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Uvod

V cCervnu minulého roku jsem se na Teologické fakulté JihoCeské univerzity
zucCastnila konference ,,Pedagogika volného cCasu a humanitni védy“a v diskusnich
skupinach v zavéru jsem se zapojila do debaty o cilech volného Casu. Zaujalo mé¢ jedno
téma, které stavélo do protikladu zdjem vychovatele o cil Cinnosti a zdjem o dité
ve smyslu rozvoje jeho osobnosti. Ackoli se ozyvaly hlasy, které vyjadfovaly,
ze ¢innost je prostfedkem vychovy, soucasné jsme byli konfrontovani se skutec¢nosti,
kdy se vrealném prostredi Skolskych zatizeni pro zdjmové vzdélavani setkavame
s ¢innosti bez urceni cile nebo s cilem, ktery si hledi pouze vysledku Cinnosti.

V této souvislosti me¢ napadla zasadni otazka: ,;miize v zarizenich, kde je cinnost
dobrovolna, urcovat cil cinnosti vychovavany, tedy dite?* A dalsi: ,jak spojit zdjem
o dité se zajmem o naplnovani cilu ve volnocasovych cinnostech?*

Pokusila jsem se tyto dvé otazky spojit: ,jmiize byt cil cinnosti ditéte cilem
vychovatele v oblasti volnocasové vychovy?* A rozhodla jsem se, ze toto téma zpracuji
v této diplomové praci.

Dité v zatizenich, kde se aplikuje volnocasova vychova, bude zabyvat urcitou
¢innosti, je bez pochyby, ale kdo urcuje cil této ¢innosti? Zda se, také bez pochyby,
ze to byva vychovatel. Moje otdzka znamena to, zda ten, kdo ur€uje cil ¢innosti, miize
byt iono dite. OvSem tento jev by souclasné piedstavoval vychovny cil 1 pro
vychovatele. ProtoZze vychovatel pii vychovavani zdmérné sleduje sviij cil vychovy,
bude jeho cilem to, aby se dit¢ dokazalo rozhodnout o cili své ¢innosti a zaméfilo se na
nej.

MiZzeme vSak namitat, ze zaméfeni na Cinnost v dne$ni dobé je zaméieni
na vykon ditéte, ktery je znamkou uspéchu dnes a predpokladem tspéchu budouciho
zivota, tedy v dospélosti. Tomuto odpovidé 1 pozornost zaméfend na vyznam a hodnotu
konkurenceschopnosti.

Ano, Cinnost se stava prioritni, pokud chceme jako pedagogové prokazat, ze
piehlidce nebo jednoduse uspokojeni pozadavkli zaméstnavatele potazmo dalsi
instituce, ktera nas naptiklad podporuje finan¢né. A tak se od zaméstnavatele
a nadfizenych dozvidame, Ze nasSe aktivity musime umét ,prodat”. A tak se snazime
o co nejlepsi nasténky ¢i fotogalerie na webovych strankdch zatizeni. V tomto ptipade
se vSak déti stavaji nechténé prostiedkem téchto pozadavki, tedy jen jakymsi ndstrojem,
ktery zajiStuje napInéni cile zafizeni, odd¢€leni, ¢i vychovatele.

Dnes je tedy doba viditelnych tspéchii a méfitelnych cilti. Ve Skole jsou témito
vysledky prevdzné znamky. Ve volnoCasové vychové jsou to viditelné vysledky,
naptiklad vytvarna dila, vysledky soutézi, ptehlidek apod. Zde ale jde opét o vysledky



zafizeni. Jen ojedinéle, pti velkém uspéchu ditéte, zdka, studenta, se vysledky dozvida
1 okoli. Jinak se vétSinou hovofti o uspesné skupin€, oddilu, oddéleni apod.

Casto se ale ozyva snaha po navratu &lovéka do svého nitra, o zaméfeni jedince
na sebe, na soucasny okamzik. Na prozivani dnes, vysledek dnes pro dnes, pro ted’.

Zaméteni na Cinnost by tedy nemélo byt zaméfenim na ¢innost a jeji vysledek.
Ale skrze ¢innost se zamétujeme na jedince. Zde je otazkou, jak moc je tedy ona ¢innost
dalezita? Ma smysl sama o sobé? Jaky smysl v ni vidi dité? Jelikoz dité tu ¢innost
vykonava. Je tou cinnosti osloveno natolik, ze ji bude vykonavat i bez vlivu
vychovatele? Muze byt ona ¢innost 1 zdrojem dalSiho zazitku, poznani? Rozhodlo se pro
onu ¢innost dobrovoIné? Bylo dité¢ dokonce iniciatorem ¢innosti?

Pokud svou pozornost, jako vychovatelé, skutecné¢ zaméfime na dit¢ a budeme-li
se ho ptat, co potiebuje, po ¢em touzi, mozna zjistime, ze to nevi, nebo neni zvyklé na
takové otazky odpovidat, a bude o odpovédi premyslet. Moznd, Ze spusti lavinu
odpovédi a budeme hledat, co z toho je pro nas uskute¢nitelné realizovat. Budeme mu
v této chvili rddcem, podporovatelem, privodcem? Nebo soudcem, hodnotitelem?

Pokud svou pozornost vychovatel zaméii na dité, které svou pozornost zaméii na
¢innost, jez si samo vybralo nebo kterou uvitalo, oslovila ho, nebo na jejimz vybéru
participuje, lze pak splnit oba poZadavky — zaméteni se na ¢innost 1 na jedince. Tato
teze je hypotézou pro nasledujici praci.

Pro zjednoduseni si ur¢ime nasledujici kontext zkoumani:

NaSe téma zasadime do prostfedi zafizeni pro zdjmova vzdélavani a cilovou
skupinou pro nds budou déti, které jsou soucasné zaky prvniho stupné zakladni Skoly,
protoze téchto déti navstévuje zatizeni pro zdjmove vzdelavani nejvice a je to skupina,
kterou miizeme, coby vychovatelé, velmi ovlivnit pro jeji dal§i vyvoj. Zajimat nas tedy
budou konkrétné zatizeni: Skolni druZina s piihlédnutim ke Skolnimu klubu a stiediska
volného ¢asu.

Cilem prace tedy bude zjistit, zda cil ¢innosti ditéte miZe byt cilem vychovatele
v oblasti volno€asové vychovy, konkrétné v zatizenich pro zajmové vzdélavani.

Dil¢imi cili potom bude zjistit, jaka vychodiska ur€uji Cinnost zafizeni
pro zajmové ¢innosti, dale se seznamit s tim, jak koresponduji s vychovou ve volném
case podle vychodisek pedagogiky voln¢ho Casu a podle pedagogickych koncepci a jaké
jsou alternativy vychovné prace s pfihlédnutim k zajmu o osobnost ditéte. Poté
se pokusime ovétit, zda moZnosti déti mladsiho Skolniho véku z vyvojového hlediska
odpovidaji naSemu pozadavku na jejich potencidlni jedndni vzhledem k naSemu tématu
a na zavér se pokusime ukédzat na potencidl Cinnosti pro rozvoj ditéte, v ptipade
skute¢ného rozhodnuti déti pro ¢innost a na projevy tohoto potencialu.

Metody, které jsem ve své praci pouzila, jsou prevazné tiidéni a komparace dél
rtiznych autorti, analyza téchto dé€l 1 syntéza néslednych zjisténi.



Strukturu prace tvori Ctyfi kapitoly s ndsledujicimi tématy vcetné uvedeni literarnich

zdroji:

V prvni kapitole se zaméfime na cile obecné a na cile vychovné. Zjistime
vychodiska cilil v zafizenich pro zdjmové vzdélavani a dale nahlidneme na cile
a specifika volnoCasové vychovy. Jako literarni zdroje nadm poslouzi dila:
J. Ktivohlavého, E. Fromma, R. PalouSe, Z. Svobodové, M. Kaplanka a dalSich,
vcetné Metodické pomucky pro tvorbu Skolniho vzdélavaciho programu.

Ve druhé kapitole si rozebereme cile vychovy zhlediska pedagogickych
koncepci 1 alternativnich pfistupd. Jako literarni zdroje nam poslouzi dila:
P. Baumana, H. LukaSové, J. Pelikana, J. Fletchera.

Ve treti kapitole nds bude zajimat psychologicky potencial nasi vychovné
skupiny pro schopnost samostatného rozhodovani o cilech svych c¢innosti
z hlediska ontologického vyvoje a psychickych procest. Jako literarni zdroje
nam poslouzi dila: G. K. Westa, M. Nakone¢ného, H. Heidbrinka a dalSich.

Ve ¢tvrté kapitole se pokusime predstavit si vychozi podminky ditéte, zacileni
vychovné prace vychovatele, vliv a pfistup jeho prace s ditétem vedouci
ke schopnosti rozhodnuti, svobodnému projevu, tvir¢i ¢innosti a stavu flow.
Jako literarni zdroje nam poslouzi dila: J. Pelikana, J. Daceye a K. H. Lennona,
M. Csikczentmihalyie a dalSich.



1 Cile a zacileni

V této kapitole si nejprve rozebereme, co znamenaji cile, a dale se sezndmime
s filosofickym pohledem na vychovu a jeji cile.Vzhledem k tématu této prace pro nas
bude stézejni oblast volnoCasové vychovy, ve které jsou vychovné cile
napliovany. Téma si pfiblizime z pohledu soucasnych vychodisek zajmového
vzdélavani 1 z pohledu principti specifickych pro vychovu ve volném case.

1.1 Cile a vychova

Kiivohlavy se cili zabyval v souvislosti se smyslem lidské existence. Pfedklada popis
toho, jak chape soudoba psychologie cile naseho snaZeni dle Emmonse:'

e C(ile jsou dynamické jevy, aktivni procesy, orientujici se k ur€itym ciltim,
kterych ma byt nékdy dosazeno.

e C(ile se tykaji toho, co chce jedinec dosahnout, ale i toho, kym se ma stat
z hlediska nejvyssich moznych vyvojovych perspektiv.

e (ile jsou velmi osobni zélezitosti. Je to vysledek vlastniho zvazovani, reflexe
zazitkl, zkuSenosti, hodnot, atp.

e (ile znamenaji spiSe moZnosti nez skutecnosti, protoze jich nemusi byt nikdy
dosaZeno. Podstatna je ale snaha o dosaZeni. Cesta k cilim jim dava jejich
smysl a smysluplnost, nikoli jejich dosazeni.

na cile, které u jedince vidi druzi lidé, a na cile, které uvadi jedinec sam. Kiivohlavy
konstatuje, ze oboji miize byt zkreslené¢ a dal§i déleni mlze jeSté rozliSit na cile,
o kterych se ¢lovek domniva, Ze je ma a dale cile a snahy, které jsou skute¢né, nicméné
lovek sam si je neuvédomuje.”

Dale Kiivohlavy uvadi druhy cili z hlediska obsahu:’

e Kratkodobé nebo dlouhodobé.

e M¢clké nebo hluboké (znaci zavaznost).

e Uzké nebo $iroké (zahrnuje jednu nebo vice oblasti v Zivotg).
e Realistické nebo iluzorni (znaci uskutecnitelnost).

Dale Kiivohlavy popisuje aspekty jednani zaméfeného k cili:*

e Védomé jednani a zamérenost k cili je vychozim bodem smysluplné lidské
¢innosti.

'Srov. KRIVOHLAVY, J. Psychologie smysluplnosti existence, s. 15-16.
2Srov. tamtéz, s. 16.

3Srov. tamtéz, s. 17.

*Srov. tamtéz, s. 18-19.



o Ukel je sméfovani innosti k uréitému jasnému cili.

e Na pocatku je jev rozhodovani o tom, o€ usilovat.

e S cilem je svazana otdzka hodnot, tedy vSeho, co s cestou k cili souvisi
vcetné konecného cile.

e Volba cesty, jak se k cili dostat. Realnost kognitivnich map je zde dilezitou
ulohou.

e Zvolby cile a jeho hodnoty vychazi viile dosahnout cil.

e S volbou urcitého cile na sebe bereme odpovédnost za vSechno, co souvisi
se smefovanim k cili. Odpovédnost take souvisi s kazni a sebekazni jedince,
ktery si cil zvolil.

e Flexibilita je dilezitym momentem s ohledem na piekazky pii cesté¢ k cili.
S flexibilitou nerozlu¢né souvisi i1 kreativita neboli tvotivost.

e Resilience (houZevnatost, odolnost, nezdolnost) je podminkou na cesté k cili.

Fromm hovofti o pfirozenosti ¢loveéka. Pta se, zda urcita objektivné definovana
lidska ptirozenost nevede k predpokladu, Ze cilem Cloveéka je to stejné, co je cilem
vSech Zivych tvort, tedy co nejdokonalejsi fungovani ¢lovéka a stejné tak nejplnéjsi
uskute&néni jeho moznosti.’

Déle Fromm hovoii o rozmaru, kdyz lidé na otdzku pro¢ to chtéji d€lat, Casto
odpovidaji: ,, pro¢ ne?* Tato odpoveéd’ predstavuje vysvétleni, Ze neexistuje divod, proc¢
to neudélat, ale také zddny divod, pro¢ to udé€lat. Fromm to nazyva vrtochem a tika,
ze jeho uposlechnuti vyplyvéa z hluboké vnitini pasivity 1 z pfani uniknout nudég, kdezto
viile je zalozena na aktivité.°

Zacileni vyzaduje rozhodnuti pro jednu véc. Clovék je pohanén jednou véci,
pro kterou se rozhodl. Je tomu tak oddan, Ze vSechna energie proudi smérem
ke zvolenému cili, konstatuje Fromm. Pokud se energie rozchazi rliznymi sméry,
energie uréena pro konkrétni cil je oslabena vnitinim konfliktem.’

Fromm tik4, ze koncentrace vyzaduje vnitini aktivitu. Lidé se koncentrace boji,
protoze se boji, ze je prili§ namahava, ale opak je pravdou. Nedostatek koncentrace
zpusobuje unavu. Pokud je aktivita nesoustfedénd, energie se nemobilizuje, protoze
pro onen ukol neni zvySené urovné energie tieba. Naopak koncentrace vzpruzuje.
Psychicky i fyziologicky aspekt mobilizace energie pisobi na &lovéka tak, ze ozije.”

’Srov. FROMM, E. Uméni byt,s. 17.
8Srov. tamtéz, s. 43.
"Srov. tamtéz, s. 46.
8Srov. tamtéz, s. 61.



Cile vychovy

“Vychova je proces zamérné¢ho plisobeni na osobnost ¢loveéka s cilem dosahnout
pozitivnich zmén v jeho vyvoji.”’ Z moderniho hlediska je vychova dle Pelikana:
“procesem zdmérného a cilevédomého vytvareni a ovliviiovani podminek umoznujicich
optimdlni rozvoj kazdého jedince v souladu s individudlnimi dispozicemi
a stimulujicich jeho vlastni snahu stat se autentickou vnitfné integrovanou
a socializovanou osobnosti.” ' A cil vychovy je: “ucelend predstava (idedl)
predpokladanych a zadoucich vlastnosti &lovéka, které Ize ziskat vychovou.”"

Slovo vychova ma cil jiz ve svém vyznamu. Autofi Palous a Svobodova'? uvadgji,
ze Cesky vyraz pro d& vychovy, sloveso vychovat, vychovavat, spojuje zaklad slova
chov (péstéeni) s ptredponou vy ve smyslu vyjiti za své hranice. Dle autorii ovSem
vychova, vyjaddiena jako edukace, jiz navazuje na znamy mytus o Platonovi a jeho
vyvadéni z jeskyné. E-dukovat, tedy vy-vadet. Cilem vychovy je tedy vy-chovavat,
vy-vadét, aby adepti vychovy poznali vice, nez odlesk skutecnosti. A to zivy svét
stvofeny a tvofeny. Osvobodit se odvracenim od zaneprdzdnujici ¢innosti obracenim.
Ptestoze obraceni se déje silou “vyS§i moci”. A vychovavany, i1 kdyz se do jeskyné
vraci, zZije jiz novy Zzivot, ktery je pozitivni svobodnou cestou k pravdeé, ke schole.
Vychovavany dale vychovava a pfijimd pozvani k UcCasti v dramatu svéta, vysvétluji
Palous a Svobodova."

NejpodstatnéjSim ukolem vychovy i vychovateli zlstava privadét druhé, aby
nahlédli na nejpodstatnéj$i fad hodnot. A nahlédnout podstaty fadu a hodnot Ize jen
z vlastniho, osobniho vztahu, vyjadiuje Svobodova.'*

Déle autorka upozoriiuje, ze vychovatel sdm by mél prebyvat ve scholé, byt
svédkem touhy a nadé&je, Ze lze zit zivot mimo zaneprazdénost, ve scholé, kde lze
proZivat pravé lidstvi, kde je byti tvofenim, nabyvanim jedine¢né¢ho a autentického
tvaru. A cilem vychovy je pak povzbuzovani ke zralosti osobniho byti.Také je jim
sveédectvi o vys$i hodnoté, nez jen zivot v zaneprazdnénosti povinnosti, prace ¢i zazitku
a zabavy."

Vychova je zivotni pohyb, péce o dusi, o zakofenéni i o existenci a transcendenci,
vystup k objevovani nového a tim je spolutCasti na rodicim se a tvoficim v této

chvili.'®Vychova neni statkem &i objektem, ale podstatnym procesem lidstvi."”

’PRUCHA, J., WALTEROVA, E., MARES, J. Pedagogicky slovnik, s. 257.

Srov. tamtéz, s. 257.

"Srov. tamtéz, s. 34.

12Srov. PALOUS, R., SVOBODOVA, Z. Homo edukandus, filosofické zdklady teorie vichovy, s. 11.
BSrov. tamtéz, s. 11-14.

"“Srov. SVOBODOVA, Z. Paideia, Vychova ve svétovéku, Kapitola: Jiskieni vichovy, s. 162.
Srov. tamtéz, s. 161-163.

Srov. tamtéz, s. 165.

Srov. tamtéz, s. 166.
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1.2 Cile ve volnoc¢asové vychové

Téma této prace odkazuje na kontext v oblasti volnocasové vychovy. Ptame se po
moznostech svobodné volby ditéte a po zamétenosti pedagoga na ¢innost €i dité.

1.2.1 Vychodiska cilii zaijmového vzdélavani

V neformalnim vzdélavani je zdjmova <Cinnost: ,péstovani a rozvijeni
specifickych  skloni, z4mi a  konickli v organizovanych  skupinovych
formach.“'*Zajmové vzd&lavani je dle Mackd definovano ve $kolském zdkoné z roku
2004 akonkrétné § 111 popisuje zdjmové vzdélani jako takové, které poskytuje
ucastniklim naplnéni volného ¢asu zdjmovou ¢innosti se zaméfenim na rizné oblasti.
Vyhlaska ¢. 74/2005 Sb., o zajmovém vzdélavani popisuje konkrétni typy zatfizeni, kde
se zajmoveé vzdélavani uskuteCnuje. V § 2 pak uvadi také formy zdjmového
vzdélavéni:"

a) prilezitostnd vychovnd, vzdélavaci, zajmovd a tematickd rekreaCni Cinnost
(ptevazné jde o turnaje, exkurse, vylety apod.)

b) pravidelnd vychovna, vzdélavaci a zdjmova <Cinnost (pfevdzné schizky
z4jmového utvaru, tréninky, apod.)

c) taborova Cinnost a dalSi ¢innosti spojené s pobytem mimo obvyklé pusobeni
ptisluSného zatizeni ¢i organizace

d) osvétova ¢innost

e) individudlni prace (rozvoj nadani déti, zakd, studentid a vzdéldvani zakid se
specifickymi vzdélavacimi potiebami.

f) otevfena nabidka spontannich &innosti (napt. animace &i informélni edukace)™

Pro ucely nasi prace jsou dale zajimavé informace uvedené v Metodice pro podporu
tvorby Skolniho vzdélavaciho programu ve Skolskych zafizenich pro z4jmové
vzdélavani.

Cile zajmového vzdélavani museji respektovat obecné cile vzdélavani vymezené § 2
Skolského zakona, které jsou:

a)rozvoj osobnosti Cloveéka, ktery bude vybaven poznavacimi a socidlnimi
zpusobilostmi, mravnimi a duchovnimi hodnotami pro osobni a ob&ansky Zivot, vykon
povolani nebo pracovni Cinnosti, ziskdvani informaci a uceni se v prabéhu celého
Zivota,

BpRUCHA, J., WALTEROVA, E., MARES, J. Pedagogicky slovnik, s. 280.

PSrov. MACKU R. Metody a principy pedagogiky volného ¢asu zamé&fené na zdjmové vzdélavani. In
Kaplanek, M. a kol. Volny cas a jeho vyznam ve vychové,s.121.

*'Srov. tamtéz, s. 121-122.
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b) ziskani vS§eobecného vzdeélani nebo vSeobecného a odborného vzdélani,

¢) pochopeni a uplatiiovani zasad demokracie a pravniho statu, zakladnich lidskych prav
a svobod spolu s odpoveédnosti a smyslem pro socidlni soudrznost,

d) pochopeni a uplatiiovani principu rovnosti Zen a muzi ve spole¢nosti,

e) utvafeni védomi narodni a statni piisluSnosti a respektu k etnické, narodnostni,
kulturni, jazykové a nabozenské identité kazdého,

f) poznani svétovych a evropskych kulturnich hodnot a tradic, pochopeni a osvojeni
zéasad a pravidel vychazejicich z evropské integrace jako zakladu pro souziti v narodnim
a mezinarodnim méritku,

g) ziskani a uplatiiovani znalosti o zivotnim prostfedi a jeho ochrané vychazejici ze
zésad trvale udrZitelného rozvoje a o bezpe&nosti a ochrang zdravi.”'

Nasledujici odstavce informuji o stanovovani cilii v zafizenich pro z&jmové
vzdélavani, téz popsané v uvedené Metodice pro podporu tvorby Skolniho vzdélavaciho
programu.

Cile zdjmového vzdélavani nejsou Skolskym zakonem stanoveny, coz poskytuje
témet neomezenou volnost pi1 jejich formulovéni, ale zaroven si zada velkou
odpovédnost, kvalifikovanost a profesionalitu tviirci vzdélavaciho programu, ktefi by
méli dbat na:

a) vékové a individualni zvlaStnosti ucastniki, zakonitosti skupinové dynamiky,

b) personalni, materidlni a dalsi podminky vzdélavani a vychovy,

c) charakteristiku Skolniho vzdélavaciho programu (nebo 1 vice programil),

d) specifiku zdjmoveého vzdélavani — jeho prosttedki, forem, metod,

e) zajmy a ocekdvani déti, jejich rodiclh a dalSich ucastnikli, Skol v okoli, zfizovatele,
mistni komunity,

f) ekonomické podminky, ve kterych se zajmové vzdélavani uskuteciuje,

g) konkurencni prostiedi.

Zatizeni pro zajmové vzdélavani (sttediska volného €asu, Skolni druziny a Skolni
kluby) stanovuji konkrétni cile vzdélavani a je pro né uzite€nd i1 znalost provazanosti
vzdélavacich cila a kli¢ovych kompetenci, ** které jsou stanoveny pro zékladni
vzdélavani, pripadné¢ 1 dalSich cilovych kategorii, stanovenych kurikularnimi
dokumenty, a rovnéz povédomi o Sir§im (evropském) kontextu.

Neni nutné ani vhodné doslovné piebirat cile zdkladniho vzd€lavani, ale je
mozné z nich &erpat, pietvaiet je a piizplsobovat potiebam Skolniho klubu a Skolni
druZiny.

Skolni vzdélavaci program Skolniho klubu a Skolni druziny podle $kolského
zékona nemusi obsahovat vzdélavaci strategie a ocCekavané vysledky vzdélavani.
V zafizenich pro z4jmové vzdélavani nedostatecna Casova dotace 1 systém prace

21 . v ’ vy ’ v . vr ’ r. ,
Metodika pro podporu tvorby skolniho vzdélavaciho programu ve Skolskych zarizenich pro zajmové
vzdelavani 2. aktualizované a roz$ifené vydani, s. 9.

22 I r , r ~17z_ 1 1 v , v v ’ r o . . ’ .7 ’
Kli¢ové kompetence v zakladnim vzdélavani (k uceni, k feSeni problémti, komunikativni, socialni a
personalni, ob¢anské a pracovni), tamtéz, s. 96-98.
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zalozeny na dobrovolnosti a zdjmovosti plné¢ neumoziuje, aby se mohlo zodpovédné
stanovit, ze ucastnici byli vybaveni konkrétni zavrSenou kompetenci.

U vétSiny volnocasovych aktivit z hlediska obecnych cili, je vysledek
vzdélavani obtizné vyhodnotitelny. Dulezita je vSak predstava o pribéZznych
i koneénych vystupech vzdélavaciho programu Skolniho klubu, Skolni druziny a
Strediska volného Casu (at’ jde o hmotné produkty, produkce nebo znalosti, dovednosti a
postoje ucastnikll) a stanoveni cile ma také vliv tim, Ze umoziuje stanovit, zda jsou
¢innosti a jejich cile smysluplné (maji skuteCny vyznam pro ucastniky, jejich praktickou
zkuSenost a rozvoj), hodnotitelné¢ (Ize rozpoznat, zda vysledek odpovida zaméru),
akceptovatelné (ptijatelné pro jednotlivce, skupinu, okoli), redlné (Ize je uskutecnit, jsou
dosaziteln¢), terminované (jsou proveditelné ve vymezeném cCase).

Vysledky (vystupy zajmového vzdélavani) jsou chapany jako cilova kategorie,
které¢ mohou byt pojimany z pohledu instituce 1 z pohledu castnika, pro kterého miize
byt tato varianta zajimav€jSi. Na obecnéj$i urovni jsou tyto vysledky vzdélavani
popsany jako klicové kompetence (souhrn védomosti, dovednosti, schopnosti, postoju
a hodnot diilezitych pro osobni rozvoj a uplatnéni ve spole¢nosti).”

