latky (Kéadner, 1923d, s. 182, s.
191).

Krom¢ urcitych rozport se u Pestalozziho také nesetkdme s néjakym systematickym
vykladem jeho pedagogiky, jelikoz své myslenky casto vazal na jim realizovanou
pedagogickou Cinnost a aktudlni problémy, které se v ni zrovna vyskytly (Kyrések,
¢innost, vychovna prace. Samotnému Pestalozzimu pak bylo proti mysli systematizovat
své myslenky, udrzet logicky sled vykladu (Kadner, 1923d, s. 163-164). Miuzeme se
proto ztotoZnit s Kadnerem, ohledné toho, Ze ,,u ného nikdy nebylo Ize mluviti o

dovrseni, dopracovani, doceleni myslenky ““ (Kéadner, 1923d, s. 164).

Pestalozziho pedagogické zasady, vybrané zjeho dé¢l, byly pozd&ji pro snazsi
orientaci sumarizovany, naptiklad, J. Niedererem (3bodovy seznam), A. Diesterwegem
(9bodovy seznam), H. Morfem (12bodovy seznam), (Kadner, 1923d, s. 166).
V kontextu sna$im tématem jsou zde podstatné zasady o respektu k zakové
individualité a zejména konstatovani, Ze vztah mezi Zdkem a ucitelem ma byt naplnén
laskou. O tom svédci 1 Cipro, ktery jadro Pestalozziho pedagogickych principti
charakterizoval vétou ,, Pestalozziho pedagogika miri k matersky laskyplnému rozvijeni
prirozenych vloh kazdého ditéte do praveho lidstvi, schopného spojovat svobodu

S nutnosti.* (Cipro, 1996, s. 23-24). 1 pfes tuto neusporadanost v Pestaloziho

% pestalozzi zde pokracoval 0 problematice uéebnic, letmo nastinil i jejich strukturu.
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myslenkach, jak o ni hovotil Kéadner, stfidavé kladeni diirazu na riizné aspekty vychovy
(Kadner, 1923d, s. 165), mizeme fici, ze ulitelova laska k zakovi, pratelsky pfistup,
navozeni duvéry mezi ucitelem a zakem byly neménnym Ustifednim prvkem

Pestalozziho pftistupu.

Za jeden nejcennéjSich odkazii Pestalozziho proto miizeme povazovat jeho silny
diraz na vytvoreni pozitivniho vztahu mezi ucitelem a zdkem, na lasce se kterou ke
svym chovanciim pfistupoval. Je to pravé tento pozitivni vztah k chovanci, ktery je
nezbytnym vychovnym piedpokladem. V tomto aspektu jsme mohli nalézt Pestalozziho
konzistentnost, o duleZitosti pedagogické lasky k chovanci se zminoval v teorii,
projevoval ji i v praxi. Bylo to jeho az uminéné Usili snazici se o realizaci altruismu,
humanitnich myslenek, praktické socialni vychovy, v némz lze spatfovat jeho velikost i

piinos pro pedagogiku (Kadner, 1923d, s. 192-193).81

Bohuzel osobnosti uclitele, jeho vlastnostmi, se Pestalozzi nijak systematicky
nezabyval, krom¢ snad jiz avizovaného dirazu na pozitivni pfistup a lasku k zakim.
Prestoze je pedagogickd laska v jeho dilech Casto zminovana, Pestalozzi ani ji blize
nijak nerozpracovaval. Mozna i proto v jeho dilech nenajdeme SirSi pojednani
o empatii ulitele vaci zakim, z nacatych myslenek mizeme jeji pfitomnost a ulohu
Vv interakcich s Zaky casto pouze domyslet. Z téchto divodl tuto €ast zakoncime

netradi¢né citdtem, vzpominkou jednoho z Pestalozziho chovancii:

., Takovy byl, jak jsem vam jej vylicil, a takového jsme jej milovali, vsichni jsme ho

milovali, nebot on nds miloval také vsechny.* (Cipro, 1996, s. 22).

2. 2.2 Herbart a herbartismus, zvyraznéni a potlaceni empatie ucitele

J. F. Herbat patfi snad knejvlivn€j§im piedstavitelim pedagogické teorie
devatenactého stoleti, a jak konstatuje Cipro, Herbartem inspirovany herbartismus

prevazoval v evropské i zdmoiské pedagogice jeste i ve stoleti dvacatém (Cipro, 2003,

81 Pokud pomineme vliv na daldi myslitele, naptiklad na Herbarta, v oblasti pedagogické lasky — viz
podkapitola 2. 2. 2).
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s. 231). Sviij pedagogicky systém opiel Herbart o tfi klicové pojmy — vladu, vyucovani

a vedeni, kdy vlastni vychovné cile vyvodil z etiky.*

Na zéklad¢ toho konstituoval tzv. vychovné vyufovani, ve kterém za prvotni cil
povazoval mravni rozvoj, formovani osobnosti Clovéka, ktery mravné také jedna.
V tomto spatioval Chlup neptehlédnutelny znak humanistického akcentu Herbartovy
koncepce (Chlup, 1925, s. 93-94). Podobné¢ také Kadner mluvil o Herbartové
humanitnim mysleni a oteviené¢ Herbarta oznacil za pokracovatele a dovrsitele
Pestalozziovych myslenek (Kadner, 1923d, s. 224-225, s. 227, s. 268). Na zaklad¢
téchto konstatovani se pokusime odpovédét na otazku, zda se Herbart, v souvislosti
s humanitnimi prvky ve své pedagogické koncepci, také zabyval empatii ulitele. Jako
vychodisko pro nasi analyzu si nejprve nastinime nékteré z hlavnich prvka Herbartova

pedagogického systému.

Vychova v Herbartové podani ma pusobit proti Skodlivym vliviim, které ptisobi na
zakovu individualitu, méa ji konsolidovat, aby nebyla jako ,korouhvicka ve vétru®.
Herbart vSak zdlraznil, ze mravni vychova neni mozné bez rozvijeni intelektu. Jeho
vychodiskem je zde asociacni psychologie, ktera za zéklad psychiky, povazovala
predstavy. Vyucovani ma tyto predstavy dale obohacovat a rozsifovat. Jelikoz jsou
predstavy zakladem duSevnich procesi, je na nich zavisly i cit. Citéni clovéka vychazi
az z predstav, které jsou v rozumu, cit je tedy zalozen na intelektu. Proto city lze ve
vychové ovliviiovat pouze prostiednictvim pusobeni na intelekt zaka. Vychova citu je
mozna pouze skrze vyucovéni, odtud vychovné vyufovani, kde se prostfednictvim

intelektu zuslecht'uje i viile (Kéadner, 1923d, s. 235-236, s. 240).%

Herbart rovnéz vyty¢il tzv. ¢tyfi stadia postupu vyucovani — formalni stupné, které
vSak nemély vytvofit néjakou normu, nybrz pouze popsat nalezity didakticky postup
(Kadner, 1923d, s. 244-245). Prvnim stadiem je tzv. jasnost. Zde ma ucitel pomoci

nazornosti, vysvétlovani vést zaka k soustfedéni pozornosti na dané téma a jeho

% Samotné jadro Herbartova etického systému tvoii systém peti mravnich ideji. Idea vnitini svobody —
jedna se o souhlas vile se svédomim, dokonalosti — tykd se chténi, zdjmu jedince, jeho intenzity,
rozsahlosti. Idea blahovtle, ¢i dobrotivosti je o harmonii, souhlasu mezi vlastni jedincovou vuli a vili
cizi. Idea prava a idea odplaty - spravedlnosti je o vzniku sporu a jeho urovnani (napf. Cipro, 2003, s.
238-241).

8 Pedagogickou Cinnost 1ze rozdélit na vzdélani rozumové — vyuCovani a vychovu mravni — volni,
pusobeni na vili jedince (Kadner, 1923d, s. 241).
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»zahloubani se* do problému. Druhym stadiem je tzv. asociace, ve které se ucitel snazi
sloucit nové ziskané pfedstavy v prvnim stadiu s pfedstavami, které zak jiz ma ze své
systétm vztahii mezi predstavami, dochazi k zobectiovani, vytvafeni zavéra
a generalizaci. Posledni stadium (metoda) ma aplika¢ni roli. Zak fesi praktické tikoly,
realizuje samostatna cviCeni. Ucitel, zdk a ucivo vytvafeji vzdjemné provazany
komplex, hovotime o Herbartové didaktickém trojuhelniku (Kasper, Kasperova, 2008,
s. 108-109). Jak Herbart zdtraznil, téchto stupnii se ma ve vyucovani uzivat pruzné,
s ohledem na v€k zakl a obsah vzdélavani. Zvlasteé na pocatku vychovné vzdelavaci
¢innosti u mladsich zakd se maji vyuzivat zejména prvni dva stupné (Herbart, 1977,

5. 33).8

Vychozimi komponenty pedagogického plisobeni ucitele na zaky jsou fizeni a kéazen,
které maji predchazet samotnému vychovnému vyufovani. Oproti Rousseaové
liberalnimu stylu povazoval Herbart, v rozvijejicim se ditéti, za dualezité nejprve
ovladnout détsky protispole¢ensky pud. Zde je pak nutny, s mirou uzivany, dozor, ktery
ma dité naucit zit a chovat se Vv pfislusném spoleCenském systému. Nejlepsim
prostfedkem pro fizeni a kdzen je autorita a laska pedagoga. Autorita je reprezentaci
otce, laska pak matky. Ve Skole se oboji ma sloucit v osobé ucitele. Autorita a laska
ucitele vaci zakim jsou tedy urcitymi vychodisky pro vykon pedagogické profese.

(Herbart, 1977, s. 25, s. 34-35, také Kadner, 1923d, s. 241-242).

Co konkrétné Herbart myslel ,,laskou ucditele* (pedagogickou laskou) nechme ukazat
jeho samotného. Laska ,,spociva v souzvuku pocitii a ve zvyku...souzvuk pocitii, ktery
vyzaduje ldska, mizZe vznikat dvojim zpiisobem. Bud' vychovatel vnika do pocitii
chovance a se vsi jemnosti, aniz o tom mluvi, se k nim pripojuje, nebo dba, aby se sam
stal dosazitelny pro spolecné pocity s chovancem, coz je obtiznéjsi, avsak i to musi byt
spojeno s vaikanim do pocitii chovance. Jen tak miize chovanec vlozit do vzajemného
vztahu vlastni silu, kdyz md mozZnost mit néjakym zpiisobem néco spolecného

s vychovatelem. * (Herbart, 1977, s. 78).

8 Casti formovani vile maji také Ctyfi stupné: vychova pfidrzujici, urcujici, regulujici a podptrna
(Kédner, 1923d, s. 253-254). Herbart také zduraznoval, ze vyucovani ma podnécovat mnohostranny
zéjem zakt (Herbart, 1977, s. 27).
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Na zdkladé¢ uvedené ukdzky miizeme fici, empatie ulitele tvoii Gstfedni prvek
pedagogické lasky, kterd je spolu s ucitelovou autoritou zdkladem jeho pedagogického
pusobeni. Herbart ve svém vymezeni lasky mluvil zcela zfejmé o empatii ucitele vici
zékovi (vychovatel vnika do pociti chovance) chtél docilit ,,souzvuku pociti®. Jelikoz
Herbart zmiioval souzvuk pocitli, domnivame se, ze zde mysli to, co dnes oznacujeme
afektivni empatii, vcitovani se do psychiky druhého a emociondlni spoluprozivani

pocitu 74ka.®

Souzvuku pociti vSak lze dosdhnout i1 jinym zplusobem. Zde se mize jednat
o projevenou sebeempatii ucitele (,,dba na to, aby se sam stal dosazitelny pro spolecné
pocity schovancem..., respektive, chovanec...kdyz ma moznost mit né&jakym
zpusobem néco spole¢ného s vychovatelem®), kdy i tady se vychovatel snazi vcitit se do
zaka (,,av$ak i to musi byt spojeno s vnikanim do pocitii chovance). Herbart, podle
naseho nazoru, usiluje prostfednictvim projevené sebeempatie (verbalizace svych
vlastnich pocitl — ,,j& vyrok®), pfiblizit sviij svét zdkovi, aby se 1 zak ptiblizil uciteli

a posilil se jejich vzajemny vztah.

Empatii blizko ma i ,citové uastenstvi“® kterym se zabyva v souvislosti
s pribéhem vyucovani. Toto ucastenstvi se projevuje v mezilidském kontaktu ,,také
kontakt muzZeme rozloZit a pohrouzit mysl do jednotlivych komponent citového
ucastenstvi, které kontakt pripravuje...nebot celkovy cit kjedné osobé, konecné
k celéemu okruhu osob, je vidy sloZen z Mnoha jednotlivych citii — a Z citu k jinym se
musi nejprve peclivé vyzdvihnout city pro jiné,- aby egoismus nepozorované nepotlacil
ucast* (Herbart, 1977, s. 129). Prostiednictvim tohoto citového ucastenstvi se da jeste
zvysit intenzita kontaktu, prohloubit vzajemné vztahy, prohlubuje se pedagogicka laska.
Herbart déale poukazoval na zadoucnost rozvijeni citové ucasti mezi zaky, coz lze

nejlépe pii jejich vzajemnych interakcich (Herbart, 1977, s. 137). V této souvislosti

%0 tom, Ze se nejedna o emociondlni nakazu svédéi postup, ktery Herbart popisuje, tedy védomou
¢innost ptiblizeni se druhému, kdy si je védom, Ze se jedna o pocity druhého, pti emocionalni nakaze toto
neni a ¢asto se jedna o nevédomou ¢innost (viz podkapitola 1. 1. 1).

8 kdyz s empatii nelze zcela ztotoznit, je spojeno s emocemi vici druhym, emoc¢ni zaujetim, kladnym
emoCni vztahem vU¢i druhym. O empatii bychom mohli hovofit pouze v pfipad¢ vcitovani se do
druhych, respektive tehdy, pokud by $lo o nasi ,,citovou Gcast na pocitech druhych® v ramci Herbartova
citového ucastenstvi.

127



pfipomenime to, ze Herbart zdiraziioval respekt ucitele k individualité zakovi osobnosti.
Podle jeho nazoru by mél vychovatel velmi peclivé studovat své zidky a jejich

individualitdm pak pfizpiisobovat sva vychovna opatieni (Kadner, 1923d, s. 255).

Empatie ucitele, jako tustiedni komponent Herbartovy pedagogické lasky, je prave
tim prostiedkem, ktery mulize vytvofit souznéni mezi ucitelem a zdkem a odkryt ditéti
1 dusevni zaméfeni vychovatele (Herbart, 1977, s. 35). Toto souznéni a na ném
zalozenou pedagogickou lasku mé pedagog neustale prohlubovat, jelikoz tvoii zaklad
vychovné vzdélavaciho procesu. Empatie, skrze pedagogickou lasku spolu
s védomostnim ramcem, spoluvytvari tzv. pedagogicky takt, ktery je jakymsi
»svornikem* mezi pedagogickou teorii a praxi. Tento pedagogicky takt, ktery Herbart
vymezil jako rychlé usuzovani a rozhodovani, se vytvaii a zdokonaluje v pedagogické
¢innosti. Diky pedagogickému taktu dokaze ucitel upravovat obecné pojatou teorii na

jednotlivy ptipad praxe, na individualitu zaka (Herbart, 1977, s. 36-38).

Vzestup Herbartova uceni prob¢hl ve druhé poloviné devatenactého stoleti ve formée
herbartismu a v Némecku té doby se stal oficialnim pedagogickym proudem.
Samoziejmé nelze ztotoziovat Herbartovo uceni a herbartismus, jelikoz Herbartovi
nastupci svij zdroj interpretovali riiznym zptsobem. Pti¢iny tohoto vzestupu jeho uceni
jsou nejcastéji spojovany se spolecensko-hospodaiskymi potfebami tehdejsi doby
rozvijejiciho se trzniho (kapitalistického) zplisobu vyroby a poptavce po kvalifikované
pracovni sile. Pravé témto potfebdm nejvice vyhovoval systém, ve kterém bude
dosahovano zaru¢enych a méfitelnych vysledkii. Snaha po kvantifikaci a jistoté
vysledkd vedla k formalismu, schematismu, materiocentrismu. V tomto herbartovském
tzv. pedeutologickém modelu se zdk stal pasivnim prvkem, objektem cileného
a soustavného pusobeni ucitele. Jak k tomu poznamenava J. Kyrasek a F. Hofmann
,zcela opomenut je u herbartovcii Herbartuv vyklad o pedagogickém taktu, ktery

dokonce hraje v jeho dile znacnou roli. “ (Herbart, 1977, s. 7).57%

K tomu dodejme, Ze opomenut ztstal nejenom pedagogicky takt, ale v té souvislosti

I pedagogicka laska a empatie ucitele. Herbartovo citlivé fizeni jedince zalozené na

87 oo . .
Tvirci citované monografie o Herbartovi.

88 Pedeutologicky model vyuky popisuje naptiklad Manak, tzn. zak jako objekt systematického plisobeni
uditele, ktery organizuje a zajistuje viechny vyukové aktivity (Manidk, Svec, 2003, s. 9-10).
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pedagogickém taktu bylo zredukovéano na autoritativni piistup ucitele viici zakaim. Diky
redukci a tpravé (kde dominoval zejména proud T. Zillera) se vyucovani soustiedilo
pouze na samotné ucivo. Oproti vychovnému vyucovani se zaméfili jiz jenom na pouhé
pozitivni védéni, vyucovani smysleni. Zformalizovanim vzniklo univerzalni metodické
schéma (Ctyf stupiili, upravené a rozsifené pozdéji na stupiniti pét — analyza, syntéza,
asociace, systém, metoda), které meclo byt uzivano zejména v systému statniho
masového vzdélavani. Tento ,,Zillerovsky herbartismus® se §ifil na uzemi Némecka,
v USA 1 ve Skandinavii, ve druhé polovin¢ devatenactého stoleti se stava i oficialni
pedagogickou filosofii Rakouska (Rakouska-Uherska, tedy i u nas).®® Herbartovsko —
Zillerovsky orientovan je i fissky Skolsky zakon zroku 1869 (HasnerGv zakon).
V Rakousku pisobili Zillerovsky sméfovani T. Vogt a O. Willmann (u druhého
jmenovaného lze jiz v pozd&jsi dilech najit odklon od Zillera (Kadner, 1923d, s. 474-

480).

Pravé toto zjednoduSeni, absence individudlniho pfistupu k zdkim zalozeném
na pedagogickém taktu a pedagogické lasce postradajici empatii ucitele, vedlo na
pocatku dvacatého stoleti ke vzniku reformé pedagogického hnuti (k tomu viz naptiklad
Herbart, 1977, s. 40-47, také Kadner, 1923d, s. 283-290, s. 474, také Kasper
a Kasperova, 2008, s. 108-109).

2.2.3 Empatie uditele v zakladech duchovédné pedagogiky (W. Dilthey)

Druhé polovina devatenactého stoleti je pfiznand naristem kritiky vici v té dobé
pfevladajicimu racionalismu, pozitivismu, scientismu. Na stranu této kritiky se postavil
také W. Dilthey, ktery si uvédomoval, ze scientisticky pozitivismus a metody ptirodnich
veéd jsou nepostacujicimi pro poznani clov€ka, pro vysvétleni socidlnich jevl a feSeni
spolecenskych problémi. Vychozim pojmem jeho filosofie je prozitek, kdy hlavnim

prostifedkem pozndvani reality neni rozum, ale iraciondlni intuice, ktera se muze této

% Kadner konstatoval pomérné znacné rozsiteni herbartismu v USA (Kadner, 1923d, s. 276). O Sifeni
v USA a ve Skandinavii se zaslouzil zejména W. Rein drzici se ,,Zillerova herbartismu®. Pravé Zillerové
proudu je pficitana jeho diskreditace a zkresleni (Kadner, 1923d, s. 277). Samozfejmé existovaly i jiné
herbartovské proudy, byt ne tak vlivné (napf. K. Stoy, star§i proud neupravujici, spiSe propagujici
Herbartovy nazory).
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reality zmocnit, uchopit ji v jeji celistvosti. Dilthey tedy nezuzoval proces poznani na
pouhé rozumové operace, ale snazil se o celistvy pohled na skute¢nost. Pro védy
o cCloveku, které¢ se odliSuji od véd pfirodnich, pouzival néazev duchovédy
(Geisteswissenschaften). Jejich hlavni rozdil od véd ptirodnich je ten, ze se snazi realitu
popsat ,,zevniti*, to co ¢loveék proziva, ¢eho je soucasti (srovnej Cipro, 2003, s. 303-
305).

Zékladem véd o c¢lovéku byla, dle Diltheye, spiSe psychologie, ktera vychazi
Z komplexni struktury duSevniho Zivota. Dilthey zde upfednostnil, jak jiz bylo
naznaceno, spise city, instinkty a subjektivni prozitky (Skalkova, 1992, s. 12-13). Pro
Diltheye byl dilezity zivot lidského jedince, to jak ho ¢lovék proziva. Tomuto zivotu,
jako déni ducha, se Dilthey pokusil porozumét, ne vSak prostfednictvim ptirodnich
véd, které jsou nedostacujici. Toto porozuméni by mélo byt uskutecnéno zcela jinak, ne
zvenku (jak se snazily ptirodni védy), ale zevnitf, prostfednictvim specifického
iracionalniho vstupu do lidského nitra, splynutim s duchem druhého ¢Elovéka (Stark,

Demjancuk, Demjancukova, 2003, s. 126-127).

Jak jsme jiz zminili, vychozim jevem v duchovédach je prozitek (Erlebnis).
U Diltheye se jedna o niterny psychicky proces, ve kterém se bezprostfedné zachycuji
predstavy, pocity jedince. Je pro néj zaroven prvnim piedpokladem pro sebepoznani, ale
také i pro poznani druhého. V souvislosti S poznanim druhého Dilthey hovotil
o napodobovani (Nachbilden). Jedna se o napodobeni na zaklad¢ analogie, kdy
napiiklad jedincem vnimany zarmutek nebo radost na tvati druhého u n€j mize vyvolat
analogicky pocit smutku nebo radosti, dochézi k jakémusi spoluproZivani. Diky tomuto
prozitku je pak schopen ¢lov€k porozumét druhému, druhym a spoluprozivat tak jejich
niterny stav (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 45-47). Pro pochopeni toho, co druhy jedinec
proziva, mize vést cesta rovnéz pres zkoumani jeho produktd - vystupd, jelikoz tyto
vystupy (i jazykové vystupy) jsou vlastné vyjadienim jeho ducha. Timto se dostavame
k hermeneutice, ktera se snazi interpretovat jazykové projevy a odkryt tak lidsky zivot.
Tato interpretace umoziiuje porozumet zivotu druhych a skrze ni 1 lépe pochopit vlastni
zivot (Stark, Demjan¢uk, Demjancukova, 2003, s. 126-127). Hermeneutika (uméni
interpretace) v Diltheové pojeti predpoklada myslenkovou shodu mezi interpretem
a interpretovanym, porozuméni, emociondlni souznéni. Vzajemné porozumeéni je jejim
kli¢ovym pojmem (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 54, s. 57).
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Soucasti véd o clovéku - duchovéd, je samoziejmé i pedagogika. V souvislosti
s vychovou Vv Diltheové pojeti ma zvyraznovat roli citlh a pudl jako hlavnich hybateli
lidského jednani. Samotné vychovné cile jsou pak relativni, jelikoZ jsou podminény
historickymi epochami, které se v pribéhu ¢asu méni. Dilthey k tomu poznamenava
,velké otazky vychovy, které toho casu hybaji ndarodem, nemohou byt rozhodnuty
S obecnou platnosti pro vSechny casy a narody* (Cipro, 2003, s. 308). Diltheyovy prace
Z oblasti pedagogiky (O moznosti obecné platné pedagogické védy, Zakladni nérys
systému pedagogiky) se zamysleji nad moznostmi vytvofit z pedagogiky vSeobecné
platnou védu. Na zakladé analyzy jejiho historického vyvoje dospél Dilthey k poznani
existence ,,d¢jinného rozméru vychovy*, historicky podminéné pedagogice (Pelcova,

2000, s. 102).

Piestoze si Dilthey uvédomoval historickou podminénost vychovy, pokousel se najit
zaklady pro obecné platnou pedagogickou teorii. Odvodil je z teleologie dusevniho
Zivota, jehoz struktura je charakterizovdna vyvojem sméfujicim ke zdokonalovéni.
Vychova je pak planovitou ¢innosti, ptisobeni na konkrétniho ¢lovéka, ve které starsi
generace ovlivituji generace mladsi. Pomoci této Cinnosti je zdokonalovan duSevni
zivot mladého €lovéka. V podstaté je tedy pedagogické plisobeni do znacné miry zavislé
na psychickych moznostech vychovavaného jedince, jako vychodiska pro toto
zdokonalovani (Skalkova, 1992, s. 11-12). K tomu Cipro poznamenava, ze se nalézani
obecné platnych principt pro pedagogiku de facto omezilo na urcita formalné
psychologicka pravidla zdokonalovani lidského jedince (Cipro, 2003, s. 308). Jak
ovSem pfipomina Pelcova (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 38-39), piestoze se Dilthey
zam¢toval na lidského jedince, neopomijel ani spolecensky vyznam vychovy, jelikoz je
to pravé vychova, ktera ma zajistit kontinuitu spolecnosti. Ditheye zaujaly déjinné
promény vychovy, zvlasté v novovéku. V jeho pribéhu dochédzelo k emancipaci lidské
bytosti, ¢lov€k se staval obCanem s pravy a povinnostmi. Vychova se proto musi
obracet k dichotomickym cilim, chce rozvijet jedince, ale zaroven také spolecnost.
Protinajici spole¢ny bod téchto zdanlivé protikladnych cilt vidi Dilthey ve ,,vztaZeni
psychologické skutecnosti individudlnich predpokladii na spolecenskou skutecnost delby

prace’ (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 39).

Vychova, ktera bude piisobit pro celek a zaroven rozvijet lidskou individualitu musi

vychéazet z vychovatelova porozuméni zakovi, z jeho znalosti zdkovych ptedpoklada
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a ucté¢ kjeho osobé. Proto se Dilthey zabyval vztahem mezi vychovatelem
a vychovavanym, intencionalitou na ¢lovéka. Vychovu pojimal jako zpisob lidské
existence, ktera je zaméfena na rozvoj druhého, jejiz soucasti je piirozend naklonnost
k vychovavanému. Zde Dilthey hovoifil o tzv. ,pedagogickém erosu”“ hluboké

naklonnosti mezi vychovatelem a vychovavanym (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 40).%

Vztah mezi uCitelem a zdkem musi sam ucitel vnimat pouze jako prozatimni. Musi
byt na jedné stran¢ hlubokym poutem vzajemné néklonnosti, ale na druhé strané¢ ma byt
vychovatelem jedinec veden k dosazeni vlastni autonomie, tedy k uvolnéni se z tohoto
vztahu. Soulad mezi blizkosti a distanci spojil Dilthey s ucitelovou schopnosti empatie
(Einfithlung), porozuménim (Pelcova, Dilthey, 2000, s. 42-44). Nutno dodat, ze Dilthey
termin empatie (Einfuhlung) ve svém dile pfili§ nevyuzival a pokud ano, nevysvétlil
blize jeho vyznam. Nejbliz§i pfibuzny pojem, ktery Dilthey pouzival, byl vyraz
porozuméni (Verstehen). Existuji riizné interpretace toho, pro¢ se Dilthey vyhybal
terminu empatie. Dle R. Makkreela (Makkreel, 2000, s. 181 - 193), to bylo proto,
jelikoz se chtél vyhnout spojovani s Lippsovym vymezenim empatie. Makkreel zde
vyslovil hypotézu, ze Dithey mohl chapat Lippsovu specifikaci empatie jako Uplné
propojeni s objektem vciténi a tim i ztratu sebe sama. Oproti tomu K. Stueber (Stueber,
2006) tvrdil, Ze tohoto terminu Dilthey nevyuzival hlavné kvuli tomu, ze byl jesté ptilis
spojovan s estetikou a mimo tento obor nebyl ptili§ zaveden. Pozd¢ji, kdyz uz byl tento
termin zpopularizovan, se pak jiz jeho ndzory neshodovaly s jeho psychologizujicim

pojetim, a proto se na néj jiz neodvolaval (citovano z Coplan, Goldie, 2011, s. 15-17).

Pti promysleni konkrétnich metod, které by mély ve vychové piisobit, Dilthey
z teleologie duchovniho zivota vyvodil postupy, jez maji ptispét k rozvoji mysli, viile
a chténi. Toto ptedpoklada dikladné porozuméni zakovu vychozimu stavu a naslednou
volbu odpovidajicich vyukovych metod, pfistupi k zakovi, které budou piiméfené
stupni jeho rozvoje, individudlnim moznostem (Pelcova, 2000, s. 107). Hlavni kategorii
v Diltheyho pedagogice se proto stalo porozuméni (Verstehen). Jak konstatuje

Skalkova, jedné se o iracionalni postup, chapani opfené o intuici, hovoii o vmysleni se

% Spojeni rozvinutych ucitelovych mimointelektovych schopnosti a dovednosti se silnymi intelektovymi
schopnostmi vytvari ,,pedagogického genia“ (Pelcova, 2000, s. 106).
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do pedagogickych zkuSenosti, textG i dalSich Skolskych dokumentii. Chéapani je
porozuméni dusevnimu obsahu, myslence 1 citu. Obsah se mulze projevovat
v empirickych vyrazech, jako jsou napiiklad slova nebo gesta (Skalkova, 1992, s. 13).
Dodejme, ze toto vmysleni koresponduje s tim, co dnes oznacujeme jako kognitivni

empatii.

Porozuméni ma dle Diltheye dvé urovné. Prvni je tzv. Groven elementarnich forem,
ve které, vychazejic ze vzajemné analogie, ¢lovék objevuje sam sebe ve druhém.
V téchto elementarnich formach dochéazi k uskutecnéni porozuméni diky existenci
analogie mezi vlastnim zazitkem a zazitkem druhého (viz vySe k Nachbilden, srovnej
Pelcova, Dilthey, 2000, s. 50-51).%" Dilthey k tomu fika ,, chdpanie istého cudzieho
stavu mozeme ponimat predovsetkym ako usudok z analogie, ktory od vonkajsieho
fyzického procesu prostrednictvom svojej podobnosti s takymi procesmi, ktoré sme nasli
spojené s istymi vnutornymi stavmi, smeruje K vnutornému stavu im podobnému
(Dilthey, 1980, s. 169). Zde miZzeme uvazovat o empatii z hlediska kognitivniho, tzn.
vmysleni, kdy jedinec rozumi stavu druhého, protoze sam podobny jiz zazil, nicméné
Dilthey dale uvadi ,, cudzie stavy do istej miery precitujeme ako svoje vlastné, ze sa
vieme spolutesit’ a ze vieme spolusmutit* (Dilthey, 1980, s. 170). Toto naopak ukazuje
k empatii afektivniho charakteru, veitovani, pii kterém ¢lovek spoluproziva city druhé

osoby.

Porozuméni u Diltheye tedy neni pouze racionalnim aktem. Je vcitovanim, zahrnuje
ale také vmysleni za uziti imaginace, jak o tom hovoii Pelcova (Pelcova, Dilthey, 2000,
S. 50-51). Ta také dodava ze ,, Diltheyova nauka o porozuméni (Verstehen) evokuje

v§echno, co k empatii patii, aniz by jesté pojmu (empatie) vyslovné pouzivala.®

(Pelcova, Dilthey, 2000, s. 52).

Muzeme tedy Fici, Ze piestoze pojem empatie Dilthey pfili§ neuzival, je to pravé jeho
termin porozumeéni, ktery Vv zakladnich aspektech (kognitivni a afektivni empatie)
odpovidd souCasnému pojeti empatie. V Dilteyho pojeti vychovy, ktera ma usilovat

o vSestranny rozvoj lidského individua, kdy se ma ucitel vSemi moZnymi prostfedky

°! Druha arovei porozuméni je porozuméni objektivizovanym formam ducha (pravu, nabozenstvi, statu,
viz Pelcova, Dilthey, 2000, s. 50).
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snazit o rozvoj ¢loveka, je empatie ucitele, dle Pelcové, predpokladem ,,sui generis®,
nesrovnatelny s zddnym druhym. Dle stejné autorky empatie ucitele odpovida
Diltheyem preferované vychovné atmosféie zaloZzené na ptirozené autorité, kdy je zak

respektovan ve své individualité, je zde ucta, oddanost (pedagogicky eros).

., V okamzZiku empatického sblizeni se totiz stava ucitel... vzorem a radcem, ovliviiuje
jeho (zakovo) jedndni, hodnotovou hierarchii...zosobnéni vztahu ucitel a zdk cini
Z empatie, jako jeho predpokladu, jeden z faktorii vyznamné iniciujicich a ovliviiujicich

vychovu. ““ (Pelcova, 2000, s. 111-112).

Duchovédna pedagogika se dale rozvijela nejvice v Némecku (kde ji reprezentovali
napiiklad Th. Litt, E. Spranger — s nim je nejvice spojen pojem pedagogika kultury)
a pravé zde velmi ovlivnila pedagogickou teorii a praxi. Krom¢ toho méla zéstupce
i vjinych zemich (Ceskoslovensko — S. Hessen, Polsko — B. Suchodolski, Italie —
B. Croce, V. Britanie-R. R. Rusk, USA-H. Horn, srovnej Skalkova, 1992, s. 3).
V dal§im vyvoji duchovédné pedagogiky, byla v riznych modifikacich rozvijena
hermeneutickda metoda zalozend na porozuméni. D. Benner rozliSuje historickou
hermeneutiku H. Nohla, strukturdlni hermeneutiku E. Wenigera, angazovanou
hermeneutiku W. Flitnera. Obecnéj$i charakter postupi hermeneutického piistupu
v pedagogice, W. Klafkim oznacovany jako hermeneutika vychovné skute¢nosti, tento
autor shrnuje do konstatovani, Ze se sousttedila ,, pFedevsim na vyklad textii, odhalovani
jejich smyslu“ (Skalkova, 1992, s. 34). Urcity navrat ke vztahu mezi ucitelem a Zakem
Ize vramci tohoto sméru v sedmdesatych letech, kdy dochazi ke konfrontacim
s kritickou teorii vychovy. Jednim z vystupti tohoto stfetu, jenz Cerpal z tradic
duchovédné pedagogiky byla tzv. komunikativni pedagogika (napi. K. Schaller)
a kriticko -komunikativni didaktika (napf. H. Moser). Klicovou je u nich kategorie
komunikace, orientace na zaka, kooperace. Do zorného pole zdjmu se dostavaji
vyzkumy fecovych interakci mezi uciteli a Zaky, analyza feCovych projevi, jejich
interpretace. Nicméng, jak je tomuto sméru vytykéno, vyznacuje se ptiliSnou obecnosti
mnohych formulaci 1 komplikovanym a skute¢né praxi odtazitym zplsobem

vyjadfovani (Skalkova, 1992, s. 31-34, s. 65-71).
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2. 2.4 Empatie v pedagogickém reformismu

Reformé pedagogického hnuti konce devatenactého a pocatkem dvacatého stoleti
zahrnovalo riiznorodé pedagogické koncepce. Bylo oznacovano jako nova vychova (ve
Francii), progresivni vychova (v anglosaskych zemich), aktivismus (v Italii) a reformni
pedagogika (v némecky mluvicich zemich, srovnej Singule, 1992, s. 7). I pies tuto
riznorodost vném vSak mizeme nalézt urCité spolecné znaky. Jako spolecné
vychodisko celého reformniho hnuti 1ze oznacit , kritiku tradi¢ni Skoly*. Tato tradi¢ni
Skola se ustalila a vyvinula ve druhé poloviné devatenactého stoleti a opirala se
o herbartistickou koncepci. Kritizovano bylo zakovo ,,pasivni postaveni®. Bylo zalozeno
na tom, ze rozhodujicim ¢initelem ve vyuce byla osoba ucitele, ktery organizoval
a inicioval vyukové aktivity (tzv. pedeutologicky model). Ukolem Z&kd bylo ugitelem
pfedkladané jevy a formulace vnimat, pamatovat si je a co nejvérnéji reprodukovat.
Dal$im ter¢em kritiky bylo zdiraznovani pouhého rozumového osvojovani poznatki
prostfednictvim mechanického zplisobu uceni. Ten spocival ve v§tépovani ucebni latky
do paméti zaka a jeji nasledné reprodukovéni. Casto zde chybélo jeji hlubsi pochopeni
a schopnost praktické aplikace poznatki. Terem kritiky bylo i ,,dreziirovani* zaki,
tedy jejich nuceni k ¢innostem, ke kterym neméli vybudovan zadny vztah. Jejich
pozornost si pak ucitel vynucoval prostfednictvim autoritativnich donucovacich metod
a neustalou hrozbou trestd. Predstavitelé reformnich proudii rovnéz vytykali klasické
Skole zejména to, Ze bere maly ohled na individualitu Zakovy osobnosti. Celkovée Ize

Vv v

dle kritikii m&lo zménit.%

Podstatnym ideovym prvkem téchto kritickych proudd byl novy postoj k ditéti -
zékovi, jez ma své koteny v myslenkach Rousseaua, Pestalozziho. ,, Tento novy postoj je
postojem pochopeni ditéte, respektu, lasky a trpélivosti k nému, postojem prijeti ditéte

takového, jaké je* (Singule, 1966, s. 19-22). V tomto tzv. pedocentrickém konceptu ma

* Krom¢ této kritiky tradicni $koly mizeme k daldim vicemén& spoleénym znakim, téchto sméri
zaradit diraz na svobodny vyvoj ditéte, zdsadu individualizace, Casto Cinnostni charakter vyuky, byly
vyzdvihovany i antiautoritativni tendence ve zptisobech vychovy (viz Kasper, Kasperova, 2008, s. 113).
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pedagogicka teorie a praxe vychazet zzaka, zrespektu kjeho osobnosti

a individualit&.*®

Domnivame se, ze v ptipadé, kdy maji byt vychovné cile podfizeny potfebam ditéte,
jeho individualnim zajmim a moznostem, je potfeba dokdzat zakovi dostatecné
porozumét, pochopit ho, jeho myslenky a nazory, dokazat poznat jeho vnitini svét.
Pravé k tomuto mé dopomoci ucitelova empatie, jeho empatické dovednosti. Na tomto
zaklad¢ pak mizeme predpokladat, ze ve smérech zalozenych na pedocentrismu by
mohla mit empatie ucitele jedno z ustfednich mist. V dal$i ¢asti proto budeme
analyzovat nejvyznamngéjsi koncepty piedstavitelii reform¢ pedagogickych  snah

a pokusime se potvrdit tento nas vychozi predpoklad.
2.2.4.1 Pragmaticka pedagogika (J. Dewey)

Zrod pragmatické pedagogiky je nerozlu¢né spojen s osobnosti J. Deweye a dobou
jeho ptisobeni na chicagské univerzité v letech 1894 - 1905 (Dewey, Singule, 1990,
S. 7). Ve spojenych statech na konci devatenactého stoleti vrcholilo utvareni velkych
primyslovych center a soustfedovani obyvatelstva do téchto primyslovych mést.
Dusledkem industrializace a urbanizace dochazelo k dezintegraci rodiny, ktera timto
prestavala plnit své vychovné funkce. Déti diky tomu jiz nebyly dostate¢né
pripravovany na feSeni problémt praktického zivota. Tyto funkce se proto pocaly
postupné pienaset na $kolu. Skola viak na toto nebyla docela pfipravena, objevovala se
Casta kritika nedostatkli tehdejs$i vychovy, zacalo se poukazovat na zastaralost jejiho

obsahu, metod i organizace (Dewey, Singule, 1990, s. 13-15).%

» K heslu pedocentrismus napi. Kolat, ,,cile vychovy jsou odvozovany od jeho (ditéte) individudlnich
potreb a zajmu* (Kolat, 2012, s. 99).

