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Anotace

Teoreticko empirickd diplomova prace ,,Role ucitele v procesu utvareni sebepojeti
zaka™“ ma za cil prozkoumat téma sebepojeti z perspektivy osob podilejicich se na
vychovné vzdélavacim procesu. Predevsim z hlediska osobnostné socialniho rozvoje,
jehoz podstatnou slozkou je vyvoj sebepojeti zdka. Zkoumd moznosti a meze
pedagogické praxe a snazi se nalézt ur¢ita vychodiska a doporuceni, ktera mohou
ucitelim pomoci 1épe zvladnout naroky, které soucasnd spolecnost na vychovu déti
klade. Zaroven se snazi dat ucitelim k dispozici nastroj, kterym by jednoduse a
efektivné zjistili iroven své prace na rozvoji sebepojeti svych zak.

Kli¢ova slova: identita, interak¢ni teorie, jastvi, konstruktivismus, osobnost, osobnostné
socidlni rozvoj, pedagog, psychicka odolnost, resilience, sebepojeti, sebehodnoceni,
sebetcta, seberealizace

Abstract

Theoretical and empirical thesis "Teacher and his role in the process of pupil’s self-
conception forming“ aims to explore the theme of self-conception from the perspective
of those involved in the educational process. Primarily in terms of personal and social
development, whose major component is the development of self-conception of pupil.
The thesis explores the possibilities and limits of teaching experience and tries to find
some starting points and recommendations that can help teachers better manage claims
that contemporary society places on education of children. It also seeks to give teachers
a tool that would simply and effectively determine the level of their work on self-
development of their pupils.

Keywords: identity, interaction theory, selfhood, constructivism, personality, personal
and social development, educator, psychological resistance, resilience, self-conception,
self-assessment, self-esteem, self-realization
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UVOD

Téma sebepojeti a role ucitele v procesu jeho utvareni u zéka je podstatou mé
diplomové prace. Toto téma jsem se rozhodla zpracovat z né¢kolika divodi. Za prvé,
problematika sebepojeti m¢ zaujala jiz v prubchu studia.

Za druhé¢, pti hledani literatury a prochazeni riznych zdroji jsem vzdy narazila
jen na publikace sledujici téma sebepojeti predevSim z pozice ditéte, jeho vyvoje a
moznych poruch. Malokdy ale bylo mozné ziskat ucelené, strukturované poznatky o
tom, jak vlastné srozvojem sebepojeti pracuji vychovatelé, pedagogové ¢i ucitelé.
Implicitné se jaksi predpokladd urcita intuitivni schopnost nebo dovednost reagovat
Vv pribchu vyvoje jedince zpisobem, ktery sebepojeti rozviji adekvatnim zptisobem. To
V tom lep$im piipad€. V horSim tato problematika §la jaksi mimo hlavni zajem nebo
zamér vychovného pusobeni. Poznatky k tématu jsou sice obsazeny v teoretické
pfipravé uciteld vcetné rhznych svépomocnych pfirucek pro rodiCe, ale nejsou
zpracovany nikterak komplexné&. SpiSe jen okrajové.

A za ftfeti, rozvoj sebepojeti a jeho zohlednéni pfi vychovné vzdélavacim
procesu je, dle mého ndzoru, seriéznim, aktudlnim a hlavné nezbytnym ukolem
soucasného ucitele. Védomi urcité nedostateCnosti v systému pedagogické praxe mé
tedy vedlo k napsani této prace.

Sebepojeti je jeden z klicovych fenoménd, ktery vstupuje do rozvoje ¢i cheete-li
nerozvoje osobnosti. V piipadé mé diplomové prace je pfedmétem zajmu stav tohoto
procesu ve Skolnim kontextu. V sou€asné situaci, kdy ucitelé¢ stale predavaji hlavné
védni poznatky, tedy zabyvaji se pfedev§im obsahovou strankou vzdélani, vyvstavaji
otazky ohledné rozvoje zdka po jeho psychické, resp. osobnostni strance. Jaka je
dovednost Zakll orientovat se sami v sobé? Citi se ve Skole dobie? Je pro Zaky ucitel
partnerem? Mohou se Zaci o uclitele opfit? Nasloucha jim? Motivuje Zaky k otevienosti
k u€eni? Poméha détem také s tim, jak zit nejen sdm se sebou, ale i s druhymi? Posiluje
ucitel sebevédomi zakd, jejich sebetictu? Dava détem nezranujici zpétné vazby?

Tyto otazky pak vedou k dalsim, které lze seridozné, védecky zkoumat: Souvisi
uroven integrity sebepojeti u zdka s jeho Uspéchem ¢i neuspéchem ve Skole? Maji
ucitelé moznost vyuZzivat strategie, které pozitivné ovliviiuji zdkovo sebepojeti? Uméji
se vyhybat negativnim forméam interakce? Jaké strategie to vlastné jsou?

Na tyto a dalsi otazky neni lehké najit odpovéd’. Nékteré by Castecné mohla

poskytnout 1 tato diplomova prace. Protoze je ale zvolené téma slozitd problematika,



odpovédi budou spiSe oteviené, inspirujici k dal§im otazkam. Soucasti téchto

ree
1

,»odpoveédi jsou také vysledky empirického Setieni, které¢ jsem se rozhodla realizovat a
které ndm mohou pomoci rozkryt, do jaké miry pracuje ucitel se Zakovym sebepojetim.

Jsem presvédcena, ze je nutné zaky rozvijet komplexné€, nejen zahlcovat fakty,
pojmy a definicemi ale také dbat o jejich osobnostni a socialni rozvoj, aby méli radi
sami sebe, znali svou hodnotu, pfijimali se takovi, jaci jsou i se svymi nedostatky a aby
dokazali pfijimat ostatni osoby ve svém okoli. Je nutné Skolam a ucitelim zdiiraznit, ze
maji moznost kladné sebepojeti u svych zakt rozvijet, ze maji moznost zvySovat uroven
integrity svych svéfenct. Kdo jiny, nez rodice a Skola ma mit tuto, dovolila bych si fici,
povinnost. Navic, v dnesni dob¢ Skola Casto supluje ulohu rodiny, kterda neposkytuje
zakovi dostate¢nou citovou oporu a podporu na jeho cesté Zivotem. Proto na kazdém
jednotlivém uciteli v tomto ohledu velmi zavisi, zda se povede napravit ptipadné Skody
napachané rodici ¢i jinymi osobami, zda se povede nasmérovat zaka zddoucim smérem
a dosdhnout tak zmény sebepojeti ¢i jeho posileni.

Obsahové, V teoretické c¢asti prdce se snazim vymezit pojem sebepojeti
zpusobem, ktery by pomohl poskytnout ucelena vychodiska pro empirické Setfeni, jez
se snazi nalézt odpovédi na polozené otazky. Definuji zakladni psychologické piistupy
k problematice sebepojeti, jeho vyvoje i moznych komplikaci a opiram se o soucasné
filosofické trendy v postoji ke spolecenskovédnim oborim. Tato vychodiska vedou
K ur¢itym akcentim a moznostem rozvoje sebepojeti zakti v podminkach vychovné
vzdélavaciho procesu.

Empirickd ¢ast mé diplomové prace se snazi nabidnout a ovéfit autoevaluacni
metodu, kterd miZe ucitelim pomoci zjistit, kde ve své praci na rozvoji svébytnosti
zakl ptidat popiipad€ ubrat ve svém snazeni. Takovy ndstroj, dle mého, ucitelim a
Skolam viibec, chybi.

Pokladala bych za velky uspéch, kdyby se podatilo posunout povédomi uciteld o
jejich moznostech rozvoje sebepojeti do ucelenéjsi roviny. S urcitou nadéji doufam, ze
tomu svou trochou pfispéje i tato prace.

Diplomova prace tak bude mit teoreticko empiricky charakter zaméfeny na
zmapovani soucasného stavu moznosti pedagogli ovliviiovat sebepojeti svych zaka,
nakolik mize byt tento vliv G¢inny, nakolik uvédomovany. Soucasné chce sledovat
obecné tendence pii praci uclitelll, jejich zaméfeni, teoretické zazemi a kompetence
pusobit na moralni rozvoj a identitu zakl. Pfi pedagogickém plsobeni je mnohdy

potfeba umét diagnostikovat, popt. se orientovat v hodnotovych systémech studentti a
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vyuzivat veskeré své znalosti ke zdravému rozvoji vSech Urovni osobnosti. Plné
integrovand osobnost se vyznacuje zdravym sebepojetim, v jehoz tvorbe ¢i zméné hraje
ucitel nezanedbatelnou roli a soucasné tak napomaha budouci zivotni GspéSnosti zaka.
Jednim ze zékladnich atributi ispésného ¢loveka je tedy zdravé sebepojeti vyvijejici se
v Case a v zavislosti na aktudlnich ¢i dlouhodobych podminkach, které 1ze vhodnou
aktivitou smérovat.

Prakticka cast se tak vénuje konkrétni diagnostické metodé, mapujici ucitelovu
intervenci vedouci k potencidlni zméné zakovskych sebepojeti a orientaci téchto

intervenci.



1. VYMEZENI POJMU SEBEPOJETI

Sebepojeti je velmi slozity pojem. Hledani pfistupu, které piispéji k interpretaci,
jez nam tento pojem adekvatné osvétli, je zdkladnim tkolem této kapitoly.

Zpisob, jakym je sebepojeti chapano, respektive nejednotnost pristupt k tomuto
fenoménu, mé¢ piimélo uchopit jej ze dvou zakladnich thla pohledu — z pozice kontextu
filozofického a kontextu psychologického. At tak ¢i tak, je ovSem nutné terminologicky
ujasnit, jak budeme tomuto pojmu a jeho jednotlivym slozkam rozumét.

Terminem sebepojeti oznaCujeme vztah jedince k sobé samému. Mlzeme ho
nazvat i sebeobrazem!, ktery byva zpoatku naufeny a zavisi na popisech
poskytovanych okolim. Obraz byva ¢asto od okoli pfejiman, poté zvnitinén a uzivan
k sebevymezovani (Fontana, 2003, Helus, 2011). Sebepojeti se de facto reprezentuje
jako sebepoznavani, sebehodnoceni, sebecit, sebeucta a seberealizace. To jsou zaroven
jeho hlavni komponenty. V pojeti Heluse (Helus, 2011) mé sebepojeti ¢tyfi slozky a
jejich strukturace se pozdégji ukazuje jako velmi uZziteCnd v aplikaénich postupech.

Pojd’me si nyni uvést jejich stru¢nou charakteristiku.

Sebepoznavani je postupnd orientace v sob¢ samotném. Dité¢ se uci pozndvat
své vlastnosti, schopnosti, postoje a hodnoty. Ve $kole se tak dé&je napt. v situaci
zkouSeni ¢i soutéZe. Sebepoznani muze byt realistické, ale také zkreslené napiiklad
pranim dokazat vice, nez jsem doopravdy schopen. Tomuto sebepoznani fikame iluzivni
(o svych charakteristikach si dé€lame iluze). Ve svém sebepoznavani ¢erpame z vykont,
kterych jsme doséhli, ale také z reakei lidi na nas — hovofime o tzv. socidlnim zrcadle

nebo také zrcadlovém ja.

Sebehodnoceni je informace o tom, jak hodnotime své vykony, ¢iny, vlastnosti
a schopnosti. RozliSujeme jedince inklinujici k optimistickému, povzbuzujicimu
sebehodnoceni a ty, ktefi maji sklon hodnotit se negativné s velkymi vyhradami. Tito
jedinci pocitaji spiSe s neuspéchem, ktery pfi¢itaji sob¢, oproti prvnim, kteii pfi¢iny

neuspéchu vidi ve vnéjSich okolnostech; uspéch spattuji v kvalitdich své osobnosti a ten

! Souhrn predstav a hodnoticich soudd, které Glovék o sob& mé (Blatny, Plhakova, 2003)

2 Vlastni t&lo se postupné vydéluje jako celek od vngjsiho prostiedi.

¥ Ve smyslu systému Maslowovy pyramidy potieb

*Rodige napf. proto, ze do ditéte promitaji své nesplnéné ambice a boji se, aby jejich dit& nepatfilo ve
tfid€ k t€m slabsim zakam. Ucitelé tak obcas Cini proto, Ze jsou pohodlni. D€leni d€ti na chytré a hloupé a
podnécovani k uceni zndmkami, je jednodussi, nez komplexni analyza vykonu.

® informace se dozviddme bud piimo nebo nepﬁmlapéasto sila vlivu zavisi na tom, kdo nam informaci



je posléze posiluje. Nekteti 1idé maji tendence k nadhodnocovani, jini
k podhodnocovani. Ve svém sebehodnoceni se opirame o nasledujici aspekty:
e Porovnavani svych vykont né¢kdejsich s vykony soucasnymi
e Porovnavani s druhymi lidmi (posiluje nas, kdyz jsme lepsi, a jsme nespokojeni,
kdyz jsme hor$i nez druzi)
e O porovnani toho, jaci jsme a Ceho dosahujeme sidedlem — porovnani
v osobnosti - jejim vad¢im motivem, ale i zdrojem stresu ve vztahu k sobé
samému. Rozpor mezi idedlem sebe sama a stavajicim sebepojetim muize byt

zdrojem vaznych poruch osobnosti.

Sebecit znamena, ze jedinec k sob& chova citovy vztah, ktery mize nabyvat
znaéné intenzity. Hovofime napiiklad o sebeldsce, sebeobdivu, sebenenavisti,
sebeopovrzeni a sebeznechuceni. Je-li sebelaska vyrazna a spojuje-li se s obdivem
k sobé samému, hovoiime o narcizmu. Tento jev je sim o sob& nezadouci, hlavné
v dospélém véku. Dité viak v dobg, kdy se formuje jeho JA, potiebuje byt v zajmu o
sebe sama povzbuzeno, musi najit vztah k sobé samému jako hodnoté, tedy k né¢emu, o
co je tieba se starat. Dalsim dulezitym citem je sebeticta. Ta je chapana jako zdroj
energie, ktery je jednim z Ciniteld Gspéchu ¢i netspéchu jedincova tsili (Fischer, 1997).
Sebetcta je pocit hodnoty sebe samého, cit respektu k sobé. Hlavni zdroje prozitku
vlastni hodnoty pochézeji z:

e Potvrzovani naSich kladnych vlastnosti rodici, uditeli a dalSimi vyznamnymi
osobami

e Uznani poskytovaného vrstevniky, sourozenci, kamarady

e Duvéry v sebe, zalozené na vlastnich zkuSenostech se svymi schopnostmi a

uspéchy.

Seberealizace je nejaktivnéjsi slozkou sebepojeti. Jedinec na zakladé toho, jak
se poznava, proziva a hodnoti, také jedna. Pojmem seberealizace je mySleno:
e Uskutecnovani potencialit — moznosti vyvoje a vykonu, které v nas jsou
e Piiblizovani se k idealu — seberealizujici se jedinec pfijima ideal jako vyzvu

néco se sebou délat
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V seberealiza¢nim usili jedinec potiebuje nejen vlastni odhodlani, ale také ziskat oporu

u lidi, kterym divéiuje.

Obsahové oblasti sebepojeti
Rozlisujeme pét zakladnich obsahovych oblasti (Helus, 2011):

1. Télesné (télové) sebepojeti ¢i vzhledové sebepojeti — péCe o vzhled je
soucasti kulturniho zaclenéni, jedinec chce ¢asto svym vzhledem ud¢€lat dobry
dojem

2. psychické kvality

3. socialni sebepojeti — dilezité je pro ¢lovéka piinalezeni do urcitych skupin:
rodina, parta... Sounalezitost je integralni slozkou sebepojeti.

4. majetnické sebepojeti — to, co vlastnime je také sou¢asti nageho JA

5. sebepojeti moralni, zalozené na oddanosti principtim, zasadam. Lze jej také
chépat jako sebepojeti transcendujici, presahové.

Sebepojeti se utvari. Neni neménnou danosti, ale ma dynamickou povahu. Pisobi
zde vk, vztahy s lidmi pfijatymi za vzor, zkuSenosti, zlomové udalosti Zivota, tzv.
osobné ¢i zivotné vyznamné situace, jak je nazyva J. Pelikan ve své knize Vychova jako
teoreticky problém (Pelikdn, 1996). Je evidentni, Ze koncept sebepojeti je nejvice
ovlivnén psychologickymi, respektive osobnostnimi, vyvojové psychologickymi
pristupy.

Uved'me jeho zakladni charakteristiky.

2. Zakladni psychologické pristupy k sebepojeti

Sebepojeti neni jen filosoficky ramec, ktery nas provéazi Zivotem. Je to
predevSim systém prvki, soustavné se formujicich, navzdjem se doplitujicich a tvofici
obraz jedince v jeho vlastnim svété. Zpusob, jakym se tento obraz tvoii, ale probiha
mimo pozorovatelny zptsob zkoumani. Jinak fec¢eno, jedna se o vnitini proces, kdy jsou
vyuzity veSkeré moznosti lidské psychiky, jeji dynamika a reakce na vlivy okoli.
Z tohoto divodu je uzite¢né pokusit se popsat vyvoj sebepojeti a jeho komponenty
z perspektivy psychologie osobnosti.

Osobnost jedince je determinovana psychologicky, biologicky a sociokulturné.

Dité si sebou nese urcité genetické dispozice €i vrozenou vybavu, poté je ovlivnéno
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V procesu socializace, kdy primarni vliv zprostiedkovava rodina a postupné i Sirsi
prosttedi v jeho okoli. Osobnost jako celek je slozena z osobnostnich proménnych, které
lze chéapat v kontextu struktury osobnosti a dynamiky osobnosti. Pojem struktura
osobnosti vyjadiuje vnitini uspotfadani, je to néco stalého, stabilniho. Jedna se
V podstat¢ o trvalé osobnostni dispozice oproti dynamice osobnosti zamenajici
proménlivosti, které jsou spoluurovany vnitinimi i vnéj§imi podminkami. Sebepojeti,
klicovy pojem mé prace, souvisi piedev§im s dynamikou osobnosti. Je to v podstaté

jakasi proménna.

Vyvoj JA, vyvoj identity

Lidé se nerodi s obrazy sebe sama jiz hotovymi. Novorozenec je$t¢ nema
utvorené zadné ,ja“. Jeho duSevni zivot se podle vyvojovych psychologii
pravdépodobné sklada z proudu vice ¢i méné strukturovanych vjemi. Zpocatku dité
nerozliSuje mezi tim, co je v ném a co je mimo né, neodliSuje vlastni t€lo od vnéj$iho
svéta. Také vnimd sebe 1 matku jako jeden celek, coZ je popisovano, jako extrémni
egocentrismus (Fontana, 2003; Ri¢an, 1973; Nakoneény, 1995). Podle J. Piageta
dochdzi mezi dvanactym a osmnactym mésicem zivota ditéte v jeho duSevnim vyvoji
k takzvané ,kopernikovské revoluci® (Piaget, 1966). Do té doby dité¢ chape svij svét
tak, ze je sttedem vesmiru. Praktickou manipulaci s pfedméty pochopi, Zze ono samo se
premist'uje v prostoru pravé tak jako jiné predméty, dochazi k ,decentraci®. Dale
dochéazi k odliSovani osob od pfedméti (zvifat, hracek...) a k pochopeni, Ze akce
druhych jsou analogické vlastnim akcim, zatimco pifedméty jsou nezivé. Tim dité
vstupuje jako aktivni €initel do socidlniho prostfedi, stava se osobou, dospivd k onomu
slovu ,,ja*“. Nejdiive slysi na své jméno, zacne se jim oznacovat, fekne ,,chci® a ,,moje*.

Nejprve se u ditéte vyviji védomi télového ja — uvédomuje si svou fyzickou
odlisnost od vn&jsiho svéta’. Pozdgji se u ditste vyviji védomi socidlniho ja jako
chapani jedinec¢nosti a kontinuity - identity. K tomuto védomi dospiva asi ve véku 2,5 -3
roku (Nakone¢ny, 1995).

Miizeme tedy fici, ze novorozenci si dobfe uvédomuji svét, ktery je obklopuje a
pocity, které jim zprostfedkovava vlastni télo, ale nechipou sebe jako oddélené
jednotlivé lidi“, ktefi to vSechno prozivaji. Tento prozitek oddéleného, ,, jednotného

ja*“ se ziejmé vyviji pravé az kolem zminovaného tietiho roku Zivota (Fontana, 2003).

2 Vlastni t&lo se postupné vydéluje jako celek od vn&jsiho prostredi.
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Pojd'me se nyni vénovat konkrétnim vyvojovym stadiim zralosti ja a identity.
To, jak Clovék pojima sdm sebe, se v pritbé¢hu Zivota neustdle proméenuje, nejvice vsak
V obdobi détstvi. Zmény se mohou tykat nahlého dosazeni uspéchu (napiiklad ve
Skolnim pfedmétu) ¢i mize jit naopak o prozitek netispéchu v oblasti, ve které si jedinec
vetil. Zmeény vsak vétSinou probihaji krok za krokem, pfi¢emz zavisi na tom, jak
probiha interakce jedince s prostfedim. Na tom, jaké budou zmény a jak budou probihat,
by mélo institucionalné zalezet predevsim ucitelim. Ucitelé by méli neustale vyvijet
snahu o to, aby u déti, které jim jsou svéfeny a za jejichz budoucnost jsou castecné
odpovédni, zmény probihaly v kladném a zddoucim sméru.

Jeden ze zpusobd, jak je mozné o zminénych zménach hovofit, je chapat je jako
pohyb smérem ke zralosti ,,ja*, tim je mySleno k sebepojeti, které je realistické a které
prijima vsechny Spatné i dobré vlastnosti svého nositele; které¢ obsahuje sebehodnoceni
zhruba odpovidajici tomu, jak ¢lovéka vidi okoli. Jednou z nejrozsifenéjSich a
nejptehlednéjSich vyvojovych teorii pro pedagogy, kterd se tyka zralosti jedince, je
teorie, kterou navrhl Erik Erikson (Erikson, 1968).

Eriksonova struktura vyvoje osobnosti je pojimana jako osm stadii. Kazd¢
stadium je popsano v podobé psychologické (vyvojové) krize, kterd obsahuje dva
konfliktni poly. Eriksonova stadia obsahuji jak moznosti ristu, tak i1 prvky ohroZeni.
Rist nastava tehdy, kdyz je konflikt pfimétené vyfeSen. Jeho vyfeSeni piinasi pro ego
novou silu ¢i mohutnost, jiz Erikson nazyva ctnost (Drapela, 1997). Prvky ohrozeni
spoCivaji v uhybani ¢lovéka pied patfiénym feSenim konfliktu. Dojde-li k tomu,
pfevladne negativni pol a ctnost nevznikne. Negativni vysledek urcitého stadia vyvoje
oslabuje ego jedince, a pokud nedojde k napraveni problematického vyvoje, dochazi ke
stagnaci Vv dal§im posunu. Netspé$né feSeni konfliktu plisobi poruchy v osobnim a
spoleCenském ptizplisobeni a zté¢zuje zvladani kol i nésledujicich vyvojovych stupnd.
Jedinym zptsobem, jak takovy problém odstranit, je vynalozit Gsili na dodate¢nou
napravu. To vyzaduje:

- navrat po vlastnich stopach az k bodu, kdy doslo k negativnimu feseni,
- ucinngj$i piistup k dosud nerozieSenému konfliktu a nasledné¢ vytvoreni

chybéjici ctnosti (Fontana, 2003)

Zjednodusené feceno, Erikson tvrdi, ze lidé jsou vystavovani ve svém vyvoji od
détstvi do stari fade tkolt vyzadujicich uceni. Kazdy ukol musi byt uspésné zvladnut a
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teprve potom se mohou vyporddavat s dalsim. Pokud v kterémkoli z téchto ukolil
neuspéji, jejich dalsi vyvoj je ztizen, a maji- 1i se stat pln€ zralymi, budou se jednou
muset ve svém vyvoji vratit a toto selhani napravit. U kazdého ukolu uvadi Erikson
nasledky netspéchu pro jedince.
1. duavéra proti zakladni nedavére (kojenecky veék)
Novorozenec a posléze kojenec potfebuje uspokojovat bazalni (primarni) lidské
potfeby3. Nejdiive potifebuje naplnovat fyziologické potieby (potrava/hlad, spanek,
dychani, vyméSovani) a zaroven je pro n¢j nezbytnd potieba bezpeci a nalezeni, lasky.
Zajisténi se ocekava od blizkého cloveka, ktery o dité pecuje (obvykle je to osoba
matky). Matka poskytuje ditéti zazitek bezpeci, jen kdyz se da jeji chovani predvidat
(dit¢ se nauci/si zvykne piivolat matku kiikem). Kojenec se uci nejdiive ditvétovat
matce (pozdé&ji i dal§im blizkym osobam), a na tomto zéklad¢ se pak utvaii jeho divéra
Vv sebe a ve svét, coz Se V pozdéjsim véku odrazi v jeho sebepojeti. Ctnosti tohoto stadia
je podle Eriksona nadéje.
2. autonomie proti zahanbeni (studu) a pochybneosti (batoleci vék)

Toto je obdobi, kdy se jedinec u¢i novym cCinnostem — chiizi a mluveni. U¢i se také
ovladat své vymésovani (Freud oznacuje druhé stadium jako andlni), pfi¢emz toto
chovani ma své dusledky pro socidlni interakce: ve smyslu pfili§ mnoho svazanosti,
anebo piili§ malo zabran. (Ri¢an, 1973) V tietim roce také nastdva boj o autonomii. Dité
chce a nechce urcité véci Casto jen proto, aby si vyzkouSelo, co miize, co dokaze
prosadit. Nékdy odstrkuje i matku, jen aby si potvrdilo svou autonomii. Erikson
vyjadiuje sebepojeti triletého ditéte slovy: ,,JJ4 jsem to, co mohu svobodné d¢lat®
(Fontana, 2003). Dité se v této dob& uci prosazovat vlastni vili. (napf. ovladat svérace,
jak se mu zachce a tim urcit okamzik vyméSovani — bez ohledu na spolecenskou
ptijatelnost nebo Gizus). Ctnosti tohoto stadia je jiz zminéna viile.

Dité se uci byt nezavislé na druhych. Star$i batolata pottebu;ji stale vice prostoru
k tomu, aby mohli vyjadiovat svd pfani a Cinit vlastni volby. Pokud jsou déti
omezovany dospélymi, ktefi vnimaji tuto snahu o samostatnost jako zlobeni, mize mit
vzajemna interakce charakter souboje vili. Nasledkem toho nékteré déti zacinaji o sobé

pochybovat, jsou zmateny anebo dokonce zahanbeny.

¥ Ve smyslu systému Maslowovy pyramidy potieb
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Ve tfetim roce zivota déti prochazeji takzvanou negativistickou fazi, v niz
reaguji na ptani druhych nesouhlasné. Tato faze neni znamenim, ze déti zlobi, ale je to
zdravy priznak pocatkii samostatnosti. Snaha ditéte po samostatnosti je tedy zadouci a
méla by byt rodi¢i chapana. Zaroven je ale tfeba, aby dospéli vymezili ditéti urcité
pfiméfené meze.