Zde je navod, jak postupovat pii snaze kompetence dosahovat:**

1) Definujeme, které kompetence chceme u ucastnikl rozvijet ¢i potlacovat.

2) Vysvétluyjeme Ucastnikim obsah kompetence, kterou chceme rozvinout nebo
potlacit, pficemz je nutné vysvétlit vyhody nebo negativni disledky kompetence
a zdiraznéna je komunikace s ucastniky.

3) Kompetence posilujeme (potlacujeme) prostiednictvim aktivit, her a stale
sledujeme a vyhodnocujeme priibéh vychovné vzdélavaciho procesu.

4) Vyhodnocujeme, sumarizujeme vysledky podle pedagoga 1 podle ucastnikii.

5) Hodnotime pokroky, metody, priib&h procesu i ziskan¢ kompetence.

Klicovou kompetenci k naplnéni volného casu lze definovat jako specifikum
pro zajmové vzdélavani takto:>

* rozviji schopnost aktivniho vyuzivéani volné¢ho ¢asu

* vybird pfimétené aktivity ke kompenzaci stresu

* vytvaii navyky pro udrZeni zdravého Zivotniho stylu

* vybirad vhodné zptisoby, metody a strategie, planuje, organizuje a tidi vlastni volny cas
* vyhledava a tfidi informace vedouci k vybéru vhodnych aktivit dle osobnich dispozic
* rozviji své zajmy a zaliby

* umi fici ,,ne na nevhodné aktivity

* umi vhodné relaxovat

* pracovni nasazeni a stres dokaze kompenzovat vhodnymi a kvalitnimi aktivitami

* rozviji a vede profesni orientaci

3Srov. Metodika pro podporu tvorby $kolniho vzdélavaciho programu ve Skolskych zarizenich pro
zajmové vzdelavani 2. aktualizované a rozsifené vydani, s. 61-64.

2Srov. tamtéz, s. 56.

3Srov. Metodika pro podporu tvorby skolniho vzdélavaciho programu ve Skolskych zarizenich pro
zajmove vzdelavani, 1. vydani, s. 82.
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* rozviji odbornost

* rozviji nadani

» vede k seberealizaci

* zvySuje zdravé sebevédomi
* prohlubuje sebereflexi

1.2.1.1 Nékolik specifik zagjmového vzdélavani

Macki upozoriuje, Ze na rozdil od Skolniho vzdélavani méa zajmové vzdélavani
tyto odliSnosti: rozdilné cile, dobrovolnost casti, vyraznéjsi rozdily ve v€ku ucastnika,
vét§inou mensi pocet ucastnikil, specifické materidlni a ¢asové moznosti a odliSnou
kvalifikaci 1 pfistup pedagoga.

Zde je dulezité piibliZzit prvek dobrovolnosti, ktery dle Mackil piinasi silné;jsi
osobni motivaci ucastnika, ale také neumoziuje klast na dit¢ naroky podobné jako
ve Skole. Pedagog musi mit vzdy na mysli skute¢né¢ motivy, kviali kterym déti
do zajmového utvaru pfisly, a proto je tieba s nimi mluvit o jejich pohnutkach a také je
seznamit 1 s cili vychovné vzdélavacimi. Cile vychovatele 1 ucastnika by mély byt
v souladu.

Cile v zayjmovém vzdélavani vétSinou neni mozné dosahovat pod sankci a oproti
Skole jsou vném vice zdlraziiovany vychovné cile, at jiz zhlediska rozvoje
individualnich vlastnosti ucastnikii nebo socializace, osvétluje Mackli a dale uvadi,
ze vedoucimu ¢i vychovateli v zdjmové ¢innosti pak nalezi rizné role:

e instruktor, ktery ukazuje ¢innost, vysvétluje, stimuluje

e radce, ktery motivuje tim, ze ucastniky vede k pochopeni smyslu a hodnot
¢innosti

e diagnostik a terapeut, ktery pomahad fteSit osobni problémy a konflikty,
prekonavat prekazky a uspokojovat individualni potieby*®

Na konci této podkapitoly je tfeba zapochybovat o tom, zda zminény prvek
dobrovolnosti je mozné prenést 1 do prostiedi Skolni druziny, kde déti vétSinou bohuzel
dobrovolné nejsou. D4 se fici, Ze dobrovolné by mély byt tedy alespon ¢innosti, kterych
se déti ve §kolni druzing i¢astni. BohuZel ale ani to vzdy neplati. Skolni druzina dnes,
navazujici na svou tradici mimotfidni vychovy, vykazuje stale znamky Skolniho
prostiedi a ptistupu, kde ptednostni hodnotou je vysledek ¢i vykon, jak jsme zminili
v tvodu.

ZGSI‘OV.,MACKG R. Metody a principy pedagogiky volného ¢asu zaméfené na zajmové vzdélavani. In
KAPLANEK, M. a kol. Volny ¢as a jeho vyznam ve vychove, s. 125—128.
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1.2.2 Princip animace

Z latinského anima (duse). Animovat znamena tedy oduSeviiovat, davat dusi,
¢1 ozivovat, probouzet nadSeni, naplnit duchem ¢i Zivotem, vysvétluje Kaplanek, a dale
uvadi, ze se v tomto smyslu nejedna pouze o urcité obveseleni €1 probuzeni aktivity, ale
vlastn€ o objeveni a uvolnéni téch projevi ¢lovéka, které demonstruji jeho vitalitu,
ale 1kreativitu a vili jit za ur€itymi cili a hodnotami. Pfedpokladem animace je
piedevsim vira v kreativni potencial, ktery se ukryva v kazdém jedinci, a o némz Casto
nektefi viibec netu$i, Ze jim disponuji. V animaéni metod¢ jde o objeveni tohoto
potencialu, projevit jej a rozvijet. A d&je se tak v ramei skupiny.?’

Diiraz kladeny na roli ¢i osobu animatora je dalsi typickou vlastnosti animace,
dopliuje Kaplanek, a dle Opaschowského rozviji popis animatora na toho, kdo pomaha
objevovat a rozvijet skryty potencial, ktery navic podporuje a usmériuje. Kromé toho,
ze animator vnaSi nadSeni a motivaci, také organizuje celou realizaci odkryvanim
potencialu ¢lent skupiny.”® A dale Kaplanek dle Prietta doplituje, Ze animator také
probouzi nad¢ji a ditvéru a pomaha na cesté k sebeuvédoméni jednotlivym ¢lentim i celé
skuping bez jakéhokoli niznaku manipulace.”

ProtoZze se metody animace pouziva prevdzné pii praci v otevienych klubech
s mladezi a jeji pocatky souvisi s osvétou lidovych vrstev, da se predpokladat, ze tyto
skupiny ¢i vrstvy zazivaly C¢i zazivaji néjakou krizi vlastniho projevu. Jedna
se o jedince, ktefi moznd sviij potencidl museli potlacit nebo neméli moznost jej
rozvinout. Jak je to ale v ptfipadé, kdy potencidl — ono svétlo — jesté sviti, ale doba
a podminky zivota jej pomalu zakryvaji a zhasinaji. Zde je také misto pro roli
animatora, ktery tedy nejen ozZivuje, ale 1 drzi pri Zivote. V piipadé této prace
by se jednalo spiSe o mladsi déti, jejichz svétlo jeSté nestacilo zhasnout nebo jiz pomalu
pohasina.

1.2.3 Princip participace

Kocerovd uvadi tezi, ze princip participace sahd az k Platonovi, ktery byl
presvédcen, ze: ,.kazdé byti se stava tim, ¢im je, pravé participaci na vlastni urcujici
idejic.*

Podobné uvazuje, podle Kocerové, i biblickd tradice, ktera ptedpoklada, ze ¢lovek jako
obraz Bozi, participuje na Bozi diistojnosti.’

?’Srov. KAPLANEK, M. Volny ¢as a jeho vyznam ve vychové. Kapitola 5., s. 141.

2Srov. tamtéz, s. 141.

zgsroxi. tamtez, s. 141.

KOCEROVA M. Pojem ,,Participace”. In Kaplanek, M. a kol. Volny ¢as a jeho vyznam ve vychoveé, s.
155.

31Srov. tamtéz, s. 155.
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Kocerova vysvétluje, Ze s modernim pojmem participace se setkavame ve tfech
sférach, v politice, ekonomice a v socidlnich vztazich. Z politické sféry vychazejici
definice popisuje participaci jako: ,,odpovédnou ucast zainteresovanych na pravomoci
rozhodovat o své pritomnosti a budoucnosti®, dle Tiemanna, uvadi Kocerova.*

V oblasti pedagogiky volného cCasu a participacni pedagogiky, poté
1 pedagogicka koncepce, formy a metody prace budou mit nedirektivni charakter,
vysvétluje Koderova.>

Autorka dle Kaplanka dale konstatuje, Ze za zédkladni metodu participace, ktera
napliuje cile pedagogiky volného Casu, je povazovano participativni planovani. Jeho
znakem je maximélni mozna mira zapojeni ucastniki ve vSech fazich planovani
(analyza situace, reflexe cile, analyza potteb, metodické a didaktické planovani,
kontrola efektivity). Soucésti tohoto planovani byvéa pouzit empiricko-kriticky model
planovéni (hermeneuticky) pti némz se vychézi z porozuméni situaci cilové skupiny.*

Zde bychom mohli namitnout, ze potfebnd 1 je participace jednotlivce
na planovani svych aktivit ¢1 ¢innosti ve volném case. A nejen pii praci s mladezi, jako
je uvedeno jiz v piedchozi podkapitole, ale 1 pti praci s détmi, kde lze obsah a metodu
ptizplsobit vékovym moznostem déti.

1.2.4 Princip vychovy zazitkem

Dal$im z ptistupl vychovy ve volném Case je vychova zaZzitkem. Kromé volného

Casu mize své uplatnéni najit take ve Skolni vyuce, ¢i v profesnim vzdélavani, fika

Macki. * Zakladnim principem vychovy zéazitkem je zdmérné navozovani zazitkd

za ucelem rozsifeni ¢i1 modifikace stdvajici skutecnosti. Prozitkové situace jsou Casto

rizné hry ¢i simulace nebo také projekty ucastnikii. Diky reflexi, kterd pomaha
ucastnikiim vztdhnout konkrétni situace k vlastnim Zivotnim situacim, se pak d&je
samotna proména zkusenosti, konstatuje Mack.*®

Vychova zazitkem ma svou posloupnost diky tfem pojmtim:*’

e Prozitek je okamzity dusledek plsobeni aktivit. Jako konkrétni d&j
v konkrétnim mist¢ a Case se proménuje do podoby =zazitku, tedy
pamét'oveé stopy, ktera je vdzdna na tyto predchozi d¢je.

o Zazitek se d&je v podstaté¢ automaticky. O tom jak je silny a hluboky
svédci sila a hloubka pfedchoziho proZivani. Co je pro Clovéka vétsi
praktickou hodnotou a projevuje se v dosavadnich zkuSenostech, vytvari

2Srov. KOCEROVA M. Pojem ,,Participace®. In Kaplanek, M. a kol. Volny cas a jeho vyznam ve
vychove, s. 155-156.

3Srov. tamtéz, s. 177.

3Srov. tamtéz, s. 178.

»Srov. MACKU R. Principy vychovy zazitkem. In Kaplanek, M. a kol. Volny cas a jeho vyznam ve
vychove, s. 182.

3Srov. tamtéz, s. 182.

’Srov. tamtéz, s. 182-183.
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siln¢j$i prozitky a zazitky. Zde 1 samotné hry maji vyrazny rozvojovy
potencial.

o Reflexe je pedagogickym hodnocenim pedagogického programu,
ke kterému znovu obracime pozornost Ucastnikii. Tém reflexe pomaha
zafadit zazitky do jejich stavajici zkuSenostni struktury a vytvofit vazbu
mezi konkrétnimi zazitky z uskute¢néné¢ho programu. Reflexe tedy hleda
prakticky pfinos. Facilititor sleduje proces, pomaha fesit vznikla témata
s cilem poskytnout impulzy pro vlastni feSeni Gcastnikd.

Principy vychovy zéazitkem poskytuji prostor pro skutecné zaziti tématu, umoznuji
pocitit vlastni motivy, vztahy a emoce k riznym tématim. Vybizi k feSeni problému
a k vlastnim odpovédim na otazky.

1.2.5 Leisure

Kaplanek upozoriiuje, Ze jiz od starovéku miZeme sledovat tradici rozporu
¢1 napéti mezi praci k zachovani zivota, tedy nutnou, a mezi dal§imi tkony ¢lovéka (acti
humani) mezi které patii tvofeni, kult, spoleCensky a politicky Zivot, rekreace
a kontemplace.® Toto vyjadieni mirn& koresponduje s na§im tématem Einnosti jako
nutnosti, tedy c¢innosti pro vysledek, vnasem piipadé cinnosti pro splnéni zadani
a ¢innosti jako specifického aktu, ktery ma sviij vlastni smysl v sobé¢.

Kaplanek déle upozornuje na fakt, Ze odraz této tradice (acti humani) se projevuje
ve zpusobu, jak je na volny ¢as nahlizeno pfevazné v anglosaském prosttedi. Vyrazy
leisure (angl.) ¢i loisir (fr.) znaci svobodné zvolenou ¢innost (1 pasivitu) a povahu
t&chto specifickych oblasti Zivota, které nejsou uréené pro povinnosti &i preziti.”

V antice byly ¢innosti jako hra, meditace, kult, vzdélavani, zdbava ¢i uméni
cenény nad fyzickou praci, kterd byla pouhym nutnym ptedpokladem pro tvorbu
podminek k prozivani toho, co Clovéka napliuje doopravdy. Pro ¢innosti, které nebyly
povinnosti, ale zajiStovaly naplnéni Clovéka, se v fectiné pouzival vyraz scholé, které
bylo do latiny pieloZeno jako otium. Oproti tomu pracovni povinnosti se jak v fecting,
tak v latiné¢ formulovaly negativné. Jako a-scholia a neg-otium. S timto souvisi
1 Aristoteliiv vyrok z Etiky Nikomachovy: 40 ,Plaho¢ime se, abychom méli scholé®.
A ,.Scholé je stied kolem n&hoZ se viechno to&i“ z Aristotelovy Politiky,*' jak uvadi
Kaplanek.*

Autor vysvétluje, ze Leisure 1 loisir navazuji na scholé, ale jsou ovlivnény
pozitivistickym ocenénim prace i daliimi faktory.*

*¥Srov. KAPLANEK, M. Volny ¢as a jeho vyznam ve vychové. Kapitola 2. s. 52.
¥Srov. tamtéz, s. 52.

0 Aristoteles, Etika Nikomachova, 10,7(1177 b).

! Aristoteles, Politika, 8,3 (1337b).

*2Srov. KAPLANEK, M. Volny cas a jeho vyznam ve vychové. Kapitola 2. s. 52.
“Srov. tamtéz, s. 54.
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Kaplanek dale popisuje jednotliva pojeti pojmu leisure. Vedle pojeti leisure time (free
time), jako de facto zbytkového ¢asu od €asu povinnosti, tedy kvantitativniho vymezeni
volného casu, existuji jesté¢ dalSi chdpani tohoto pojmu. Druhé pojeti leisure ho chape
piedevSim v kategoriich chovani ¢i prozivani. Jde tedy o fyzickou ¢i dusSevni aktivitu,
z Ceského pohledu tedy o Cinnost ve volném case. Zde je kladen diiraz na aktivni
a tvir¢i proZivani volného €asu. Rozdilem mezi leisure time (free time) a leisure je fakt,
ze v prvnim jmenovaném se Clovék mize nudit, ale v druhém piipadé to je nemozné.
Treti pojeti, leisure lifestyle, se zabyva efekty aktivity ¢i prozivani. Ctvrté pojeti chape
leisure jako prvek, ktery konstituuje kulturu ve smyslu scholé. Zde jde
o kritickou reflexi dneSni spole€nosti, kterd se orientuje na vykon i na hédonisticky
pojaty volny ¢as jednotlivce. Toto zkouméni voln¢ho Casu bohuzel postrada zasazeni
do irsiho socialniho kontextu.**

Pro nase ucely je vyhovujici porovnani s druhym pojetim pojmu leisure, kdy je
kladen diraz na aktivni a tvir¢i proZivani volného Casu zasazeného do naleZitych
souvislosti.

Co kdyz dité ¢i zak touzi byt zadumany do sebe a jeho vysnénou ¢innosti je nic
nedélani? Tuto ,,aktivitu® bychom mu méli umoZnit. Je mozné, Ze ji potiebuje.

Autor vysvétluje, ze 1 v dnes$ni dobé potiebuje ¢loveék okamziky, kdy spiSe nez
délat, mize vice vnimat. SpiSe nez vydavat, chce pfijimat a spiSe nez produkovat,
potiebuje reflektovat. *° Kaplanek navazuje na vyklad pojmu scholé popisem
sttedovekého pojmu (vita kontemplativa)kontemplace *° jako vyvaZzeni praktického
zivota (vita activa). Jako piiklad uvadi heslo ora et labora (modli se a pracuj)svatého
Benedikta z Nursie a jeho mniSskou tradici. Kontemplativni Zivot byl piedpokladem
aktivniho Zivota, ktery ziskaval smysl aZ na zéklad& kontemplace.*’

“Srov. KAPLANEK, M. Volny ¢as a jeho vyznam ve vychové. Kapitola 2. s. 55 —58.
“Srov. tamtéz, s. 54.

*Znamena rozjimani.

*'Srov. KAPLANEK, M. Volny cas a jeho vyznam ve vychové. Kapitola 2. s. 53.
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Prvni kapitola nas seznamila s cili, s vychovou 1 s jejimi filosofickymi cili. Dale
nam piedstavila vychodiska cili zajmovych cinnosti a podminky jejich tvofeni.
Specifika zdjmového vzdélavaji ukazuji pomérné velky prostor plisobnosti pedagoga,
co do tvorby cilli, organizace podminek a prostfedi i do role pedagoga, vychovatele
¢1 vedouciho z4djmového utvaru. Stale vSak je to pfedevSim pedagog, kdo piipravuje,
zatraktivituje, motivuje a dozaduje se plnéni cili.Svétlym mistem je zjisténi, ze le¢
trochu plaSe, ale prece, nabdda dokument pro podporu tvorby Skoniho vzdélavaciho
program také ke komunikaci cild s ucastniky zdjmovych c¢innosti. Dokonce
se dozvidame, ze cile ucastnika a pedagoga by mély byt v souladu a je nutné je
diskutovat. To uz ale specifikum zdjmového vzdélavani bylo popsano jako soucast
oblasti vychovy ve volném cCase spolu s principy animace, participace a vychovy
zéazitkem, které umoznuji spoluticast ditéte na planovani, oziveni kreativity jedince
1 rozvoji diky zéazitku, vétSinou v ramci prace s celou skupinou. Zavérecné vysvétleni
pojmu leisure ukazuje na potencial volného Casu ve smyslu (ne)¢innosti jako vyznamné
kvality Zivota clovéka.

V dalsi kapitole se seznamime s cili z pohledu pedagoggickych koncepci
a alternativnich vychovnych ptistupd.
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2 Cile pedagogickych koncepci

a pristupu

Ve druhé kapitole se seznamime s ptehledem pedagogickych koncepci, kde ndm
plijde o ideové cile vychovy. Akt vychovy nadm piiblizi rGzné alternativni pfistupy
a jejich cile ve vztahu k vychovavanému.

2.1 Pedagogické koncepce z hlediska volnoc¢asové vychovy

Bauman v kapitole Vychodiska pedagogiky volného casu v perspektivé soudobych
edukacnich koncepci uvéadi, Zze vychodiska volnocasové vychovy jsou v podstaté cile
vychovy, které maji své ukotveni v ur¢itych hodnotach. Ackoli jsou o to snahy, diskurz
volnocasové vychovy nelze objektivizovat. Vzdy je zde napojeni na konkrétni hodnoty.
V ceském prostiedi se objevuje obrat pedagogické ovliviiovani volného ¢asu namisto
pedagogického zhodnocovani volného casu. V anglofonnim prostiedi se odstupuje
od ,hodnotné¢ho* vyuzivani volného casu smérem k ,pozitivnimu* ¢i ,,zdravému*
vyuzivani volného &asu nebo zkratka k pozitivnimu & zdravému Zivotnimu stylu.*®

Bauman se dale vyjadiuje ktématu hodnot, vzdy urcitym zpisobem
normativnimu, jakoby se vytracelo zpedagogické terminologie. OvSem vyraz
,wovlivilovani“ v pripadé¢ pedagogického obsahuje i hodnoty, jelikoz pedagogické
vedeni je vzdy konkrétné zacilené. Aby byl cil takového vedeni zvolen, je tieba
rozhodnuti pro ur&itou hodnotu, ke které bude sméfovat nebo ze které vychazi.*

Zajimavou variantou je pedagogické doprovazeni, upozoriuje Bauman. I zde je
potiebny cil, protoze doprovazeni jde urCitym smérem, a je také zacileno, ale cil urcuje
pedagog spoledns s doprovazenym a musi byt tedy vysledkem domluvy.”

Autor toto téma uzavira vyjadienim o nemoznosti bezhodnotového ¢i hodnotové
neutralniho vymezeni volnoCasové vychovy a jejich cili, ackoli je tato snaha
pochopitelna vzhledem ke kontextu plurality hodnot.”!

Bauman dale vysvétluje, ze pokud se mame snazit o objektivni zachyceni
volnoCasové vychovy, je nutné nastinit pocatky tvah o vychové, tedy edukacni
koncepce, které vzdy vychazeji z urcitého sociokulturniho, politického, ideologického,
tedy hodnotového rdmce. Dle Kansanena, Bauman hodnotova vychodiska volnocasové

*Srov. BAUMAN, P. Vychodiska pedagogiky volného ¢asu v perspektivé soudobych eduka&nich
koncepci. In KAPLANEK, M. a kol, Volny cas a jeho vyznam ve vychové, s. 100.

“Srov. tamtéz, s. 101.

Srov. tamtéz, s. 101.

S1Srov. tamtéz, s. 102.
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vychovy nepokladd jen za konkrétni ideovou nadstavbu, ale spiSe za samé jadro
pedagogické praxe. Vysvétluje, ze jde o jakousi zakladni osu, kolem které se utvari
smysl edukace, a ktera je soucasti pedagogického mySleni. Vychovné cile maji své
ukotveni v uréitych hodnotich a tyto hodnoty se pak prakticky promitaji
do realizovanych c¢innosti a do mySleni téch, kteii se zacastni téchto cinnosti
a urtitym zpisobem je vyhodnocuji.*?

Pravé konkrétni realizované c¢innosti jsou tim, do ¢eho se promitaji cile,
potazmo hodnoty. Ale také zpiisob komunikace a vedeni Cinnosti jsou projevem
nastaveni — zacileni ¢lovéka — pedagoga a jeho hodnotové orientace.

ProtoZe, podle Baumana, vychovné cile sméfuji na zaklad¢ pojeti soudobych
edukacnich koncepci a jejich hodnotové orientace, dale autor jednotlivé edukacni
koncepce piedstavuje:™

Socialné-funkcionalisticka koncepce predpoklada existenci obecného dobra,
které je realizovatelné pomoci politick¢é moci. Hodnotou zde neni individum, ale celek,
spolecnost. Svobodny a tvofivy projev pedagoga je determinovan tim, co je politickou
moci chapano jako Zadouci. Koncept socializace je pro toto fungovani t&zistém. Clovek
se socializuje, aby si osvojoval ur¢it¢ normy chovani. Vychova zde zprostfedkovava
normy a socidlni vzorce. Podstatny neni vnitini proces uceni, ale vn&jSi procesy
adaptace, tedy ptizplisobovani se vné¢jSimu prostiedi. V tomto duchu se smysl vychovy
spatfuje vtom, aby se mladi mohli stat plnohodnotnymi ¢&leny, ktefi participuji
na fungovéani spoleCnosti a uspokojuji jeji potteby. Role pedagogli v pojeti této
koncepce stoji ve zpracovani vyukovych cili a v realizaci zpasobt, jak skrze zéky cili
dosahnout.”*

Socialné-kritické (rekonstrukcionistické) koncepce. Volny Cas je zde vniman
jako prilezitost pro dosahovani urCitych cili. OvSem cil vychovy nestoji na tom, aby byl
jedinec zaclenén do stavajiciho stavu spolecnosti, ale aby naopak svou angazovanosti
a participaci na obCanském Zivoté pomohl ke zméné stavu spolecnosti. Role pedagoga
stoji ve vybaveni mladych lidi ptfedpoklady pro rekonstrukci spole€nosti, pro participaci
na jeji zméng. Cilem je zde dosazeni spravedlivéj§iho a svobodnéj$iho ziizeni
spole¢nosti, ve kterém miize Glovek svobodng fungovat.”

Akademicka a esencialistickd koncepce. Pied vysvétlenim téchto koncepci
se Bauman taze, jak si vylozit ,rozumné vyuzivani volného Casu®. Zda je rozumné
ptizplsobit se normdm nebo se snazit o zménu poméri? Podle akademické koncepce
mohou byt rozumnym obsahem volno¢asové vychovy poznavaci ¢i vzdélavaci ¢innosti
hlasici se k raciondlnimu dédictvi osvicenstvi. Podle esencialistické koncepce to mohou
byt napt. ¢innosti podporujici znalost kulturniho bohatstvi. Cilem volnocasovych aktivit
podle téchto koncepci je zajiSténi mezigeneracni kontinuity a kulturni stability
1 vytvafeni kultury nové. V tomto smyslu je volny Cas prosttedkem k dosahovéani cili.
Jde tedy o vychovu skrze volny cas.

2Srov. BAUMAN, P. Vychodiska pedagogiky volného &asu v perspektivé soudobych edukacnich
koncepci. In KAPLANEK, M. a kol, Volny cas a jeho vyznam ve vychové, s. 102.