** Herbartismus se v USA zacal §ifit od sedmdesatych let a herbartovska pedagogika se vyucovala na
Skolach pfipravujici ucitele (o tom také v kapitole o herbartismu). Dokonce i Dewey byl jesté
v osmdesatych letech stoupencem tohoto sméru pedagogiky (Dewey, Singule, 1990, s. 21-22) , o tom také
Kadner (Kadner, 1924, s. 120). Postupné¢ se vSak ukazalo se, Ze herbartismem preferovany
pedeutologicky pfistup v kombinaci s materiocentrismem, formalismem a schematismem nedokaze ve
skute¢nosti zaky dostatecné pfipravit na zivot v tehdejsich socioekonomickych podminkach.

136



Dewey byl ovlivnén jednim ze zakladatelll pragmatické filosofie W. Jamesem. Ten
se snazil nahlizet na filosofickd tvrzeni rlznych smérG z pohledu praktickych
konsekvenci. Dle né&j se pravdivost teorii pozna pouze tak, kdyz se proméni v pro zivot
uzitetné vysledky. Potom i1 vzdélavani se stdva nastrojem pro feSeni problémt, s nimiz
se Clovek setkava v praktickém zivoté (Singule, 1966, s. 71-73). Nezanedbatelny vliv
na vznik pragmatické pedagogiky mélo i hnuti tzv. progresivni vychovy, které

vychézelo z myslenek Frobelovy pedagogiky (Dewey, Singule, 1990, s. 22).%°

Také v pragmatismu, pragmatické pedagogice miizeme najit vyrazné humanistické
prvky. Pfipomeinime, ze humanismus se ve svém ustfednim principu orientuje na
¢loveéka, kterého chce, pokud mluvime o pedagogice, zdokonalovat, rozvijet. Jeho
souCasti je 1 daveéra v lidské schopnosti, jeho svobodu, dustojnost. Jako jedno
z vychodisek pragmatické filosofie 1ze povazovat Protagoriiv vyrok o ¢lovéku, ktery je
mirou vSech véci, kdy pragmaticka filosofie ¢lovéka chape jako jednotu intelektu, citd,
z4jma a potieb. Klicem ke svétu je pak lidskd, jeho, zkuSenost. Zdrojem zkuSenosti
¢lovéka je prostiedi, které ho obklopuje, jehoz je soucasti. Pragmaticka pedagogika, jak
jsme si jiz tekli, se snazila pfipravit novou generaci na aktivni zivot v tehdejSich
meénicich se spolecenskych podminkach, ucila 1épe porozumét zékovi, jeho zdjmim

a potiebam (Skalkova, 1993, s. 14-21).

Dewey své pojeti nazyva instrumentalismem — pedagogickym instrumentalismem,
kdy pojmy a teorie nemaji vzdélavaci hodnotu samy o sobg&, ale jsou pouze néstroje —
instrumenty, prostfednictvim kterych Zak fesi problémové situace b&zného Zivota.”
Pragmaticka pedagogika povazuje za zaklad vychovy ¢in — pragma (mpdypo) a hlavni
hodnotou se stava uZitecnost, vysledek kondni jedince. S timto je spojen pojem
zkuSenosti, kterou jedinec - zak, ziskdva béhem aktivniho vykonavani praktické ¢innosti
(Kasper, Kasperova, 2008, s. 118 -119), Ccinnosti, kterda bude prospivat celku

spolecnosti. V souvislosti s timto obratem a nastupem pedocentrickych tendenci, vsak

* Pro samotnou Deweyovu koncepci se piiblizné od tiicatych let dvacatého stoleti v USA zadalo
pouzivat oznaCeni progresivni vychova. Proto také napf. Singule pro ni pouziva oznaceni progresivni
vychova (Singule, 1992, s. 19-21).

% Pozdé¢ji ji oznacil jako tzv. experimentalismus, ptivodni termin se mu zdal pfili§ materialisticky
(Dewey, Singule, 1990, s. 28).
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Singule poznamendva, ze se zde nejednalo o ,.krajni pedocentrickou jednostrannost®,
ale o to, aby se zak v pedagogickém procesu zménil z pouhého pasivniho posluchace na
mnohem vice aktivniho a ¢inného jedince (Singule, 1966, s. 77). Dewey vychazel
Z toho, ze dité ma piirozenou dispozici k uceni se, ktera prameni z jeho z4jmu, k uceni
se toho, co mu pomuze vyiesit jeho problémy. Pfani ucit se, by nemélo vychazet
z vn¢jsku, od ucitele, nybrz z zdka samého. OvSem, jak jsme jiz naznacili, ucitel by se
nem¢él plné podiizovat v§em sklonim a naladam zaka, ktery by nem¢él byt ,.konecnym
rozhod¢im*“ v tom, co se ma a nema ucit, zvlast¢ kvuli jeho jesté nedostateCnym
zkuSenostem. Potiebuje proto jisté vedeni od uciteld, ktefi jsou schopni dostate¢né
posoudit jeho vyjadiené zajmy. Pragmatickou pedagogikou ovlivnény ucitel pak
nasledné vytvarel ucebni situace na zdklad¢ problémua zakd, které poznal a jez
povazoval za dilezité pro jejich dalsi rozvoj a zaclenéni do spolecnosti. S timto pak
souvisi skuteCnost, ze naptiklad pro pochopeni socidlniho zivota, demokratickych
principt je nutné toto pifimo uplatiiovat v praktické ¢innosti (pragma) skoly, tfidy, uceni

se ¢innosti — learning by doing (Dewey, Singule, 1990, s. 37-39).

Tyto nazory se kriticky stavély vici tradi¢ni herbartovské skole, jeji odtrzenosti od
Zivota, od ditéte i1 od spole¢nosti, pasivité, mechanické masovosti, uniformité (Singule,
staré Skole je mimo dité. Je v uciteli, v ucebnici..., jen ne v bezprostrednich popudech a
Cinnostech ditéte samotného... Zména nastupujici nyni v nasi vychové znamend
pripadé se Sluncem stava dite, kolem kterého se otdceji prostredky vychovy. Je stiredem,
kolem nehoz se organizuji. “* (Dewey, Singule, 1990, s. 81). Jelikoz se centrem ucitelova
z4ymu stal zak, povazoval Dewey za nezbytné, aby ucitel dokéazal zékovi dostatecné
porozumét. Pfipominal, Ze by se ucitel pfi interakcich s zaky nemél zabyvat sam sebou,
svymi myslenkami, ale mél by se pln¢ soustfedit na zdka, napiiklad , aby déti dobre
pochopil a porozumél, kterak si déti v svych ulohdach s ucivem hraji.” (Dewey, 1932,
S. 249-250). To znamena porozumét nazorim zéka, jeho thlu pohledu na svét. Zde

pouzival Dewey temin sympathy, popfipad¢ inteligent sympathy. Dodejme, Ze tento
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Deweyem uzivany termin ,,sympathy“ odpovidd spiSe dneSnimu pojeti empatie,

respektive kognitivni empatie neZ sou¢asnému pojeti sympathy.”’

Snahou pragmatické pedagogiky bylo vychovat ,,celé dit¢”. Mysli se tim to, ze by
neméla byt potlacena zadna stranka jeho osobnosti, chapala jej jako komplexni bytost,
kladla diraz také na socialni stranku jedince a jeho interakce se spoleCenskym
prostiedim (Dewey, Singule, 1990, s. 37). Kromé nezbytnosti empatie u ucitele se
Dewey zcela logicky, ve vazbé na pedocentricky pfistup a na komplexni rozvoj zaka,
zamg¢fiil na rozvoj empatie u samotnych zaki. Dewey hovofil o nutnosti rozvoje zakovy
empatie ve vztahu s osvojovanim si etickych hodnot ,, obsah védeni je dan skrze smysly,
tak i latka pro poznani etické je poskytovana vycitovanim... zname vsichni rozdil mezi
tvrdou a formalni povahou a povahou sympatickou, pruznou... spoléhame na to, Ze
dovede (ten druhy) zpusobiti vice svym takte nez typ prvni“ (Dewey, 1934, s. 29),
a také ve vazbé na ur€itou neformalni stranku spolecenské vychovy. Vsimal si toho, ze
zminované¢ dovednosti je mozné u zakl rozvijet pouze prostfednictvim praktickych
¢innosti, ve vzajemnych interakcich mezi ucitelem a zdky a mezi zdky navzijem
(Dewey, 1934, s. 31). Jedinec je, dle jeho koncepce, té€sné spjat se spolecnosti, kdy
pramenem problémovych situaci je hlavné spolecenské prostiedi. ZkuSenosti a feSeni
problémt, které jedinec vytvaii, jsou pak rovnéz asimilovany celkem spolecnosti

(Singule, 1966, s. 75).

Vytvotené Skolni spoleCenstvi by mélo korespondovat s uritym idedlem
spoleCenského zfizeni, jimz je demokracie, s diirazem na participaci zaki na tomto
zfizeni, se zajmen o jeho problémy a snahu je praktickou ¢innosti fesit (Singule, 1966,
s. 80, s. 84-86). V této souvislosti piipominal nutnost realizace pospolitého Zivota
Skoly, ktery je zalozen na demokratickych principech, zdiraznuje duch druZnosti,
vzajemnosti a spolecné prace na feSeni problémovych situaci, kde ,,si vsichni staveéji
spolecnou zkusenost davajice a prijimajice.” (Dewey, 1932, s. 477). Pravé v souladu
s praktickym vyuzitim demokratickych principi ve vychové, s duchem druzZnosti

a vzajemnosti je nezbytné porozumeéni druhym, pochopeni nazorti, thlu pohledu jiné

70 podobnosti Deweyova terminu sympathy s terminem empathy podrobnéji J. Rud, A. Garrison a L.
Stone (Rud, Garrison, Stone, 2009, s. 56-57), také Douglas J., Simpson, D. a M. Sacken (Douglas,
Simpson, Sacken, 2014, s. 2-4).
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osoby. Diky tomu je mozné po vzijemné vymeéné argumentil docilit mnohem

efektivnéji vzajemné shody a nalezeni odpovidajiciho feseni.

Empatii Dewey chépal jako jeden z principd, ktery vede k dosazeni dostatecné
Lwrozumnych® zaveéra pii myslenkovych procesech. Diky empatii je totiz podle jeho
nazoru nase mysleni vedeno k uvédomovani si disledki naseho jednéni vici druhym
jedincim, a timto se zkvalitiiuje na$ tGsudek. Kdyz se pak divdme na svét oCima
druhych, uvédomime si jeho referencni ramec, uvidime dany problém zjeho uhlu
pohledu a mizeme pak dosahnout mnohem kvalitnéjSich a moralnéjsich feseni. Empatie
je tedy jednim ze vSeobecnych principit mravnosti. Diky empatii tak mtize jedinec dany
problém uchopit mnohem komplexnéji (Dewey, Tufts, 1932, s. 335). Piekracovanim
zuzeného pohledu na svét, prekonavanim svého ega se jedinec zéaroven uci toleranci

vuci druhym, kterd je nezbytnou soucéasti moralniho pokroku ve spolecnosti.

Deweovi se tak podafilo propojit individualni piistup k zakovi, zfetel k jeho
potiebam, se zfetelem socialnim, celospoledenskym. Skola neméla byt oddélena od
celospolecenského Zivota, naopak méla byt pfimo jeji soucasti (Dewey, Singule, 1990,
s. 36). Ukazali jsme si, ze Dewey povazoval empatii za dulezitou slozku mravniho
vyvoje a socializace zakd. Z téchto divoda usiloval o jeji rozvoj u zakl, empatie byla
soucasti jeho ,,celého ditéte* a podobné jako dalsi slozky Zakovy osobnosti méla byt
rozvijena prostfednictvim praktickych ¢innosti v meziosobnich interakcich. Empatie

u ugitele byla samoziejmosti, ktera vyplyvala i z pedocentrického p¥istupu k edukaci.*®

98 , . y . L . . .

Za vyznamného Deweyova pokracovatele, zarovenn i za zakladatele tzv. projektové metody je
povazovan Deweyiv spolupracovnikm W. Killpatrick, ktery dale rozvijel Deweyho myslenky (Kasper,
Kasperova, 2008, s. 119, také Dewey, Singule, 1990, s. 31-32).
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2.2.4.2 M. Montessori

Vlivnou pedagogickou koncepci, zamétujici se zejména na déti predskolniho
a mladsiho skolniho véku vypracovala M. Montessori. Ve vychové déti chtéla prosadit
vice svobody s dlrazem na rozvoj jejich individuality. Diky vhodné upravenému
prostiedi, s dostatkem didaktického materidlu, mohlo dit€¢ prostfednictvim vlastnich
aktivity realizovat svij potencial (Kasper, Kasperova, 2008, s. 131). Piestoze
Montessori zduiraziiovala svobodu pro dité, ve smyslu hesla ,,pomoz mi, abych to mohl
ud¢lat sam* zastavala nazor, ze je dit€¢ ve svém vyvoji zavislé na vnéjSich faktorech,
okolnim prostfedi. Dit¢ se proto neobejde bez vychovatele, jehoz ukolem je zajistit
a pripravit vhodné prostfedi, aby se mohlo nalezit¢ vyvijet (Helming, 1996, s. 6-7,
s. 12).

Béhem vyvoje (Montessori pouziva spiSe terminy budovani, konstruovani, Vviz
Helming, 1996, s. 21) prochazi dité tzv. senzitivnimi obdobimi, jakymisi zivotnimi
etapami, ve kterych se ,,aktivuji“ potenciality ditéte. Pokud tyto potenciality nejsou
v daném obdobi rozvinuty, mize dochazet k deformacim ve vyvoji (Kasper, Kasperova,
2008, s. 132). Za urcity pokus o vytvofeni univerzalniho ucebniho planu, pro rozvoj
zminénych potencialit, 1ze povazovat koncept tzv. ,.kosmické vychovy®. Tato vychova
by se méla stat hlavni osou veskeré Skolni Cinnosti. Vychazela z predstavy, ze Zemé
predstavuje urcity provazany celek, jehoz je ¢loveék integralni soucasti. Zeme 1 vesmir
jsou pak c¢asti urcitého kosmického planu (tyto jeji ptedstavy souvisely s naboZenstvim).
Ulohou kosmické vychovy je dat ditéti predstavu o vzajemné provazanosti &asti
a celku a o misté lidského jedince v ném. Cilem Montessori pak bylo vytvofit
harmonickou spolecnost zalozenou na ohleduplnosti, pomoci, lasce ke druhym

(Ludwig, 2008, s. 104, také Rydl, 1994, s. 105).

Vychova mé byt jakousi pomoci zivotu, pomoc, kterd vede k seberealizaci ducha
ditéte (Montessori toto nazyva procesem inkarnace). Montessori sice hovofila 0 jednoté
téla a ducha, nicméné zastavala vedouci roli lidské dusevni stranky (Helming, 1996,
S. 19-20). Praveé zde je klicova uloha vychovatele, ktery na zakladé své znalosti
a porozuméni ditéti, mu musi dokazat ptipravit odpovidajici prosttedi, ve kterém bude
zajistén dostatek podnétd pro jeho vyvoj. Usttedni metodou pro poznani ditéte pak je

jeho peclivé pozorovani (Rydl, 1999, s. 49). Montessori vSak timto bedlivym
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pozorovani, nemyslila to, které je charakteristické pro védecky svét. , Kdo chce
pomahat  ditéti, nepotiebuje oporu v néjakych komplikovanych pozorovanich
a vyumélkovanych interpretacich. Nezbytnad je pouze laska k ditéti, touha pomoci a
zdravy rozum* (Montessori, 1998, s. 35). Nejhlubsi podstatu ditéte je mozné poznat
skrze ucitelovu spolutiast na bytosti ditéte, kterému v pokofe umozni prostor pro jeji
vyjadieni (Helming, 1996, s. 172). Pozorovani v podani Montessori je provazeno
laskou k druhému, spoluucasti s jeho bytosti, my bychom si mozné mohli i dovolit fici,

také empatii vii¢i nému.

Ucitel se m¢l, dle Montessoriové, ,,zcela pohrouzit v dusi ditéte, cehoz nezbytnym
predpokladem je svoboda ditéte. Jde o to, aby ucitel pozoroval opravdovy, autenticky
projev ditéte, poznal jej takové, jaké ve skuteCnosti je. Montessori byla v tomto
kontextu dokonce zastankyni myslenky, ze , ,bez svobody ditéte neni viibec moznd
vedeckd pedagogika® (Kédner, 1924, s. 173). Piistup ucitele k zakiim ma byt dle
Montessori zaloZen na lasce toho, kdo nabizi podporujici pomoc druhym, ,,vychova

musi zacit s laskou“ (Rydl, 1999, s. 9).

Laska je zakladnim vychodiskem v mezilidskych vztazich, tedy i ve vztahu mezi
ucitelem a ditétem (zdkem). Vychodiskem je zde ucitel, ktery s ditétem jedna s tctou,
respektem k jeho osobnosti (akceptuje jej). Toto nasledné muze nastartovat pozitivni
atmosféru, ve které dit¢ vi, Ze jej ucitel pfijimd, chrani, a Ze se miZe svobodné
vyjadfovat. Ptistup pedagoga by mél v ditéti vytvofit pocit uznani, ptijeti a bezpeci

(Helming, 1996, s. 141-142, s. 168).

Ucitel se ma snaZit rozpoznat autenticky projev ditéte, skuteCny projev jeho
osobnosti. Podle Montessori by mél toto dokdzat odliSit od deformovanych projevi
ditéte, které mohou byt disledky piedesiého ptistupu viici nim (destruktivni vliv okoli).
Montessori mluvila o ,,defenzivni povaze* ditéte, ktera se jako maska nasadila na jeho
pivodni lidskou povahu (Helming, 1996, s.148-149). Ucitel je jakymsi ,,sluzebnikem*
zéka/ditete, ktery jej ma vést k rozvoji, utvareni jeho ducha. Ucitel je zaroven také
»spolupracovnikem™ na jeho konstruovani (vedle pisobeni zakonitosti vyvoje)
pomahajici mu dosdhnout samostatnosti 1 moralni integrity. Uc€itelova ¢innost se ma
realizovat nepiimo, implicitn€ prostfednictvim zminéné piipravy - organizace prostiedi.

V tomto vychovatelem adekvatné ptipraveném prostiedi, tak aby odpovidalo stupni jeho
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rozvoje, si bude dité vlastni aktivitou zdokonalovat své potenciality. Ucitel ma bedliveé
pozorovat zaka, byt spiSe v pozadi, nicméné jak zdaraznila Montessoriova, to
neznamena, ze by se dité ponechalo zcela volng. U¢itel se ma citlivé snazit zasahovat do
vyvojového procesu napiiklad tim, Ze jej bude vést k napravé chyb, jichz se pii

samostatné &innosti mize dopustit (Rydl, 1999, s. 28-29).%

Rovnéz sem patii to, ze ucitel détem predvede Cinnosti, pokud je neznaji, které se
S pfisluSnymi vécmi daji délat. Dité si pak samo vybere Cinnosti, které jej zajimaji
(Helming, 1996, s. 39). Jak je v souvislosti s pedagogikou Montessori konstatovano ,,je
velkym uménim vycititi pravy okamZzik, kdy ucitel ma zasahnouti a jak dalece miize
zasahnouti, aby nezpiisobil zmatek a vysinuti* (Sajdova, 1935, s. 19). Pravidlem pro
ucitele je ¢ekat a pozorovat. , cekejme a budme ochotni sdileti s ditétem, konajicim
pokusy, jeho radosti a obtize...méjme nekonecnou trpélivost s jeho pomalymi pokroky,
projevujme nadseni, zajem a spokojenost s jeho uspéchy, ...rozumime a prizpiisobujeme

se prani druhych*“ (Montessori, 1926, s. 58-59).

V prostiedi Montessoriovské Skoly je zcela nezbytna ucitelova citlivost na potieby
déti, neobejde se tedy bez dostateéné rozvinutého pedagogického taktu. Pedagogicky
takt uciteli umoznuje zasahovat do c¢innosti zdkd takovym zptisobem, aby nebylo
naruseno svobodné utvafeni ditéte pii zachovani odpovidajici tviiréi pozitivni atmosféry
(Helming, 1996, s. 71). Diky pfipravenému prostiedi dochazi mezi uéitelem a zaky
k nenucené prirozené interakci. U¢itel si s détmi, diky tomuto bezprostfednimu kontaktu

a své uloze pomocnika a radce, ktery zaroven ale ditéti nic nenuti, vytvaii pozitivni

partnerské vztahy (Helming, 1996, s. 105, s. 109).

Jaky by mél byt podle Montessori uc¢itel? Montessori nejprve zduraznila jeho vnitini
¢istotu, emocionalni rovnovahu, oduSevnélou skromnost a intelektualni Cistou. Pii
bliz§Sim popisu téchto charakteristik hovotila o nutnosti vnitini prace na sobé samém,
rozvoji socidlnich dovednosti, kdy naprosto nedostacuje mit pouh¢ intelektové vzdélani
— teoretické védomosti. Montessori pfipomnéla nezbytnost poznavat sebe sama, rozvijet

sebeempatii. Rovnéz se musi snazit utvaret své empatické dovednosti, aby se i na sebe

% Ugitel méa vést zaka k samostatné napravé omyld, nema vSak omylim zabraiovat, jak poznamenava
Montessori (Montessori, 1926, s. 24-25).
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mohl podivat ofima druhych. Uvé&domila si, Zze kazdy ma né&jaké nedostatky, to
akceptovala, nicméné vSak musi ¢lovek a zvlasté pak ucitel neustale pracovat na jejich
odstranéni nebo alesponn zmirnéni Montessori, 1998, s. 85, s. 92). V souvislosti
s vlastnostmi ucitele Montessori hovofila o nutnosti ,,obraceni*“ své bytosti. Znamenalo
to skutecnost, Ze se namisto zaméfeni se na sebe, ucitel obrati na druhé, na zaky

(Helming, 1996, s. 172).

Dle naseho nazoru se jedna o velmi vystizné vyjadieni zékladni tendence empatie,
tedy zamé&feni se na druhé. Toto obraceni miZzeme spojit s Vvlastnostmi jako jsou
pokora, obétavost, vlidnost, trpélivost. Samoziejmé¢ je tu také laska a nezbytny
pedagogicky takt. Montessori se snazila rozvijet i vnitini citlivost ditéte, kladla diiraz na
budovani jeho imaginativnich schopnosti. Tyto imaginativni schopnosti v§ak mély vzdy
vychazet z reality, tedy dat ditéti dostatek podnéti z redlného prostiedi, didaktického
materialu, na jehoz zakladé posléze mize konstruovat nové véci (Helming, 1996, s. 86-
90). Zajimavym je Montessori ,,princip ticha“, kdy se Zaci, nejcastéji v ur¢ité pohodIné
pozici, snazi byt co nejtissi. Toto cviceni vede zéky k prozitku koncentrace a kromé
zjemnéni sluchové a pohybové koordinace se rovnéz rozviji jejich emotivni stranka,
citlivost ke druhym. Dité¢ zde , citi solidaritu s ostatnimi® (Rydl, 1999, s. 63),
,,podporuje i vcitovani se do lidského byti viastniho i druhych* (Kasper, Kasperova,
2008, s. 135).

U M. Montessori mélo pozorovani ditéte v autentickych ¢innostech pomoci uciteli
poznat zadkovy vlastnosti. Toto pozorovani vSak nemélo byt odosobnéné, kdy ucitel
vnimal zdka pouze jako objekt, naopak. Ucitel se mél pohrouzit do duse ditéte, nutna
byla jeho spolutcast, jakysi vnitini kontakt s jeho hlubsi pfirozenosti. Podle naseho
minéni se zde Montessori dotykala intuitivniho poznani ditéte, pfiblizeni se k ditéti
skrze empatické dovednosti. Tyto empatické dovednosti ucitel realizoval pti interakci
szaky vramci pedagogického taktu. Dostateéné rozvinuty pedagogicky takt byl
Vv prostiedi Montessori pedagogiky pro ucitele zcela nezbytnou dovednosti. U¢itel na
zakladé porozuméni zakovi, vciténi se do jeho aktualniho stavu, volil takové reakce, aby
nenarusil Zaktv svobodny rozvoj. Soucasti Montessori konceptu byla samoziejmé laska
k zakovi, akceptace takového, jaky ve skutecnosti je. Mimo to se Montessori snazila
cilené rozvijet i empatické dovednosti samotnych zakd, posilovat jejich imaginativni
schopnosti, originalni v tomto smyslu byl jeji princip ticha.

144



2.2.4.3 Waldorfska skola

Teoretickd koncepce tzv. waldorfskych $kol ma sva vychodiska v pedagogickych
nazorech R. Steinera. Tento myslitel je zndm antroposofickou koncepci, jak nazyval
svou duchovédnou filosofii, je zde tedy urcita vazba mezi ni a naslednou Steinerovou
pedagogikou. Nicmén¢, jak v této souvislosti konstatuje Cipro, ,,souvislost Steinerovy
pedagogiky a vlastni antroposofie nebyla tak tésnd, aby jeho pedagogika casem
nemohla zit vlastnim zivotem ** (Cipro, 2003, S. 425). Podobn¢ o vztahu antroposofie
a waldorfské pedagogiky hovoti také M. Pol. Zdaraziiuje, Ze antroposofie neni obsahem
vyuky na Skolach, ale na druhé stran¢ z ni vychazeji vychovné vzdélavaci postupy (Pol,

1995, s. 14).

Pfi svém plisobeni jako ucitel na dé€lnické Skole Steiner poznal, Ze G€inn€ na své
zaky z délnického prosttedi miize pisobit pouze tehdy, pokud bude hovofit jim
srozumitelnym jazykem. Aby mu Zaci porozuméli, musi se ziict piili§
intelektualistického vykladu a vice pouzivat exemplifikace (Cipro, 2003, s. 428). Své
pedagogické myslenky Steiner mohl realizovat v plné mife prakticky aZ v roce 1919,
kdy byla ve Stuttgartu oteviena ,,Svobodnd Waldorfskd skola® pro déti délnikt
Z tovarny na tabakové vyrobky Waldorf-Astoria.

Steiner ve své teorii o troj€lenéni socidlniho organismu zahrnul vychovnou
problematiku do oblasti kulturni (vedle ekonomické a politické). Vychové jako
kulturnimu procesu mé pak byt vénovédna stejnd dileZitost jako ostatnim dvéma

oblastem. Plsobeni $kolni vychovy na dité Steiner podrtidil své antroposofické teorii o
, ve e 4. 1

vyvoji jedince. 00

Dle néj prochazi clovék ne€kolika ,,zrozenimi®, pii kterych se postupné rozviji urcité

3

¢asti jeho ptirozenosti v (pfiblizn€¢) sedmiletych intervalech, kdy posledni ,,zrozeni’

h.101

nastava ve dvaceti jedna letec Na skolni vychovné piisobeni je jedinec pfipraven po

190 Také napfiklad struktura uc¢ebniho planu je vytvofena dle pfirozenych potreb ditéte, jeho rozvoje,

., hlavni diileZitost je po celou dobu prikladana vnitinimu formovani..., nebot zdrojem jsou studenti, nikoli
ucebni latka. “ (Pol, 1995, s. 50).

191 podle Steinerovy teorie nepfirozené urychlovani intelektového vyvoje, nuceni ditéte do cCinnosti
nepfiméfenych stupni jeho rozvoje vedou nutné k vyvojovym defektim. Zejména to pak muze byt jeho
socialni a emocionalni nevyrovnanost disledkem piedCasné intelektudlni zatéze pted Etrnactym rokem
véku (toto se netyka paméti, ale vyssich kognitivnich funkci, napi. Pol, 1995, s. 48-49).
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»druhém zrozeni“ v sedmi letech. V tomto obdobi se uplatiuje zejména umélecky,
citovy, pfistup k vychoveé. Rozumové chépani je zde omezeno na trénovani paméti, aby
se vytvorila zakladna pro pozdéjsi pojmové a tsudkové chapani (Steiner, Jakubec,
Vana, 1993, s. 31-35). Teprve od pocatku tietiho sedmileti je mozné na dité pusobit
vychovné prostfednictvim rozumového vykladu, jakéhosi vychovného vyucovani
(dosud to bylo skrze autoritu ucitele, prostfednictvim vzora a ptikladu, které dité kolem

sebe mohlo pozorovat).'*

Podobné¢ jako se socialni organismus dé€lil na tii ¢asti (ekonomika, politika, kultura),
se na tfi Casti rozCletioval i lidsky jedinec. Steiner mu pfipisoval slozku télesnou,
dusevni a duchovni. T¢lesna je spojena s hmotnym svétem, duchovni ¢lovéka povznasi
K vys$§imu, ,,bozskému* svétu, je uvédomeénim si ,,ja*“ a mezi nimi je slozka dusevni. Na
zaklad¢ znalosti téchto slozek a jejich vyvoje bylo posléze realizovano vyucovani

a vychova (Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 6-8).

Jak konstatuje Cipro, Ize uspéch waldorfského Skolstvi pfi¢ist zejména entusiasmu
uciteld a jejich oddanosti svym zakim (Cipro, 2003, s. 429-435). Ucitel waldorfské
Skoly se ma predevsim pokusit najit cestu k poznani osobnosti svych zakt, které piijima
jako jednajici, citici a poznavajici bytost (Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 13). Jak
jsme jiz zminovali vySe, neni antroposofiec n&jak pevné svazana s waldorfskou
pedagogikou, neni ani pfedmétem vyuky. Nicménég, jelikoZ z ni vychazeji vychovné
vzdélavaci postupy, je nutné, aby sni byli pedagogové pilisobici na waldorfskych

v I ’ rox v r - 1
Skolach vice nebo méng, dle potieby, seznameni. 03

Steiner povazoval ucitelovu osobni antroposofickou orientaci za nezbytny
predpoklad pro kvalitni praci na waldorfské skole. V této souvislosti hovotil o kliové
roli ,,sily duse* ucitele ve vychovné vzdélavacim procesu. ,, Ucitelova duse by méla byt
ve velmi uzkém vztahu s dusi ditéte, abychom my ucitelé proZili ve své dusi... spravné

souciteni s dusi ditéte, coz vse je nutné, mame-li vychovu a vyucovani vykondvat tak, jak

1% Dle Steinera ma &lovék kroms fyzického téla i télo étherné (zivotni) a astralni (pocitové). Kromé

tohoto ma i sebeuvédomeéni ,,ja"“, teélo ja, které je nositelem lidské duse. Nakonec mizeme tedy hovofit o
¢tyfech ¢lancich jedincovy bytosti (Steiner, Jakubec, Vafia, 1993, s. 14-19).

1% K tomu uvadi Grecmanova, e samoziejmé toto neznamend, ze by na téchto Skolach ucili pouze
antroposofové (Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 13).
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Jje zadoucno.* (Pol, 1995, s. 30). Ucitel musi mit k dusi ditéte to pravé naladéni, to
pravé souciténi, které je nutné k tomu, aby se vychova s vyukou mohly provadét tim
dusi ucitele a dusi ditéte (Steiner, Jakubec, Vana, 1993, s. 48). Steiner povazoval za
nezbytné ucitelovo citové propojeni s zdkem, jeho poznani na niterné urovni, jelikoz
ztohoto zakladu mohl ucitel nasledné odvozovat svij dal$i postup ve vychovné
vzdélavacim procesu. S tim souviselo ucitelovo dal§i poznani zdka, jeho potencialu,
schopnosti, temperamentu a na tomto SirSim zaklad¢ pak volit odpovidajici vychovné
vzdélavaci metody (také Pol, 1995, s. 31).

Poznani niterného jadra zéka ucitelem je cestou piekonani bariér pouhého
smyslového vjemu a je v podstaté empatii, coz blize analyzuje waldorfsky pedagog
T. Zuzak (Zuzak, 1998, s. 9-10). Empatii jako proces poznavani duse druhého, v duchu
Steinerovy filosofie, popisuje jako Ctyifdzovy proces, jehoZ prvni €asti je setkdni. Zde
se spojuje nase nitro s nitrem druhého, dochazi k rozsiteni hranic vlastni osobnosti, kdy
se druhy stane na okamzik na$i soucésti. Ve druhé ¢ast, nazvané vnitini vnimani pak

vnimame nitro druhého, abychom se ve treti ¢asti stahli zpét do sebe a ve Ctvrté Casti

tzv. precetli, vyzvedli do naseho védomi obraz nitra druhé bytosti.

Empatie méla ve Steinerové filosofii mnohem §irsi uplatnéni nez pouze jako néstroj
pro propojovani dusi. Pro Steinera znamenala proces pronikani za smyslové vnimatelny
svét, do svéta éterického. Toto Steiner nazyval jako tzv. ,,nasledny obraz* (Nachbild),
jakési rozsifené vnimani, které mélo ¢lovéku vnitin€ pochopit jakykoliv jev a situaci.***
Pii tomto setkavani (s druhym ¢lovékem i s dal$imi vécmi materialniho svéta) dochazi
ke stirani hranic mezi subjektem a objektem, k bytostnému setkavani, kdy ¢lov€k vnima
dusevnost okolniho svéta. Proces vnimani zaka ucitelem, empatii, spojeni s jeho nitrem
a jeho poznavani v naslednych obrazech popisuje autor jako uvédomeéni si toho, Ze to,
co vnimame pouze smysly, je pouze povrch. Ucitel si ma uvédomit druhého jakoby na

viné lasky a sympatie (zde bychom mohli mluvit o Rogersové akceptaci — agapé)

a spojit se s nim. Potom, kdyz se k tomuto pfi reflexi vraci, se zaméfi na to, co v jeho

1% Steiner toto ptipodobnil k procesu pozorovani plamene, kdy po zavfeni o¢i vznika nasledny obraz,

ktery postupné odezniva.
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védomi zlistalo z druhého jedince, tedy na to, co zbylo po nasledném obrazu. Pravé to,
co zbylo po néasledném obrazu, jak tiké Steiner, se uz netykd oci, ale prozitku, prozitku
nitra zaka, jeho duSe, jenz jsme ziskali diky naSemu éterickému télu. Diky tomu pak
muze 1épe porozumét svému zakovi a Iépe voli své dalsi pedagogické postupy v jeho

vychové (Zuzak, 1998, s. 14, s. 23, 5. 32-34).