3. iniciativa proti viné (predskolni vek)
U predskoldaka se v tomto obdobi dale rozviji jeho samostatnost, pousti se do stale
novych a novych ¢innosti, ziskdva nové zkuSenosti. Dité chce byt Gspésné v tom, co
déla, ale nékdy se mu stane, ze omezuje svym chovanim potfeby jinych lidi. To u ngj
posléze muize vyvolavat pocity viny (Fontana, 2003). Nebo pokud je détem V iniciativé
n¢jak branéno, maji pocit, ze jsou odmitdny a rozviji se u nich pochybnosti o sobé
samych. Ctnosti tohoto stadia je ucelnost. V tomto obdobi je iniciativa ditéte také
omezovana zvnitfnénymi normami, které vytvari zéklady svédomi.

4. snaZzivost proti ménécennosti (mladsi skolni vék)
Dité nastupuje do Skoly, pomalu opousti hru a zacind se vénovat Cinnostem, které
vyzaduji specifické dovednosti (Balcar, 1983). V tomto obdobi piesahuje jeho
zkuSenost ramec rodinnych vztahli a je vystaven srovnavani a hodnoceni v §irSim
vybéru $kolnich a mimoskolnich situaci. Usp&né dosaZzeni praktickych cili vlastni
snahou, jev tomto obdobi zakladem rozvoje kompetence, sebedivéry a sebeprosazeni
v praktické cinnosti. Neuspéchy vedou k ustaveni pocitt vlastni nedostacivosti a
ménécennosti ve srovnani s ostatnimi. (Fontana, 2003)

Skolak je postaven pied tkol nau¢it se délat véci spravné a fesit prvni malé
problémy. Jeho obraz sebe dostane novy rys, resp. za¢ne na sebe nahliZet z jiného uhlu
pohledu. Zacina usilovat o pochvalu nejen od rodicu, ale i od ucitele a prostiedkem
k tomu jsou dobré znamky. Je objevena dimenze Gispéch — netispéch, coz je silny impuls
pro vykonovou motivaci. Mnoho rodi¢t a ucitelii tuto dimenzi pretézuji, kdyz kladou na
uspeéch déti velky diraz®. Skolak nechce zaostavat za ostatnimi, proto se ve vetsing
pfipadii velmi snazi. Usp&ch pak vyvolava v ditéti radost a neuspéch pocit
ménecennosti, tedy jeden ze znakll snizeného sebevédomi. Ctnosti tohoto stadia je
kompetence (dit¢ zafina zvladat urcité ukoly a tedy byt kompetentni k urcitym

¢innostem).

*Rodi¢e napi. proto, Ze do ditéte promitaji své nesplnéné ambice a boji se, aby jejich dit& nepatiilo ve
tfide€ k t€m slabsim zakam. Ucitelé tak obcas Cini proto, Ze jsou pohodlni. D€leni d€ti na chytré a hloupé a
podnécovani k uceni zndmkami, je jednodussi, nez komplexni analyza vykonu.
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5. identita proti zmateni roli (dospivani)

V tomto stadiu dochazi k hledani identity u dospivajiciho, coz pro n&j neni vibec
jednoduché obdobi. Erikson tvrdi, Ze ,, v zadném jiném stadiu Zivotniho cyklu...nejsou
si tak tésn¢ blizké prislib objeveni sebe samého a hrozba ztraty sebe samého* (Erikson
in Drapela, 1997, s70). Muze se stat, ze se mlady ¢loveék za¢ne ztracet ve svych
pocitech, v rolich, které v zivoté hraje a dojde ke zmateni roli. Dospivajici se v tomto
obdobi hleda a zkousi rizné zpsoby zabavy, styly oblékani, i¢esu nebo hudby. Zkratka
to, co by bylo uznavano jeho vztaznou skupinou (Balcar, 1983).

Ukolem mladého &lovéka je vytvofit si pevné pojeti vlastniho ja, svého mista a
smyslu v zivoté. Co se tyce spoleCenskych vztahl, vyvojové zavaznou tlohu zde hraji
jednak vztahy k vrstevnickym skupinam a dale ke vzorim, k nimz se v tomto obdobi
upina. Oproti tomu rozporna zkuSenost s tim, jak se nejevi sobé i ostatnim, vytvari
neurcitou a zmatenou strukturu sebeomezeni (Drapela, 1997).

Toto stddium sjednocuje vSechny predchozi predstavy mladého ¢lovéka o sobé
samém. Védomi identity ega dava dospivajicimu Elovéku divéru, ze jeho sebepojeti
odpovida tomu, jak ho vnimaji druzi (Ri¢an, 1973). Objevuje se u né&j naléhavé potieba
definovat sebe sama jako prislusnika urcité skupiny, s jejichz cili by se mohl ztotoznit.
Erikson vyjadfuje sebepojeti dospivajiciho vétou: ,,Jsem to, cemu verim* (Erikson in
Drapela, 1997, s70). Ctnosti tohoto stadia je vérnost, osobni oddanost zvolenému
povolani ¢i Zivotni filozofii.

6. intimita proti izolaci (rana dospélost)
Na hledani identity navazuje v rané dospélosti hledani intimity (dGivérné spojeni s jinym
¢lovékem ¢i lidmi, jako je tomu napf. v manZzelstvi). Podle Eriksona je intimita zdravym
spojenim vlastni identity s identitou druhého beze strachu, Ze €lovek ztrati sdim sebe
nebo ,rozpusti“ svou identitu. Intimita by meéla obsahovat zdvazek a miize byt
vyjadifena sexualné. Proces intimity muze Clovéku pomoci vyjasnit si svou vlastni
identitu prostfednictvim identifikace s druhym ¢lovékem. Ctnosti tohoto stadia je ldska.

Sebepojeti na prahu dospélosti miizeme shrnout do véty: ,,Jsem to, co miluji.*
(Balcar, 1983). Byl-li dosavadni vyvoj navazovani vztah malo Gspésny, ¢lovék nema
odvahu podstoupit riziko utrpeni, kterym hrozi ptipadné selhani pokusu navazat

davérny vztah, a misto toho sméiuje k uhybani pied nim a ke spolecenské izolaci.

Posledni dv¢ stadia zivota tykajici se stiedni a pozdni dospélosti se mohou zdat, Ze

uz se ucitele a jeho vlivu na sebepojeti u ditéte ¢i mladého ¢loveka netykaji. Opak je,
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zda se, pravdou. To, co se odehraje v piedchozich stadiich, tedy jak bude ucitel
ovlivilovat sebeobraz zdka a vnimdni sebe samého ve svété, se odrazi pozdéji
Vv dospélosti, jak jsme poukdzali v ¢asti zminujici zivotni scénare. Zda bude Clovek Zzit
plnohodnotnym Zivotem dospé¢lého, dosdhne skutecné dospélosti a integrity svého ja a
bude se dale zdravé vyvijet nebo ustrne v ur€itém bodé¢ a pozdéji nebude schopen
pfijmout to, jak prozil sviij Zivot a tedy ani sebe. Usp&sné absolvovani kazdého z t&chto
osmi stadii pfinasi néco, co Erikson nazval Zivotni mohutnost nebo chcete-li ctnost. Je
to v podstat¢ zakladni adaptivni vlastnost ega (nad¢je, laska, moudrost...) (Fontana,
2003). Erikson netvrdi, Ze se kazda z téchto ctnosti objevuje pouze v daném stadiu, ale

ze jeji osvojovani dosahuje v tomto obdobi patficné zralosti.

Koncept JASTV/

Sebepojeti je teoreticky spojovano také s konceptem jastvi. V ném se vzdy
projevovaly vlivy psychologickych skol a teorii osobnosti, vykladové ramce, které
uréovaly zpusob uchopeni tohoto fenoménu. Pro ucely této prace je vhodné integrativni
pojeti tak, jak je popisovano v textech teoretikii psychologie osobnosti, jako byl K.
Balcar.

Koncept jastvi v tomto piipadé vychazi z definice védomi. Védomi jako zivotni
kvalita je psychologicky zakotveno dvojim vztahem: mé sviij piedmét (védomi ¢eho) a
svilj podmét (¢i védomi). Obé& tyto vazby se stykaji v proZitkové struktufe oznaované
jako JA nebo JASTVI. Vtomto dvojim vztahu mizeme chapat JA jako ¢&initel
vnimajici, poznavajici a na druhé strané je JA obrazem sebe, tedy vnimaného,
hodnoceného — ja poznavané (Balcar, 1983). Obé& tyto formy JA se tak stykaji
v konceptu JASTVI. Mizeme fici, ze uloha JA je zvlastni bezprostiedni jev védomi a
ma jednotici a organiza¢ni funkci. Védomi je vzajemnym setkanim rtznych déju
v organismu, a timto prunikem — sty¢nosti v misté, ¢ase a déni, je Ja popisovano
(Balcar, 1983).

Podle Ri¢ana (1973) je:

1. JA vnimano v t&le — své, vnitini JA si predstavujeme uvniti téla (néktefi 1idé jej
vnimaji uprostied hlavy, jini je pocituji v hrudniku ¢i v pravé ruce. Jejich ja citi bolest,
at’ je kdekoli v téle. Jde v podstaté o prozitek ztotoznéni se s organismem) Jedna se o
jakési fyziologické Ja.

2. JA je v &ase stejné — ma svou ptitomnost, minulost i budoucnost a Zivot jedince tedy

spojuje v souvisly ¢asovy utvar. Jedna se o jednotu ja v proudu déni.
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3. jedinost prozivaného ja — ja je jedinym piijemcem udalosti a pivodcem c¢ind. Co se

déje, déje se mnou a ve mné — psychologické Ja.

S ,,Ja* souvisi pojem ega. Ego v obecné roviné vyjadiuje:
e obraz sebe sama, sebepojeti — smysleni, které si jedinec vytvaii o sobé samém
e zvlastni psychicky ,,aparat”, ktery vyjadiuje nejvyssi uroven integrace osobnosti

a je Cinitelem dusevniho zivota a dynamiky.

Ja, neboli ego, déla osobnost tim, ¢im je, tedy integrovanym, interindividualné
odliSnym a jednotné¢ fungujicim celkem duSevniho Zivota ¢lovéka. Se vznikem ega
vznikd osobnost. Zékladni funkci ega je tedy integrace, sjednocovani zkuSenosti a
potazmo osobnosti ¢loveka.

V této souvislosti je nutné zminit pojem egocentrismus. Kdyz mluvime o
egocentrismu, znamena to, ze ¢loveék vztahuje své prostiedi, sviij vngjsi i vnitini svét ke
svému ja (uZz u novorozence se vyskytuje extrémni egocentrismus ve formé:
Ja+matka+svét=ja).

Obraz o sob¢é samém si ¢lovek vytvari na zaklad€ postojii naseho ja. Vyvinuté
pojeti sebe sama, tedy ego, ma podle Nakonecného (Nakonecny, 1995) dvé zakladni
roviny:

1. realné ja (ego) — jak ¢lovek vidi sam sebe v soucasné dobé, co o sobé soudi, za koho
se povazuje, jaky tedy skutecné je (znd své vlastnosti, schopnosti, dovednosti a
moznosti).

2. idealni ja (ego) — predstava o tom, jaky nebo &im by jedinec chtél byt. Clovék ¢asto
vi, jaky by mél byt, ale netusi, jaky chce byt. Idedlni ego je chtény obraz sebe sama.

Vedle téchto dvou rovin, je zde ale jesté jedna neméné dlleZita uroven, a tou je
zrcadlové ja (socidlni), které se tyka toho, jak nas vidi ostatni 1idé>. Roli zde hraje
intrapsychika — vime o tom, jaci jsme (nebo si to alespoit myslime), ale ¢asto si nazor
vytvaiime pravé z nazord ostatnich. Zrcadlové ja znamend, Ze okoli tvoii do jisté miry
nasi predstavu o sob¢. Jak velky bude vliv okoli na nase sebepojeti, samoziejmé zalezi
na vlastnostech a sile osobnosti. Toto védomi je pro pedagogickou Cinnost velmi
dalezité a mnoho ucitelll na to v pribehu své prace casto zapomina.

Mira rozporli mezi t€émito rovinami sebehodnoceni, tj. mira spokojenosti nebo

nespokojenosti se sebou samym (mira sebeakceptace), vytvaii tzv. silu ega. Cim jsou

® informace se dozviddme bud piimo nebo neptimo, Casto sila vlivu zavisi na tom, kdo ndm informaci
fekne
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tyto rozpory vétsi, tim je ego slabsi a opacné. Slabé ego muze vést k dezorientaci
chovani, nejistoté a byt dezaktivujici. V pojeti sebe sama jsou zvnitinéné i ,,objektivni*
hodnoty, tj. spoleenské normy moralky a chovani, vytvarejici strukturu osobni
moralky, kterd se oznacuje freudovskym terminem superego (nadja).

Urc¢itd mira nespokojenosti se sebou samym je paradoxné motivujici, jelikoz
kdyz je ¢loveék se sebou naprosto spokojen, vede to pouze ke stagnaci osobniho vyvoje,
a dle mého nézoru, ptipadné k regresi. Sila EGA vyjadiuje pomér realného a idealniho
ja. EGO je tim siln¢jsi, ¢im mensi je rozdil mezi realnym a idealnim ja. Tedy rozdil
mezi tim, za koho se povazuji a kym bych chtél byt. Poukazuje na miru nespokojenosti
se sebou samym ¢&i na urditou miru sebeucty, respektovani sebe sama. Clovék mize
milovat i nenavidét své télo, svou osobnost a tento pomér k sobé samému urcuje

v disledku i jeho pomér k Zivotu a ke svétu.

Shrneme li takto uchopené sebepojeti, lze fici, ze jde o podstatu ega a jeho
zakladem je vjem a pifedstava vlastni osoby, vlastniho téla a vlastni osobnosti ve svéte.

Obraz sebe je obsahovou zaZitkovou strukturou vztazenou k pomyslné skutec¢nosti.

Sebepojeti je zaloZeno na sebepoznavani — jehoz zdrojem jsou:

- ja, okolni svét, socialni svét,

- hodnoceni sebe sama: sebeticta, sebeocennovani a sebevédomi. Ty jsou dany
individudlnim systémem hodnot, ktery se vytvaii od détstvi na zéklade

rodicovskych ptikazi, zakazii, vzorcl chovani a jednani.

Koncepce JA je ve $kolni praxi velmi dilezita, protoze poméha zajistovat
ucelenost osobnosti (jeji integritu), ovliviiuje interpretaci jedincovy zkusenosti (napf.

4“® bude délat znovu piijimaci zkousky na VS i kdyz se

¢loveék se silnym “volnim j
napoprvé nedostal) a je zdrojem o¢ekavani (anticipace) jedince.

Se sebepojetim tzce souvisi pojem “naucend bezmocnost“. U déti se obcas
objevuje a je to jev, ktery je ziskany, zformovany zvnéjsku. Naucena bezmocnost je
zpusobena devalvaci osoby pifedevSsim v dusledku negativniho vlivu okoli. Bohuzel

Skolni prostfedi poskytuje podporu tomuto utkazu a pracuje se snim minimalné.

Nejcastéji proto, Ze ucitelé nemaji cCas ani kapacity systematicky pracovat na

® Resilience
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individudlnich kompetencich a zodpovédnosti zadkt za své vysledky. I kdyz, lze
predpokladat, ze kooperativni vyucovani, komunitni zpiisob ,.existence” Skolnich
kolektivii a dlouhodoba divéra v kompetence déti mohou tento negativni jev korigovat.
Bez spolutcasti rodinnych systémi je to ale sisyfovska prace, kdy Skola supluje rodinné
intervence bez vétsich uspéchi.

Stejné tak s tématem sebepojeti souvisi proces kauzalni atribuce (piipisovani
pricin), ktery detailnéji zminuji v kapitole vénované moznostem rozvoje sebepojeti zaka

V podminkach vychovné vzdélavaciho procesu.

Sebepojeti jako vztahovost
Z vyse popsaného lze fici, Zze jednou ze zakladnich charakteristik sebepojeti je

vztahovost. (Rogers, 1998). Sebepojeti se utvaii ve vyvoji ¢loveéka na zakladé vztahu ke
svétu, k lidem, k sobg. Clovek je zavisly na tom, jak druzi lidé hodnoti jeho prozitky,
chovani a pro ¢lovéka je dulezity bazalni pocit pfijeti. Primarni kongruence (Rogers,
1998) je soulad mezi poticbami ¢lovéka a jeho zkuSenosti. Pokud zplsob ocenéni
potieb a prozitkt ostatnimi je pozitivni, pak je to idealni stav. Inkongruence je naopak
rozpor mezi sebepojetim a zkuSenosti. Primarni inkongruence je rozpor mezi potfebami
ditéte a jeho zkuSenosti v ramci vytvafejiciho se sebepojeti. Ne nadarmo se s timto
rozporem jaksi automaticky pocita jako se soucasti koloritu $kolni reality (devalvace
zakovskych vysledki; jejich prace neni v souladu s o¢ekavanim, kdy maximum usili ze
strany zéka by mélo byt ocenéno).

Obraz ja je takto nastrojem orientace v osobnim Zivoté. V Ri¢anové pojeti
(Ri¢an, 1973) se jednd o jakousi ,,0sobni mapu svéta“. Uloha sebepojeti je v ni
vysvétlena takto: ,,Obraz sebe je soucdsti osobni mapy svéta, a to jednou
z nejdulezitéjsich ¢asti. Na tuto ¢ast mapy zaostiujeme svou pozornost, kdykoli ,,0 néco
jde* kdykoli se rozhodujeme na kiizovatce svého zivota, kdykoli napindme svou viili,
kdykoli usilujeme o nejhlubsi filozofické poznani...« (Ri¢an, 1973, s 295) Osobni mapa
je tedy obrazem ,,ja ve svété a jednani ¢lovéka zalezi na tom, jaka je jeho osobni mapa.
Zdravy ¢lovék ma mapu piesnou, bohaté prokreslenou v téch oblastech, které se tykaji
jeho plant do budoucnosti a spolecenskych cild, pro které se angazuje, rozumi svym
motiviim, znd své sily.

Jasny, vnitiné soudrzny staly obraz o sobé a o svété je provazen citem jistoty.

Zmeéna v sebepojeti (a v pojeti svého postaveni ve sveété) znamend vzdy alespon
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dodasnou ztratu jistoty v této orientaci’. Nejistota pak vyvolavé tzkost, ktera motivuje
¢lovéka k jejimu odstranéni a S tim souvisejicim obnovenim jistoty a bezpeci.
Zakladni zptuisoby obrany sebepojeti jsou:
- 1. popfeni, kterym cloveék zkresluje vnéjsi skuteCnost, takze je prozivéna jako
méng hroziva
- 2. vytésnéni, kterym si ¢lovek brani v uvédomeéni vlastnich obavanych pohnutek
a citl. Vytésnéni je casto spjato s dalSimi obrannymi mechanismy, ne
neznamymi ve Skolnim prostiedi (naptiklad: projekce, regrese ¢i racionalizace

nebo somatizace a dalsi).

Souhrnem, sebepojeti ditéte se utvaii na zakladé zkuSenosti s okolnim
prosttedim a zplsobem, jakym se k tomuto prostfedi vztahujeme. Nejdiive dochazi
k interakci s rodinou, ktera je klicovym prvkem, na jehoz zakladé si dité utvaii svij
vlastni sebeobraz. Pozdéji, kdyz dit¢ nastoupi do skoly, dostava i slovo ucitele v jeho
zivoté velky vyznam. Dospély clovek, ktery nahlizi na svou identitu, chce byt sam
sebou. Nckteré vlastnosti si pfipisuje a jiné nikoli (v zavislosti na urovni
sebeakceptace). Oproti tomu dité, které svou identitu teprve hleda, jesté moc nedokaze
byt samo sebou a vétSinu vlastnosti, které ziska od okoli, automaticky piejima.

Ucitel ¢i1 ucitelé dité provazi zivotem celou fadu let. Musime si uvédomit, ze dité
se s pedagogy setkavd pét dni vtydnu a je s nimi v kontaktu nékolik hodin denné.
Pravidelné dochazi k interakci ucitel - Zak, a dité se tak prosttednictvim této zkuSenosti,
at’ uz je pozitivni nebo negativni, dozvida nové informace o své osob&, svém chovani,
jednéani, schopnostech a dovednostech®. Proto je logické, Ze na to, jak dité samo na
sebenahlizi, ma ucitel nesporny vliv. Pokud dit¢ onalepkujeme né&jakou vlastnosti,
ponese si ji do dalsiho Zivota a jen tézko se toho bude zbavovat. Je velmi dilezité, aby
toto méli ucitelé neustdle na védomi. Dité si pak Casto pfipisuje urcité vlastnosti
v souladu s ptedchozi zkuSenosti a nalepkou, kterou dostalo. Tak si mize vytvofit
pokiiveny obraz sebe samého, ktery obsahuje nejen ptejaty tisudek o svych vlastnostech
(,,jsem stydlivy a hloupy®), ale i s tim souvisejici citovy vztah k sobé samému (,,nemam
se za to rad®).

Sebepojeti 1ze tak dat do souvislosti s Zivetnimi scénafi, které mohou mit ptuvod

Vv détstvi a mohou nds provazet po zbytek zivota. Jedna se o obraz hodnoty nas samych,

"Obrana sebepojeti (viz Balcar, 1983, s 161)
®Pribeh této interakce by se dal pFirovnat procesu zrcadleni u matky a ditéte.
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jez jsme ziskali prostfednictvim rodi¢l a dalSich vychovatell. Tento obraz se vztahuje
K uré¢itym opakujicim se komunikacnim rysim v nasem chovani bez ohledu na
hodnotici znaménko. Tyto opakujici se tendence maji formu specifického ritualu, ktery
ma vliv na zpusob sebehodnoceni a naslednou sebereflexi. Bohuzel, teorie scénara,
majici svij zdklad v transakéni analyze, byva spiSe spojovana s negativni odezvou na
tvorbu a hodnoceni sebe sama. E. Berne tika: ,,Je velmi obtizné zménit negativni scénaf,
napravé (Berne, 1992, s 60). V takovém priipadé€ lze patologické zivotni scénare chapat
jako zasadni ptedpoklad pro devalvaci sebetcty a viry ve vlastni kompetence.

Koncept jastvi vlastné vysvétluje fakt, ze ¢lovek usiluje o maximalizaci pocitil
ucty, pficemz toto ocetlovani ja vyplyva z poméru Uspéchu k naroklim. Sebeucta je tak
klicovym aspektem konceptu jastvi, vyjadiuje totiz podstatu jeho dynamické funkce, tj.
ego-vztaznou motivaci. Kromée tucty, kterou se jedinec snazi ziskat od druhych, ma také
uréitou miru sebetcty.

S konceptem jastvi je zajimavé spojit jeSté jednu pozoruhodnost. A tou je
identifikace se svym jménem. Jméno je totiz symbolicky znak pro pojmenovani vlastni
identity. Je to néco, ¢im zastupujeme svou identitu navenek a ¢im reprezentujeme nasi
spoluticast ve svét€. Ne nadarmo se v priabéhu Casu vytvorily teorie spojujici jména
s urcitymi vlastnostmi, osobnostnimi charakteristikami a de facto nalepkami. UZ si
nevzpominam kde, ale narazila jsem na vyzkum, ktery vykazoval pozitivni korelaci
osobnostnich vlastnosti se jmény. Jak se ale pozdéji ukézalo, bohuzel pouze u lidi, ktefi
tomuto paradigmatu véfili. Nicmén€, jméno, jako vné&js$i reprezentace subjektivnich
(kognitivnich, emoc¢nich i hodnotovych) dispozic, mé vliv na celkovou spokojenost a
zdravé sebepojeti. O. Strunk zjistil zajimavy poznatek (Nakonecny, 1995), Ze lidé, ktefi

nemaji radi své vlastni jméno, nemaji radi ani sebe samé.

Vymezeni zralé osobnosti podle G. W. Allporta
Allport tvrdi, Ze jak se jedinci na postupu rtiznymi stadii osobnostniho vyvoje

blizi zralosti, stavaji se vnitin¢ integrovangj$imi a celistvéjSimi. Vnimal déti v ranych
stadiich tohoto vyvoje jako jedince stadou rtiznorodych osobnostnich rysi (napf.
ptatelskost, poctivost, neprakticnost aj.), které se vjednani slidmi projevuji
nesoustavné (napi. mohou byt poctivé ke kamaradim, ale ne k ucitelim, nepraktické

doma, ale nikoli ve Skole). Jak vyrtstaji, rysy se spojuji do ,,JJa*. Dit¢ miize mit
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napiiklad jedno ja ve Skole - z hlediska sebepojeti i chovani - a jiné zase doma. Tato
,ja se pozdgji sjednoti do jediné osobnosti’.

Jednim ze znakt jedinct, kteti jeSt¢ nedosahli zralosti ja, je nesoudrznost. To
znamena, Ze prizpusobuji své chovani okolnostem, v nichz jsou. Tento fakt je dilezity
pro uvédoméni si zavislosti riznych sebepojeti jednoho cloveka na kontextu riznych
situact.

Znaky zralé osoby podle Allpor‘ca10

- roz$ifené prozivani vlastniho ja

- vrelé, nesobecké vztahy s druhymi

- citova jistota

- vhled do sebe (realistické vnimani a hodnoceni sebe samého)

- realisticky pfistup ke svétu

- jednotici zivotni filozofie (urity nazor na smysl Zzivota usnadiujici volbu

zivotnich cili)

Dulezitou ulohu v utvéfeni zralosti také hraji temperamentové Cinitele. Napiiklad
snadno vychovatelné déti si nachazely vielé nesobecké vztahy s jinymi snaze nez déti

U (11
obtizn€ vychovatelné™.

Formovdni jedincova ,,JA“

Jak jiz bylo teceno, dle Eriksonova dé€leni, nejvyraznési vyvojové stadium pro
ukotveni vlastni identity souvisi s obdobim dospivani. Tehdy si teprve mlady clovék
zacina uvédomovat svou identitu a pracovat s ni. Identita je souhrn veskerych stranek
sebepojeti jedince. Erikson sice mluvi o jakési formé identity uz v raném détstvi, ale
ucelena identita obvykle vznika az v dospivani, kdy se rizné cCasti sebepojeti spoji
V jeden obraz o sob¢ samém.

Potencial k rlstu, zméné a vyvoji osobnosti zlstava po cely zivot. Adolescence
vSak predstavuje pifechod od ménlivé osobnosti ditéte (tj. od raznych rysu ja — dle
Allportovy terminologie) ke stalejSi osobnosti dospelého. V dospivani se také objevuji

-----

¢lovek (,,Toto jsou mé schopnosti a hodnoty a toto chci ucinit se svym zivotem.*).