>Srov. tamtéz, s. 104-105.

**Srov. tamtéz, s. 105-106.

**Srov. tamtéz, s. 107-108.
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Prostfedek volnoCasové vychovy je souCasné i cilem volnocasové vychovy
v ptipadé, kdy je skrze volny ¢as provadéna seberealizace ¢i sebeaktualizace, dopliuje
Bauman.®

Bauman dle Harboa uvadi dvé protikladnd pojeti:

1) Pojeti zprostfedkujici, které je orientovano na dosahovani cili. Vychazi
z ptedpokladu cilové orientované pedagogické cinnosti a zptfedpokladu
mozného odd¢leni cile a prostiedkili vedoucich k dosazeni cile.

2) Vstiicné pojeti chape dualitu zaka, ktery je subjektem edukace (ma urcitou
osobnost, potieby, zdjmy a dispozice) a edukacniho obsahu, ktery je Zakovi
zprostiedkovavan vychovnou cCinnosti. Zde neni mozné naplanovat a predem
vymezit ocekavané¢ vystupy. Cile vychazeji ze spojeni osobnosti zika
a socialniho svéta, ve kterém se pohybuje a nelze je oddélit od prosttedka
&i procesu vzdélavani.”’

Dle Hajka, Hofbauera, Pavkové, Bauman upozoriiuje, ze volny Cas muze byt
vyuzit k hodnotnym, rozumnym ucéelim. Tehdy je prostfedek oddé€len od cile vychovy
a pravé v tom spociva pedagogizace volného asu, vysvétluje. *°

Bauman se dale tdze, zda jsou aktivity, které organizuji pedagogové volného
Casu, jeSté volnocasovymi aktivitami (pokud je volny Cas prosttedkem k dosahovani
cilt), kdyz uvazime, Ze teoreticky vzato je volny Cas v podstaté cilem sdm o sobg.
Obecné prozivany ,jen tak* nebo ,,pro zabavu*.”’

V kontextu postmoderniho mySleni, poststrukturalistické kritiky instituce
vychovy se Bauman dotazuje, zda zhodnocovani volného ¢asu neobsahuje predpoklad,
ze volny ¢as mize mit riznou hodnotu. Pokud volno€asova aktivita nema hodnotu sama
o sob& a hodnotu ji dodava cil, ke kterému sméfuje, jak a zda viibec miizeme hodnotu
pometovat?

Jak dale autor uvadi, tyto otazky se dotykaji samotného jadra véci, tedy zdali ma
vychova dale pokracovat v tradi¢nim duchu nebo zda by jiz neméla fungovat na jinych
principech. Zde Bauman odkazuje napt. na H. von Schoenebecka, ktery vidi soucasnou
situaci ve vychové (pedagogickou)jako neudrzitelnou a feSeni vidi v novém ptistupu,
nepedagogickém, v amikaci (viz dale Alternativni piistupy). Amikace je vztah
ptatelského spolubyti, kdy mizi pocit odpovédnosti za druhého, poucovani a ndrok
na jedinou moznou pravdu i uréovani toho, co je pro druhého to nejlepsi.*

Rovnéz existuji stanoviska, ze hodnoty nemaji zddnou samostatnou existenci,
pak tedy takové piistupy v etice, a ztoho vyplyvajici ptistupy v pedagogice budou,

*Srov. BAUMAN, P. Vychodiska pedagogiky volného asu v perspektivé soudobych edukacnich
koncepci. In KAPLANEK, M. a kol, Volny cas a jeho vyznam ve vychové, s. 108—109.

SSrov. tamtéz, s. 110.

8Srov. tamtéz, s. 110.

*Srov. tamtéz, s. 111.

Srov. tamtéz, s. 111.
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napt. jako dle Fletchera, navrhovat, aby jedinym cilem byla laska - agapé, jedinym
zdiivodnénim &i motivaci kazdého jednani pak laska k Bohu.®!

Déle Bauman vysvétluje, ze vedle ptistupu vychovy skrze volny cas, odliSujeme
ptistup vychovy pro volny cas a dle Pavkové dodava, ze ve vychove pro volny cas jde
0: ,utvafeni, rozvijeni a kultivovani schopnosti, dovednosti, motivace a kompetenci
pro hodnotné vyuzivani volného &asu®.*®

Bauman dle dalSich autorti uvadi, Ze podstatou vychovy pro volny cas je
napomahat k ziskdvani klicovych kompetenci k naplnéni volného c¢asu (podobny
seznam byl pfedstaven v prvni kapitole). Volnocasovd kompetence je podle autora
nejen schopnost spravného nakladani s volnym casem, ale také schopnost uspotadani
si adobrého proziti svého Zivota. Zde opét nardzime na otdzku smyslu zivota
a zivotnich hodnot.*?

Zde Bauman polemizuje nad tim, neni-li v této souvislosti pro pedagogy volného
casu dobré rozhodnout se, jaky ptistup vychovy bude aplikovat. Zda z pozice autority,
kterd urcuje, co je lepsi a vhodné (zde ovSem Bauman zmifuje riziko totalizujicich
tendenci) nebo zpozice doprovazejicitho, ktery nabizi mozZnosti a volbu necha
na vychovavaném.**

Vtomto duchu vychovy se potkdvame spojetim personalistické
¢i progresivistické koncepce. Jde o vstiicné pojeti, vySe zminény piistup, kdy pedagog
je zde spiSe pravodcem, piipravujici podnétné situace pro vychovavaného, ktery je
subjektem vychovy a pedagog jako subjekt, ktery vychovavaného doprovazi. Hodnotou
je osobity rozvoj individuality vychovavaného a vychova je pfedevSim organizaci
podnétného prostfedi, uvadi Bauman, a dale zminuje, ze tento zptsob vychovy pracuje
s pfedpokladem, Ze dité je samo o sob¢ od ptirody dobré a ma se nechat rist, coz miize
byt predmétem kritiky stejné jako to, Ze zajem vychovavaného je nadfazen nutnosti
prizptsobeni se pozadavkiim spole&nosti.®

Zde bychom mohli podotknout, Ze nastaveni zdravych mantinelii v tomto duchu
vychovné koncepce vytvaii pravé to bezpecné prostiedi, ve kterém se dit¢ muze
svobodné rozvijet a pritom respektovat pozadavky spole¢nosti.

Bauman déle pokladd otdzku, zda v tomto pojeti je volny Cas cilem vychovy
a odpovida na ni kladné, ale dodava, ze je tomu tak ve smyslu volného ¢asu jako urcité
kvality Zivota.®®

Na tomto misté¢ je dobré pfipomenout souvislost s pojmem ,leisure* z prvni
kapitoly.

Volny ¢as pro tento okamzik, pro ten prozitek z néj. Nikoli volny €as jako prosttedek
pro budouci kvality, hodnoty a hlavné vysledky zivota, jak Bauman nésledné ptedklada.

SITFLETCHER, J. Situacni etika, Novd mordlka, s. 78.

52Srov. BAUMAN, P. Vychodiska pedagogiky volného &asu v perspektivé soudobych edukacnich
koncepci. In KAPLANEK, M. a kol, Volny cas a jeho vyznam ve vychové, s. 112.

8Srov. tamtéz, s. 112.

4Srov. tamtéz, s. 112—-113.

Srov. tamtéz, s. 113.

Srov. tamtéz, s. 113-114.
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Toto pojeti se, vysvétluje Bauman, ptiblizuje funkcionalné-materialistickym
eduka¢nim koncepcim, kde je zdlraznéna pravé efektivita v dosahovani vysledkl
a vyuzivani zdroji jako konkurenCnich vyhod. V tomto duchu miZe byt napf.
vzdélavani se ve volném cCase ucelné pro uplatnéni se v konkurenci na trhu prace.
V tomto pojeti je roli pedagoga spiSe efektivni fizeni procesu rizeni Zakii. Hodnoty této
prace jsou efektivita, navratnost investic, uziteCnost, prakti¢nost. Tato koncepce je
kritizovana za povrchnost pro diraz na osvojovani si prakticky uplatnitelnych
kompetenci, kterd vychovu posouva k pouhému nacviku dovednosti.®’

Déleni volnocasoveé vychovy na vychovu skrze volny cas, pro volny cas dopliuje
vychova ve volném case. Bauman zde toto nejCastéj$i uziti popisuje jako obecnéjsi,
¢1 hodnotové neutralni. Nebo pojimané jako skute¢nost, ze vychova se odehrava
ve volném case na rozdil od Casu vyuky, ale je orientovana spiSe na obsah, metodiku
a organizaci pedagogické prace. Cile ¢innosti ponechava stranou. Zde vidi Bauman
paradox volnocasové vychovy vtom, Ze pokud je vychova cilevédomd, zdmérna
¢innost, je potom volnoCasova vychova, kterd navrhuje rozmanité cinnosti, ale
nestanovuje jejich cile, vliibec vychova? Namitd, Ze cile piece stoji v popiedi a na jejich
zékladé jsou teprve navrhovany cesty k jejich napInéni.

Zde v duchu vyzkumného problému této prace polozim otazku: ,,Mlze byt snaha
vychovatele vést dit€¢ k tomu, aby samo navrhovalo ¢innosti, které se po té zhosti,
vychovnym cilem?* Zda se, ze ano, ale cilem zde neni Cinnost, ale rozvoj osobnosti
ditéte.

Také Pelikdn se zabyva otazkou zplsobu vychovy. Hovofi o raznych pojetich
vychovy, jejichz realizace byva vychovavanymi rtizné ptijimana. Prvni pojeti vychovy,
o které uvadi, vychazi z existence jasn¢ vymezencho cile, kterého je tieba dosdhnout
cilevédomym, zamérnym plsobenim pedagoga na osobnost ditéte. Rozhodujicim
Cinitelem je zde pedagog, ktery proces fidi a voli predev§im autokraticky styl
pedagogické cinnosti. Jako zadkladni typ komunikace s ditétem je zde tzv. pfimé
pedagogické pusobeni, coz vlastné piedstavuje fizeni nékym ,relativn¢ dokonalym*
n¢koho ,,méné¢ dokonalého*. Na prvni pohled to vypada, ze tak je to spravné a neni
pro déti prece divod k nesouhlasu, uvadi Pelikan. Pokud se déti podfidit vlivu
dospélych chtéji, mohou se za jistych okolnosti témto pozadavkim ptizplsobit. Horsi
situace nastava, pokud déti nejsou vniting€ piesvédceny o tom, ze ten, kdo je vychovava,
je k tomu opravnén jak po strance jeho moralnich kvalit, tak 1 schopnosti piesveédcit
o své verzi, nebo 1 prost¢ z toho diavodu, ze déti maji jiny nadzor na veéc. Vné&jsi
piizpisobeni se ditéte se ale projevuje jen za urcitych okolnosti, protoze nemuselo
probéhnout vnitini ztotoznéni. Zplsob autokratrické vychovy mize byt navenek
efektivni, ale vétSinou nebyva skutecné Ucinny. Tento zplsob vychovy ale mlze byt
pozitivni a adekvatni v ptipadé€, kdy jsou diky tomu déti uchranéni nékterych zakladnich

Srov. BAUMAN, P. Vychodiska pedagogiky volneho Casu v perspektive soudobych edukacnich
koncepci. In KAPLANEK, M. a kol, Volny cas a jeho vyznam ve vychové, s. 114.
%Srov. tamtéz, s. 116-117.
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chyb a omyld, které by mohly mit za nasledek napt. ohroZeni na zdravi ¢i Zivoté. Nebo
pti dal§ich rezimovych situacich.

Pelikdn dale zdaraziuje, Zze Cim starSi je Clovek, tim méné chce, aby o ném
nekdo rozhodoval bez piihlédnuti k jeho vlastnim nazorim a ptfanim, netkuli s nim
manipuloval proti jeho vili. Proti uvedenému autoritativnimu typu vychovy proto vedou
vychovavani ndkdy vn&jsi, ale asto aspoi vnitini odpor.”

Dalsi vychovna koncepce, kterou Pelikan popisuje, vychazi z predevsim z ditcte,
z jeho ptani, zaymul, vnimani zZivota, z jeho osobnosti. Tedy jde o pojeti pedocentrické.
Zakladem je humanisticky pohled na dit€¢ nejen jako na objekt vychovy, ale jako
na svébytnou bytost, kterd ma v sob¢ jiz zdrodky pro dalsi vyvoj. Vychova déti nejlépe
rozviji tehdy, pokud je pfili§ neomezuje, a pokud predevSim vytvaii prostor pro jejich
projev a svébytny vyvoj. Toto pojeti se jevi jako inspirujici, ale ma také sva uskali
(napt. freinetovskd koncepce). T¢zisté Cinnosti zde spocivd v rozvoji osobnosti zaka,
ktery je také soucasné¢ jako vychodisko vychovné vzdélavaciho procesu. Vychazi
se z podnétii zédka a vychova se ptizplisobuje jeho zajmim. Soucasné vSak toto pojeti
pfindsi 1 nékteré problémy. PredevS§im respektovani dit€te by nemélo znamenat plné
se mu podridit. Pelikan dale uvadi, Zze pedocentrické pojeti nedovoluje napt. zcela klast
naroky na dité. Narok je zde urCitou formou pozadavku. Ale pokud dité¢ nezazije
1 vstoupeni do situace, do které se mu nechce, neumi se pak pozdéji s ur€itymi vécmi
v Zivot& samo vypoiadat.”!

Pelikéan konstatuje, ze prvni autokraticky ptistup jako vychodisko komunikace
akcentuje pedagoga. Od vychovavajiciho k vychovavanému. V druhém piipadé je tomu
naopak. Jde o konfrontacni bipolarni interakce. Skutecna interakce, ale vyZaduje ¢etnost
komunikace obéma sméry. Dulezity je vztah mezi obéma. Ve Skolnim prostiedi
pievladd bohuzel spiSe boj, nez spoluprace. Pedagog by mél dité chapat jako svého
pokracovatele. Pedagog je zde pfirozenou autoritou. Oba by se v komunikaci méli
zamétovat na to, co je spojuje, hledat spoleCnou substanci. Spole¢ny cil, tkol, na jehoz
feSeni spoji svoje sily, zaujeti problémem, spole¢nnou perspektivu. Toto pojeti se
nazyva také substancialni pojeti pedagogické interakce. D&Eti v tomto pojeti vnimayji
pedagoga jako svou oporu, kterou potiebuji, jako partnera. Idealni situaci zde je, ze déti
usiluji o pedagoga, projevuji mu svou divéru, oteviraji se mu, akceptuji 1épe jeho
postoje, nazory, rady. UCi se chapat co je spravné z logiky véci k dosazeni cile, nikoli
z donuceni.”

Jako prednosti substancialniho modelu interakce Pelikan uvadi:”

o tvorba nového vztahu mezi pedagogem a svéfenci
o méni se klima, mizi napéti, sniZzuje se stres pro ob¢ strany
o vznik podminek pro vzbuzeni zajmu o véc, pro zaujeti vSech zucastnénych,

pro jejich spolupréci a tvofivou ¢innost
o uceni se prijeti svobody a zodpovédnosti za rozhodnuti u déti
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. rozhodnuti u déti vyplyva z logiky véci, nedélaji ¢innost z donuceni.

Za zékladni ptedpoklad uspéSného pedagogického plisobeni povazuje Pelikdn
stav, kdy se dit¢ otevie komunikaci s pedagogiem. Dale se Pelikdn zamysli, jak tohoto
otevieni dosdhnout, a konstatuje, ze je to jisté osobnost vychovavaného. Dllezité je téz
uspokojovat zdkladni socidlni potieby déti jako jsou: potfeba uznani, potfeba citové
vazby a potfeba byt vnimén, potteba bezpeci. Napliiovani téchto potieb ndlezi
piredev§$im rodi¢tiim, ale 1 pedagog jako dospéld autorita pro dité ptredstavuje toho,
na jehoZ postojich je dité do jisté miry zavislé. Uginnost pedagogického usili zavisi jisté
i na tom, aby jednani pedagoga nebylo v rozporu s jeho slovy.”

Pelikéan konstatuje, ze vychovavat mladé lidi tak, aby byli schopni samostatné
orientace, je v dneSni dob¢ potieba aktudlnéjsi, nez kdykoli pfed tim, a zamysli se
nad otdzkou, co v dneSni dobé preferovat, individualitu ¢i spiSe socializaci jedince?
Tato otazka byla pokladana uz ve starov€éku, ale nyni se jevi jako znovu aktualni
vzhledem k tomu, Ze v naSich podminkach byla individualita desitky let potlacovana
a odliSnosti byly spiSe odsuzovany, nez aby jedince stimulovaly. MozZn4 je toto obdobi
vniméno jako deficit a nyni se snazime o kompenzaci.”

Kazdy by mél byt predevSim autenticky, tedy sam sebou. A tim ziskava také
spolecnost, protoZze osobnosti se vzdjemné¢ dopliuji 1 svymi nazory a to je
pro spole¢nost pirinosné€j$i, nez pouhé jednotné piitakavani beztvarych lidi, jak fika
Pelikan a naslednd uvadi citat Karla Capka, ktery tuto myslenku potvrzuje: ,tam, kde
vSichni stejné mysli, tam se toho moc nenamysli*.”®

Pelikdn usuzuje, Ze pro nékterého pedagoga miize byt idedlem samostatné
uvazujici, aktivni zdk a pro jiného to miize byt submisivni typ zdka, ktery se vzdy
podiidi autorité a plni zadani bez snahy o sviij nazor.”’

V soucasnosti ptevlada tendence ,produktivni spolecnosti”, diraz je kladen
na vykon. Kdo je vykonngjsi, je vice odménén, vice ocenovan. Idedlem je vykonny,
pragmaticky, prakticky clovek, ktery se dokdze prosadit a jehoz aktivita ma smysl
pouze tehdy, pokud vede ke konkrétnim vysledkiim, mini Pelikdn a seznamuje
s vysledky svého vyzkumu, motivace ke studiu se u vétSiny dotazovanych
sttedoSkolakli objevila odpoveéd’ ,,uceni pro znamku* a to se stalo symbolem tspéSnosti,
otevirajici cestu ke kariérnimu postupu. Ze znamky se stavé cil a Gsp&ch ¢innosti.”

Pro pragmaticky pfistup k Zivotu je charakteristicka tendence k ti¢elnému
jedndni a k dosazeni cile vco nejkrat§$i dobé. Tento jev je typicky v produktivni
spole¢nosti, konstatuje Pelikan.”

A praveé tento posledni popsany piistup, ktery odpovida produktivni spolecnosti
a hlasé za stojnou hodnotu schopnost konkurenceschopnosti, je ptistup, ktery popisuji
a vyzaduji kurikurdlni dokumenty, pro které jsou cilem klicové kompetence tvofici
jedince jako schopnou pracovni silu, jehoZ uspéchem je prosazeni se na pracovnim trhu.
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A pravé ti, kterym tento pfistup 1 dalSi pfistupy aplikované v minulosti
1 souCasnosti nevyhovuji, hledaji alternativu v pedagogickych pftistupech rizného
sméru. V nasledujici podkapitole si je pokusime ptiblizit.

2.2 Alternativni pristupy

Lukasova dle Heluse vyjadiuje, ze pii vychové musime stile vybojovavat kvality,
které souviseji s osobitym sebevymezovanim jedince, s jeho svobodnym
a zodpovédnym rozhodovanim. Také schopnost odolat pokuSeni nechat se vléci
a zavléci vngjsimi okolnostmi natolik, Ze bude duchovni podstata jedince uskrcena.®

Pedagogika Marie Montessori. Mottem M. Montessori bylo: ,,Pomoz mi, abych
si pomohl sdm.*

Dle Single, Rydla, popisuje Lukasova®', Ze Montessori chapala vychovu jako
pomoc psychickému vyvoji ditéte. Hodnotila ¢innost ditéte jako nejvyssi tvirc¢i lidskou
praci. Porovnavala, ze stejné, jako roste télo, roste 1 osobnost ditéte, a cestu k vyvoji
smétujici praci, kterou dit€ vykonava, urcuji zakony, které nezndme. A prace ditéte také
postupuje podle rytmu Cinnosti, ktera je nam cizi. Toto hodnotila jako tajemstvi v ditéti,
které patfi jen jemu.

Proto, dle Svobodové LukédSova vysvétluje, ze Montessori vyzyvala, aby déti
byly studovany, protoze jejich ptfani jsou casto podvédoma. Jejich pfani jsou jako
vykiik vnittniho Zivota, ktery se chce rozvinout. Také vyjadrtila, Ze dité roste pusobenim
bozské sily, podobné té, ktera dala vzniknout jeho Zivotu.*

Montessori zajimalo to, jak pomoci ditéti sméfovat k samostatnosti a svobodé.
Pozadovala poskytovat ditéti co nejvice svobody a osvobodit ho od veskerého tlaku,
vysvétluje LukaSovd a upozoriiuje, ze Montessori vnima az neskuteCnou moznost
svobodného rozvoje ditste.®

LukaSova dle Single, Rydla cituje Montessori: ,,Celé neuvédomélé snazeni ditéte
sméfuje k tomu, aby se uvolnénim od dospélého a osamostatnénim rozvinulo
ve svobodnou osobnost*.

Montessori davala pozor na dilezitost spravného vedeni déti, kdy jsou schopny
ponoiovani do vnimani. Jde o jev koncentrace pozornosti, ktery lze pozorovat
u vSech déti, a ktery je velmi diilezity pro vnitini riist s moznosti vyusténi v dovednost
kontemplace v dospélosti. Dale ma byt, podle Montessori, pedagogickd pomoc
zaloZena na ucté k ditéti, k jeho svobodé¢, a k pfirozenym projeviim pozornosti ditéte.
Pedagog ma byt také trpélivy a jeho aktivita a autorita méa byt podiizena rozhodovani
a svobodnému pohybu ditéte. Montessori timto postojem vnesla do pedagogiky moznost
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antiautoritativni vychovy. Takovato vychova umoziuje seberozhodovani z vnitinich
sil ditéte, uvadi Lukagova.™

Dle Svobodové a Jivy LukdSova upozornuje, ze ve Skole pak Montessori kladla
diraz na proces normalizace u ditéte, tim myslela budovani osobnosti v procesu
aktivni seberealizace a dal$i zajimavou mySlenkou Montessori je jeji domnénka,
7e samostatnost je soucasti ¢loveéka a jeho duSevniho vyvoje a neni utvarena ucitelem
& skolou.™

Jako vaZnou bariéru piirozvoji déti ve Skole Montessori vidi snahy o proménéni
détského svéta k obrazu dospélych, jako ptizplisobeni vyvoje déti vizi rodic¢a a uditeld,
konstatuje Lukagova.*

Pro Montessori bylo jako dilezité¢ vychodisko vychovy, fika LukaSova, uvedeno
uspofadani vychovného prostiedi do té podoby, aby bylo dostate¢né podnétné
pro badani a poznavani déti. Pozdé&ji prostfedi vybavila specialnim didaktickym
materialem.®’

Program Zaé&it spolu se také hlasi k pedagogice Montessori, uzavira Lukasova.®®
Célestine Freinet ptedkladd princip tapavého prozkouméavani neboli tapavého
experimentovani u déti, které je typické pro veék 2-3 let, ale pfenasi se i dale. Toto
experimentovani se vyviji dale jako dovednost ditéte zasahovat do svého okoli.
Experimentace vyzaduje ptizpisobeni prostfedi, aby co nejvice stimulovalo k vlastnimu
zkoumdni a odhalovani véci, jevid, skutecnosti. Ptiprava prostfedi pomaha ditéti
uspofadavat nové zkuSenosti. Takovéto fizeni détskych Cinnosti vede ke strukturaci
détskeé zkuSenosti. Ke strukturaci naleZi asociacni fetézeni témat a fixovani zajmovych
komplexil (zajmovych poznavacich center), uvadi Lukasova.*

Dale Lukasova informuje, Zze Freinet zastdval ndzor, Ze déti se maji podilet
na procesu vychovy. Predev§im v procesu vyuky chtél, aby déti projevily
svobodnou volbu p¥i vybéru ¢innosti. Dité se smi doptavat, spolupracuje s ucitelem
na planech ¢innosti. Ucitel je vSak stale autoritou, ktera fidi proces, ale jedna s ditétem
vzdy pratelsky. Vysledkem vzdélavaci ¢innosti nejsou ocekavany komplexy védomosti,
ale nové moznosti vzdélavani, pracovni ¢innosti s riznymi materidly, eldn a zdravi,
predstavujici aktivitu, pfirozenost, tvofivost. Vysledkem jeho hledani formy ¢innosti
pro samostatnou tvorbu 1 aktivni spolupraci déti bylo vyuziti Skolni tiskdrny
a s tim souvisejici aktivita déti, tvorba volnych textd, distribuce vytvoril také zpisobem
dopisovani.D&ti pii téchto aktivitich maximélng vyjadfovaly svou tvotivost.”

Lukésova se vyjadiuje k Waldorfské pedagogice jako ke zpisobu jak pomoci
k lidsk¢é moudrosti ¢lov€ka prostfednictvim procesit osvobozovani. Zakladatel
Waldorfské pedagogiky, Rudolf Steiner, zkouma kofeny lidské svobody v bdélém
stavu, ve snéni 1 pii spanku. To je oblast duchovnich kvalit. V oblasti dusevnich kvalit
zkouma vnimani vngjSiho svéta. Velmi se zabyva pozorovdnim prozivani, procesy
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sympatie a antipatic ve vyvoji emocionality. Také porovnava kvality vile, chténi,
mySleni. Pedagogicky vliv na duchovni kvality a 1 dusevni funkce se projevuje, podle
Steinera, 1 v oblasti télesného zrani a zdravi.®!