Steiner proto zduraznil nutnost ucitelovy sebevychovy, poznani sebe sama, rozvoj
jeho vlastnosti a dovednosti, které maji v kombinaci s antroposofii vytvofit ucitelav
vnitini postoj ke svétu a k ¢lovéku. Ve vztahu K vychové pak Steiner hovotil o poznani
Clovéka, z néhoz ma vychazet laska ucitele k ¢lovéku a vychové. Proto ma uditel
usilovat o komplexni poznani, kde vedle poznani smyslového se ma také cvicit
V poznani imaginativnim, intuitivnim, které mu mohou umoznit hloubéji proniknout do
nitra svych zaku a jejich celistvému poznani (Pol, 1995, s. 31-32). Toto imaginativni,
meditativni poznavani je az jakousi spiritualni cestou, kdy pocity, které béhem ni
Vv ¢loveku (uciteli) vznikaji, jej €ini 1 citlivéj§im pro duse jinych lidi. Tyto pocity Steiner
nazyval pocity kosmickymi, jez jsou protikladem sobeckych pociti (Steiner, 2011,
S. 18-19). Jedna se tedy o zaméfeni se ven k ostatnim, pronikani a propojovani se s jinou
skute€nosti. Ostatné samotnéd Steinerova antroposofie byla jako ,,cesta poznani, ktera

chce vést ducha ¢lovéka ke spojeni s duchem kosmu ** (Steiner, 2011, s. 15).

O dulezitosti poznani sebe sama a vnitinim seberozvoji ucitele hovotil také naptiklad
F. Edmuns, vyraznd postava waldorfské pedagogiky po II. sv. valce , musi byt
pripraven pracovat na sobé..., ale nesmi ziistat pouze na teoretické bazi, nybrz prejit
kK praktickym krokiim, ... musi zndat sebe sama, prostiednictvim znalosti sebe sama
ziskdava pravou pokoru k vlastnim schopnostem *“ (Pol, 1995, s. 43-44). Porozuméni sob¢
samému muze byt povazovano za predpoklad vétsi senzitivity a schopnosti empatie.
V této souvislosti si pak M. Pol klade otdzku, zda zanedbani reflexe tohoto vnitiniho

Zivota v ptipraveé ucitele neni jednou z pfi¢in problému ve skole. (Pol, 1995, s. 127).

Hlubsi poznani zakd kromé toho muze usnadnit i samotny systém waldorfského
vyucovani. Tzv. tfidni ucitelé pracuji s jednou konkrétni tfidou celych osm let, kdy by
mél s nimi byt kazdy den nejméné dvé hodiny. Tento ucitel zajistuje vyuku hlavnich
predmétii v tzv. epochalnim vyucovani. Jedna se o dvouhodinovy blok (90 minut), ve

kterém se v ,,epoSe* trvajici tfi az Sest tydnli vyucuje pouze jeden hlavni pfedmét. Timto
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se muze zabranit urCité povrchnosti v pfistupu, vede to ke vétsi integraci
a hlubsimu seznameni s vyucovanou latkou (Grecmanova, Urbanovska, 1996, s. 20-
21).105 Toto rozvrzeni muze uciteli pomoci 1épe poznat individualitu, silné a slabé
stranky jednotlivych zaki. Ma se vytvaret vztah divéry mezi ucitelem a zakem, z niz se
u zaka rozviji vétsi sebedivéra v sebe sama, ale také respekt a tolerance k jinym. Steiner
zde vyzdvihnul pfirozenou autoritu ucitele jako divérnika, zdroje moudrosti i vedeni

(Pol, 1995, s. 38-39).

Na waldorfskych skoléach je preferovan individualni ptistup ucitele ke svym zaktm,
nicmén¢ ma sva specifika. Napiiklad se ucitel pokousi pied zacatkem vyucovani
pozdravit s kazdym zakem, zeptat se ho, co dé¢lal véera. Hlavné pak ma byt ochoten
naslouchat jeho otdzkam, problémim. V ramci samotného vyucovani ma vSak mit ucitel
na zieteli vzdy celek tfidy a Kk nému se i obracet. Vyucovani je socidlnim procesem
a veétsi zabyvani se jednotlivel by bylo nesocialnim a rozd€lovalo by tfidu, ulitele by
toto mohlo 1 pretézovat ve hledani dalSich a dalSich individudlnich piistupt.
Individualni pfistup je tedy do ur€ité miry nutny, porozuméni svym zaktim samoziejmeé
také, nicméné neni moc zadouci toto davat do extrému, nebot’ to by se ucitel v podstaté
stal pouze ,,soukromym ucitelem®. Ch. Linderbegr ve své uvaze o tomto problému
(Lindebergr, 1988, s. 51-55, citovano z Grecmanova, Urbanovska, s. 127-129) zde
vystupuje proti tendenci vytvafeni homogennich skupin pfiblizné stejné nadanych
jedinct a pracovnich skupin dle jejich zajmia. Dle jeho nazoru v piipad¢ specialnich
pracovnich skupin dochézi k roztrzeni tfidniho spolecenstvi, nebezpeci ztraty socidlni
identity. Rovnéz uvazuje nad tim, Ze Zaci v kursech pro méné nadané se mohou citit
socialn€ deklasovani. Pravé v prostiedi tfidy, kde vedle sebe stoji Zaci nejriznéjSiho
temperamentu, zajmu, nadani a intelektové vyspélosti ma ucitel nabidnout Siroké
spektrum moznosti uceni tak, aby zde tato riznost mohla najit sva uplatnéni. Vyucovani
nema byt jednostranné, ale ma z hlediska svych postupt, metodického uchopeni
nabidnout pestrost pfistupti (pohaddku lze nejenom vypravét, ale také zahrat pomoci

hrani roli, nakreslit, vytvofit story board, zivé obrazy). Samoziejmé je tu neustile

105 V79 AT r VM M ¥ v, roavr qx
Tento tiidni ucitel zaroven uci vétSinu predmétii ve své tride.
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Vramci vyuCovani otevieny prostor pro facilitaci ucitelem na zékladé empatie -

porozuméni druhému, pro pratelstvi a pomoc.

Z téchto divodli je ucebni plan waldorfskych Skol velmi pestry, aby zohlednil
odliSnosti ve schopnostech a nadani jednotlivcl. Kazdé¢ dit¢ — zak si tak mize
vV u¢ebnim planu najit to, v¢em mize vyniknout a protoze podle Steinerovych
predpokladi je kazdy v néem nadan, se mize obecné pfijata hranice mezi nadanymi
a ,nenadanymi* stirat. Zaci zdkladniho stupné se tedy wlastni pestrého mnoZstvi
povinnych pfedméta, které kazdému umozni se né¢kde seberealizovat (Pol, 1995, s. 50-

52). Individualni diference jednotlivych zakt pak mohou najit sva uplatnéni.

Specifickym vyucovacim predmétem na waldorfskych Skolach je eurytmie.
V zdkladé mlzeme rozliSit tzv. tonovou a hldskovou eurytmii. Tonovou eurytmii
zjednodusen¢ muzeme oznacit jako ,,viditelnou hudbu“. Obsah jednotlivych tont se
stdva nazornym prozitkem, zékonitosti rytmu a taktu jsou transformovany, zviditelnény
do prostorovych vztahli. Hlaskova eurytmie, také ,,viditelna fec* usiluje o transformaci
jednotlivych hlasek ve viditelnd gesta. Nejednd se vSak pouze o mechanicky prevod
hlasek v gesta. Je zde sledovan také hlubsi cil vychazejici z toho, ze se v hlaskach
zrcadli také pocity, ,,praelementy* lidské feci. Samohlasky maji dle této teorie zrcadlit
nas vnitini svét (napft. ,,O0“ vyjadiuje obdiv, laskyplné piijeti, ,,A*“ piekvapeni, radost),
souhlasky pak prozivani svéta vngjsiho (,,S* obsahuje suméni vétru, ,,Z* blesk, Valenta,
1993, s. 26, k tomu také Steiner, 1923, s. 5). Domnivame se, Ze eurytmie a jeji vyuka na
Skolach miize byt vhodnym nastrojem pro rozvoj empatie zaka, poznavani druhych,
zejména ve vztahu k vnéjSimu vyjadieni niterného proZivani subjektu. Jak k tomu fekl

Steiner ,, Eurytmie se dotyka nejhlubsiho nitra détské duse* (Steiner, 1923, s. 10).

Prestoze nebyla antroposofie soucasti vyuky na waldorfskych Skolach, byli ji
ovlivnéni zejména jeji ucitelé. Samotna antroposofie pak usiluje o hlubsi porozuméni,
propojeni se svétem, kosmem, sméfuje ke spiritudlnim rovindm lidské existence. Toto
propojeni se pak vztahuje i kK empatii ucitele vici zaktim, kdy porozuméni a proniknuti
do duse zdka je jakousi ,,mikrorovinou® v §irSim ,,makro* rozméru antroposofické
duchovni cesty. Cela waldorfska pedagogika je zaloZena na, dle antroposofie, hlubokém
poznani ¢loveéka, lidské trojjedinné podstaty usilujici o jeho dalsi duchovni rozvoj. Proto

je to pravé empatie ucitele vici zaktim, ktera je nezbytnou soucdsti vychovné
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vzdelavaciho procesu na waldorfskych Skolach. Diky ni mlze ucitel pronikat do duse
svych zaki, poznavat jejich pravou podstatu a na tomto zaklad¢ posléze modifikovat

svlj pristup k nim ve vychovné vzdélavacim procesu.

2.2.4.4 Svobodna Skola A. S. Neilla

A. S. Neill se pfiznivecem hnuti nové vychovy stal po I svétové valce, kdy
spoluvydaval ¢asopis Nova vychova (v roce 1920). O rok pozdéji zalozil v Hellaru,
predmésti Drazd’an, mezinarodni ,,internationale Schule®, jez vznikla v bocnim kitidle
»Neue deutsche Schule”“. Uz zde lze nalézt principy, které se vyskytly pozdéji
v anglickém Summerhillu (1924), (viz Strynclova, 2003, s. 34-36). Z myslenkovych
vlivl, které plsobily na formovani Neillova pedagogického mysSleni, lze zminit
psychoanalyzu S. Freuda. Neill pfevzal nazor, Ze zazitky z détstvi maji na formovani
ditéte silny vliv, zejména pak skutecnost, ze urcité postoje rodict (pfisnost, premrsténé
naroky na dité, pouzivani tresttt) mohou byt vyznamnymi neurotizujicimi faktory. Neill
pak vté souvislosti zduraziioval vychovny vliv. Zde to pak byla zejména laska
a disciplina (milovat bez rozmazlovani a disciplina bez vystavovani traumatim), které
podminovaly zdravy vyvoj jedince (Strynclova, 2003, 15-18). Neill se rovnéz seznamil
s ucenim R. Steinera, zejména pak s jejim uplatnénim v eurytmii, kterou pak vyucoval

na mezinarodni $kole v Hellaru (Prokop, 2005, s. 80).

Zajimavou skutecnosti je, Ze Neill popiral vliv vyznamnych pedagogickych
myslitell na své uceni, popiipad¢ se k nim stavél kriticky. Naptiklad Casto kritizoval
M. Montessori, zejména pak jeji pfisnou védeckost, zdiraznovani poradku i didaktické
rysy vyucovani, odmital také jeji religidznost. Oproti tomu ma byt Neillova vychova

prosta jakékoliv nabozenské indoktrinace (Strynclova, 2003, s. 21, s. 23-25).106

1% rozdilech a shoddch mezi waldorfskou, Montessori §kolou, vice u Strynclové (Strynclova, 2003,

5. 26-27).
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S timto souvisi skutecnost, ze pres znatné podobnosti své koncepce Summerhillu,
napiiklad v diirazu na svobodny vyvoj ditéte, vychovu prostfednictvim prozitku,
s Rousseauem, Neill popiral i jeho vliv. Nicméné¢ l1ze zaspekulovat, Ze se tyto myslenky
dostaly k Neillovy prostfednictvim S. Bernfelda, jehoZz jednim ze zdroju byl praveé
Rousseau. Bernfeld vyzdvihoval princip lasky a svobody ve vychové, které postupné
vedou ke zméné v détském nitru, coZ se projevi i v détském chovani (Strynclova, 2003,

5. 18-20).

Vyznamnymi osobnostmi, které¢ zasadné¢ ovlivnily vyvoj Neillova pedagogického
mysleni byly, dle jeho vlastniho soudu H. Lane a W. Reich. Lanetv tustav ,,Maly
Commonwealth* navstivil Neill v roce 1917. Lane se zde vénoval vychové mladistvych
delikventi. Ustav byl malou samospravnou demokracii, ve které mél kazdy z jeho
¢lent, spolu s Lanem, jeden hlas (Neill, 2013, s. 271-273). Lane poskytoval svym
chovancim ,,vice lisky a porozuméni nez kdokoliv jiny* (Neill, 2013, s. 275).
V Laneové ustavu byla laska, uznani a pfijeti chovance takového jaky je, tim
nejsilnéjsim prostiedkem pro vychovné zmény. A jak k tomu Neill poznamenal ,, fakt,
ze Lanea vzdelavaci systéem prehlizi, je ditkazem, Ze prehlizi také otazku rozdavani lasky

détem. “ (Neill, 2013, s. 279).

S W. Reichem se Neill seznamil az vroce 1937. Reich byl Freudovym Zakem,
pozdéji se vSak od né& odklonil. Jeho polem pulisobnosti bylo studium propojeni psyché
a soma, na zakladé kterych vypracoval svij vegetoterapeuticky postup. Diky nému si
Neill korigoval svtij pivodni nazor vychazejici z Freuda, ze se lidsky jedinec agresivni
uz narodi. Reich zde zastaval ndzor, ze v pfipadé nedeformované vychovy a pfistupu
k ditéti je pak toto jiz prosto jakékoliv agresivity (Neill, 2013, s. 281-288, také
Strynclova, 2003, s. 17, s. 34-35).

Své pedagogické principy zaloZil Neill na presvédceni, ze kazdé dité je od piirody,
ptirozenosti dobré. Domnival se, ze kazdé dit¢ méa od narozeni vSechny predpoklady ke
svému zadoucimu rozvoji. Tento rozvoj sméfuje k tomu, aby se jedinec stal Stastnym
Glovékem (Strynclova, 2003, s. 17. s. 48. s. 54). Neill byl piesvédéen o tom, Ze
skutecnym zdrojem lidskych problémil je nedostatek prozivaného opravdového lidského
Stésti, tzn. dokazat byt sim sebou, mit optimisticky pfistup k zivotu (Neill, 2013, s. 31-

32). Takovyto optimalné rozvinuty, $tastny jedinec, se rovnéz zamysli nad motivy
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svého jednani, a co je pro nas dulezité¢, dokaze se také , empaticky vcitovat i do

postaveni druhych* (Strynclova, 2003, s. 54-55).

Pro optimalni rozvoj lidského jedince, jeho empatie, je vSak nezbytné zajistit vhodné
podminky. Tento rozvoj, dle Neilla, je podminén pouze prostiednictvim upusténi od
vnéjSiho donucovani, podmanovani, nejriznéjSich pokynt a doporuceni, které potlacuji
lidskou ptirozenost. Byla to tedy pouze dostatecna svoboda, kterd ditéti mize zajistit

dosahnout vychovného (zivotniho) cile, lidského stésti (Prokop, 2005, s. 85-86).

Jak v souvislosti s Neillovym principem svobody pfipomina Fromm, v pfedmluveé
k némeckému vydani Summerhillu ,,svoboda neznamena nevazanost®, tzn. ze obé
strany si maji navzajem projevovat uctu, nasili nema uzivat ucitel vici ditéti, stejné€ jako
zak vuci uciteli (Prokop, 2005, s. 86). Neill ke svobodé dodava, ze ,,dar svobody je
darem lasky, a jen ldska dokdze zachranit nas svet” (Neill, 2013, s. 322). Laska vuci
ditéti je tedy jednim z klicovych Neillovych vychovnych principti. Laska pak znamena
byt na stran¢ druhého, Zaka, znamena respekt a tctu k jeho osobnosti, brat ho takového,

jaky je (Neill, 2013, s. 89, s. 158).

Byt na strané zaka, ptiblizit se mu, umoziluje prave empatie ucitele. Neillav ucitel se
mél snazit porozumét svym zakim, jejich potiebam a zajmim. Na zaklad¢ tohoto
porozuméni pak mohl iniciovat takové vzdélavaci aktivity, pomoci kterych rozvijel
jejich zajmy a skryty potencial. Skola tak byla pfizptisobena détem, méla vytvofit
prostiedi, kde mize byt kazdy saim sebou, svobodné vyjadfit sviyj potencial (Neill, 2013,
s. 34). Ucitel prumérmné ve tiidach v Summerhillu vyucoval kolem Sesti zakt. Tento
maly pocet pak efektivné umoznoval, aby dostatecné své Zaky poznal a mohl jim pak
prizpisobit svoji vyuku (Strynclova, 2003, s. 59).107 Neill se, moznd piekvapive, ptilis
nezabyval konkrétnimi vyucovacimi metodami, které ucitelé ve svych tridach uplatiuji,
zaleZelo to zcela na jejich libovili. Neill zdlraziioval pouze jedinou metodu, metodu

lasky (Neill, 2013, s. 83).

197 K hlubsimu poznani zaka slouzili zpocatku tzv. soukromé lekce. Jednalo se o jakysi terapeuticky

rozhovor pouze mezi Neillem a jednim zakem, ktery mél pfispét k harmonizaci jejich osobnosti. Pozdé&ji

od nich Neill jiz upustil, protoze ,, v Summerhillu lé¢i laska, porozuméni a svoboda byt sam sebou** (Neill,
2013, s. 103).
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Neill pomérné zdsadn¢ svym piistupem ovlivnil hnuti za antiautoritativni vychovu,
které se rozvinulo v Sedesatych letech dvacatého stoleti, a proto byva jeho ,,svobodna
Skola® zafazovana K antiautoritativni pedagogice (Prokop, 2005, s. 74). Tato
antiautoritativni pedagogika se nestavi proti autorit¢ jako takové, spiSe proti jejim
degenerativnim formam. V té souvislosti pak nevystupuje ani proti vychové, ale proti
nasilnému prosazovani vychovy jdouci proti pfirozenosti ditéte, proti svobod€. Tim se
lisil od antipedagogiky zaujimajici siln€ negativistickou pozici proti samotné vychove.
Vlastni termin ,,svobodna $kola“ je, dle Strynclové, spise ozna¢enim alternativnich $kol
vzniklych az v Sedesatych letech. Prestoze maji svobodné skoly s novymi $kolami (nové
Skoly vznikaly koncem devatenactého stoleti a jsou spojeny s nastupem
pedocentrickych tendenci, viz vySe) mnoho sty¢nych bodu (kritika tradi¢ni Skoly), lze
svobodnym Skoldm pfisoudit vEtsi diiraz na prosazovani demokratickych ideald.
Summerhill pak, s odvolani na principy H. Singerové, které vymezuji svobodnou $kolu

jako:

- Skolu, kde jsou shroméazdéni ucitel a zakl, jez spolurozhoduji o otazkach

tykajicich se zZivota Skol a kde maji vSichni zi¢astnéni stejna prava,
- Skolu, kde se zak sam rozhoduje, které vyucovaci hodiny bude navstévovat,

lze zatadit jak do antiautoritativniho proudu, tak i ke hnuti svobodnych Skol

(Strynclova, 2003, s. 9-10).

Dle naseho nazoru, méla empatie ucitele v Neillové konceptu své nezastupitelné
misto. Neilliv pedagogicky systém byl vybudovan na vite v dite, Zaka, ktera je zaloZena
na porozumeni ditéti. Dle Neilla v kazdém ditéti ,,tkvi dobro*, dodejme, Ze je obsaZeno
v kazdém clovéku jen v kazdém je ,,jinak hluboko®. Dilezitymi jsou tedy porozuméni
ditéti, prostfednictvim empatie, také upfimnost a otevienost uclitele (zde muZeme
pfipomenout Rogersovu autenticitu a akceptaci). Toto souhrnné vytvaii pozitivni vztah
mezi ucitelem a ditétem (zakem), ktery jej nasméruje k tomu byt $tastnym, k radostné
praci, dle Neilla k Zivotnimu cili, K némuz ma byt zak veden (ozna¢me to jako celostni
pozitivni pfistup jedince k Zivotu). V konceptu ,,Stastné¢ho ditéte* je zasadni ucta,
porozuméni spojené s laskou. Dodejme, ze laska ma byt zalozena na hlubokém
porozuméni a poznani druhého, kdy pronikame, pomoci hluboké empatie, k jadru

druhého ¢loveka (Fromm, 2010, s. 34-35). Tato laska ma mit oporu v hlubokém poznani
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ditéte, poznani jeho osobnosti, odkryti jeho motivace, systému hodnot, jeho
jedinecnosti. Pravé zde ma své dilezit¢é misto empatie. I u Neilla se samoziejme
setkavame s kritikou stavajiciho Skolského systému, kdy pravé porozuméni - empatie a
laska ucitele v klasickych Skolach casto absentuji a posiluji, popfipad¢ vytvareji

V zacich mnohé deformace.

2.2.5 Humanisticka pedagogika C. R. Rogerse

V ramci obecnéj$iho rozd€leni vyvoje Rogersovi koncepce (k tomu také
v podkapitolel. 1. 1) lze v ni vymezit tii hlavni faze: nedirektivni, druhou zaméfenou na
klienta a tfeti fazi zaméfenou na cCloveéka. Pravé v této posledni doslo k preneseni
Rogersova pfistupu 1 do Skolni praxe. Samotny termin ,,pfistup zaméfeny na cloveka*
zaroven oznacuje zdsadni rozsifeni hloubky a pole plisobnosti do jinych nez pouze
klinickych oblasti (Siffelova, 2010, s. 24-29). Sam Rogers k tomu dodava ,, domnivim
se, ze veskera moje prdce je od té doby (roku 1961) prostoupena presvédcenim, Ze co
plati ve vztahu mezi terapeutem a klientem, miize byt platné i pro manzelstvi, rodinu,

Skolu, administrativu, vztahy mezi kulturami ¢i zememi. * (Rogers, 1998, s. 16).

Pro oznaceni sméru, ktery do pedagogickych souvislosti vclenil myslenky
humanistické psychologie, zejména Maslowa a Rogerse, 1ze pouzit termin humanisticka
pedagogika (Skalkova, 1993, s. 100).)® Nicmén& toto neni jediné oznaceni tohoto
sméru. Bertrand  Rogersovu koncepci zaélenil  do proudu personalistickych
vzdélavacich teorii. Spole¢nou tstiedni myslenkou pro tyto teorie je soustiedéni se na
osobnost zaka, ktery ma byt vychodiskem vychovné vzdélavaciho procesu. Inspiraci
byly pedocentricky zaméfené teorie pocatku dvacatého stoleti (Bertrand uvadi ptiklad
Montessori a Neilla, viz Bertrand 1998, s. 42). Bertrand pak ,,Rogersovu pedagogiku
zafadil do tzv. nedirektivniho vzdélavani v ramci pedocentrickych teorii (Bertrand,
1998, s. 47). Toto navic poukazuje na puvodni oznaCeni Rogersovi terapeutické
koncepce, kdy nedirektivni vyjadfovalo odmitnuti tradi¢niho direktivniho pfistupu

k pacientovi. Rogerstv piistup byl zaloZzen na facilitujicim terapeutovi, ktery je pouze

1%8 Najdeme jej také naptiklad u Kosikové (Kosikové, 2001, s. 4-6).
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privodcem a poskytovatelem podpory pro sebeobjevovani klienta (Siffelova, 2010,
s. 26-27).1%° Jak k tomu poznamenavé Singule, Rogers tuto nedirektivitu ptenesl do
Skolni praxe a oznacil ji ,,na zdka zaméteny postup®™ (lze pouzit oznaeni na ,,zaka
zaméeiené vyucovani popiipad¢ 1 ,,na Clovéka zaméfené vyucovani®, ,na Cloveka

zamé&fena vychova“ — PCE, viz Singule, 1992, s. 46-47).

V tomto pfistupu by ucitel mél divéfovat zdkoveé pfirozené schopnosti ucit Se,
poznavat. M¢l by posilit pfirozenou tendenci pozitivniho smétovani lidské bytosti, jez
se snazi realizovat svij vnitini potencial (své potenciality). Dle pfedpokladii Maslowa je
vnitini povaha cClovéka viceméné pozitivni. Realizace potencialit pak znamena
smétovani k plné lidskosti, k humanité. Dillezitym faktorem je pak prosttedi, kdy prave
Vv ptiznivém prostiedi dochazi k jejich realizaci. Ovsem, jak soudi Maslow, na jedince
se nelze divat pouze jako na subjekt, ktery je determinovan vnéjSimi silami. Vyvoj
osobnosti Ize nahradit synonymy seberozvoj, seberealizace, kdy kazda osoba se hlavné
determinuje sama, je svym vlastnim projektem. Muzeme to chapat jako uvédomélé,
svobodné (na zakladé vlastniho uvéZeni a rozhodnuti) utvafeni své osobnosti. Uloha
vnéjsiho prostiedi je ta, Ze by tento vyvoj méla umoznit. Podstatnym aspektem pro
rozvoj potencialit je proto svoboda jedince, vnitini autonomie, odpovédnost za sva
vlastni rozhodnuti, uvédomély a jedincem vnitin¢ fizeny rozvoj (Skalkova, 1993,

s. 100-105). 1°

Touto problematikou se blize zabyval také naptiklad Fromm. Po zevrubné analyze
tohoto tématu dospé€l k zavéru, ze napiiklad maligni agrese je ,,vysledkem interakce
danych socidalnich podminek s existencialnimi potrebami clovéka* (Fromm, 2007,
s. 221). Existencialni potfeby ¢lovéka souvisi s jeho charakterem, ktery je jakousi
,druhou pfirozenosti ¢loveéka*. Charaktery jednotlivych lidi se od sebe samoziejmé lisi
a zavisi na geneticky danych dispozicich a na rozdilnych socidlnich podminkach.

Fromm se ztotoZnil z ndzorem, Ze pro optimalni rozvoj lidskych potencialit (mysleno

199\ souvislosti s implementaci Rogersovi humanistické psychologie do prace skoly hovoii Manak o tzv.

,humanisticko-kreativnim*“ modelu vyuky. Tato koncepce se zaméiuje na celistvy rozvoj zakovi
osobnosti, kromé intelektualni stanky i oblast emoci (Manak, Svec, 2003, s. 11-12).

1o K rozvoji potencialit Rogers dodal, Ze jedinec nemé tendenci rozvijet vSechny své potenciality,

zejména destruktivni potenciality (pfedpoklady k sebezahub¢). Tyto se aktualizuji pouze v pro
organismus nepiiznivych podminkach (Rogers, 1998, s. 110)
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pozitivnich) musi byt vhodné vnéjsi podminky. Tyto vnéjsi podminky jsou dany celym
komplexem navzajem provazanych faktorti pusobicich na jedince, tvofi spolecensky
systém. Vyslovil nazor, ze souCasny spoleCensky systém neni dokonaly a obsahuje
destruktivni prvky, které se projevuji napiiklad uzivanim drog, nariistem agresivity,

zlo¢innosti (Fromm, 2007, s. 228-229, s. 259).

Cilem pedagoga ve skolni vyuce je facilitovat, podporovat to, co Rogers pojmenoval
jako tzv. vyznamné uceni (jinde také signifikantni uéeni, zkuSenostni uceni). Je to
., uceni, které je necim vic nez hromadeénim faktu. Je to uceni, které prindsi zménu V
chovani ¢lovéka... v jeho postojich a v jeho osobnosti. “ (Rogers, 2015, s. 300). Podle
Rogerse je obsah uéeni (zde zejména uéeni se faktim) spiSe az druhofadym. Zak by se
m¢él naucit hlavn€ procesu uceni. Jde o to, ze se méni prostiedi, vyvijeji se védni obory,
a to co je platné dnes nemusi byt za par let, naptiklad az zZak absolvuje Skolu, aktudlnim.
Proto je dilezité, aby se Zak naucil procesu ucit se, ziskdvani poznatkii, a tim se dokazal
adaptovat na zménéné podminky. Tradiéni vyuCovani zaloZené na osnovach je vSak
spiSe v kontrastu vi¢i vyznamnému uceni. Osnovy jsou nécim vnéjsim, bez vztahu ke
skuteCnym potiebam a ptanim zaka, zalezi hlavn¢ na tom, co chce zék, na jeho
svobodné volbé a rozhodnuti (Rogers, Freiberg, 1998, s. 178-179, také Bertrand, 1998,
s. 49-50).1!

Aby mohlo byt toto vyznamné uceni realizovano, musi se vytvofit odpovidajici
podminky. K tomu Rogers poznamenal, Ze podpora vyznamného uceni nesouvisi
s osnovami, s akademickymi védomostmi, s audiovizualnimi pomickami atd. Podpora
tohoto uceni je zavisla hlavné na charakteru postoji, které jsou ve vztahu mezi ucitelem
a jeho Zéky. Zakladem je tu pozitivni vztah mezi pedagogem a jeho zdkem, zaloZeny na
vzajemném pochopeni a respektu (Rogers, Freiberg, 1998, s. 179). Pravé zde zaujima
své ustfedni misto empatie ucitele, porozuméni spojené s naslouchanim a projevenim

tohoto naslouchani vii¢i zdkovym potiebam.

Jednou z prvnich podminek, aby k procesu vyznamného ué¢eni mohlo vubec dojit, je

existence ,,problému®, respektive né¢eho, co vyvola dostatecny zaklv zdjem, kdy se do

m Rogers usiloval o komplexni rozvoj jedince zasahujici kognitivni i afektivni rovinu osobnosti (Rogers,

1998, s. 221).
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feSeni tohoto problému zapoji cela jeho osobnost. Tento problém ma ucitel zjistit na
zaklad¢ rozhovora se zaky, pfipadné je ma vtahovat do takovych situaci, ve kterych se

pro n& odpovidajici problémy vynoii (Rogers, Freiberg, 1998, s. 212-213).1*2

Dalsi podminky jsou pak jiz spojeny s ucitelovou osobnosti, to znamena jeho
kongruence, akceptace a empatie (dale AAE). V této souvislosti je vSak nezbytny
predpoklad, ze by zak mél tyto tii aspekty - autenticitu, akceptaci, empatii (AAE)
alesponi ¢astecné vnimat. V piipad¢é empatie se tedy jedna zejména o vyjadienou empatii
v mezilidské komunikaci (Rogers, 2015, s. 301-305). Ucitel ma pomoci AAE vést zaka

k objeveni svého vnitiniho potencialu, vést ho k seberealizaci a sebeaktualizaci.

V ramci nedirektivity v duchu existencidlni filosofie M. Bubera zastaval Rogers
mySlenku, Ze jedinec (zék, ale 1 ucitel, toto souvisi s kongruenci) by nejprve m¢él
prijmout sebe takového, jaky ve skutecnosti je, se vSemi klady a zapory. Teprve toto je
pak ptedpokladem pro uskutecnéni sebezmény. UCcitel v ramci svého nedirektivniho
vztahu ma zéka zbavit strachu z autority, ktery jej mize az paralyzovat a zabranit mu ve
svobodném vyvoji, kdy kazdy natlak miZe mit deformujici disledky (Skalkova, 1999,
s. 17).

Rogers se snazil popsat kongruentni aspekty ucitele, jeho postoji. Autenticky
(kongruentni) ucitel je takovy, ktery pfijima své vlastni skutené pocity, naptiklad
proziva nadseni u jeho oblibenych pfedmétii nebo témat, nudu u predméti/témat méné
oblibenych (Rogers, 2015, s. 307-308). K tomu dodejme, ze kongruence je spojena se
sebeempatii, kdy jedinec dokaze naslouchat sobé samému, svému aktualnimu prozivani.
Autenticita by vSak vzdy méla byt pfiméfena dané situaci. Ucitel by m¢l samoziejmé
vzdy spiSe povzbuzovat zdjem Zakl neZ jej n€jakym zplsobem odrazovat. Ve vztahu
k Rogersem uvadénému piikladu, a to i podle jeho koncepce, ma byt kongruence
pfimétfend situaci. Zcela jist¢ by nemél skryvat své autentické nadSeni v probiraném
tématu. Nicméné ohledné¢ nudy si myslime, Ze by sice nemél uméle hrat nadSeni

Z néceho, co jej nebavi (to by zcela jisté¢ nebylo autentické), nicméné nudu by svym

112 Je zde podobnost s Deweyem a projektovou vyukou realizovanou W. Kilpatrikem, které Rogers

samoziejmé znal a byl jimi ovlivnén. K projektové vyuce u Rogerse viz (Rogers, Freiberg, 1998, s. 222-
228).
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postojem, vyrazem vyjadfovat také nemél. Kazdy ucitel by si mél byt védom toho, ze
kazda z témat jsou potiebna a svym zpisobem zajimava. M¢l by usilovat o to, jit pod
povrch do hloubky a najit tam i pro sebe a pro druhé (zéky) néco zajimavého, nebo

alespon to, co by mohlo byt zajimavé (Motschnig, Nykl, 2011, s. 64-65).

Ucitel by se m¢l snazit ptijimat zaka takového jaky je a mél by se snazit porozumeét
jeho pocitim. Naptiklad by mél pfijimat pocity strachu a obav zakli spojenych
S probiranim obtizného tématu. Aby se toto mohlo uskute¢nit, je samoziejmé nezbytné
vytvorfit takové prostfedi, ve kterém by tyto pocity mohly byt oteviené, beze strachu,
vyjadfovany. Nasledné by se m¢l ucitel tyto pocity v zacich snazit vhodnym postupem

eliminovat (Rogers, 2015, s. 308-309).

Porozuménim se mysli porozuméni nitru zdka, tomu, jak se realizovany proces
vzdélavani jevi zakovi, jaké pocity viaci nému zaziva. Zde Rogers upozornil, Ze se nema
jednat o hodnotici porozuméni, tzn. porozuméni, které je spojeno s hodnoticim
postojem, nybrz s tim, aby si sam zak uvédomil, ze mu né€kdo rozumi, Ze je nékdo, kdo
ho nechce analyzovat a posuzovat. Toto empatické porozuméni, které musi byt
vyjadieno, aby jej zak vnimal, je tim, kdy se na svét a jeho problémy ucitel snazi
nahlizet z zakova uhlu pohledu, uvédomuje si pocity, které zak proziva (Rogers,

Freiberg, 1998, s. 184-185).1%3

Empaticky ucitel se tedy nejenom vcituje do svych zékd, nybrz také toto své
porozuméni vyjadfuje v komunikaci, tak, aby jej Zak vnimal a uvédomil si ho. Jedna se
zde o jiz zminované Rogersovo porozuméni veiténim (empatické porozumeéni) spojujici
emociondlni vciténi a kognitivni aspekt pifijimani perspektivy druhého — Zaka. Jeho
soucasti je 1 vyjadfeni tohoto porozuméni prostfednictvim empatického — aktivniho
naslouchani. Napftiklad, kdyz si Z4k uvédomi, ze ucitel rozumi jejich obavam
Z obtizného ukolu, dokaze se tomuto lépe postavit, nez v piipadé, kdy ucitel svou

¢innosti tyto obavy jesté posiluje atp.114

' Toto vyjadreni porozuméni se nemusi uskute¢iiovat pouze verbalng, a podobné jako v psychoterapii

1ze pouzit i neverbalni vyjadieni, mimiky, gestiky (Vymeétal, 1996, s. 93).