SAllport uziva vyrazu osobnost az pro stadium, kdy jedinec dosahl zralosti ja (Fontana 2003).
1% (Fontana, 2003, s 263)
1 tamtéz
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Hledéni vlastni identity v dospivani je obvykle provazeno zna¢nou mirou
experimentovani. Adolescent si tak zkousi mnoho riznych druhi chovani, napodobuje
vzory ve svém okoli, jejichz styl zivota a hodnoty poklada za hodné napodobeni. A
jelikoz je identita z¢asti projevovana prostiednictvim skupin, k nimz jedinec patii, stava
se velice vyznamnou praveé skupina vrstevnikl. Aby ho tato skupina pfijala, méni nekdy
dospivajici své chovani (at’ uz oblékani ¢i hodnoty a nazory).

V tomto obdobi je také dilezité pfijeti opacnym pohlavim. Proto si dospivajici
chlapec ¢i divka osvojuje takové chovani, o némz soudi, Ze je sexudlné pritazlivé. Ucitel
by mél byt k témto experimentim tolerantni a mladému c¢lovéku tak hledani vlastni
identity usnadiiovat.

Nékdy se stane, ze dojde k selhani vzajemného porozuméni mezi dospélymi a
dospivajicimi. Je to patrné v na$i neschopnosti rozpoznat, ze navzdory svému
zdanlivému sebevédomi byvaji adolescenti Casto v zajeti nejistoty. Pfi svém hledani
identity si nikdy nejsou jisti, ze lidé, jimiz se stavaji, budou pfijatelni a Uspés$ni
Vv dospélém svété. Proto, 1 kdyZ se v tomto obdobi miize zdat, Ze rodice a hlavné ucitelé
pro n& nic neznamenaji, podpora a dobré minéni téchto lidi jsou pro né€ stile nesmirné
dalezité. Ucitelé, kteti s dospivajicimi uspéSné pracuji, si tuto skuteCnost zjevné
uvédomuji a Casto si s nimi dokdzou vytvofit vztah, na né&jz pak jejich zaci za¢nou
pohlizet jako jeden z t&ch, které je v Zivoté nejvice ovlivnily. Zda si to ovSem
pedagogové uvédomuji, to je otdzka.

Jak uz jsme zminili vySe, z Eriksonovych osmi stadii vyvoje osobni zralosti
vyplyva, Ze néasledkem netspéchu pii vytvareni identity je zmateni roli. Jedinec nema
jasnou predstavu, jakym ¢lovékem je nebo jakou roli by mél v zivoté zaujmout. Proto je
zapotiebi, aby ucitelé byli pro dospivajiciho vzorem a podporovali ho v jeho cesté za
hledanim hlavni Zivotni role. Jak fika koncept osobnostni a socidlni vychovy, vychova
by méla byt provazejici a ucitel by mél byt privodce, provazet dité na cesté zivotem a
pomahat mu hledat jeho optimélni osobni cestu k Zivotni spokojenosti, zalozenou na

dobrych vztazich k sob¢, druhym lidem, ke svétu.

Ja je také definovéano, jako autoregulaéni subsystém osobnosti (Cép, J., Mares,
J., 2001). Mnoho vychovnych a mentaln¢ hygienickych problémi je spjato praveé
s nedostatky ve formovani tohoto systému.
Jeho slozky jsou:
- sebepojeti,
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- sebediivéra,

- sebehodnoceni, nazory na sebe samého ve vztahu ke svétu,
- hodnoty, které clovek ptijal za své,

- aktivnost — pasivnost osobnosti.

Slaby prospéch, nezajem o uceni a Skolu i $patny vztah s ucitelem/i v mnoha
ptipadech souvisi s zadkovym nizkym sebepojetim a sebehodnocenim. Jak jsem jiz
poznamenala, sebepojeti, sebehodnoceni a také vytyCovani cil a usili o jejich dosazeni
zavisi na UspeSich a nezdarech v Cinnosti, ndzorech a hodnoceni druhych lidi,
jednotlived a referencnich skupin. Mimoto zavisi také na psychofyziologickém stavu,
zdravi a nemoci, vngjSich podminkach, socidlnich vlivech i aktivnosti a pasivnosti
zformované v dosavadnim pritb¢hu Zivota.

Bohuzel, ve vyvoji ditéte a mladistvého je mnoho podminek, které plsobi
Vv opacném sméru: snizuji sebepojeti a sebehodnoceni, tlumi aktivnost, ztézuji
vytyCovani cili a zdolavani prekazek na cest¢ k nim. Velkou piekazkou je absence
kladného a trvalého emocniho vztahu kditéti ¢i hlfe, chladny az zéporny vztah
dospé€lych, v nasem ptipad€ ucitele. Typickym ptikladem byvé ironizovani ditéte pfi
jeho nezdarech, poptipad¢ posméch, nedivéra k moznostem ditéte a také nepiimérené
pozadavky na dité. O téchto ¢initelich budu psat v ¢asti vénované psychické odolnosti.
V této souvislosti je uzitené zminit kontinuum aktivnosti a pasivnosti osobnosti. Do
znaéné miry zavisi na tom, osvojilo-li si dité¢ pfevazné aktivni nebo naopak pasivni
unikové techniky vyrovnavani se s naroénymi zivotnimi situacemi, a zda byly tyto
techniky pozdéji korigovany ¢i nikoli. Témto technikdm se dité uci od raného détstvi
socialnim ucenim napodobovanim rodi¢l a jinych modeld. Formovéni jedincova
sebepojeti tedy do zna¢né miry zavisi na modelech, které ma zak k dispozici. Jde o
modely aktivniho nebo pasivniho zvlddani ¢i nezvladani zatéZzi a obecné¢ modely
pfevazné aktivniho ¢i pasivniho postoje k Zivotu a jeho podminkam: zda se Zak uci od
nejbliz§iho prosttedi brat zatézové podminky jako vyzvu k aktivnimu zvladani, nebo
jako nepifekonatelnou piekazku, pfed kterou nezbyva nic nez rezignovat. Podle
vyzkumil zaleZi i na tom, zda modely projevuji sebedtivéru (Cap, J., Mares, J., 2001).
Vyvijejici se ja se vyrazné projevuje a také zaroven formuje v mechanismu, ktery je
nazyvan aktivnim vyhledavanim a stimulovanim vnéjSich Cinitelt. Pfi silné motivaci,
nedostatku ptiznivych podminek a velkych pfekazkach nekteré dit¢ vyhledava ve svém

prostiedi mezi osobami ty, které by mohly podpofit jeho vytouZenou cinnost a
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dosahovéani cild. Na to by mél mit ucitel nastaveny jakési radary a byt pfipraven tomuto

jedinci nabidnout spojenectvi a oporu k dosazeni jeho cilt.

3. SEBEPOJETI VE FILOSOFICKEM KONTEXTU

Sebepojeti a jastvi bylo vzdy ve svém SirSim pojeti spojovano s uvédomovanim
si vlastniho byti, porozuméni a chapani jedincova mista ve svété. Tento filosoficky
koncept poskytuje zaklad pro dalsi ¢lenéni a definice psychickych a ,,pfesahovych*
fenomént, které maji vyznamnou tlohu ve vyvoji jedince, jeho vzdélavani a vychove.
Odpovédi na otazky ,.kdo vlastné jsem, kam kra¢im a jaka je ma uloha®, se vice ¢i méné
ruznily dle filosofickych rdmci od antiky az po novoveék. Pro ucely této prace je
svij zaklad hluboko v antice. Konkrétné jde o vychodiska kladouci subjekt do centra
uvédomeéni a jejich variace, at’ ve form¢ existencialismu ¢i fenomenologie. V soucasné
dobé nas totiz realita ,,nuti“ prehodnotit a pferdmovat koncepty jastvi ¢i sebepojeti

v souladu s naroky postmoderni doby.

Sebepojeti a obrat k jazyku

Zasadni otazkou postmoderni perspektivy véd o Clovéku je predstava ,,self* jako
konceptu identity, podstatnym zptisobem ovliviyjici interakci a vztahy v ramci pozice
uvniti védy. Z tohoto pohledu se nejednd o jednoduché, ustilené jadro ,self, které
muzeme objevit, kdyZ oloupeme vrchni slupky. SpiSe sméfuje k narativnimu socidlnimu
porozuméni (konstrukci) sebepojeti jako vynofujicimu se fenoménu z lidské interakce.
Z lingvistického hlediska se sebepojeti stdva narativnim self, kdy identity zacinaji
existovat ve vztahu Kk urcité perspektivé, thlu pohledu s nasimi zaméry. Diky tomu
existuje nekone¢né mnozstvi zptisobt, jak mizeme sebepojeti popsat a porozumét mu.
Tento koncept je vSeobecné nazyvan ,,narativita™ (Gergen, 1991).

Narativita je metafora pro vypravéni piibeéhl, kterd se casto vyskytuje
v souc¢asném diskurzu nikoliv ve svém bézném slova smyslu, ale ve smyslu ptibéhu
kazdodenniho Zivota, zplsobu, jakym naSe Zivoty sestavujeme (Bruner, 1990). Piib&éh
Vv tomto smyslu pfedstavuje ur¢itou podobu diskurzu, tedy diskurzivni zplisob, jakym

organizujeme, popisujeme, jakym rozumime a vytvafime vyznam. Jinymi slovy, ptibeéh
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dava udalostem nasich zivotd, svéta kolem nas, nasim zkuSenostem a osobnim identitam
strukturu. Uvadi je do souvislosti tak, aby nam davaly smysl.
Lidé vytvareji, prozivaji a sdileji svoje ptibéhy v konverzaci a Vv jednani
s druhymi a s vlastnim self. Jsou to zpusoby, jak pouzivame jazyk a jak se s jeho
pomoci vztahujeme sami k sob¢ a k druhym. J. Bruner (1990), mimo jiné, navrhuje, aby
se déti ucily vraném véku organizovat svoji zkuSenost narativné prostfednictvim
piibéhti, aby ptibehy poslouchaly a ucily se vypravét. Prostfednictvim piibéht 1ze ve
Skole konstruovat vyznam kazdodenniho Zivota, pochopit, pro¢ a jak myslime, Ze
funguje nas svét a jak a pro¢ by tak fungovat mél.
Jazyk pouzivame k ,,zardmovani“ svych zkuSenosti a vzpominky na naSe zazitky
potom tvoii na$ narativni zpisob mysleni a naSe narativni struktury (Bruner, 1990).
Tento zplisob vykazuje nékolik zdkladnich charakteristik:
a) je sekvencni, slozeny z jedine¢nych sekvenci udalosti
b) indiferentni ve vztahu k faktim — pfibéh miize byt skute¢ny nebo imaginarni
C) jedine¢ny, umoziujici opusténi tradice (popisuje a propojuje vyjimeéné a neobycejné
udalosti odlisné od standardnich kulturnich vzorcii)
d) srozumitelné ptibéhy maji jasny, hodnotny zavér
e) vypravéné udalosti jsou ve vztahu k zavéru relevantni a smétuji k nému
f) udalosti jsou Casove setazené
g) postavy maji trvalou a koherentni identitu v prib&éhu ¢asu
h) udalosti jsou kauzalné propojeny a slouzi jako vysvétleni pro vysledek
1) maji zacatek a konec
J) Casto piibéhy vznikaji nahodile na zakladé lokalnich i univerzalnich, kulturnich,
socialnich, politickych a historickych pifibéhii, ve kterych jsou ukotveny (Bruner
1990; Gergen, 1994).

Z tohoto pohledu je postmoderni identita predstavena jako vyjadieni této schopnosti
Vjazyce a ve vypraveéni. Identita, ktera vypravi piibéh, je skrze proces vypravéni
formovana, informovana a reformovana (Anderson, 2009).

Pro Skolni praxi mé tento koncept vyznam jak ve vychovném procesu, tak pfi
aplikaci principli osobnostné socialniho rozvoje a riznych priifezovych témat ve vyuce.
Na stran¢ ucitele pomaha vyrovnat se s naroky zrychlujiciho se svéta kolem nés, hledani
své role ve vzdelavacim procesu a pochopit smysl aktivit, které se studenty hodla délat.
Tento vyvoj formovani sebe sama a chapani sebe sama vSak nemuze byt ze své podstaty

nikdy ukoncen.
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Soucasna kognitivni psychologie vysvétluje fenomény lidské mysli (uceni,
pozornost, pamét, ale i védomi a tim i identitu), jako vnitini aktivitu centralniho
nervového systému (Sternberg, 2002). Podobné jako pocita¢, mentdlni c¢innost
zpracovava informace na zaklad¢ urcitych kritérii zabudovanych v systému. Do tohoto
redukcionistického postoje (determinace biologickou strukturou) je ale potieba pfitfadit
jazyk nikoliv jako prostfednik vyjadfeni psychickych procesi, ale predev§im jako
nedilnou soucast identity.

Sebepojeti je totiz utvaieno a chapano zejména v jazyce (jazyk bez osobnich zajmen
je nemyslitelny: Ja odkazuje k aktu individualni promluvy a ustanovuje mluvciho.
Zaroven ,,Ja*“ neni predem existujici subjekt nebo latka v epistemologickém nebo
metafyzickém slova smyslu; je to mluvici subjekt (Gadamer, 2009)

Identity, sebepojeti, které konstruujeme, jsou vysledky narativniho (vypravéjiciho a
jazykového) procesu konstrukce vyznamu. Neni to izolovany zarodek védomi
uzamceny v hlave, ale je interpersonalné distribuovan. Sebepojeti, sebehodnoceni ¢i
osobni identita jsou narativnimi realitami socialné¢ konstruované v jazyce. Jsou to
funkce socidln¢ konstruovanych piibéhi, které neustdle vypravime sob€ a ostatnim.
Dévaji smysl a usporadani nejen udalostem a zkuSenostem, ale také nasim osobnim
identitam (Gergen, 1991).

Obrat k jazyku v pedagogice tedy spociva jak v narativité, tak v pfijeti socialné
konstrukcionistického konceptu v pfistupu k pedagogické praxi, vzdélavani, Skolni
realité a vlastni praci a predev§im porozuméni sama sobé.

Chapu, ze postmoderni pfistup k sebepojeti miize evokovat vice otazek, nez
odpovédi, ale v disledku je pro zavére€nou intervenci ucitelim nezbytny. Diky tomu si
totiz ucitel mize uvédomit, Ze normativita, dodnes povazovana za nedotknutelnou, je
nedostatend, nebot’ nabizi neuspokojivé odpovédi a nadvody. Cokoliv se ucitel snazi
s détmi délat pro rozvoj jejich sebepojeti, vzdy skonci v ,,situ‘ subjektivnich preferenci
a ,.¢idel“ jednotlivych zaka. Cili zamér se ne vzdy miZe ztotoznit s vysledkem. Jak
ostatn¢ praxe ukazuje, dopad ucitelovych intervenci Casto kon¢i v jinych sférach, nez
puvodné zamyslel. At jde o oblast védéni (znalosti) ¢i o oblast osobniho rozvoje, nebo

chcete-li filosofie.
Védéni a byti

Je samoziejmé, Ze Skola musi déti vzdélavat v oblasti védéni (fakta, strategie

vvvvv
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Dle mého nazoru si ¢lovék mize faktické poznatky dopliovat béhem celého Zivota, ale
to jak zit a jak se vztahovat k sobé samému a ke svétu, je tieba, aby se ucilo a zdravé
vyvijelo uz v détstvi.

Zivotni filosofie se tyké toho, jak lidé proZivaji své Zivoty. Oblast védéni vede
k ziskani kvalifikace a je zakladem pracovni kariéry. Oblast byti je oblast sebepojeti a
citi a vede predevsim k dusevnimu zdravi. Zdravé sebepojeti tak byva zarukou
dusevniho zdravi.

Této oblasti se v praxi vénuji pfedevS§im prufezova témata, zvlasté osobnostni a
socialni vychovy, kterd se tykaji mezilidskych vztaht, sebepoznani a psychohygieny.
Byti je vSak podstatou naSich zivoti. Muzeme patfit k nejvzdélanéjsim lidem pod
sluncem, ale nebude nam to k nicemu, pokud budeme sami sebe prozivat zmatené,
nesStastné a neuspokojivé. ,,Pokud ma byt ,,védéni* pro jedince skutecnou hodnotou, pak
musi sytit ,,byti“ (Fontana, 2003). Bez nezbytného rozvijeni osobni filosofie nemohou
lidé v pribéhu svého zivotniho zrani dosahnout vyrovnanosti, osobniho pfizptisobeni,
tvofivé nezavislosti a odménujicich vztahl s druhymi, které vytvareji dusevni zdravi a
vedou k pravému pochopeni a pfijeti vlastniho ja*.

Skola miize prostiednictvim dobré interakce mezi uéiteli a détmi hrat v rozvijeni
tohoto sebepochopeni a sebepfiijeti vyznamnou tlohu. V pifedmétech, jejichz soucasti
jsou prufezova témata, tykajici se pravé osobnostné socidlniho rozvoje, 1ze déti pobizet,
aby pfemyslely o tom, co pro né¢ znamena jejich Zivot. ZaleZi na schopnosti jednotlivych
ucitelll rozpoznat vyznam svého predmétu pro osobni rust ditéte. Pokud takovy vyznam
piedmét postrada, je namistd poloZit si otazku, pro¢ se mu vlastné viibec vyuéuje. Skoly
by mély vyuzit vSech oblasti svého vzdélavaciho programu jako pomoci k rozvijeni ja,
tedy Cinitele, jenz rozhoduje o tom, zda déti vyzraji v dobie ptizplisobené a spolecensky

konstruktivni lidské bytosti.

4. MOZNOSTI ROZVOJE SEBEPOJETI ZAKA V PODMINKACH
VYCHOVNE VZDELAVACIHO PROCESU

Soucasné teoretické 1 vyzkumné pedagogicko psychologické zavéry
(Sedlackova, 2010; Helus, 2011; Nakonecny, 2003) ukazuji, ze moznosti feSeni se
nabizi ve dvou hlavnich oblastech:

1. Rozvoj odolnosti, kterému se vénuji v nasledujicich odstavcich

30



2. Posileni ucitele, coz je téma zvlastni kapitoly a pfedmétem vyzkumu

v empirické ¢asti diplomové prace.

Psychicka odolnost
Jednou ze zakladnich soucasti sebepojeti v pedagogicko psychologickém

kontextu, je fenomén odolnosti. Odolnost lze chapat z riznych uhli pohledu a
perspektiv, nicméné jeji vymezeni je v této praci Cisté psychologickeé.

Psychologicky obraz odolnosti chapu Vv kontextu vlivu ucitele na tvorbu
potieba brat v potaz. Obzvlaste, pokud se pokousime vytvofit systém doporuceni, které
ucitelim umozni 1épe chapat svou roli v rozvoji identity zakd.

Odolnost jako psychickou vlastnost 1ze vymezit nasledovné:

- Odolnostni vlastnosti jsou u kazdého cloveka (ditéte) velmi individualni. Hraji
zde roli genetické vlivy (biologicka determinace) stejné jako vlivy prostredi, (tj.
vztahy vrodingé, vychovny styl) a s tim souvisejici ziskavani zkuSenosti
(sociokulturni determinace),

- Zdroj odolnosti je soucasti osobnosti kazdého ¢lovéka a funguje jako vlastni
zdroj energie. Tento plivod energie nebo téz energetické centrum byva
oznacovan jako vnitini individudlni potence. Chapu to tak, Ze kazdy ¢lovék ma
urcité skryté rezervy-onu vnitini energii, aby v urCitych naroénych Zivotnich
situacich zmobilizoval své sily a vypotadal se t€Zkostmi, které se mu postavily
do cesty (napf. u ditéte, kdyZ to vztdhneme na Skolni prostiedi, se to tyka
odmitani ze strany ucitele, vrstevniki, té¢Zkosti s u¢enim se, stres ve skole...).
,---vlastnosti a predispozice tvofici samotné jadro odolnosti potiebuji ke své
aktivizaci jistou dynamickou a nezpochybnitelné¢ vybusnou vnitini psychickou
energii, kterd umozni realizaci v podminkach ¢lovek - ¢loveék a ¢lovek — okoli®.

(Vondrous, 2005, s 59)

Odolnosti je tak chapano Siroké spektrum vlastnosti a schopnosti a to jak
vrozenych, tak ziskanych, prostfednictvim kterych je ¢Elov€k schopen interakce s
okolim, udrzujice si svou identitu a to i v ptipadech, kdy je tlak a ocekavani prostiedi
protichlidné s jeho vnitinim zaloZenim a vybavou. Odolnost v§ak neni jen schopnost
odrazet tlaky a vlivy, nybrZ i schopnost pruzného hledani a orientace v osobnostnich

strukturach.
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Kdyz se o psychické odolnosti zacalo poprvé mluvit, byla vniméana jako
osobnostni rys, ktery jedince pieduroval K adaptivnimu vyvoji a k odolavani
nepfiznivym okolnostem. S odolnosti se ovSem poji 1 relativné nedadvny pojem
resilience, ktery je ale chapan jako proces, nikoli jako stabilni rys. Klasicka definice,
kterou pouziva S. Hoskovcova a ktera pivodem pochazi od J. Wernerové, tvrdi, ze jde
0: ,,...proces, schopnost, i vysledek uspésné adaptace ¢loveka, vzdor neptiznivym ¢i
ohrozujicim podminkam (Hoskovcova, 2006, s 45). Vyskytuje se Vv troji podob¢:

a) jako dobry vyvojovy vysledek v piipadé vysoce ,rizikovych® déti, resp. dojde
k Zadoucimu vyvoji ditéte navzdory vysoce rizikovému prostiedi,

b) jako zachovand kompetence u déti ve stresovych situacich, resp. zachovana
zpusobilost a zdatnost v zatézi,

¢) uzdraveni/zotaveni z psychického traumatu.

Matéjcek (1998) popisuje resilienci jako ,,pfiznivy vyvoj cloveka za
nepiiznivych podminek®. De facto je to odolnost vii¢i okolnostem, které jiného ¢lovéka
mohou poskodit, ublizit mu, nebo ho Spatn¢ formovat.

Psychickd odolnost je tak schopnost vyrovnavat se s psychickou zatézi bez
naruseni vnitini integrity a poruch chovani navzdory signalim ohrozeni a zvySenému
emociondlnimu napéti. Diky tomu je jedinec schopen udrzet své sebepojeti v ne
patologickych mezich, o ziskané zkuSenosti se obohacuje a rozviji. Jednd se o
dynamicky proces ovlivnény fadou jak vné&jsich, tak vnitinich Ciniteld, ktery umoZiluje
Clovéku ziskavat imunitu vi¢i vSem moznym typum zatézi. Ne vzdy je tento proces
uspeésny, ale pro zadouci rozvoj sebepojeti je tfeba postupné péstovat urcitou
pfipravenost k zatézim. Povazuji to za soucast pedagogickych aktivit a jednu
z dilezitych dimenzi ucitelovy prace. Tato ptiprava vSak samoziejmé musi probihat
v ramci kontextli (byt’ 1 jen hypotetickych), ve kterych zatézové situace ocekavame (od
uzce individualniho, az po kulturné socidlni) a stejné, jako by na zatézZ méli byt

pripravovani zaci, mél by 1 ucitel byt pfipraven tuto ,,pfipravenost® rozvijet.

Interakcni teorie v kontextu utvareni sebepojeti zaka

V ¢asti vénované ontogenetickému vyvoji sebepojeti a identity jsem zdiraznila
akcent predevSim na biologicky determinované a dynamicky orientované teorie (S.
Freud, E. Erikson aj.). Prace by nebyla kompletni, pokud bych mezi tato vychodiska

nezafadila interak¢ni teorie. Piedev§im proto, Ze jsou v souladu s postmodernim a
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konstruktivistickym pfistupem uchopovani pedagogickych jevli, mezi které rozvoj
sebepojeti zaclenuji.

Tyto teorie vychazeji z predstavy lidské osobnosti, jako dynamického systému
tvoticiho se v prubéhu Casu piedevsim interakci jedince s okolim. Tim miize byt svét
kolem nés, véci, zvifata, stejné¢ jako lidé, mezi kterymi se pohybujeme (rodice,
spoluzéci 1 obyvatelé Ctvrti, kde zijeme). Vedle toho tyto teorie pocitaji s urcitym
vlivem biologickych dispozic — tedy zranim CNS a organismu obecn&™?. Hlavnimi
predstaviteli, které jsem vybrala jako dilezité pro ucely této prace, jsou: vyvojovi
psychologové J. Piaget, L. S. Vygotskij a socialni psycholog A. Bandura. VSichni svym
zptisobem pristupovali k ontogenezi lidské osobnosti riizné, ale spole¢ny jim byl zaklad
konstruovani lidské zkusSenosti do podoby pojmi a mentalnich reprezentaci.

J. Piaget kladl nejvétsi duraz na biologické dispozice, resp. schopnost adaptace
organismu na nové podnéty a zkuSenosti. Tuto adaptaci rozdélii do dvou
komplementarnich procesii — akomodaci (kdy subjekt aktivné upravuje schémata na
zaklad¢é nerovnovahy — vnitini intervence) a asimilaci (subjekt restrukturuje schémata
na zakladé vné&jsich podnétt — vné&jsi intervence) (Piaget, 1966). Tyto procesy probihaji
s vétsi ¢i mensSi slozitosti v pribéhu Casu a v zavislosti na zrani nervovych struktur.
Jednotlivé vyvojové faze rozd¢lil praveé podle toho, jaké urovné kognitivnich procesti
jedinec dosahuje a jaké myslenkové operace je v tom kterém obdobi schopen.

Teorie L. Vygotského Vv souvislosti s rozvojem mysleni postupné vice akcentuje
vnéj$i pusobeni a zaroven ulohu feci, jako prostfedek mysleni a uchopovani pojmt.
Vyvoj probiha na zaklad¢ kulturnich vzorct v tom, co nazyva ,,zona nejblizsiho vyvoje*
(Vygotskij, 1971). Tou je omezena schopnost jedince adaptovat se na nové podnéty
Vv zéavislosti na jejich sloZitosti a jeho aktudlnich dispozicich. V piipad€, Ze naro¢nost
novych podnéth odpovidd soucCasnému stavu (zralosti), probihd vyvoj ideédlnim
zpusobem. Pokud jsou naroky vyssi, dit¢ je nezvlada a selhava, pokud jsou niZsi, neni
plné vyuzit jeho potencial a dité regreduje nebo se nudi. V souladu s konstruktivismem
také vyzdvihl vyznam (sémiotickou slozku), coby alfu a omegu jednotlivych casti
verbalniho projevu, &ili slov, a proces jeho tvorby, pfipadné zmény. Re¢ je chapana jako
reprezentace mysleni.

A. Bandura je v pomysiném kontinuu vnitini — vné&jsi dispozice majici vliv na

vyvoj kognitivnich schopnosti na opa¢ném konci, nez Piaget. Jeho teorie socialniho

12 . ey, . . e, , , o .
Rozvoj kognitivnich struktur je mimo jiné vazan na zralost smyslovych organt, neurologickou zralost a
vyvoj mozkovych center.
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uceni ma velmi blizko k tomu, co se nazyva socialni konstrukcionismus. Mysleni se, dle
této teorie, vyviji predevSim diky socidlnim interakcim, observacnimu uceni a
spolecnym konstruovanim vyznamii svéta kolem nas, véetné modeli chovani, vzorc
feSeni problémd a chapani reality (Bertrand, 1998). Diky tomu existuje tolik
reprezentaci, kolik jedinct se ji snazi za¢lenit do svych systémi pojmovych schémat.