Antroposofii jako moudrost o ¢lovéku vyvijel Steiner ve svém filosofickém dile
(ptedevsim ve Filosofii svobody). Tato moudrost o ¢lovéku je n€kdy chapana jako
entelechie (pojem pochazi od Aristotela). Sklada se ze slov en — ve nebo uvnitf, felos —
ucel, smysl, cil, echein — mit. Mizeme mu rozumét jako principu, ktery sim urcuje cil
a neni ovliviiovan zvnéjSku, jako princip pro zcela védomou bytost, vysvétluje
Lukésova.”’Mimo dalsich popisti je Waldorfska $kola chépana jako vieobecna, protoze
stoji proti predasné specializaci, pracuje s individualitou kazdého zaka.”

LukaSova objasiiuje, ze Waldorfska Skola rozliSuje ptredSkolni, nizsi, stfedni
a vyssi stupen Skoly. Nas zajima ten nizsi (7-11) 1 sttedni (11-14). V niz§im stupni je
rozvoj zaméfen na emociondlni rovnovdhu ditéte a je zdkladem pro celostni
pedagogické plsobeni. Na rozvoj déti zde ma nejvétsi pedagogicky vliv nasledovani
a autorita ucitele. Na vySSim stupni se déti uci analytickym a kritickym schopnostem
mysSleni a pfipravuji se na Zivot ve vlastni individualité a svobodé€. Tento systém tedy
svobodu a individualitu ditéte vnimé jako vysledek pedagogického usili.”*

Vychova ke svobodé respektuje faze vyvoje cClovéka, tzv. citlivé periody,
ve kterych se stimuluje pravé to, co je vsouladu s vyvojem. Waldorfskd pedagogika
se zabyva hlubinnym vlivem rozvoje détského ja, uvadi dle Zdrazila Lukéasova
aupozornuje, ze také klade diraz na studium projevl krize déti mezi devatym
a desatym rokem véku ditéte.”

Dle Ronovského LukéaSova uzavird, ze idedlem Waldorfské pedagogiky je idea
Cloveka, ktery musi o své lidstvi stale znovu usilovat, vtomto ohledu je Waldorfska
pedagogika vychovou ke svobod&.”®

rvr

Také Pragmaticka pedagogika Johna Deweye piinasi zajimavé mySlenky
a metody, dle Singuleho uvadi LukéaSova a dopliuje, ze Dewey rozvinul koncepci
progresivni vychovy na zékladé€ filosofického sméru — pragmatismu, ktery v jednani
¢loveéka vidi jeho urceni. A za prakticky uspéch nasi ¢innosti poklada uzite¢nost. Dewey
odmita pojeti ditéte jako objektu vychovy. Dewey fika, Ze dité je prirozené
disponované k uceni se toho, co ho spojuje s jeho zdjmy a co mu mize pomoci v jeho
zélezitostech. Dité by se tedy mélo ucit, protoZe to chce 1 potiebuje samo. Nikoli proto,
Ze je to prani a tlak n€koho jiného. To, ¢im se dit¢ zabyva, by mélo mit vztah k jeho
soudasnému Zivotu, nikoli k Zivotu v dospé&losti.”’
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Dewey stavél na aktivni pedagogice, pro kterou je zakladem détska
zkuSenost a ¢innost ditéte, protoZe ono, jako individualita predné urcuje vychovné
vzdélavaci proces, konstatuje Lukagova.”

Dle Singuleho LukaSova vyjadtuje, ze Dewey uznava dvé stranky vychovného
procesu, psychologickou a sociologickou, pfi¢emz psychologickou povazuje za zdklad.
Schopnosti a instinkty jsou materialem a vychodiskem pro vychovu. Usili vychovatele
by mélo byt vZdy spojeno s ¢innosti déti, ktera je provadéna z détské iniciativy,
nezavisle na vychovateli. Pokud tomu tak neni, je vychova pouze vné¢j$Sim natlakem.
Vychovatel by mél vniknout do cinnosti a psychologické struktury individua,
aby vychovny proces nebyl zmateny a nasilny. Usili pedagoga bude pisobit pouze
v souvislosti s ¢innosti ditéte. V opacném pripadé by zpiisobilo rozpory, anebo
i spoutalo prirozenost ditéte. Podle Deweyho je vychova jakousi rekonstrukci nebo
reorganizaci zkuSenosti, obohacujici smysl té zkuSenosti a zvySujici schopnost davat
smér zkugenosti nasledujici.”

Lukésova dale uvadi, ze Dewey vymezuje zkuSenost jako experimentaci. Tu dale
zpracoval kolega Deweyho W. H. Kilpatrick do Projektové metody, kterou vystihuji
Gty kritéria:'”

e otevienost — déti zasahuji do vybéru témat a program se v prubéhu muize
ménit na zéklad¢é zkuSenosti zdka

e do projektu se zahrnuji i mimoskolni zkuSenosti déti

o dulezité jsou zajmy ditéte, jejich motivace a skutecnost, zda je to bavi

e vysledky obohacuji vnitini a posiluji novou zkuSenost, jsou odménou déti
a vedou vzdy ke konkrétnim vysledkiim

Teoretickd vychodiska maji v progresivni pedagogice dalS$i reformni hnuti jako
101

Otevirené uceni ve 28 krocich nebo Zacit spolu, konstatuje LukaSova.

Zajem o individualizaci jak ve vyucovani, tak 1 ve vychové se projevil ve vzniku
laboratornich Skol Johna Deweye 1 dalSich reformnich Skol jako daltonsky plan
a winnetska soustava, uvadi Lukésova.'®

Lukésova vyklada, ze spolupracovnice Deweyovy dcery a M. Montessori H.
Parkhurstova zalozila experimentalniskolu podle daltonského planu. Dulezitou soucasti
organizace vyucovani je fakt, ze Zak si na zdkladé ucebniho plinu, smlouvy, které
uzavira s ucitelem, sam voli u¢ivo, konzultuje ho s ucitelem ¢i ostatnimi a sam,
s podporou uéitele, vyhodnocuje své vysledky.'”

Daltonsky plan upravilW. Washburne, a vytvotil Winnetskou soustavu. V ni byla
na samostudium vymezena polovina ¢asu. Druhd polovina byla zaplnéna spole€nymi
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¢innostmi déti jako vydavani Skolniho Casopisu, diskuze, dramatizace, ¢innosti Skolni
samospravy, apod, vysvétluje Lukasova.'®

Pojeti Skoly Zivota jako otevieny systém nasel své misto v USA 1 v Evropé
v Nizozemi ¢i Velké Britanii, uzavira Lukagova.'®

Dalsi z aplikovanych alternativnich ptistupt je podle LukdSové Antiautoritativni
pedagogika Alexandra Sutherlanda Neilla. Ten se stal zakladatelem a dlouhodobym
teditelem Skoly Summerhill ve Velké Britanii, kterd je nejstarSi Skolou, kde se témér
neméni samosprava a ve které je veskerd vyuka nepovinna. Jeho pojeti antiautoritativni
pedagogiky se rozsitilo do mnoha volnych $kol v USA, ale i v Evropé v Némecku nebo
v Asii v Japonsku.'*

Koncepce této vychovy je specifickda tim, vysvétluje Lukasova, ze dité je zde
povazovano za zcela rovnocenné vici dospélému, schopné si samo volit vlastni
cestu. Zakladem je, Ze na dité neni vyvijen tlak a je dan prostor jeho seberozvoji
a sebeurceni. Odmita se jakakoli vnéj$i autorita ucitele i vychovatele. Déti maji prostor
byt samy sebou. Za zakladni principy tohoto piistupu je povazovana koncepce prirozené
vychovy a pedocentrismus. Skola je zde piizpiisobena détem, nikoli naopak. Rozvoj
d&ti probiha na zakladg:'"’

e tvorby podminek pro volnost ditéte
e 7Zivota déti ve zrovnopravnénych, demokratickych formach samospravy
e odstranéni faktoru sexualniho tabu a ndboZenskych prezitki

Lukésova, dle Sliwerskeho, hovoii o Neillové ptfedpokladu ptirozené¢ dobroty,
moudrosti ditéte a détské schopnosti vnimat realitu. Dité se bude vyvijet podle svych
predpokladli rozvoje, nikoli proto, ze mu dospély vyty¢i cestu. Cilem pedagogiky
Neilla je svobodny ¢lovék. Jeho hlavni starosti bylo, aby déti byly $tastné bytosti, které
ziji v harmonii s dal$imi generacemi. Cil Zivota spatioval v tom, aby ¢lovék nasSel
svoje zajmy a %l §tastny Zivot. '*®

Dle Fromma, Luka3ova shrnuje Neillova vychodiska v deseti bodech:'"’

e v¢&iil, ze dit€¢ ma potencial dobra

e cil vychovy, jakoZto Zivotni cil, vede k radosti a moci byt §tastnym, coz se
projevuje zajmem o zivot a reagovanim celé bytosti

e vychova spocivé jak v rozvoji intelektualnich, tak 1 emocionalnich sil

e vychovu je tieba prizpisobit potifebam a schopnostem ditéte, napt. dit¢ je
schopné altruismu az na konci obdobi détstvi

e citovou autentiCnost brzdi nepratelstvi zplisobené strachem, ktery miize byt
reakci na vynucenou disciplinu a trest, zdravému psychickému vyvoji ditéte
intenzivni karani skodi

1%Srov. LUKASOVA, H. Cesty k pedagogice obratu, s. 51.
1%5Srov. tamtéz, s. 52.

1%%Srov. tamtéz, s. 53-54.

7Srov. tamtéz, s. 54.

1%8Srov. s. 55.

'%Srov. tamtéz, s. 55-57.
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e svoboda neni nevazanost, dité projevuje uctu dospélému a dospély ditéti,
dospé€ly nema pravo Cinit nasili vici ditéti a dit€ nema pravo dospélého trapit
¢1 utiskovat jen proto, ze je dité

e pro pedagoga je dillezitd upfimnost a otevienost

e pro vyvoj ve zdravého a svobodného jedince je diilezité, aby se dité¢ postupné
vzdalo ptfipoutdni k rodi¢lim ¢i k jejich socialnim zastupciim a jako samostatné
individum se uci hledat jistotu ne v pfizptisobeni se, ale ve schopnosti
k estetickému, emocionalnimu a duchovnimu nazirani svéta.

e prekazku v rozvoji samostatnosti predstavuje funk¢ni spojeni s autoritou a z toho
vychazejici pocit morélni viny, ,d4abelsky*“ kruh se skladd ze vzpoury,
kajicnosti, podfizenosti a opét ze vzpoury

e ackoli v Neillové skole neni ndboZenska vychova, humanni hodnoty zde hraji
dileZitou roli

Povolani ditéte je ziti svého zivota. Nikoli toho, ktery mu vybrali uzkostlivi rodice
nebo vychovatelé piesvédCeni, Zze jen oni védi, co je pro dité spravné, vyjadiuje
dle Neilla Lukagova.'"

Lukéasova dale, dle Sliwerskeho, cituje Neilla: ,.Dité nemohu utvaret kviastni
podobé. Sam nejsem dost dobry, dost moudry, abych mohl ditéti Fict, jak ma Zit... <!

Svoboda je v Summerhillu brana jako prave vlastni volby. Je zde vSak piesné
vymezend hranice mezi svobodou a zvlli. Tzn. nerusit ostatni a nikomu neublizovat.
Svoboda je 1 omezena nutnosti péce o zdravi a bezpeci déti. Déti maji moznost volit sva
rozhodnuti, kterd ovliviiuji jejich vlastni Zivot, bez ambici a moralizovani dospélych.
V komunité¢ Summerhillu jsou stanovovana pravidla a hlas ditéte mé stejnou vahu jako

oy . , ;. v o 112
hlas dospélého. Panuje tam tedy rovnopravnost, uzavira LukaSova.

vvvvv

e tvorivy a emocionalni rozvoj ditéte. Druhotny je intelektualni rozvoj

e cil vychovy je sméfovan k individuialnim potifebam ditéte, jako je jeho
Stésti

e sebeurceni a sebezodpovédnost je zakladni Kkategorii pedagogickych
struktur

e dobrovolnost

e uceni objevovanim, experimentovanim, zdbavou

e rezignace na disciplinarni prostfedky, sugestivni plsobeni na dité a jeho
motivaci

e dité je piirozené dobré a mize se svobodné rozvijet

Autoritativni hodnoty ve vychovné vzdélavacim procesu jsou: potradek, povinnost,
posluSnost, dobré zvyky, sluSnost, uctivini moci, apod. Antiautoritativni hodnoty

"9Srov. LUKASOVA, H. Cesty k pedagogice obratu, s. 57.
"Tamtéz, s. 57.

"2Srov. tamtéz, s. 57-58.

BSrov. tamtéz, s. 58.
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zastavaji seberealizaci, sebezodpovédnost, svobodu, pravo na odliSnost, spoluticast,
tvofivost a dal3i, uvadi Lukasova.'"

Pro Summerhill je podstatna seberegulace zucastnénych. Pravidelna shromazdéni
a tribunal otevieny vSem. Vice nez 70 let existence Skoly potvrzuje fungovani pravidel
a ideje $koly, uzavira Lukasova.'”

LukéaSova v zavéru uvadi, ze Hubertus von Schoenenbeck misto zaporné ladéné
antipedagogiky nabizi postpedagogiku a termin amikace — tj. pedagogiku ptatelskosti
(z latin. amicus — ptitel). Jeho zakladnimi hesly jsou: pratelstvi s détmi a podporovat
misto vychovavat."°

Autofi raznych alternativnich pfistupti zdaraziuji uceni se byt Clovékem, hru,
spontaneitu, humor, empatii, piirozenost, dobré¢ vztahy s lidmi, davéru ve vlastni sily,
sebeakceptovani, sebefizeni, chapani lidi a svéta, odvahu, svobodu volby a dalsi,

7y rw , 11
uzavira Lukasova.'!’

Ve druhé kapitole jsme se seznamili s piehledem pedagogickych koncepci
1 s nékterymi z alternativnich ptistupt vychovy a vzdélavani. Zvyraznény byly nékteré
vyroky €1 pojmy, které koresponduji s vyzkumnym tématem této prace. Zjistili jsme,
ze vychova mize mit rizné podoby, které jsou ovlivnény piedevsim ideovymi cili. Dale
jsme zjistili, ze piestoze dneSni doba vyzaduje pifedevSim koncepci funkciondlné
materialistickou, kterd vyzaduje efektivitu a vysledky a vychovu zplsobem pojeti
zprosttedkujiciho, kdy prostfedky jsou oddé€leny od cile, existuji moznosti, a setkdvame
se sjejich aplikaci vpraxi, kdy je upfednostnéna koncepce personalisticka,
¢1 progresivistickd a pojeti vychovy vstficné, pficemz zak ¢i dit€ je chapano jako
subjekt vychovy a cile neni mozné piedem naplanovat a prostiedky nejdou od cilt jasné
oddélit.
V nasledujici kapitole se dale zaméfime na to, zda pojmy jako svobodnd volba,
dobrovolnost, rozhodnuti, odpovédnost a dalsi mohou déti, zaci prvniho stupné zakladni
Skoly, viibec uskutecnit. Zda je to v jejich psychickych moznostech.

"Srov. LUKASOVA, H. Cesty k pedagogice obratu, s. 59.
15Srov. tamtéz, s. 61.
16Srov. tamtéz, s. 66.
"7Srov. tamtéz, s. 69.
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3 Psychologicky ramec potencialu ditéte

mladsiho Skolniho véku

V této kapitole se nejprve seznamime se zralosti ditéte mladSiho Skolniho véku
vzhledem k jeho potfebam a schopnostem pro vlastni rozhodovani. Ptihlédneme
ke stddiu viry 1 k mordlnimu vyvoji ditéte. V druhé ¢asti se podivame, co je z pohledu
psychologie tteba, aby dité doslo k rozhodnuti o vlastni ¢innosti.

3.1 Hledisko vyvojové psychologie

Lukéasova dle Montessori''® rozliguje senzitivni faze vyvoje d&ti a upozoriiuje
na riziko, Ze pokud promeSkdme senzitivni, tak citlivé faze, nelze uz vse v ptivodni
kvalité dohonit.

1. faze 0-3 roky je senzitivni pro pohyb, fe¢ a fad

2. faze 3-6 let je citlivd na sebeuvédomovani ditéte (dit€ poprvé vyslovuje:
,Ja chci“ nebo ,,ja nechci®

3. faze 7-12 let je pfipravena pro moralni senzitivitu. Dité je pFipraveno k ziskani
prilezitosti pro samostatné poznavani a potiebuje ziskat sebeduvéru
ve vlastni mySleni

4. faze 12-18 let je citliva pro rozvoj socidlnich vztahl s vlastni samostatnosti
v nich

West tika, ze déti ze zékladni Skoly nemaji Cas na hru a oddych. Zde
se pripravuji pouze na spéch a pokud nestihaji nastavenou rychlost, uz vétSinou nikdy
nenaskoc¢i na rozjetou drahu uspéchu. A ani v obdobi rané¢ho dospivani neni détem
dopran ¢as na odpoéinek &i premysleni.'”

West uvadi, ze ptred obdobim mladSiho Skolniho véku se podivame o krok zpét.
A to do veku predskolniho, podle Westa ale obdobi ohrani¢en¢ho vékem 3 az 5 let.
Autor predefinovava Eriksonovo déleni etap vyvoje. Toto obdobi nazyva zkouSkou
odvahy a aktivity. Zde hovoii piedev§im o vychové a vlivu rodi¢li, nicméné ptistup je
mozny aplikovat 1 pedagogy. Po vychovatelich se tady zada, aby dokazali dosdhnout
rovnovahy mezi usmérilovanim pfehnaného chovéni do pfijatelnych mezi a podporou
zdravého experimentovani déti. Aby u déti povzbuzovali pocit, ze mohou byt, kymkoli
budou chtit a Ze dokazi témét vSe. Tyto déti pak, v budoucnu, az dospéji, nebudou

"8Srov. LUKASOVA, H. Cesty k pedagogice obratu, s. 16-17.
"9Srov. WEST, G., K. Dobrodruzstvi psychického vyvoje: kapitoly z vyvojové psychologie, s. 31.
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zazivat ochromeni strachem z netspéchu. Zivot téchto déti dava smysl. SnaZi se o to Zit
pIn€ a s odvahou. Extrémni postoje vychovatelli mohou vytvaret problémy. Neni dobré
omezovat zvidavého ducha a rozbijet aktivitu déti, ale stejné tak neni dobré nezamezit
prehnané &iny a slova déti, které se vymykaji kontrole.'

West za palivo ducha oznaCuje povzbuzeni. Povzbuzeni dodéva odvahu.
Ptestoze dit€¢ poprvé neuspéje, povzbuzeni s nim zlistava. Povzbuzeni podnécuje dité,
aby nevahalo zkusit to znovu. Kdo povzbuzuje, dokaZe vidét snahy déti za z poloviny
uspeésné, nikoli za z poloviny nezdafené. Povzbuzujici osoba méa vliv na pozitivni
mySleni. Kdo umi povzbuzovat, nasloucha nad¢jim a snim déti. A naopak kritika
iniciativu zabiji. Kdo Ipi na negativnich vécech, vychovava bojacné a opatrné déti, které
brzy ztraci odvahu. Tito si pak nejsou schopni predstavit, jaké ¢iny by mohly jejich
zivot posilit nebo jak by si mohli splnit své sny. Casto pro né plati heslo: ,,Kdo nic
nedélé, nic nezkazi.«'!

Podle toho, jak déti v tomto obdobi byly vychovavany, s jakou iniciativou
¢1 vinou pristupuji k zivotu, se dale projevi 1 v dalsi etapé, kterou West nazyva
zkouskou pracovitosti a vymezuje pro ni vék 5 let aZ puberta. V této dobé (u nas
o rok pozdé&ji) déti nastupuji povinnou Skolni dochazku. West popisuje obdobi zhruba
Sesti let za ¢as, kdy se déti setkavaji se dvéma proudy. Jeden je unasi smérem
k tspéchu a druhy naopak k neudspéchu. Mnoho déti mezi témito dvéma proudy
klopytd a hledd cestu k tuspéchu. Déti, které jiz v minulosti zazily uspéch, ho dokézi
zazit i tady. Protoze uspéch rodi tspéch a stejné je to s neuspéchem. Déti neuspéSné
zazivaji problémy s poruchami uceni, Spatnym prospéchem nebo psychické
naruseni a samozi'ejmé si uvédomuji rozdil mezi sebou a témi Gsp&nymi.'>

Ti, ktefi ve Skole nezuzitkovali své vlastni nadani, Casto pak v dospélosti zapasi
o preziti, fikd West, a dale uvadi, ze velkéd spousta nadanych déti pracuje pod urovni
svych schopnosti. Bojuji s neuspéchem a bohuzel zazivaji jesté¢ vefejné ponizeni tim,
ze jsou hodnoceny, znamkovany. Dé&ti jsou takto nalepkovany a nesou si sebou dal sviij
neaspéch. '

Pravé tyto déti potiebuji zazit uspéch v ¢emkoli jiném, idedlné, kdyz jim budou
doprovodem na této cesté dospéli, ktefi jim dokazi nabidnout moznosti, inspiruji je
a motivuji k jinym zazitkiim, zkuSenostem, k hledani Gspéchu v jiné oblasti, Pomohou
jim zazit uspéch a s nim souvisejici radost z jejich konani.

West tika, ze tyto déti poniZované ndlepkami potiebuji zastance. Idedlné je
to rodi¢, ale mize to byt i nékdo jiny, kdo se vénuje ditéti. Jeden dospély mize byt
celou hranici mezi tim, co pfedstavuje uspéch a neuspéch v zivoté¢ ditéte. Jeden hrdina,
ktery jim da davéru.'**

Dale se West vénuje popisu konkrétnich operaci ve véku 6 nebo 7 az 11 let,
podle Piagetovych stadii kognitivniho vyvoje. Mimo jiné upozoriiuje na Cernobilé
uvazovani déti nachazejicich se v tomto stadiu. DéEti v tomto obdobi vytvareji o sobé

12°Srov. WEST, G., K. Dobrodruzstvi psychického vyvoje: kapitoly z vyvojové psychologie, s. 104—105.
?!Srov. tamtéz, s. 105-106.

1’Srov. tamtéz, s. 108-109.

13Srov. tamtéz, s. 110.

124Srov. tamtéz, s. 112.
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a druhych pravidla, kterd jsou né€kdy Skodliva. Napiiklad: ,nemohu ve Skole uspét®,
,jsem osklivd a nikdo mé nebude mit rad* apod. Lidé pracujici s détmi v tomto véku
musi mit vZdy na paméti, ze je zde potencial pro dobré 1 zlé¢ a velmi zalezi na vlivu
dospélych, ktery smér bude dité rozvijet.'*

Dilo Jeana Piageta poslouzilo jako zaklad pro stddia mravniho vyvoje, kteréd
vytvofil Lawrence Kohlberg. Na dile Piageta 1 Kohlberga zalozil svlij vyzkum James
Fowler, ktery zkoumal stadia vyvoje viry. West vysvétluje 6 stadii viry podle Fowlera.
I kdyz je vyvoj v kognitivnich a mravnich stadiich pfedpokladem 1 pro postoupeni
do vyssich stadii viry, neni to samoziejmé a dospéli mohou zlstat v libovolném stadiu.
Prechody mezi stadii vétSinou zahrnuji vnitfni nebo vnéj$i konflikty. Znamena

vvvvv

’ o o 12
novych zptsobir.'*

Prvni stadium intuitivné-projektivni viry nalezi véku 4 az 7 let. Pro déti je
v tomto obdobi nesmirné dileZity vzor a vhodné vedeni rodict tak, aby dité nebylo
svazano strachem. Dité véfi, Ze Biith je kouzelna bytost, kterd pfimo reaguje na jejich
pozitivni €1 negativni chovani. Pro potteby této prace je pro nas zajimavé druhé
stadium: mysticko-prozaicka vira (Skolni vék 7 az 11 let). Déti jsou v tomto obdobi
ptirovnavany k prozaiktim, kteti vzhliZeji k autoritim pro potvrzeni si svého nazoru,
namisto toho, aby zkoumali své vlastni zkuSenosti. Mezi autority patii ucitelé, knézi
a vSichni, kdo jsou uznavani i rodi¢i. Stejné jako ve druhém stadiu moralky se i1 zde
stava dtlezitou reciprocita. Dité¢ véfi, ze za dobré bude odménéno a zlo bude
potrestano.'?’

3.1.1 Moralni vyvoj ditéte

Heibrink, dle Piageta, uvadi, Ze mezi druhym a sedmym rokem Zzivota nastéva
doba tzv. predoperacniho mysleni. Dité se citi sttedem svéta. V tomto véku neuvazuje
ptilis logicky, ale jeho logika je ireverzibilni (nevratnd). PFiblizné za¢atkem Skolni
dochazky zafina stadium Kkonkrétnich operaci. Dité logiku uplatiiuje
na konkrétnich vécech a nedokaZe podobnym zpisobem zachazet s abstraktnimi
pojmy.lzg

Pro zajimavost popisuje autor'” piiklad zptsobu uvazovani, které nedokaze
piechazet z konkrétnich do abstraktnich pojmt, pficemz zminény testovany muz je
analfabet a tficet let stary. Dokéze usuzovat jen na zakladé¢ konkrétnich zkuSenosti.
Mizeme se tedy domnivat, ze zpisob vychovy vzdélavani dokaze toto abstraktni
mySleni rozvijet. Kdyby zminény muz, pravdépodobné, navstévoval skolu, dokazal by
pfemyslet jinak a jeho mySleni by nezlistalo na Grovni kokrétnich operaci. Na zakladé
toho se mizeme dale domnivat, Ze kdyby vychova a vzdélavani u déti na tomto stupni

123Srov. WEST, G., K. Dobrodruzstvi psychického vyvoje: kapitoly z vivojové psychologie, s. 142—144.
12°Srov. WEST, G., K. Dobrodruzstvi psychického vyvoje: kapitoly z vyvojové psychologie, s. 152—158.
127Srov. tamtéz, s. 155.