14 Facilitaci samoziejme¢ nemyslime to, ze ucitel za zédka Cinnost provadim ¢i jinak nevhodné pomaha.
Jak uvadi Mearns ,, Facilitovat znamend pomahat starostlivé ucastnikovi vycviku premyslet o néjakém
problému nebo zvazovat, jak se ohledné této zalezitosti citi. Facilitovat neznamend demonstrovani,
opisovani ¢i informovani. “ (Mearns, 1999, s. 64).
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Ucitel je, kromé& svého empatického pfistupu vici zaktim, jak jsme jiz uvedli, také
kongruentni a akceptujici, kdy na zdklad¢ tohoto komplexniho pfistupu se vytvari
pozitivni atmosféra vzijemné daveéry, ve které pak mize dochazet k zakovu
seberozvoji, vytvareni zajmu o poznani, touhy se ucit. Jak Vv této souvislosti pfipomina
Gaborova, uskuteciiuje se zde i rozvijeni empatie samotnych zakli (Gaborova, 1998).
Rogers predpokladal, ze v pocatku je to hlavné ucitel — facilitator, ktery diky AAE
vytvoii odpovidajici atmosféru. Postupné se, v této atmosféie, se zdrojem AAE mohou

stavat i jednotlivi zaci (Rogers, Freiberg, 1998, s. 240).

Zasadni je, dle Rogerse, kvalita vzajemnych vztahti mezi ucitelem a Zzaky, ktera je
dilezitéjsi nez jakékoliv znalosti. Naopak vyznamnou je rozvinuta ucitelova empatie,
autenticita a akceptace. Jak Rogers zduraznil, jde mu zejména o to zménit atmosféru ve
tfide, klima tfidy a Skoly, utvéret klima pro tvofivou préci. V tomto pozitivnim klimatu
pak budou Zaci sami sebou, budou se chtit a radi ucit. U¢itel ve vyuce nedava Zakim
hotové poznatky, nybrz je vede k problémtum, které pak zici na zaklad¢ vlastni
iniciativy tesi, samostatné voli nalezité ¢innosti. Rogers sice pfipustil, Ze zde muze
vzniknout ur¢ity chaos a zmatek, nicméné toto je nezbytna dan svobodnému usili
odhalovani novych skuteCnosti a uplatnéni vlastni tvofivosti. Z tohoto je patrné, ze
Rogers Kkladl velky diraz na ucitele, zejména jeho schopnosti empatie, autenticity
a akceptace, které jsou nezbytnou podminkou pro vytvotreni odpovidajici atmosféry ve

tiidé (Skalkova, 1993, s. 100-109).

Pravé z diivodu tohoto ucitelova kli€ového postaveni, tzn. ucitel s rozvinutymi AAE,
diky nimz je vytvofena pozitivni facilitujici atmosféra umoznujici Zaklim svobodné sdm
sebe ucit, se Rogers zamyslel i nad ptipravou budoucich ucitelii. Pfestoze Rogers
uznaval, zZe nejsou presn¢ zndmy vSechny dostupné prostiedky pro rozvoj AAE, je dle
Rogersova pevného presvédceni podstatné, Ze je lze pomoci odpovidajiciho tréninku
rozvijet. Domnival se, ze zafazenim nékolikatydennich intenzivnich skupinovych
seminait, ve kterych by dochézelo k rozvoji AAE, do vyuky v tstavech piipravujici
budouci pedagogy, by mohlo postupné proménit samotny vychovné vzdélavaci proces.
Na zakladé zjisténi D. Aspyho, je pro zdarny uspéch téchto seminait kli¢ova osoba
facilitatora, kterd seminafe vede. Pokud samotny facilitator nema dostate¢né rozvinuty

AAE, nedochazi k jejich vétsimu rozvoji ani u jeho studenti (Rogers, 1998, s. 230-233).
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2. 2. 6 Odrazy PCE u P. Freireno a H. Schoenebecka — empatie ucitele

v pedagogice utlacovanych a v postpedagogice (amikaci)
2.2. 6.1 Freireho pedagogika utlacovanych

Rogersovi bylo, dle jeho vlastnich slov, kritiky vytykano, ze PCE neni univerzalnim
modelem a je vhodny pouze pro bohatou stiedni tfidu, pro chudou populaci (Casto
afroameri¢ané, hispanci) neméa zadny vyznam. Rogers nasel vici tomuto
protiargumenty pravé u P. Freireho. Zamyslel se nad ptekvapivymi podobnostmi mezi
jeho pfistupem zaméfenym na Clovéka a Freireho pedagogickou koncepci. Prestoze
nasel cetné formalni rozdily a potvrdil to, Ze navzajem neznali své klicové prace,
konstatoval, Ze ,, principy, na kterych zaklada svoji praci jsou do takové miry podobné

principum ze Svobody ucit se, Ze nad tim Zasnu s otevienou pusou‘ (Rogers, 1999,

s. 88).

Pfipomenime Rogersovu kritiku politiky vychovy tradi¢ni Skoly zaloZzené na
,mocenském ptistupu“, moci ucitele, ktery je vlastnikem poznani, tim ktery ovlada
a kontroluje zaky. Zaci jsou v podiizené pozici vii¢i ugiteli, vystupuji jako pfijemci jim
pfedavanych informaci. Uc¢itel v rdmci mocenské kontroly ani neocekava, Ze zZaci budou
bez jeho fizeni schopni sami pracovat, nedtvéfuje jejich schopnostem. Oproti tomu
stavi svlij model pfistupu zaméten¢ho na Clovéka postaveném na atmosfére vzajemné
davéry a pomoci, ucitel je zde jako facilitator (akceptujici, autenticky, empaticky, viz
Rogers, 1999, s. 62-64). Bertrand Freireho pfistup, ktery lze charakterizovat jako
»pedagogiku probouzejici uvédomeéni® oznacil jako vzdélavaci teorii, kterd se snazi
zvysit vnimavost zaka (studenta - utlacovaného) k jeho roli jakozto socidlniho Cinitele.
Samotné ,,Freireho hnuti* 1ze zaclenit na pomezi mezi kooperativni pfistupy a kritickou

pedagogiku (Bertrand, 1998, s. 141-145, s. 159, s. 171).

Freireho pedagogika je zamétena na utlaCované vrstvy, které ma vést k probuzeni
jejich uvédoméni, uvédomeéni si tohoto utlacovani a nasméerovat je ke zméné. Proto je
mozné ji také nazvat jako ,,pedagogika osvobozeni od ttlaku“ (Prokop, 2005, s. 108).
Freire se ve svych navrzich snazil o takovy model vzdélavani, ktery bude praktikovanim

svobody. Toto mé byt zaloZeno na dialogu, kritice a vytvafeni vlastnich nazord. Dialog,
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jak jej chape Freire, ma vychazet z nehierarchického vztahu. Tento vztah je provazen
vzajemnou sympatii, laskou. Pedagog v ném spole¢né se zdkem konstruuji nové
poznani. Toto poznadni vychazi z kazdodenni zkuSenosti zakl, je zakotveno v realit¢,

kterou dennodenn¢ prozivaji.

Soucasti Freireho koncepce je 1 tzv. alfabetizace, respektive socidlni alfabetizace.
Zaci si diky ni prohlubuji védomi vlastni kultury, coz znamena, Ze si uvédomuji smysl
reality, ktera je obklopuje.™® V tomto procesu uéitel nejprve predlozil (napf. na
fotografii, diapozitivu) situace, v nichz byl ,kodifikovan* uréity vyznam, ktery byl
spojen se zivotem zakd, jez mezi nimi mél vyvolat diskusi. V diskusi zaci, skrze
vzajemné naslouchani, porozuméni, empatii, postupné pronikali ke smyslu jim
piedlozené situace, ke smyslu je obklopujici reality. Tato interpretace byla tzv.
»dekodifikaci - Vv niz méla vyniknout zakladni struktura situace. Z4ci se timto uéili
kriticky myslet a osvobozovali se od postoju, které¢ jim byly vnucovany vlddnouci
tiidou. Diky tomuto zak mohl osvobodit sam sebe a ostatni od utisku a ziskat moc nad

vlastnim Zivotem (Bertrand, 1998, s. 161-163).

Ve Freireho kritice tradi¢niho Skolstvi se objevily podobné vytky, jako u Rogerse —
zaci jako pasivni piijemci ucitelem vkladanych dat, zaci jako ti, kdo nic nevédi, musi
byt fizeni, kdy jejich vztah s ucitelem je antidialogicky. S Freireho kritikou je spojen
pojem tzv. bankovni edukace (educacion bancaria, viz Cipro, 2002, s. 624), ktera hraje

podstatnou roli v utiskovani.**°

Freire svlij tzv. bankovni koncept edukace popsal ve své nejznaméjsi knize
,Pedagogika utlacovanych® (Freire, 2005, s. 71-73). V tomto konceptu ma vyucovani
vypravéci charakter, kdy uéitel napliuje ,,zdkovské nadoby*. Zak je zde pasivnim
elementem, do jehoz védomi jsou ucitelem ukladany piislusné, osnovami predepsané,
obsahy. Zak si ma tyto obsahy co nejlépe zapamatovat, uchovat v paméti. Vzdélani se

tedy stava jakymsi ukladanim, uditel je vkladatelem. Zaci jeho vkladové polozky

5 Freire prostfednictvim svému modelu odstrafioval negramotnost chudych vesnic¢and, kteti dokonce uz
za 45 dni dokazali Cist a psat. Cilem toho programu vSak nebylo pouze naucit Cist a psat, ale také probudit
jejich hlubsi uvédoméni o okolnim svété (Prokop, 2005, s. 118-119).

18K rome bankovni edukace popsal Freire i tzv. vyZzivovaci edukaci. Tuto nabizeji citanky, jejichz
prostfednictvim se ma zak nasytit pojmy, které jsou vSak zcela odtrzené od reality (Prokop, 2005, s. 107).
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shromazd’uji — memoruji, védomosti jsou do nich ukladany jako do banky. Uc¢itel¢ jsou
vnimani jako ti vyssi, ktefi jsou informovani, zak je pak naprosty nevédomec. Diky
jejich nevédomosti tak ucditel legitimizuje svoji existenci. V bankovnim konceptu se
V podstaté¢ zrcadli utlaCovatelska spoleCnost, napiiklad ,, ucitel vSechno znd a studenti

nic neznaji, ... ucitel voli obsah a studenti se mu prizpusobuji, ... “ (Freire, 2005, s. 73).

Oproti bankovnimu konceptu stavél Freire model ,,vzdélavani vyty¢enim probléma®.
Jeho podstatnym prvkem je dialog mezi ucitelem a zakem, jehoz prostfednictvim se
dochazi k poznani reality (Freire, 2005, s. 83). Freire v této souvislosti také varoval
revolu¢ni viidce, ze nesmi vyuzit utlacovatelského bankovniho konceptu, a to ani jako
prozatimniho opatfeni. Revoluce, dle n¢j, nikdy nemuize byt spojena s represi, a proto je

nutné, aby byli dialogicti, a to od samého pocatku (Freire, 2005, s. 86).

Freirehno model je, jak jsme uvedli, stejné jako Rogersiv, zalozen na vzajemném
dialogu, kdy zéci (utiskovani) piekracuji ,kulturu ticha“, ticha utiskovanych. Tento
dialog je umoznén vyucujicimi (odbornici - facilitatofi), kteti musi k zakdm
pfistupovat s pochopenim, porozuménim, empatii vii€i jejich svétu, jejich problémim,
snazi se vytvorit atmosféru duvéry. Freire zvlasté zdiraznil nutnost vzajemného
porozuméni a nastoleni divéry mezi vyuclujicimi a zaky (Freire, 2005, s. 110-111,
S. 116). Na nezbytnost vzajemného dialogu, porozuméni a empatie, poukazoval Freire
I v souvislosti s revolucemi, respektive na dialog mezi vidci revoluci a lidem (Freire,
2005, s. 164). K tomu nasledné poznamenal: ,,Revoluce musi byt humanni, empaticka,

milujici a pokorna. ** (Freire, 2005, s. 173).

Miuzeme shrnout, ze v procesu Freireho modelu dochézi prostfednictvim naslouchani
a empatického ptistupu k postupné vétSimu otevirdni zakl, rozproud’uje se diskuse,
zaci hovoti o svych problémech. Diky empatii se stiraji hierarchické vertikalni vztahy
mezi jednotlivymi subjekty, které se stavaji partnery vzajemné se obohacujicimi,
zaCinaji si vice duveéfovat. Empatie, naslouchani si, se zde stava nezbytnou podminkou

efektivniho dialogu.
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2. 2. 6. 2 Schoenebeckova postpedagogika

Idealizujici proud antipedagogiky ptedstavovany H. Schoenebeckem je rovnéz spjat
s humanistickou psychologii, nalezneme zde prvky Rogersovy koncepce. Schoenebeck
vychézejici ze znalosti tohoto sméru vypracoval koncept postpedagogického nazoru na
svét tzv.,amikation® — amikaci (Schoenebeck, 1997, s. 4).*’Schoenebeck (jako
zastupce tzv. postpedagogiky) pifedstavuje umirnénéjsi variantu antipedagogickych
teorii.**® Postpedagogika jiz nema byt obranou proti tradiéni pedagogice, jeji kritikou.
Reprezentuje snahu ptekonat pedagogicky pohled na vychovu nabidnutim jeji

konstruktivni alternativy (Schoenebeck, 1999, s. 8).

Na zacatku své praktické ucitelské drahy se Schoenebeck snazil sam piesvédcit
o tom, Ze je Skola dostatecné humanistickd a zarucuje rovnopravnost v mezilidskych
vztazich. S zaky uzaviel smlouvu zalozenou na akceptovani toho, jaci jsou, jak vidi
sami sebe. Rovnéz zde vyjadiil svou empatickou snahu porozumét jim, divat se na svét
jejich o¢ima. Uplatiiujice zdsadu nevméSovani, se rozhodl vstoupit do interakce s détmi
prostfednictvim naslouchani potfebam druhych i zaméfeni se na své vlastni prozivani.
Kazdé setkani bylo dialogem se sebou samym, kdy byl také zaroven ucastnikem

prozivani svéta ditéte (Prokop, 2005, s. 251).

Schoenebeck ve svém ucitelském pisobeni akceptoval zéky, pfistupoval k nim
S Gictou, porozuménim, byl empatickym, autentickym (mame zde tedy zastoupeno
Rogersovo AAE). Posléze na zakladé své vlastni zkuSenosti vSak poznal, Ze
V soucasném tradi€nim Skolském systému neni pro tento typ vychovy misto a musel

proto Skolu opustit (Prokop, 2005, s. 246-248). Po provedené sebereflexi nasledné

17 Amikace je odvozena z latinského ,,amicus®, coz znamena piitel. Amikace je pak pratelskym vztahem

¢loveka k sobé samému i ke druhym lidem (Schoenebeck, 1997, s. 4). Rydl uvadi, ze Schoenebeck zacal
termin amikace pouzivat namisto pojmu antipedagogika v devadesatych letech dvacatého stoleti. Tento
pojem se mu jevil ptihodnéj$im pro vyjadieni pozitivni, nekonfrota¢ni napIlné nového vnimani vychovy
(Schoenebeck, 1999, s. 7).

18 Antipedagogika hlisa odstranéni vychovy, stavi se kriticky vi¢i vychovnému piisobeni na ditg,
vychova je dle ni pouze ,,manipulacnim terorem® ze strany dospélych (Singule, 1992, s. 28-29). V§ima si
negativnich projevii vychovy v ,tradiéni“ vychové (pfetéZovani, drezirovani, ohroZeni rozvoje
pfirozenych potencialit déti (Prticha, Walterova, Mares, 2013, s. 17). Poukazovani na negativni roli
pedagogické teorie a praxe predstavuje nejradikalngjsi variantu tzv. ,,Cernou anti-pedagogiku®. Samotna
pedagogika je v jejich pojeti ,,cernym* zlem, ¢imZ se tento proud stava v podstaté ,, obZalobou kazdé védy
o vychove, kazdé vychovné teorie (Prokop, 2005, s. 234-235).
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Schoenebeck ucitele vyzyva, kdy jiz neuspésné vyzkouseli vSechny moznosti postavit
se deformovanému systému, aby Skolu takovy ucitel opustil a vydal se vlastni cestou
Vv  nehumanni Skole byt humadnni, nezvladne kazdy vydrzet libovolné
dlouho. “(Schoenebeck, 2001, s. 54). Schoenebeck popsal, dle vlastnich zkuSenosti,
deformovany stav soucasného bézného Skolstvi. Deformace Spocivala v negativnim
pusobeni na zaky. Hovofil o ponizeni, kterému jsou zaci béhem Skolni dochazky
vystaveni. Toto poniZzeni prameni, dle jeho nazoru, znerovného postaveni ucitele
a zaka, kdy uéitel je vzdy ten nahofe, ten kdo ma pravdu. Zak je tim, kdo je

»degradovan®, musi poslouchat, musi se podridit (Schoenebeck, 2001, s. 21-22).

Dalsi  Schoenebeckova cesta pak byla spojena stvorbou postpedagogického,
amikacniho konceptu. Soucasti tohoto konceptu bylo presvédéeni o détské dustojnosti,
Kterou maji stejnou jako dospéli (Schoenebeck, 1997, s. 6), a proto je nutné s nimi
jednat s nalezitou tctou, ptijimat je takové jaci jsou, jaky je jejich tzv. osobnostni profil
— zékladni psychické jednani a chovani, v podstaté¢ je akceptovat (Schoenebeck, 1997,
s. 5). Schoenebeck proto usiloval i 0 prosazeni stejnych prav déti, jako maji dospéli, kdy
hledisko veéku povazoval vtomto smyslu za diskriminac¢ni. Nésledné toto spojil
i s myslenkou zruseni povinné $kolni dochazky, ktera byla, dle jeho nazoru, v rozporu

S proklamovanou svobodou mysleni (Schoenebeck, 1997, s. 2-3).119

Schoenebeck se pokousel odpovédét i na otazku, co se stane pfi zruseni povinné
Skolni dochazky. Podle jeho nazoru proces uceni probihé celozivotné a zruSeni povinné
Skolni dochazky nemd znamenat absenci uceni se. Povinné skolni dochazka je tlakem na
dité, nucenim k né¢emu, o co nemusi mit zdjem. Po odstranéni této povinnosti by se déti
také ucily, ale bez donuceni, ucily by se tomu, co cht&ji, o co maji zajem (Schoenebeck,
2001, s. 38-40). Skola budoucnosti ma mit podobu jakychsi u¢ebnich center, kam maji
déti v ptipadé zajmu dochézet. Dalsi variantou je ,,pouli¢ni ucitel®, ktery mé vyhledédvat
déti v mistech, kde se zdrzuji a opét, dle z4jmu, jim maé nabizet urcité védomosti
(Schoenebeck, 2001, s. 46-47). Uceni je samoziejmé také soucasti postpedagogického

pfistupu, nicméné je to uceni zaloZené na dobrovolnosti. Déti se maji ucit to, Co sami

119 I M7 AMir . v S v c It v s
Kritika zrovnopravnéni déti vSak pokazuje na nebezpeci zredukovani poméru mezi détmi a dospélymi

na pouhy pravni vztah, jelikoZz tento ,, nemiiZe zajistit naroky a potieby ditéte, pokud jde o lasku a pomoc*
kdy vychovny vztah tento pravni daleko ptesahuje (Singule, 1992, s. 33).

165



chtgji a kdy chtéji a kolik chtéji. Svoboda lidi ucit se je spojena s pravem svobody
mysleni a je kromé prava na zivot jednim z ustfednich lidskych prav (Schoenebeck,
1999, s. 92).

Namisto vychovy nastupuje v postpedagogice podpora. Jedna se o podporu, pomoc
druhému, kdyz nas o to pozada. Zakladnim prvkem podpory je tedy dobrovolnost.
Timto se, dle Schoenebecka, odlisuje od tradi¢ni vychovy, jelikoz ta je zalozena na
dominanci ucitele/dospélého nad ditétem/zékem, autorité ucitele. V postpedagogickém
piistupu se jednd naopak o rovnopravnost, kdy vedle sebe stoji autorita ucitele
a autorita zaka. Dité¢ mlize podporu, nabidku podpory samo piijmout, mize ji ale také
odmitnout (Schoenebeck, 1999, s. 56-57). Postpedagogika se tak nevzdava autority,
pouze ji rozSifuje i na dité. Autoritu nema pouze dospély (jak by bylo v tradi¢ni

pedagogice), ale ma ji i dité (Schoenebeck, 1997 s. 13).

Dutlezitou slozkou tohoto postpedagogického vztahu je duvéra. Je to duvéra v sebe
sama, provazena divérou ve druhého. Podobné jako davéfuji v sebe, ve smysluplnost
svého jednani mam také davetovat druhému. I kdyz jeho €inlm nemusim rozumét,
mam mit divéru v to, ze pro druhého ma tento ¢in smysl. Pro porozuméni smysluplnosti
jednani druhého je proto dulezit¢é mu naslouchat, byt vici nému empaticky

(Schoenebeck, 1999, s. 55-56).

Schoenebeck zdiiraznil, ze vedle zdkladniho postpedagogického impulzu ,.kdo jsem
ja?* spojeného s kongruenci - autenticitou se vynotuje otdzka ,kdo jsi ty?. Obrat k
sob& samému totiZ nema znamenat egoistickou prehlidku sebe sama. Postpedagogicky
Clovek totiz hleda cestu ke druhym, k ditéti, ze svého ja. Otazka ,.kdo jsi ty* je pak
spojena s empatii, ktera je ,, zijici velikosti postpedagogické komunikace*“ (Schoenebeck,
1997, s. 14). Vtéto souvislosti se vyjadiuje k problému mozného egoismu,
vyplyvajiciho ze zaméfeni se na sebe a odpoveédnosti pouze za sebe sama. Zde se obraci

k lidské podstaté, ¢loveka jako socialni bytosti. Ve védomi ¢lovéka obraceného na sebe

se zaroven vynofuje ,,socidlni automatismus®, orientace na druhé, hledani druhého a
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laska ke druhym. Jedinec tak prozivéd sam sebe jako soucast celku (Schoenebeck, 1997,

s.17-18).1%

Socialni automatismus je soucasti sebelasky. Takto pojimand sebelaska se stdva
opakem egoismu. ,,Stardme se o spokojenost jiného clovéka, protoze ndam jeho
spokojenost déla dobre.* (Schoenebeck, 1999, s. 17). Socialnost je tedy dasledkem
zadnym zpisobem ucit. Nedostatky v této oblasti vznikaji az jako disledek vnéjsich
vychovnych zasahii (Schoenebeck, 1999, s. 22).

Schoenebeckova postpedagogika ma byt neuto¢nou, nendsilnou, akceptujici zaka
takového jaky je. Snazi se byt jakousi prostfedni cestou mezi nasilim (reprezentovanym
tradi¢ni pedagogikou) a uplnou rezignaci (antipedagogikou). V podstaté ceka, az dité
samo zacne hledat ve svém okoli odpovédi na otdzky, které jej zajimaji, které mu muize
dospély predat, respektive jej navést k odpovédim (Prokop, 2005, s. 254).
V postpedagogickém piistupu se empatie stava béznou soucasti zivota, interakci mezi
détmi a dospélymi. Jedna se o vzajemnou empatii a naslouchani, porozuméni ditéti ze
strany dospé€lého, porozuméni dospélému ze strany ditéte. Toto vzdjemné porozumeéni
umozni odstranit nésilné ,,prolamovani se* do vnitiniho svéta ditéte. ,, Dite se nemusi
branit — nebot neni napadano - a miize mi psychologicky naslouchat, jak diileZity je pro

mne miyj zdajem, kdo jsem ja “ (Schoenebeck, 1999, s. 69-70).

Schoenebeck dale formuloval nékolik zasad (12) pro amikativni zplsob Zivota.
Jednou znich byla pravé empatie. Vnima ji ve spojeni suctou ke druhému
a s dobrovolnosti — suverenitou kazdého jedince. Pravé dobrovolnost otevird prostor pro
vlastni autenticitu a také empatii. Schopnost empatie se rozvine dle toho, jak kazdy
skutecné chce. Jeji dilezita role je v porozuméni druhym a zabranéni tak vzajemnym

3

konfliktim, kdy ,,empatické reseni konfliktu nastupuje na misto destruktivnich bojii

(Schoenebeck, 2001, s. 71-72).

120 S v s , roor ror e v ’ .
Toto pravé tradicni vychova nabourava, upird jim odpoveédnost za sebe sama. Tim vychyluje

z rovnovahy jejich lasku k sobé samému a zaroven ke druhym. Pravé timto se pak cloveék stava egoistou,
ptekracuje hranice druhych, vnucuje jim své nazory a postoje (Schoenebeck, 1997, s. 18).
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Miutzeme shrnout, dle samotného Schoenebecka, Ze kliCovymi ucitelovymi
ptedpoklady v postpedagogickém pfistupu ma byt Rogersova AAE, tedy kongruence,
akceptace a empatie (Schoenebeck, 2001, s. 48). Sjeho praktikovanym piistupem
zalozenym na empatii i Kritickymi zjisténimi lIze, i na zakladé jistych vlastnich
zkuSenosti, pln¢ souhlasit. S ¢im vSak plné souhlasit nemtizeme, je postpedagogicka
teze o ditéti, které je jiz od narozeni plnohodnotnym ¢lovékem schopnym seberealizace
a 100% socialni bytosti. Kazdy ¢lovék, kazdé dité je zcela jiste jedinecnou bytosti, ktera
se vsak vyviji, roste, formuje se. NedokaZze jiz od narozeni stat na vlastnich nohou, bez
opory druhych, rodici se neobejde. Vyvijejici se clovek, dit€, potiebuje lasku,
porozuméni, potiebuje se vSak také kn¢komu vztdhnout, potfebuje piirozenou,
chépajici autoritu, kterd jej v urcitych fazich jeho cesty vede, tidi, aby pak dokazal stat
na vlastnich nohou, byt samostatnym. Tady se blizime spiSe k pojeti Maslowa, ktery
tvrdi, ze dité je lidskou bytosti jen potencialné a pouze dospély jedinec je schopen

seberealizace.

V amika¢nim modelu je empatie zarukou zajisténi svobody, tedy ustfednim prvkem
Schoenebeckovy postpedagogiky. Neméné vyznamnou je i sebeempatie, kterd je zase
spojena s vychozi postpedagogickou otazkou. Oboji, empatie a sebeempatie tak tvoii
komplexni, provdzanou soucast postpedagogického pfistupu ke svétu. Zavérem jeste
dodejme, Ze na své prednasce v Brn¢ (30. 10. 2014, Schoenebeck, 2004), se
Schoenebeck vyjadiil ke vztahu principti amikace a dne$niho $kolstvi. Jeho odpoveéd’,
ze ,,princip amikace neni se Skolstvim slucitelny, tak jako otroctvi neni slucitelné se

¢

svobodou* Vv podstaté jen potvrdila ndzor o nutnosti zasadnich hlubokych zmén

Skolského systému, napiiklad prostfednictvim zruseni povinné Skolni dochéazky.
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EMPIRICKA CAST
3. Problematika méreni empatie a jejiho rozvijeni

Jak jiz napovida samotny nazev kapitoly, budeme se v této Casti prace zabyvat
empatii ucitele z praktického pohledu. Nejprve se seznamime s jiz realizovanymi
vyzkumy na tomto poli, vyvojem a specifikaci potiebnych vyzkumnych nastroji.
V tomto ramci se samoziejmé zamétime také na oblast Skolstvi, Skolské praxe. Soucasti
této kapitoly je 1 ndmi realizovany vyzkum. Vychodiskem pro tuto c¢ast jsou teoretické
koncepty, které jsme si pfiblizili v prvnich dvou kapitolach. Klicovou je pro nas
Rogersova humanisticka psychologie a z ni vyrustajici ,,na zdka zamétenou vychovu®.
Tento nedirektivni pfistup nam bude zakladem pro konstruovani specialniho seminaie
vénujiciho se posilovani empatie u budoucich ucitell. S tim souvisi stanoveni
vyzkumného problému a formulaci hypotéz, které se prostiednictvim téchto seminait
pokusime potvrdit, ¢i vyvratit. Celkové ma byt tato ¢ast jakousi vyslednici vystupt ze
seminail, na kterych se po nékolik let rozvijela empatie mnoha desitek budoucich

uciteld.
3.1 Vyzkumy empatie a mozZnosti jejiho rozvoje
Formovani vyzkumnych nastroju

Pocatky vyzkumu empatie jsou spojen sjejim teoretickym uchopovanim
Vv psychologickych a socidlné psychologickych oborech. Rozvoj vyzkumnych nastroji
souvisi s posilenim jejiho vyznamu v Rogersové psychoterapii. I pod vlivem Rogersovy
Skoly doslo k rozsahlejsim vyzkumim v této oblasti, samoziejmé ve spojeni s rozvojem
odpovidajicich méficich nastroji (Buda, 1994, s. 307). Nicméné prvni nastroje pro
méfeni empatie se objevily jiz diive (napf. Socialni test inteligence pocatkem dvacatych
let dvacatého stoleti, nebo Chapintiv test socidlniho vhledu v roce 1942 (viz Zaskodna,

MI¢ak, 2009, s. 145).

Vytvarené meéfici néstroje samoziejmé korespondovaly s vyvojem teoretickych
koncepci empatie. V souvislosti s tzv. kognitivni koncepci empatie (blize viz kapitola
1) vytvorila koncem c¢tyficatych let Dymondova tzv. Hodnotici test vhledu a empatie
(Dymond, 1949, s. 127-133). Zde se zjistovala mira pifesnosti empatie jedinci po

vzajemnych interakcich pomoci komparace série posuzujicich a sebeposuzujicich
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dotaznikd (Hunter, W. C., 2008, s. 35-36). Dalsim byl naptiklad Test empatie (Kerr,
Sperhoff), kde respondent hodnotil preference skupin, odhadnout zdroje jejich problému
na zaklad¢ predlozenych alternativ (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 146). Za urcity vrchol
vV méfeni oblasti kognitivni empatie 1ze povazovat tzv. Hoganovu $kalu empatie (Hogan,
1969). Hoganova Skala obsahuje celkem Sedesat Ctyfi sebeposuzujicich polozek, ke
kterym se maji respondenti vyjadtovat, napt. ,, Kdyz vidim néco smutného, malem se
rozplacu “. Polozky byly vybrany z riznych osobnostné psychologickych testl, zejména
Kalifornského osobnostniho dotazniku (CPI) a Minesotského Multifazového
osobnostniho inventaie (MMPI, viz Hogan, 1969, s. 309-310).

Pro méfeni emociondlni empatie se stal nejpouzivanéjsi dotaznik A. Mehrabiana
a N. Epsteina QMEE (Mehrabian, Epstein, 1972, s. 525-543). Tento sebeposuzujici
dotaznik obsahuje tficet tii vyrokt. Podle toho, zda respondent akceptuje nékteré
vyroky, napi. , Dokdzi se vcitit do pocitii filmovych hrdinii* nebo ,,Mdam sklon se
vcitovat do problémii svych pratel” (Buda, 1994, s. 310) a neakceptuje jiné, napf.
., Vzivat se do pocitii filmovych hrdini je hloupost” nebo ,, Casto zjistuji, Ze ziistavam
klidny i kdyz jsou lidé kolem mé rozruseni®, dosahuje maximalni empatické tendence
a naopak. Pro dosazeni vé&tSi piesnosti je mozné pouhy souhlas nebo nesouhlas

s vyrokem zjemnit pomoci Likertovy Skaly (Buda, 1994, s. 311).

Vyse uvedené metody pro meéteni kognitivni a emocionalni empatie byly zalozeny
na sebeposuzujicich dotaznikovych metodach, které se zamétovaly zejména na
dispozicni empatii. V soucasnosti v této oblasti se k nejvice pouzivanym néstrojim pro
méfeni dispozi¢ni (kognitivni i emocionalni) empatie fadi tzv. Index interpersonalni
reaktivity (IRI) vyvinuty M. H. Davisem v roce 1980 (napt. MI¢éak, 2010, s. 115, 131-
132). Tento dotaznik vychazi z Davisovy multidimenzionalni koncepce empatie (Viz
podkapitola 1. 1. 1). Obsahuje celkem dvacet osm polozek, které zjist'uji Ctyii subskaly
- empatické komponenty. Jedna se o empaticky zajem, pfijimani perspektivy, fantazii
a osobni distres. Ke kazdé ze subskal je vzdy sedm polozek. Jednotliva polozka ma
vzdy formu oznamovaci véty napt. ,,Silné prozivam pocity romdnovych postav.*, ke
které se respondent vyjadiuje pomoci pétistupniové Likertovy Skaly (od ,,nevystihuje me
dobte* k ,,vystihuje mé nejlépe*). Subskala fantazie zahrnuje imaginace orientované do
smySleného prostfedi, mimo realitu. V realit¢ pak je jiz naopak ukotvena subskala
piijimani perspektivy. Zbyvajici dvé subskaly pokryvaji dispozice k emocionalni reakci.
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Jak popisuje sim Davis, byl tento nastroj mnohokrat testovan a provétovan a byly u néj
shledany dostatecné psychometrické vlastnosti. VSechny subskavykazuji odpovidajici
reliabilitu (interni, testovou a retestovou) i piijatelnou uroven konvergenéni

a diskrimina¢ni validity (Davis, 1980, s. 10-17, také Zaskodna, Ml¢ak, 2009, s. 293).

vvvvvv

meéfici nastroje. Nejznaméjsi se stala tzv. Truaxova Skala empatie, pozdéji byla
nahrazena tzv. Carhuffovou skalou (Buda, 1994, s. 314-315). Hlavnim rozdilem oproti
jiz uvadénym néstrojiim bylo to, ze jiz nebyly zalozeny na sebeposuzovani, ale naopak
na vnéjSich projevech empatie v komunikaci, které je mozné popsat a kategorizovat. Jde
zde tedy 0 nepfimé méfeni empatie, méfeni jejich projevi ve verbalni roving.
V Rogersovské psychoterapii bylo zdsadou, Zze se terapeut mél snazit parafrazovat,
vlastnimi slovy zopakovat, hlavni smysl sdéleni klienta. Jak k tomuto konstatuje Buda
,Z toho vyplyvalo pravo — alesponi pro vyzkumné cile — ztotoznit empatii s jejim
projevem. “ (Buda, 1994, s. 315). C. B. Truax vytvofil ptivodné devitistupfiovou skalu,
pozdé&ji nekolikrat modifikovanou do podoby sedmistupniové skaly. Tato Skala méla
vyjadfovat urovenn empatického porozuméni mezi terapeutem a jeho klientem od

vwr

R. P. Carkhuffem do podoby pétistupiiové Skaly.

Prvni stupen vyjadfuje nejnizsi Groven empatického porozuméni mezi osobami. Je
charakterizovan tim, Ze naslouchajici osoba nereaguje na vyjadfeni a projevy druhého,
nema povédomi o jeho pocitech. V poskytovanych radach vychazi v podstaté pouze ze
svého referen¢niho ramce. Na druhé urovni dokaze naslouchajici reflektovat jenom
vyrazné projevené pocity druhého, pocity casto nepiesné dekoduje, sdéluje své
pfedstavy o jeho prozivani. Oproti prvni trovni je zde patrny pokrok v reakcich na
druhou osobu, v§ima si ale pouze siln¢ projevenych pocitd, jinak se dale drzi svého
referencniho rdmce. Na tfeti rovni empatického porozuméni jiZ naslouchajici dokéaze
spravné porozumét vyjadienym pocitim a sdéleni druhého, ovSem nedokédze odkryt
skryté, implicitni pocity, nedokéaze jit hloubé&ji pod povrch sdéleni. Na ctvrté urovni se
naslouchajicimu dafi zachycovat hlubsi Grovné sdé€leni, implicitni pocity druhého.
V komunikaci se pak snaZi toto své porozuméni zohlednit a pfivést druhého
k pochopeni jeho skrytych pocitd. V nejvyssi, paté urovni empatického porozumeéni,
naslouchajici dokaze adekvatné reagovat na explicitni 1 implicitni pocity mluvciho. Je
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spole¢né s druhym naladén na ,,stejné viné* a dokédze mluvciho facilitujicim zplisobem
vést ke skrytym vyznamim jeho sdéleni a sméfuje jej tak k osobnimu rtstu (Patterson,

1985, s. 55-56).