Princip interakénich teorii tak, z mého pohledu, nabizi alternativni vysvétleni,
jakym stylem asi ¢lovék muze dojit k poznani (nejen sebe sama) a co miize probihat
v mysli jedince v prab&hu jeho vyvoje.

V této Casti popisu bych se méla alespoil na chvili vratit k filosofické strance
interak¢énich teorii. Konstruktivistickd perspektiva totiz zpochybiiuje karteziansky
koncept jedin¢ho, reprezentativniho a pravdivého ,redlného” svéta, ktery je
v dynamickych teoriich stale ptfitomen. Perspektiva konstruktivismu piedpokladd vznik
reality, vCetné sebepojeti, na zédkladé fungovani lidskych subjektl, prozivajicich vlastni
zkuSenost svéta, kterou nasledné subjektivné interpretuji, utvaieji a adaptuji z pozice
pozorovatele. Realita, a tedy 1 védéni, jsou subjektivné a interpretativné konstruovany;
svét, v némz zijeme, je vynalézan, nikoliv objevovan. VeSkera komunikace a veSkeré
porozuméni je pfedmétem interpretativni konstrukce na strané prozivajiciho subjektu
(Glasersfeld, 2007).

Trochu odliSny postoj vnesli do teorii poznani myslitelé, ktefi kromé
subjektivniho utvafeni reality, kladli akcent na socialni povahu védéni. Prace P. Bergera
a T. Luckmana Socialni konstrukce reality (1999) totiz pohlizi na diskurz o svéte
nikoliv jako na odraz nebo mapu svéta, ale jako na produkt spole¢né vymény naSich
pfedstav o fungovani svéta. Poznani, mimo jiné i sebepoznani nebo vypravéni piib&hi o
sob¢, je spoletna konstrukce, produkt socidlni vymény prostfednictvim jazyka.
Jazykové vyznamy, tedy vyznamy, které pfisuzujeme vécem, udalostem a lidem
v naSich Zivotech a ndm samym, jsou dosahovany jazykem, ktery lidé pouZzivaji —
prostiednictvim spolecenského dialogu, vzdjemné vymény a interakce, kterou socialné
konstruujeme. JednoduSe Ize socidlni konstrukcionismus popsat jako ,,konverzacni
realitu (Shotter, 1993). Rozdil mezi radikdlnim konstruktivismem a socidlnim
konstrukcionismem tak tkvi v pfesunu od individudlniho autorstvi (vize svéta, védéni)
K pojeti mnohonasobnému nebo mnohostrannému autorstvi, pfinasejici sdileni. Pro
konstruktivismus je navic charakteristickd zdsadni determinace biologickymi

strukturami a procesy prozivajiciho jedince. Mysl neutvaii vyznam, mysl je vyznam.
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Konstruktivisticky model sebepojeti
Az do predchozi podkapitoly jsem se snazila popsat psychologicky kontext

identity pfedevsim na zakladé¢ vyvojovych teorii a Cinnostnich aspektl, které byly
Vv Sirokém povédomi odborné vetejnosti po fadu desetileti. V posledni dob¢ ziskava ¢im
dal vétsi vliv kognitivnisticky ¢i konstruktivisticky model sebepojeti. Predevsim proto,
7ze nabizi alternativu opirajici se o poznatky kognitivni psychologie, filozofie
konstruktivismu (vcetné¢ socialniho konstrukcionismu) a svym zplsobem se vyhyba
spekulativnimu charakteru dynamického pojeti osobnosti.

V takto uchopeném radmci je sebepojeti oznacovano jako souhrn predstav a
hodnoticich soudi, které ¢lovék o sobé ma, resp. muze byt definovano jako vidéni ¢i
mentalni reprezentace sebe (Blatny, Plhakova, 2003).

V nejsirsim smyslu je sebepojeti percepci sebe samého. Tyto percepce jsou
formovany prostfednictvim zkuSenosti s prostfedim. Vliv této zkuSenosti vychazi
Z u€eni, konkrétné¢ posilenim z prostiedi a od vyznamnych druhych v naSem okoli.
Nekteti autofi o sebepojeti uvazuji jako o postoji k sobé. Podobné jako postoj, miizeme
tak sebepojeti charakterizovat tfemi aspekty.

1. Jedna se o aspekt kognitivni, tykajici se obsahu sebepojeti a jeho organizace

(struktury) - sebepoznani

2. afektivni, tykajici se emociondlniho vztahu k sob€ (sebehodnoceni), a
3. konativni, ktery vyjadiuje skutecnost, ze sebepojeti ma motivacni funkci a
uplatiiuje se v seberegulaci chovani - seberealizace
Historické kofeny této koncepce sahaji az k W. Jamesovi, ktery jako prvni rozlisil
dva aspekty Ja.
e Jajako subjekt dusevni ¢innosti - poznavajici J4 (aktivni pozorovatel), a
e Jajako objekt duSevni ¢innosti - J& pozndvané a poznané.

Produkt tohoto vzdjemné se dopliujiciho procesu dnes definujeme jako
sebepojeti. James v tomto souhrnu rozlisil tfi elementy v obraze ja:

1) materidlni (fyzické) j& — coz je vnimany obraz vlastniho vzezieni a také
veskery majetek, ktery ¢clovek ma

2) socialni ja — vnimany obraz o své spolecenské pozici, své socialni hodnoté,

ktery mame diky zp&tné vazbé od druhych®™

13/ souladu s timto tvrzenim Ize konstatovat, Ze kazdy &lovek ma tolik socialnich J4, podle toho, s kolika
lidmi, ktefi o ném maji vytvofenu urcitou piedstavu, se zna.
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3) duchovni ja - obraz o svych duSevnich vlastnostech, zahrnuje i hodnoty a
moralni soudy

Jednotliva J4 mohou byt bud’ v souladu, nebo mezi nimi mize dochazet k
,disonantnimu rozstépeni“ (Blatny, Plhakova, 2003). Jedna se 0 vliv situa¢niho
kontextu na aktivaci riznych stranek socidlniho ,,Ja*. V této souvislosti mluvime o tzv.
aktivovaném sebepojeti, které v dané chvili a situaci plni roli centralni, fidici slozky
sebepojeti.

Konflikt mezi riznymi J& miize vyplyvat 1 z neslucitelnosti socialnich roli, které
by si chtél jedinec osvojit. Napt. ve skole chce byt dité pilnym a posluSnym zakem, aby
byl pfijiman ucitelem, ale zaroven se nechce shodit v parté vrstevnikd a byt na okraji
zebticku oblibenych a vlivnych zaki. Pro tento aspekt sebepojeti se uziva terminu
,»mozZna Ja“ (ve smyslu moznych alternativ).

V souvislosti se Skolou a Skolnimi uspéchy je dilezité zminit pfedpoklad, ze
nedostatek uspéchtl v oblasti, pro niz nemame vytvotfeny aspirace, nevede k naruseni
celkového sebehodnoceni. Pro utvafeni sebehodnoceni je diilezita stejné tak pfitomnost
jako nepiitomnost aspiraci. Uved’me si ptiklad. Pokud Zaka 2. stupné ZS nebude bavit
napt. chemie, nebude povazovat za dalezité ji umét. Jeho cilem miize byt umét 1épe jiné
pfedméty. Fakt, Ze bude mit z chemie ¢tyiku, nemusi ohrozit jeho sebeobraz, coby

primé&rné chytrého Zaka zvladajiciho pfedméty z jiného spektra zajmu.

Vyznam socialnich interakci v utvareni identity byl zpracovan v teoriich C. D.
Cooleyho a G. H. Meada, celnich piedstavitelt symbolického interakcionismu. ,,Ja*“ je
v tomto kontextu primarné socialni konstrukci, jeZz vznika v prib&éhu symbolickych,
hlavné jazykovych interakci. Cooley toto J4 oznacil za ,,zrcadlové Ja*“. Vyznamni druzi
ptredstavuji pro ¢lovéka jakési ,,socialni zrcadlo® zobrazujici ndzory a minéni druhych
lidi o nés. Je to tedy naSe pfedstava o tom, co si druzi mysli o nasem vzhledu,
vystupovani, skutcich, charakteru atd. Nazory druhych jsou v pribéhu dospivani
internalizovany do stalé psychické struktury, kterou Cooley nazyva ,,piedstava sebe®.
Tuto pfedstavu jedinec pribézné myslenkoveé zpracovava a ta se pak postupné stane
stalou soucasti myslenkovych pochodii. Zraly pocit J& je pak vyjadien ve vyvazeném
pohledu na sebe ¢i sebetcté, které nejsou naruSovany piechodnymi vlivy. Mead k tomu
jesté zavadi pojem ,,zobecnény druhy®, ktery vysvétluje tak, ze lidé ptejimaji postoje
k sobé spise od generalizované skupiny vyznamnych osob, ktera na né sdili urcity

spolecensky pohled, nez ze by reagovali na konkrétni osoby v konkrétnich situacich.
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Reakce ostatnich se tedy stavaji ,,generalizovanym druhym®, jenz v ramci sebepojeti
ptredstavuje slozku kontroly naSeho chovani. V soucasné terminologii je tato stranka
sebepojeti vyjadiena v takovych pojmech jako osobni standardy, osobni voditka ¢i
idealni a pozadované Ja. (Blatny, Plhakova, 2003)

Zakladni zména v pohledu na sebepojeti ve srovnani s 60. 1éty 20. stoleti spociva
Vtom, Ze sebepojeti prestalo byt povazovano za globalni, celistvou piedstavu sebe,
konzistentni v ¢ase a situacich. V SouCasnosti je zduraziiovana jeho multifacetova,
hierarchicky uspotfadana struktura a dynamika fungovani. Termin , multifacetové
sebepojeti* znamena, ze sebepojeti je tvoreno fadou dil¢ich mentélnich reprezentaci Ja.
Tyto reprezentace se liSi v aspektech jako je centralita, pozitivita, negativita, ¢asova
lokalizace ¢i moznost uskutecnéni. Sebepojeti se formuje jednak na zdklad¢ zavérd,
které si lidé vytvareji o svych postojich a dispozicich v pribéhu pozorovani vlastni
¢innosti, jednak na zdklad¢ uceni, a to jak socidlnim srovnavanim, tak vzajemnou
interakci se socialnim prostfedim.

Sebepojeti je tedy generalizaci poznatkid o sobé odvozenou z dil¢i zkuSenosti
v konkrétnich situacich. Tyto znalosti jsou pak hierarchicky uspofdddny podle miry
abstrakce od konkrétnich prvkl az po obecné kategorie.

Co se tyce dynamiky sebepojeti, byla vytvofena koncepce tzv. aktivovaného
sebepojeti. Jedna se o to, Ze v zavislosti na odliSnych situacich je aktivizovana néktera
z reprezentaci Ja, kterda v daném okamziku plni funkci centralni, fidici struktury
sebepojeti. Oproti Jamesovu rozliSeni na dichotomické Ja jako subjekt a Ja jako objekt
poznani, je dnes kladen diiraz na jejich neodd¢litelnost a upiednostiiovan pojem ,,Jasky
systém®.

Z hlediska kognice se predpoklada, Ze €lovek je schopen sdm na sebe pohliZet
jako na objekt stejné jako na objekty ve svém vné&jSim prostiedi. Mentalni reprezentace
vlastni identity se v zdsad¢ neli$i od mentalnich reprezentaci, které ma ¢lovek ohledné
jinych pojmii, objektd, udalosti a jejich atributd.

Jak jiz bylo feceno, sebepojeti se vytvaii v procesu socializace c¢loveka,
v procesu jeho interakce s prostiedim. Ale kazdy jedinec ma jinou socialni zkusenost.
Konkrétni obsah sebepojeti je proto u kazdého Cloveka jiny. Nékteré znaky jsou vSak
spolecné. Obsah sebepojeti se vyviji tak, ze se zvySujicim se vékem postupné nartistaji

informace o sob¢, bud’ na ziklad¢ zpétné vazby z prostfedi, nebo pozdéji na zaklade
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vlastniho tsudku v pribéhu pozorovani vlastni ¢innosti a duSevnich stavli a procest
(introspekce).™

Existuyji rtizné typy mentdlnich reprezentaci ,Ja“, které se od sebe Ilisi.
Nejvyznamnéj$i rozdil mezi reprezentacemi spociva v tom, zda zaujimaji centralni
pozici ve struktufe sebepojeti nebo stoji na jejim okraji (periferni reprezentace J4).

Centralni (jadrové) reprezentace Ja byvaji celkové nejpropracovanéjsi a nejvice
ovliviiuji zpracovani relevantnich informaci o sobé a o vlastnim chovani. Reprezentace
Ja se dale 1i8i v tom, zda zobrazuji skute¢né, realn¢ existujici osobni charakteristiky (zda
se jedinec vidi takovy jaky je) nebo se tykaji predstavy toho, kym by se, napf. za jinych
zivotnich okolnosti, ¢lovék mohl stat nebo jakym by mohl byt. Takovéto reprezentace
vzdy vyjadiuji specifické, osobné vyznamné touhy, obavy a sny: ,, Nyni jsem zdkem pdté
tridy, ale pozdéji bych mohl byt doktorem nebo sportovcem “. Tim mohou plnit funkci
pohnutek chovéani smérem do budoucnosti a také poskytuji hodnotici a interpretacni
kontext pro souc¢asny pohled na vlastni Ja.

Jednim z moznych Ja je zndmé idealni ,,Ja*“. Idedlni ,,ja* mize byt rizné a
zavisi to na tom, do jaké miry je idedlni pfedstava vlastni osobnosti realizovatelna. Ve
vztahu K idealnimu ,,Ja“ se proto rozliSuje vysnény sebeobraz a zavazny sebeobraz.
(paralelné lze vyjadfit i casovou hodnotu - aktualni ,,Ja* a pozadované budouci
»Ja%). Aktualni Ja je reprezentaci znaki (vlastnosti), o nichz se ¢loveék domniva, ze je
ma; oproti tomu poZadované Ja je reprezentaci atributli, o nichZ se ¢lov€k domniva, ze
by je m¢l mit. Idealni je, kdyz diskrepance mezi jednotlivymi reprezentacemi ,,Ja“ jsou
co nejnizsi. Velké rozdily pak mohou vést ke zranitelnosti vi¢i riznym variantam
negativnich emoci (Uzkost, vztek, deprese apod.). Je v moznostech ucitele, aby tuto
diskrepanci u svych zakt mohl zmirnit nebo dokonce eliminovat? Pokud s détmi bude
mluvit o jejich touhach, snech, ale i obavach, je tu pravdépodobnost, ze bude moci
ptispét k eliminaci diskrepance mezi jednotlivymi reprezentacemi Ja, k eliminaci
piipadnych stresovych ¢i uzkostnych stavi a tim také ke zdravému sebepojeti. S détmi
je tteba mluvit o jejich pfedstavach sebe, nastinit jim jejich aktudlni stav a vysvétlit jim,
co je v budoucnu realizovatelné a co pro to museji ud€lat. Samoziejme, ze je tfeba
pfipravit je i na to, Ze vSe nemusi jit v souladu s tim, jak si to naplanovaly, Ze jejich

touhy se tfeba nenaplni.

¥ Zajimavy je fakt, 7e zatimco déti raného v&ku jako prostiedky sebepopisu pouzivaji vlastni ¢innosti,
vyznamné osoby ze svého okoli a postoje, u adolescenti to byvaji demografické charakteristiky,
sebehodnoceni a fyzické rysy. (Blatny, Plhakova, 2003)
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Dal$im vyznamnym rozdilem mezi reprezentacemi J4 je jejich pozitivita nebo
negativita. V ramci moznych Ja jsou protikladem idedalniho Ja ty ptredstavy sebe, jichz
se Clovék obava a jejichz moznému uskuteénéni se vyhyba. Tyto reprezentace jsou
oznacovany jako nechténé ¢i nezadouci Ja. Pokud jde o redlné Ja, sebepojeti dobie
ptizptsobenych osob, jichz je v populaci vétsina, je pfevazné pozitivni. AvSak i lidé
s adekvatnim sebehodnocenim mohou mit negativni slozky sebepojeti, které jiz Sullivan
oznaéil jako“moje $patné ,,Ja (Drapela, 1997). Clovék je ochoten piipustit, Ze je napf.
upovidany, liny atd. — ovSem pokud tato negativni Ja reprezentuji osobné nepfilis
vyznamné charakteristiky (ony periferni reprezentace Ja — viz vyse), nenarusuji celkove
priznivy sebeobraz a mohou byt bez vyraznéjSich naruSeni (pfipadné zkresleni)
zakomponovana do sebepojeti (v souladu s piistupem ,,nikdo neni dokonaly*). Stanou-li
se vSak tyto aspekty dulezitymi pro definovani vlastniho Ja (tzn. jadrovymi
reprezentacemi J&), mohou iniciovat proces zmeny sebepojeti.

Negativni koncepce Ja proto mohou svym zplsobem plnit funkeci v ochrané
sebepojeti, nebot’ usnadiiuji pfijeti negativni informace o sobé v pfedem ocekavanych
oblastech a uchovavaji tak integritu Ja.

Akceptace vlastnich negativnich stranek vSak muze byt i vyrazem osobni
zralosti — v teoretickém ramci humanistické psychologie je sebeakceptace povazovana
za jeden z projevi sebeaktualizace. Vzhledem k tomu, ze, dle paradigmatu socialniho
konstrukcionismu, je identita primarné konstruovana socialné a je utvafena na zakladé
posileni a zpétnych vazeb z prosttedi, nékteré z reprezentaci J4& mohou mit charakter
presvédceni, tedy pfedem piijatych axiomu (tvrzeni). Teprve osobni zkuSenosti mize
¢lovék takové nepodlozené predstavy zménit nebo korigovat — napt. mize zjistit, Ze
neni tak nadany, a naopak, Zze neni tak neSikovny, jak se o ném napiiklad domnivali
jeho rodice. Tuto zkuSenost ziskava ve Skole nejen od ostatnich déti, ale mize mu ji
zprostiedkovat 1 ucitel. Ucitel by se mél snazit byt pro dit¢ priivodcem nejen ve svEte,
ktery ho obklopuje, ale 1 v jeho vnitinim svété. M¢El by se naudit dit€¢ dobie poznat,
porozumét jeho vnitinimu svétu a jeho ptipadné negativni piedstavy o sobé eliminovat,
¢i mu jeho Spatné stranky ukazovat v redlném svétle a vyzdvihovat jeho kladné
vlastnosti, schopnosti a dovednosti navzdory tomu, Ze jej nékdo v minulosti
presvédcoval o opaku.

Psychology (Allport, Horney, Rogers, Maslow...)byl vzdy kladen diraz na
vyznam integrovaného Ja jako diileZité podminky psychologického pfizpiisobeni. Dliraz

na integritu J4 vychazel u téchto autorii predevs§im z jejich klinické zkuSenosti, podle
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niz psychické problémy casto souvisely s poruchami sebepojeti. Allport vidi zdroj
problémti v nepropojenych subsystémech definujicich ja, Rogers mluvi o inkonsistenci
sebepojeti, kterou chape jako dezorganizaci percepci sebe. Na konci 60. let 20. stol
prichazi nova generace socidlnich psychologli s ndzorem, ze teorie J4 by méla brat
V uvahu rozmanité role, které si lidé béhem Zivota osvojuji (Blatny, Plhakova, 2003).
Navazuji tak na myslenku W. Jamese o mnohosti socialnich Ja. Néktefi dochazeji
k zavéru, ze soubor odliSnych pohledi na sebe, spojenych s riznymi rolemi,
reprezentuje spiSe diferenciaci J& nez inkonsistenci. Pojeti jediného, avSak
diferencovaného Ja, je pfijimano i v souCasnosti a mizeme je povazovat za obecné

sdilené psychologické vychodisko.

Emocni aspekt, Ja“
Pojd'me se nyni zaméfit na emocni aspekt Ja. Sebepojeti neni jen souhrnem

predstav o sobé. Je vném zaroven vyjadien i vztah ksobé, charakterizovany
emocionalnimi proZitky vlastni identity. Vécné i terminologicky je tento aspekt Ja
ukotven Vv pojmech oznacujicich takové dimenze sebepojeti, jako je sebeucta,
sebehodnoceni, sebevédomi, sebedtivéra apod.

Za mentalni reprezentaci emocniho vztahu k sobé se obvykle povazuje
sebehodnoceni neboli predstava sebe z hlediska vlastni kompetence (at’ uz v jakékoli
oblasti — socialni, moralni nebo vykonové). V soucasné odborné literatuie jsou nékdy
pojmy sebepojeti a sebehodnoceni pouzivany synonymné. Nékteii autofi (Fontana,
2003) to vysvétluji tak, ze lidé v béZném zivoté nerozliSuji mezi sebehodnocenim a
sebepojetim. Tito autofi pfistupuji k sebepojeti z hlediska lidi samotnych. Druha
skupina autorti (Blatny, Plhdkova, 2003) povazuje sebehodnoceni pouze za aspekt
sebepojeti, byt dilezity. K tém se ptiklanim i ja. Nazor, ze sebepojeti 1 sebehodnoceni
nejsou identickymi konstrukty, byl podpoien fadou vyzkumi (Blatny, Plhakova, 2003).

Ze sebepojeti je produktem socialniho uéeni v procesu interakce osoba — svét, uz
jsme si fekli. Sebehodnoceni, jako jedna ze sloZek sebepojeti, je chapano jako vysledek
socidlniho srovnavani a sebeposuzovani na zakladé pozorovani vlastni ¢innosti. Pro
vytvareni sebehodnoticich kritérii a vysledny emocni vztah k sobé je vyznamné
predevSim posileni z prostredi, zvlasté od vyznamnych druhych.

Globalni  sebehodnoceni bylo pro psychologicky vyzkum tradicné

konceptualizovano jako jednodimenziondlni konstrukt vyjadfujici generalizovanou,

40



relativné stalou percepci hodnoty vlastniho Ja. Proti tomuto pohledu se v posledni dobé
prosazuje pfistup, podle né¢hoz globalni sebehodnoceni obsahuje dvé slozky, které
reprezentuji minéni o sobé&, jednak z hlediska vlastni kompetence, jednak z hlediska
socialn¢ definované hodnoty. Tyto komponenty byly oznaceny jako kompetentnost a
sebepfijeti.

Kompetentnost reprezentuje hodnoceni schopnosti dosahovat zadanych vysledka
a zahrnuje ndzory ohledné vlastnich schopnosti, kvalifikace, platnosti ¢i efektivity.
Sebepiijeti je definovano jako internalizovany citovy vztah druhych k vlastni osob¢ a
vyjadiuje tak hodnoceni z hlediska socidlni Zzadoucnosti, pfijatelnosti a hodnoty.
Vyzkumy (Blatny, Plhdkova, 2003) ukazuji, ze napt. po selhdni rezignovali na dalsi
usili pti dosahovéni cile pouze osoby s nizkou mirou sebepfijeti, avSak nikoliv osoby

S nizkou mirou kompetentnosti.

Motivacni faktory v procesu utvareni sebepojeti a vliv potreb
Posledni aspekt sebepojeti, kterym se budeme zabyvat, je aspekt konativni,

oznacovany také jako motivacni ¢i behavioralni. Vyjadiuje skutecnost, ze ptredstava

sebe se v prub&hu vyvoje stava hlavnim faktorem psychické regulace chovani.

Sebeznehodnocujici versus aktivizujici sebepojeti
Jestlize rodice nebo ucitel posuzuji a hodnoti dité (v urcité oblasti jeho Zivota,

¢innosti nebo jeho osobnost v celku) jako horsi nez druhé déti, neschopné, ménécenné,
nenapravitelné apod., ,,nauci je sebeznehodnocujicimu pojeti sebe sama — coz je
rozvojove deficitni faktor. Tak se napt. v détech navozuje pocit, dojem, presvédceni, ze
jsou Spatnymi poctafi, ze neum¢ji kreslit, Ze jsou nepotfadné, Ze to nedokazi, 1 kdyby
délaly cokoliv. To n¢kdy byva disledkem skutecné snizenych schopnosti. Dité¢ Spatné
pocita, proto ma neuspéchy, a to vném navozuje snizené sebehodnoceni. Rodice i
ucitelé Casto navodi v ditéti snizené sebehodnoceni, které je zp&tné primarni pii¢inou
sniZzeni urovné psychické vykonnosti nebo zhorSeni jinych znakl osobnosti. Déje se tak
na tom zaklad€, Zze snizené sebehodnoceni dezaktivuje, inhibuje ptisluSnou aktivitu
(Helus, 1982). Takové dit¢ pak nema rado Cinnosti, které dle interpretace druhych
vedou k dikazim o jeho ménécennosti. Dité si vytvaii averzi K ¢innostem, coz lze

chapat, jako vnitini determinantu $patnych vysledki. Dochazi k bludnému kruhu, kdy
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se upeviuje vztah mezi negativnim rozvojoveé utlumovym rysem osobnosti a zhorSenym
vykonem.

Fungovani sebeznehodnocujiciho sebepojeti  jakozto vyznamného rysu
rozvojové utlumové dispozice ditéte popisuje nékolik teorii (tyto teorie se vzajemné
dopliiuji)

1. teorie atribuci je pfipisovani pfi¢in vykoni, jednani a vlastnosti referen¢nimi
osobami danému jedinci. Tato teorie objasnuje, jak piipisovani nékterych
vlastnosti ditéti referencnimi osobami (rodi¢i, ucitelem, spoluzédky) muze vést
K tomu, ze dité se posléze nauci spojovat tyto vlastnosti se svou osobou jako
nééim, co ji skuteéné charakterizuje. Timto dochazi k pfechodu od vnéjsi
atribuce vlastnosti druhymi osobami k autoatribuci, kdy si uz jedinec navyka
pripisovat si tuto vlastnost sam. Atribuce a autoatribuce vlastnosti dité
znevyhodiiyji, €ini neschopnym, ménécennym v konkurenci ostatnich déti.
Navozuji prozitek sebe jako nekompetentniho v dané Cinnosti. A to
demoralizuje, dezaktivizuje.

2. teorie balance. Podle této teorie charakterizuje osobnost zpravidla tendence ke
konzistenci vlastnosti, postojii a jednani. To znamend, Ze navozené minéni o
sob¢ a s nim spojeny postoj k vlastni osob¢ (napt. ve smyslu ,,jsem neschopny,
nesta¢im na to* atd.) indukuje 1 projevy neschopnosti v tkkolové situaci. Vnima-
li zak sam sebe jako inteligentniho a motivovaného (tzn., je-li ptfedstava o
vlastni inteligenci a motivovanosti integrovana do jeho sebepojeti), pak —
V intencich teorie balance - bude s vysokou pravdépodobnosti usilovat vyraznéji
o dobry vykon nez Zak, ktery sam sebe povazuje za hloupého neschopného
intenzivnéji se o véc zajimat.