128Srov. HEIDBRINK, H. Psychologie mordlniho vvoje, s. 46-47.

'**Srov. tamtéz, s. 48-50.
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vyvoje zohlediiovala napt. tvofivost pi1 feSeni problému, déti by vtomto obdobi
vykazovaly vet§i zndmky tvofivosti jak v mySleni, tak v praktickych ¢innostech. Ale
protoze v tomto sméru nemame diikazy, mizeme se tak pouze domnivat.

Po stadiu konkrétnich operaci nastava stddium formalnich operaci. Abstraktni
mysleni tedy dokéze abstrahovat od konkrétnich véci, #ika Heibrink.'*°

Pokud se jedna o pravidla moralky, tak zmény se projevuji opét ve zminénych
stadiich oddélenych vékovych vyvojem, uvadi Heibrink. Ve dvou az Sesti letech déti
pravidla napodobuji, ale kazdé ma svou vlastni interpretaci pravidel. Ve véku sedm
azZ deset let se déti vzajemné kontroluji a sjednocuji pravidla tak, aby spolu mohly
soutézit. Ale objevuji se stale jesté rozli¢né vyklady pravidel. Ve véku od jedenacti
let déti vyZaduji sjednoceni pravidel pro vSechny a samy jsou schopny pravidla
kontrolovat."'

Heibrink, dle Piageta, rozliSuje tfi stddia kodifikovani pravidel, kterd jsou trochu
opozd&na oproti stadiim uvédomovani si pravidel:'*?

e Prvni je stadium individudlnich ritudlid neboli o motoricka schémata, kdy si dité
rado pravideln€ opakuje riizné ¢innosti a vytvari si vlastni pravidla.

e Ve druhém stadiu jde o pravidla nedotknutelna a svata. Je to heteronomni
moralka, kdy se dité zcela podrizuje pravidliim, ktera mu dali dospéli, ale
prijima je jen vnéjskové. Na jeho chovani se neprojevuji, zachdzi s nimi
svévolng.

Zde bychom, v souladu s tématem této prace, mohli fici, Ze pravidla dité neptijalo
a stava se objektem téchto pravidel bez Sance na nich participovat. Opravdu neni
dit¢ vtomto v€ku schopno piijimat pravidla? A co v pfipad€, Ze by se na nich
s dospélym domluvili partnersky? Jako bylo sdéleno v minulé kapitole u tématu
alternativnich ptistupu.

e Ve tretim stadiu jde o autonomni chépani pravidel. Pravidlo je zde vysledkem
svobodného rozhodnuti, které spociva na vzdjemné dohod¢. Tato zasadni zména
se vaze k symptomim:

- po teokracii a gerontokracii pfichazi demokracie, tzn., ze pravidla se mohou
ménit na zékladé domluvy,

- pravidla jiZ nejsou svata ani neménnd, na puvod jevu se nahlizi realisticky.

Dale Heibrink dle Piageta vysvétluje, Ze autonomie se vyviji mezi sob&é rovnymi.
Ptitomnost autorit vnima spiSe jako ,,brzdu vyvoje. Zde je patrno, ze déti potiebuji
pravidlim rozumét a potfebuji je pfijmout 1 vnitiné. Mezi sobé rovnymi, tedy mezi
napf. spoluzdky si proto dokazou jiz sjednat demokraticky postup pi1 tvofeni
a dodrzovani pravidel. '*?

13%Srov. HEIDBRINK, H. Psychologie mordlniho vwvoje, s. 51.
PlSrov. tamtéz, s. 53-56.
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A znovu se dotazujeme v souladu s tématem prace, pro¢ si dokazou déti sjednat
demokratickym postupem pravidla pouze mez sobé rovnymi, tedy vrstevniky? Neni
to také proto, ze se détem a mlddezi rovnosti od dospélych nedostava? A byli
by dospéli, jak autor zminuje, ,brzdou” vyvoje, kdyby jednali sdétmi partnersky,
rovnocenng, tedy ze stejné urovne?

Heibrink dle Piageta upozoriiuje, Ze heteronomni meoralka je moralnim
natlakem dospélych na déti a vyvolava v nich ,,moralni realismus®, coz je sklon déti
vnimat povinnosti a hodnoty, které se k nim vztahuji, jako néco objektivniho,
daného. Svou roli tu hraje disledek jednani, nikoli zamér."**

Autonomni moralka spo¢iva ve spolupraci mezi détmi. Ucta zaméfena na rodice
a dals$i autority je nahrazena vzajemnym respektem mezi détmi. Vzajemné respektovani
vyvolava v jedinci pozadavek na zpasob jednani s druhymi tak, jak by chtél, aby oni
jednali s nim. Tedy jde o skuteény prechod k autonomni morélce, fika Heibrink.'*

A do tietice, pozndmka v souladu s tématem prace, netouzi déti po vzajemném respektu
ode vSech bez rozdilu? Ale mezi vrstevniky ho Iépe a snaz ziskavaji?

Mezi heteronomni a autonomni moralkou existuje podle Piageta jesté jedno
,mezistadium®, kdy se dit¢ neohlizi jen na dospé€lou autoritu, ale na zevSeobecnéld
pravidla a na autonomii nahliZzi jeSt€¢ jako na néco vnuceného z vnéjSku, uvadi
Heidbrink.*°Da se tedy fici, Ze i pfijeti autonomni moralky ma sviij ¢as a nedd se
uspéchat.

I v{voj pojmu spravedlnost rozdéluje Heidbrink dle Piageta na periody:'*’

1. znich trva ptiblizn¢ do sedmého az osmého roku a plné ji ovliviiuji dospéli.
Co ocekavaji oni, je pro dité spravné.

2. perioda je mezi osmym az jedenadctym rokem a vté dobé touZi
po rovnosti s autoritou. Déti si vtéto dobé rovmost hlidaji a na
sebemensi ujmu reaguji velmi citlivé. (Zde vidime, Ze déti touzi po
rovnocenném piijeti, jednani a spravedlnosti.)

3. perioda vyjadiuje, ze mezi jedenactym a dvanactym rokem déti ziskavaji ,,cit
pro spravedlnost® a mySlenka striktni rovnosti se relativizuje.

Stadiu heteronomie tedy odpovida prvni perioda, zminénému ,,mezistadiu® druha a
autonomii perioda tieti.

Heidbrink uzavira, Ze heteronomni a autonomni je také chovani. Ten, kdo se
striktné drzi pravidel, nemusi vzdy jednat spravné, muZze se podle Piageta stat
omezencem. Ten, kdo dokaze relativizovat, demokraticky postupovat, davd piednost
lidskosti pted moralkou.'*®

14Srov. HEIDBRINK, H. Psychologie mordlniho vvoje, s. 61-62.
135Srov. tamtéz, s. 63.

136Srov. tamtéz, s. 63.

PTSrov. tamtéz, s. 63-64.

38Srov. tamtéz, s. 64.
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Ten také byva Iépe ptijat mezi ,,sobé rovnymi®.

V kapitole uzkost déti mladiiho $kolniho véku, ° Smékal a Vacek
dle Poledndkové a Rajnice popisuji, ze u déti mladsiho Skolniho véku se vyznamné
uplatniuji vlivy prostfedi a emocionalni sféra je pfimo podminéna konkrétnimi podnéty.
U déti se postupné zvysuje aktivita, ale pokud je diky nepochopeni prostifedi chapana
jako negativni a je brzdéna, mize vést k vaznym poruchdm chovéni. Zdrojem pocitu
Jistoty ditéte je v tomto obdobi hlavné socidlni opora, nejvice rodicovska, ale postupné
se rozrusta na vliv dalSich dospélych, ktefi jsou ditéti pfiznivé naklonéni. Prili§
starostliva a 1 pfili§ pfisnd vychova zplisobuje tzkostnost. N&které emocionalni stavy
mohou byt rozvijeny a korigovany i ve $kolnim prostiedi. Uspénost ve kole je
dominantni potifeba vtomto véku a z pfipadného neuspéchu vznikaji pravé nejvetsi
obavy. Emoce a emocionalni vztahy maji pro vSechny ve Skolnim prostfedi, v procesu
vychovy, velky vyznam. Velmi podstatnd je emocionalni atmosféra Skolniho prostiedi,
kterd ma pravdépodobné rozhodujici vliv na vykon a spokojenost zakd.

3.2 Psychické procesy, na cesté k ¢innosti

3.2.1 Motivy a motivace

Motivy jsou funkéni prvky pattici ke struktufe osobnosti a ur€ujici intenzitu
a smér chovani 1 jeho psychologické diivody ¢i pfiiny a davaji mu psychologicky
smysl. Existuji rizné vyznamy pojmu motiv. V uz§im smyslu jsou to védomé zameéry
¢1 cile chovani. V §ir§im smyslu jsou to cile chovani vibec, tedy 1 nevédomé ucely
chovani. Motiv znamena dispozici, konstrukt odvozeny z cili chovani, ale pojem
motivace znaci konstrukt, ktery se odvozuje z toho, co se jiZ déje, kdyZ je motiv
aktivovan. Motivace je tedy proces pripravy a realizace choviani védomé nebo
nevédomé zaméieného na dosaZeni cile.

Motiv tedy odpovidéa na otazku, proC chci néco délat a motivace znaci uz néjakou snahu
k dosazeni onoho cile.'*

Jiny vyklad motivace'*' tka, Ze: ,, Motivace je intrapsychicky probihajici proces,
vychazejici z néjaké potreby a vyustujici ve vysledny Zadouct vnitini stav, proces, ktery
je iniciovan endogenné (vnitini pohnutka) nebo exogenné (vnéjsi pobidka). “Vnéjsi
pobidka je ale motivujici pouze, pokud aktivuje vnitini pohnutku. Motiv tvofi vnitini
psychicky davod ¢i pfi¢inu jedndni. Je to zéazitek nebo zplsob jednani pifinaSejici
uspokojenti.

Pojem motivace je odvozen z latinského ,,moveo®, hybam. Motivace je v Case
probihajici déj a vymezuji ji rizné sily, které zptisobuji chovani jedince, respektive jeho

9Srov. SMEKAL, V., VACEK, P., (eds), Utvdreni a vyvoj osobnosti. Psychologické, socidlni a
pedagogicke aspekty, s. 102.

14°Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 245-256.
"INAKONECNY, M., Motivace chovdni, 3. prepracované vydani, s. 15. A srov. tamté, s. 15.
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jednani. Pojem motivace je tedy odvozen z faktu, Ze jednani Clovéka ma né&jaky
psychologicky divod, pficinu, smysl ¢i cil a vychazi z vnitiniho stavu, ktery je reakci
na endogenni ¢i exogenni zmény, které piisobi na psychiku ¢lovéka s tim, aby na zménu
reagoval.'*?

Nakonecny dale vysvétluje, ze motivy souviseji v prvé fadé s emocemi. Jde vzdy
o dosazeni vnitiniho uspokojeni. At jde o pocit nasyceni, ulevy, jistoty, odpocinku
¢1 uspéchu. A zaroven se jedna o vyhnuti se néfemu nepiijemnému, jako je trest,
posméch, pretizeni ¢i selhdni. Zajimavé je také vyjadieni o vzniku motivu. Ten vznika
tehdy, kdyz se vnitini motivujici pohnutka zptfedmétnuje, tedy tehdy, kdyz najdeme
objekt, jehoz dosaZzenim nastane uspokojeni. Motiv nevyjadiuje vnitini objekt, ale stav
vnitini pohnutky.'*?

Motivy je ovlivnén cil a smér chovani. Ale zplisob chovani je determinovan
situacnimi faktory. Motivy objasfiuji smér chovani ¢loveéka a také miru energie, kterou
se chovani projevuje. Tedy napf. 1 vytrvalost pii dosahovani cile. Za otdzkou proc, je
vzdy odpoveédi dosazené uspokojeni, fikd Nakonecny, a dale popisuje odliSeni forem
a druhu motivii. Za formy jsou povaZzovany napt. potieby, zdjmy ¢i idealy. Druhy
motivil predstavuji jiz konkrétni obsah forem. Napft. potiebu bezpeci, jistoty. Konecné
potieby jsou pokladany za zékladni formu motivii a ostatni formy motivli se znich

Potieba vyjadiuje urcity biologicky ¢i socialni deficit a je to stav puzeni
k aktivité, ktera se Kkonkretizuje na zakladé zkuSenosti a zaméiuje se
na dosahovani urc¢itého cile. Tento stav se vyznacuje ur¢itou naléhavosti, silou puzeni,
vysvétluje Nakoneeny. '’

Nakonecny zminuje hierarchickou teorii potieb dle A. H. Maslowa, vychazejici
z principu, ktery tikd, ze nejdiive musi byt uspokojeny niz8i, zdkladni potteby
a az potom chtéji byt uspokojeny potieby vyssi. Podle Maslowa jsou zékladni potieby
fyziologické, véetné potteby bezpeci. Teprve potom vznikaji vyvojové vyssi potieby,
ve kterych se upeviiuje vazba jedince na socialni podminky existence, jako je nalezeni
¢1 potfeba styku. Potteby rlstu jsou vyvojové nejvyssi potteby. Jde o cely komplex
potieb, ktery je organizovan kolem potieby seberealizace. Maslow rozliSuje potieby
deficitni a potieby rastu. Kromé potieb sebeaktualizace (seberealizace) jsou ostatni
potieby reakce na stav nedostatku a uspokojuji se redukci tohoto nedostatku. Pocit
ohrozeni je redukovan pocitem bezpeCi. Ale potieby seberealizace, které zahrnuji
potieby poznavani a estetick¢ho citéni, jinak feceno, kognitivni a estetick¢ zajmy,
nejsou uspokojitelné a naopak pokud se dosédhne jejich cilovych objektt, tak se vychozi

motiva&ni stav intenzifikuje, tj. indukuje napéti a snahu po dal$im uspokojeni.'*®

Nasledny obrazek:'*’

2Srov. NAKONECNY, M., Motivace chovéni, 3. ptepracované vydani, s. 16.

3Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 247.
4Srov. tamtéz, s. 248.

45Srov. tamtéz, s. 249.

1%°Srov. NAKONECNY M. Motivace chovani, 3. prepracované vydani, s. 165-166.

*Srov. tamtéz, s. 165-166.
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ojové nejvyssi potfeby - potfeba
ebeaktualizace, seberealizace -
izace svého potencialua rdst

J
~

Si potreby - potreba
-lasky, potreba Ucty a
uznani

Kritika Maslowovy hierarchie potfeb poukazuje na to, ze potieby
sebeaktualizace se objevuji u lidi, ktefi jsou zdravi a relativné uspokojeni v oblasti
vSech nizsich potieb. Kritika dale upozornuje, ze nékteré nizsi potieby mohou setrvavat
jako trvale dominantni a motivaéné nejnaléhavejsi. NakoneCny upozoriuje,
7ze Maslowova teorie je jen ur¢ita schematizace urCitych lidskych potieb. Nakonecny
dle Maslowa jmenuje vyjimky z principu hierarchie potieb:'*®

- Nékteti vrozené tvoftivi lidé uptfednostiuji tvotivost pred zajistovani zakladnich potieb
(tady bychom mohli spekulovat nad tim, zda se v tomto pfipad¢ nejednd o nize popsany
stav flow).

- Néktefi maji dusledkem silné deprivace zéakladnich potfeb trvale snizenou snahu

Vv

k uspokojovani vyvojoveé vyssich potieb.

- Nekteti lidé jsou vysoce odolni vii¢i deficitu napliiovani fyziologickych potieb, pokud
méli tyto potieby dobie uspokojovany v minulosti, ztratily pro né na vyznamu.

- Pro nékteré je siln€jsi potieba tcty nez potieba lasky. Vzhledem k tomu, Ze tcta se
muze stat prostfednikem k ziskani lasky.

Maslow provedl také redefinovani sebeaktualizace, kdyz vyjadril, ze kterykoli
¢loveék v okamziku prozivani vrcholného zazitku, docasné ziskava vétsinu charakteristik
sebeaktualizovanych jedinci. I on se tedy vdaném okamziku stava
sebeaktualizovanym. Pro doty¢ného c¢lovéka to nejsou jen nejlep$i a nejStastnéjsi
chvile, ale také okamziky zralosti, naplnéni a individualizace. Sebeaktualizaci zkousi
Maslow definovat jako nahlé vzplanuti ¢i ptihodu, kdy se schopnosti ¢lovéka spoji

"8Srov. NAKONECNY, M. Motivace chovani, 3. piepracované vydani, s. 166—167.
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velmi G€¢innym a piijemnym zptisobem a ¢lovek je v té chvili otevienéjsi vici zazitklim,
celistvéjsi, bezprostiednéjsi, kreativnéj§i, méné zavisly na nizSich pottebach,
piekracujici hranice svého ega, atd. Je autentivnéj$i a blize ke své podstaté byti.
Sebeaktualizace se mtize projevit u kohokoli a kdykoli. Je spiSe zaleZitosti Cetnosti
a miry nez zptisobem, ktery oznacuje ,,véechno nebo nic*.'*’

Nakonecny, dle Maslowa, vysvétluje pojem metapotieby
a teorii ‘“metamotivace®, ktera objasiiuje fungovani vyvojové vysSich potieb
sebeaktualizace ¢i sebeuskute¢néni. Tyto pojmy vyjadiuji touhu ¢lovéka po dokonalosti
a osobnim rastu. Seberealizujici se lidé motivovani nééim vySSim, nez jsou pouhé
socidlni a fyziologické potieby, zazivaji pocit vlastni ceny a sebeticty. Pocit, Ze maji
nekde své misto. Ale toto je pravé podminéno uspokojenim zékladnich potteb a zdravi.
VSsichni, kdo jsou metamotivovani, se oddavaji ur¢itému ukolu, néjaké praci, kterou
miluji. VétSinou néemu nadosobnimu a nesobeckému. Metapotieby obsahuji urcité
zivotni hodnoty a jsou spojeny s moralné volnymi vlastnostmi. Duchovni hodnoty,
jako napf. idedly, zde tvoti soucast vlastniho ja. Hodnoty jsou zde biologické ¢i kulturni
a motivy Cloveka jsou vytvareny systémem hierarchicky uspofadanych hodnot. Funkéni
propojeni motivll a postojii neboli hodnoticich vztahti, je zde vyjaddieno v pojmu
hodnoty, které zde znamena pojeti zddouciho a chovani je smérovano k dosazeni tohoto
zadouciho a vyhnuti se nezddoucimu. Pojeti Zadouciho je zde generalizovano
ze subjektivniho na obecnd platné a konkrétni cile na abstraktni principy. '*°

Nyni se ale vratime k motivim a k motivaci. Nakone¢ny uvadi, ze dité je Casto
motivovano na zékladé ziskané motivace, coZ znamend ziskavani urcité odmény
a vyhybani se ur€itym trestim, a to je funkce klasického a instrumentalniho
podminovani. Odmeény zde jsou pozitivni a tresty jsou negativni pohnutky ¢i pobidky.
V tomto piipadé¢ je uplatiovano sekundarni zpeviiovani, coz je c¢innost spojena
s dosazenou odménou, ¢asto vystupujici jako prostiedek k dosazeni této odmeény. A dale
je uplatiiovdna antiticipace odmén a trestti. Motivy se probouzeji na zaklad¢ potieb
a sméfuji k dovrSujicim reakcim, které potieby redukuji. Potieby se uspokojuji
ziskavanim odmén, coZ piedstavuje i vyhnuti se trestu.'”!

Motivacni systémy se vyvijeji jako funkce uceni. Nejde zde ale jen o ovlivnéni
vnéjsi odmeénou Ci trestem se zietelem k chovani, které by bylo fizeno z vnéjsku, ale jde
tu také o samozpevilujici ¢innosti, tedy vnitini odmény a tresty, jako je napf. hra,
zabava a Cinnosti, které déla Clovék s potéSenim. Ale mulZe jit 1 o praci, jako
intrinsickou motivaci, jako motivaci k potfebé ¢i zajmu, k ¢innosti, ktera je motivujici
sama o sobg. '

9Srov. MASLOW, A., H., O psychologii byti, s. 152—153.

139Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 249-250.
S1Srov. tamtéz, s. 217.

152Grov. tamtéz, s. 219.
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Nakonecny, dle Ekela, uvadi zplisoby, kterymi se vytvareji nové motivace, tedy
. v v v ’ 1o 1
to, jak se ¢lovek u¢i novym cilim:'

e (il se mize vyvinout z prostfedku k dosaZeni cile. Viz sekundarni zpeviovani.
Napft. chodim do kina, abych mél kulturni zazitek. Tady je kino prostfedkem
k zazitku. A déle, chodim do kina, abych chodil do kina. Z prostfedku se tak
stava cil.

e Nova potieba, tedy novy motiv a novy cil vznikd napodobou. Tady ¢lovek touzi
mit to, co maji ostatni. Ale také se zde mize uplatnit 1 model socidlniho uceni,
tedy ndpodoby chovani za ucelem ziskani ur¢itych odmeén.

e Noveé motivace a nové cile vznikaji na zéklad€ touhy po spoleCenském ocenéni.
Toto se projevuje zejména Vv pozitivné vztaznych skupindch jako napf.
u dospivajicich parta vrstevniki. Tam byva vyvijen systém odmén a tresti.
K tomu, aby clen skupiny ziskal urcity status, je motivovan normami této
skupiny.

e DalSim divodem pro vznik nového cile je vliv autority, kterd néco vyzaduje
a dava najevo spokojenost ¢i nespokojenost. Vliv autority se také projevuje
piebiranim urcitych zplsobti chovani, tedy ndpodobou. Pokud napodobovany
autoritu ztrati, napodobujici miize prozivat doc¢asnou krizi.

Ukolova motivace znamena, vysvétluje Nakoneény, ze kol je cil, ktery si
subjekt stanovi sam nebo mu ho stanovi nékdo zvenci. Pokud je jedinec s timto
stanovenym ukolem ztotoZnén, mé to psychologicky jiny vyznam, nez kdyz mu tkol
ptikazuje splnit n&kdo jiny. Ukoly, které jsou stanoveny zvenéi, mohou byt p¥i¢inou
vnitiniho konfliktu a subjekt miZe zvnéjSku i vnitiné tomuto ukolu odporovat,
pokud je vrozporu s jeho osobni morialkou. Pokud takovy ukol pfijme, tak
ho prozivé jako donuceni. Miize ho plnit s odporem ¢i liknavé nebo se mu vyhyba. Jako
ukolova motivace, je vétSinou chdpana pracovni motivace, ta muze mit casto
automaticky charakter.'”*

Nakone¢ny uvadi, ze faktorova analyza motivace stanovuje konkrétni motivy
chovani. Sem pati{ organické a socialni potfeby, postoje a zajmy.'>> A stejné tak zajmy
patii spolu se sekundarnimi potfebami a pudy mezi formy motivi.'>

vvvvv

rv v

Obvykle se chape jako ¢innost, na niz cloveék vynaklada Cas, penize, Gsili nebo se chape
jako trvalej$i snaha o pozndvani néceho konkrétniho. Zajmy jsou dlouhodobé
prostfedky k uspokojovani dlouhodobéjSich tendenci, které se konkretizuji na urcité
oblasti, vysvétluje Nakone¢ny."”’

K motivu a motivaci se vyjadiuje také ProkeSova, ktera nastifiuje, ze proc se lidé

chovaji, jak se chovaji, a co je hybnou silou jejich aktivit a Cinnosti, ma podle

133Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 218-219.
34Srov. tamtéz, s. 225-226.

13Srov. tamtéz, s. 251-252.

13Srov. NAKONECNY, M. Motivace chovdni, 3. piepracované vydani, s. 174.

137Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 250-251.
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psychologli rizné odivodnéni. Podle Freuda hlavni pohon spociva v nevédomi,
v pudovém id. Podle Maslowa jsou popudem k ¢innosti potieby a jejich naplhovani.
A napt. podle Tomkinse je p¥i¢ina v prozivani emoci.'”®

wMotiv miizeme chapat jako snahu, jako proces chténi, ma vzdycky néjaky obsah a cil,
kterého chce dosahnout. Motivace je jiz samotny proces, jak, hnani motivy, dosahovat
a dochazet k urcitym ciliim, “vyjadrila ProkeSova a predpokladd, ze usp€Snd motivace
déti ve volnoCasové vychové spociva na vlastnim ptrikladu pedagoga, na jeho Zivotnich

postojich a hodnotach. Na tom, jak Ziji dospéli a jak véti v silu svého vlastniho ptikladu.
159

3.2.2 Vile a dobrovolnost

Volni akt je spuStén vnimanim, mySlenim, pokud méa emociondlni davod
(hrozba, vyhoda, zisk, atd.). I motivy zamérného jednani maji emociondlni koieny.
Volni akt jako vysledek interakce fady Cinitelt znamend regulaci Cinnosti psychikou,
uvadi Nakoneény. ' Nakoneény dale tvrdi, Ze z pohledu empirické psychologie jako
deterministické védy je svoboda vile jen iluze o tom, ze jedndm svobodné, pokud
nepocituji na svoje jednani tlak zvnéjSku. ,,Mohli bychom Fici, Ze se rozhoduji
svobodné, nejsem-li k rozhodnuti nucen vnitinim stavem své mysli, tedy nutné.*
Problém svobody viile se tak pfeménuje na problém svobodného jednani. ,, Svobodné
jednam, kdyz nejsem k jednani zvnéjsku nucen. Svoboda jednani a svoboda viile jsou
samostatné problémy a mohli bychom fici, ze svoboda jednani je relativni, protoze
nekdy jednam svobodné a jindy proto, ze musim. Svoboda rozhodovéani a svoboda
jednani je nékdy rozliSena jako vnitini a wvnéjSi svoboda. Pocit vnitini svobody
znamena, ze subjekt jedné v souladu s tim, co sdm chce a vnéj$né je nesvobodny, pokud
jedna proti svému presvédceni, pokud musi délat to, co nechce, pokud je cizi vili
ptinucen jednat, napf. na rozkaz.'®’

Dale Nakone¢ny rozliSuje svobodnou vili na podminénou a nepodminénou.
Nepodminéna svobodna viile je z hlediska védecko-empirického nemyslitelna, je Cistym
indeterminismem. Podminénd svobodna viile vychazi z toho, co si jedinec pieje a s ¢im
se ztotoziuje. OvSem toto deterministické hledisko v rozhodovani a jednani vychazi
z kontinuity a trvalosti Cinitelti: individualni zkuSenostia genetické vybavy. Tyto dva
&initelé ovlivituji motiv, rozhodovani a volni akt.'®

Nakonecny uvadi, Ze ontogeneticky vyvoj chovani vrcholi v jednani,
tj. v kvalitativné vy$s$i forme regulace ¢innosti, kterd je oznaCovana jako volni regulace
chovani nebo cinnostia ktera se vyznacuje véedomou volbou cile a prostredkii k jeho
dosazeni. Muzeme také mluvit o zdmérném jednani, které se zazitkoveé 1isi

18Srov. PROKESOVA, M. Volny ¢as a co s nim, s. 24.