Krom¢ Carkhuffovy skaly métici aroven empatického porozuméné mezi pacientem a
jeho klientem se zndmou stala Skdla manzeli Tauschovych (R. Tausch a A. M.
Tauschovd). Jejich méfici nastroj VvV péti stupnich (prvni stupen reprezentuje
neporozuméni druhému, paty pak jeho opak) roz¢lenénych do deviti dimenzi (u klienta -
zahrnuji prozitky a subjektivni vyznamy, projevy chovani, jak se klient vnima a
hodnoti, vnitini svét klienta, atd.). Na zakladé porizenych zaznami (audio, video) pak

posuzovatelé mohou hodnotit Groven empatického porozumeéni terapeuta vici klientovi

(Vymétal, 1996, s. 93-95).14 122

4

Souhrnné mizeme méfici nastroje na empatii roz¢lenit ptiblizné do Ctyf kategorii
(Duanova, Hillova, 1996, s. 264). Kromé sebeposuzujicich dotaznikli to jsou ndastroje
zamétené na méfeni empatie ve vnéjSich projevech. K nim patii néstroje na posuzovani
druhych od vnéjsiho pozorovatele, ptipadné i pfimo od klienta, Gi¢astnika interakce (tuto
skalu vytvofil jiz Truax, kdy klient posuzuje projevy svého terapeuta, nicméné daval
piednost spiSe posuzovani téchto projevii od odbornikid, viz Buda, 1994, s. 314).
K posuzovani terapeutovych empatickych schopnosti klientem se vyuZiva napftiklad
Wagnerova pétistupiiova Skala. Nejniz8$i, prvni stupeni, predstavuje empatické
neporozuméni, kdy klient vnima terapeuta tak, ze mu vibec nerozumi, ze je mu
lhostejné jaky je jeho pohled na svét. V nejvysSim, patém stupni, si naopak uvédomuje,
Ze terapeut ma piesnou piedstavu 0 jeho vnitinim svété (Vymétal, 1996, s. 95). Dalsi
kategorii je méfeni fyziologickych projevii empatie. Na to se pouZivala nejriznéjsi
zafizeni, naptiklad pfistroje na méfeni kozniho odporu, poceni, srde¢niho tepu (Buda,

1994, s. 308), také se pozorovaly mimické reakce jedinct (MI¢ak, 2010, s. 109).

121 Urovet empatického porozuméni byva také oznatovéna jako empaticka piesnost (Dexter, 2012, s. 16-
17).

122 Také D. Mearns a B. Thorne uvadéji, tentokrat Ctyf bodovou stupnici, ktera hierarchizuje empatickou
reakci od nejnizsi (stupeii nula) po nejvyssi (stupen tii) (citovano z Vybiral, 2000, s. 188-189).
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Pouziti sebeposuzovacich dotaznikli je charakteristické pro meéfeni dispozi¢ni
empatie (Davis, Hogan, Mehrabian a Epstein). Pro méfeni situacni empatie se kromé
dotaznikl (do kterych ucastnici popisi své pocity na podnét - setkani (pfimé/nepiimé)
s 0sobou Vv distresu) pouziva pozorovani, ve kterém se sleduji  fyziologické reakce
ucastnikli (naptiklad vyzkum Eisenbergové, kde se sledovala naptiklad zména tepové

frekvence, mimické vyrazy, vice viz Eisenberg et al., 1988, s. 767-769).

Zde vsak muze dochazet K urcité mite prolinani mezi tim, co budeme ve vnéj$im
projevu oznacovat jako proces a to co budeme oznaCovat jako stav. Napiiklad
V literatuie (viz Zhou et al. 2003, s. 275) uvadéna kategorizace sledovani fyziologickych
reakci Ucastnikll je oznacovana jako méfeni situacni empatie, i kdyz vykazuje urcité
charakteristiky spiSe nonkognitivnich procest. V navaznosti na Duanovou a Hillovou
(viz vyse) lze fici, ze vné&j§i projevy empatic lze oznadit jako empatické prozitky
popiipadé 1 empaticky proces, respektive vnéj$i projevy empatickych prozitkl

a empatického procesu (Myers, 1999, s. 141-152).
Vyzkumy rozvoje empatie

Jelikoz je jednim znaSich cili otazka vénujici se tematice rozvoje empatie,
zamétime se dale na ty vyzkumy, které se touto problematikou zabyvaly. Jak na uvod
této problematiky konstatuje MICak ,, Pres dlouhodobé probihajici polemiku nejsou
dosud v odborné literature uspokojivé zodpovezeny otdazky, nakolik je mozné rozvijet
empatii za pomoci specifickych tréninkovych aktivit, ¢i jakd je skutecna podstata

mechanismu tohoto rozvoje. “ (Zaskodna, Mlcak, 147, Micak 2010, s. 116).

Jednou ze snah odpovédét tuto otdzku, zejména proto, jelikoz je tato dovednost
nezbytnd v pomadhajicich profesich, bylo provedeni metaanalyz jiz provedenych
vyzkumu v oblasti rozvoje empatie. Autorka V. Dexter ve své studii (Dexter, 2012)
provedla analyzu devadesati ¢tyt vybranych vyzkumnych studii zabyvajici se rozvojem
empatie  realizovanych v poslednich cca padesati letech v oblasti pomadhajicich
profesich. Jak autorka konstatovala, hlavni obtiZze pramenily zejména z odliSnych
pristupt k vymezeni empatie, které se nasledné promitly i do rozdilnych zptsobti jejich
meéteni (viz kapitola 1.1). Z uvedenych devadesati ¢tyf studii byl ve ctyficeti sedmi
pfipadech zaznamenan vyznamny narGst empatie po uskuteCnéni tréninkového

programu, ve dvaceti jedna studiich nebyl tento nariist zaznamendn, ve zbyvajicich
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dvaceti Sesti studiich nebyly vysledky jednoznacné (Dexter, 2012, s. 59). Kromé
riznych méficich nastroji a diferencovanych piistupu k empatii, také tréninkové
programy pouzivaly nejriiznéjsi vyukové metody, coz do urcité miry problematizuje
spolehlivé urceni adekvatniho tréninkového postupu pro rozvoj empatie. Piesto ale
muzeme fici, ze zde byly Siroce vyuzity ¢innostni a aktivizacni metody (napt. hrani roli,
feSeni modelovych situaci). LiSila se rovnéz doba, po kterou byly tyto programy
realizovany. Casovy rozsah se pohyboval od jednordzovych tii hodinovych seminait, az
po cyklicky se opakujici seminaie ( dokonce i o vice jak padesati hodinach, viz Dexter,
2012, s. 27-29). Dilezité je, ze i pfes naznacené obtize dochdzi autorka k zavéru, ze
empatii Ize vyznamné zvysit pomoci odpovidajicich tréninkovych metod (Dexter, 2012,

s. 97).

Soucasti metaanalyzy bylo 1 nckolik studii, jez vychazely z Davisovy
multidimenzionalni koncepce, které jako métici néstroj pouzily jeho IRI (Dexter, 2012,
S. 24-25). Jednou z nich bylo vyzkumné Setieni realizované u studenti oSetfovatelstvi
(viz Beddoe, & Murphy, 2004, s. 305-312), kteii pro$li tréninkovym programem
J. Kabata-Zinna- Mindfulness-Based Stress Reduction (MBSR) zaloZzeném na ,,meditaci
bd¢losti - v§imavosti“ (ma sniZzovat stres jedince, stimulujici dusevni zdravi, harmonii).
Soucasti tohoto programu byly i sebereflexni cvieni, techniky na zklidnéni mysli.
Ohledné téchto technik muZeme fici, Ze se jedna o to, dokdzat si byt védom
(zaznamenavat) svych prozitkd v pfitomném okamziku, jednd se tedy v podstaté
0 sebeempatii (autoempatii). Tento program, vychazejici z buddhistické filosofie, ma
dle J. Bendy mimo jiné blizko napfiiklad k Piagetové decentrovani kognitivnich operaci
(Benda, 2010, s, 48-50). Udastnici nejprve v ,,pretestu pred kurzem vyplnili dotaznik
IRI (byl pouzit také self-reportovy Derogatis Stress Profile - DSP zjistujici troven
stresu). Nasledovalo osm cyklicky se opakujicich dvouhodinovych lekci, po nichz opét
vyplnili IRI (kurz ukoncilo pouze Sestndct studentll). Autofi zaznamenali vySsi
primérné skore ve Skale empatického zajmu (EC) a pfijimani perspektivy (PT), naopak
snizeni osobniho distresu (PD) a castecné 1 fantazie (FS). Zavérem konstatuji, Ze
pfestoZze se empatie rozvijela pouze nepfimo (pfes techniky ,,v§imavosti), byly
zaznamenany celkem uspokojivé vysledky. Doporucuji proto se v budoucnu vice

zaméfit na posilovani citlivosti vii¢i druhym v ramci uzitych technik MBSR.
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Dalsi ze studii aplikujici IRI méla longitudindlni charakter. Studenti mediciny
nékolikat v pribéhu tfi let vyplnovali IRI, kdy tento mél zjistit posuny v empatickych
dispozicich béhem jejich studia v bézném studijnim programu (Bellini & Shea, 2007,
S. 164-167). Vyzkum se prubézné zucastnilo nékolik desitek studentd mediciny
(piivodné Sedesat jedna studentt, Ctyficet tii studentd ukoncilo celé trileté studium, viz
Bellini & Shea, 2007, s. 166). Ve skale EC bylo zaznamenano snizeni pramérného
skore, rovnéz Skaly FS a PT zaznamenaly mirny pokles. Naopak PD se zvySovalo, aby
se ke konci vratilo viceméné k ptivodnimu stavu (Bellini & Shea, 2007, s. 165-166).
V zavéru autofi konstatuji, Ze empatie, prestoze je dulezitym prvek pro l€kate pii jejich
kontaktu s pacienty, neni béhem studia cilené rozvijena, coz Se projevilo zejména ve
snizeni EC a PT. Navrhuji proto zménu ve vzdélavani 1ékari, kterd bude posilovat tuto

kli¢ovou slozku jejich profese (Bellini & Shea, 2007, s. 167).

Studie C. Westa a kolektivu méla také longitudinalni charakter (West et al., 2007,
s. 587-592). V letech 2003-2005 byl studentim lékaftstvi opakované piedlozen IRI a
jeho vysledky byly nasledn€¢ porovnany. Studie se v pribéhu téchto let zcastnilo
sedmdesat pét studentli, dokoncilo jej o dvacet studenti méné. V prubéhu studia byl
zaznamenan V pruméru pokles v kognitivni (PT) i afektivni (EC) doméné empatie,
V posledné jmenované pak vét§i. Dle autorii tyto utdaje naznacuji skuteCnost, Ze
zavedeny standardni zplsob vzdélavani neumoziiuje odpovidajicim zplisobem rozvijet
tyto, pro lékafské pracovniky nezbytné, dovednosti (West et al., 2007, s. 589-590).
K tomu dodejme, Ze zavedeny zplisob vzdélavani nejenom Ze nezvySuje empatii, ale jak
zjisténa dlouhodobé ziskavana data dokladaji, vede naopak Kk jejich poklesu. Toto mize

byt dano také prostfedim (klimatem ttidy, Skoly), ve kterém se toto vzdélavani realizuje.

Dalsi z metaanalyz, ptimo zkoumajici zmény v dispozi¢ni empatii (Konrath el al.,
2011, s. 180-198) se zaméfila na jeji zmény v prubé¢hu Casu u vysokoskolskych
studentli. Autofi se zabyvali studiemi, které méfily dispozicni emaptii vysokoSkolak,
v podstate od zavedeni IRI v osmdesatych letech az do roku 2009. Jednalo se
0 sedmdesat dva studii zahrnujici celkem tfinéct tisic sedm set tficet sedm studentti ve
véku kolem dvaceti let (bylo zde 63% zen). Vysledna zjisténi dokladala vyznamny
pokles skal PT a EC zejména v poslednich deseti letech (od roku 2000), naopak skaly
PD a FS zistaly bez vyraznéjSich odchylek. Dle autord je velmi problematické najit
mozné pfiCiny takového poklesu. Proto si v§imaji spiSe doprovodnych paralelnich jev,
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zjistovanych ve vyzkumech, které mohou souviset s poklesem empatie. K témto jevim
patii naptiklad nartst agresivity, Sikany a opilstvi u americkych vysokoskolakl. Dale si
vS§imaji 1 boomu v pouzivani socialnich médii v tomto obdobi (MySpace, Facebook,
Twitter), nartistu uzivani mobilnich telefonli. Autofi zastavaji nazor, Ze socidlni sité
a jiné prostfedky elektronické komunikace ¢loveéka spise odvadéji od pfimych interakcei
se skutecnymi lidmi, coz mize mit souvislost i s poklesem empatie (Konrath el al.,
2011, s. 186 - 188).

V uvadéné metaanalyze (Konrath el al., 2011, s. 191), i kdyZ neni do ni pfimo
zatazena, je také zminovana Casto citovana vyzkumna studie (viz napiiklad Morrell,
2010, s. 188, u nas naptiklad Zaskodna, Micak, 2009, s. 147) uskutecnéna
S. Hatcherovou v roce 1994 (Hatcher et al., 1994). Hatcherova ve své studii konstatuje
skutenost, ze dosavadni vyzkumy empatickych dispozic byly zamétfeny spiSe
ontogeneticky, pfipadné mély longitudindlni charakter. Pfestoze lze najit mnoZstvi
literatury, které uvadéji postupy na zvysSeni empatie, nebylo toto dosud dostatecné
vyzkumem ovéfeno (Hatcher et al., 1994, s. 963-964), coz bohuzel dale koresponduje
I s nasim soucasnym stavem. Vyzkumny model Hatcherové byl zalozen na skupiné sto
Ctyf studentli (tficet pét muzli a Sedesat devét zen), kterd byla dale rozclenéna
(sedmdesat dva stiedoSkolskych studentti, kteti v menSich skupinach absolvovali
trénink empatie, Sestnact vysokoskolskych studenti, kteti také realizovali empaticky
trénink a Sestnact vysokoskolskych studentii bez tohoto tréninku). Studenti vyplnili IRI
pfed absolvovanim tréninku a samoziejmé také po jeho ukonceni. Dosazené vysledky
pak byly porovnavany s kontrolni skupinou, ve které trénink empatie neprobihal. Na
zakladé porovnani bylo zjisténo, Ze skupina absolvujici trénink empatie dosahla
vyznamné vysSiho vysledku Vv empatickém skore ESUMS3 (slucyjici skaly PT, FS
a EC), nez skupina kontrolni. Experimentalni skupina dosahla vyssiho statisticky
vyznamného skore ve Skalach PT a EC, neZ kontrolni skupina. Kromé toho autorka
zjistila, Ze trénovana skupina starSich — vysokoskolskych studentti dosahuje statisticky
vyznamné vyssiho skore, nez trénovani studenti stfednich Skol (Hatcher et al., 1994,
S. 965-968). Timto se Hatcherové podaftilo verifikovat uz Davisem zjistény poznatek, ze
EC, PT a FS se s v€kem zvySuje (ve vztahu mezi stitedoSkolskymi a vysokoskolskymi
studenty). Skala PD nebyla zapoéitina do ESUM3 na zakladé doporuceni Davise,
jelikoz PD ma s vékem klesajici tendenci (Hatcher et al., 1994, s. 966). M¢éteni pak jiz

176



neprokazalo skuteCnost, Ze se u zen empatie po tréninku zvysi vyrazné vice nez u muzi,
pfestoze zeny mely pred tréninkem toto skoére vyssi nez muzi. Zavérem Hatcherova
konstatuje pozitivni pfinos zjisténi moznosti pomoci odpovidajiciho tréninku zvySovat
empatické  dispozice. Zduraziiuje, ze piestoze byl srostoucim  vékem
zaznamenan urCity mirny nariist subskal dispozi¢ni empatie (PT a EC), dosud se pfili$
neposuzovala moznost cilené tento nartst vyvolat prostfednictvim tréninku. Rovnéz
poukazuje na to, ze zvySeni subSkaly FS oproti ostatnim subSkalam u stiedoskolskych
studenti muze poukazovat na proces formovani empatie, ktery je v mladSim véku
vyznamné spojen s fantazii a identifikaci s fiktivnimi postavami, aby se pak
vV pozdéjsim véku vice zaméfil na realitu. Dale upozoriiuje na nutnost vice vyuzivat
individualizovaného pfistupu ke studentim v jejich vzdélavani, vytvareni menSich
seminarnich skupin rozvijejicich ptislusné dovednosti. Hatcherova timto také do urcité
miry potvrzuje ucinnost rogerianského pfistupu slouziciho K rozvoji empatie, ktery je
efektivni pravé ve veku, ktefi mivaji vysokoSkolsti studenti (cca 20-26 let). Do
budoucna toto navrhuje zopakovat na vét§im vzorku studentt (Hatcher et al., 1994,
s. 969-972).

Dosud nejrozséhlej§i vyzkumy uskutecnéné na naSem tzemi, které jako meéfici
nastroj pouzivaly IRI, byly uskute¢nény v roce 2008, (podrobnéji viz ZaSkodna, Mlcak,
2009, s. 287- 317; Micak, 2010, s. 126 - 148) a v roce 2010 (podrobnéji viz MIcak,
2010, s. 149- 160). Tyto vyzkumy vSak nesledovaly zménu urovné empatickych
dispozic na zékladé¢ intervence pomoci tréninkového programu. Cilem vyzkumu v roce
2008 bylo (mimo jiné) zjistit rozdil v empatickych dispozicich mezi vysokoskolskymi
studenty pomahajicich obori a mezi studenty technicky a ekonomicky zaméfenych
oborti. Vyzkumu se zucastnilo celkem devét set Ctyficet studenti ve kterych bylo
zastoupeno 65% Zen a 35% muZzl. Bylo zjisténo, Ze zeny, bez ohledu na to zda studuji
pomahajici nebo technicko-ekonomické obory, vykazuji statisticky vyssi uroven EC,
PT, FS i PD nez muzi studujici tyto obory (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 303). Studenti
pomahajicich oborti rovnéz méli statisticky vyznamné vyssi urovenn EC, PT a FS nez
studenti technicko-ekonomickych obort (Zaskodna, Micak, 2009, s. 304). Na zaklad¢
srovnani dat z podobného vyzkumu studentd v USA bylo zjisténo, ze nasi studenti

(muzi i zeny) vykazuji statisticky nizsi uroven EC, PT i FS nez studenti z USA. Naopak
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nasi studenti vykazuji statisticky vyznamnou vys§i miru PD (ZaSkodna, MI¢ak, 2009,

5. 309-310).

Zavéry této studie v podstaté potvrdily jiz zjisténé diference v IRI z hlediska pohlavi
(viz Davis, 1980, s. 14-16). Rozdily z hlediska profesni orientace lze interpretovat na
zéklad¢ urcitych osobnostnich ptedpokladu, které jsou také faktorem pro volbu studia
a nasledné i1 povolani, kdy ,,volba povolani souvisi se zajmovou orientaci a jeho
profesni spokojenost souvisi s tim, nakolik volba urcité profese odpovida jeho zdajmiim
a dalsim osobnostnim charakteristikam. “(Zaskodna, Ml¢ak, 2009, s. 305). K pficinam
zjisténych rozdili arovni subskal IRI mezi Ceskymi a americkymi studenty je (dle
autortl) problematické se vyjadrfit. Jednou z moznosti mize byt i odliSna socializace
nasich a americkych studentii ve vztahu k empatickym tendencim, kdy se v n¢kterych
americkych Skoldch vyucuji pfedméty, které rozvijeji empatické tendence, zatimco
u nas takové tradice neni. Na zaklad¢ toho pak autoti vyslovuji doporuceni o zavedeni
cilenych tréninkli rozvijejicich empatické dispozice uz u zakt zakladnich Skol

a nasledn¢ studentt stfednich a vysokych Skol (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 312-313).

Vyzkum uskutecnény v roce 2010 m¢l za cil srovnat také troven empatickych
dispozic u stiedoskolskych studentti pomahajicich a ekonomickych obori. Uastnilo se
ho celkem ¢tyfista Ctyficet tfi studentd, vSichni respondenti byly Zeny. Z vysledka
vyplynulo, Ze studentky pomahajicich obori vykazovaly statisticky vyznamnou vyssi
uroven EC a PT, naopak se nelis§i v arovni PD a FS (Mlcak, 2010, s. 149-153).
Zajimavym zjiSténim bylo, Ze se, na rozdil od vyzkuma Davise, potvrdila pozitivni
korelace mezi EC a PD a také pozitivni korelace mezi PD a FS. Nepotvrdila se
negativni korelace mezi PD a PT (MI¢ak, 2010, s. 158). Tento vyzkum vicemén¢ stvrdil
skutecnost z jiz ptredchoziho vyzkumu, ze studenti pomahajicich obord budou
vykazovat vy$s§i irovné empatickych tendenci, nez studenti technicko-ekonomickych

obort.
3.2 Empatie v ramci pedagogického vyzkumu

Bohuzel musime konstatovat, Ze problematika empatie, v souvislosti s osobnosti
ucitele, zlstavala v naSem prostiedi doposud spise Stranou pifimého pedagogického
vyzkumu. Teprve v posledni dobé se na tento fenomén zacind i u nis zaméfovat

pozornost a to Vvsouvislosti s vyzkumy osobnostnich piedpokladid piislusnika
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poméhajicich profesi.””® U pedagogickych vyzkumii se toto téma nepfimo Castetnd
objevuje napiiklad v souvislosti vyzkumem tvofivosti studentd ucitelstvi,**se
zavadénim etick¢ vychovy do Vyuky,lzspopfipadé vramci vyzkumt tykajici se
,idealniho ucitele*. Zde se jednalo o vyzkum ,,Pozadavky vedoucich pracovniki skol
na kompetence vyuujicich na I stupni ZS“ realizovany Ustavem primarni
a preprimarni edukace PdF UHK, jehoz se zucastnilo ctyfista sedmdesat jedna
respondentli, v némz se vyjadiovali k charakteristikdim optimalniho ucitele. K jedném
z dulezitych charakteristik patfila rovnéz empatie (vedle didaktickych dovednosti,
daslednosti, trpélivosti, komunikativnosti, kreativit¢ a odolnosti vici zatézi). Dale také
vyzkum mezi studenty ucitelstvi (tfista padesat dva respondenti), kteti vyjadiovali sviyj
nazor na to, jaky by mél byt ucitel. Byla to pravé empatie, ktera se vedle odbornosti
vyskytla na pfednich mistech (Dytrtova, Krhutova, 2009, s. 61-63). V zahrani¢nich
pedagogickych vyzkumech je vSak situace na poli tohoto fenoménu ponékud jina a my

si zde ptredstavime zavéry nékterych z nich.

Prvni pokusy zamétené na zkoumani empatie ucitele a jejiho vlivu na uceni zaka se
potykaly s neexistenci dostatecn¢ kvalitnich vyzkumnych nastrojii, které by dokazaly
postihnout vyskyt empatie ve vzajemnych interakcich mezi ucitelem a zéky, coz
souviselo s piili§ obecnym vymezenim takto pojimané empatie (Aspy, Roebuck, 1975).
Byly samoziejmé pouzivany dotazniky, v nichz Zaci a dohlizejici ucitelé posuzovali
miru empatie ucitelt. Zjistilo se, ze Zaci vnimali empatického ucitele jako lepSiho
ucitele. Bylo rovnéz zji§téno, ze pravé tito dobii ucitelé se vyznacuji vysokym stupném
meziosobni interakce (mezi uditelem a zakem, Aspy, Roebuck, 1975). Zasadni pokrok
nastal v souvislosti s rozvojem odpovidajicich vyzkumnych nastroju, které slouzily

k mé&feni empatie v meziosobni interakei, viz Aspy, Roebuck, 1975).

12 Viz vyse, vyzkum empatickych tendenci vysokoskolskych studentti pomahajicich oborti (Zaskodna,
Micak, 2009, Micak, 2010) Tuto tematiku mizeme najit i jako soucast nékterych diplomovych praci
(naptiklad Kocmichova, 2007; Pietrzalova, 2008).

2 Ve vyzkumu H. Kantorkové uvedla vétSina studentl ucitelstvi I. stupné (celkem Sedesdt sedm

studentil) v ramci alternativni uditelské piipravy v dotazniku, Ze zaznamenala v oblasti rozvoje empatie
subjektivni pokrok (Lukasova, 2000, s. 141).

%D, Van&k v ramci vyzkumu vlivu programu Etické vychovy na Ziky zkoumal i nazory zaki na ugitele
EV (vzorek sto sedmnact zaktl)), v némz zaci ocefiovali empaticky piistup ucitele (Vanek, 2011).
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Vyznamna byla studie R. Ryanse, ktera se zabyvala vlivem charakteristik ucitele na
chovani zakl. Vyzkumna data byla shromézdéna na zakladé pozorovani ve vice jak
tisice tfidach, v nichz vySkoleni pozorovatelé hodnotili chovani zaka a uciteli. Na
zakladé analyzy dat dosel Ryans (Ryans, 1961) Kk zavéru, ze ucitelem vyjadiené
porozuméni (empatie), jeho ptatelskost vici zakiim, vyznamnym zplisobem pfispivaji

k cilevédomému a produktivnimu chovani zaka ve tidé.

Nejrozsahlejsi vyzkumy v této oblasti byly uskute¢nény D. Aspym a jeho kolegy.
Na vzorku Sesti set uciteli a deseti tisic zaku se zjistilo, Ze zaci ucitell s vySssi zjisténou
urovni empatie dosahovali lepSich vysledki ve ¢tenafskych  dovednostech
a vV matematice. Rovnéz se V téchto tfidach vyskytovalo méné kazeiiskych problému
zakd, a také zde byla mensi zakovskd absence nez u zakl uditelli s nizs$i Grovni
empatie (viz napiiklad Zimring, 1994). Kromé¢ toho tito Zaci dosahovali i vyssiho skore
Vv testech pozitivniho sebepojeti. Zajimavym zjisténim v této souvislosti bylo, Ze u zaku
ucitell s nizkou drovni interakénich dovednosti byl naopak zaznamenan pokles
sebeucty. Aspy dale zjistil, Ze u uciteld s vyssi urovni empatie se zaroven vyskytovala
vétsi frekvence jejich vnéjSich reakci ve vyuce: vice reaguji na pocity zaku, vice
vyuzivaji jejich myslenek, vedou s Zéky vice rozhovora, také zaky vice chvali (coz jsou
kategorie Flandersova systému) a vice se na zdky usmivaji. Dale bylo zjisténo, Ze tito
ucitelé vice prizpasobuji obsah vyuky individualnim referenénim ramcim zakt (pii
vysvétlovani bezprosttedné reagovali na jejich potieby, viz také Rogers, Freiberg, 1998,

5. 279-286).

D. Aspy ve svych vyzkumech rovnéz zkonstruoval vlastni vyzkumny nastroj métici
ucitelem projevenou ernpattii.126 Pii jeho zavadéni ovéfil, Ze se zaznamenané udaje
shoduji s daty zjisttnymi pomoci FIAS (Flanders' Interaction Analysis System,
popfipadé se muzeme setkat soznacenim Flanders' Interaction Analysis Category
System — FIACS, respektive Flanders' Interaction Analysis Categories — FIAC). Ucitelé,
kteti vykazovali vysokou uroven projevené empatie se vyznacovali zejména vyrazné

vetsim akceptovanim pociti zaki (tj. jejich verbalni vyjadieni), také vice zaky chvalili

126 &q.2 vy s o r . v : . s 1w ’ Nor e vr1 o v
Skéala méfeni irovni empatie ucitele — Vv interakci vyjadiené porozumeéni uclitele zaktim, kdy ucitel

v

nejvyssi.
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a vyhybali se jejich kritizovani nez ucitelé s nizkou trovni empatie (Aspy, Roebuck,
1975). Obdobna studie, =zabyvajici se vlivem interpersonalnich dovednosti
sttedoskolskych uditeld™’ na vzdélavaci vysledky zaka, zjistila, ze zaci ucitelt s vyssi
urovni empatie dosahuji lepSich vysledkt v tzv. ,Kanadském testu zékladnich
dovednosti“ (CTBS) i v testu zékladnich matematicky dovednosti (TABS, viz Boak &
Conklin, 1975).

Rovnéz manzelé Tauschovi se v rdmci svého vyzkumu empatie zaméfili rovnéz na
Skolni prostiedi, nejprve v souvislosti s vyzkumem interakci mezi ucitelem a zakem.
Zde pro n¢ byla vychozim prvkem K. Lewinem konstruovana typologie vychovnych
styli ucitele (autokraticky, liberalni a demokraticky). Na zaklad¢ praktické aplikace se
ukazalo, ze Lewinlv model je az pfili§ zjednodusSeny, jelikoz dochazelo k vyskytu
pfipadd, které se nedaly zafadit pouze do jednoho z vychovnych styli (napiiklad
autokraticko-liberalni). Pro piekonani téchto nedostatkti byl vyuzit tzv. model dvou
dimenzi. Jednou zjeho ¢asti je tzv. dimenzi fizeni, ktera ma protipoly autonomii
a maximalni fizeni. Nasi problematice je blizsi tzv. dimenze emoc¢niho vztahu k ditéti
(zékovi), obsahujici na jednom ze svych pélu kladny emocni vztah (lasku), ve svém
opaku pak nepfatelstvi. Dle autori (Cap, Mares) je i model dvou dimenzi piilis
zjednoduSeny, kdy se napiiklad v dimenzi emoc¢niho vztahu nemusi kladny a zaporny
p6l navzajem vylucovat (ambivalence). | proto byl zaveden analyticko-synteticky model
tzv. deviti poli, ktery se snazil propojit hned nékolik rovin (vice viz Cap, Mares, 2001,
s. 304-308).

Tauschovi vyuzili model dvou dimenzi, ktery byl nasledné propojen s Lewinovym
modelem. Zavéry jejich vyzkuml v této oblasti dolozily korelaci mezi vysokym
podilem respektu a emocni vielosti ucitele a spokojenosti zakli spolu s pozitivnim
klimatem tfidy. Posléze Tauschovi aplikovali na dimenzi emocniho vztahu mezi
ucitelem a Zdkem Rogersovu tzv. zdkladni vztahovou nabidku, tvofenou akceptaci,
empatii a autenticitou (tedy AAE). Dimenzi emoc¢niho vztahu mezi ucitelem a Zakem

tvotily tyto tfi komponenty. Empatie, zde oznacena jako ,,uplné empatické porozuméni*

¥ Zkouméno bylo celkem tficet ugitelii, méfeno bylo na zékladé analyzy audionahravky a dotazniku.
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ptredstavuje situaci, ve které se ucitel pfiblizuje svétu zaki, jejich referencnimu ramci

(vice viz Thies, 2008).

Nasledn¢ Tauschovi vytvotili i komplexnéjsi Skalu na posouzeni empatického
pristupu ucitele k zdkovi. Tato Skala obsahuje celkem pét stupniii. Prvni stupen je
nejnizsi trovni empatického porozumeéni (empatické neporozumeéni), ve kterém ucitel
nijak ve své reakci nevyjadiuje zdkovi pocity. Na druhém stupni se ucitel snazi pouze
tonem feCi, ne jejim obsahem, vyjadfit pocity zaka, které vSak odpovidaji pouze
castecné skutecnym zakovym pocitim. Na tfetim stupni jiz ucitel svym toénem feci
vyjadii pocity zéka, které odpovidaji jeho momentalnimu prozivani, nicméné stale
o nich nehovofi. Toto se méni az na ¢tvrtém stupni, kde jiz pojmenovava nékteré ze
zakovych pociti. Paty stupenn predstavuje nejvyssi uroven empatického porozuméni.
Skute¢né prozivané pocity Zaka jiz vyjadfuje tonem své feci a rovnéZ jejim obsahem.
Ucitel pii komunikaci se zdkem pouziva aktivni naslouchdni, verbalizuje zdkovi pocity,
kdy si vS§ima jak zdpornych, tak i jeho kladnych pocitd. Pii této komunikaci je
samoziejmé podstatné vytvoreni atmosféry uvolnénéjsi atmosféry pti vzajemné davére

(Kubani, 2013, s. 82).

Vyzkum, ktery se dotykal empatie budoucich uciteld, byl proveden i na Slovensku.
Cilem tohoto vyzkumu bylo zjistit, zda pfi aplikaci nondirektivniho pfistupu ke
vzdélavani budoucich pedagogt dojde u studentti k pozitivnim zménam v oblasti AAE.
U casti studenttt (kontrolni skupina-cca devadesat tii studentll) probihaly seminaie
tradi¢nim zptisobem u druhé ¢asti (experimentalni skupina-cca sto osm studentil) se
v seminafich aplikoval nondirektivni piistup. Studenti v sebeposuzujicim dotazniku
méli posoudit, zda u nich doSlo ke zménam v AAE po absolvovani seminaiti. Na
zakladé¢ porovnani vysledkd experimentalni a kontrolni skupiny v oblasti rozvoje
empatie bylo zjiSténo, Ze ve skupiné experimentalni se 37% studenti domnivalo, Ze jim
seminafe vyrazné¢ pomohli byt empatictéjsi, ve skupiné kontrolni to bylo pak pouze
19,4% studentti. Podobné vysledky byly i u kongruence, pouze u akceptace nedoslo ke

zjisténi statisticky vyznamnych rozdila (Gaborova, 1998, s. 43-87).

Nadale dalsi otevienou otdzkou zlstalo, co mize empatii pozitivné i negativné
ovlivitovat. Negativni vliv na empatii — jeji snizovani, nam castecné naznacuji

vyzkumy, napiiklad jiz zmiflované longitudinalni studie (Belini, L., Shea, J. a také
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West, C. a Konrath), které dokladaji celkovy pokles empatie zjistované skalou IRIL
V nastinénych pfic¢inach tohoto poklesu se hovoii o zvySeném pouzivani modernich
komunikac¢nich technologii mladymi lidmi, pfipadné€ i o problemati¢nosti vzdélavaciho
systému, jimz tito lidé prochazeji, a ktery tuto empatii nijak nezvysuje. Tyto zavéry
vSak byly pouze v rovin¢ tivah a nedokazaly nam pravé pficiny vice odhalit. Nazna¢ené
skuteCnosti presto ukazuji na uréity komplex jevil, kterym jsou mladi lidé ovlivnéni,
kdy c¢ast vychazi z zivotniho stylu soucasné spolecnosti a ¢ast se bohuzel tyka
i klasického $kolského systému. Ovliviiovanim empatie ve Skolnim prostiedi se
zabyvala studie B. Coopera (Cooper, 2004). Jednou z vyzkumnych otazek této studie
bylo ,,Jaké faktory ovliviiuji (zvySuji/snizuji) empatii ucitele?““(mysleno empatii ucitele

vuci zakim).

Na zakladé rozhovoru s uéiteli bylo zjisténo, ze hlubsimu poznani zaku, z hlediska
Skolského systému (jednalo se o Velkou Britanii), brani velké mnozstvi u¢iva a malé
mnozstvi Casu, ktery na jeho probrani ucitelé maji. Ucitelé pak samoziejmé nemaji
prostor pro osobngj$i rozhovory szaky. Stim pak souvisi i veét§i pocty zaka
v tamnéjsich tidach (vétSinou kolem tficeti zakt). Autor rovnéz potvrdil, ze projevy
hlubsi Grovné empatie ucitelti byly prave spiSe pfi praci s mensimi skupinkami zaka,
nez v ,preplnénych tfidach®“. Tyto empatii omezujici faktory, pfetizenost ucivem,
nedostatek cCasu, velké pocty zaku/studentti, autor identifikoval i V tercialnim
vzdélavani. Na zdkladé zjisténi autor dale tvrdil, Ze hlubsi trovné empatie ucitele byly
spojeny s atmosférou divéry mezi ulitelem a zaky. Také ucitelem projevovana
empatie mezi samotnymi zaky. Jednalo se o pusobeni ucitele, jeho jednani, jako
urcitého vzoru pro nasledné jednani zakt vici nému i ostatnim (Cooper, 2004, s. 12 -
21). Toto mize byt i jednou z pficin, v longitudialnich vyzkumech zjisténého, poklesu

empatie u studentl (viz naptiklad West, Bellini).