3. teorie sebepotvrzujici (sebenapliiujici) predpovédi (také znama jako
Pygmalion efekt). Dle této teorie jedinec vesmés vstupuje do nové situace
s uritym ocekdvanim, s urcitou hypotézou o vysledku, uspéchu ¢i neuspéchu,
kterého dosahne. Tato pfedpovéd reguluje jeho chovani tak, ze je tim déna vyssi
pravdépodobnost, nez by odpovidalo nahodé, Ze véci dopadnou, jak bylo
predpokladano. Clovék, ktery poéitd se selhanim, spise selze, neZ jedinec
pocitajici s uspéchem, ponévadz ho bude spiSe neurotizovat uzkost, obava,
pfedstava nepiijemnych disledk. Nebo napiiklad Zak, ktery pocitd s tim, Ze

ucitel k nému bude nespravedlivy, Casto jednd tak, ze ucitele skuteéné svou
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podeziravosti a nastrazenosti pohnéva. Tim si ale potvrdi, Ze mél pravdu, kdyz
pocital s nespravedlivym hodnocenim a nevlidnym zachazenim.

Ucitel by se mél vyvarovat nalepkovani zaki. Tyto nalepky jsou také
pricinou sebepotvrzujici predpovedi. Hrozi riziko, ze zék nalepku piijme za svou
a jeho chovani tak bude potvrzenim néalepky. Bude se tedy chovat tak, jak ucitel

ocekava.

Vyzkumy fesici otazku sebepojeti ukéazaly, ze vztah sebepojeti a vykonu
(pramérného prospeéchu) je v podminkach norméalni populace zakl vyrazn€jsi nez vztah
vykonu a inteligence. Také se prokézalo, ze apriorni sebehodnoceni slabych zaku je
neadekvatni a neodpovidé jejich skutecnym moznostem. Déle bylo zjiSténo, Ze Zaci,
ktefi prospivaji velmi dobte, povazuji zaky slabsi za zcela beznad&jné, ze je hodnoti
jako méné schopné, nez je hodnoti ucitel (Helus, 1982).

Trvale negativni posuzovani, resp. davani najevo (tfeba i mimodécné), Zze
neptedpoklddame u daného ditéte uspéch a dobry vykon, plsobi po delsi dobé
dezaktivacné, popf. navozuje rezignaci, syndrom naucené bezmocnosti apod.

Opacnym chovanim je piesvédcovani ditéte, Ze vétime v jeho schopnosti tkoly
zvladat, dosahovat toho nejlepsiho, co je v jeho silach. To podle Heluse (Helus, 1982)
napomahd ve vytvareni tzv. sebezhodnocujiciho sebepojeti, jez ma aktivizacni uc¢inek
a pfi jinak stejnych schopnostech pfispiva k lepSim vykonlim, nez jakych dosahuje dité
se sebepojetim sebeznehodnocujicim. Pokud je tedy cilem ucitele, aby jeho zak dosahl
zdravého sebepojeti Vv oblasti $kolnich vykonnosti, je nutné zvolit druhou variantu
chovani.

Vyzkumy dokazuji, ze celkové schopnost kognitivniho uceni vzristd se

zlepSujicim se sebepojetim (Canfield, 1995)

Vliv odmén a trestii na chovdni a sebepojeti Zdka
Odmény a tresty jsou ocCekdvanymi nasledky chovani, které maji vzbuzovat

motivaci pro dal$i vykon nebo naopak inhibovat zakovské nezadouci chovani. Pochvaly
a pokarani uspokojuji nebo frustruji predevSim socialni potieby (napt. potieba
socidlniho kontaktu, prestize apod.). Tresty frustruji pievazné potieby fyzického a
psychického bezpeci (Hrabal, Man, Pavelkova, 1989).

Odmeény a tresty maji dvoji funkci:
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e informa¢ni — informac¢ni funkce dava zakovi zpétnou vazbu o jeho vykonu ¢i
chovani, poskytuje mu informaci o tom, do jaké miry jeho jednani spliuje
pozadavky (cile), které na n¢j jeho uditel klade. Nevyhodou je, Ze trest vétSinou
nevysveétluje, co presné zak udélal Spatné, ani nedava navod, jak by se mél pfiste
zachovat (resp. postupovat Iépe), coz muze zpusobit rozpor v chapani sebe sama
a Vv uvédomovani si svych schopnosti.

e mMmotivacni - VySe popsané souvisi s funkci motivacni (napft. ,,ucitel me kara,
nevim pifesné za co, tak se nema cenu snazit). Ve vétSin€ piipadli odmény
motivuji zdka k lep§imu vykonu a chovani a tresty naopak inhibuji jeho vykon a
chovani. Je dllezité zdiraznit, ze to, jak zak interpretuje zpétnou vazbu, které
mu pochvala ¢i pokdrani od ucitele ptinaSeji, ovliviluje jeho ocekéavani do

budoucna (jeho rozhodovani o dalsim chovani) a spoluvytvari jeho sebevédomi.

Tedy to, jak si zak vysvétluje zpétnou vazbu od ucitele, at’ uz se jedna o odménu
nebo trest, ma velky vliv na jeho dalsi vykon, chovani a jednani, utvaii to jeho vztah
k uciteli a také o¢ekavani ucitelova chovani k nému. V neposledni fadé si na tomto
zaklad¢ utvari vztah k sob¢, ¢imz formuje své sebepojeti.

Uziti odmén a trestt pti vychove spociva v predpokladu, ze zdkovo ocekavani
odmény jako nasledku urcitého chovani, zvysi vyskyt tohoto chovani v budoucnosti a

naopak, Ze ocekavani trestu jako nésledku urcitého chovani bude jeho vyskyt snizovat.

Odmény

Ve skole je nejtypictéjsi odmeénou zakova vykonu pochvala. Dité si pochvalu
vysvétluje nejen jako informaci o tom, jak se chové ¢i zda se mu povedlo podat dobry
vykon v pfedmétu, ale mize ji také rozumét tak, Ze jde o projev ucitelova minéni o jeho
osobg, ptipadné jako vyraz divéry uclitele k jeho schopnostem. Zkratka projev toho, jak
o ném ucditel smysli, zda ho ma rad, ¢i v&ii v jeho kompetentnost.

Adekvatni pochvala ditéti poskytuje pocit sebeuplatnéni, vzbuzuji prozitek
uspéchu, nebo k jeho vzniku alespon pfispivaji. ZvySuje zakovskou duavéru ve své
schopnosti, sebeuctu a potencial adekvatné hodnotit své schopnosti.

Aby odmény byly Uc¢inné, je tfeba se fidit nékolika pravidly. V literatufe
(Hrabal, Man, Pavelkova 1989) se uvadi tyto tti zdkladni pravidla:

1. Pochvala by m¢la byt udélena ihned po vykonu, aktivité, aby dité¢ védé€lo, za co

ji obdrzelo. Specidlné¢ déti v mladSim Skolnim ve&ku, pokud je pochvala
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oddalena, neporozumi, Ze se tyka chvaleného chovani ¢i vykonu. Je tfeba, aby
déti pochopily, za co je ucitel chvali, ¢ili u mladsich déti by mél ucitel také
vysvétlit, co piesné udé€laly dobfe.

2. Optimalni piistup je postupné zmenSovani frekvence pochval. Zpocatku, kdyz

zak zacind s né¢im novym, je dobré motivovat jej pochvalami ¢astéji, postupné
vsak je nutno frekvenci snizovat tak, aby chvaleni udrzelo ptivodni pfitazlivost.

3. Je vyhodné, kdyz bude mit ucitel repertoar pochval, aby mohl individualné a

pokazdé jinak chvalit vykony déti. Je tfeba, aby se nezvySovala frekvence
pochval ani intenzita (pokud se samoziejmé nebude jednat o kratkodobé
pusobeni, napi. v piipadé nenadalého pokroku zaka), aby si udrzely velkou

motivujici a povzbuzujici hodnotu.

Tresty

Zakladni funkci trestu je zabranit opakovani nezddouciho chovani ditéte. Dalsi
funkei je, realizovat pro pfist€¢ neuskutecnénou pozadovanou cinnost. Piisobenim
ruznych okolnosti, mize mit trest celou Skalu nejriznéjSich U€inka. Tyz trest vede u
jednoho zaka k zadouci zmeéné, u druhého vSak vede k poslusnosti jen zdanlivé,
provazené skrytym nesouhlasem, tfeti zak reaguje negativisticky a jest¢ intenzivnéji
pokracuje v nezadoucim chovani, ¢tvrty upadne do deprese, ztraci moralni sebevédomi,
jeho ¢innost se dezorganizuje apod. (Cap, 1980). Pfi uzivani trestdl je tieba taktéz
dodrzovat uréité zasady (Cap, Mares, 2007):

1. presné stanoveni kritéria, za co bude dit€ potrestano. Naladovost nebo

neduslednost ucitele, ktery jednou ptrestupek potrestd a jindy ne, mize vést
K tomu, ze dité ztrati zakladni jistotu. Neni dulezité trestat kazdy sebemensi
pfestupek, ale mély by byt stanoveny hranice ,,kam az dité mize*.

2. umérnost trestu mife nevhodného chovani. U¢itel by si mél davat pozor na svou

naladovost a téz na sympatie a antipatie k Zakiim. Mize pak dochazet k situaci,
ze mén¢ oblibeny 7k je za stejné provinéni potrestan vice neZ oblibeny.

3. vybér formy trestu. Fyzickym trestim se v praci v€novat nebudeme. Jelikoz

jejich pouzivani ve Skolském prostiedi je jiz dlouhou dobu zakazano, vychazim
z ptedpokladu, Ze ucitelé tento zadkaz neporusuji. Co se tyce psychickych tresti,
k tém bohuzel ve Skolach stdle dochazi. Mezi psychické tresty fadime chladné,
odmétené chovani k ditéti, odepteni lasky, vycitky, absence kladného emoc¢niho

vztahu. Toho by se mél uditel, kterému jde o psychické zdravi zaka vyvarovat.
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Vyzkumy a klinické zkuSenosti ukazaly, ze déti vychovavané pomoci
psychického trestani se vyznacuji az pftiliSnym svédomim s pocity viny, hiiSnosti a
moralni ménécennosti. U déti soustavné psychicky trestanych se ¢asto formuje labilita,
poptipadé dochazi k psychosomatickym obtizim a neurézdm. Ztoho je patrné, Ze
psychické tresty rozhodné zdravému sebepojeti ditéte neptispivaji.

Dalsi formou trestu je ukladani prace nebo dodatecného uceni (napft. ,,Udé¢lali
jste nepoiadek, takze uklidite celou tfidu®) ktera je, i pies legislativni zakaz, ve Skole
stale aplikovana. Trest je nevhodny, protoze negativni postoj K Cinnosti si dit¢ muze
nést do budoucna. Tim se narusi motivace k ¢innosti ¢i ke Skolnimu uceni.

Co se tyce zakazl jako jedné z forem trestd, je dilezité v této souvislosti zminit
délku trvani zdkazu a oddalenost zakdzan¢ho. Pro men$i déti je naptiklad zcela
nepiiméfené a netcinné zakazovat néco, co se ma stit za tyden, mésic. Podobné
neadekvatni je zakazovat néco na tak dlouhou dobu, Ze o ni dit€¢ nema piesnou
predstavu.

Ktera forma trestani, pokud uz neni jiné vychodisko, je tedy nejvhodnéjsi nebo
1épe teceno primeiena? Uvadi se, ze je to s nejveétsi pravdépodobnosti forma nazyvana
metoda piirozenych nasledkt (Cap, 1980), jak ji kdysi uvedl J. J. Rousseau. Tato
metoda pfirozenych nésledkiit pomahé ditéti porozumét, co Spatného vlastné ucinilo,
jaky dopad ma jeho chovani a odivodnuje, pro¢ by se mélo dité snazit svlij piestupek
odc¢init. Dité tak mtze dosdhnout prozitku toho, ze svym jednanim naruSilo néjaké
hodnoty a naucit se moralnimu chovani a jednani. Trest je pfijatelny za ptedpokladu, ze
dit€¢ z chovani dospélého a z jeho emocnich projevil chape: ,,Odsouzeni se tyka mého
konkrétniho chovani nebo ¢inu, ne mé osoby.” V takovém piipadé nedoslo ke ztraté
sympatie, lasky, davéry, pomoci dospélého ve vztahu K ditéti. Dospély nepovazuje dité

za nenapravitelné Spatné.

Je jasné, Zze odmeéna i trest motivuji ¢i demotivuji zédka k uréitému chovani a
vykonu. Jak intenzivni je vliv téchto motivacnich prostfedkli, se zdd uz méné jasné.
Ktery z téchto prostiedk je z hlediska zvySovani zakova vykonu efektivngjsi?

Vyzkumy ukézaly nejednoznacné vysledky (Mares, Cap, 2007)*. To, jak bude

zak prozivat pochvalu ¢i pokarani od ucitele, samoziejmé zéalezi také na jeho

> Malo vykonni Zaci vykazali velké zlepSeni v testech s¢itini a nasobeni, kdyz byli chvéleni, a stejné
velké zhorSeni, kdyz byli pokérani. Vysoce vykonni Zaci zlepSili své vysledky jak pfi povzbuzeni
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temperamentovych vlastnostech, odolnosti k zatézi, klimatu vrodin¢ a socialnim
postaveni ve skupiné. Kazdy zak si tyto motivacni prostiedky zpracovava individualné.
Pro nékoho ma odmeéna 1 trest motivacni funkci, pro jiného jedince je inhibujici. Ucitel
by mél pe€livé zvazovat, jaké formy motivacnich prosttedkd, s jakou intenzitou bude
volit a stejné tak, pro jakého Zaka je uzije. Obzvlasté jedinci uzkostni ¢i s nizkym
sebehodnocenim budou na hodnoceni ucitele velmi citlivi. U¢itel by tedy mél v ramci
moznosti volit individudlni pfistup k zakiim, aby nesnizoval jejich napt. uz tak nizkou

urovefl motivace.

Negativni u¢inky odmén a tresti

Ptili§ casté a intenzivni chvaleni ditéte miize mit za néasledek bud’ nédvyk na
pochvalu, nebo zpochybnéni vlastnich schopnosti. Navyk na pochvalu se miize projevit
ptiliSnym zaméfenim zéka na pochvalu (to se mize odrazet ve snaze ziskat pochvalu za
kazdou cenu) bez ohledu na to, jakym zptsobem ji bylo dosazeno. Takovi zaci Casto
uplatiiuji strategie, které vedou k dosazeni maximalni pochvaly pfi minimalnim vydéni
energie. S tim se mize pojit socialné skodlivy, necitlivy postoj vuci spoluzakiim a snaha
dosahovat odmén bez ohledu na druhé. Dité si tak miize posléze utvorit neadekvatni
sebeobraz o sobé a muze dosdhnout nepfiméfeného sebevédomi. Neustaly piijem
pochval v ném mize vzbuzovat pocit dosazeni ur€ité prestize a tim tedy ur€ité socialni
vylu€nosti ve skupiné, coZ neni zdravé ani pro néj samotného ani pro skupinu (Skolni
ttidu). PriliSna zavislost zaka na pochvale odvadi dité od ptivodniho tkolu, kterym je
ucebni ¢innost. Pochvala se stava cilem snazeni a ztraci motivacni silu jako nasledek
vysledku ¢innosti.

Existuji jesté tzv. zpochybniujici pochvaly, tedy pochvaly za vykon ve snadnych
ukolech, které mohou mit paradoxné zpochybnujici dopad na zaka. Ma-li ucitel
pochybnosti o Zakovych schopnostech, pak se tyto pochybnosti mohou projevovat bud’
védomou, nebo ne zcela védomou snahou takového Zaka povzbudit. Prili§ napadné

povzbuzovani (chvaleni) vniméa zak proti ucitelovu zaméru jako dusledek vlastnich

pochvalou, tak pfi pokarani. ZlepSeni vSak bylo vétsi pti pochvale. Co se tyce uzkostnych zakd, na jejich
vykonnost mélo pokarani velky zhorSujici vliv. ZvySeni vykonu bylo odrazem ucitelovy opakované
pochvaly piedchozich vykont. Pochvala byla dilezita a efektivni také pro malo vykonné a tizkostné zaky.
Ucitelovo pokarani mélo vzdy snizujici vliv na vykon zaka. Pochvaly a pokarani, jakozto zdroje vnéjsi
motivace, byly efektivni pouze pifi vykonech v testech scitani a nasobeni, zatimco jejich motivacni
pusobeni v problémovych testech, které svym charakterem dévaji vétsi moznost k navozeni vnitini
motivace (odménou je jiz sama ¢innost feSeni), je malé.
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snizenych schopnosti. Chvéla, misto povzbuzeni informuje Zzaka o sniZenych
schopnostech a stava se negativnim motiva¢nim Cinitelem.

| tresty maji samoziejmé své negativni ucinky. Jsou-li ptili§ vysoké, vznika
strach, ktery se mize vazat na celou situaci, ve které je zak trestan, strach ze Skoly.
Trest miize vyvolavat u zéka jako vedlejsi produkt inikové tendence, posilovat snahy
vyhnout se Skole, kontaktim s ucitelem, ucivem, Skolni praci apod. Pfic¢ina téchto
tendenci a snah muaze zlstavat uciteli skryta, nebo byt pro néj nepochopitelna, a tim se
jeste dale ztézuje a problematizuje vzajemny kontakt mezi nim a zakem, Trestem
vytvofené konfliktni situace mohou navodit intenzivni uzkostny stav, ktery mize krome
dezorganizujiciho vlivu na chovani a uceni vyvolat navic i neurotické potize. Jestlize se
trestem nesnizuje pfitazlivost plivodniho nezadouciho cile, je chovani potlaeno jen
docasné, zak si navykne chovani opakovat, jakmile mé& mozZnost nebo pftilezitost se
trestu vyhnout.

Trest sam muze zak chapat jako projev agrese vuci sob¢. Jestlize se trest Casto
opakuje, mize jej zak vnimat jako b&zny projev nasili v mezilidskych vztazich,
uplatiiovany pfedevs§im proti slabSim jedincim. Jakmile k tomu ma4 pfilezitost, chape se
role trestajiciho sam®®.

Jindy se miize zak naucit uspokojovat pomoci trestu potiebu prestize ve tiidé.
V roli ,,hrdiny* pak sdm vyhledava situace, kdy miZze byt potrestan. V takovém piipade
trest nejen pozbyva na ucinnosti, ale miize navic pfispivat k formovani antisocidlni
osobnosti. Néekteti zaci se silnou potiebou socidlniho kontaktu upoutdvaji pozornost
ucitele 1 takovym chovanim, které se obvykle trestd. Trest je v tom piipad¢ jakousi
vnitini odmeénou, kterd uspokojuje potfebu kontaktu a negativni nasledky jsou

V porovnani s tim prozivany jako podruzné.

Povzbuzeni

Vychova prostfednictvim odmén a trestli je tradi¢ni, ale od druhé poloviny
dvacétého stoleti se stale vice stdva predmétem kritiky. Orientuje totiz dité na regulaci
zvenci (incentivy), ztéZuje rozvijeni vnitini motivace a autoregulace. Adlerovy
pokracovatel¢é D. Dinkmeyer a G. D. McKay kladou proti odméndm a trestim

povzbuzeni.

1 ~ o ’ o ce oy
® Coz miize mit dasledek v rozvoji sikany.
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Povzbuzeni popisuji jako ,,proces, v némz se soustiedujeme na uspéchy a

schopnosti ditéte, abychom v ném vybudovali sebediivéru a sebeuctu. Povzbuzeni

détem pomaha, aby véfili v sebe a ve své schopnosti® (Dinkmeyer, McKay, 1996, s 43).

Ptechod od strategie odmeén a trestit k povzbuzovani predpoklada, Ze se snazime

ptredejit nékterym tradicnim postojiim a zptisobl chovani, mezi které pocitame:

zaporné ocekavani, vyjadfovani slovy a gesty, Ze dit€ neuspcje
nerozumn¢ vysoké cile, perfekcionistické pozadavky na Skolni vykon ditéte
navozovani soutéze mezi zaky

dvoji méftitko na zaky

Pozitivni postupy povzbuzovani jsou zejména:

Ptijimat déti takové jaké jsou, nejen takové, jaké by mohly byt. Nesoustifed’ ovat
se stale na chyby ditéte. Oddélovat jednotlivy nedostatek v chovani a vykonu od
osobnosti ditéte, kterou akceptujeme navzdory chybé.

Komunikovat adekvatnim zptisobem: naslouchat ditéti

Projevovat ditéti diivéru; neodrazovat je od pokusii o zvladnuti nové dovednosti
svou vlastni tizkostlivosti nebo pochybnostmi o jeho schopnostech.

Soustfedit se na dobré napady ditéte, zhodnotit je.

Hodnotit i snahu a dil¢i zlepSeni; srovnavat s pfedchozim vykonem ditéte, a ne
s idedlnim vykonem jiné osoby.

Vytycovat cile dil¢i redlné a realizovatelné.

Pochvala je vhodnd napt. ke zdlraznéni vyrazného pokroku, které¢ho dité
dosahlo. Vzdy by vSak méla byt spojena s povzbuzenim.

Povzbuzeni ¢i pochvalu nespojujeme s moralizovanim (napt. ,,To ti to trvalo,
nez ses dopracoval ke spravnému vysledku atd.*), nebot’ moralizovani narusuje
ucinek predchoziho pozitivniho sdéleni.

Chvdla je urcity druh odmeény. Je zaloZena na soutéZeni, dostava se ji tomu, kdo

vitézi, kdo je nejlepsi. Chvdla je také pokus motivovat dit€¢ vnéj§imi odmeénami. Na

druhé stran€¢ povzbuzeni je poskytovdno za snahu nebo zlepSeni, byt sebemensi. Je

zaméifeno na to, co dit€¢ dokazalo, a na jeho schopnosti. Ucitel, ktery dité povzbuzuje,

nehledi, jak uspé€lo ve srovnani s ostatnimi. Misto toho ma zajem, aby dité kladné

pfijimalo samo sebe a aby se v ném rozvijela odvaha vypotadat se i s obtiznymi ukoly

(Dinkmeyer, McKay, 1996).
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Povzbuzeni je zaméfeno na pomoc ditéti, aby ziskalo pocit vlastni ceny.
Snazime se tedy motivovat déti vnitinim zpisobem. Vyhodou povzbuzeni je, ze mize —
na rozdil od chvaly — ptisobit 1 tehdy, kdyz je dit¢ ,dole® (kdyz ma pocit, ze se mu néco
zcela nedafi, kdyz se setkalo s netispéchem). Stejné jako rodic, tak posléze i ulitel by
nemél primarné porovnavat dité a jeho Skolni vykony s ostatnimi zaky, ale povzbuzovat
ho ve Skolni praci tak, aby se nebalo narocngjsich ukolld a pozitivné pfijimalo samo
sebe, 1 kdyz se mu zrovna uplné nedafi, tak jak by si pialo ono samo i ucitel. Dle mého

nazoru je povzbuzeni velkym motiva¢nim ¢initelem pro zaka.

Vliv potieb na rozvoj sebepojeti
Rodice i ucitelé zapasi s obrovskym spolecenskym pohybem a rychlymi

zménami. Svét je jiny, ale déti zlistavaji svym zplsobem stejné. Stale plati, Ze chovani
ditéte je vedeno jeho potiebami.

V dal$im textu se zaméfim predev§im na potieby socialni, nebot’ ty, svou
komplexnosti, odpovidaji a rezonuji v procesu tvorby ,,vys$§iho* stupné sebepojeti
(seberealizace, sebehodnoceni, sebepozndni) s vysSimi potiebami (dle Maslowovy
hierarchie potieb).

V dnesni dob& se nicménd zd4, 7e zak ma mnohem vice potieb nez diive'.
Veftejnosti je predkladano, ze zdk potiebuje to ¢i ono, ze se k détem maé pfistupovat
liberaln¢ s ohledem na jejich z4jmy a potieby... atd. Pfitom vSem se ale déti zdaji byt
¢im dal drzejsi, rozmazlengjsi, nevychovanéjsi a problematictéjsi, bez zakladi moralky
a védomi hodnot."® Na skolu, potazmo ucitele, se tak kladou ¢im dal vétsi naroky.

Jak z toho ven? Ma odpovéd na otazku, zda ma zak vice potieb, zni: nikoliv.
Zak ma potfeby bez drobnych nuanci stile stejné, problém viak, dle mého, tkvi v tom,
ze tyto bazalni potieby neni schopna uspokojit rodina, proto zék piichézi do Skoly na
prvni pohled drzy, nevychovany, rozjiveny, nesoustiedény... atd. Jednoduse feceno, zak
je do znacné miry plodem ,nespravné*“ vychovy (v dasledku soucasné, kulturné
ekonomické situace) a jeho chovani mize ve vétsiné pripadi byt ¢asto pouze Usili o
trochu pozornosti, nékdy mozna az ,,volani o pomoc* Vv dusledku neuspokojenych

socialnich potieb.

Y Nikoliv ve smyslu potteb fyziologickych.

18 Sta¢i si projit média jako MF Dnes, Lidové noviny apod., kde se v poslednich dvaceti letech nékolikrat
objevily kritické ¢lanky na adresu moralky soucasné mladeze a jejich disledkii ve formé Sikany,
kybersikany, Sikany uciteli a obecné socialn€ patologickych jevi.
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M¢ zkusenosti s détmi jsou takové: pfi setkani a praci s témi ,,nejzlobivejsimi*
détmi (neustdle vyruSovali, upozoriiovali na sebe, odmitali pracovat, sobecky
vykiikovali své pocity ¢i nesouhlas s momentalni praci ve Skole), to byli praveé ti,
kterym, dle jejich slov, nejvice chybéla laska nejen rodici, ale i1 ucitele, pozornost
rodiny, komunikace, zazemi a celkova péce. Jejich chovani bylo samoziejmé z velké
¢asti uréeno temperamentem, charakterem a inteligenci ditéte (celkoveé, vnitinimi
dispozicemi), ale nesoulad v rodiné a piedevsim nedostatek lasky zde jisté sehral svou
podstatnou roli.

Pro ptehled uvadim seznam vysSich potieb osobnosti Zaka (v souladu
s Maslowovou hierarchii potteb).

e [aska, starost

e Pozornost

e Bezpeci a diivéra

e Respektujici komunikace v rodiné — poskytnuti zpétné vazby
— naslouchani

e Ucta

e Respekt

e Chvala, ocenéni

e Pocit, Ze n€kam patiim

e Pratelstvi, sdileni

e Motivace, povzbuzovani (k zajmim, uceni...) + dtvéra v jeho schopnosti

e Zijem o osobnost zéka, jeho pocity a potieby

Vyjmenované potieby a jejich uspokojovéni, jsou v podstaté pokladany za
samoziejmé, neni to nic nového. Problémem vsak je, ze tyto pfedpoklddané procesy
Vv rodiné ¢asto funguji pouze ¢aste¢né nebo nefunguji vitbec. Potieby déti a mladych lidi
V dne$ni uspéchané dobé vétSinou zUstavaji neuspokojeny a tato frustrace ma
nezanedbatelny vliv na formovani identity a sebepojeti. Tim sekundarné i na Skolni
uspesnost a vibec budouci zivot.