9Srov. tamtéz, s. 25.

1°Srov. NAKONECNY M. Motivace chovani, 3. ptepracované vydani, s. 227.
'ISrov. tamtéz, s. 235-236.

192G rov. tamtéz, s. 237.
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od automatického reagovani reflexniho nebo instinktivniho typu, od automatizované¢ho
navyku 1 u€enim vytvoreného zvyku a impulzivniho €inu, kde nemusi byt vySe uvedené
znaky védomi ptitomny.'®?

V tomto smyslu Nakone¢ny, dle Balcara a dalSich, rozliSuje tFi drovné Fizeni
¢innosti: vrozenou, osvojenou a volni, ktera je zamérné vytvarenou, imysinou
¢innosti. Jde pravé o jednani, jehoZ vychodiskem je zamér nebo imysl dosahnout
urcitého cile spojeného s volbou prostiedkii, ale i s reflexi moZznych disledki
jednani, popripadé s plinem postupu. Fenomenologicky orientovani némecti
psychologové zavedli do vykladu jednani termin volition, ktery nahrazuje pojem volni
regulace jednani, a rozlisili proces motivace, jako ptipravu jedndni, ktera mize mit
nevédomé zdroje a volitivni proces, ktery je védomou piipravou k jednani (volba
prostiedki, o¢ekavani, reflexe cile, a‘[d.).]64

Nakonecny, dle RubinStejna, usuzuje, ze kazdé volni jednani je cilevédomé
jednédni, Rozezndvaji se 1 mimovolni formy jednani, napf. impulzivni, ale ftika,
ze ,studium volniho aktu je studiem jedndni vzhledem ke zplsobu jeho regulace®.
Tento specificky lidsky pojem regulace vyjadiuje pojem wviile. V psychologii je vSak
chapan jako proces i jako dispozice.'®

Nakonecny dle Vygotského rozlisil teorie heteronomni viile (vysvétluje volni akt
intelektovymi respektive emociondlnimi procesy) a autonomni viile (volni akt je
svérazny fenomén, neredukovatelny na jeho intelektové a emocionalni slozky).'*®
Déle Nakone¢ny konstatuje, ze viille je dispozice k autoregulaci, ktera se projevuje
védomym sebeovlddanim a sebeprosazovanim, tj. obecné umyslnym jednanim.
Problémem je geneze Umyslu jako vnitfniho imperativu, ktery je zaméfen dovnitf
(vytceni cilli, vytvareni zdbran) i navenek (uzivani prostfedki, ptfekonavani prekazek).
Ve struktuie volniho aktu se integruji jednotlivé slozky osobnosti (intelektudlni,
emocionalni, motiva¢ni). V poslednich letech je slovo viile (wille) nahrazovano slovem
volition odvozeného od latinského volo — chei, preji si.'®’

Nakone¢ny mluvi o rozliSeni motivacni a volni faze jednani. V ivodni motivacni
fazi se utvari motiv jednani zriznych psychologickych podminek, mohou to byt
inevédomé psychologické divody, tedy zadmérné chovani ma své chovani
i v intrapsychice (viz nasledujici obrazek'®®). Kli¢ovym pojmem je zde intence, pojem,
ktery znala jiz scholastika. V tomto kontextu ho Ize ptelozit jako umysl. Celd dynamika
volniho aktu se toCi kolem mentdlniho stavu — iimyslu. Jde o stav, v némz si osoba
zavazné stanovila cil, fikd Nakonecny dle Goeschkeho, a je rozhodnuta ucinit nezbytné

kroky k jeho uskuteénéni.'®

1933rov.NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a piepracované vydani, s. 424.
1%4Srov. tamtéz, s. 424-425.

1%5Srov. tamtéz, s. 425.

1%6Srov. tamtéz, s. 427.

7Srov. tamtéz, s. 430.

%8S rov. tamtéz, s. 432.

1Srov. tamtéz, s. 432.
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Motivace

e Aktivace motivu e fizené jedndni

e Intence * rozhodovani e dosazeni cile

Aktivace Volni regulace

V pribéhu jednani se uplatiuji zpétnovazebni mechanismy, které informuji
o0 spravnosti ¢i uspeésnosti postupu konani, o dosazeni ¢i nedosazeni dil¢ich cili.
Jednani charakterizuji rizné volni vlastnosti jako je vytrvalost, raznost, smysl
pro odpovédnost, zasadovost, spolehlivost, svédomitost, rozvaznost, sebeovladani,
jejich rtizna uroven ¢i jejich opak. Volni vlastnosti dostavaji psychologicky vyznam
ve spojeni s motivy a postoji, iika Nakoneé¢ny.'””

Dle Nakone¢ného existuje i kategorizace ¢inti zvana moralni jednani. Znamena
to, ze se v rozhodovani uplatiiuje zfetel k moralnim aspektim jednani pro jedince,
ostatni lidi i celé skupiny. Zde jednani vzdy sm&fuje k dosaZeni ur¢itych hodnot.'”!

Dale NakoneCny objastiuje, ze energeticky aspekt jednani se projevuje
v prozivani a vynakladani usili. S tim je ¢asto spojena otdzka po existenci psychické
energie. Jde to, co se nazyva sila viile a rozumi se tim spiSe psychické usili. Sila vile se
projevuje v sebeovladani (potlacovani impulzu) i v sebeprosazovani — jako dispozice
(podnikavost, ¢inorodost). Funkce viile spociva ve vyvojové nejvyssi kontrole chovani,
v rovin€ nevédomé seberealizace nebo védomého sebeaktualizovani (vybér prostiedki,
sebereflexe jednani, uspéchu, dasledkd). A dalezita slozka je rozhodovani. Umysly
jednani mohou mit i nevédomé psychické piiciny (motivy).'

S jednanim je spojovan problém svebodné viile Clovéka, uvadi Nakonecny.
Otazka svobodného ¢i nutného jednani, svobody ¢i nutnosti volby, nezavislosti
&i zavislosti rozhodovani a jednani pod vn&j§imi tlaky & z vnitinich pohnutek.'”

7°Srov.NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a piepracované vydani, s. 433.
7Srov. tamtéz, s. 434.

'"Srov. tamtéz, s. 434-435.

73Srov. tamtéz, s. 436.
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Deterministé svobodu vile popiraji, indeterministé ji uznavaji, avsak je tfeba
velmi sofistikované argumentace, ale plati vrovin€ abstraktnich hodnot. I. Kant
spojoval svobodu viile s mordlné¢ normativnimi hledisky. Psychologie, jako empiricka
véda, respektuje princip determinismu a princip svobodné viile se ji jevi jako problém
pouhého zazitku, Ze jedinec jedna z vlastni vile, svobodné, bez vn¢jSiho natlaku.
Clovek si tehdy skuteénych determinant, ve smyslu hlubinné psychologickych &initeld,
nemusi byt védom. Pocit subjektu, zZe jedna z vlastni viile, mize byt pouhou iluzi. Tomu
oponuje nazor, ze svoboda jednani spociva v jednani v souladu s povahou subjektu,
s ohledem na poznanou nutnost, dopliiuje Nakone¢ny.'™

Nakone¢ny upozoriiuje, Ze problém svobody ville ma 1 stranku filosofickou.
Teolog a filosof svaty TomaS Akvinsky héjil svobodu viile, ktera je nezbytnym
piredpokladem nabozenské viry tim, ze spojoval vili s rozumem, ktery chce vzdy dobro
a tim, ze ,tihnuti k né¢emu* nasleduje az po rozumovém poznani. Zivot nabizi rtzné
moznosti, ,,zadostivost jen jednu®. Z hlediska rozumu neni ¢loveék pfedurcen k jediné
nutné¢ volbé, ale z hlediska smyslovych pohnutek ano. V rozumové podobé miize
¢lovék porovniavat moznosti a vtom je svobodny. Svoboda vile pak podle
néj spocivd vtom, Ze Clovék jednd ve sméru dosaZeni dobra, ale nezda se,
ze by nastaveni vile na vlastni dobro vystihovalo skute¢nou svobodu jednéni, uzavira
Nakoneény.'”

Nakonecny uvadi, ze pro volni akt je podstatné: rozhodnuti se pro n¢jaky cil,
volba prostfedk k jeho dosazeni a védomi subjektu o chténi nebo snaze (intence),
e chee dosahnout cile.'”

Dacey a Lennon dle Ranka tikaji, ze uvédoméni si své viile, je rozhodujici akt
tvoFivosti a Ze jsou to rodice, kteti na rozvoj vile svého ditdte reaguji tfemi zpasoby: '’
e vé&tSina z nich vnima vili svého ditéte jako ohroZeni a za¢nou dité fidit. To se
pakze strachu podvoli. Je to vétSina déti. Ty se pak dokazi dobie ptizpusobit
a stavaji se z nich ,,dobii obcané*.

e Dalsi skupina rodi¢ii reaguje nediisledné na viili svého ditéte a to si neni nikdy
jisto tim, co je spravn¢ a stava se neurotickym.

e Mala, tfeti skupina rodi¢l reaguje na vili svych déti podporou. Pokud dité
neohrozuje svou nebo cizi bezpecnost, rodi¢ mu neodporuje. Nejde o povoleny
typ vychovy. U takto vychovavanych déti se rozviji tvoriva osobnost. Tito

lidé se neboji riskovat. VEdi, ze jejich ptani maji hodnotu.

'"Srov. NAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a prepracované vydani, s. 436-437.
5Srov. tamtéz, s. 437.

17°Srov. NAKONECNY M. Motivace chovani, 3. ptepracované vydani, s. 224.

'""Srov. DACEY, J., S. LENNON, K., H. Kreativita, s. 40—41.

47



Dobrovolnost

Zaklad slova volny je odvozen od slova vola, tedy vile.'”™ Dobrovolnost tedy
znamena dobrou vili k né¢emu, svolnost. Volnost ale také znaci svobodu, tedy jednani
ze svobodné viile.

Lid¢é tedy ve svém volném case jednaji ze své vile, rozhoduji se svobodné. Stejné
tak se mizeme domnivat, ze déti v zajmovych Cinnostech se maji rozhodovat z vlastni
vile a rozhodovat o svych ¢innostech.

Ve tieti kapitole jsme se dozvédéli, ze déti mladSiho Skolniho veéku jsou
pfipraveny na svou prilezitost samostatného poznavani a potiebuji ziskat sebedlivéru.
Hledaji cestu ke svému uspéchu, a pokud ho nezazivaji, nesou to tézce, a to se projevuje
negativné na jejich chovani. Déti vnimaji véci spisSe Cernobile, k cemuz ptispiva systém
znamkovani a hodnoceni dospélych, které déti chapou jako zcela objektivni, protoze
k autoritdm  vzhlizi. Dé&ti  uplatiiuji logiku v konkrétnich vécech a touzi
po srozumitelnych pravidlech a spravedlnosti. Diky tlaku dospélych je pro déti dulezity
spiSe disledek nez zamér, dospé€li by proto méli zdmér a cile s détmi diskutovat. Déti
dale touzi po rovnosti s autoritou. Pokud je pfili§ brzdéna zvySujici se aktivita déti, vede
u nich k porucham chovani. Usp&$nost ve §kole je dominantni potieba tohoto véku.
Podstatnd je emociondlni atmosféra prostiedi, ve které se déti nachazeji.

Motivace chovani ovlivituje napInéni potieb jak téch nizsich, tak 1 vysSich, které
v tomto véku jsou hlavng: potieba nalezeni a lasky, Gcty a uznani, ale neni vyloucena
1 potieba seberealizace €1 sebeaktualizace. Nékteré tvofivé déti mohou uptfednostiiovat
tvotfivost pied zajiSténim zdkladnich potfeb. Propojeni motivii a hodnoticich vztahi
(postojit) sméfuje k dosazeni zddouciho chovéani u ditéte, které je motivovano diky
ziskané motivaci, sekundarnimu zpeviovani ¢i se cil mize vyvinout z prostfedku
k dosazeni cile. Nova potifeba a novy motiv vznikd napodobou, z touhy po ocenéni nebo
vlivem autority.

Se stanovenym ukolem vedoucim k cili by dit¢ mélo byt ztotoznéno. K dosazeni
cile je tfeba psychické Usili €1 sila vile. Jednani z vlastni vile vede ke svobodé
a uveédoméni si své vile je rozhodujici akt tvofivosti.

V nasledujici kapitole se pokusime nastinit, jak dale pracovat suvedenymi
moznostmi a potencialem ditéte ve smyslu rozhodnuti se a zacileni k ¢innosti a rozvoje
potencialu v ¢innostech formou tvofivosti a stavu flow.

'8 Srov. REJZEK, J. Cesky etymologicky slovnik, s. 719.
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4 Rozvoj potencialu ditéte

V této kapitole se pokusime piedstavit si vychozi podminky ditéte, zacileni
vychovné prace vychovatele, vliv a ptistup jeho prace s ditétem, vedouci ke schopnosti
rozhodnuti, svobodnému projevu, tvlirc¢i ¢innosti a stavu flow.

4.1 Vychozi podminky a zacileni vychovné prace

vychovatele

V ptechozi kapitole jsme se dozvédéli, ze déti v obdobi mladsiho Skolniho véku
potiebuji piijeti, Gctu, zazit sviij uspech, podporu a daveéru autority. Toto by jim mél
vychovatel poskytovat, samoziejmé& spole¢né s rodinou. Jsou to podminky pro to,
aby dit¢ dokdzalo volit mezi ¢innostmi a stanovovat si cile, 1 kdyz nejprve je dité
inspirovano a motivovano dospélymi a vychovnym prostiedim.

Jestlize si dit¢ dokdze samo vytyCit pro sebe cile, je ovlivnéno podle
Csikszentmihalyievrozenymi genetickymi pti¢inami,'” ale také je to dano rodinnou
vychovou a zazitky z raného détstvi.'*

Csikszentmihalyi uvadi dle Rathunde, ktery provadél na toto téma prazkum
na Chicagské univerzité, Ze dilezitymi faktory ovlivilujici optimalni prozivani
v rodinném prostiedi jsou:
1) Jasnost, tz. déti vi, co do nich rodi¢e oCekavaji, jasné jsou cile 1 zpétné vazby
2) ohnisko zajmu o dité - o jeho pocity a zazitky, nejen o jeho vykon
3) moznost volby - déti maji Skalu moznosti na vybér a nesou zato odpovédnost
4) zévazek neboli diveéra rodi€i — déti se citi bezpecné¢ a s dostateCnym
sebevédomim se mohou vénovat svym zajmim
5) narocnost — ochota rodicl poskytovat détem pftilezitosti pro jejich komplexné;si
rozZvoj
Tyto podminky vytvareji autotelické rodinné prostiedi poskytujici piipravu pro radostné
prozivani zivota. Tyto rodiny také Setfi svym c¢lentiim velkou cast psychické energie
a umoznuji jim prozivat radost ze Zivota a S§itfit ji. DéEti se v téchto rodindm nemuseji
dohadovat o pravidlech a jsou osvobozeny od mnoha narokl na pozornost. Maji volnost
pro sviij rozvoj a nemusi pravo na ni neustale obhajovat.

'Srov. CSIKSZENTMIHALYTL, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 105-110.
180G rov. tamtéz, s. 110-111.
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Rozdily mezi détmi, které mély doma tzv. autotelické prostiedi a mezi témi, jez
je nemély, jsou patrné 1 ve Skolnim prostfedi. U dospivajicich se tyto rozdily stiraly,
kdyz byli v prostiedi svych ptatel a mohli se citit uvolnéné. Csikszentmihalyi soudi, ze
dité, se kterym je v détstvi Spatné zachazeno, bude v dospélosti usilovat o co nejvic
pozitkii a komplexni radost ze Zivota nebude vyzadovat.'!

Vychovatel v oblasti zdjmovych ¢innosti pracuje s potencidlem a specifiky
volného casu, ale také mize kompenzovat to, co déti zazivaji ve vyuce ve Skole. Zde
narazime piedevS$im na vyvojovy pozadavek ¢i potiebu zaziti uspéchu. Pokud se détem
ve Skole nedafi a jsou systémem zndmkovani a nékdy iuciteli a spoluzaky oznaCovany
za mén¢ Sikovné ¢i dokonce neschopné, potiebuji nalézt oblast Ci (své téma), ve kterém
zaziji aspéch. Ve volnocasovych zatizenich pro zajmové vzdélavani je pro toto velky
potencial. Je na mist¢ domnivat se, Ze toto by mohlo byt z jednim cili vychovy
ve volném Case.

Csikszentmihalyi tika, ze ackoli se vSichni na volny ¢as t&$i, tak Casto nevéedi,
jak s nim naloZit. Na rozdil od prace, kterd v sobé zahrnuje cile, zp€tnou vazbu, tkoly
a pravidla poméhajici soustfedit se, neni volny Cas strukturovany a je tteba vynalozit
mnohem vétsi usili, abychom mu dodali néjakou formu a vytvoftili z n€j néco, co ndm
doda radost.'**

Podle Csikszentmihalyie k ptetvoreni volného ¢asu k tomu, ¢im by mél byt, tedy
opravdovou rekreaci, coZ doslova znamena znovuvytvofeni, je tteba vnitini disciplina,
osobni zajmy, konicky, které vyzaduji dovednosti a zvyky, jeZ maji své cile a i sva
omezeni. Lidé Gasto promeskaji moznosti, jak mit opravdu radost z volného ¢asu.'®

Béhem né¢kolika poslednich generaci vznikl obrovsky primysl volného casu.
Ten je vyplnén zaZitky piindSejicimi radost. Ale lidé spiSe pasivné sleduji vykony
druhych, at’ jde o sportovce, hudebniky, ¢i jiné umélce, hlavné herce, namisto toho, aby
sami tyto Cinnosti provadéli a aktivné prozivali stav flow. Lidé se Gcastni toho vSeho
pouze v zastoupeni a vypliuji tak prazdnotu Casu, ktery proplytvali. Zazitek flow, ktery
je zaloZen na tom vyuZit své dovednosti, nds vede k rlistu, zatimco pasivni zabava
nikam nevede, domniva se Csikszentmihalyi.'**

Csikszentmihalyi, dle Brightbilla uzavird, Ze budoucnost bude naleZet nejen
Clovéku vzdélanému cCloveku, ale 1 znalému v tom, jak moudie vyuzivat svlij volny

v 1
cas. 8

Jak uz bylo zminéno, déti touzi po uznani od rodici 1 dalSich autorit, véetné
pedagogli. Nenaplnéné ambice rodicl, vlozené¢ do jejich déti, zpisobuji v roding
roztrzky a pokles sebevédomi u déti a dale pak jejich frustraci, fika Pelikan, a dopliuje,
ze snaha dosdhnout toho, co rodiCe ocekdvaji, je u déti znacnd, a je dominantni
v détském uvazovani. Uvadi ptiklad tohoto strachu, kdy pti zkouSeni u tabule muze

'81Srov. CSIKSZENTMIHALYTL, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 110-111.
'82Grov. tamtéz, s. 191-199.

83Srov. tamtéz, s. 192.

184S rov. tamtéz, s. 192.

185Srov. tamtéz, s. 193.

50



dojit k situaci tzv. nadhrani¢nimu atlumu u ditéte, kdy obrovské vzruseni z vyznamnosti
situace tlumi sféry mozkové klry a dité vétSinou zapomene 1 to, co se bezpecné naucilo.
A opakovany netspéch vede bohuzel ke ztraté sebediivéry a tetézec téchto situaci pak
k tomu, Ze je dité¢ nervové labilni a s tim souvisi 1 zhorSeni jeho zdravotniho stavu.
O podobnou, 1 kdyZ méné zdvaznou situaci se mohou postarat ucitelé a dalsi
pedagogové, snimiz se dité setkavd ve vychovném procesu. Pedagog sice sleduje
obecné cile vychovné vzdélavacich ¢innosti, ale zapojuje 1 svou subjektivni piedstavu
o vychovavaném. '™

Pelikdn vysvétluje problematiku kauzdlnich atribuci, coz znamena piipisovani
pfi¢in jak chovani a jednani, tak 1 vysledkli €innosti, postoji a vlastnosti druhého
Cloveéka, a je spojeno s reflexi druhého Cloveka. A autoatribuci, kde je hledani piic¢in
spojeno se sebereflexi. Jinymi slovy nazory druhych lidi ovliviiuji, jak ¢lovék vnima
sam sebe. Postoje pedagoga tak mohou do velké miry ovlivnit 1 sebereflexi ditéte.
Prevazné citlivéjsi déti si mohou vytvaret predstavy o tom, jak jsou pedagogem
vnimany mnohdy jen z okrajovych vjemua a ne ze skutecnych podnéta. Zde pak muze
dochazet k tzv. sebespliiujicimu chovani. Dité se chova tak, jak si mysli, Ze se od néj
oCekava. Napt. vdomnéni, Ze u ucitele nema dité Sanci, polevi ve své snaze a ziska
horsi znamku, ¢imz si potvrdi sviij isudek. Rada déti pracuje ve $kole pod trovni svych
moznosti pravé pro tyto psychické pfi€iny. ZjednoduSené a Cernobilé vidéni déti mlze
vést k deformovani nejen pedagogického procesu, ale 1 dusi déti a jejich povah. Je tieba
vice objektivniho poznani téch, na které chce pedagog pusobit, konstatuje Pelikan.'®’

Mnohdy nepodstatna situace pro dospélého miize byt pro dité natolik vyznamna,

24

ze spusti fetézec situaci, které¢ pak dit¢ samo vyhledava nebo je vytvari. Komunikace
mezi dosp&lymi a détmi by proto mé&la byt velice citliva.'™

Radou vyzkumii se zjistilo, uvadi Pelikan, ze ten, kdo si vytvofi urcitou, Casto
subjektivni a nespravnou, piedstavu o tom, jak je vniman a posuzovan svym okolim,
se zacne chovat tak, aby tuto predstavu naplnil. Hraje svoji ,pfisouzenou’ roli. Jde
o tzv. sebespliujici chovani. To se miZe stat 1 ve vychovné vzdélavacim procesu,
pti1 hodnoceni Zakl je Zakovi ptisouzena néjaka role a on ji opravdu zacne hrat. Bohuzel
kritériem hodnoceni uspé$nosti zaka je prospéch. Dité s horSim prospéchem je tak trvale
vystaveno zazivani neaspéchu.'®

Pelikdn konstatuje, ze prospéch neodrdzi zcela inteligenci ditéte a mnohdy
ani jeho skutecné znalosti. Na prospéch zdka ma totiz vyrazny vliv jeho schopnost
ptizplisobeni se pozadavkiim Skoly a ucitele. Pelikan dale konstatuje, ze tuto schopnost
adaptace maji nékteré snizenou, ale neznamena to, Ze by neméli vlastnosti a schopnosti,
které by jim neumoznily se dobfe uplatnit v jiné roli, v jinych podminkdch. A jsme
u konformity, které jsou schopni spiSe ti, ktefi nevykazuji velké znamky tvofivosti
a naopak neptizplisobivé déti, Casto s horSim prospéchem mohou byt za jinych okolnosti

’ . Mo ’ vv 7 190
a podminek velmi tvofivi a Gispésni.

'8Srov. PELIKAN J. Vyichova pro Zivot, s. 103.
'¥7Srov. tamtéz, s. 106-107.

883 rov. tamtéz, s. 76.

'%Srov. tamtéz, s. 76-77.

0Srov. tamtéz, s. 77.
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Pelikdn nabada, aby Skola hledala 1 jind kritéria uspéSnosti zdka nez je jeho
prospéch. Piilezitost ke zméné ,,pfisouzené* role mize byt pro jedince novou zivotné
dileZitou situaci, kterd mize byt, diky pfiznivym podminkdm, vyhybkou nasmérujici
jedince novym, dobrym smérem."”"

Podle Pelikanova vyzkumu velké ¢ast zaki, ktefi maji horsi vysledky, nez ukazuje
jejich inteligence, ztratili sebedivéru a vzdali snahu o zménu.'”?

Zde je ptilezitost pro vychovatele.Vyhodou miize byt zndmé prostiedi Skoly
v ptipadé Skolni druziny, potazmo Skolniho klubu, protoze dité ma piilezitost
ve znamém prosttedi Skoly predstavit i jiné schopnosti, nez ve Skolnim vyu€ovani.
Skolni druzina (Skolni klub) mohou napomoci k celkovému obrazu o ditéti.

Pro vychovatele je dale dilezita otazka ptistupu, aby zvoleného cile dosahl.