Pricinami insuficience empatie u ucitele, se u nds podrobn&ji zabyval Pelikan
(Pelikan, 2002). Ten je roz¢lenil do dvou vychozich kategorii — bud’ vyplyvaji piimo
z osobnosti pedagoga, nebo z osobnosti samotnych zaki. Na strané ucitele poukazoval
na chyby v socialni percepci, zkresleném vnimani zaku, zjednoduSovani komplexni
podnétové situace a vytvoreni percepcnich schémat (k tomu také naptiklad Hrabal,

Pavelkova, 2010, s. 75-76). Kdal§im vlivim mohou patfit i postojové diuvody,
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napiiklad pedagogliv postoj nepotiebnosti snahy blize poznat zaka, pfipadné i1 pfiliSny
vékovy rozdil mezi nim a zadky. V ramci ucitelovych dovednosti divodem muize byt
nedostatek zkuSenosti z komunikace, ve schopnosti deSifrovat verbalni i neverbalni
signaly druhého. Na stran¢ zaka to mohou byt jeho individualni specifika, naptiklad
introvertnost, piedstirani ve vnéj$im projevu, nediivéra mezi nim a pedagogem. Pelikan
dale zminoval i tzv. situacni divody, napfiklad vétsi pocet zakit ve ttidach, ktery
znemozinuje vEétsi poznani jednotlivych zaka a individualni pfistup ucitele. S tim pak
souvisi 1 to, ze vétSina uciteli zna zaky pouze ze Skolnich lavic, jednostranné.
Podstatny je také vliv inavy ucitele na interakci se zdkem, zejména vyuka pfed koncem
vyucovaciho dne. Nezanedbatelna je i inava zdka coz se projevuje v celkové atmosféie

ve tfid¢ a sniZeném stupni vzéjemného chapani (Pelikan, 2002 , s. 102-106).128

3. 3 Projekt vyzkumu
3. 3.1 Cile vyzkumu a vyzkumné problémy

Hlavnimi cili provadéného vyzkumu rozvadéjici cil stanoveny v tivodu prace bylo
zjistit, zda lze prostfednictvim cileného tréninkového kurzu zvysit empatii ucitele.
Empatii ucitele jsme si pro Gcely vyzkumu rozdélili do dvou méfitelnych komponent:
dispozi¢ni (1) a vyjadienou empatii (2). V ramci vyzkumu jsme se proto zabyvali také
tim, zda mezi dispozic¢ni a vyjadienou empatii existuje néjaky vztah (3). Naslednym
dilécim vyzkumnym cilem (1;) bylo prokazat, Zze Zeny dosahuji vysSich hodnot
dispozi¢ni empatie neZ muzi. Zaméfili jsme se na empatii ucitelli/budoucich uciteld,
jelikoz se domnivame, ze tato dispozice patii k zakladnim ptedpokladim efektivni
vyuky a pozitivnim vztahiim mezi ucitelem a zaky, coz dokladaji i ¢etné vyznamné
pedagogické teorie (k tomu v piedchazejicich podkapitolach 2. 1 a 2. 2 ). Nasim cilem
tak bylo nejenom potvrdit predpoklady uvedenych pedagogickych teorii, naptiklad téch
které pocitaly s moznosti rozvoje empatickych dovednosti (Caste¢né Blahoslav,
Komensky, také Lindner, Krejéi, Cada, Chlup, Uher, ze zahrani¢nich napiiklad
Rousseau, Pestalozzi, casteéné také Herbart, Dewey, Montessori, Steiner, Neill
a samoziejmé Rogers), ale v konecném dusledku pfispét ke zkvalitnéni Skolni vyuky,

pedagogické praxe a ptipravy budoucich ucitelii na pedagogickych fakultach.

128\ této souvislosti miizeme také hovorit o halo-efektu nebo i Pygmalion a Golem efektu.
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Na zéklad¢ vytyCenych cili miZeme nésledné formulovat vyzkumné problémy,
které z t&chto cilti vychazeji. Vyzkumné problémy (1P), (2°), vychézejici z cilii (1) a (2)
se zaméfuji na pri¢inné vztahy, mezi vyukovym kurzem (jeho absolvovanim)
a zvySenim dispozi¢ni a vyjadiené empatie. Jedna se tedy o kauzdlni vyzkumné

problémy, které miizeme vyjadiit otazkami:
,.Lze prostiednictvim specialniho vyukového kurzu rozvijet dispoziéni empatii?* (1°)
,,.Lze prostiednictvim specialniho vyukového kurzu rozvijet vyjadienou empatii?* (2°)

Spolecnym prvkem pro oba vyzkumné problémy je vyukovy kurz pro rozvoj
empatie. Vyukovy kurz vnasem piipadé vychazel zhumanistické pedagogiky
,rogeriansky“ zaméfenych postuplti pro rozvoj empatie (viz Hatcher et al., 1994).

Tentokrat jsme se soustiedili na studenty uitelstvi v ramci jejich studia na PdF.'?°

Intenzivni volitelny kurz pro studenty ucitelstvi mél formu praktickych cviceni
s rozsahem celkem bezmala tficeti vyukovych hodin (dvouhodinové bloky kazdy
tyden). Rozsahem tficeti vyukovych hodin jsem tak dosdhl limitu, ktery je oznadovan
za rozsah, kde ,,lze uvazovat o efektech rozvoje prislusnych dovednosti* (Komarkova,
Slaménik, Vyrost, 2001, s. 24). Cilem kurzu bylo, jak jiz bylo feceno, rozvoj empatie,
empatickych dispozic a dovednosti studentd ucitelstvi. Student, absolvent kurzu, by
mél byt schopen pouZivat techniky aktivniho naslouchéni a zefektivnit tak svou
komunikaci se zdky. Mél by dokazat naslouchat druhym, pfijmout jejich referencni
ramec, porozumét myslenkam, pocitim, dokazat pojmenovat, predstavit si a uvédomit
si pocity druhych. Také by mél byt schopen vlastni sebereflexe, sebeempatie,

uvédomeéni a pojmenovani svych vlastnich pociti.

V ramci kurzu byla rozvijena kognitivni (vmysleni se do psychiky druhych,
imaginativni pfemistovani sebe sama do mysleni a pociti druhého) i afektivni slozka
empatie (vcitovani se do pociti druhého, emocionalni reakce na jeho pocity). Vlastni
obsah kurzu pro studenty, budouci ucitele, vychazi zhumanistického pfistupu,
humanistické pedagogiky koncipované zejména C. R. Rogersem (vychova zamétena na

¢lovéka (Person Centered Education — PCE, viz podkapitola 2. 2. 5, dale naptiklad

2 A posléze také na ugitele z praxe pro 2° a 3.
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Rogers, 1998; Rogers, Freiberg 1998). Vychodisky pro koncipovani pfislusnych aktivit
a vytvoreni zakladni struktury kurzu se staly zejména modely vycviku téchto dovednosti
u uciteld v ramci tzv. facilitativniho vyucovani, opirajici se o Rogersovy myslenky, od
J. Wittmera a R. D. Myricka (Wittmer, Myrick, 1980), také Rogersovych nasledovnikt
T. Gordona (Gordon, 2003, také Gordon, 2012), a M. Rosenberga (Rosenberg, 2008).**°

Kurz byl rozdélen na teoretickou a praktickou cast. Teoreticka Cast se zabyvala
pojmovym uchopenim empatie (co je a neni empatie, rozdilem mezi empatii a soucitem,
druhy empatie), ale také dilezitosti empatie u ucitele, respektive k cemu ma empatie
uciteli slouzit. Vénovali jsme se také dalSim poymim, které s empatii souvisely
(akceptace, autenticita - sebepoznani, sebeempatie, burn-out). Dale jsme se v teoretické
Casti zabyvali vyjadienou empatii — typologii reakci v komunikaci, kde jsme se pak

blize vénovali aktivnimu naslouchani.

V prubéhu celého kurzu si jeho ucastnici vedli sebereflexni denik, v némz méli ze
svého pohledu rekapitulovat realizované aktivity, zamyslet se nad jejich prib&hem
a moznym piinosem pro rozvoj jejich empatickych dispozic. Prostiednictvim
sebereflexe si méli uvédomit a usporadat si své poznatky, zkuSenosti a prozitky
z jednotlivych aktivit. Sebereflexni denik timto také piispival krozvoji jejich
sebeempatie — uvédomovani svych myslenek, pocitt, jednani a byl zaroven jejich
védomou cestou rozvoje empatickych dovednosti. Zamysleni se nad sebou samym

mélo piinést také dalsi podnéty vedouci k jejich daldimu ristu a seberozvoji.*!

7o~

Prakticka ¢ast byla zaméfena na rozvijeni a procvi¢ovani toho, co bylo pfiblizeno
v teorii — prohlubovani a posilovani sebeempatie, kognitivni a afektivni empatie,
rozvijeni projevené empatie. Stimto souvisi rovnéZ uplatnéné metody, které
koresponduji s vymezenymi cili a obsahem kurzu - z hlediska vyucovacich metod byla

vV kurzu pouzita kombinace klasickych a ,alternativnich® vyukovych metod (zde

130 Takeé byly vyuzity aktivity tykajici se aktivniho naslouchani od Micienky a Rabinakové (Rabinakova,

Micienka, 2004).

BL K problematice reflexe a sebereflexe vramci ugitelské piipravy vice napiiklad F. Korthagen

(Korthagen, 2011).
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bychom mohli pouzit terminu aktivizujicich vyukovych metod, ktomu napfiklad

Manak, Svec, 2003).

Ke klasickym bychom mohli zafadit monologickou vyukovou metodu vysvétlovani,
doplnénou dialogickou metodou - vyukovym rozhovorem, piipadné diskusi. Nasledné
zde muzeme zahrnout samostatnou praci, praci ve dvojicich, skupinovou praci, praci
s textem, obrazem. S timto souvisi také uplatnéni deduktivniho pfistupu vyuce, pfi
némz jsou studentim sdéleny zakladni generalizace a ty jsou ndsledné pro lepsi
pochopeni prezentovany na konkrétnich ptikladech + studenti si procviuji své
pochopeni na dalSich konkrétnich ptikladech (nejnazornéji pii aktivité ,typologie
reakci v komunikaci®). K alternativnim patii induktivni pfistup, ve kterém studenti
badatelskym zptuisobem objevovali generalizace na zakladé konkrétnich ptikladt (napf.
aktivita ,,seznam pociti“). Dale pak zde miZzeme zatadit brainstorming, volné psani,
situa¢ni metodu, inscenac¢ni metodu, metodu feseni moralnich dilemat, LN.S.E.R.T (v
rdmci prace s textem), fizena imaginativni cvifeni, trojity rozhovor (modifikace tzv.
empatické laboratofe). Shrnuto, jednalo se zde o kombinaci konstruktivismu a transmise
s vyuzitim zazitkové pedagogiky. Pouzity metodicky pfistup korespondoval se zavéry
metaanalyzy Dexterové ohledné vyuzitych metod na kurzech rozvoje empatie (Dexter,

2012).
Vyzkumny problém (1°)

V pojeti empatie ve smyslu dispozice jsme vychazeli z Davisovy multidimenziondlni
koncepce, ktery chape empatii jako komplexni fenomén (podrobnéji viz podkapitoly

1.1.1a 1.2.2)

Dosavadni realizované vyzkumy v této oblasti (viz kapitola 3.) nam bohuzel dosud
nedavaji jednoznacné vysledky, coZ ndm zaroven naznacuje urcitou komplexnost tohoto
problému. PrestoZe miZeme dispozice chapat jako relativné stabilni, je zfejmé, Ze je lze
ménit a podléhaji vychovnym vliviim. Obecné plati, Ze vyvoj a zména téchto dispozic je
nejdynamictéjsi v mladSim véku a pozdéji jsou spiSe stabilnéjsi (naptiklad Cakirpaloglu,
2012, s. 134-135). Ve vztahu k empatickym dispozicim vyzkumy dokladaji moznost
variability v delsim cCasovém obdobi (Hatcher et al., 1994, s. 970, také West et al.,
2007, s. 587-592, ptipadné¢ Bellini, & Shea, 2005, s. 164-167), a také moznost jejich
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pozitivniho ovliviiovani cilenym tréninkem (Hatcher et al., 1994, také Beddoe, &
Murphy, 2004).

Vyzkumny problém (1,°)

Jako dopliujici Ize povazovat vyzkumny problém, vychazejici z cile (15), zabyvajici
se urovni dispozi¢ni empatie v souvislosti sgenderovou diferenci. Tento relacni

vyzkumny problém mutizeme vyjadfit otazkou:
,Jaky je vztah mezi pohlavim a Grovni dispozi¢ni empatie? (15°)

Vyzkumy V této oblasti prozatim prokazaly, ze Zeny dosahuji vyznamné vysSich
hodnot dispozi¢ni empatiec nez muzi (Davis, 1980, s. 14-16, také napiiklad Zaskodna,
Micak, 2009, s. 303). Ktomu také vice v souvislosti s hypotézou ,,sexualni role*
(v podkapitole 1. 2. 3). Sirsi genderovou diferenci se v rAmci hypotéz v tomto vyzkumu
pfimo vénovat nebudeme. Myslime tim zejména potencidlni rozdily mezi muzi
a zenami ve zvySeni dispozicni a vyjadiené empatii po kurzu (v ramci vyzkumného
problém 1°a 2°). Nemame k dispozici a nemiizeme se proto opfit o Zadnou relevantni
teorii, kdy by bylo doloZeno, ze se napiiklad u Zen zvysuje dispozi¢ni empatie vice nezZ
u muzii a prozatimni zavéry v této oblasti odliSnosti nenaznacuji. Hatcherova
(Hatcher, 1994) ve svém vyzkumu neprokazala statisticky vyznamny rozdil mezi muzi
a zenami ve zvySeni Urovné dispozi¢ni empatie po absolvovani kurzu. Nosekova ve
svych komentéafich k vyzkumu o jistych rozdilech danych pohlavim v dispozi¢ni
empatii pied a po kurzu hovofila, nicméné toto zjisténi se opiralo o relativné maly pocet

respondentt (Sest muzl a étyficet devét Zen, viz Nosek et al., 2014, s. 6).
Vyzkumny problém (2°)

Vyjadienou (projevovanou) empatii jsme se podrobnéji zabyvali v podkapitole 1. 3.
2) Pfipomenime, Ze vyjadfena empatie je typicka pro Rogersovsky pfistup a my budeme
vyuzivat kategorizaci vyuzivanou v socialni psychologii (Vymeétal, 1996, s. 100-106).
Zamg¢iime se zde na tzv. empatické poznadmky, parafrazovanim a zrcadleni. Vyjadifenou
empatii se zabyvali naptiklad Carkhuff (napifiklad Patterson, 1985) a manzelé
Tauschovi, ktefi ji méfili ve vztahu mezi pacientem a jeho klientem, posléze 1 ve

Skolnim prostfedi (viz Thies, 2008) mezi u€itelem a Zadky. Vyznamné byly v této oblasti
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vyzkumy realizované Aspym (Aspy, Roebuck, 1975, také Rogers, Freiberg, 1998, viz
kapitola 3).

Vyzkumny problém (3°)

Dalsim vyzkumnym problémem, vychazejicim z vyzkumného cile (3), bylo zjistit
vztah mezi dispozi¢ni a vyjaddfenou empatii. V tomto relacnim vyzkumném problému
Slo 0 to, zda v ptipadé zvyseni dispozi¢ni empatie doSlo zaroven i ke zvySeni vyjadiené
empatie, zda mezi sebou dispozi¢ni a vyjadiena empatie koreluji, poptipad¢, zda mezi

nimi neni zadny vztah. Tento vyzkumny problém muizeme vyjadiit otazkou:

,Jaky je vztah mezi urovni_dispozi¢ni empatie a frekvenci vyskytu vyjadiené empatie?*
(3°)

Problematiku vztahu rozvoje dispozi¢ni empatie a komunikace fesila nedavna studie
M. Nosekové (Nosek et al., 2014). Na vyzkumném vzorku studentii oSetiovatelstvi byla
zkoumana G¢innost tréninku nenasilné komunikace (NVC), ktery byl zaloZzen na rozvoji
aktivniho naslouchdni druhym, jejich pocitim, potfebam prostfednictvim aktivizac¢nich
metod (naptiklad hrani roli), béhem tréninku byla také posilovana schopnost
sebereflexe, vnimani sebe sama (o nenasilné komunikaci — NVC, vice viz Rosenberg,
2008) Studenti vyplnili dotaznik IRI pied a po absolvovani kurzu nenasilné
komunikace, ktery probihal b&éhem semestru. Z celkového vzorku padesati péti
respondentt pro IRl bylo 89% Zen a 11% muzt. Kromé vyplnéni IRI si studenti vedli
sebereflexni denik, ve kterém se prostfednictvim zapisii v prubéhu tréninku i po ném
vyjadiovali ke svému rozvoji empatie a porozuméni druhym. Na zékladé¢ porovnani
primé&rnych skore IRI pred a po kurzu byl zaznamenan jejich urcity narast. Jisté rozdily
byly zaznamenany i mezi muzi a zenami jak pied kurzem, tak po kurzu. (Nosek et al.,
2014, s. 7). Uvedena vyzkumna studie naznacila mozny vztah mezi projevenou empatii

v komunikaci a hodnotami dispozi¢ni empatie.

Na zéklad¢ takto stanovenych vyzkumnych otdzek miZeme nasledné piejit
k formulaci odpovidajicich hypotéz. Jelikoz je nas vyzkum zaméfeny kvantitativne,

pouzijeme pro testovani hypotéz statistické metody.
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3. 3. 2 Vyzkumné hypotézy a metodologie vyzkumu
3. 3. 2.1 Vyzkumné hypotézy

Hypotézy pro vyzkumny problém 1P jsou zaloZeny na jiz vytvoienych teoretickych
konceptech a realizovanych vyzkumech ptedpokladajicich, ze 1ze pomoci tréninkovych
metod rozvijet empatické dispozice (Hatcher et al., 1994; MI¢ak, 2010a; Beddoe, &
Murphy, 2004; Dexter, 2012), nicméné jednoznatné potvrzeni skuteCnosti, ze lze
prostiednictvim cileného tréninku zvySovat  empatické dispozice dosud chybi

(Z4skodna, MI&ak, 2009; M1&ak, 2010).1%

Tyto hypotézy vychdzeji z Davisova modelu dispozi¢ni empatie, jejiz soucasti jsou
Ctyfi na sobé nezavislé komponenty — tendence: empaticky zajem (EC), pfijimanim
perspektivy (PT), osobni distres (PD) a fantazie (FS).**®

Pro vyzkumny problém (1°) jsme formulovali hypotézu H1: Studenti absolvujici
kurz dosahli statisticky vyznamné vysSich hodnot dispozi¢ni empatie (PES-pouzity

empaticky soucet) nez studenti, ktefi kurz neabsolvovali.’**

Dale z hypotézy H1 vychazeji nasledujici subhypotézy:

Hla: Studenti absolvujici kurz dosahli statisticky vyznamné vysSich hodnot subSkaly
PT nez studenti, ktef'i kurz neabsolvovali.

H1b: Studenti absolvujici kurz dosahli statisticky vyznamné vys$ich hodnot subskaly
EC nez studenti, ktefi kurz neabsolvovali.

H1c: Studenti absolvujici kurz dosahli statisticky vyznamné vysSich hodnot subskaly FS
nez studenti, ktefi kurz neabsolvovali.

H1d: Studenti absolvujici kurz nedosahli statisticky vyznamn¢ vyssich hodnot subskaly
PD nez studenti, ktefi kurz neabsolvovali.

Subhypotéza H1d vychazi ze zaveéri Davise, ktery neslucoval PD s ostatnimi

subskalami, kdy prokazal negativni korelaci PD s PT ve vztahu k véku (Davis, 1980,

2 K tomu viz kapitola 2. a 3.

133

Vice viz podkapitola 1. 1. 1.

134 Pouzity empaticky soucet je dan souctem subskal PT, EC a FS.
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S. 14-16). O nutnosti neslucovat PD s ostatnimi Skalami hovofil také D’Orazio
(D’Orazio, 2002), ktery mimo jiné zdiraznoval i negativni korelaci PD a EC. V této
navaznosti pak mizeme dodat, ze icelem kurzu je posilovat pozitivni mezilidské vztahy
prostiednictvim empatie, kdy vysoké PD je naopak znakem urcité osobni disfunkce,
ktera empatii, dle naseho ndzoru, spise brani. ZvySovani PD muze byt naopak znamkou
vnitini nestability jedince, kterd mize zabraiiovat empatickému vcitovani (o tom také

Vymétal, 1996, s. 98).

Hypotézy pro vyzkumny problém 1,° se opiraji o &etné vyzkumy (napiiklad Davis,
1980, s. 14-16; Zaskodna, MIcak, 2009, s. 303) a Castecné jsou vysvétleny teorii tzv.
sexualni role (viz. podkapitolal. 2. 3, Ml¢ak, 2010, s. 103-104).

Hypotéza H1, zni: Studentky ucitelstvi vykazuji statisticky vyS$$i Groven dispozicni

empatie nez studenti ucitelstvi.

K hypotéze H1, pak byly formulovany nésledujici subhypotézy:

H1,a: Studentky ucitelstvi vykazuji statisticky vyS$$i Groven subskaly PT nez studenti
ucitelstvi.

H1.b: Studentky ucitelstvi vykazuji statisticky vyssi arovenl subSkaly EC neZ studenti
ucitelstvi.

H1,c: Studentky ucitelstvi vykazuji statisticky vyssi roven subSkaly FS nez studenti
ucitelstvi.

H1.d: Studentky ucitelstvi vykazuji statisticky vyssi Groven subSkaly PD neZ studenti
uditelstvi.**®

Hypotézy k vyzkumnému problému 2P jsou postaveny podobné jako u hypotézy H1
na teoretickych predpokladech, Ze lze pomoci tréninku rozvijet empatické
a komunikativni dovednosti (napiiklad Rogers, 1998; Komarkova, Slaménik, Vyrost,
2001), pripadné také vyzkum C. Mauerové (Mauer, 1976, s. 47-57, Kk tomu viz dale).
Vyjadienou empatii je zde mysSleno aktivni naslouchani — ucitelem slovné vyjadiena

akceptace zdkovych pocitli (empatickd poznamka) a mySlenek (parafrdzovani,

13 Studenty a studentkami ucitelstvi se mysli ucitelstvi obCanské vychovy a zakladi spolecenskych véd

na PdF MU.
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zrcadleni). Kromé toho je zde i kategorie vyjadiené sebeempatie — tzv. ,,ja vyrok® (viz

kapitolal. 3)

Hypotézu H2 lze formulovat nasledujicim zpiisobem: Ve vyukovych hodinach
subjektt absolvujicich kurz se zaznamenala statisticky vyznamné vys$si frekvence

vyskytu kategorie vyjadiené empatie nez ve vyukovych hodinach subjektt, které kurz

neabsolvovaly.*®

Nésledné subhypotézy pak jsou:

H2al: Ve vyukovych hodinach subjektii absolvujicich kurz se zaznamenala statisticky
vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych pociti nez ve
vyukovych hodinach subjektd, které kurz neabsolvovaly.

H2a2: Ve vyukovych hodinach subjektt absolvujicich kurz se zaznamenala statisticky
vyznamné vy$s$i frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych myslenek nez ve
vyukovych hodinach subjektd, které kurz neabsolvovaly.

H2a3: Ve vyukovych hodinach subjektti absolvujicich kurz se zaznamenala statisticky
vyznamné vys$i frekvence vyskytu kategorie vyjadieni ucitelovych pociti nez ve
vyukovych hodinach subjekti, které kurz neabsolvovaly.™*’

H2bl: Ve vyukovych hodinach subjekti se po absolvovani kurzu zaznamenala
statisticky vyznamn¢ vyssi frekvence vyskytu kategorie vyjadiené empatie nez ve
vyukovych hodinach pied kurzem.

H2b2: Ve vyukovych hodinach subjekti se po absolvovani kurzu zaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych pocitli nez
ve vyukovych hodinach pted kurzem.

H2b3: Ve vyukovych hodinach subjekti se po absolvovani kurzu zaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych myslenek,
nez ve vyukovych hodinéch pted kurzem.

H2b4: Ve vyukovych hodinach subjekti se po absolvovani kurzu zaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie vyjadieni ucitelovych pocitl
nez ve vyukovych hodinéch pted kurzem.

H2cl: Ve vyukovych hodinach subjektu, které kurz neabsolvovaly se nezaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu Kategorii vyjadiené empatie nez ve
vyukovych hodinach v predchozim obdobi.*®

136 Vyjadiena empatie ucitelti je souctem kategorii FIAS akceptace pociti zaki (kategorie 1), akceptace
myslenek zaka (kategorie 3).

137 s r sr v s e I PN
Tato dovednost souvisi se sebeempatii ucitele a jejim vyjadienim.
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H2c2: Ve vyukovych hodinach subjektl, které kurz neabsolvovaly se nezaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych pociti nez
ve vyukovych hodinach v piredchozim obdobi.

H2c3: Ve vyukovych hodinach subjektt, které kurz neabsolvovaly se nezaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie akceptace zakovych myslenek
nez ve vyukovych hodinach v pfedchozim obdobi.

H2c4: Ve vyukovych hodinach subjektt, které kurz neabsolvovaly se nezaznamenala
statisticky vyznamné vyssi frekvence vyskytu kategorie vyjadieni ucitelovych pociti
nez ve vyukovych hodinach v predchozim obdobi.

Hypotézu H3 k vyzkumnému problému 3° Ize formulovat takto: Existuje statisticky
vyznamny vztah mezi urovni dispozi¢ni empatiec a frekvenci vyskytu vyjadiené

empatie.™*®

H3al: Existuje statisticky vyznamny vztah mezi Grovni subskdly PT a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace Zakovych pocitil.

H3a2: Existuje statisticky vyznamny vztah mezi urovni subskaly PT a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace Zakovych myslenek.

H3bl: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi trovni subskaly FS a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace Zakovych myslenek.

H3b2: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi Grovni subSkaly FS a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace zékovych pocitt.

H3cl: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi urovni subSkaly PD a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace zdkovych myslenek.

H3c2: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi urovni subskaly PD a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace zékovych pocitti.

H3d1: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi urovni subSkdly EC a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace zdkovych myslenek.

H3d2: Neexistuje statisticky vyznamny vztah mezi urovni subSkaly EC a frekvenci
vyskytu kategorie akceptace zakovych pocitti.

138 ptedchozim obdobim je zde myslen ¢asovy interval, béhem né¢hoz jiné subjekty absolvovaly kurz.

* Dispozitni empatie je tzv. PES - pouzity empaticky soudet (soudet subskal PT, EC a FS). Vyjadiena
empatie je pak soucet kategorii FIAS akceptace pociti zakt a akceptace myslenek zaku.
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H3el: Existuje statisticky vyznamny vztah mezi trovni dispozi¢ni empatie a frekvenci
vyskytu kategorie chvali a povzbuzuje zaka.

H3e2: Existuje statisticky vyznamny vztah mezi arovni dispozi¢ni empatie a frekvenci
vyskytu kategorie kritizuje zaka.

Hypotéza H3 a subhypotézy H3al, H3a2 vychazi ze vztahu aktivniho naslouchéani
k empatii, vramci Davisova multidimenzionalniho modelu (viz Zaskodna, MIcak,
2009), zejména ke komponenté pifijimani perspektivy (viz Parker, 2008, s. 149-146;
také Bodie, 2013, s. 113-138). Aktivni naslouchani je souéasti procesu, muzeme Fici
rozvinutého kognitivniho procesu (viz podkapitola 1. 3. 2), vnémz jedinec usiluje
o prijeti perspektivy druhé osoby. Procesy pak vychézeji z antecedentli — tendenci,
dispozic pozorovatele, naslouchajiciho. Pfi rozvinuti antecedentd, zejména dispozice
K pfijimani perspektivy, by se toto mélo promitnout i do snahy porozumét druhému,
tedy vyuziti pravé aktivniho naslouchani. U subhypotézy H3el jsme vychazeli ze
zjisténi Aspyho (Rogers, 1998, s. 279-286) a u H3e2 jsme vychazeli z vysledkt
Mauerové (Mauer, 1976, s. 47-57).

Cil Dil¢i cil 1) (1a) (@) (3)
Vyzkumny Dilci (1" (1.7 2" (3"
problém | vyzkumny

problém

Hypotézy | Subhypotézy | H1 | Hla | H1, | Hl,a | H2 H2al H3 H3al
H1b H1.b H2a2 H3a2
Hic Hl.c H2a3 H3bl
H1.d H2b1 H3b2

H1ld
H2b2 H3cl
H2b4 H3c2
H2cl H3d1
H2c2 H3d2
H2c3 H3el
H2c4 H3e2

Tab. 1 Schéma vazeb vyzkumnych cilt, vyzkumnych problémt a hypotéz
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3. 3. 2. 2 Metodologie vyzkumu

Na zékladé vymezenych vyzkumnych otdzek (relacni a kauzalni vyzkumny problém)
a stanovenych hypotéz jsme vybrali i tomuto odpovidajici metodologicky pftistup
zalozeny na kvantitativni metodologii. V piipravé metodologie byly vyuzity zahrani¢ni
zkuSenosti zjiz citovanych vyzkumil této problematiky (napiiklad Aspy, Roebuck,
1975; Beddoe, & Murphy, 2004; Hatcher et al. 1994; Nosek et al., 2014; Mauer, 1976).
V nasem piipadé se jednalo o typicky komparativni experiment zaloZzeny na
experimentalni skuping, na jejichz jednotkach byla provadéna intervence a kontrolni
(ptipadné ji Ize oznacit jako komparacni) skupiné bez interven¢niho zéasahu. Jelikoz
nebylo mozné realizovat klasickou randomizaci, ndhodné pfifazeni c¢lenti do
experimentalni a kontrolni skupiny, mizeme v tomto piipadé¢ mluvit spiSe o tzv.
kvaziexperimentu (Hendl, 2004, s. 60-68). Jak dale konstatuje Hendl, piedstavuje
ndhodny vybér idedl, ktery lze v praxi obtizné uskutecnit, pfipadné je v urcitych

podminkach az neuskute¢nitelny (Hendl, 2004, s. 52).
Vyzkumny problém 1° a 1.°

Realizovany samovybér (tzn. ¢leny skupiny experimentalni se jedinci stivali na
zakladé¢ z4jmu o tematiku) mél znaky dobrovolnosti. Pravé vybér na zakladé
dobrovolnosti se ¢asto objevuje v experimentech, ve smyslu toho, Zze osoby nelze nutit,
aby se staly ucastniky zkouméanim a je to pouze na jejich rozhodnuti (Reichel, 2009,
S. 84). Takovyto samovybér byl rovnéz uskuteénén v jiz uvadéném, Casto citovaném
vyzkumu uskute¢néném Hatcherovou (Hatcher et al., 1994). Pro kritiku samovybéru se
nejcastéji uvadi faktor motivace, ktery muze zkreslit ziskana data (Hendl, 2004, s.
53),140

140 Vybér uciteld byl kombinaci dostupného vybéru (8kola) a ndhodného vybéru (losem) pro kontrolni

skupinu (Gavora, 2008, s. 75, s. 80), samovybéru (viz vyse) pro skupinu experimentalni.
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Domnivame se, Ze motivacni aspekt zde ma zcela jist€ svij vliv (co se tyce
motivace k prihlasovani do kurzu, ¢asto vSak byva piecenovan efekt vnitini motivace,
studenti se do tohoto typu seminait hlasi 1 proto, ze potiebuji splnit urcity minimalni
pocet kreditt, piihlasuji se tedy na zakladé¢ pouhé vné¢j$i motivace). Musime vSak
zdiiraznit, ze 1 kdyby ¢lenové experimentalni skupiny byli uréeni prostym ndhodnym
vybérem, tedy v podstaté idealn€, museli bychom je na zafatku seminafe dostate¢né
motivovat, vytvofit zdjem, aby dokazali smysluplné¢ naplnit jeho napln. Motivaci
bychom tedy zcela jist¢ museli uskutecnit, i tyto studenty bychom museli dokazat
motivovat a vyvolat dostateCnou vnitini motivaci. Také se domnivame, ze aspekt
dobrovolnosti zde méa zésadni roli a rozvoj dovednosti tohoto typu by mél byt
uskute¢novan pravé skrze dobrovolnost, svobodu. Prvky dobrovolnosti a svobody nelze,
podle naseho nazoru od tohoto separovat. Jist€¢ by bylo pak velmi obtizné rozvijet
empatii na zakladé¢ donuceni (podobné jako velmi problematické naptiklad nutit
nabozenské presvédéeni). I v ptipadé, Ze by byl nékdo k rozvoji své empatie donucen,
m¢l by byt tento jedince nasledné dostatecné motivovan, aby se donuceni (a ptfipadny

vnitini blok), ptetavilo na vnitini zajem.

Oproti uvaddéné Hatcherové nebylo toto Setfeni zaméfeno na vékové odliSnosti
(zkoumala skupiny vysokoskolskych a stfedoSkolskych studenti), jelikoz byly
zkoumany skupiny vysokoskolskych studentl, u kterych nebyly ptedpokladany
markantni vékové rozdily. Citované vyzkumy, které v souvislosti s vékem reflektovaly
empatické odliSnosti se zamétovaly na vyrazné vékové odliSnosti, napiiklad uvadény
vyzkum Mayové a Alligoodové zjistil tyto diference mezi osobami ve véku Sedesat tii
az devadesat Sest let a osobami ve véku dvacet az dvacet pét let (May, Aligood, 2000,
s. 376-377).*4

Pravé existence kontrolni skupiny s vyuzitim tzv. pretestu a posttestu a jejich
porovnani ndm ma umoznit piekontrolovat homogenitu a v pfipadé¢ vyznamnych
odli$nosti pomoci odpovidajici statistické metody pak pii hodnoceni upravit vysledky
posttestu (analyza kovariance). Velkou vyhodou tohoto modelu je, Ze zjisténé diference

V post a pretestu mezi experimentalni a kontrolni skupinou ndm umozni vyhodnotit

! Rovnéz v ramci vyzkumného cile 2 a 3 nebyly vékové odlisnosti reflektovany.
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efekt intervence. Toto srovnani je mnohem citlivejsi, nez kdybychom pouze srovnali
posttesty (Hendl, 2004, s. 68). Kontrolni skupina byla vytvofena na zakladé
randomizace, prostfednictvim nahodného vybéru skupin studenti (losovanim), kteii
kurz neabsolvovali. Pro posileni homogennosti S experimentalni skupinou jsme zde
realizovali tzv. ,,matching™ (vyrovnani, k tomu Hendl, 2004, s. 62) z hlediska poctu

a pohlavi, tak aby byly z tohoto pohledu skupiny viceméné¢ rovnocenné.

V naSem piipad¢ tvofilo experimentdlni soubor celkem sto deset respondenti
(N=110), ve kterém bylo dvacet pét muzi (25M) a osmdesat pét Zen (85 Z). Kontrolni
soubor tvofilo také celkem sto deset respondenti (N=110). Z hlediska pohlavi v ném

bylo dvacet &tyfi muzi (24 M) a osmdesat Sest Zen (86 2).

~

Skupina Muzi Zen Celkem
Experimentalni 25 85 110
Kontrolni 24 86 110

Tab. 2 Struktura experimentalniho a kontrolniho souboru

Jako nejvhodnéjsi vyzkumnym nastroj pro méfeni dispozicni empatie byl zvolen
sebeposuzovaci dotaznik tzv. Index interpersonalni reaktivity (IRI), ktery patfi
k ovéfenym a Vv soucasnosti Casto pouzivanym nastrojim pro méfeni empatie ve smyslu
empatickych tendenci (MI¢ak, Zaskodna 2009, také Davis, 1980, viz podkapitola 1. 1. 1
a 3. 1.). Dotaznik byl vytvofen Davisem na zakladé jeho mutlidimenzionalni koncepce
empatie. Celkem obsahuje dvacet osm polozek, kter¢ zjiStuji Ctyfi empatické
komponenty: empaticky zajem (EC), pfijimani perspektivy (PT), fantazii (FS) a osobni
distres (PD). Davisem byl tento nastroj mnohokrat provéfovan a testovan. Vykazuje
proto dostatecné psychometrické vlastnosti, odpovidajici interni, testovou a retestovou

reliabilitu i pfijatelnou konvergen¢ni  a diskriminaéni validitu (Davis, 1980, s. 10-17).

Tento dotaznik byl nezavisle pteloZen do Cestiny tfemi odbornymi lektory anglictiny
tak, aby vystihoval vyznam danych vyrokl, ndsledné byl pieloZzen z ¢eStiny zpét do

anglictiny  a opét porovnan. Takto potizeny pieklad byl dale konfrontovan s u nés jiz
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pouzitymi experimentalnimi pieklady IRl v DP pracich (naptiklad Slaba, 2010;
Safkova, 2011).24

V realizovaném dil¢im predvyzkumu tykajici se dotazniku IRI bylo na malém
vzorku respondentl potvrzeno, Ze jsou predkladané otdzky dostatecné srozumitelné,
zda rozumi jejich smyslu. Jelikoz dotaznik nebyl rozesilan korespondencni formou, byl
pti vypliovani vzdy pfitomen odborny pracovnik, ktery zodpovédél ptipadné dotazy.
Dotaznik mél moznost anonymni formy vyplnéni, respondenti se sami mohli
rozhodnout, zda jej podepiSi svym pravym jménem, ¢i zda zvoli jiny, anonymni symbol

: , s LA o N 14
(kombinace pismen, &iselné kody, piipadné i obrazek).!*®

Vyzkumny problém 2P a 3°

Pro méfeni vyjaddiené empatie a také ke zjiSténi skutecnosti, zda existuje vztah mezi
urovni dispozi¢ni empatie ucitele (méfenou IRI) a jeho projevenou empatii ve Skolni
tfid¢ pfi interakci se zdkym, bylo nutné zvolit jiny vyzkumny néstroj. Projevena empatie
(v nasem piipadé aktivni naslouchdni) je soucésti pedagogické komunikace,
komunikativnich dovednosti. Svou pozornost jsme proto zaméfili na néstroje, které se
zabyvaly méfenim pedagogické komunikace (komunikativnich dovednosti), zejména
pak ve vztahu k uciteli. Jelikoz je téma pedagogické komunikace jiz klasickym tématem
pedagogickych vyzkumil (pfiblizné od Sedesatych let dvacatého stoleti), existuje na
tomto poli 1 mnoZstvi vyzkumnych nastroji (Svato§, 2011, s. 176). Jak uvadi
NeleSovska (k tomu také v podkapitole 2. 3. 3), existuje cela fada deskriptivnich
vyzkumnych nastroju, které se zaméftily na tuto oblast, napiiklad model T. Ryanse, A.
Bellacka. V naSem prostiedi se tomuto tématu vénovali napiiklad D. Tollingerova, J.