Casto byva divodem neuspokojovani vyjmenovanych potieb problém
Vv interakci mezi rodi€i, potazmo uciteli a détmi. Problémy pii komunikaci s détmi

mivaji ucitelé a dospéli zriznych divodid. Mnohdy je to zplisobeno nevhodné
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zvolenym pfiistupem k détem, zaktim. Tyka se to naptiklad nespravného odhadu zralosti
dit&te & nevyslovenych odekavani vici ditsti®®.

Dospéli také povazuji za samoziejmé, ze vSe chapou, vSemu rozumi Iépe a
pritom détsky problém nemusi viibec pochopit spravné i jenom proto, ze ditéti peclive
nenaslouchaji. Paralelné¢ k tomu, ¢asto nevénuji dostatek casu, aby si ovérili, zda je
jejich sdéleni détem jasné. Je dilezité si uvédomit, ze uspéch komunikace v tomto
piipadé zéalezi na uciteli. Ten sd¢€luje, tudiz je tieba, aby jeho sdé€leni bylo srozumitelné,
aby mu déti byli schopny naslouchat. Jak jsem ale popisovala v ¢asti vénované
konstruktivismu a postmoderné, spravné naslouchat a interpretovat nestaci. Je nutné si
uvédomit, ze kazdy z nés si vezme ze sdéleni to, co je pro nas subjektivné podstatné a
srozumitelné, bez ohledu na zadmér sdélovatele. Tim se ndm potvrzuje, ze vétSina

problémt vznika v jazyku, stejné jako obecné, chipani svéta.

Osobnost ucitele

Z celého textu je jasny jeden fakt. Osobnost ucitele hraje velmi dtlezitou ulohu
Vv pribchu vyvoje ditéte. Kromé rodicu a blizké rodiny je totiz také odpovédny za rozvoj
zdravého sebepojeti u zdka. Zalezi na jeho osobnostnich vlastnostech, vzdélani a
celkové integraci, vztahu k praci. Tyto vlastnosti a dovednosti ptisobi siln¢ na osobnost
zaka a tfidu jako socialni skupinu a svym zptisobem je formuyji.

Zékladnim prvkem u osobnosti ucitele by méla byt osobni vyzralost. Tim je
mysSlena dostatecnd mira porozuméni sobé samému, svym slabym i silnym strankam,

tendencim, strachim a odportim. Pokud ucitel neni osobnostné dostatecné koherentni,

19 2 predpokladat, ze ucitelé (dospé€li obecné) Casto voli takto nevhodny pristup k détem. Jak nadm
vyplynulo z pfedeslého textu, zrali lidé jsou vyrovnané a vykonné lidské bytosti, védomé si své hodnoty,
schopni citit s druhymi a vytvaret s nimi vielé a upfimné vztahy, misto, aby jich vyuzivali k sobeckym
ucelim nebo jako nastroje kompenzace svych vlastnich nedostatki (Fontana, 2003). Z toho se mize zdat,
ze zralost je néco, ¢eho se dosahuje az pozdéji v zZivoté, a ze ucitel tedy ve Skole nemtze délat nic jiného
nez pomahat détem k této zralosti sméfovat. Ale opak se zda byt pravdou.

Ve skutecnosti mizeme mluvit zcela opravnéné o zralosti déti. Zralé déti nejsou jedinci
predCasné zestarli, ale jedinci, ktefi vykazuji vlastnosti pfiméfené jejich véku a zkuSenosti. Ukolem
ucitele je tedy v mnoha ptipadech podporovat, co zde jiz existuje, nikoli pokouSet se to vytvofit od
zékladl. Pravidlem je, ze maji-li déti projevovat svou zralost (a pocinat si vici sobé a vici druhym
odpovédné), musi k tomu dostavat vhodné prilezitosti. Nepomaha apelovat na to, aby se déti projevovali
zrale, a pfitom s nimi vétsinu doby zachazet, jako by nebyly schopny ¢init ani ta nejprostsi rozhodnuti.
Nema smysl vyzadovat, aby zrale uvazovaly o svété, o svém mist€ v ném, o osobnich vztazich, o
zivotnich cilech a ideélech, jestlize se jim vzapéti nevénuje pozornost, kdyz se pokouseji tyto uvahy
vyjadfit slovy. Mame-li dosahnout, aby déti sami sebe vnimali jako hodnotné ¢leny Skolniho spolecenstvi
a aby se podle toho chovaly, musime je (vSude, kde to jen lze) zapojovat do rozhodovani o zalezitostech
Skolni tfidy i celé Skoly (Fontana, 2003). Mimotadné dtlezitou soucasti vychovy ke zralosti je vychova
déti ke vzéjemné spolupraci.
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da se tézko predpokladat, Ze mlze koherentné¢ plsobit na zdky a byt ptikladem, ke
kterému je mozno postupné se priblizovat a ktery je zahodno napodobovat. V piipade
svych dosud nevyteSenych problémi, existuje velka pravdépodobnost, ze je ucitel bude
prenaset na zaky, obzvlasté pak na ty, ktefi mu je néjakym zpiisobem pfipominaji, a na
nich je védomé ¢i nevédomé piehravat.

Vyjdéme z kvalit ucitele, tak jak je popisuje Valenta (Valenta, 2006). Co se tyce
ucitelova vlastniho sebepoznani a sebepojeti, mél by disponovat optimalné stabilnim
sebeobrazem umoznujicim ji/mu ,,nefesit si své problémy* v socialnich vztazich na tkor
zaka, nybrz vénovat mu profesné distancovanou, ale soucasné lidsky angazovanou
pozornost. Opirad se o vlastni sebeuctu a sebejistotu. Co se tyce mezilidskych vztahi a
Vv psychologii osobnosti. Respektuje odliSnost a pravo zdka na vyjadieni vlastniho
nazoru. Svym chovanim podporuje zdkovu sebejistotu a sebetctu.

U ucitele je dulezita autenticita v projevu (resp. VvV Rogersové terminologii
kongruence) a autorita, ktera vychazi z nitra osobnosti, nikoli zvné&jsku, tedy z titulu
moci?’. Déti pozornd sleduji jednani a slova takové osoby a védomé ¢i nevédome
posuzuji, zda proklamované jednani a vlastni chovani jsou ve vzajemné kohezi. Jsou-li,
stava se takova osoba piikladem, na kterém je mozno pfipadné¢ i reparovat své
nezadouci zkuSenosti z jinych socidlnich prostiedi, zvlasté pak rodiny.

Porozuméni d&jtim, které se odehravaji v kazdé Skolni tfid¢, je zavislé jednak na
osobni zpusobilosti, ale také na zpusobilosti odborné a teoretické. Ucitel musi
predevs§im védét, co chce délat a jakym zpiisobem toho chce dosahnout. K ptipraveé a
realizaci takovych plani napomaha piedevsim ptredchozi pedagogické a psychologické
studium, jeZ by mélo v idealnim piipadé byt stejné tak teoretické, jako praktické
(zkuSenostni). Prakticka 1 teoretickd stranka studia by mély byt ve vyvaZeném,
vzajemné se dopliujicim poméru.

Béhem pedagogického pisobeni ucitele je dulezité, aby do hry vstoupil aspekt
psychosocialni opory a pomoci. Ucitel by mél mit ke své praci osobni vztah a m¢l by
mit déti rdd. To je nezbytnd podminka. Pokud Zdk citi, Ze ho ma n¢kdo rad a v n€¢ho
veri, takovym se 1 stdva, tedy milovanym a sebejistym. Ma rddo sebe samo a dokdze

zdravé posoudit svou osobnost a své schopnosti. Pokud se ve Skole najde dospély, ktery

2OAutentick},'/ ucitel je ten, ktery je schopen byt upfimny hlavné sam k sobé, neni tizkostny, ma vysoce
rozvinutou sebeexploraci a introspekci, ma vysokou tiroven sebepoznani, akceptuje sim sebe, je osobné
zraly (Fontana, 2003).
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v ditéti néjakym zplsobem vidi a citi onu lepsi stranku jeho osobnosti, podle toho se
k nému také vztahuje (Vondrous, 2005). Takto projevena divéra pak v détech projevi
chut’ a vuli zménit se a zit jiny zivot, nez kterym Zije napiiklad zbytek rodiny.

Velkym piredpokladem uspésnosti vychovy je citovd angazovanost a emoce
zvana laska, jez je alfou i omegou pedagogického vztahu. Bez této emoce je jakékoli
vzdelani a odbornd zptisobilost prazdnym terminem.

Podle vyzkumti americkych védc, tykajici se osobnosti ucitele, bylo zjisténo, ze
uspeésny ucitel byva vrely, chapavy, pratelsky, odpovédny, soustavny, vynalézavy a
nadSeny (Fontana, 2003). Dulezity je nekritizujici pfistup k vykonim déti. Ucitelem
Casto kritizované déti, zvlasté maji-li sklon ke snizenému sebevédomi, ztraceji davéru
ve vlastni schopnosti a ndsledkem toho maji sklon podévat vykony pod svou skutecnou
uroven.

Ucitel by mél mit zdjem o jednotlivé zdky, ale mél by si také udrzovat
profesionalni odstup a cit pro odpovédnost. Dalsi vlastnosti uspésnych uciteltl je emocéni
zralost. Citova stabilita nebo sila ego, je spojeni realisticky vysoké urovné sebevédomi a
sebedlivéry se zakladni povahovou vyrovnanosti, kterd umoznuje potykat se s problémy
klidn¢ a objektivné. Na zaky piisobi pozitivné ucitel, ktery je zralou osobnosti. Zrala
osobnost se neda lehce ,,vyprovokovat®, reaguje uvazlive, vécné na rozdil od nezralého
ucitele, ktery mize byt egocentricky, agresivni, podeziravy. Nezrald osobnost reaguje
na nezralé projevy zaki podobnym zpiisobem, na stejné tirovni a tim oslabuje moZnost
vychovné pusobit.

Velmi podstatny prvek uspéSnosti ucitele jsou Zadouci profesionalni postoje.
Ucitelé by méli mit kladné postoje k odpov&dnosti a k narocné praci, kladny postoj
K pfedmétim své aprobace i ke statusu ucitele ve spole¢nosti. Soucasti integrované
osobnosti ucitele je také dovednost délat kompromisy.

Obecné, ucitel, jeho vychovné pisobeni, komunikace, vztah k zakam a jeho
osobnost tak mlize mit na zaky velmi pozitivni nebo naopak velmi negativni vliv.

Plisobeni ucitele ma dvé stranky. Musi vzdélavat i vychovavat. Idedlem je tyto
slozky spojit dohromady, pfesto se vSak ncktefi uclitelé stile soustfedi vice na
obsahovou, vzdélavaci stranku. Psycholog Ch. Caselmann rozliSil dva zakladni typy
uciteli: logotrop, coz je ucitel, ktery je zaméfeny hlavné na obor, méné se zajima o
zaky a paidotrop, ktery se naopak zajima spise o zaky, o jejich zvlastnosti a problémy.
Ten, kdo se bude spiSe snazit rozvijet pfedevsim zdravé sebepojeti u zakl v pritbé¢hu

Skolni dochazky, bude vice zapadat do kolonky paidotrop.
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Ucitel by si mél uvédomit, ze pokud mu zalezi na spravném rozvoji zaka, je
nezbytné, aby i on, sdm v sobé&, stranku zdravého sebepojeti rozvijel. Byly realizovany
vyzkumy (napt. P. A. Witty in Cap, Mares, 2007) zjistujici vlastnosti osobnosti, které
jsou dulezité pro ucitele. Vyslo najevo, Ze Zaci na ucitelich nejvice ocenuji
demokraticky vztah k nim samym (zdkGm), porozuméni pro jednotlivce, trpélivost,
Siroké zajmy, osobni vzhled a pfivétivé chovani, spravedlnost, smysl pro humor,
charakternost, dislednost, uzivani pochval a uznani spise nez trestii a v neposledni fadé
ucitelské mistrovstvi. Jiné vyzkumy odhalily stejné zavéry. Postoj zaka k uciteli a
K uceni a vysledky pedagogického pisobeni zavisi predevsim na vlastnostech osobnosti
ucitele, na jeho postoji k zaktim, na humannim vztahu ucitele k détem a mladistvym. Az
na dal$im mist€ jsou ucitelovy didaktické dovednosti a jeho odbornost.

Dulezitym momentem vztahu ucitele k détem je jeho vlastni motivace. Muze
zahrnovat potieby porozuméni, pomoci druhym, ale i nedostatek jistoty, touha po
dominanci, apod. Neptiznivé plsobi ucitel neurotik se syndromem pomahajiciho, kdy
vnucuje détem pomoc v nevhodné mife a formé, je subjektivné piesvédcéen o
uslechtilosti svého postupu, ale v podstaté omezuje samostatnost déti.

Je tfeba zminit i odolnost ucitele k zatézi a naroénym zivotnim situacim. Ucitel
se musi potykat s nadbytkem interpersonalnich podnétdi, bez ohledu na to, zda fesi
neustalé problémy, tkoly nebo konflikty. Pfemira podnétl vyvolava napéti, které miize
vést k predraZzdénosti a naruSeni neuropsychické rovnovahy. Je tieba, aby si na to ucitel
daval dobry pozor a ve volném Case vénoval obnové své psychické rovnovahy riznymi
prostiedky dostatek ¢asu a prostoru.

Dobrym piedpokladem uspé$ného uditele je také uréita uroven intelektu a
tviiréi mysleni.

Je tedy jasné, Ze ucitel ma na zéky silny formativni vliv. Osobnost ditéte je
formovana vlivem ucitelova oCekavani. V socidlni psychologii existuje fada vzorcu,
které¢ popisuji souvislost ocekavani s vyslednym piistupem a urovni zakovskeé
uspé&snosti. Napt. tzv. Pygmalion efekt ukazuje, Ze se zaci postupné ,,stavaji* takovymi,
za jaké je ucitel poklada. Interakce je tedy oboustranna a Cinitelé formujici uspéSnost
zékova pusobeni, vcetné jeho identity v ramci Skolniho kolektivu, jsou jak na strané

déti, tak na stran€ ucitelu.
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Viiv uéitele na zménu Zakovského sebepojeti

Jak se bude utvaret zakovo sebepojeti, do urcité miry zavisi na stylu vyuky a
vychovy ucitele. Ve Skole se mizeme setkat se ttemi zdkladnimi typy vychovnych stylt
uditele (Cap, 1996).

1. Autokraticky styl vychovy se vyznaCuje tim, Ze pedagog zadkiim hlavné
rozkazuje, co maji délat a pouziva také velmi Casto zakazy. Ma pocit, Ze vi vSe
nejlépe, proto v hodinach hovoii pfevazné on sam, Zaci se ke slovu dostanou jen
ziidka. Mzeme se u n¢ho setkat také s vycitkami, varovanim, tresty a dokonce
vyhriizkami. Klade podminky pro dosazeni néeho zddouciho, piijemného, napf.
pochvaly. Mélo respektuje piani a potieby déti. Povazuje sdm sebe za nc¢koho,
kdo ma mnohem vét§i prava nez déti. Casto déti podrobuje kontrole. Malo
prijima déti (a nejen je) takové, jaké jsou, a zfidka mé pro né porozuméni, nema
rozvinutou schopnost empatie. Pozaduje po détech, aby délaly vSe pfesné podle
jeho ndzoru. Déava détem maélo piilezitosti k samostatnému jednani,
individudlnimu projevu, zplsobu feSeni uUkoll. Autokraticky styl je velmi
nevhodny, jelikoz potlacuje v zacich jejich osobnost, spontaneitu a viibecC
celkovy prirozeny rozvoj. To, Ze jsou zaci pod neustdlym tlakem ze strany
ucitele, v nich mtize vzbuzovat odpor k uciteli, strach z n&j nebo dokonce strach
ze Skoly. V nékterych ptipadech to miize znamenat zvySenou uzkostnost u zak
¢i jejich zvysenou agresivitu. Z hlediska duSevniho zdravi je to nejhorsi zpuisob
vychovy nejen pro zaky, ale i pro ucitele. Neptiznivé emocni klima, které ucitel
pfi tomto stylu vychovy S§ifi ve tfidé, vede samoziejmé k hor§im vysledkim
vuceni. Co je ale velmi dulezité, je fakt, Ze Zaci se nevychovavaji
k samostatnému, iniciativnimu a tvofivému feSeni problémd, rozhodovani a
jednani. Je to styl vychovy, ktery odpovida ptipravé pro podiizenou roli
vV nedemokratické spolec¢nosti, a ne k pfipravé obcana demokratického statu.
Rozhodné je opakem vychovného stylu, ktery podporuje spravné sebepojeti
zaka.

2. Dalsi typem vychovného stylu je vychova liberalni, slabé Fizeni, tzv. styl
»Hlaissez faire®. Tento styl se snazi davat vécem volny priibéh, nezasahovat tolik
do vychovy. Pro Zaky je na prvni pohled méné frustrujici nez autokraticky styl,

ale ma i své negativni stranky. Ucitel klade na déti pomérné nizké pozadavky a
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stava se, ze nekontroluje jejich plnéni. Mize se stat, Ze zaci z tohoto piistupu
ucitele vyciti nezdjem, lhostejnost k nim samym nebo ucitelovu nejistotu,
slabost, nerozhodnost. Neuc¢i se, vyrusuji a dochazi to az do té miry, ze vysledna
uroven védomosti a dovednosti zaka je nizka, nerozviji se jejich svédomitost a
vytrvalost, kladeni pozadavkli na sebe, sebeovladani a jiné dilezité rysy
charakteru. Tento zpisob muze vést k frustraci z absence jistot, mantineld, které
kazdy vyzadujeme, abychom védéli, na ¢em jsme.

Poslednim typem je socialné - integracni styl vychovy. Pro tento styl vychovy
je pfiznacné, ze ucitel pfiznava zakim lidska prava a dustojnost, respektuje
jejich osobnost, bere je vazné, zejména je neponizuje. Neprojevuje svou pirevahu
a moc nad Zaky. Projevuje divéru k zdkam, véfi, ze splni pozadavky, které jsou
na n¢ kladeny. Snazi se zakim porozumét a pomoci. Je ochoten mluvit s nimi i 0
vécech, které se netykaji pfimo Skoly (napt. rodinné, vztahové problémy...). Je
empaticky, zajimd se o nazory a city zakl. Podporuje jejich samostatnost a
iniciativu, proto hojné vyuziva jejich navrhi, otdzek. Podnécuje zaky, aby sami
pfemysleli a Gi€astnili se rozhodovani. Pti vyucovani nemluvi stdle sam, nechava
mluvit zaky. Prili§ nevyuzivd odmény a tresty. Pokud je nutno zaka potrestat,
voli formu, ktera ho neponizuje. Postupuje tak, aby ditéti bylo jasné, Ze trest se
tykd jeho chovani, nikoli jeho osoby. Ucitel vychovavajici socidlné¢ —
integra¢nim zptusobem také usnadfiuje zakim, ktefi se strani kolektivu, aby se
nebali do né zallenit. Dava pozor na to, aby vztahy ve skupiné byly zdravé
(korektni), aby se ve tfidé nerozvijela Sikana, naopak, snazi se o to, aby si zaci
vzajemn¢ pomadhali a podporovali se. Tento styl vychovy je nejvhodnéjsi pro

zdravé sebepojeti zaka.

Nemén¢ podstatny je vyukovy styl u€itele. Ten mizeme rozdélit na formalni a

neformalni (Fontana, 2003).

Formalni vyuka klade daraz na pfisluSny predmét, pfiCemz ukolem ucitele je
uvést zaky do jeho podstaty.

Neformalni vyukovy styl klade diraz na déti, ptficemZ tkolem ucitele je
rozpoznat jejich potfeby a poskytnout jim vyukovou zkuSenost odpovidajici

témto potfebam.
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Formalni metody obsahuji pomérné vysoky podil vykladl ucitele a prace, kterou
ucitel zakim piimo ukladd, zatimco neformalni metody davaji vétsi prostor iniciativeé
déti a poskytuji vice pftilezitosti pro tvofivost a odpovédnost. Nékteii ucitelé oba
pristupy kombinuji, coz je asi nejlepsi cesta. Zatimco cile vyucovaci hodiny mohou byt
formalni, s jasnym vymezenim dovednosti, které si maji déti osvojit, k jejich dosazeni
mohou uzivat postupt neformalnich.

Ucitele také muzeme rozlisit na direktivni a indirektivni. Direktivni ucitel je
popisovan jako takovy, ktery ma sklon pfednaSet, davat pokyny a kritizovat zaky.
Oproti tomu, indirektivni ucitel pfijima to, co déti citi, uziva pochvaly a povzbuzovani
a vyuziva napadt déti. Rada studii prokazuje, e indirektivita ma kladny vztah ke
zvySovani vykonnosti zakl a k jejich pozitivnim postojim, coz se vZzdy odrazi na jejich
sebepojeti, sebehodnoceni i seberealizaci (Fontana, 2003). Nedirektivita ¢asto a 1épe
pracuje s zakovskou motivaci tim, Ze ji facilituje diky orientaci na vnitini motivy, které
se uplatiuji v zadoucim ucebnim pokroku. Jak pise Z. Helus: ,,...nemé&li bychom
potlacovat zakovy motivy, ale napomahat zakovu sebeuréeni tim, ze vyjdeme z jeho
zvédavosti, otazek, napadi a zkuSenosti a dame mu k dispozici to, co je zapotiebi, aby

se vnitini zdroje rozvinuly do seberealiza¢nich aktivit™ (Helus, 2004, s 61).

Jak by tedy mél ucitel vychovné pusobit na zéka, aby piispival ke spravnému
rozvoji jeho sebepojeti? Inspiraci miizeme Cerpat z praci klinického psychologa Carla
Rogerse, ktery se zabyval pfedevs§im klienty s deficity v oblasti sebepojeti.

Jeho modelem préace byla ,,nondirektivni na klienta zamétend terapie®. Pozdé&ji
tento model préace rozsifil i na oblast neklinickou a nazyval jej ,,na €lovéka zaméreny
pristup®. Terapie vychazi zklienta, podnécuje jeho samostatny rozvoj. Rogers ma
optimisticky pohled na clovéka: ¢lovek je vrozené dobry, ale vlivem vné&jSich tlakl a
neptiznivych zivotnich zkuSenosti se mliZze rozvinout neptatelské ¢i neurotické chovani,
se kterym se ucitel mize ve Skole u ditéte setkat. S neurotickym vyvojem souvisi i
vznik zaporného sebehodnoceni a piedstava ditéte o sobé se tak dostava do rozporu
S predstavou o tom, jaky by mél a chtél byt.

Ukolem na ¢&lovéka zaméfeného piistupu je tedy uvolnit cestu existujicim
moznostem v klientovi, potazmo v zakovi. Poskytneme-li mu pfiznivé podminky (jako
je napf. nemanipulativni divérny vztah), bude se vlivem vnitinich sil (ma také svij

autoregulacni potencidl) znovu rozvijet kladnym, zdravym smérem. Ucitel by mél
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vychazet z toho, ze kazdy zék je individualita a mél by to respektovat, dale vérit ve
schopnosti zdka a moznost zmény a také mu proto vytvofit jiz zminéné podminky.

Rist a zména v kazdém c¢loveéku, je mozna predevsim ve vztahu s druhymi lidmi
a tento vztah musi mit tfi zakladni kvality. Jimi jsou:

1. Kongruence nebo autenticita ucitele. Jedna se o soulad mezi ulitelovym
prozivanim a chovanim. Tedy to, co vyjadiuje navenek zakovi, at’ uz verbaln¢ ¢i
neverbalné, védomé ¢i nevédomé, musi byt v souladu. U¢itel je ve vztahu sam
sebou, takovy jaky skute¢né¢ je. Otevien¢ projevuje své pocity, myslenky,
prozitky nepotlacuje. Je pro zéka vzorem, otevieny vlastnimu prozivani — tedy
pocitiim, které se ve vztahu objevi?'. Autenticita uitele vysoce koreluje s jeho
sebepojetim a vnitini stabilitou osobnosti. Pouze autenticky ucitel mlze byt
druhému otevieny a je schopen zéka plné akceptovat.

2. Tim se dostavame ke druhé kvalité, kterou je bezpodminecné pfFijeti,
akceptace Zaka. Jedna se o postoj emocni vielosti, uctu k zadkovi a pozitivni
ptijeti bez kladeni podminek. Jde o vytvofeni divéry ve vztahu, pocitu bezpeci,
diistojnosti, kdy pfijimame druhou osobu bez hodnoticich soudtl. Zak je piijiméan
takovy, jaky je, v plném rozsahu S jeho pozitivnimi i negativhimi projevy.
V takovém druhu vztahu muze zak zazit uznani (jako plnohodnotné lidské
bytosti, ktera si zaslouzi pozornost a respekt). Byt druhym bezvyhradné pfijiman
(a nasledné moci byt sdm sebou) je zékladni lidska vztahova potieba.
Poskytnutim této potfeby umoZnime zékovi novou zkuSenost, coZ je nutna
podminka zmény.

3. Posledni kvalitou je presné empatické porozuméni Zikovi. Jednd se o
schopnost sdileni s Zdkem jeho prozivani, vyZaduje vciténi se do prozivani zaka,
¢imz dojde k jeho lepsimu pochopeni. Jde o snahu porozumét subjektivnimu

svétu zaka, jeho vnitfnim pocitim, vyznamiim.

Ucitel si z Rogersovského pristupu mize mnohé odnést a inspirovat se. Pokud se
rozhodne uplatnit tento pfistup ve Skolnim prostiedi, mize tak docilit rozvoje
introspekce, sebepoznani, autenticity u zdka. Zak ma podminky k tomu, aby byl vice

otevien novym zkuSenostem, byl objektivné;si, vice si diivéfoval, spoléhal sam na sebe

2YUcitel maze napiiklad Fici: ,,Jsem smutny z toho, Ze se tak citi§ & Ze se ti to nepovedlo, jak jsi dekal.*
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a byl schopen si pfipadné sam pomoci. Toto v§e samoziejmé podporuje jeho zdravy rast

a adekvatni sebepojeti.

Cilem této prace je zmapovat, jak ucitelé ve vyuce vyuzivaji potencidlu pro
rozvoj zdravého sebepojeti u svych zakl. Pfedpokladame, Ze i ptes odbornou pripravu,
byva vetsSina moznosti a konsekvenci k tomuto procesu nevyuzita. Nechci spekulovat,
Zjakych divodi se tak mutze dit, nicméné¢ vysledkem prace by méla byt urcita
doporuceni ¢i souvislosti, které by si ucitelé vice ¢i méné méli uvédomovat, pokud tuto
soucast vychovné vzdélavaciho procesu chtéji realizovat.

Jak jsem psala v pfedchozich kapitolach, osobnost uditele se silné projevuje
Vv tom, nakolik jsou pedagogové disponovani, senzitivni a viibec pfipraveni sebepojeti
rozvijet. Nepochybuji o tom, Ze ne nepodstatnou ¢ast tohoto procesu aplikuji intuitivné
¢i bezdécné jiz z podstaty realizace Skolnich vzdélavacich plant a jinych kurikularnich
dokumentii. Pfeci jenom, teoretickd pruprava a pfiprava obsahu vzdélavani slozku
sebepojeti svym zpusobem zacleniuje do vyuky, ale jak je to opravdu v praxi, je otdzka.