Pelikdn se zabyval otazkou individudlniho piistupu, zda je tfeba pii velké
rozmanitosti lidi usilovat o jejich unifikaci, kdyZz stanovime jediné cile vychovy.
V praxi se tak Casto stavd, ze na védomi lidi je vyvijen tlak s cilem ptizplsobit je
urcitému zptisobu mysleni. Na pfednim misté téchto snah je vétSinou zajem o jednotu,
kterd byva Casto pokladdna za vyznamnéj$i nez pravda. K tlakiim spole¢nosti v tomto
sméru piispiva posledni dobou vyrazng i reklama a vliv médifviibec.'®

V podminkach frontdlni prace je objektivné obtizné respektovat individualni
zvlastnosti kazdého. Bohuzel jednodussi proto Casto byva orientovat se na primérné
jedince. Ostatni bud’'to zdrzuji nebo jinak narusuji pritbé¢h vychovné vzdélavaci ¢innosti.
Podobnym zplisobem byva reagovano i na povahové odliSnosti. I to pfispiva k urcité
unifikaci, domniva se Pelikdn. Respektovani individuality, ale neznamena vychovu
individualisty, upozornuje déale. Individualista byva bezohledny vii¢i ostatnim, sleduje
jen vlastni zdmér a zdjem. Pokud se ¢loveék snazi o své prosazeni Cestnym zpusobem,
vramci pravidel spoleCnosti, je vSe vporfadku. Nemélo by ale dojit k prosazeni
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individuality na ikor socialniho citéni."

Pelikdn vyvozuje, ze zdkladem pro vyvoj Clovéka je tvorba jeho osobnich
zkuSenosti, pak G¢inna vychova by méla vychazet z détské zkuSenosti, kterou by méla
vyuzivat a dokonce ji utvafet (umoznuje vlastni realizaci ditéte, zajmy, Cinnosti,
zkuSenost zazitkové vychovy). Slovni poucovani, rady a hodnoceni by mélo byt pouze
podptrnym prostredkem.'*’

¥ISrov. PELIKAN, J. Vychova pro Zivot, s. 77-78.
2Grov. tamtéz, s. 73.

3Srov. tamtéz, s. 109.

P4Srov. tamtéz, s. 111-112.

%5Srov. tamtéz, s. 75.
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4.2 Schopnost svobodného rozhodnuti a projevu

Pisobici tlaky raznorodych socidlnich skupin vystavuji lidi situacim, které mohou
zpusobovat jistou dezintegraci, protoze Clovek, aby se pfizplisobil, pfestdva byt sdm
sebou a stava se tim, kym jej ostatni chtéji mit. Tato konformita, piizptisobivost je
oCekavana i ve Skolnim prostiedi a byva €asto rozhodujicim ukazatelem uspéSnosti zéka
ve Skole. Adaptibilni lidé byvaji Casto Uspésni i dale v zivoté, bohuzel ¢asto na ukor
ztraty své individuality, svého postoje, nazoru nebo i hodnot ¢i charakteru. Pelikan
uvadi, ze urcita adaptabilita je nutnd, ale jen do té miry, dokud jedinec neptestava byt
sdm sebou. Konformita, podle Pelikdna, znamend pfizplsobeni se ze znéjakého
davodu, ktery se jevi jako vyhodny, situaci nebo ndzoru, ktery je v rozporu s vnitinim
postojem.'*®

Pelikdn pifirovnava dospélého k loutkafi, ktery ve sluzbach vychovy taha
za Snurky loutek (déti). I kdyz tifeba jen v zdjmu ,,GspéSného piestaveni®. Vyzyva
ale k uvédoméni si zdmény, Ze nejde o loutky, ale zivé lidi, ktefi nechtéji byt zavisli
na n¢jakém scénafi, ktery nékdo pfipravil, ale chtéji Zit svilj Zivot 1 mimo jevisté. A déle
se Pelikan dotazuje, zda ti, kdo vodi, nejsou ndhodou sami vodéni na $niirkach, za které
nékdo tahd. A neni jisté, Ze ta hraje je soucasti dobrého piedstaveni. '’

Zde je dobré si uvédomit, Ze svobodnému rozhodovani je sice tieba se ucit, ale
to nelze bez uvédomeéni a ptipusténi mysSlenky, Ze to je viibec mozné, ze je to povoleno
a je to dokonce zadouci a vitané. Toto jsou postoje, které jsou nutné u pedagoga nejen
v situaci, kdy se rozhodne, ze vychovnym cilem bude naulit se svobodnému
rozhodovéni, ale je tieba je piiymout jako kazdodenni ptistup pii vychovné ¢innosti. Zde
pi1 moznosti svobodného rozhodovani zaka, je moZznost projevu tvarc¢iho mysleni
a zpusobu prace. Ktery je moznosti, nikoli nutnosti. Mize byt cilem, ktery svym
naplnénim pomaha rozvinout osobnost ¢lov€ka. Nemél by vSak byt tlakem na ty, ktefi
toho, moZna zatim, nejsou schopni.

V moderni demokratické spolecnosti je vychova ke svobodé¢ soucasné vychovou
k zodpovédnosti. Jedinci jsou zodpovédni za sebe, za své rozhodnuti a jedndni, ale
i za druhé. Jeding tak lze d&ti postupnd dovést k socidlni zralosti.'”®

Vyznamnou roli pti vychové ke svobodé a zodpovédnosti sehrava kromé rodiny
také Skola. Diulezity je srozumitelny a pochopitelny systém pozadavkl, ktery je
zformulovan v podob¢ Skolniho fadu 1 nepsanych norem a tradic daného zatizeni, coz je
zakladem pro tvorbu klimatu, kde se déti uci vnimat svou piisluSnost ke konkrétni
societé. Systém pozadavkii ma byt jasny, transparentni a smysluplny v kazdé socialni
skuping. Takovy uci déti od mala vnimat hranice svobody a dalezitost respektovani
pravidel 1 prava ostatnich lidi. Pelikan zde rozliSuje jesté systém mravli, ktery
predstavuje zavazn€j$i normy pro fungovani ve spoleCnosti. Oproti tomu systém

1% Srov. PELIKAN, I. Pychova pro Zivot, s. 21-23.
7 Srov. tamtéz, s. 25.
8 Srov. tamtéz, s. 112.

53



obyceju predstavuje normy volngjsi, vétSinou fungujici ve spolecenstvi, které spojuje
stejny cil, ale které i respektuje osobnost jedince. Zde doty¢ny sam naklada se svobodou
a zodpovédnosti a rozhoduje, zda bude zadouci normy respektovat i s disledky, které
z jeho rozhodnuti plynou.'”’

Pokud se uz od détstvi Clovek uci zachazet s vlastni svobodou a chape 1 jeji limity
dané hranicemi svobody druhych lidi, tak spolu s osvojenim si zodpové&dnosti se zebe
1jiné, ucini vyznamny piedpoklad pro vstoupeni do samostatného Zivota. A kdyz dité
vnima své misto ve svété a své moznosti aktivit vném, kond prvni krok k tomu,
aby pochopilo, co se s nim bude dit dale v zivoté. Soucasné pti zdravém vedeni u n¢j
vznikd zdrava sebedlivéra spocitem kompetence o moznosti ovlivnéni udalosti,
konstatuje Pelikan.”

Pelikdn usuzuje, Ze zdrava sebedlvéra déti by méla byt zdjmem pedagog.
Schopnost prosadit se je vSak spojena s vyS$i aspirac¢ni urovni i s tendenci dosahnout
v budoucnosti vedouciho postaveni u jedince. PtiliSna aspirace miize souviset se ztratou
sebevédomi. Zdravé sebevédomi by mélo byt vybudovano na zakladé¢ pozndni svych
schopnosti a moznosti a pfedevS§im na jejich naplnéni. Je vlastnosti, kterou by mél mit
Clovek usilujici o sviij tspéch v zivoté, dopliuje Pelikdn. Znamena to vlastné poznani
svych silnych a slabych stranek.*!

Dale Pelikan zminuje, Ze je sice dulezité vést déti k rozvoji schopnosti, ale také
k odhadu vlastnich sil. Naopak u déti méné sebevédomych je dhlezité zaZzit Gspéch,
idedIné ocenény jeho okolim.
Pelikdn nazyva pedagogickym mytem domnénku, ze déti se budou té&Sit piredevSim
z prace kreativni, tvar¢i. Domniva se, ze nemusi platit obecné pravidlo, které vidi

vytvoteni podminek pro tviréi praci jako podminku pro zlepSeni vztahu déti
k vykonavané &innosti.>"?

Pelikdn seznamuje s vysledky svého vyzkumu, ktery vychazel z hypotézy, ze
roz$ifeni moznosti déti pro tviirci préaci zlepsi jejich vztah k danému prfedmétu a celkove
ke studiu. Zkoumal reakce a vysledky zaka, ktefi bud’to nemaji na vyb&r z moZnosti,
maji pfesn¢ stanoveny cil a postup prace nebo naopak maji moznost volby mezi
zpusoby fesSeni, nebo navic moZnost vlastniho feSeni nebo navic 1 moznost vybéru cile
hodiny a tkolu. Vysledek vyzkumu neprokéazal jednoznacnou vazbu mezi tim, pokud
maji Zaci moznosti pro tvir¢i uplatnéni v daném pfedmétu a vztahem ke stejnému
predmétu. Nékteti z zakl novy postup pro praci uvitali, n€ktefi ho nezaregistrovali a jini
Jim byli zaskocCeni a projevila se u nich ,,nauc¢end bezmoc* jako reakce na novou situaci
a jejich vztah k predmétu se dokonce zhorsil. Je zajimavé, Ze posledni jmenovani byli
zaci vétSinou s vybornym prospéchem, kterého dosédhli tim, Ze byli schopni naucit
se probiranou latku bez toho, aby u nich bylo vyzadovano vlastni mysleni ¢i projev
vlastniho nazoru. Podle Pelikana lze hledat pficinu tohoto vysledku v riiznych typech

9Srov. PELIKAN, J. Vychova pro Zivot, s. 114-115.
2008rov. tamtéz, s. 115.

21Srov. tamtéz, s. 116-117.

2028rov. tamtéz, s. 40.
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osobnosti lidi, pficemz jen nékterym z nich vyhovuje svoboda rozhodovani a moznost
tvlarc¢i prace. A dalsi pricinou je také fakt, Ze 1 svobodnému rozhodovani je tfeba se ucit.
Individudlni postoj k tvofivé praci je u zakt ovlivnén jednak jejich dosavadnimi

zkuSenostmi, tak i jejich schopnostmi.?”

Pro utvafeni pozitivniho vztahu k Zivotu je podle Pelikdna diilezité rozumét
smyslu ¢innosti, rozhodnuti, postoji atd. a tak i1 smyslu Zivota. Pokud zistaneme
u smyslu ¢innosti, tak se Pelikan pta téch, kdo vychovavaji, zda né¢kdy zbytecné netrva;ji
na svych piikazech ¢i pokynech, pfestoze jejich smysl détem neni jasny. A zda dé¢laji

néco pro to, aby d&ti zataly uvaZzovat o smyslu svych vlastnich kroka.**

Za dalsi zdroj pozitivniho postoje k Zivotu Pelikdn povazuje posilovani
sebediivéry. Rika, e je dobré jiz od raného détstvi nastavovat podminky, v nichz déti
musi samostatn¢ jednat a teSit situace. Nejprve jednoduché, takové, které se détem
podafi bez zjevné bez pomoci zvladnout. Dulezita je pochvala a povzbuzeni, které
vyvolaji ptijemné pocity a povedou k dal§im pokusiim jednat tak, aby byly znovu
zazity. To ovSem neznamend, Ze si déti nemaji zaZit 1 neuspéch, ktery k Zivotu také
patfi. Dulezit¢ je aby déti netspéch pochopily a poucily se z néj a aby jej
negeneralizovaly. Nezobeciiovaly napt. to, Ze se nedafi, protoze je doty¢ny neSikovny
¢1 protoze ma smulu, to mu k sebedivéfe nepomiize a muize to zplsobit dalsi
neuspéchy. Navic mize doty¢ny ziskat kriticky postoj ke svému okoli, v hor§im ptipadé
vnimat svét pesimisticky, negativné, s chuti mstit se svétu, coz mize vést ke kriminalité,
nebo k pokusu o unik z ,neptatelského* svéta, ktery mize spocivat v zavislostech
na drogach &i dalsich patologickych sklonech.*”’

Pelikdn zdlraznuje predevS$im smysluplnost vykonavané prace. Kromé
vysvétleni vyznamu Cinnosti je dilezitd také osobni zkuSenost a vnitfni pfijeti Cinnosti
za svou.”

Pelikdn se domniva, ze pro vychovu je nejdulezitéjsi vytvofeni podminek,
ve kterych se dit¢ nebo mlady ¢lovék touzi zdokonalovat, chce na sobé pracovat.
Podminek, diky kterym se z objektu vychovy stdva subjekt. Teprve tehdy lze podle
Pelikéna hovofit o uspéSném pedagogickém piisobeni. Jinak se ten, koho vychovavame,
pouze ptizpusobuje nasemu vychovnému tlaku, miiZze se podle naSich predstav dokonce
1 vnéj$né chovat, ale dokud neni vnitin€ ptesvédcen o opravnénosti nasich pozadavkl
a neztotoziuje se s nimi, mize kdykoliv projevit jiné chovani ¢i jedndni, nez které
otekavame na zaklads nasi vychovy.?"’

Pelikéan proto vyzyva k vytvareni pedagogickych situaci, ve kterych je dotCen
1 vztahovy ramec ega ditéte a dojde k vlivu nejen na jeho poznatky, ale 1 city.
Upozornuje vSak, ze je tieba citlivé vybirat a pfipravovat tyto situace. Po jeho tspéchu

2938rov. PELIKAN, J. Vychova pro Zivot, s. 41-42.
2%48rov. tamtéz, s. 52-53.

29358rov. tamtéz, s. 116-117.

2058rov. tamtéz, s. 53—54.

206Grov. tamtéz, s. 29.

278rov. tamtéz, s. 80.
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v situaci je tfeba uspéch zduraznit, dit¢ pochvalit, dat ditéti ¢as pro vstfebani nového
zézitku a také vyvolat v ném touhu zaZit jej znovu. Uspé&chem miZe byt i piekonani
svého dosavadniho rekordu, nejen vyhra pii soupefeni s druhymi. Variantou pro tspéch
je 1 péstovani vSestrannosti, pokud dité nenalezlo svou specializaci, ve které¢ by mohlo
byt Gspésné. 1 pro dit€ nemocné ¢i handicapované bude prospésné, pokud s nim bude
jednano jako se schopnym a pokud mu ptipravime podminky pro ¢innost, ve které mize
byt asp&sny.”®

Pokud dité nezazije uspéch a uznani, casto se mize pozde¢ji uchylit do skupin,
ve kterych bude piijato. Nékdy bohuzel nehraje roli, Ze skupina vykazuje ¢innosti, které
jsou néjak pochybné ¢i Skodlivé. Proto je idedlni, kdyz dit€ zna své schopnosti a ma
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své zajmy a podle toho si voli i své znamé.*"’

Dobry pedagog by mél odhalovat v ditéti pozitivni stranky, které by mohly
zménit pozici dan¢ho jedince mezi druhymi k lepSimu, a mél by hledat cesty, jak tyto
pozitivni stranky akcentovat. I ve studiu ne ptili§ dobry zak muze byt talentovany
ve sportu, vhudbé, vtechnice ¢i v rlznych manudlnich dovednostech, mize byt
schopny organizacné nebo byt ochotny vzdy pomoci. Je tedy dobré ucit Zaky vnimat
odlisnosti druhych, v€etné jejich ndzort a postoji. Vzdyt' odliSnost miize byt i pfednosti
a tento fakt roz3ii{ i povédomi ostatnich zaka.?'”

Koénigova definuje svobodu jako schopnost popsat alternativy a vybrat si mezi
nimi. Kreativita tuto svobodu rozSifuje tim, ze vytvaii nové alternativy. Kreativni
piistup povazuje Konigova za radikalni akt svobody a proto takovy pfistup vyzaduje
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1 specifickou silu charakteru.

4.3 Tvorivost

JiZz nékolikrat byl vySe zminén vztah svobodného rozhodovani a tvofivosti.
Podivame se, jaké jsou pfedpoklady tvofivosti, a co miize tvotivost piinést.

Pelikén se z diivodu rozvoje osobnosti ¢lovéka zabyva otazkou, co je rozhodujici
pro to, aby se Cloveék otevrel situaci, angazoval se v ni a modelové podobné situace
vyhledaval ¢i vytvarel? Z hlediska psychologickych vyzkumi hraje vyznamnou roli
pro to, jak vnimame Zzivotni situace, tzv. ,referencni rdmec ega“, tedy vztahovy ramec
kazdého jedince. Patti do n& jak specializace naseho vnimani, usuzovani
a zapamatovani, tak i proménné, které utvari nasi osobnost jedine¢nou. Zakladni postoje

2%88rov. PELIKAN, J. Vychova pro Zivot, s. 80—82.

298rov. tamtéz, s. 82.

2108rov. tamtéz, s. 120.

Srov. KONIGOVA, M. Tvorivost - techniky a cviceni, psychologie pro kazdého, s. 166.
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Clovéka k sob€ samému, k jinym lidem, ke svému okoli 1 k celému svétu se vytvareji
od utlého détstvi. V momenté situace, kterd v urcité mife koresponduje se vztahovym
ramcem jedince, mize byt dotyCny situaci osloven. Pfedev§im tehdy, pokud je jeho
psychické rozpolozeni takové, ze na situaci reaguje 1 emocionalné. Pelikaniv vyzkum
prokazal, ze takovato situace, konkrétnim ¢lovékem prozitd a ptijata, pusobi podle jeho
slov jako ,,startovaci ploSina®, kterd dané¢ho ¢lovéka mtize vést k vyhledavani modelove
podobnych situaci té prvni, ve kterych si ¢lovék v podstaté potvrzuje spravnost vjemu
puvodni situace. Znovu ji chce zazit. Nejprve takové situace vyhledava a pozdéji je
mize 1 sam tvofit. Se situaci se opakuji ale také motivy jednani v ni. Upeviuji
se postoje a formuji se vztahy. Opakovanim situaci se také fixuji a tfibi osobnostni
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vlastnosti.

Zdeje dobré odkazat na jiz vySe zminénou vychovu zazitkem, ktera je specifickou
metodou volnocasové vychovy, kde je mozné zazit situace, které mohou odstartovat
zajem ¢i tvofivou ¢innost.

Nakonecny dle Ullricha vyjadiuje, co je kreativita, timto zplGsobem: ,jde
o schopnost poznavat predmeéty v novych vztazich a originalnim zpiisobem (originalita,
nova kombinace), smysluplné je vyuzivat neobvyklym zpusobem (flexibilita), vidét nové
problémy tam, kde zdanlivé nejsou (senzitivita). Odchylovat se od navyklych schémat
mysleni a nepojimat nic jako pevné (promennost) a vyvijet z norem vyplyvajici ideje
i proti odporu prostredi (nonkonformismus), jestlize se to vyplati, nachdazet néco
nového, co predstavuje obohaceni kultury a spolecnosti“.*"

Nakone¢ny uvadi, ze u tvofivosti se kromé kognitivnich faktori projevuji
1motivacni faktory a neintelektové vlastnosti osobnosti. Podstatu kreativity tvofi
originalita hodnotnd pro spolecnost. Tvofivost se projevuje vumeéni, Vv zivoté
spolecnosti, v technice, ve védach. Mezi vlastnostmi osobnosti, se tvofivost fadi mezi
nejcennéjsi. Sirsi osobnostni souvislosti tvofivosti zahrnuje pojem tvofivd osobnost.
U tvotivosti umélecké jde o jeji romantické pojeti a jeji pfi€iny byly hledany
v podvédomi. Jsou ale 1 psychometricky zkoumané faktory tvofivosti a také vycvik
tvofivosti a jeji vychova. Soucasti projevu tvofivosti je 1 snaha po seberealizaci
(A. H. Maslow). S tvofivosti jsou spojovany i pojmy jako intuice, inspirace a hlavné
pojem divergentni my3leni.*'*

Podle Mandaka pojem tvotivost zastupuje cely proces rozvoje osobnosti, ktery jde
v linii: aktivita, samostatnost a tvofivost. A tvofivost je zde jako jeden z vrcholl lidské
seberealizace.”"”

Smekal se vyjadiuje k tématu, jaci ze zéaci jsou aktivni, samostatni a tvofivi
a odpovida definici pojmt. Aktivitu chape jako intrapsychickou pfipravenost k akci.

2128rov. PELIKAN, J. Vychova pro Zivot, s. 70-71.

2BNAKONECNY, M. Psychologie osobnosti, rozsifené a piepracované vydani, s. 216.

2M8rov. tamtéz, s. 217.

213Srov. MANAK, J. Tvorivd Skola, sbornik z celostatniho seminafe k problematice tvofivé skoly,(chybi
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Urcitou iniciativu, spontaneitu a vuli k ¢innosti. Aktivni zak vyviji volni tsili sdm od
sebe, ale vyssi uroven aktivity se vyskytuje v motivovaném jedinci. Vysoké nadéani neni
vzdy spjato s vEétsi aktivitou, ale nadani ve spojeni s motivaci byva jiz zarukou vyssi
aktivity. Samostatnost definuje jako schopnost Zaka fesit ikoly bez pomoci a kontroly.
A tvofivost popisuje pi1 bézném vyucovani jako projev zvidavosti a bohatost napadu.
Ve smyslu originality tvofivost chape spiSe jako vyjime¢ny jev. Ale samostatnost
a tvotivost se 1épe rozviji u zaka, u kterych se projevuje vyssi troven aktivity. Tedy
najit v ditéti jeho nadani a vhodné ho motivovat k vyssi aktivité¢ bymélo pfinaSet Zakovu
samostatnost a tvofivost.*'°

Smekal dale konstatuje, ze uroven aktivity je déna také temperamentem a da
se predpokladat, Zze déti, u kterych pievazuje cholericka ¢i sangvinickd komponenta
temperamentu, jsou tvoriveéj$i a samostatnéj$i. Dale dopliuje, ze pokud, ten, kdo dité
vede, péstuje u ditéte kladné motivy vazané na nadani, mize tim pomoci zvysit aktivitu
u vitaln¢ slabSich déti, coz se predpokladd u déti s melancholickou a flegmatickou
komponentou temperamentu. DneSni doba vyZaduje aktivitu, samostatnost a tvofivost
vice nez sumu védomosti, hodnoti Smékal a dale doporucuje, aby se témto kvalitdim
prikladal vétsi diiraz ve vzdélavacich programech. 2!

Manak tika, ze atmosféra divéry je urCujici podminkou pro tvofivou Skolu
(tvofivé prostiedi), tam mohou Zici zjevovat piirozenou, vlastné¢ plivodni potiebu
cloveéka, objevovat, poznavat a spontdnné se projevovat (Komenského ,,libezna* skola),
a také poskytovat zakam prileZitost spolupodilet se (participovat).*'®

Doposud byla naSi nejcennéjSi schopnosti inteligence jako schopnost ucit
se a vyuzivat védomosti. Ale v novém tisicileti pro nas bude mit nejvEtsi cenu tvofivost,
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tedy schopnost vytvaret védomosti nové.Ve svété rychlych promén bude vyssi potieba
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tvarc¢ich myslenek. Lidstvo bude potifebovat nejen vysSsi uroven kvality inovace, ale
i v&t§i mnozstvi vynalézavych jedinct, domnivaji se Dacey a Lennon.*"’

Prosttedi kreativnich lidi je dualezity faktor rozvoje kreativity ¢i tvofivosti
jedince. Autoifi Dacey a Lennon popisuji vysledky vyzkumi, které zjiStuji, jakym
prosttedim prosli lidé, ktefi se projevili ve svych ¢innostech jako kreativni. Napf.
dle Gardnera uvadéji ptipady jedinct, ktetfi dokézali zménit zaklady svého oboru diky
své tvofivé praci. Mezi nimi se objevuje napt. Sigmund Freud, Albert Einstein ¢i Pablo
Picasso. Tito a dal$i ¢asto byli ve svém détstvi podporovani svymi rodici, dostali prostor
pro rozvoj svého talentu nebo pro studium svého oboru, ve Skolnich 1étech rozvijeli
spise ptedméty, které pro né byly zajimavé. **°

Dacey a Lennon dale uvad€ji, Ze nejen velké uspéchy a ocenéni znaci
kreativniho c¢lovéka. 1 kazdy vSedni den je prostorem pro prokazani tvofivych
schopnosti. Neexistuje jeden osvédCeny zplsob vedouci k tvofivosti, ale kreativni

2188rov. SMEKAL, V. TvoFivd $kola, sbornik z celostatniho seminéte k problematice tvofivé skoly,(chybi
nazev kapitoly) s. 10.

7Srov. tamtéz, s. 10—11.

BMANAK, J., TvoFivd skola, sbornik z celostatniho seminafe k problematice tvofivé $koly,(chybi nazev
kapitoly) s. 20.

*"Srov. DACEY, J., S., LENNON, K., H. Kreativita, s. 11.