Priicha, J. Mares$ a dalsi (NeleSovska, 2003, s. 18-27).

2 podobné jako napriklad Gavora (Gavora, 2003, s. 126-145).

143

Piedvyzkum se tidil principy, které uvadi naptiklad Pelikan (Pelikan, 2004, s. 78-79).
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Podnétnymi pro néas byly vyzkumy vyjadiené empatie v pedagogické komunikaci
a vyuziti zavedeného ptivodniho Flandersova systému interakéni analyzy (FIAS). Jedna
se o0 observaci, pozorovani interakci ucitele zalozeném na systému kategorii, jehoz
soucasti jsou i kategorie vztahujici se k projevené empatii. S tim souvisel Aspyho
vyzkum projevené empatie ucitele v souvislosti s FIAS (Aspy, Roebuck, 1975), a také
naptiklad vyzkum Maurerové (Maurer, 1976).

Ve vazbé¢ na tematiku vyjadiené empatie ucitele se proto jako nejvhodnéjsi néstroj
jevil Flandersav kategorialni systém pro pozorovani komunikace ve téidé — Flandersova
interak¢ni analyza (Flanders' Interaction Analysis Systém - FIAS, popfipad¢ se miizeme
setkat s oznacenim Flanders' Interaction Analysis Category System — FIACS, respektive
Flanders' Interaction Analysis Categories — FIAC). Proto se na n¢&j také blize podivame.

Muzeme fici, ze FIAS patii k nejznaméjSim prostredkiim pro vyzkum relacnich

o , . c1s s 144
modeli v rdmci socidlni interakce.

FIAS byl vytvofen pro analyzu vztahii mezi
ucitelem a zaky pti bézném, hromadném vyufovani. Flanders rozdélil ¢innosti, které se
odehréavaji v ramci pedagogické interakce do tfi skupin. Prvni skupinou je verbdlni
projev ucitele, poté verbalni projev zaki a nakonec ticho a nonverbalni ¢innosti. Vlastni
uciteliiv projev pak rozdélil na dalsi dvé skupiny dle charakteru ucitelova plisobeni na

zaky (Mares, K#ivohlavy, 1995, s. 120-122).

Vychodiskem pro FIAS byla také teorie o tzv. pfimém a nepfimém vlivu ucitele na
zaky. Ptimy vliv je charakteristicky tim, Ze redukuje volnost a spontannost Zaka a miize
1 pfinaset horS§i vyu€ovaci vysledky. K pfimému vlivu patii ucitelovo vysvétlovani
uciva, ud€lovani pokynt a ptikazi, projevy nesouhlasu a kritika zaka. Naopak
nepiimym vlivem ucditel zvySuje zdkovu volnost a iniciativu a muze vést k lepSim
vyucovacim vysledkiim. Tento nepfimy vliv se projevuje akceptovanim Zzakovych
pocitt, myslenek, kladenim otazek zaktim, jejich pochvalou a povzbuzenim (Gavora,

2005, s. 55, s. 151, viz také Flanders, 1970).

Jak ve své studii uvadi naptiklad T. Svato§, zahrnoval plivodni Flandersiv model

celkem deset kategorii chovani, sedm bylo chovani ucitele (viz vySe) a zbyvajici tfi,

144 s o o ’ or s © o 71,0, s 1o
Relacni modely (vedle modelti sekvencnich) se zabyvaji vztahy mezi ¢innostmi ucastnikl socialni

interakce.
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respektive dvé pak zahrnovaly chovani zaka (odpovédi na vyzvani ucitele, spontanni
odpovédi zéka). Posledni kategorie zahrnovala zbylé ¢innosti (nonverbalni komunikaci,

nesrozumitelnou komunikaci, ticho, zmatek ve tiid¢, viz Svatos, 2011, s. 177).

Ugitel:

Akceptuje zakovy pocity, projevuje sympatie konstruktivnim zpusobem.

Chvali a povzbuzuje, zertuje, souhlasi s zakovym vykonem.

Vyuziva, akceptuje, objasnuje a rozviji myslenky zaku.

Klade otazky, stimuluje zaky, nejde o recnicke otazky.

Vyklada, sdéluje, prednasi, uvadi své nazory.

Dava pokyny ¢1 prikazy.

Kritizuje, uplatauje svou autoritu, chee zménit zakovo nevhodne chovani nebo ¢innost.

ak:

Odpovida ucitels, ale kontakt inicioval ucitel.
Zak sam zacina hovor, je aktivni a iniciativni v kontaktu s ucitelem.
.| Ticho nebo zmatek ve tridé (nezretelna komunikace).

B0 @ NS e

Tab. 3 Ukazka kategorii FIAS (Svatos, 2011, s. 177)

Diky zaznamenanym kategoriim vyskytujicim se v pribéhu pozorované vyucovaci
hodiny bylo mozné v ¢asovém sledu vyjadfit promény interakce. Pomoci potfizenému

zaznamu bylo také mozné urcit navaznost jednotlivych projevi ucitele a zaka.

V pribéhu let dochdzelo k dalsimu vyvoji FIAS. K zdkladnim otdzkam, které se
béhem jeho vyvoje vyskytly, patiilo, zda je mozné pedagogickou interakci, vV ramci
vyzkumu, popsat pouhymi deseti kategoriemi (Svato§, 2011, s. 180-181). Proto
naptiklad model J. Amidona a E. Hunterové (The Verbal Interaction Category System
— VISC) rozviji nékteré kategorie FIAS, zejména pak u Flanderse nepfili§ rozvinutou

kategorii tykajici se Zdka (NeleSovska, 2003, s. 20-21).1°

K dal$im modeltim, které vyuzily FIAS patii naptiklad systém J. Fanselowa - Foci
for Observing Communication Used in Settings — FOCUS (vice viz Fanselow, 1977)
a systém G. Moskowitzové - Foreign Language Interaction Analysis — FLINT (vice viz

Moskowitz, 1967). V souvislosti s Flandersovymi kategoriemi byla sledovana i opacna

%> Podobné také T. Svatos a J. Dolezalova ve své upravé FIAS rozsitili poget Zikovskych kategorii

(Svatos, 2013a, s. 119).

200



cesta, a to jejich redukce. Reprezentantem tohoto pfistupu je syst¢tm OSTRAQ, ve
kterém se pozoruje pouze pét kategorii.'*® Pro nasi potfebu jsme vyuzili roziifenou
kategorii akceptace v modelu VISC, ve které také ucitel vyjadiuje své city (NeleSovska,
2003, s. 20).

Zajimavym pocinem bylo vytvoreni kategoridlntho systému specialné¢ pro
pozorovani humanisticky orientované vychovy. Zaklad tohoto systému tvoii pét
vychozich kategorii, které by se mély v humanisticky zaméfené vyuce vyskytovat.
Jedna se o uctu k zékovi, jedineCnost kazdého zédka, tolerantnost k jinym néazortm,
podpora zvidavosti a tvofivosti a ducha spoluprace ve tiid¢. Jak uz ze samotnych nazva
vyplyva, jedna se o obecné a prilis Siroké kategorie. Proto byly v rdmci téchto kategorii
vytvoreny jest¢ konkrétni projevy. Tento soubor projevii ovSem neni Uplny, je otevieny,
lze jej dale rozsitovat. Jak je z kategorii patrno, zamétuje se tento pozorovaci systém na
¢innost ucitele. JelikoZ vSak pfi identifikaci znakl tohoto zplsobu vychovy hraje
dialezitou roli situacni kontext, ve kterém k pozorovanému projevu ucitele doslo, musi
se brat do Gvahy i Cinnost zaka (Gavora, 2008, s. 240-242, také Jelinkova, Gavora,
1993, s. 16-19).

FIAS v souvislosti s empatii vyuzil jiz Aspy. Jak jiz bylo uvedeno jinde (viz
podkapitola 3. 2), dosel tento vyzkumnik k zavéram, Ze je vyssi Groven empatie ucitele
spojena rovnéZ s vysSi frekvenci zaznamenaného vyskytu kategorii akceptace pociti
74kl a akceptace jeho myslenek. Jedna se zde o prosttedky ucitelova neptimého vlivu

na zaka (Rogers, Freiberg, 1998, s. 282, také Aspy, Roebuck, 1975, s. 220-222).

Rovnéz C. Mauerova (Mauer, 1976, s. 47-57) se ve své studil zabyvala
vztahem empatie a FIAS (myslena ptivodni z deseti kategorii). Jeji vyzkum zaznamenal
vyssi frekvenci vyskytu kategorie akceptace pociti zakd z FIAS u skupiny, ktera
prosla tréninkem facilitativnich dovednosti uéitele spojenych s rozvojem jeho empatie
nez u skupiny kontrolni. Zajimavym zjisténim bylo, Ze u kategorie kde kritizuje Zaka,
byla zaznamenana niz§i frekvence u skupiny experimentdlni. U ostatnich kategorii

z FIAS (konkrétn¢ povzbuzovani zakl, akceptace jeho mySlenek a kladeni otadzek

“® Ticho (0), mluvu Zaka (S), mluvu uéitele (T), ucitelovo kritizovani (R), akceptaci zaka (A) a ucitelovy

otazky (Q), viz napiiklad (Svatos, 2013a, s. 115).
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ucitelem, vysvétlovani a davani pokynd) nebyl zaznamenan vyznamny rozdil mezi
experimentalni a kontrolni skupinou. Pfestoze vyzkum nakonec dokoncil pouze maly
vzorek respondentli, z experimentalni (sedm jedinci) a kontrolni skupiny (devét
jedinct), jsou dosazené vysledky inspirujici ve vztahu Krozvijeni empatickych

dovednosti u uciteld.

Pii hleddni korelace mezi dispozicni empatii (méfeno prostifednictvim IRI)
a projevenou empatii ucitele se zaméfime na jeji nejvyraznéjsi projev — aktivni
naslouchani. Pfimo tyto kategorie pro Skolni prostfedi obsahuje v nejvice vyhovujici
podob¢ puvodni FIAS. Konkrétné se jedna o kategorie akceptace zakovych pocita
(kategorie 1) a akceptace zdkovych myslenek (kategorie 3). Akceptace zakovych pocitl
se ve verbalni ustni komunikaci projevuje tim, ze ucitel pomoci kratké empatické
poznamky reflektuje duSevni stav zakl, jejich pociti (pozitivnich/negativnich),

N1

naptiklad ,, vim, Ze se nékteri z vas necitite dobre* nebo ,, dnes jste rozruseni* (Gavora,

2005, s. 152).

Akceptaci zakovych myslenek budeme chapat jako opakovani vyroku zaka
(zrcadleni) nebo jeho parafrazi, shrnuti toho podstatného, co zak fekl, naptiklad ,, tak,

Bétka si mysli, Ze na pousti nemohou rist kvétiny “ (Gavora, 2005, s. 152).1’

Soucasti této kategorie v puvodni verzi je | rozvijeni myslenek zakd, tzn. ucitel
navazuje na zdkovy myslenky a vysvétlovanim je rozviji. My toto vSak do ni zafazovat
nebudeme, jelikoZ se jiZ nejednd o aktivni naslouchdni (ucitel tam ptidava sviij pohled).
V ramci naSeho modifikovaného FIAS bude ¢ast rozvijeni Zdkovych mySlenek kategorii
3A (rozvijeni zakovych myslenek ucitelem). Kategorie 1 a 3, tak jak jsme si je vymezili,
reprezentuji projevy aktivniho naslouchini a plné pokryvaji na§ zdmér zaznamenat
frekvenci vyskytll projevené empatie u ucitele ve Skolni vyuce. Dale jsme vyuzili
kategorii ze systému VISC, vyrok ucitele, ve kterém vyjadiuje své city (viz vyse).
Vytvoftili jsme kategorii 1A doplnénim pivodniho FIAS. Zde se jedna o sebeempatii

ucitele, ktera je vyjadiena vaci zakovi/zakam, tzv. ,,ja vyrok®.

" Akceptaci myslenek formou ugitelovy promluvy ,ano%, ,dobie*

Gavora, 2005, s. 152).

budeme kodovat kategorii 6 (viz
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FIAS pro kédovani dat, respektive prevadéni informaci z jedné formy do formy jiné,
pouziva intervalové (Casové) kddovani, které je v tomto ptipadé zalozeno na tom, ze se
zaznam pozorovaného jevu do odpovidajici kategorie déla v urcitych intervalech (3
sek., 5 sek., 10 sek., 15 sek.). Tento zpisob kdédovani umozituje mimo jiné ziskat
prehled o vyskytu jednotlivych kategorii v jednotlivych ¢asovych usecich vyucovaci

hodiny — vytvofit tzv. Casové fezy (napiiklad Svatos, 2013a, s. 115-116).

Dalsim zpisobem kodovani ve FIAS pro zaznamenani frekvence vyskytu
sledovanych kategorii, je vyuziti ptfirozené¢ho koédovani. Tento zplisob kodovani je
zaloZen na principu piirozen¢ se vyskytujicich kategorii. Pozorovatel udéla zaznam
pokazdé na zafatku pozorované kategorie, tedy vzdy kdyz registroval jev patiici do
dalsi kategorie (Gavora, 2005, s. 151, Gavora, 2008, s. 243-244).

Pro urceni frekvence vyskytu vybranych kategorii jsme zvolili pfirozené koédovani,
tedy zaznam podle piirozen¢ se vyskytujicich kategorii v pribéhu vyucovaci hodiny.
Intervalové koédovani v kratkych casovych usecich klade pfilis velké naroky na
pozorovatele (viz naptiklad Svatos, 2013a, s. 115, také Gavora, 2008, s. 98), coz pak
muze mit nepfiznivy dopad na spolehlivost ziskanych dat. Proto dochézelo k tomu, ze
se kodovalo v delSich casovych tsecich, pifipadné se vyucovaci hodina v téchto
ptipadech segmentovala pouze do né€kolika vybranych tsekl (napf. 5 minut na zacatku
hodiny, 5 minut uprostfed a 5 minut na konci hodiny). V téchto ptipadech, dle naSeho
nazoru, pak muiZze dojit k absenci zaznamu vyskytujicich se kategorii, budou zde
,hluchd* mista. Proto jsme zvolili pfirozené kddovani, které pokryje celou vyucovaci
hodinu z hlediska vyskytujicich se kategorii, jelikoz pozorovatel zaznamenal kategorii

vzdy, kdyz pozoroval dany jev.

Pii kodovani kategorii samoziejmé nebyly vyroky (uciteld, Z4kl) posuzovany
izolované, byly zasazovany do SirSiho kontextu. Nami sledované kategorie (kategorie
1, 1A, 3) jsou Casto prave reakci na vyrok zaka (zvlasté kategorie 3 reakci na odpovéd™-
kategorie 8, nebo reakci na zakovu spontanni promluvu — kategorie 9). Kromé toho
byly zaznamenavany i zbyvajici ucitelovy kategorie (2, 3A, 4, 5, 6, 7), aby byl ziskan

komplexni obraz o ucitelové ¢innosti béhem vyuky.

V naSem piipadé¢ se jednalo o tzv. nepiimé pozorovéani, kdy jsme vychézeli

Z pofizenych audio nahravek vyucovacich hodin. Domnivame se, Ze nepiimé
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pozorovani prostfednictvim audio nahravky umozni mnohem ptesnéji pfi pfirozeném
kédovani urcit odpovidajici kategorie. K posuzovani slouzily zdznamy vyucovacich
hodin pted intervenci (seminafi - kurzu zaméfeném na rozvoj empatickych dovednosti)
a nasledné zaznamy po intervenci. Tyto zaznamy pak byly porovnany s kontrolnim
vzorkem, tzn. zdznamy od pedagogli, U kterych nebyl proveden intervencni zasah

(vyzkumny problém 2°).

K analyze prostiednictvim FIAS slouzily zdznamy o celkovém poctu jednoho sta
vyucovanych hodin — padesat vyucovacich hodin byl od experimentalni skupiny (dvacet
pet vyucovacich hodin pied intervenci a dvacet pét vyucovacich hodin po intervenci) a
padesat vyucovacich hodin od kontrolni skupiny (dvacet pét vyucovacich hodin pied

: r W W r . . -~ 14
intervenci a dvacet p&t vyucovacich hodin po intervenci).'*®

Skupina Pocet vyucovacich hodin
Experimentalni 50
Kontrolni 50

Tab. 4 Struktura experimentalni a kontrolni skupiny-pocty vyucovacich hodin

Opét, jako v ptipadé IRI, se jednalo o kvaziexperimentalni model, experimentalni
skupinu tvofily subjekty piihlasené do kurzu, kontrolni subjekty neabsolvujici kurz.**®
Pro zajisténi rovnocennosti byl také proveden ,,matching” mezi experimentilni a

kontrolni skupinou z hlediska po¢tu vyucovacich hodin. ™

Pro ucely analyzy pro pofizeni zdznamu byly zvoleny takové vyu€ovaci hodiny,

které se vyznaCovaly astymi slovnimi interakcemi mezi ucitelem a Zaky, tedy

' Srovnatelng naptiklad vyzkum T. Svatose (Svatog, 2013a).

9 U kazdého subjektu se jednalo o celkem deset vyuc€ovacich hodin, pét vyucovacich hodin pied

kurzem a pét vyucovacich hodin po kurzu. Potizeni zaznami ve vyucovacich hodinach bylo umoznéno na
zéklad¢ zachovani anonymity subjektt.

150 Matchingem se nepodafilo zajistit Uplnou shodu ve vyucovacich pfedmétech a tiidach mezi
experimentalni a kontrolni skupinou. V této oblasti byla zajiSténa alespon pomérna shoda, ve
vzdélavacich oblastech (Jazyk a jazykova komunikace, Matematik a jeji aplikace, Clovék a spole¢nost) a
v roénicich (roéniky 1., IT stupné ZS a vyssiho stupné gymnézia).
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napiiklad ne monotematicky zaméfené hodiny S pisemnym opakovanim, ale spiSe
takové, kde jsou vedeny vyukové rozhovory, diskuse mezi zéky a ucitelem. Pro zajisténi
vétsi spolehlivosti®® bylo pozorovani realizovéno prostiednictvim dvou zacvidenych
pozorovateli a nasledné byla vypocétena mira shody mezi pozorovateli. Na zakladé
ptislusného vztahu (viz Mares, 1983, s. 178) byla vypoctena 99,22% shoda mezi

pozorovateli.

Dale pak byly u subjekti porovnany tidaje z FIAS a z IRl (vyzkumny problém 3P).
Porovnani ziskanych dat mélo potvrdit/vyvratit hypotézu o vztahu mezi dispozi¢ni
a projevenou empatii, respektive, zda u subjekti u kterych byla zaznamenana vyssi
uroven dispozi¢ni empatie (IRI), doslo také k zaznamenani vys$i Grovné projevené
empatie (FIAS). Zde byla vyuzita zaznamenana data z jiz pouzitych nastroji IRI a FIAS
u subjektl, které¢ byly vybrany ndhodnym vybérem (losem) na dostupnych Skolach (a
samoziejmé svolily k icasti na vyzkumu). Zde jsme méli k dispozici dvacet subjektl
(osmnact zen a dva muze). Piestoze se jednalo o relativné nizky pocet subjekti,
statistické metody, které jsme pouzily pro testovani hypotézy (viz dale) jsou nastaveny
pravé na takovéto soubory mensiho rozsahu. Zjisténé vysledky (to, zda jsou rozdily

statisticky vyznamné) pak samoziejmeé zohlediuji velikosti téchto soubort.

3. 3. 3 Prezentace a interpretace vysledkii

v

Pro zpracovani ziskanych dat tykajici se H1 a H1, se jako nejvhodnéjsi jevila tzv.
analyza rozptylu - statistickd metoda, jejiz aplikace v pedagogickém vyzkumu muize
zajistit piesné a spolehlivé vysledky (Chraska, 2007, s. 132). Jednalo se o analyzu
rozptylu tzv. dvojného tfidéni s interakci, model spevnymi faktory - ANOVA -
Analysis of Variance (napiiklad Chraska, 2007, s. 137-140, také Hendl, 2004, s. 337-
339, s. 351-353).%*? Tato metoda je velmi vhodné pro porovnavani komparaci vysledkt

mezi skupinami (mezi experimentalni a kontrolni), kdy se ptdme, zda jsou mezi témito

'*! Nami pozorované kategorie se obecné vyzna&uji nizsi reliabilitou (Gavora, 2008, s. 243).

2/ nasem pripadé se jednalo o hodnoty subskal IRI — PES, PT, FS, EC, PD mame zde tzv. faktor
struktury (GROUP) a faktor pohlavi (GENDER), tedy dvojné tiidéni.
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skupinami statisticky vyznamné rozdily, v nasem piipadé¢ po intervenci (k tomu Hendl,
2004, s. 337)."%

Pro statistické vyhodnoceni experimentu prostiednictvim ANOVA bylo nejprve
nutné ovéfit predpoklad homogenity rozptyli a normalniho rozdéleni (normality). Tyto
predpoklady se oveétuji pomoci testovych metod, pouziva se tzv. Barlettv test, ktery je
citlivym na poruSeni pfedpokladu normality (Chraska, 2007, s. 137), rovnéz byl pouzit
Cochrantv a Hartleyiiv test. Pro vyjadieni pfedpokladu normality se ¢asto pouzivaji

grafickd vyjadfeni. Zminéné piedpoklady je v naSem piipadé nutné u skupin ovéiovat

dvakrat — po pretestu a po posttestu.

Subskala | faktor Hartley Cochran |Bartlett y*| df ) sign.
F-max

GROUP 1,024187| 0,505975| 0,015493| 1 | 0,900942 NS
PES GENDER | 1,112659| 0,526663| 0,215933| 1 | 0,642157 NS

GROUP

« GENDER 1,369568 | 0,309573| 1,024507| 3 0,795322 NS

GROUP 1,049747| 0,512135| 0,063928| 1 | 0,800391 NS
PT GENDER 1,053485| 0,513023| 0,050927| 1 0,821457 NS

GROUP

« GENDER 1,167404 | 0,269254| 0,329725| 3 0,954344 NS

GROUP 1,001855| 0,500463| 0,000093 0,992300 NS
ES GENDER 1,347053| 0,573934| 1,557355 0,212053 NS

GROUP

« GENDER 1,440792| 0,286699| 1,154691 0,763891 NS

GROUP 1,031442| 0,507739| 0,025996 0,871910 NS
EC GENDER | 1,059060| 0,514341| 0,061827 0,803632 NS

GROUP

« GENDER 1,419983 | 0,300697| 0,776843 0,854997 NS

GROUP 1,031307| 0,507706| 0,025777 0,872446 NS
PD GENDER | 1,196930| 0,544819| 0,620386 0,430904 NS

GROUP

« GENDER 1,304164 | 0,283088| 0,874465 0,831585 NS
TOTAL GROUP 1,082851| 0,519889| 0,171815 0,678504 NS

GENDER 1,122285| 0,528810| 0,252583 0,615262 NS

13 Ke zpracovani dat byly vyuzity programy IBM SPSS Statistics 22, program Statistica a Matlab

dostupné na Masarykové univerzité viz http://www.muni.cz/services/software [cit. 2015-06-19].
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GROUP

x GENDER 2,648119

3| 0,449116

1,673239 ‘ 0,335829

Tab.5 Homogenita po pretestu

Na zéklad¢ provedenych testi (HartleyGv, Cochrantiv, Bartlettiv) byl potvrzen
predpoklad homogenity rozptyli ve sledovanych faktorech (struktury, pohlavi,

interakce struktury a pohlavi) u vSech znaku. Zjisténé rozdily byly nevyznamné (NS).

Probahility-Probability Plot of PES; categorized by GROUP and GENDER
Distribution: Normal
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Obr. 3 Normalita po pretestu

Ptedpoklad normality (zde souhrnna kategorie PES) byl splnén u Zen v experimentalni
a kontrolni skupiné. U muzii mizeme konstatovat jeho velmi mirné naruSeni, jehoz
divodem byl =zejména niz§i pocdet zastupcl tohoto  pohlavi v obou
skupindch.Homogenita a normalita byla samoziejmé zjiStovana i po posttestu a také zde

byly tyto predpoklady splnény.
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Subskala | Faktor Hartley | Cochran | Bartlett df p sign.

Group 1,279460 | 0,561300 | 1,643228 1 0,199883 NS

Gender |1,016989 |0,504211 | 0,005289 1 0,942024 NS
PES Group

X 1,500837 | 0,303107 | 4,179723 3 0,242700 NS

Gender

Group 1,45172410,592124 | 3,747313 1 0,052892 NS

Gender |1,068052|0,516453|0,079539 1 0,777923 NS
EC Group

X 1,684592 | 0,318360 | 5,718355 3 0,126146 NS

Gender

Group 1,323619 | 0,569637 | 2,125318 1 0,144883 NS

Gender |1,1217100,528682 | 0,239824 1 0,624333 NS
FS Group

X 1,456249 | 0,306737 | 2,317006 3 0,509271 NS

Gender

Group 1,026916 | 0,506640 | 0,019135 1 0,889979 NS

Gender |1,019487|0,504825 | 0,006945 1 0,933583 NS
PD Group

X 1,551351 | 0,302452 | 1,243570 3 0,742574 NS

Gender

Group 1,443777 | 0,590797 | 3,638365 1 0,056462 NS

Gender |1,0579310,514075 | 0,059539 1 0,807226 NS
TOTAL Group

X 1,555317 | 0,300747 | 4,070518 3 0,253949 NS

Gender

Tab. 6 Homogenita po posttestu

Jak jiz bylo uvedeno, i1 zde byl potvrzen ptfedpoklad homogenity rozptylu, kdy zjisténé
rozdily byly nevyznamné (NS).
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Probabilty-Probability Plot of PES; categorized by GROUP and GENDER
Distribution: Mormal
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Obr. 4 Normalita po posttestu
Zde se v piipadé muzt vyskytl obdobny jev jako v piipadé¢ pretestu.
Vyzkumny problém 1P a prislusné hypotézy

Po ovéfeni vSech zékladnich vstupnich ptedpokladti byla provedena analyza
rozptylu. Nejprve bylo nutné vyvratit tzv. nulové hypotézy (HO). V obecné roviné jsou
tyto hypotézy charakteristické tvrzenim, Ze mezi danymi proménnymi neexistuji Zadné
vztahy. V piipad¢, Ze jsou nulové hypotézy pfi statistické analyze odmitnuty, pfijmeme
hypotézy alternativni. Vyvraceni nulovych hypotéz znamend, Ze dosazené vysledky
nelze vysvétlit prostfednictvim plsobeni ndhody a mezi jevy existuje statisticky

vyznamny vztah, rozdil, souvislost (naptiklad Chraska, 2007, s. 69-73).154

54 timto souvisi také statisticky pojem hladina vyznamnosti (pfipadné dosazena hladina vyznamnosti -

p). Mysli se tim pravdépodobnost neopravnéného odmitnuti nulové hypotézy, kdy ve vétSiné
pedagogickych vyzkumi se pracuje na hladiné vyznamnosti 5% nebo 1% (Chraska, 2007, s. 72-73, také
Hendl, 2004, s. 177). V ramci naSeho vyzkumu jsme pracovali na hladiné vyznamnosti 0,05. Pro dalsi

testovani pak bylo pouZito tzv. Tukeyovy HSD metody (o = 0,05).
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V piipadé¢ H1 by nulova hypotéza byla (HO1) — Studenti absolvujici kurz nedosahli
statisticky vyznamné vysSich hodnot dispozi¢ni empatie (PES - pouzity empaticky

soucet) nez studenti, ktefi kurz neabsolvovali.

V souvislosti s realizovanym pretestem je pro nas klicové zjisténi, Ze nebyly zjistény
vyznamné rozdily mezi experimentalni a kontrolni skupinou v dispozi¢ni empatii, ani

V urovni osobniho distresu (viz tabulka).

Subgkala | GROUP GENDER| Mean
EXPERIMENTAL 52,24941 Fkkx

PES CONTROL 53,67054 Fkkk
EXPERIMENTAL 67,50000 ok
CONTROL 69,61818 kkx

TOTAL

(PES,

PD) CONTROL MALE 64,04167 kkx
EXPERIMENTAL | MALE 64,88000 ok
EXPERIMENTAL | FEMALE | 68,27059 kkx
CONTROL FEMALE |71,17442 kkk

Tab. 7 Vysledky pretestu v experimentalni a kontrolni skupiné

Po posttetstu vSak jiz doslo k vyrazné zméné (viz tabulka), kterd ndm umoznila

odmitnout HO1 a pfijmout alternativni hypotézu H1.

Subgkala GROUP Mean homogenous groupe

CONTROL 53,67273 Fkkk

EXPERIMENTAL 59,93636 xkkk

PES

CONTROL MALE |51,70833 Fokkx
CONTROL FEMALE | 54,22093 Fokkk Fhkk

EXPERIMENTAL | MALE |58,96000 Fokkx Fkkk

EXPERIMENTAL | FEMALE | 60,22353 Fokkx

Tab 8. Posttets u experimentalni a kontrolni skupiny - PES

Oproti pretestu zde jiz vidime, Ze subjekty v experimentalni skupiné doséhly v posttestu
statisticky vyznamné vyssi trovné PES neZ subjekty ve skupiné kontrolni. Zjisténi
nam tedy dovoluji verifikovat H1. MizZeme také fici, Ze Zeny v experimentalni skupiné
dosahly statisticky vyznamné vétsi Urovné dispoziéni empatie nez muZi a Zeny
Vv kontrolni skupin€. Muzi v experimentalni skupiné dosahli vyssich hodnot dispozi¢ni

210



empatie nez muzi ve skupin€ kontrolni. Mezi muzi a zenami v experimentalni skupiné
nebyl v arovni PES prokazan statisticky vyznamny rozdil. Tento rozdil nebyl prokazan

ani mezi muzi a Zenami ve skupiné kontrolni.

Box Plot of PES grouped by GROUP
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Obr. 5 Box Plot u experimentalni a kontrolni skupiny po kurzu

Pfipojeny kvartilovy graf (Box Plot) nam sice ukazuje, Ze nejvétsi namétend hodnota
u PES byla vkontrolni skupiné, nicméné se zde nachazela i nejmensi naméfena
hodnota. Horni a dolni kvartil byl vét§si u skupiny experimentalni, rovnéz medidn
dosahoval vysSich hodnot u skupiny experimentalni. ProtoZze jsme zaznamenali
statisticky vyznamny rozdil v urovni PES u experimentalni skupiny a verifikovali tak

H1, podivame se na jednotlivé subskaly podrobnéji.155

1> Medidan je hodnota, kterd v radé hodnot oddeluje polovinu vétsich hodnot od poloviny mensich

hodnot. Dolni kvartil je hodnota, kterd oddéluje ctvrtinu nejmensich hodnot a horni kvartil je hodnota,
ktera oddéluje ctvrtinu nejvétsich hodnot. *“ (Chraska, 2007, s. 61-62, k tomu také Hendl, 2004, s. 101-
103).
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CONTROL 16,89091 |
EXPERIMENTAL 19,14545 weex
PT
CONTROL MALE |16,41667 | **
CONTROL FEMALE | 17,02326 | ==
EXPERIMENTAL | FEMALE | 19,14118 wewx
EXPERIMENTAL |[MALE ~ |19,16000 |  **** e

Tab. 9 Postest u experimentalni a kontrolni skupiny, subskala PT

Dosazené vysledky nam umoznuji verifikovat hypotézu Hla, kdy studenti
Vv experimentalni skupiné dosahli statisticky vyznamné vys$si hodnoty PT nez studenti ve
skupiné kontrolni. Z udajii rovnéz vyplyva, ze zeny v experimentalni skupiné dosahli
statisticky vyznamné vyss§i trovné PT nez muzi a zeny v kontrolni skupin€¢. Mezi muZi

a Zenami v experimentélni skupin€ nebyl v této subskale prokazan statisticky vyznamny

rozdil.
CONTROL 19,87273 Fhkk
EXPERIMENTAL 21,95455 Fhkx
EC
CONTROL MALE 19,62500 Fkokx
CONTROL FEMALE | 19,94186 Fhkk
EXPERIMENTAL | MALE 21,44000 Fkokx Fkkx
EXPERIMENTAL | FEMALE | 22,10588 Fhkk

Tab. 10 Postest u experimentalni a kontrolni skupiny, subskala EC

Uvedena zjisténi ndm umoznuji verifikovat H1b, kdy studenti v experimentalni skupiné
dosahli statisticky vyznamné vét§i urovné subSkaly EC nez studenti ve skupiné
kontrolni. RovnéZ Zeny v experimentalni skupiné dosahly statisticky vyznamné vétsi
urovné EC nez muZzi a Zeny v kontrolni skupiné. Oproti tomu mezi muZi a Zenami
v experimentalni skupiné nebyl v této subskale prokazan statisticky vyznamny rozdil
a také muzi v experimentalni skupiné¢ nedosahli statisticky vyznamné vys8i Grovné

subsaly EC nez muzi a Zeny ve skupiné kontrolni.
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CONTROL 16,90909 |  *w
EXPERIMENTAL 18,83636 ek
FS
CONTROL MALE |15,66667| **
CONTROL FEMALE |17,25581 |  *** .
EXPERIMENTAL | MALE [ 18,36000 |  *** ek
EXPERIMENTAL | FEMALE | 18,97647 .

Tab. 11 Postest u experimentalni a kontrolni skupiny, subskala FS

V piipadé subskaly FS miizeme na zéklad¢ ziskanych dat verifikovat Hlc, kdy studenti
Vv experimentalni skupiné doséahli statisticky vyznamné vétsi urovné subSkaly FS nez
studenti ve skupin¢ kontrolni. Také zeny v experimentalni skupin¢ dosahly statisticky
vyznamné vyS$$i irovné€ subSkaly FS nez muzi ve skupiné kontrolni. Jinak nebyl v této
subskale prokdzan mezi muzi a Zenami statisticky vyznamny rozdil. V ptipad¢ posledni

subskaly byla potvrzena hypotéza H1d, ktera byla formulovana jako nulova.

CONTROL 14,39091 FIIE
EXPERIMENTAL 14,53636 e

PD
CONTROL MALE 12,37500 Fkx
EXPERIMENTAL | MALE 12,84000 FIIE el
CONTROL FEMALE | 14,95349 e
EXPERIMENTAL | FEMALE | 15,03529 FIIE

Tab. 12 Posttest u experimentalni a kontrolni skupiny, subskala PD

Experimentalni skupina nevykazuje statisticky vyznamné vyssi trovein PD neZ skupina
kontrolni. U Zen v experimentalni skupiné byla prokézana vyssi troven PD neZ u muzi
ve skupin€ kontrolni. RovnéZ Zeny v kontrolni skupiné dosahly vyssich hodnot subskaly

PD nez muZi v této skuping.
Vyzkumny problém 1,° a pFislusné hypotézy

Vyzkumny problém 1.° a s nim souvisejici hypotézy se zaméfil na zjisténi odlignosti
v dispozi¢ni empatii na zadkladé¢ genderu. V nasem piipad¢ jsme odpovéd na tuto
vyzkumnou otazku hledali na vzorku sto deset subjektl (dvacet Ctyfi muzi a osmdesat
Sest Zen), které tvofily kontrolni skupinu (viz vyse), kdy jsme pouzili i stejné statistické

metody jako Vv piipadé vyzkumného problému 1°.
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Subskala | GrRoup | Mean homogenous groupe

PES
MALE |51,70833 el

FEMALE | 54,22093 ek
Tab. 13 Hodnoty PES na zaklad¢ pohlavi

Dosazené hodnoty dispozi¢ni empatie u muzi a Zen nadm fikaji, Ze mezi muzi a zenami
neni statisticky vyznamny rozdil. Hypotéza H1, se tady nepotvrdila, potvrdila se jeji
nulova varianta. Podobné se potvrdily nulové varianty subhypotéz H1,a, H1,b a H1l,c

(viz tabulky).