Pfijde mi uzite¢ng¢, aby ucitelé méli urcitou formu zpétné vazby o tom, nakolik
se jim proces rozvoje zdravého sebepojeti dafi napliovat ¢i nikoliv. Je mozné, ze
dotaznik, ktery vyuZiji v empirické ¢asti, by mohl Skoldm slouZit jako forma reflexe,
kterd napovi, zda by bylo vhodné néjakym zplsobem upravit zplsob, jakym ucitelé
v kazdodenni praxi ovliviiuji Zakovské sebepojeti, sebehodnoceni a seberealizaci.

Vychodisko nebo spise divéra v takovy potencial vyplyva z teoretickych ramci
konstruktivistické perspektivy jakoZto principu, ktery nabizi vysvétleni, jak se
presvédceni a reprezentace o své vlastni osob& tvofi, méni 1 zanikaji. Okolnosti, které
K témto operacim vedou, jsou soucasti b&ézného Zivota a setkdvani na pudé Skoly,
v uéebnim kontextu. Cili, jde pfedevs§im o proces, aktivni zménu, k niZz hledame
prostiredky.

Bez ohledu na vysledek empirického Setfeni, existuji urcité piedpoklady a
moznosti, které mohou fungovat, jako urcita vychodiska pro nastartovani aktivni zmény
zadoucim smérem.

Chceme li se podilet na pozitivnim formovani sebepojeti naSich Zakl, mame li
zajem a vSimame si, jak se nase déti vnimaji, musime si uvédomit, zZe vesSkera zména
spociva v rekonstrukci mentalnich reprezentaci véetné postojii 0 sobé samém. Diilezité

pro ucitele, je vychazet z premisy, ze sebepojeti je mozné ménit (Canfield, 1995). Je
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tteba si ale také uvédomit, zZe bohuzel, ucitelé mohou zpusobit zmény pozitivni, ale
také i negativni. Proto v kazdé fazi tohoto procesu je nutné mit na védomi plan toho, co
chci de€lat, monitorovat kazdou dil¢i Cast tohoto procesu a umét tento proces spravné
reflektovat. Jinak feCeno, aktivné vyuzivat své metakognitivni dovednosti v pribéhu
préace na osobnostnim rozvoji zaki. To, co chceme po nich, bychom méli, minimalné€ ve
stejné mife, zvladat sami.

Pokud budeme chtit pracovat na tvorbé prostiedi, které zakiim umozni vyvijet
sebepojeti zadoucim smérem, je tieba vychazet z nékolika predpokladu:

- je dulezité, aby ucitel projevil zajem a cit pro osobni hodnotu Zaka

- je tfeba, aby si ucitel uvédomil svoji nesmirnou dilezitost v zZivote zaka

- ucitelé primo i nepfimo pisobi na Zikovo sebepojeti kazdy den ve
Skole (1 mimo ni, pokud se s nim kdekoliv potkaji)

- usili, které je zaméfeno na centralni oblast minéni o sobé ma na zaky
vetsi vliv, pfestoZze se toto minéni obtiznéji méni (,,Pomuizete-li
zlomyslnému chlapci, aby vnimal sdm sebe jako ¢lovéka vlidného, ktery
je schopen nabidnout pomocnou ruku ¢i divce, kterd o sob& pochybuje,
aby se vnimala jako inteligentni a schopna ucit se — pracujete s centralni
oblasti jejich minéni o sobé — a S nejvétsi pravdépodobnosti zplisobite
velkou zménu v zivoté ditéte!” (Canfield, 1995, s 13))

- dilezité je spojovat tispéchy a silné stranky (pf. propojeni uméleckého
talentu se schopnosti rychle se ucit)

- okrajové zkuSenosti pomahaji - diilezité je rozvijeni talentu; v podstaté¢
vSe, co déti udélaji, pomaha utvaret pocit vlastni hodnoty (napf.
pochvala novych bot, osloveni kiestnim jménem)

- ke zménam ale dochazi pomalu, vyZaduji dostatek ¢asu; nelze
ocekavat dramatické a ndhlé zmény ve zpisobu, jak dité pohlizi samo na

sebe; sebepojeti se buduje pomalu, nepozorovang.

Existuje n€kolik zpiisobil na udrzeni a posilovani sebeucty Zadoucim smérem, které
lze aplikovat ve Skolnim prostiedi. Od ucitele nevyZaduji vic, nez jen hlubsi
psychologicky vhled do problematiky, ktery se v souasnosti jiz ptirozené¢ ocekava,
pfedevSim béhem pfipravy na profesi. Zdali je takovy vhled v praxi dodrzovan ¢i
nikoliv je ale dalsi otazkou. Nicméné, nckolik zasad pro posilovani sebeucty lze

aplikovat i bez hlubsich psychologickych znalosti. Jedna se o tyto (Canfield, 1995):
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- boj s negativnimi myslenkami (Casto se stava, ze o sob¢ zak tika negativni véci,
n¢kdy formou negativni samomluvy, aby se vyhnul aktivité, nebyl stfedem
pozornosti. Otazkou je, do jaké miry tyto vyroky poté ovliviiuji jeho sebepojeti.)

- zavedeni pozitivni samomluvy = afirmace (sebeutvrzovani/sebepotvrzovani) a
jeji Casté preventivni opakovani (mozné srovnani s psychoterapeutickou
technikou autogenniho tréninku)

- uceni monitorovat své negativni mySlenky (samomluvu) a nahrazovat je
pozitivni samomluvou — svym zplsobem jde o metakognitivni strategie
nahledu na vlastni sebeobraz (napt. tvrzeni ,,To je piili§ tézka pisemka, vykaslu
se na ni, nema to cenu‘ nahradit tvrzenim ,,Ale i kdyZ to vypada slozit¢, néco uz

znam, tak to zkusim*)

Tyto techniky by se mély fidit zhruba Sesti zakladnimi verbalnimi pravidly:

1. osobni, pozitivni, konkrétni, vizualni, v pfitomném case vyjadiené emotivni
vyroky (pf. S hrdosti pfebirdm cenu za....; Jsem Stastny, Ze mi jde uceni
abecedy....)

2. vyroky pusobi nejucinnéji, vychazi-li z predstavy kyZeného vysledku
(ptedstava cile, prozitek emoce, ktery cil doprovazi. Jednoduse, at’ si zak zkusi
popsat, co citi a déla pti predstavé dosazeni cile.)

3. mluvime zde v podstaté 0 Fizené vizualizaci (zrakova predstavivost) a nasledné
verbalizaci - Ziva predstavivost umozni zakovi zazit uspéch jesté diive, nez se
tak skute¢né stane (Spi¢kovi sportovci Casto zacinaji s vysledkem v mysli a tato
anticipace muze mnohdy vylepsit jejich vykon)

4. je tieba, aby ucitel zakim ukazal jednu z variant (technik) cest k dosazeni cile
(jak snaze miizeme dospét ke splnéni ukolu) — v takovém ptipadé figuruje ucitel
jako pruvodce.

5. naSe sebeucta roste tehdy, kdyz jsme si védomi svych pirednosti a kdyZ podle
toho jedname.

6. je dilezit¢ si uvédomit hodnoty, které ndm pomahaji dosdhnout naSich cilt
(bezpeci, moudrost, pohodlny zivot, rodina, rovnost, sebelcta, ptatelstvi,

svoboda, Stésti.)
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V zasad¢ se pii pedagogické praci na rozvoji zdravého sebepojeti jedna o
kognitivni restrukturalizaci - dekonstrukce kognitivnich schémat o sobé samém a tvorba
schémat novych.

Détské sebepojeti se vzdy promitne do Skolni prace, (ne)aspéSnosti a vztahii,
které maji zaci mezi sebou i s ucitelem. Rizna doporuceni a zasady pro préci s détmi
tak ziskavaji dalsi rozmér. Obecné je zapotiebi, aby si ucitel uvédomil dilezitd fakta

(Karnsova, 1995):

e ,VSechny déti se mohou urcité véci naucit, ale ne ve stejnou dobu a stejnym
zptusobem*
- proto by ucitel m¢l diferencovat a k détem pfistupovat vice individudlné
- je tfeba, aby déti pracovaly v uvolnéné atmosféte, ne pod stresem; samoziejmée
ze 1 jisty tlak mize byt pro nékteré déti motivaci k vétSimu vykonu, ale pro
vétSinu déti je spiSe demotivujici, zpisobuje zbytecny stres a nechut’ ke Skolni
praci. Stres jako vyzva ano, frustrace nikoliv.
-ukolem ucitele je zvolit strategii, kterd déti oslovi v ,misté“, kde se praveé

nachazeji, ne je tlacit tam kde bych je chtél/a jako ucitel mit

e ,VSechny déti potiebuji dospélé, kterym by na nich zileZelo, ale ne vSem
détem se takové péce dostava“

- pfi préci s détmi musime vZdy vychazet z jejich rodinnych pomért a piihlizet
k jejich momentalnimu psychofyzickému stavu (rozpolozeni)

- ucitel by se mél téz snazit pfiblizit vSem détem bez rozdilu, i kdyz je to n€kdy
velmi obtizné — Zadné dit€¢ by nemélo citit, Ze stoji stranou, Ze je nékam
zaSkatulkovano

- ucitel by m¢l ditéti poskytnout pevny bod, ke kterému se mize v krizové situaci

obratit

e ,,VSechny déti potiebuji ziskat ve Skole kladné zkuSenosti, a znamky nejsou
nezbytné jedinym méritkem Skolnich uspéchii“

- znamky by nemély byt pro déti zdrojem obav, stresu, bohuzel tomu tak dnes ve
vetsing pripadul je; zalezi jen na uciteli, jakou vahu on sam znamkam ptidéli a

jak toto hodnoceni nauci déti vnimat
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- je tfeba, aby déti pochopily, Ze nejen znalosti, ale i rizné jiné dovednosti, které
maji ptilezitost ve skole rozvinout, jsou dokladem jejich schopnosti a Gspéchu
V Zivoté

- ucitel by mél usilovat o to, davat zakiim neustéale pftilezitost v néfem uspét,

poukazovat na to v ¢em jsou dobti a davat jim vhodné zpétné vazby

e ,VSechny déti potfebuji umét premyslet, nikoli jen Fesit priklady nebo
konstatovat fakta*

1. schopnost piemyslet a prozivat zivot s pfesvédcenim o spravnosti svych
myslenek

2. schopnost rozumét svym myslenkdm a zplisobiim jak je pouzivam

3. schopnost sd¢lovat své mySlenky tak, aby jim druzi spravn¢ porozuméli

4. schopnost reflexe

Mimo jiné, vSechny zasady se opiraji o schopnost ucinné komunikovat.
Dovednost komunikace by mély déti ziskat ve Skole, a ta z velké ¢asti zavisi na uciteli.
Pokud se déti nauc¢i efektivni komunikaci, velmi jim to pomulze v potvrzovani své
vlastni osobnosti, kterd se utvafi pii kaZzdodennim kontaktu, interakci s dospélymi a
ostatnimi détmi. Dovednost komunikace jde podle mého nazoru ruku v ruce
s vytvafenim spravného sebepojeti, nachdzeni vlastni identity a pfedevS§im budovani
sebeticty. Pokud komunikace s druhym nefunguje, dit€¢ snadno propadad zoufalstvi, Ze
ono samo je Spatné, neschopné a snad 1 odlisné, protoze se nedokaze s druhym uspésné
domluvit, ke spokojenosti obou. Proto je velmi dilezité tuto dovednost neustale
zdokonalovat, aby se dité bylo schopno 1épe orientovat v krizovych situacich, umélo
vice odolavat a byla tim zaroven posilovana jeho sebetcta.

Béhem vyucovani ucitel vstupuje do interakce s jednotlivymi zaky i s celou
ttidou. Zaroven ale také probiha interakce mezi samotnymi détmi. Proto je dilezité aby,
ucitel sledoval a rozumél socialnimu chovani svych Zakl a poskytoval jim tak vhodné
podminky pro jejich rozvoj a uceni. Dnesni ucitelé se na prvni pohled nezdaji byti
dostateCn¢ kompetentni k tomu, aby pteddvali idealni pravidla socidlniho chovéni
détem, jelikoZz sami nemaji dostatek dovednosti v této oblasti. Casto pouZivaji jen

jednoduché strategie na udrZeni kazné a fadu ve tfid¢, aniz by hloubéji pracovali se

64



skupinovou dynamikou. Pii soucasném stavu financovani a ndplni prace ucitelii se ale
neni ani ¢emu divit.

Nicméné, ucitel a tiida spolu tvoti zvlastni spoleCenskou jednotku. Tato jednotka
je slozena z komplikované a neustdle se ménici sit€¢ socialnich vztahii a socidlnich
postoji, které formuji odezvy jednotlivych zaki i celé skupiny. Plisobenim téchto sil si
téida vytvorti svou specifickou socialni ,,povahu®, které by mél uéitel porozumét a naucit
se s ni pracovat. Stava se, ze rtzni ucitelé vnimaji stejnou tfidu GpIné odlisné. Nékdo
zéky téze tridy poklada za pracovité a motivované, druhému pfipadaji bez zajmu a
nespolupracujici a jiny je vnima tak, ze se snimi vibec neda pracovat, ze jSOU
nesnesitelni. Inu, opét konstruktivismus v akci. Bohuzel tyto rozdily si ucitelsky sbor
malokdy uvédomuje. Z osobni zkuSenosti mohu konstatovat, ze se pifi spole¢ném
hodnoceni spiSe objevuji tendence ke konformité v nazoru na tfidu, coz mize vést ke
stereotypiim a predsudkiim vytvarejici piekazky v usp€sné praci na rozvoji zdravého
sebepojeti.

S touto otazkou souvisi jedna okrajova, ale nikoliv nediilezita soucast skupinové
dynamiky. A tou je sebepojeti skupiny (Volf, tstni sdéleni, 2011).

Skupinové identifikace vychazi nejcastéji z referencnich ramct jednotlivych
subjektl. Vice je patrna v neformalnich skupinach, jako jsou rGzné party a zajmova
sdruZeni, ale dynamika skupiny jakoZto pfirozeny jev a dikaz ,,Zivota“, nas nuti vyjadfit
svilj postoj 1 ke skupiné, které nevznikly z naSeho popudu, ale kam jsme byli z rznych
pficin pfifazeni. Takovou formalni nebo neformalni skupinou je 1 tfidni kolektiv.

Pokud bychom aplikovali vSechny poznatky a teoreticka vychodiska o
individudlnim rozvoji sebepojeti, které jsem ve své praci zminila na sebepojeti
skupinovézz, vyvstane nam zajimavy Ukaz. Skupina, vykazujici zdravé sebepojeti (ve
smyslu sebepoznani, sebehodnoceni a seberealizace) se blizi charakteristice skupin,
které¢ maji komunitni formu. V opacném piipadé, kdy prevlada ve tfidé¢ individualismus
a solitérstvi, lze ofekavat podminky piihodné pro vznik socialné patologickych jevi
typu Sikany, zkratka nezdravych vztaht uvniti skupiny. Bylo by zajimavé vysledovat
K tomuto tématu né&jaké vyzkumy, pokud byly realizovany. Sama jsem se ale bohuzel
S zadnymi nesetkala.

Nicméné, doporuceni a pravidla pro ucitele, tykajici se Zadouciho rozvoje

individualniho sebepojeti, 1ze bezpochyby aplikovat na celou skupinu. V souladu se

22 Samoziejmé metaforicky, i kdyz, dle mého nazoru, lze vysledovat ur¢ité paralely v dynamice
sebepojeti u jedince, stejn¢ jako u skupiny.
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socialnim konstrukcionismem totiz skupinové sebepojeti vznika spoluautorstvim vSech
zainteresovanych jedincti a lze predpokladat, ze vysledek by mohl siln¢ korelovat

s individudlnimi pfesvédcenimi o vlastni osob¢ kazdého tcastnika skupinové dynamiky.

Zasady ucitelovy prace, jak byly popsany vyse, jsou pfi praci s détmi nesmirné
dualezité, jelikoz vedou k rozvoji priméteného sebevédomi a k posileni sebeticty déti.
Pii hledani jejich identity je dulezité, aby dostavaly pozitivni zpétné vazby, a pokud je
nedostavaji, tak alespon takové, kterym rozumi, které v nich nevyvoldvaji pocity
zmatku, nejistoty, nejasnosti, jak tomu byva u dvojnych vazeb (ironizujici poznamky
typu ,,no to se teda povedlo, Jirko*, nebo ,,Jirka je opravdu Sikovny zak“, kdyz se mu
evidentné néco nepovedlo). Je tfeba, aby komunikace s détmi byla jasnd, oteviena a
autenticka. Dité si potvrzuje svou identitu, své ja, skrze druhé. Na to by ucitel nemél
zapominat.

V té souvislosti se objevuje jest¢ jeden velmi dilezity aspekt. A tim je, neustale
zminovany a stokrat opakovany, pozadavek na ucitelovu profesionalitu. Bez
teoretickych znalosti, bez dovednosti reflexe vlastni prace, bez dostatecné zralé,
integrované osobnosti ucitele, bez vztahu k této profesi a bez urCité odvahy, nelze
zodpovédné pracovat na rozvoji zakovy osobnosti, identity a sebelcty spravnym
smérem. Obecné tak plati, Ze chci li néco rozvijet, musim tomu sdm rozumét a byt

takovy.
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5. EMPIRICKA CAST

Vychodiska popsana v teoretické ¢asti mé diplomové prace poskytuji podklad
pro empirické Seteni, které by ndm mohlo dat zpétnou vazbu o tom, nakolik se
v kazdodenni pedagogické praci ucitelii objevuji akcenty pro rozvoj sebepojeti zaki.
Ziskani takové zpétné vazby umozni lepsi orientaci v soudobé Skolni praxi, profesni
pripravé uciteli a celkové, v trendu soucCasného Skolstvi. Zaroven, toto Setfeni ma
charakter ovérovaci studie pouzité metody.

Vychozim ptedpokladem pro takovou empirickou sondu je, Ze ucitelé ve své
praci nezdiraznuji prvky rozvojetvorného uceni ve smyslu sebepojeti. K tomuto tvrzeni
m¢ piivedla ma vlastni praxe, zkuSenosti a vypravéni kolegl, ktefi se ve Skolnim
prostiedi pohybuji od n€kolika mésicii, az po nékolik let. Mé zkusenosti se opiraji o dva
pohledy. Prvni se tykd pozorovani a komunikace s zaky, které jsem méla na starosti,
cerpa z kazuistik, ptipadl z literatury a vychdzi metaforicky ,,zespoda* (z pozice ditéte).
Druhy pohled stavi na pozici ucitele, jejich vypravéni, aplikaci Skolnich vzdélavacich
plant a odborny vhled. Jedna se tedy o pohled ,,shora“. Vyzkumné podepiené tvrzeni
jsem ale zatim nikde nenasla a z toho diivodu jsem se snazila ziskat relevantni tdaje,
které by staly na metodologickém zéklad€. I proto jsem se rozhodla realizovat takové
Setfeni v ramci diplomové prace.

Cilem empirické sondy je tedy zmapovat, zda se ve vyuce objevuji

charakteristiky, které povazuji z pohledu rozvoje sebepojeti za dtlezité.

Vyzkumna otdzka tak zni:
e Vyuzivaji ucitelé na Skolich potenciil pro rozvoj sebepojeti u Zakia? A

Vv pripadé, Ze ano, je takovych ucitelii vétSina?

Pesimisticky pfedpokladejme, Ze nikoliv, Ze se tyto charakteristiky objevuji
sporadicky, nestrukturované, navic u mensiny pedagogi v praxi. Z této premisy nam

vyplyva hypotéza:

Vyzkumna hypotéza

Ve vyuce vétSiny uciteli se neobjevuji charakteristiky dulezité pro rozvoj

zdravého sebepojeti zdka.

Hy:m7<0,5
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Forma vyzkumu

Vyzkumné Setfeni prob&hlo formou dotazniku. Jako Sablonu jsme pouzili
Hrabaltv dotaznik pro ucitele, ktery, coby jednoducha diagnosticka metoda, poslouzil
dobfe se zachovanim vsech prvkl metodologické relevance (reliabilita a validita).

Dotaznik byl zpracovan pies webové rozhrani, ¢imz odpadla slozitd a casové
narocnéa procedura fyzického kopirovani, distribuce a administrace metody. Dotaznik

byl vybranému vzorku piistupny v rozmezi ¢trnacti dnt.

Kritéria hodnoceni

Kritéria pro kvantitativni vystup ziskanych dat jsou pro zjednoduseni urcena
dvé. Pro potvrzeni nulové hypotézy je potieba, aby alespoit 50 procent ucitelli
ucastnicich se Setfeni bylo v nizkoskoérujicim padsmu poskytnutych odpoveédi. Druhé
kritérium je naznaeno v predchozi vété. Kazda polozka v dotazniku je bodovée
hodnocena, pficemz pro potvrzeni aplikovanych, zadoucich charakteristik, musi mit
hodnotu 4 a vyse.

Doba praxe ani $kola profesni pfipravy nebyla brana v potaz. Pouze jsme pro

statisticky prehled identifikovali pohlavi respondentt.

Vyzkumny vzorek

Vyzkumny vzorek se sestaval zugiteldt ZS mélnického okresu (coz
mimochodem poskytlo vhled do stavu Skolstvi v jasné vymezené lokalité¢). Proto je
nutné brat zietel na vysledky vymezené regionem, nelze je tedy vztdhnout ne celkovou
populaci. Lze ale predpokladat, Ze ostatni okresy Ceské Republiky na tom budou
podobng.

Vyzkumu se Ucastnilo 7 uciteld a 18 ucitelek mélnickych zdkladnich skol. Tento
vzorek sice celkem vérné kopiruje personalni obsazeni ucitelské populace v mélnickém
regionu, pro relevantni vysledky je vSak ziejmé nedostatecny. Z tohoto divodu je

vyzkumna sonda chapana pouze jako ovéfovaci empiricka studie metody.
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Polozkova analyza

Jednotlivé polozky dotazniku jsem tematicky rozdélila do tfi dimenzi sebepojeti

ve shodé s Helusovou strukturou (Helus, 2011). Tato struktura mi pfisla pro ucely

N 24

dimenzi jsem vytvofila pét otazek, Cili celkem jich dotaznik obsahoval patnéct.

Prvni oblasti, na kterou sméfovaly dotazy, byla kognitivni slozka sebepojeti —

sebepoznani. Cilem bylo charakterizovat postupy, jakymi ucitel pracuje s zdkovskym

porozumeénim:

Zpusobum, jakym dosahli uspéchli, popt. neuspéchi béhem zkouskovych
situaci

Korekcim chyb ve svém vykonu

Smyslu ucebni latky v kontextu individualnich zkuSenosti a subjektivity
Explicitné vyjadfenym aktivitdm prafezovych témat osobnostné socidlniho

rozvoje

Druhou oblasti, akcentovanou Vv dotazniku, byla emocionalni dimenze sebepojeti

— sebehodnoceni. Cilem bylo zjistit, jak ucitel pracuje se zpétnou vazbou, kterou zakiim

dava, resp. identifikovat formy reflexe, které, dle mého, maji vyraznou odezvu v zdkovée

sebehodnoceni. Konkrétné, dotazy sméfovaly na:

Projev nedtvéry, popt. negativni zabarveni v hodnoceni zakt

Zkompetetnéni zakli ve smyslu pouceni se z chyb

Diferenciaci uspéSnych a neuspéSnych Zzakd a individualni podporu
Vv rozvoji k uceni véetné spoluprace s rodi¢i u téch netispésnych

Frekvenci pochval a povzbuzeni

Citelnost kritérii hodnoceni pro zaky

Treti oblasti byla konativni dimenze sebepojeti — seberealizace. Zde bylo

ukolem popsat, jakym zplsobem ucitelé rozviji nebo podporuji Zakovské aspirace.

Konkrétné se jednalo o:

Prostor, ktery zaci dostavaji k interpretaci vlastnich zkuSenosti a nazoru ve
vztahu K probirané latce a jeji vyuziti v dal§im Zivoté

Znalost aspiraci jednotlivych Zaki a individualni podporu k jejich dalSimu
rozvoji v ,,oboru® (projekty, poskytovani zdroji informaci)

Snahu ziskédvat zaky pro ucitelovu oblast vyuky (obor, ptibuzné védy)
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- Prostor, ktery zaci ve vyuce vyuzivaji, resp. proporce verbalnich projevi
zakl a ucitele béhem vyuky

- Prilezitost, kdy se zaci mohou, kazdy individudlné, prezentovat v ramci
predmétu (dosazené uspéchy mimo Skolu, prezentace, Clanek do Casopisu

apod.)®

Aby ucitelé na prvni pohled neidentifikovali jednotlivé dimenze, coz by pak
mohlo mit odezvu v poskytnutych odpovédich (mohlo by je to zkreslovat v zavislosti na
desirabilité¢ — vlastnim sebeobraze o tom, co délam skute¢né pro rozvoj — sebepoznani,
sebehodnoceni a seberealizaci, proti tomu, jak si myslim, ze jsem vniman pfi praci na
tomto rozvoji), byly otazky patfici konkrétnim dimenzim promichany.

Jednotlivé polozky dotazniku byly hodnoceny na skale od jedné do sedmi,
pficemz jednicka znamend, Ze se uvedené charakteristiky ve vyuce vyskytuji vzdy a
sedmicka, Ze se nevyskytuji nikdy. Snazila jsem se popsat Skéalu tak, aby rozmezi
odpovidalo frekvencim vyskytu popsanych charakteristik a aby bylo pro ucitele
pochopitelné.

Na zacatku dotazniku bylo osloveni ucitelti se zadosti o spolupraci pii vyzkumu
zaméfeném na rozvoj sebepojeti u zakid. Nasledoval popis Skaly, kterou ucitelé
vyuzivali pfi hodnoceni jednotlivych otazek a pak samotné polozky dotazniku.
Instrukce znéla: ,,Nakolik kladete diiraz na nasledujici ¢innosti nebo jak ¢asto pouzivate
(zatazujete) nasledujici postupy*.

Po patnacté otdzce jsem zatadila identifikaéni dotaz na pohlavi respondenti a
nepovinnou otevienou otazku — vyzvu k pfipadnym pfipominkdm a ndzorim k dané
problematice. Pfedpokladam, ze by mohli ucitelé svym vyjadienim piispét k lepSimu
vycizelovani eventualniho budouciho empirického vyzkumu platného pro cely
populacni vzorek. Mimoto, tyto volné odpoveédi mohou poskytnout zajimavou zpétnou
vazbu o tom, jak ucitelé vlastn€ rozvoj sebepojeti chapou. Bohuzel, této moZnosti vyuzil
jen jediny respondent, nicméné ke konkrétnimu vystupu se vratim v Casti vénované

hodnoceni vysledkii vyzkumného Settfeni.