EC

GROUP

Mean

MALE

19,62500

Kkkk

FEMALE

19,94186

*kkk

Tab.

14 Hodnoty subskaly EC

FS

GROUP

Mean

MALE

15,66667

Kkkk

FEMALE

17,25581

*kkk

Tab.

15 Hodnoty subskaly FS

PT

GROUP

Mean

MALE

16,41667

Kkkk

FEMALE

17,02326

*kkk

Tab. 16 Hodnoty subskaly PT

PD

GROUP

Mean

MALE

12,37500

*kkk

FEMALE

14,95349

*kkk

Tab. 17 Hodnoty subskaly PD
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Naopak se potvrdila subhypotéza H1,d, kdy se prokdzalo, ze studentky ucitelstvi

vykazuji vyssi troven subskaly PD nez studenti ucitelstvi.

Vyzkumny problém 2P a prislu$né hypotézy

Pti statistickém testovani hypotéz formulovanych k tomuto vyzkumnému problému
byly pouzity neparametrické testy, Mann-Whitneyv U test (pro porovnavani
experimentalni a kontrolni skupiny) a Wilcoxononiiv parovy test (pro porovnavani
hodnot u exprimentalni skupiny — pied a po a kontrolni skupiny — pied a po).156
Wilcoxonontiv test se pouziva v ptipadé opakovanych méfeni u stejnych objektt, kdy
diky nému odhalime i malé rozdily mezi obéma métenimi. Mann-Whitneytiv U test

naopak slouzi pro porovnani dat ze dvou riiznych vybérovych soubori (vice viz

naptiklad Chraska, 2007, s. 91-95).

V souvislosti s hypotézami k tomuto vyzkumnému problému je nutné nejprve
konstatovat, zZe v pribéhu méteni nebyl vliibec zaznamenén vyskyt kategorie 1 a pouze
jednou byl zaznamenan vyskyt kategorie 1A — coz je statisticky nevyznamné. Piestoze
byl na ziklad¢ provedeného piedvyzkumu, kdy jsme testovali pouziti FIAS, tento
vysledek ocekavan, zaradili jsme tyto kategorie i do vlastni vyzkumné c¢asti (snad
s nadéji, Ze se pteci jen po absolvovani kurzu vyskytnou). Subhypotézy H2al, H2a3,

H2b2, H2b4, H2c2 a H2c4 tedy nebyly testovanim potvrzeny.*>

Proto se budeme zabyvat pouze kategorii 3, ktera se v experimentalni a kontrolni

skuping vyskytovala Castéji.

' Ditvodem pouziti téchto testi bylo to, Ze data pro tuto hypotézu nemé&la normalni rozd&leni.

" Dodejme, ze vyskyt kategorie 1A byl zaznamenan pouze jedenkrit v experimentalni skuping po

absolvovani kurzu.
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Group_1 | Time_1 Group_2 Time_2 z p Sign.
Control BEFORE | Experimental | BEFORE -0,815 0,4151 NS
Control AFTER Experimental | AFTER -2,513 0,0120 *

Tab. 18 Mann-Whitneyav U test

Na zakladé provedené¢ho testovani mizeme fici, ze mezi kontrolni a experimentalni
skupinou neexistovaly pfed kurzem ve sledované kategorii (kategorie 3 — akceptace
zakovych myslenek) statisticky vyznamné rozdily, skupiny tedy byly rovnocenné.
Naopak po kurzu se zaznamenal statisticky vyznamny rozdil, na hladin€¢ vyznamnosti

mensi nez 5%, ve vyskytu této kategorie mezi experimentalni a kontrolni skupinou.

Boxplot by Group
Variable: Kat_3
40

35t

30 ¢

25 ¢

20 ¢

Kat_3

15

10

i

o Median
[125%-75%
T Min-Max

-5

CONTROL EXPERIMEMNTAL

Group

Obr. 6 Box-Plot kategorie 3 kontrolni a experimentalni skupiny po kurzu
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Na obrazku ¢. 6 vidime, ze horni a dolni kvartil je vétSi u skupiny experimentélni,
podobn¢ také median. Experimentalni skupina dosahla také nejvyssi namétené hodnoty.

Byla tak potvrzena hypotéza H2 a subhypotéza H2a2.

Group_1 Time_1 | Group_2 Time_2 Z p sign.
Control BEFORE | Control AFTER 0,257 0,7971 NS
Experimental | BEFORE | Experimental | AFTER 1,999 0,0457 *

Tab. 19 Wilcoxonlv parovy test

Dal$im testovanim (Wilcoxonlv parovy test) jsme verifikovali subhypotézy H2b1,

H2b3, H2c1, H2c3.

Box Plot of Kat_3 grouped by TIME, categorized by TIME
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Obr. 7 Box-Plot kontrolni skupiny v kategorii 3 pted a po kurzu

Horni a dolni kvartil se u kontrolni skupiny pied a ,,po kurzu“ nachdzi na pfiblizné
stejné urovni, podobné je to 1 s maximalni a minimalni naméfenou hodnotou. Pouze

median ,,po kurzu“ u této skupiny dosahuje mirné€ vyssich hodnot.

217



22

20 |
18 |
16 |
14 |
12
10}

Kat_3

Box Plot of Kat_3 grouped by TIME, categorized by TIME

MO N B @ @

Al

I

BEFORE

AFTER BEFORE AFTER

TIME: BEFORE TIME: AFTER

TIME

o Median
[J25%-75%
T Mon-Outlier Range

Obr. 8 Box-Plot experimentalni skupiny v kategorii 3 pfed a po kurzu

Median u experimentalni skupiny dosahuje po kurzu vyznamné vysSich hodnot, také

horni a dolni kvartil, spolu s nejmensi a nejvétsi naméfenou hodnotou je u této skupiny

vys§i po kurzu.

Time Groupe Mean
BEFORE EXPERIMENTAL 6.84
BEFORE CONTROL 5.12
AFTER EXPERIMENTAL 10.76
AFTER CONTROL 5.00

Tab. 20 Dosazené priméry kategorie kat 3

Pro upfesnéni mame v tabulce €. 20 Ciselné vyjadieny prumérné hodnoty kategorie 3

Vv experimentalni a kontrolni skupiné¢ pfed a po kurzu, kdy je zde patrny jeji zfetelny

narast v experimentalni skupiné po kurzu (vySe prokazany statistickym testovanim).
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Vyzkumny problém 3° a pFisluiné hypotézy

Pred testovanim hypotézy H3 a jejich subhypotéz je nutné pfipomenout, Zze se
vyjadfend empatie v nasem piipadé¢ omezila pouze na kategorii 3, tzn. akceptace
zakovych myslenek, kategorie 1 totiz nebyla zjisténa. Z tohoto divodu nemohly byt
provéifovany subhypotézy H3al, H3b2, H3c2, H3d2.%% Jelikoz se hypotéza H3 zabyva
tésnosti vztahu mezi proménnymi, je jeji testovani nutno provést prostiednictvim
korelacni analyzy (Hendl, 2004, s. 240-242, také viz Chraska, 2007, s. 113). Pied
vlastnim testovanim této hypotézy bylo nutné ovéfit predpoklad dvourozmérného
normalniho rozdé¢leni pomoci tzv. Mardiova testu (Mardia, 1970, s. 115-128; Mardia,
1974, s. 519-530).°

Variable Skewness Kurtosis

1 2 Coefficient | Statistic|df| p | Coefficient | Statistic|df| p

PES| Kat_3 2,637 11,173 | 4 | 0,0247 7,779 -0,124 | 4 [0,9015|S
PT | Kat_3 2,281 9,666 | 4 |0,0464 6,519 -0,828 | 4 [0,4079|S
FS | Kat_3 2,260 9,577 | 4 10,0482 7,452 -0,306 | 4 |0,7595|S
PD | Kat_3 2,155 9,129 | 4 |0,0580 7,393 -0,339 | 4 |0,7344 |P
ES | Kat_3 2,382 10,092 | 4 | 0,0389 7,173 -0,462 | 4 |0,6440|S
PES| Kat_2 4,353 18,443 | 4 | 0,0010 9,979 1,106 | 4 |0,2687|S
PES| Kat_7 2,151 9,115 | 4 |0,0583 7,081 -0,514 | 4 10,6076 | P

Tab. 21  Vysledky Mardiova testu

Tam, kde bylo u veli¢in zji§téno dvourozmérné normalni rozdéleni, byl pouzit
Pearsontiv korelaéni koeficient (Hendl, 2004, s. 243-244, také Chraska, 2007, s. 114-
117) v tabulce znaceno P, pro dvojice PD — kategorie 3 a PES — kategorie 7.

8 Jak jsme jiz uvedli, to ze se tyto kategorie nevyskytnou jsme ¢astecné ocekavali na zéklad¢ vysledka

predvyzkumu, kde se také neobjevily. Pfesto jsme je v rdmci vyzkumu formulovali pro komplexni pokryti
dané problematiky.

' Tento predpoklad byl ovéfen prostednictvim programu Matlabu - Mskekur (X,1) od A. Trujilla-Ortize
a R. Hernandeze-Wallse (Trujillo, Hernandez-Walls, 2003).
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U veli¢in, kde nebylo zjisténo toto normalni rozdéleni, byl pouZit tzv. Spearmaniiv
koeficient pofadové korelace (naptiklad Chraska, 2007, s. 103-107, také Hendl, 2004,

s. 257-259), v tabulce je toto zna¢eno S — pro vSechny ostatni dvojice mimo P.

PES PT FS EC

KAT_3 0,534268 | 0,454580 | 0,394008 | 0,509864
Tab. 22 Spearmaniiv koeficient rs pro kategorii 3 u veli¢in bez normalniho rozdéleni

PES

KAT_2 -0,311010
Tab. 23 Spearmaniiv koeficient rs pro kategorii 2

Na zékladé¢ zjisténych vysledkli miizeme konstatovat, Ze se podafilo prokazat statisticky
vyznamny vztah mezi urovni dispozi¢ni empatie a frekvenci vyskytu vyjadiené empatie
(hypotéza H3). Potvrzena byla také subhypotéza H3a2 a H3bl, kterda byla
naformulovdna jako nulova. Naopak nebyla potvrzena subhypotéza H3dl, kdy byl
naopak zjistén statisticky vyznamny vztah mezi urovni subSkaly EC a frekvenci vyskytu
vyjadifené empatie. Nepotvrdil se rovnéz korelatni vztah mezi urovni dispozi¢ni
empatie a frekvenci vyskytu kategorie chvali a povzbuzuje zaka (kat 2), subhypotéza
H3e1.'

Kat 7
0.3403NS | r
PES  [0.1421 P

Tab. 24 Pearsoniv koeficient (r) pro kategorii 7

1% Pokud pro r; plati: 0, 5684 > r,> 0,4451, pak zamitame HO = veliginy jsou statisticky zavislé.
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Kat 3

0.1338NS | r

PD  [05737 p

Tab. 25 Pearsontiv koeficient (r) pro kategorii 3

Testovani pii pouziti Pearsonova koeficientu potvrdilo subhypotézu H3cl a naopak

nepotvrdilo subhypotézu H3e2 (kat. 7).*%

3. 3. 4 Diskuse

UZ vramci nejstarSich nami analyzovanych pedagogickych konceptli se objevily
nazory, ze lze rozvijet empatické dovednosti. Samoziejmé se v nich jest¢ pfimo pojem
empatie neuzival. Naptiklad u jednoho z nejstarSich predstaviteld J. Blahoslava, u n¢hoz
tyto mySlenky nalezneme, je soucasti bratrské lasky, kterd méa byt budovéna
prostfednictvim vychovy budoucich knézi (viz podkapitola2. 1. 2). Podobn¢ tomu bylo
1 u Komenského, nicméné on jde vSak jesté dale. Prave u néj, tfi sta let pfed rozvojem
humanistické psychologie, nalezneme rozpracovan koncept, ktery je velmi podoben
Rogersovu aktivnimu naslouchani. Toto Komenského aktivni naslouchani vSak neni
soucasti psychoterapie, ale je pfimo vyucovaci metodou. Piestoze Komensky piimo
nepojedndva o jeho cileném rozvoji, usiloval o jeho pravidelné pouZivani (viz

podkapitola 2. 1. 3).

Z o néco mladSich predstavitelil, tentokrat zahrani€ni provenience, vzpomenme
napiiklad Rousseaua, ktery nesnazil u zakid rozvijet soucit - empatii prostfednictvim
ptfivadéni ¢lov€ka do k tomu uzplsobenych situaci, kde bude toto intenzivné prozivat
(viz podkapitola 2. 2. 1). RovnéZ Montessori ve svém ,principu ticha* rozvijela

vcitovani do druhych (viz podkapitola 2. 2. 4. 2).

' Je-li absolutni hodnota p (abs(p) > 0.0500) nezamitame HO = veli¢iny jsou statisticky nezavislé (NS).
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Prestoze se koncept empatie naddle detailnéji propracovaval, nepfinaSela vyzkumna
Setfeni v této oblasti jednozna¢né vysledky (divody viz napiiklad Dexter, 2012). I tak
byl napiiklad Rogers piesvédcen, ze empatii lze intenzivnim vycvikem rozvijet (viz
podkapitola 2. 2. 5). Zde musime konstatovat, ze to byl pravé Rogers a jeho
nasledovnici  (napfiklad Gordon, Rosenberg), ktefi nabidli v soucasnosti
nejpropracovangjs$i postup pro rozvijeni empatie. Z tohoto diivodu jsme pro vytvoreni
metodickych postupti a struktury kurzu Cerpali pravé v této oblasti (detaily pouzitych
metodik v kurzu viz podkapitola 3. 3. 1).

V naSem piipadé jsme v souvislosti steoretickym uchopenim empatie v ramci
praktického vyzkumu zvolili Davistiv organiza¢ni model empatie, ktery patii v souc¢asné
psychologii k nejvice propracovanym. To nam zaroven umoznilo pouzit odpovidajici
vyzkumné nastroje, které mély zméfit posun v empatii na zaklad¢é intenzivniho
tréninku. Zde jsme se soustfedili na dispoziéni empatii (s komponenty pfiijiméni
perspektivy, empaticky zajem a fantazii) a vyjaddfenou empatii. Dispozi¢ni empatie,
patfici k antecedentim organizatniho modelu, ptedstavuje piedpoklady jedince
reagovat uréitym zptusobem na podnéty. Jedinec ma tendence k pfijeti uhlu pohledu
druhého, zazivani pocitli sympatie a soucitu, piedstaveni si sebe samotné¢ho ve
fiktivnich situacich (napiiklad ZasSkodna, MIcak, 2009, s. 146-147). Na zakladé
vyzkumu V oblasti rozvoje dispozi¢ni empatie (napiiklad Hatcher et al., 1994, také
Beddoe, & Murphy, 2004; Davis, 1980) jsme se pokusili verifikovat hypotézy (H1
a H1,) a knim pfislusné subhypotézy. Zvolili jsme experimentalni model za pouziti
kontrolni skupiny, jejiz ¢lenové se neucastnili ndmi realizovaného kurzu na rozvoj
empatie a experimentalni skupiny, kde intervence naopak probihala. Také byl vyuZit
pretest s posttestem, abychom mohli bezpecné urcit, zda diky absolvovani kurzu na
rozvoj empatie doslo k jejimu rozvoji (bliZze viz kapitola 3. 3. 2. 2). K tomu také slouZil
odpovidajici statisticky postup (bliZze viz kapitola 3. 3. 3), ktery mél vyvratit nulové

hypotézy a zjistit tak, zda zmétené odchylky nejsou dilem pouhé nahody.

Vysledky potvrdily teoreticky predpoklad vyjadieny v hypotéze H1 a dovolily
kladng odpovédét na vyzkumny problém 1P. Zjistily jsme, Ze u studentii absolvujicich
kurz doslo ke zvySeni dispozi¢ni empatie, tedy Ze lze prostfednictvim specidlniho
vyukového kurzu tuto empatii rozvijet. Timto jsme zaroven potvrdili zavéry

Hatcherové, kterd rovné€Zz zaznamenala zvySeni dispozi¢ni empatie po absolvovani
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kurzu. Kdyz se podivame na vysledky jednotlivych subskal (subhypotézy Hla, H1b,
Hlc a H1d) zjistime, Ze u studentd absolvujicich kurz doSlo ke zvySeni subskal PT
(H1la) EC (H1b) a FS (H1c). Toto je v souladu se zjisténim Hatcherové u subskaly PT
a EC (Hatcher et al., 1994) a Beddoeho (Beddoe, & Murphy, 2004). Oproti témto
vysledkiim doslo v nasem ptipad¢ i ke zvyseni subskaly FS u studentli v experimentalni
skupiné¢ (Hlc). Prestoze divody této odlisnosti nemizeme bezpecné verifikovat, tzn.
pro¢ u nasich student doslo k nartGstu subskaly FS a u zahrani¢nich ne, dovolime si
vyslovit nazor, ze piiCina tkvi ve struktuie kurzu a pouzitych metodach. V naSich
kurzech jsme pii tréninku empatie mnohokrat pracovali s literarnimi  ukézkami
a prestoze jsme pouzivali metodiku podobnou jako Hatcherova (Myrick, R. Tindall, J.,
viz Hatcher et al., 1994), domnivame se, na zakladé analyzy aktivit pouzitych ve
vyzkumu Hatcherové, Ze prave téchto literarnich ukazek jsme pouzivali mnohem vice.
Zde narazime na problém casteéné nastinény uz ve studii M. C. T. Lama, kterym je
neznalost detailni struktury kurzt rozvijejici empatii (Lam et al., 2011, s. 182-183). Do
ur€ité miry toto chapeme, jelikoz detailni popis jednotlivym metod a aktivit v kurzu by

mohl vydat na samostatnou publikaci.'®?

V trovni subskaly PD nebyl, jak pfedpoklddala hypotéza (H1d) mezi skupinami
zjistén zZadny vyznamny rozdil. Dle naSeho nézoru by pii rozvoji empatie nemélo
dochazet ke zvySovani PD, jelikoz ten je faktorem, ktery empatii spiSe omezuje
(napriklad Vymeétal, 1996, s. 98). S timto ¢astetné koresponduji vysledky Davisova
vyzkumu, ktery zjistil negativni korelaci mezi PD a PT, korelace nebyla zjiSt€éna mezi

PD a FS a mezi PD a EC (MI4k, 2010, s. 145-146).1%3

Souhrnné tedy mizeme konstatovat, Ze nami realizovany kurz na rozvoj empatie,
strukturovany na zakladé rogerianského piistupu, dokdzal u jeho ucastnikli rozvinout

dispozi¢ni empatii ve vSech tiech subskalach.

vvvvv

z pochopitelnych divodii neni soucasti této prace.

1% Tyto zavéry Gastecnd podporuji i zjisténi MIgaka, ktery také zjistil negativni korelaci mezi PD a PT.

Naopak vsak zjistil pozitivni korelaci mezi PD a EC a FS (Ml¢ék, 2010, s. 145-146).

223



Vyzkumny problém 1,” a k nému formulovand hypotéza a subhypotézy (H1, a H1,,
H1.,b, H1,c, H1,d) vychazely z hypotézy sexualni role (viz podkapitola 1. 2. 3).
V ramci naseho Setfeni se vSak tato hypotéza nepotvrdila, jelikoz mezi muzi a zenami
nebyl zjistén statisticky vyznamny rozdil v dispozi¢éni empatii (H1;), ani v subskalach
PT (H1,a), EC (H1,b) a FS (H1.c). Rozdil byl zjistén pouze u subskaly PD, kdy zeny
vykazovaly vyss§i osobni distres nez muzi a hypotéza H1.d tak byla potvrzena. Divody
nepotvrzeni této hypotézy mohou byt ukryty v samotné podstaté teorie sexudlni role
v souvislosti se self-reportovymi méfenimi, které jsou zaloZzeny na genderovych
stereotypech. Jak konstatuje MIcak, pokud ,,jsou po ucastnicich vyzkumu pozadovany
charakteristiky silné odlisné, které tyto osoby dokazi na védomé urovni kontrolovat, jevi
se genderové diference jako velmi vyznamné... pokud jsou... charakteristiky subtilnéjsi
a soucasné je u nich vyloucena veédoma kontrola, genderové diference se jevi jako
pomérne malé.” (Mlcak, 2010, s. 106-107). Vyzkumy provadéné pomoci IRI na
vysokoskolské populaci zjistily tyto rozdily na vSech ctyfech subskalach, vyssi rozdily
vSak byly pouze v subSkidle PD — coz potvrzuje 1 naSe zjiSténi a v subSkale EC.
V subskale PT a FS byly mezi muZi a Zenami zji$tény pouze mensi rozdily. Pravé toto
muze poukazovat na problém genderovych stereotypi, jelikoz ty ptedpokladaji, ze Zeny
jsou obecné citlivéj§i a emocionalné vice reagujici. U neemociondlné¢ zameétrené
subskaly PT, pfijimani perspektivy byvaji rozdily nejmensSi, poptipadé zcela tyto
pohlavni odliSnosti ve vyzkumnych zjiSténich absentujeme. Subskala PT je totiz

S generovymi stereotypy spojena nejméné (Zaskodna, MI¢ak, 2009, s. 134).

Na zaklad€ naseho zjisténi miZeme konstatovat, Ze u studentek obcanské vychovy a
zékladi spolecenskych véd jsou tyto genderové stereotypy cCasteCné potlaceny.
V souvislosti s nasim méfenim, kdy nebyl v subskalach PT, EC a FS prokazan mezi
muzi a zenami vyrazny rozdil, mizeme vysvétleni hledat, dle naSeho nazoru, ve slozeni
samotného vzorku. Jsou to totiz pravé ucitelé obcanské vychovy, ktefi maji v naplni své
vyuky tlumit vzniklé stereotypy a piedsudky, tedy, ze se ke studiu tohoto oboru mohli
piihlasit jedinci, ktefi tyto stereotypy jiz maji sami ¢aste¢né potlaceny. Timto se mohou
lisit od ostatni populace, kde byla méteni pomoci IRI uskute¢néna. Nicméné je to jen

predpoklad, ktery by se musel potvrdit dal$im vyzkumem.

V ramci experimentalni skupiny také nebyl po kurzu prokazan vyrazny rozdil mezi

muzi a zenami v dispozi¢ni empatii, coz také potvrzuje zavéry Hatcherové (Hatcher et
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al., 1994). Tyto rozdily nebyly mezi muzi a Zenami v experimentalni skupin€ po kurzu

prokdzany ani na dalSich subskalach.

Problematika vyjadiené empatie — aktivni naslouchani byla zahrnuta do vyzkumného
problému 2°. V Rogersové pojeti byla vyjadfend empatie nedilnou soudasti jeho
koncepce empatie (viz podkapitola 1. 1. 1). Samoziejmé nechybi ani v Vv organiza¢nim
Davisové modelu, kde je soucasti rozvinutych kognitivnich procest, jako tzv. aktivni
ptijimani perspektivy (viz Parker, 2008, s. 149-146; také Bodie, 2013, s. 113-138). Jak
jsme jiz zminili, tyto procesy vychazeji z antecedentl naslouchajiciho. Rozvinuti téchto
antecedentli by se pak mélo promitnout také do vétSiho uziti aktivniho naslouchéni, se
kterym byli studenti seznameni pomoci vlastnich aktivnich ¢innosti. Jelikoz je aktivni
naslouchani komunika¢nim aktem, ve kterém se jedinec snazi porozumét druhé osobé,
jejim mySlenkam a pocitlim, byl zde, jako nejvhodnéj$i méfici nastroj zvolen FIAS,
ktery byl jiz ve vyzkumech Aspyho pouzit pro méteni vyjadiené empatie ucitele (Aspy,
Roebuck, 1975). Komunikativni dovednosti pak lze, dle piedpokladu, také rozvijet
tréninkem (Rogers, 1998; Komarkova, Slaménik, Vyrost, 2001).

Zjisténi, kdy byla verifikovana hypotéza H2 a subhypotézy H2a2, H2bl, H2b3,
H2cl, H2c3, v podstaté potvrdily ptfedpoklady, ze lze aktivni naslouchani jako
komunikativni dovednost rozvijet tréninkem, spolu s ptedpokladem, Ze pfi rozvoji
antecedentil naslouchajiciho se toto projevi ve vét§sim uziti této techniky pii komunikaci
s zaky ve Skolni tfidé. Za nepotvrzenim subhypotéz H2al, H2a3, H2b2, H2b4, H2c2
a H2c4 stoji skutecnost, ze se nami zjistované kategorie (akceptace zakovych pocitt
a vyjadfeni uclitelovych pocitll) ve vyuce u kontrolni ani experimentdlni skupiny
nevyskytly (kromé jednoho ptipadu vyjadieni ucitelovych pociti v experimentélni
skuping po kurzu). Jedna se o skute¢nost, kterou jsme zaznamenali jiz v pfedvyzkumu.
Domnivame se, ze je to dusledek urcité nejistoty uciteld/studentdi, kterou maji
v souvislosti s vyjadfovanim pocitl, jak svych vlastnich, tak cizich. Pravidelné se na
kurzech rozvoje empatie setkdvame s problémem emocni stavy vilbec pojmove uchopit.
V pribéhu kurzu se to sice zlomi, nicméné se domnivame, Ze tato nejistota, zvlaste
Vv prostiedi Skolni tfidy nadale pfetrvava. Samoziejmé jsme necekali, Ze zaznamename
nartist empatickych poznamek vici jednotlivym Zzaktim, coz miiZze byt v prostiedi Skolni
tiidy casto na Ukor pravidla psychické bezpecnosti, nicméné jsme cekali alespon
identifikaci ,,kolektivnich® pocitt tfidy, atmosféry ve tfidé, naptiklad ,,jste dnes néjaci
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smutni...“ atp. Nakonec ani k tomuto nedoslo, podle naseho nazoru by ucitelé/studenti

tuto jistotu mohli ziskat Cast€jSim tréninkem v ramci naptiklad delsiho kurzu.

Vyzkumny problém 3° s piislusnou hypotézou (H3) a subhypotézami (H3al, H3a2,
H3bl, H3b2, H3cl, H3c2, H3d1l, H3d2, H3el a H3e2) se zabyval vztahem mezi
dispozicni a vyjadienou empatii. Jak jsme jiz uvedli, pii formulovani hypotézy jsme
vychazeli z teoretického ramce Davisova organizacniho modelu empatie, kdy jsme
predpokladali, Ze rozvoj antecedentll povede k jejich projevu v ramci vyjadiené empatie
(tzv. aktivniho pfijimani perspektivy).164 Z tohoto tuhlu pohledu se pak potvrdila
hypotéza H3, kterd zjistila statisticky vyznamny vztah mezi dispozicni a vyjadifenou
empatii.

Rovnéz byl potvrzen predpoklad, Ze nalezneme pozitivni korelaci mezi dispoziéni
empatii a aktivnim naslouchanim ve smyslu aktivniho pfijimani perspektivy (H3a2).
Ptipometime, Ze se jednalo o proces, kdy prostiednictvim aktivniho naslouchédni se
snazim pochopit perspektivu druhé osoby, jeji thel pohledu na danou véc — aktivni
prijimani perspektivy (Bodie, 2013; Parker, 2008). Urcitym pitekvapenim pak byla
zjisténd pozitivni korelace mezi akceptaci zdkovych myslenek a empatickym zajmem
(H3d1). Toto zjisténi potvrdilo Uzky vztah mezi empatickym zdjmem a pfijimanim
perspektivy druhého, ktery dokladaji ve vyzkumech zjis§téné pozitivni korelace mezi
témito dvéma subSkalami (MI¢ak, 2010, s. 207). Dale se také potvrdily subhypotézy
H3bl a H3cl, které byly formulovany jako nulové. Bohuzel se nam nepotvrdily
subhypotézy H3el a H3e2, které vychazely z vyzkumnych zjisténi Aspyho (Rogers,
1998, s. 279-286) a Mauerové (Mauer, 1976, s. 47-57).

Dosazené vysledky vyzkumu tak ¢astecné potvrdily teoretické ptredpoklady i dosud
realizované vyzkumy. Také bychom chtéli zdUraznit, Ze samoziejmé nelze na zakladé
nami ziskanych vysledki zobectiovat ziskané zaveéry. Pouze se nam
potvrdilo/nepotvrdilo, Ze dany ptfedpoklad (teoreticky/prakticky) byl, v nasem prostredi

na daném vyzkumném souboru, spravny.

1% Jak jsme jiz uvedli vySe, z divodu absence kategorii akceptace zdkovych pociti a vyjadireni

ucitelovych pocitii nemohly byt k témto kategoriim piislusné subhypotézy provérovany (H3al, H3b2,
H3c2, H3d2).
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Néami realizovany vyzkum se snaZzil dat odpovédi na zdkladni otazky souvisejici
Sempatii a jejim rozvojem. My vSak jiz vime, Ze empatie ve Skolnim prostredi
(ucitel/zaci) je velmi komplexni fenomén, ktery by mél byt pfedmétem dalSich
vyzkumu. V souvislosti srozvojem empatie se domnivame, opiraje se o Rogerse
(Rogers, 1998, s. 230-233), ze klicovym prvkem pii rozvoji empatie je osoba
ucitele/facilitatota. Proto ucitel s nedostatecné rozvinutou empatii nemize dosahnout
V této oblasti u svych zaka uspokojivych vysledki. Domnivame se, Ze toto je i jedna
Z pti¢in nejednoznacnych vysledkia nékterych kurz rozvijejicich empatii, kdy kurz
muze byt jakkoli intenzivni, pokud vSak facilitator nedisponuje dostate¢nou empatii, ale
také autenticitou a akceptaci, nedosahne se stanovenych cilii. Zajimavym prvkem by
také mohlo byt porovnavani Grovné rozvijené¢ empatie ve vztahu k motivaci ucastnikii
mohl byt vyzkum faktord, které vedou k insuficienci empatie ucitele. VSechny tyto
vyzkumy by pak mély hlavné vést ke zkvalitnéni pedagogické praxe, jak uz v ramci
pfipravy budoucich ucitell na pedagogickych fakultich, tak i ve vyuce pfimo na

zakladnich a stfednich Skolach.
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ZAVER

Musime konstatovat, Ze vysledky prace piinesly autoru mnoha piekvapeni.
K nejveétsim patiilo zjisténi souvisejici s prvni vyzkumnou otazkou tykajici se postaveni
empatie ucitele v pedagogickych teoriich. Autor samoziejmé védél o jejim klicovém
postaveni v Rogersové PCE, ¢i u Diltheyho duchovédné pedagogiky, predpokladal jeji
silné zastoupeni v pedagogickém reformismu, nicméné od ostatnich pedagogickych
smért, koncepci, zvlasté domacich si toho mnoho nesliboval. Zajimava zjisténi vazici
se k prvni vyzkumné otazce pfinesla jiz analyza Komenského pedagogické koncepce.
Ptiblizeni se zadkovi, snaha porozumét mu, zajem o zaka byl zdkladem jeho pojeti Skoly
jako dilny lidskosti. Kromé toho nalezneme u Komenského popis specifické opakovaci
techniky urcené pro skolni vyuku, kterd nese znaky mnohem pozdéji realizovaného tzv.
aktivniho naslouchani. Empatie ucitele méla u tohoto myslitele vyznamné prispivat
k formovani osobnosti zaka, ke zkvalitnéni vychovné vzdélavaciho procesu (rovnéz
Komenského ,,aktivni naslouchdni*“ mélo piinéset lepsi vzdélavaci vysledky). Tyto dvé
linie, Komenskym oteviené, ptinosu empatie ucitele — vychovna a vzdé¢lavaci, pak byly

v dal$ich pedagogickych koncepcich jiz jenom opakovany, ptipadné prohlubovany.

Témé&H'® ve viech nami analyzovanych pedagogickych koncepcich méla empatie
ucitele své vyznamné misto, a prestoze ji fada ztéchto mysliteld detailnéji
nepropracovavala, si uvédomovali jeji cenu, respektive dulezitost toho, co mohla ve
Skolni praxi pfinést. Zdlvodnéni jejiho vyznamu pro vychovné vzdélavaci proces se
pohybovalo v jiz naznacenych liniich, které se u jednotlivych autort mnohdy navzajem
prolinaly. Autofi (Lindner, Ulehla, Cada, Drtina, Chlup, Uher, Rousseau, Herbart,
Dilthey, Dewey, Montessori, Steiner, Neill) spatfovali dulezitost empatie ucitele
zejména v tom, ze diky ni (Casto v ramci pedagogického taktu) mize ucitel modifikovat
svlij vyucovaci postup, své ¢innosti, aby co nejvice vyhovovaly zédkovi/zakim, a tim
i zlepsit jejich u¢ebni vysledky. Kromé toho, mnohdy i stejni autofi (Lindner, Ulehla,
Krej¢i, Barton, Pestalozzi, Rogers, Freire, Schoenebeck) v empatii ucitele vidéli hlavné
prosttedek, ktery zlepSuje atmosféru ve tfide€, prispiva k formovani pozitivniho klimatu,

pozitivné emoc¢niho prosttedi, atmosféru duvéry  — prohlubuje vztahy mezi ucitelem

165 . TR T . . o < Y e
Zde myslime spiSe implicitni zastoupeni emocionalni empatie v Pfihodové konceptu, pfipadné jeji

naznaky u Stitného &i Blahoslava.
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a zdkem, a tak mulze pfispivat k pozitivnimu formovani jeho osobnosti (napiiklad
zvySuje sebeuctu, sebepojeti), coz také muze pfispivat k lepsSim ucebnim vysledkiim

zaka.

Mnozi z téchto myslitell (Blahoslav, Komensky, castecné Lindner, Krejci, Cada,
Chlup, Uher, Rousseau, Pestalozzi, také ¢aste¢né Herbart, dale Dewey, Montessori,
Steiner, Neill, Rogers) rovnéz piedpokladali moznost jejiho rozvoje u zakt (u téch
nejstar§ich toho, co se pojmu empatii blizilo). Postupy, kterymi se mélo tohoto cile
dosahnout, byly zalozeny na vzoru samotného ucitele (empatického), na praktickych,
¢innostnich aktivitach zak, na epickych piibézich (toto rozvijelo imaginaci)

a prozitkové zaméfenych aktivitach.

Samoziejmé, jakési zavrSeni pojeti empatie ucitele v pedagogické teorii pfineslo az
PCE, které zaroven asi nejvice, z tohoto pohledu, propojilo propracované psychologické
pojeti empatie, v Rogersové piipadé emociondlné kognitivni koncepci empatie,
s pedagogicky zamétenou teorii. Tato koncepce byla proto také vychodiskem pro
vytvofeni kurzu pro budouci ucitele, vnémz se mély rozvijet jejich empatické
dispozice. Provedeny vyzkum pak kladné odpovédél na druhy vyzkumny problém
spojeny s praktickou ¢asti. Prostfednictvim vyukového kurzu se nam podafilo
dosdhnout prokazatelného zvysSeni empatie u ucastnikli tohoto kurzu. Timto se, podle
naseho nazoru, podatilo pfidat dilek do pomyslné skladacky odpovédi na otazku, zda
lze empatii cilené ovliviiovat. Diky celkové komplexnosti fenoménu empatie a z toho
plynouci nelplné znalosti vSech procest, které mohou ovliviiovat jeji rozvoj si
dovolime tvrdit, Ze je vyzkum v této oblasti teprve v zacatcich. Z toho plynou i Casto
rozporuplné vysledky, kterych je ve vyzkumech dosazeno a nemoZznost se dopatrat
jednoznaénych zavéri. O dalSich vyzkumnych tématech empatie ucitele jsme se jiz
zminovali. Naptiklad téma zabyvajici se faktory, které mohou vést k insuficienci
empatie ucitele, dale zjiSténi vztahu mezi Grovni empatie ucitele a jeji dosazenou vysi

u zakd béhem programu na rozvoj empatie, ktery tento ucitel vede.

Vysledky provedené analyzy pedagogickych teorii také potvrdily skutecnost, ze
empatie ucitele neni zalezitosti pouze PCE, ptipadné dalSich alternativnich sméra. Jak
jsme si ukazali, jeji kliCové misto je 1 v teoriich a u ptedstavitell, kteti byli jakymsi

,»opakem* téchto alternativ. Diky empatii nam tak vedle sebe mohou stat naptiklad
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Rousseau a Herbart. Myslime si, Ze se tim obrazné splnila jedna z podstat empatie, a tou
je spojovat, nalézat vzajemné porozuméni i shodné prvky, nejenom mezi lidmi, ale
V nasem piipadé i mezi teoriemi. Ostatné takto empatii vystihl i zmifovany Davis, tzn.

»empatie jako most, ktery spojuje* (Davis, 1996, s. 221).
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