Administrace

Jak jsem psala vyse, vzhledem k faktu, ze dotaznik byl vypracovan na webovém

rozhrani, cely proces distribuce a administrace tim byl zna¢né zjednodusen. Prostor ke

2 Oproti prvnimu odstavei je zde rozdil v praktickych zkusenostech. Nejde ani tak o projeveni svych
nazoru, postojii a zkusenosti jako spiSe o pfedmétny, obsahovy ptispévek.
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zpracovani dotazniku dal k dispozici portal ,,vyplnto.cz®, ktery, vedle zprostredkovani
aplikace pro vyplnéni, souCasné¢ poskytuje jednoduchou, deskriptivni statistiku
ziskanych dat v zavislosti na typologii odpovédi, piipadné vybéru variant. Administrace
tak probéhla velmi rychlym a jednoduchym zplsobem. Po vytvofeni dotazniku byl
portalem ,,vyplnto.cz* vygenerovan uzavieny odkaz, kde 1ze na webu dotaznik vyplnit.
Uzavieny proto, aby se k dotazniku dostal jen nami osloveny vzorek a nikoliv ndhodny
navstévnik statistickych stranek. Kromé¢ toho mé k tomu vedla diskrétnost vystupii 1
piesto, ze dotaznik byl anonymni a jediny identifikdtor v ném, byl vybér pohlavni
pfislusnosti.

Po vygenerovani adresy dotazniku jsem pieposlala zddost o vyplnéni vybranému
vyzkumnému vzorku. Se zadosti o pfeposlani a pomoc jsem se také obratila na Skolsky
odbor méstského uiadu v Mé&lniku, ktery mi vySel vstiic a ochotné oslovil vybrané skoly
Vv regionu. Timto bych jim chtéla pod¢kovat za pomoc a spolupraci.

Jak jsem popisovala, kriteriem pro vystup dokazujici aplikaci rozvoje sebepojeti
ve vyucovani (zddouci stav) je pfislusnost k nizkoskorujici skuping, kterd je rozdélena
na zéklad¢ medianu, pfi€emz hodnota odpoveédi musi byt méné, nez Ctyfi. Kromé otazky
4, ktera je zamé&fena na negativni charakteristiky a kterd se vyhodnocuje opacné. Tedy

zadouci je, aby méla vystup pét a vice.

Analyza dat

Vzhledem K popisnému charakteru pouzit¢é metody, byla pifi vyhodnoceni
dotazniku vyuZita pouze deskriptivni statistika. Z tabulky ziskanych dat (viz ptiloha 2)
lze odvodit, ze prumérné 76% respondentli se fadi do nizkoskorujici skupiny, bez
ohledu na pohlavi. Ve svych odpovédich tedy vykazuji ¢innosti zddouci pro adekvatni
rozvoj sebepojeti. Distribuce Cetnosti je nejvyssi v hodnotach ,,velmi Casto* a ,,Casto*
(viz graf 1). Nutno zdUraznit, Ze se jedna o primérné hodnoty, coz je svym zplsobem
zavadéjici. Ve skutecnosti, vSech 100% procent respondentll néjakym zptisobem zapada

do skupiny vykazujici Zadouci charakteristiky diilezité pro rozvoj sebepojeti.
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Primérné cetnosti skalovani

1%

M1 - vidy

M 2 - velmi ¢asto
3 - Casto

M 4 - obcas

W 5 - zridka

1 6 - velmi zfidka

= 7 - nikdy

Graf 1 Celkové primérné ¢etnosti

Analyza jednotlivych dimenzi sebepojeti ukazuje, zZe nejvyssi Cetnost frekvence
zadoucich aktivit nebo charakteristik ve vyuce pfipadd na sloZku seberealizace (74%
odpovédi ze spektra vzdy — velmi ¢asto — €asto). Z toho plyne, Ze ucitelé se vnimaji,
jako aktivné zapojujici zadky do vyuky a podporujici jejich aspirace. 35% ucitela také

¢asto nechava mluvit zaky ve vyuce vice, nez polovinu vyukového ¢asu.

Primeérné éetnosti -
seberealizace
4% 1%

H1-vidy

M 2 - velmi ¢asto
m 3 - ¢asto

M 4 - obcas

B5 - zfidka

M 6 - velmi zfidka

m 7 - nikdy

Graf 2 Primérné Cetnosti — dimenze seberealizace
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v

zaroven nejcastéji akcentovana frekvence zarazeni zadoucich postupt — ,,vzdy* (26%).
Vysledky ukazuji, ze ucitelé velmi Casto vyuzivaji kazdou pftilezitost, aby mohli zaka
pochvalit. Nejednoznacné se ukazuje zpiisob, jakym ucitelé pouzivaji negativni formy
hodnoceni. Nekteti ucitelé davaji najevo své zklamani pii analyze chyby, jini nikoliv.
Nejcastéji ale na tuto otazku odpovidali, ze ,oblas“. Casto pry také navrhuji
individudlni postupy pro neuspé$né déti a spolupracuji s rodici. Pfes 50% respondentli
vypovédélo, Ze vidy utvrzuji déti o pi¥irozenosti chybovani v zivoté a o nutnosti tyto
chyby opravovat a poucit se z nich. V tuto chvili by bylo zajimavé zjistit, jak to vnimaji
sami sveéfeni zaci. Ucitelé také vzdy nebo velmi Casto pouzivaji jasné vymezena kritéria
pro hodnoceni zaki aZz na jednoho, ktery je nepouzivd nikdy a dalSiho, ktery je

vymezuje jen velmi ziidka. I takova je pedagogicka realita.

Priumérné cetnosti -
sebehodnoceni

1%

H1-vidy

M 2 - velmi ¢asto
13 - ¢asto

M 4 - obcas

m 5 - zfidka

1 6 - velmi zfidka

7 - nikdy

Graf 3 Praimérné Cetnosti — dimenze sebehodnoceni

PomysIné uprostied je dimenze sebepoznani (73% vybéru nizkoskorujicich
frekvenci). Nejvyssi hodnoty v této dimenzi ziskala polozka, kdy se ucitelé¢ vzdy nebo
velmi Casto ujiStuji, ze zaci porozuméli korigovanému chybnému vykonu, novému
ucivu, myslence. Zda to Zaci skute¢né pochopili, je ovSem otdzka na kterou nezname
odpovéd’. Respondenti také Casto diskutuji s détmi o uzitecnosti a smysluplnosti témat
ve vyuce s odkazem na zazitky a zkuSenosti Zakli. Mén¢ Casto uz zjiStuji, zda déti védi,

jak dosédhly uspéchu pfi pisemce nebo zkouSeni. Metakognitivni dimenze pedagogické
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praxe tak chybi i pfesto, ze jsou ucitelé presvédCeni o vlastnim aktivnim zaclefiovani

prafezovych témat OSV do vyuky (72% odpovédi v nizkoskérujicim pasmu).

Primeérné éetnosti -

sebepoznani
% 2%

5% 2

1 -vidy

H 2 - velmi ¢asto
m 3 - ¢asto

M 4 - obdas

|5 - ziidka

6 - velmi ztidka

= 7 - nikdy

Graf 4 Pramérné &etnosti — dimenze sebepoznani

Genderové rozlozeni respondentil je 72% zen a 28% muzi. Zajimava je zde
rozdilnd distribuce cetnosti. Zatimco Zeny vykéazaly véEtSi procentuelni rozloZeni u
moznosti ,,velmi Casto* a ,,Casto, muzi — ucitelé¢ své odpovédi rozdélili rovnomérnéji
(viz graf 6.), vCetné vys$s$i hodnoty u moznosti ,,vzdy“. Tento vysledek ale ptisuzuji
uzkému vybérovému vzorku muzt a predpokladam, ze by se hodnoty se zvySujicim
mnozstvim muZskych respondentii vyrovnéavaly a teoreticky se piibliZovaly normalnimu

rozdéleni.

Doplitujici otdzku na zpétnou vazbu examinatorti odpovédél jediny respondent.

H Zeny

H muizi

Graf 5 Distribuce dle pohlavi
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35% 1~

31%
30%
26%
iy
25% 122%
o, %
20% - oy -
B Procentualni ¢etnost vybéru
15% frekvence u muza
4 -
Procentualni ¢etnost vybéru
10% - frekvence u Zen
5% -
0% : . . . : :
1- 2- 3- 4- 5- 6 - 7 -
vidy velmi casto obcas zfidka velmi nikdy
¢asto zfidka

Graf 6 Procentualni Cetnosti $kalovani dle pohlavi

Zaveér

Odpovéd’ na vyzkumnou otazku S ohledem na vybrany vzorek tedy zni: ano,
vétSina uciteld vyuziva potencial pro rozvoj sebepojeti u zaku, predevsim v oblasti
seberealizace, 0 néco mén¢ pak v oblasti sebepoznani a sebehodnoceni. Vyzkumna

hypotéza tak potvrzena nebyla.

Diskuse
Z dosazenych vysledki 1ze predbézné vyvodit dva zavéry:

1. Bud se povédomi ucliteli o jejich vlivu na rozvoj sebepojeti zakl
zkvalitiiuje a maji dostateCnou teoretickou pripravu o vlastnich
moznostech,

2. nebo pouzitda metoda nedostatecné odhaluje mezery v kazdodenni
pedagogické praci a soucasn¢ nedostatecné odhaluje souvislosti, které
tyto mezery mohou mit s rozvojem, pfipadn¢ inhibici sebepojeti na v§ech

jeho urovnich.

Vzhledem k faktu, ze se jedna pouze o ovétovaci empirickou studii a chybi

analyza vystupll od zaku, nelze povazovat tyto vysledky za stoprocentné vérohodné.
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Druhym faktem, ktery snizuje validitu metody, je uzky vybér respondent i ptesto, ze
relativné presné kopiruje distribuci uclitelské populace z genderového hlediska
Vv mélnickém regionu. Tato piesnost ovSem neni potvrzena, stejné jako nelze potvrdit
shodu veékového rozlozeni vybérového vzorku s ,,populacnim® vzorkem. Pokud by se
podafilo zajistit piesny, reprezentativni vzorek a soucasné tytéz otazky polozit zakiim,
které tito pedagogové uci®, pak by bylo mozno dolozit n&jaky vztah, piipadné mluvit o
korelaci. Zaroven by ziejmée vyslo najevo, nakolik si ucitelé mysli, ze néco d€laji a
soucasn¢, nakolik zaci tuto aktivitu potvrzuji nebo vyvraceji. K takovému Setieni je ale
potieba metodu dostatecné vypilovat a k tomuto Gcelu slouzila pravé studie pouzita
v mé praci. Pro budouci komplexni Setieni jsou tak zde dosazené vysledky nezbytné.

Jednim z cilt préce byl také pokus o vytvoreni autoevaluaéniho diagnostického
nastroje, ktery mohou ucitelé sami aplikovat a ktery by jim byl schopen fici, kde ptidat
a kde ubrat ve snaze o rozvoj sebepojeti u zéka. Bez srovnavaci studie, jak ji popisuji
vyse, je ale tento pokus nedokonceny a tim padem irelevantni.

Vysledky také nic nenaznacuji o situa¢nim kontextu. Jak jsem zmifiovala
Vv teoretické ¢asti mé préce, sebepojeti se miiZze projevovat rizné€ v navaznosti na situaci,
ve které se zak pravé nachazi — v jedné chvili mohou byt jednotlivé dimenze sebepojeti
realistické, v druhé zase naopak. I na tento fakt upozornil jeden z respondentd ve volné
odpovédi v dotazniku, kdyZ zminoval: ,,Myslim, Ze chybi dopliujici otazka, jaky
pfedmét dotycny uci a ve kterém rocniku.* Nékteré predméty skutecné mohou plisobit
na slozky sebepojeti vice, nez predméty jiné. I tento poznatek je pro budouci upravu
vyzkumného Setieni uzitec¢ny.

Kazdopadné, nechci tpln€é devalvovat vysledky empirické sondy, jen jsem se
pokusila o analyzu vlivi, které mohly mit odezvu v ziskanych datech.

Nicméné, 1 kdyz soucasné vystupy mohou ptisobit pozitivné, je potfeba poukazat
jeste na jeden tuhel pohledu, ktery upozoriiuje na nebezpeci absolutniho pfijeti zadvéru,
ze ucitelé pracuji na rozvoji zakovského sebepojeti dostatené. Prave proto, ze vysledky
mohou naznacovat urcitou Uroven prace na zakovském sebepojeti v ceskych Skolach,
mohou vést k chybnym zavérim postavenych na vSeobecné uznavanych (a koneckoncti

I V této praci zminovanych) pfedpokladech, Ze za veskeré psychické problémy, pocinaje

2 Otazky by samoziejmé musely byt preformulovany ve smyslu napf.: P analyze chyby vam dava ugitel
najevo své zklamani. (vZdy, velmi Casto, Casto, obcas, ziidka, velmi ziidka, nikdy).
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uzkosti nebo depresi pies strach z intimity ¢i z uspéchu (poptipadé neuspéchu) mize
stat nizka urovefi sebeticty®.

V této chvili bych chtéla poukazat na poznatky, které naznacuji, Ze celd premisa
o uzkém propojeni sebeticty a psychickych problémt by mohl byt jeden z populdrnich
psychologickych myti bez diikazii zalozenych na srovnani dostate¢ného mnozstvi
precizné oSetienych empirickych vyzkumt. Toto vyjadieni mlze znit troufale, ale rada
ihned vysvétlim proc.

Hnuti podporujici sebetctu, Siroce rozsifené ve Spojenych statech Americkych,
ma velky vliv v hlavnim proudu vzdélavacich a pracovnich programi. Zna¢ny pocet
americkych uciteli zada déti, aby sepsaly seznam vlastnosti, které z nich ¢ini dobr¢ lidi
v nadéji, ze zvysi sebetctu svych zakli a nékteré Skoly dokonce oznacuji déti, které
nezvladaji pravopis, jako ,,déti s individudlni znalosti pravopisu®, aby se nedotkly jejich
pociti (Lilienfeld, S., Lynn, S, Ruscio, J., Beyerstein, B., 2011). Krom¢ toho, je i
internet pieplnény vzdélavacimi knihami s produkty uréenymi pro zvySeni sebepojeti
déti. Jedna publikace s nazvem Self-esteem Games (Hry na zvyseni sebetcty, Sher,
1998) obsahuje tfi sta aktivit, které maji détem pomoci mit ze sebe dobry pocit.
Naptiklad opakovat pozitivni vyroky zdaraziujici jejich jedineCnost. VétSina vyzkumi
ale prokazuje, ze nizka sebeucta neni s duSevnimi poruchami nijak vyrazné spojena.
V citované publikaci bylo popsano srovnani 15000 vyzkumnych studii, jehoZ zavérem,
na rozdil od vSeobecného piesvédCeni je, Ze sebeticta je S spéchem v mezilidskych
vztazich (a uspéchem obecné€) spojena jen minimaln€é. Ani neni disledné spojena se
zneuzivanim navykovych latek. Déle bylo objeveno, Ze ackoliv je sebeucta pozitivné
spojena se Skolnim prospéchem, zda se, Ze neni jeho p¥i¢inou (Mercer, 2010 in
Lilienfeld, S., Lynn, S, Ruscio, J., Beyerstein, B. (2011) 50 nejvétsich mytii popularni
psychologie. Praha: Universum, s 84). Misto toho ziejmé& lepsi prospéch piispiva
k vysoké sebetcté (Baumeister a kol, 2003 in Lilienfeld, S., Lynn, S, Ruscio, J.,
Beyerstein, B. (2011) 50 nejveétsich mytii popularni psychologie. Praha: Universum,
vykonem myln¢ interpretovali tak, Ze reflektuje piimy kauzdlni ucinek sebepojeti.

Mnozi z nas rychle dojdou k zavéru, Zze A predchazi B, tudiz A musi zplsobovat B.

% Viz Branden a jeho kniha ,,Sest pilifii sebeticty (1994), nebo také — Americka narodni asociace pro
sebetctu, ktera prohlasuje, ze ,,byl prokazan uzky vztah mezi nizkou sebeuctou a takovymi problémy jako
nasili, alkoholismus, zneuzivani drog, poruchy pfijmi potravy, nedokonceni studia, otchotnéni
Vv dospivani, sebevrazda a $patny $kolni prospéch.“ (Reasoner, 2000 in Lilienfeld, S., Lynn, S, Ruscio,
J., Beyerstein, B. (2011) 50 nejvétsich mytii populdrni psychologie. Praha: Universum, s 83)
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Mnoho udalosti, které se stanou pied jinymi udalostmi, vSak neni pfic¢inou téchto
pozdéjsich udalosti. Napiiklad fakt, ze téméf vSichni sériovi vrazi jedli v détstvi chleba
s marmeladou, neznamend, Ze konzumace marmelddy zplsobuje, Ze se Clovék
Vv dospélosti stane sériovym vrahem. Pfesto je ale lakavé vyvodit zavér, ze vyskytuji — li
se dva jevy statisticky spolecné (kdyz spolu koreluji), pak jejich vzijemny vztah musi
byt kauzalni.

Zjisténi popsana v citovanych vyzkumech jsou pouze korela¢ni a nemuseji byt
kauzalni. Ackoliv by to mohlo svadét, nemizeme vyvodit, ze vysoké sebehodnoceni
nutn¢ zpusobi lepSi prospéch. Za této podminky je tedy sebeucta spojend s vétsi
iniciativou a vytrvalosti, tj. ochotou poustét se do ukold a setrvat u nich, i kdyZ se
objevuji potize (projev resilience), vétsim Sté€stim a celkové emocni odolnosti. K tomu
je tteba poznamenat, Ze zvySovani sebetcty jako jednoho z komponent sebepojeti miize
mit i nezaddouci ucinky. Sebelcta je totiz rovnéZ spojena s tendenci vidét sam sebe
pozitivnéji nez ostatni. Lidé s vysokou sebetctou se pravidelné povazuji za chytiejsi,
pouze iluzorni, protoZe v objektivnich testech inteligence, pfitazlivosti a oblibenosti lidé
S vysokou sebetictou nemaji vyssi skor nez jini jedinci (Baumeister a kol., 2003). Prace
na formovani sebepojeti u zaki ma tedy dva poly. Od absolutniho nezdjmu, inhibice a
nékdy az devalvace osobnosti ditéte, az po nerealistické a nadSenecké poskytovani iluzi
o vlastni jedine¢nosti nebo relativité¢ hodnot, které¢ Skolni vykon nejen, ze nezvysi, ale
piedevsim destruuje snahu o Zadouci Groven motivace vedouci k adekvatnimu rozvoji
vlastni svébytnosti. Je tedy nutna urcitd opatrnost v interpretaci jak pozitivnich, tak
negativnich zavérl vyzkumnych Setfeni. Nezacit ihned jasat, ale také nepropadnout
beznad¢ji, pokud ziskand data poukazuji na né&jakou Uroven rozvoje sebepojeti
v ¢eskych Skolach. Vysoka uroven sebepojeti neni zarukou Skolni GspéSnosti, ale miize
byt jeji soucdsti, resp. je s to byt touto UspéSnosti modifikovana. Takovy zavér zni

optimisticky a urcit¢ poskytne divod, proc¢ se sebepojetim (nejen) vyzkumné zabyvat.
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ZAVER

Mié diplomova prace méla za cil zmapovat moznosti ucitele pro rozvoj
zakovského sebepojeti v podminkach vychovné vzdélavaciho procesu. VéEtsina praci na
toto téma se snazila problému porozumét z hlediska ditéte, jakym zptisobem dochazi
k vyvoji osobnostnich dimenzi, jaké jsou mozné poruchy a jejich pfi¢iny a jak by mél
vypadat zadouci stav. ProtoZe jsem vnimala jistou mezeru v popisovani a zkoumani
tématu sebepojeti z pozice vychovateli a ucitelll, snazila jsem se touto praci problém
uchopit prave z perspektivy osob, které mohou mit vliv na proces rozvoje sebepojeti.

V uvodu teoretické casti bylo sebepojeti definovano s ohledem na empirické
Setfeni jako multidimenzionalni slozka vztahového a kognitivniho ramce jedince
k vlastni osobé. Velmi uzitena a prakticka se jevila struktura a uchopeni tématu, jak jej
prednesl Z. Helus. Teoreticky rdmec Clenici sebepojeti do ne€kolika kategorii pomohl
vymezit obsahovy zdklad empirické metody, ktera caste¢né poskytla odpovédi na
polozené otazky v ivodu prace. V nasledujici Casti jsem se snazila popsat zdkladni
psychologické ptistupy k tématu sebepojeti, piedevsim jeho vyvoj a mozné komplikace
z hlediska nékolika psychologickych smért, respektive teorii osobnosti. Jako nosné se
mi stale jevi — vyvojova teorie E. Eriksona, koncept jastvi a vztahovost identity podle C.
Rogerse. Opirala jsem se také o definici zralé osobnosti G. W. Allporta.

Filosoficky kontext sebepojeti jsem uchopila z pozice postmodernich piistupd,
predevs§im formou obratu k ,,jazyku®. Identita je v tomto smyslu chapana jako narativni
»konstrukt” ve vztahu k urcité perspektivé a osobdm v naSem prostiedi. Mame tolik
,Ja“, kolik ptibéhli vypravime nebo Zijeme.

Nejveétsi akcent jsem v teoretické ¢asti své diplomové prace vlozila do kapitoly
vénované moznostem rozvoje sebepojeti zaka v podminkach vychovné vzd€lavaciho
procesu. Jako hlavni oblasti, které se mi jevi uzitecné, jsem definovala rozvoj odolnosti,
resilience a posileni ucitele ve smyslu lepsiho vhledu do problematiky véetné poskytnuti
uciteliim néstroje na diagnostiku nebo reflexi vlastni prace se zakovskym sebepojetim.

Koncept psychické odolnosti mi pfijde jako kliCovy pro rozvoj schopnosti a
dovednosti, jimiz je sebepojeti utvareno predevSim proto, ze resilience tento rozvoj
umoziuje i za nepfiznivych podminek.

V souladu s postmodernim piistupem, jako dilezity teoreticky ramec pro pojeti
rozvoje identity ve Skolni praxi, jsem pouzila konstruktivisticky model sebepojeti, jehoz

hlavnimi pfedstaviteli pro mé jsou J. Piaget, L. Vygotskij a A. Bandura.
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Konstruktivistickd a socialné¢ konstrukcionisticka perspektiva totiz umoznila vysvétlit
rizné zpusoby vymezeni piedstav, které o sob¢ ¢lovék ma a pochopit, jakym zpltisobem
se tyto predstavy tvofi, pfipadn¢ meéni. Vyznam druhych osob (resp. socidlnich
interakei) v modifikaci konstrukta o vlastni identité (mentéalnich reprezentaci) je, zda se,
klicovy. V mém ptipad¢ také pro vytvoteni systému doporuceni ucitelim a zlepSeni
pedagogické praxe ve Skoléach.

Diilezité prvky, kterym jsem se vénovala v dalsi kapitole, jsou motivacni faktory
a vliv potieb v procesu utvareni sebepojeti zdka. Pokusila jsem se o analyzu zptsobu,
jakym se s motivaci ve Skoldch pracuje, jaké maji jednotlivé zplisoby vyhody i
nevyhody a jak by asi bylo idealni zaky motivovat, aby tento proces sméfoval
k Zadoucimu stavu jejich sebepojeti. Takovou formou se zda byt povzbuzeni.

Pro adekvatni rozvoj sebepojeti ve Skolnim kontextu je klicova osobnost ucitele.
Té jsem se vénovala v navazujici kapitole teoretické Casti diplomové prace. Krome
osobni vyzralosti jsem definovala i1 dalsi kvality, které by mohly byt dobrym
pfedpokladem pro uUspésné pedagogické intervence. Je samoziejmé, ze chce-li nékdo
zamérné pracovat na rozvoji jednotlivych slozek sebepojeti, mél by mit tuto dimenzi
vlastni identity zvladnutou sam, a proto jsem kladla diraz na vlastni seberozvoj ucitelil
(autoregulace). Zaroven s osobnosti ucitele se v procesu formovani sebepojeti projevuje
1 vliv stylu vyuky a vychovy, vlastni pfistup ucitele k zdkiim a vychovné vzdélavacimu
procesu. Jako vhodny se mi jevi ,na clovéka zaméfeny pfistup” vychazejici
Z humanistické teorie C. Rogerse, ktery muze ve Skolni praxi najit velmi Siroké
uplatnéni, pfedevsim v systému osobnostné socidlniho rozvoje.

V zavéru teoretické ¢asti mé diplomové prace jsem se pokusila zformulovat
nékolik doporuceni, respektive technik, které poskytuji ucitelim néstroje pro posilovani
sebeticty a dalSich dimenzi sebepojeti. Tyto techniky maji spiSe formu pfedpokladii a
zasad, nejsou to tedy navody a pfesné manualy. Tyto ptedpoklady vychazeji z premisy,
Zze se v zasadé jednd o kognitivni restrukturalizaci mentalnich reprezentaci o sobé
samém v souladu se zménou emocniho naboje k vlastni osobé.

V empirické casti se stal pfedmétem zkouméni soucasny stav, jakym ucitelé ve
své kazdodenni praxi pracuji s rozvojetvornym potencidlem zakovského sebepojeti. Jak
jsem popisovala na zacatku, vychodiskem pro obsahovou slozku metody vyzkumu se
stalo pojeti Z. Heluse, kdy hlavnimi dimenzemi, na které jsem se ve vyzkumu zaméfila,
byly dimenze sebepoznani, sebehodnoceni a seberealizace. Empirické Setfeni bylo

realizovano formou dotazniku, kdy vychozi hypotéza znéla, ze ucitelé nekladou daraz
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na charakteristiky, které¢ z hlediska zadouciho rozvoje sebepojeti povazuji za dilezité.
Druhou hypotézou bylo, ze pokud ucitelé tyto charakteristiky ve vyuce akcentuji, bude
téchto uciteli méng, nez 50%. Rozborem ziskanych dat bylo zjiSténo, Ze ani jedna
z formulovanych hypotéz nebyla potvrzena, ¢ili valna vétSina ucitelit z vyzkumného
vzorku vyuziva potencial pro rozvoj sebepojeti svych zakl. Tento optimisticky zaver
jsem podrobila analyze v diskusi, kde jsem také zminila srovnani dalSich vyzkumnych
studii z oblasti sebepojeti, jejichz vystupem bylo piekvapujici zjisténi, ze sebepojeti a

Skolni uspésnost maji pouze korelacni, nikoliv kauzalni vztah.

Na uplny zavér bych jen rada zminila, ze ve vztahu ucitel — zadk by se mél
uplatiiovat Sokratliv entelechicky pfistup. Ten lze vysvétlit tak, Ze ucitel je jako
zahradnik pecujici o kvétinu (Zaka). Nemlze zménit druh kvétiny, ktery je dén
geneticky, ale mize ménit podminky, ve kterych vyristd. Dobry zahradnik umi
vypéstovat z neduzivého kvitku krasnou kvétinu, kdezto Spatny zahradnik mulze i
nadhernou kvétinu znicit. Zbyte¢nou ndmahou je pak snaha ménit Zakovu osobnost

pfimo. Pedagogové mohou ménit pouze podminky...
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