208rov. tamtéz, s. 12—13.
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mySleni sestdva z kombinaci a vzorcl, které pouzivame 1 pifi béZnych cinnostech.
Pro tvotivost postaci i bézna inteligence. K projevu tvotivosti se uplatiiuji 1 nekognitivni
faktory, jako jsou vnitfni motivace, osobnostni rysy a schopnost rozpoznat pftilezitost.
Autofi knihy kreativita ji popisuji jako vlastnost, kterou se do jisté miry vyznacuje
kazdy ¢lovek. Je spojend s osobnostni a genetickou vybavou, postoji a poznanim.**'
Autofti jako hlavni pfedpoklad oznacuji mySlenku, Ze vSem lidem lze pomoci posunout
jejich soucasnou uroveti tviiréich schopnosti na vyssi stupeti. Cim vétsi jsou podateéni
dispozice jedince, tim v&t$i nad&ji ma na v&tsi rist.*

Dacey a Lennon uvadéji, Ze na schopnosti ¢loveéka, stejné tak jako na tvofivost,
maji vliv tfi faktory neboli slozky, které ovliviiuji schopnosti €lov€ka. Biologicka,
psychologicka a socidlni. Autofi pouzivaji pii vyzkumu kreativity nové hledisko,
kde vSechny tyto slozky spojuji. Jde o perspektivu biologicko — psychosocialni. Tak
dokazi nahliZzet na zkoumany jev ze vSech hledisek soucasné, protoZe vzdy se projevuji
vSechny elementy soucasné¢. Biologické elementy sleduji tllohu genti pti vyvoji 1 otazky
zdravi v dospélosti. Psychologické elementy v sobé spojuji vSechny aspekty rozvoje
osobnosti a pozndni. A socidlni elementy zahrnuji vliv Skoly, rodiny, druhli 1 Sir§iho
prostiedi. Do slozky socialni spada $kola, rodinné prostiedi i §ir§i prosttedi.”*®

Volnocasové prostiedi tedy spadéa do SirSiho prosttedi, jako jsou napiiklad hry na
htisti s kamarady, nebo zdjmové krouzky. Do prostiedi Skoly spada i Skolni druzina,
ktera je v prostorach Skoly, vétSinou ma podobné klima jako Skola a vyskytuji se tam
stejni lidé — spoluzaci. Tato prostfedi ovliviiuji schopnosti, potazmo kreativni
schopnosti déti.

Psychoanalytickd stanoviska poukazuji na tvotivost jako na disledek obrannych
nevédomych) mechanismi, zatimco u humanistickych psychologli uz nevédomi nehraje
takovou roli. Akcent je davan na prostfedi. Dacey a Lennon dle Maslowa vyjadiuji,
ze tvofivost je reakci na prostfedi a Ize ji béhem Zivota rozvijet. Podle hierarchie potieb
je stupen seberealizace piimo spojen s kreativitou, a ti, ktefi naplnili svoji potitebu
seberealizace, jsou autonomni, nezavisli a tidi své pocindni. Tito lidé maji Sanci zaZit
,vrcholny prozitek®, jez je prudkym zableskem poznani, pfinasejicim radost ze zivota

v v 224
a vdeécénost.

Dacey a Lennon dle Rogerse zjisStovali rysy osobnosti, které jsou spojeny s potencidlem
% r 222

pro tvofivou praci:**’

e Otevienost vii¢i zkuSenostem odvracejici rigiditu, opak obranného postaveni,

schopnost ptijimat sporné informace a byt tolerantni vii¢i dvojzna¢nosti.

2ISrov. DACEY, J.,, S., LENNON, K., H. Kreativita, s. 14-15.
228rov. tamtéz, s. 54.

2Srov. tamtéz, s. 15-16.

24Grov. tamtéz, s. 37-41.

28rov. tamtéz, s. 41-42.
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e Schopnost hodnotit podle svych osobnich norem. Tvaréi praci hodnoti jen
osobni zpétna vazba.

e Schopnost experimentace s nejistymi situacemi a Ucast na nich. Tento bod
se poji 1 k prvnimu bodu. Tvofivi lidé maji schopnost pohravat si s riznymi
teoriemi a vytvaret rizné hypotézy, ménit formy a koncepty.

Je predpoklad, Ze osoba, ktera se takto projevuje, bude mit ziejmé 1 dobré duSevni
zdravi.

Dacey a Lennon vysvétluji, ze po staleti bylo bézné véfit, ze sily tvofivosti
nepodl€haji vlivu jedince. Stoji za nimi bohové (¢i v monoteistické vife Buh). I pisatelé
Bible psali mySlenky, které jim ptedaval Jahve. V pohanské vife styk mezi bohy a lidmi
zprostiedkovavaly muzy. Od renesance do devatenactého stoleti byla postupné
povazovana genialita pfedavana geneticky za zdroj tvir¢ich pocini. Az od dvacatého

24

stoleti se véti a védecky dokazuje, Ze vSichni lidé maji potencial tvofivosti a jeji projevy
jsou vyrazng ovlivnény prostredim.**®

Autofi odkazuji na vyzkum Gardnera na Harvardské univerzité, ktery ptinesl
informace o kritickém véku, kdy se uvolni nebo zablokuje tvotivost. Je to obdobi mezi
druhym a sedmym rokem Zzivota. Tedy obdobi, které travi dit¢ hlavné¢ doma s rodinou
av predskolnich vychovné vzdélavacich zatfizenich. Bohuzel, pokracuji autofi
dle Gardnera, déti se po ur€itém case dochdzeni do Skoly zacnou chovat opatrnéji
a ztraci své novatorstvi. Ale pfedevS§im se bohuzel z ucastnikli déni stavaji jeho

divaky.**’

Pokud tedy byla u ditéte v tomto obdobi rozvijena tvofivost, mélo by
se v nasledujicim obdobi na tuto schopnost navazat a dale ji rozvijet. Pokud tvofivost
rozvijena nebyla, ve prospéch ditéte by bylo tuto latentni schopnost probouzet a rozvoj
nastartovat.

Tvarci svobodu déti takeé postihuje zplisob, jakym dostavaji pokyny. Pokud jsou
pokyny pfili§ striktni a pevné, tak ptevazné u ¢innosti, kterd je sama o sob¢€ tvoriva, jako
napf. malovani, se projevuje niZ$i mira tvofivosti nez u Cinnosti, ke které dostali Zaci
pouze informativni pokyny, vysvétluji Dacey a Lennon.”®

Autofi déle, dle Anabile, formuluji princip vnitini motivace, ktera se projevuje
tim, Ze jsou lidé motivovani k tvir¢i cCinnosti vlastnim zdjmem a jsou také
zadan n&kym jinym a motivaci by bylo splnit tento cil.**’

Pivodni presvédceni, Zze na vliv vnitini motivace na kreativitu je rozhodujici
a vn¢j$i motivace kreativité Skodi, byla na zaklad¢ empirickych dikazl upravena
na stanovisko, ze jisté typy vnéj$i motivace mohou ptispéet k tviir¢im stimulim a mohou
i tvofivost posilovat.”"

2%Srov. DACEY, J., S., LENNON, K., H. Kreativita, s. 43-44.
27Srov. tamtéz, s. 64.
288rov. tamtéz, s. 66.
298rov. tamtéz, s. 72.
208rov. tamtéz, s. 73.
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Nadale vSak plati, dle Amabile a Hennessey, na zéklad¢ védeckych ditkaz,
e Ginnost za odménu miZe uskodit vnitini motivaci a kreativit&.>'

Druhy vnéj$i motivace, které posiluji kreativitu, se nazyvaji soucinnostni
(synergické) vnéjsi stimuly, z diivodu své soucinnosti s vnitfni motivaci. Synergie
predstavuje piesvédceni, ze celek znamena vice, nez jednotlivé Casti, a tedy, ze vnéjsi
a vnitfni stimuly, na zaklad& vzajemné vazby, nabyvaji na sile.”*?

Dacey a Lennon dle Amabile predkladaji tii slozky kreativity:**>

1) ,dovednosti zdané domény* piedstavuji znalosti ¢i nadani, urcity stupen
technickych dovednosti

2) ,,procesy spojené s kreativitou* predstavuji dispozice Ci strategie, které jedinec
pouziva ke snaz§imu zvladnuti tvirciho procesu, tzn. piekondni funkcni
strnulosti, odloZeni usudku a schopnost vzit na sebe riziko
a co mohou d¢lat a to je spojeno s piedchozimi dvéma body, tvoficimi
potencial, tedy co skute¢né dé€laji je ovlivnéno vnitini motivaci.

Autofi dale dle Amabile shrnuji tfi hlavni zasady pii rozvoji kreativity u déti:***

1) respektovat détskou individualitu a eliminovat ptisné fizeni détskych aktivit,
povzbuzovat k autonomii

2) pomoci détem soustfedit se na jejich vnitini radost z uceni a rozvoj vlastnich
schopnosti, pomoci détem védomé odstoupit od vnéjSich omezeni (odmény,
soupeteni, hodnoceni) tak, aby nepfevazila nad jejich potéSenim z vlastni
¢innosti

3) nabizet détem pftilezitosti k objevovani vlastni kreativity fadou zazitka a ¢innosti
a podpofit jejich nezavislé zapojeni do tvircich aktivit

Dacey a Lennon se dle Alberta domnivaji, ze ve véku kolem deseti let zacina
skutec¢na kreativita. V té dobé poznavaci procesy uCinkuji na zralej$i Grovni. Naopak

vvvvv
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mysleni a konveéni chovéani ovlivnéné socialnimi vlivy a vzdélanim. **°

»1Srov. DACEY, J., S., LENNON, K., H. Kreativita, s. 73.
2B28rov. tamtéz, s. 73.
238rov. tamtéz, s. 94.
248rov. tamtéz, s. 76.
238rov. tamtéz, s. 79.
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4.4 Stav flow

Csikszentmihalyi hledal pomoci metod moderni psychologie odpoveéd’ na starou
otazku, kdy se lidé citi nejStastnéjs$i? Po dlouholetém zkoumani jevu $tésti konstatoval,
ze §tésti je stav, na ktery se pfipravujeme, kultivujeme ho a obhajujeme. Ti, ktefi své
vnitini proZitky ovladaji, si jsou schopni kvalitu svého zivota sami urcovat. To lze
nazvat néc¢im, co se blizi $tésti. ¢ Autor Fika: »Steésti najdeme tak, ze budeme plné
zaujati vSemi podrobnostmi svych zivotli, at’ dobrymi nebo Spatnymi, a ne tak, ze se
budeme snazit $tésti hledat piimo.* Csikszentmihalyi dle Frankla vyjadiuje: ,,Neusilujte
o uspéch — ¢im vice o n¢j usilujete a Cinite z néj svij cil, tim spiS ho minete. Protoze
uspéch, stejné jako Stésti, se nedd usStvat a dohonit. Musi sam vyplynout jako
nezamysleny vedlejsi efekt osobni oddanosti cests, ktera je vy$si nez Glovek sam*.**’

Csikszentmihalyi dale uvadi, Ze jeho vyzkumy ho presvédCily o tom, Ze ke Stésti
nelze dospét pfimo, pouze cestou oklikou, kdy nejdiive dokaZeme kontrolovat obsah
svého védomi.>**

Déle autor hovoii o tom, ze vn¢j$i faktory ve svém Zivoté neovlivnime, jako
pfedpoklady genetické, historickou dobu, nase rodi¢e, atd., ale wvnitini faktory
ovliviiujici kvalitu zivota mizeme mit ve svych rukou a fidit sviij zivot. Pokud se ndm
to dafi, vnimame to jako orienta¢ni bod, ktery urcuje to, jak by mél nad§ zivot vypadat.
nemusi byt vzdy ptijemné v okamziku, kdy se odehravaji. Ziskavani kontroly nad svym
zivotem muize byt i1 bolestné. K optimalnimu zaZitku v del§$im casovém horizontu
ptfispiva pocit dokonalého zvladnuti ukolu, pocit ucasti na urCovani obsahu svého
zivota.”’

Csikszentmihalyi na zakladé¢ svych vyzkumt Lidi, ktefi travili cas témi
¢innostmi, které méli nejradéji, vyvodil teorii optimdlniho proZivani zaloZenou
na pojmu flow, ktery miZeme vysvétlit jako stav plynuti nebo souzvuk, soulad,
proudéni, undseni, apod., kdy jsou lidé ponofeni do ¢innosti tak, ze nic ostatniho témét
nevnimaji. Tento zazitek je tak radostny, ze se jej lidé snazi dosahnout i1 za velkou
cenu.>*

Teorie stavu flow se stala naptiklad inspiraci pro tvorbu experimentéalnich
Skolnich osnov, tvorbu novych pomucek, vycvik pracovnikli, sluzeb pro volny cas,
tvorbu metod v psychoterapii, pracovni terapii, navrhovani muzejnich expozic, atd., fika

Csikszentmihalyi.**!

38Srov. CSIKSYENTMIHALYI, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 11-12.
2T Tamtéz, s. 12.

28Grov. tamtéz, s. 12.

29Srov. tamtéz, s. 12 —14.

2408rov. tamtéz, s. 14.

218rov. tamtéz, s. 15.

62



Autor dale uvadi, Ze lidé jsou spokojeni, pokud ziskaji dobry pocit z vlastniho
zivota. Optimalni prozivani je ovlivnéno schopnosti ovladat d€je v naSem védomi, které
nepietrzité probihaji. Jde tedy o kontrolu vlastniho vnitiniho Zivota.**?

Pokud je nase védomi uspofadano, nastdva optimalni stav vnitiniho prozivani.
Uspofadani je podminéno nasmérovanim energie k realistickym cilim odpovidajicim
na$im schopnostem a pftileZitosti k akci. Tehdy Clovek soustied’uje pozornost na dany
ukol. Nauceni se fizeni psychické energie neboli pozornosti a jejimu vkladani
do vybranych cilii Elov&ka rozviji v komplexnéjii a bohatsi bytost.”*

Investovanim psychické energie do cila, které si Clovek sam zvoli, je
dosahovano stavu flow, tedy plynuti nebo unaseni se proudem, ktery pomaha vyvijet
siln&ji a sebevédomejsi j4, vyjadtuje Csikszentmihalyi.**

Ja roste 1 pti zvySujici se komplexité, kterd doprovazi prozitek flow, dopliuje
Csikszentmihalyi. Komplexita je vysledkem psychologického procesu diferenciace
a integrace. Zazivanim  stavu  flowse  diferencovanost  projevuje  tak,
ze se Cloveék citi zkuSenéjSi 1 schopnéjsi. Ve stavu flow, v hlubokém soustfedéni, je
védomi velmi dobfe uspotraddano. VSe je zamétfeno na jeden cil. MySlenky, zdméry,
pocity 1 smysly. Jde o harmonicky prozitek, po kterém se ¢lovek citi vice celistvy jak
vnitiné, tak 1 ve vztahu ke svétu a ostatnim lidem. To zajiStuje zminénou komplexitui
integraci jedince.”*

Kdyz si ¢loveék svobodné vybere sviij cil a mysli vice na ¢innost samu nez na jeji
motivy, investuje do cile vice sama sebe s maximalni moznosti soustfedéni, jeho konani
je radostné. A tuto radost touZi zazit znovu. Diky flow zéazitku dokaze byt ptitomny
okamzik radostnéjsi a Clovek se citi vice sebevédomy a rozviji vlastni schopnosti,
kterymi mize prispét viem ostatnim, konstatuje autor.>*

Csikszentmihalyi vysvétluje rozdil mezi zazitky, které ndm poskytuji pozitek,
piicemz vétSinou jde o zazitky, které jsou stimulovany chemickymi latkami nebo jsou
stimulovana sprdvna centra v mozku. Napt. pozitek z dobrého jidla. A radostnymi
zazitky, kdy na ptisluSnou aktivitu pln¢ soustiedime svoji pozornost. Naptiklad cteni
knihy nebo hrani tenisu. V druhém piipad¢ se jedna o flow zazitek. Praveé tyto prozitky
naplnéné radosti charakterizuje pohyb vpifed: dosazeni néjakého cile, pocit novosti.
Pouhy pozitek byva prchavy, ale komplexity dosdhneme radostnym zazitkem, ktery
predpoklada investici pozornosti do cilii, jeZ jsou nové a vyzadujici usili. **’

Dle Csikszentmihalyiho lze toto velmi dobie rozpoznat u déti béhem nékolika
prvnich let Zivota, kdy stale s radosti zkouseji néco nového. BohuZzel toto spojeni mezi
radosti a ristem vétSinou ¢asem mizi. Vnéjsi povinnost uceni zacne postradat vzruSeni
z ovladani novych dovednosti.***

Snad tedy proto, ze ¢lovek k uceni jiz nepfistupuje dobrovolné.

228rov. CSIKSYENTMIHALYL, M. Flow, o §tésti a smyslu zivota, s. 16.
*Srov. tamtéz, s. 16-17.

248rov. tamtéz, s. 55.

*Srov. tamté, s. 55-56.

#8Srov. tamté, s. 57-58.

*TSrov. tamté, s. 62—63.

288rov. tamtéz, s. 63.
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Csikszentmihalyifikd, Ze pozornost lze zaméfit na zadkladé biologickych

&i spolecenskych instrukei nebo protoze se sami rozhodneme.**

Jako dulezitd informace se jevi vyjadieni Csikszentmihalyiho, Ze nepotfadek
v nasem védomi, tzv. entropie, se projevuje, pokud je informace v konfliktu s naSimi
zaméry nebo pokud nas odvadi od uskuteCnéni naSich zdmért — cila. Pro tento stav
mizeme pouzit pojem bolest, strach, vztek ¢i Uzkost. Ve vSech téchto prikladech
se pozornost odklani k nezddoucim pifedmétim a my ji tedy nemlZeme pouZit
k naplnéni svého cile.*’Opakem tohoto stavu je optimalni proZivani neboli stav flow,

vysvétluje Csikszentmihalyi.>"

Autor déle uvadi, Ze prozitky, které Cini Zivot lepSimi, se daji rozd¢lit na pozitky,
jez ptredstavuji urcité kratkodobé uspokojeni, napt. jidlo (sezeni u televize se sklenkou
v ruce) a optimélni prozitky.**Jinak feeno zazitky radosti, o kterych Csikszentmihalyi
a jeho kolegové ucmili vyzkum s piekvapivym vysledkem. Ackoli respondenti
popisovali téméf stejné¢ své zazitky radosti a ackoli byli ze zcela odliSnych kultur
a jejich ¢innosti se velmi liSily, optimalni prozivani a psychologické podminky, které
ho umoznily, byly ve viech piipadech stejné.**

Zminény vyzkum déle pfinesl informace o tom, ze fenomenologie radosti ma
osm hlavnich prvki:

1) zazitek radosti vétSinou nastane, pokud se poustime do tkolu, ktery mame Sanci
uspesné dokoncit (viz taxonomie cili)

2) je zapotiebi schopnost soustfedit se

3) soustiedéni je mozné z toho diivodu, ze dany ukol ma jasné stanoveny cil

4) aprotoze dodava okamzitou zpétnou vazbu

5) clovék je ukolem velmi zaujat, a presto neciti zddnou velkou namahu (nevnima
starosti a frustrace kazdodenniho zivota).

6) diky tomu, co délaji, lid¢ citi pocit kontroly nad svym konénim

7) neciti starost o vlastni ja, ale kdyz zazitek flow skonci, citi vlastni ja silné&ji

8) vnimani ¢asu je zméneéno

Tyto prvky v kombinaci piisobi pocit hluboké radosti, ktery ma takovou
hodnotu, ze lidé jsou ochotni vynaloZzit mnoho energie na to, aby ho zaZzili znovu.

Cinnost, kterou provadime, a ktera ke stavu flow sméfuje, nemusi nutné
znamenat ¢innost a dovednost ve fyzickém slova smyslu. Napi. nejcastéji uvadénou
¢innosti v Csikszentmihalyiho vyzkumu je ¢teni. Dalsi takovou ¢innosti mtize byt pouhé
byti ve spoleCnosti lidi, se kterymi si ¢lovék rozumi. Samoziejme, jednoduse lze nalézt
podnéty a ukoly zapojenim se do n¢jaké hry, ve které se soutézi. N&s soupef nam

298rov. CSIKSYENTMIHALYL, M. Flow, o §tésti a smyslu zivota, s. 45.
208rov. tamtéz, s. 51.

Blgrov. tamtéz, s. 54.
228rov. tamtéz, s. 61.
238rov. tamtéz, s. 65.
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v té chvili pomahéd zdokonalovat své schopnosti. Radost ale mizi, pokud ndm jde jen
o porazku protivnika a ne o nd§ dobry vykon. Také tvofivy proces uméni ¢i pouze
pasivni prohlizeni uméleckého dila v nas mohou vyvolat onu radost, fika
Csikszentmihalyi, a dale upozoriiuje, Ze nejen volny ¢as a umeéni mohou poskytnout
optimalni prozitky, dokaze to i produktivni prace nebo i1 dokonce kazdodenni rutina,
pokud je prevedena do smysluplnych her poskytujicich optimalni prozitek.*>*

Cinnost splyva s védomim, fika Csikszentmihalyi. Pokud si dany kol vyzada
vSechny potfebné dovednosti ur€itého cloveka, tak tato cinnost zcela pohlti jeho
pozornost. Jde o typicky rys optimalniho prozivani, kdy jsou lidé takovym zplisobem
zaujati tim, co dé€laji, Ze se tato Cinnost stane témef automatickou ¢i spontdnni. A lidé
piestanou oddélovat sebe od svych vykonl. Lidé prozivajici tento stav také popisuji
velky pfiliv energie. Jakékoli naruSeni pozornosti tento zaZitek smazava. V zazitku flow
lidé nepochybuji o tom, co dé€laji. Nemuseji premyslet, ¢innost sama je unasi vpied,
to ov§em neznamena, Ze zazitek flow nevyzaduje namahu. Casto jde o fyzicky naroénou
&innost & o zvysenou a disciplinovanou dugevni aktivitu.?

Velmi uspokojujici je zp€tna vazba pii Cinnosti, uvadi autor. Ale cil nesmi byt
ptilis jednoduchy, potom Uspéch nepfinese kyzenou radost. Cil a zpétna vazba jsou
velmi dalezité 1 u dlouhodobéjsich aktivit. Napt. péce pii rtstu rostlin. A u nékterych
tvarc¢ich aktivit si musi kazdy vytvofit vlastni vnitini kritéria hodnoceni zpétné vazby.
Nekdy cile vyplyvaji az z kontextu v prubéhu Cinnosti. Mlze jit 1 o improvizovanou
zdbavu, kdy se cil vynofuje aZz metodou pokusu a omylu. Podstata zpétné vazby
se u rtiznych &innosti 1i§1.2°

Druh zpétné vazby ale také neni dulezity, konstatuje Csikszentmihalyi.
Hodnotou zpétné vazby je jeji symbolicky obsah, to ze ¢lovék uspél ve sledovani svého
cile. Poznani tohoto, vytvati fad ve védomi a posiluje lidské jd. Je velmi dilezité vnimat
uréity vysledek.’

Podminky a naroky, jaké si klade stav flow, se ned¢ji v béZném kazdodennim
zivot¢, a tak naSe soustfedéni nebyva tak intenzivni a mysl je ve stavu, kdy
se v ni objevuji okamziky entropie a ta naruSuje hladky tok psychické energie,
fikaCsikszentmihalyia dodava, Ze stav flow proto zlepSuje kvalitu prozivani, protoze

jasné strukturované pozadavky nastoluji fad a zamezuji tak nepofadku v nasem védomi.
Navazuje stav radosti — psychické negentropie.””®

Casto se stav radosti dostavuje pii sportu, hrach a dalSich ¢innostech, kterymi
travime volny ¢as. Tyto Cinnosti se odliSuji od bézné¢ho Zivota, kde zazivame spousty
nepiijemnosti. A jsou jimi také proto, Ze nad nimi nemame plnou kontrolu. Pravé plnou

24Srov. CSIKSYENTMIHALYTL, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 65—67.
238rov. tamtéz, s. 70-71.
26Grov. tamté, s. 71-73.
27Srov. tamtéz, s. 74-75.
28Grov. tamtéz, s. 75-76.
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kontrolu ve stavu flow mame. RespondentiCsikszentmihalyiho vyzkumu toto popisovali
spiSe jako moZnost kontroly, uvadi autor a dodava, ze pfi Cinnostech ve stavu flow ma
loveék moZnost maximalng redukovat chyby.”

Csikszentmihalyi ale také upozoriuje, Ze Cinnosti, které mohou pfinaset radost
a prozitek flow, maji 1 svou latentni negativni stranku. V situaci, kdy si ¢lovék vytvofi
urity druh fadu a nechce uz nadale celit nastraham Zzivota, se mohou stat
navykovymi.**

Pro optimalni zazitek (flow) je typické, ze je cilem sam o sob¢€, objasiiuje
Csikszentmihalyi.A 1 kdyz je né€kdy plvodni motiv jiny, pozd&i Cinnost, kterd vede
k prozitku flow, c¢lovéka pohlti a ptfinese mu uspokojeni. Jde tedy o autotelické
proZivani (opakem autotelické €innosti je soustiedéni se na vysledek Cinnosti, tedy
exoterické prozivani — z vngjSich divodl). VéEtSina Cinnosti neni ani autotelicka,
ani exotericka, ale jejich kombinaci. Nékdy se stane, Ze 1 véci délané z ptinuceni proti
viili jedince, se mohou stat pozd&ji velmi uspokojujici aktivitou.*®’

V souvislosti suvedenym Csikszentmihalyi uvadi, ze déti 1 dospéli Casto
potiebuji n¢jaky podnét zvnéjSku k tomu, aby ud¢€lali prvni krok v aktivité, ktera
vyzaduje vice pozornosti. ProtoZe cinnosti, jez piinaSeji nejvetsi radost, nejsou
ptirozené. Vyzaduji Gsili, které ¢lov€k nejprve odmitd investovat. Ale jakmile za¢nou
lidé dostavat zpdtnou vazbu, obvykle zatne byt &innost vniting uspokojiva.”®?

Autotelicka zkuSenost (prozivani pro piitomnost) se 1i§i od vétSiny zkuSenosti,
které béZzné v Zivoté mame. Jsme zvykli délat véci jako povinnosti €1 pro jejich pfinos
v budoucnosti (napt. ucte se, abyste v zivoté uspéli, aby z vas néco bylo). Mnoho lidi
proplytva sviij ¢as v praci Cinnosti, ktera je neuspokojuje. Ale stejné tak ncktefi
zachazeji ise svym volnym cCasem, kdy jen pasivné absorbuji informace, nerozviji
zvlastni dovednosti ani nemaji nové ptilezitosti k aktivitam. Autotelické prozivani ma
hodnotu samo o sob&. Pozveda nas zivot. Odcizeni nahrazuje zaujeti, radost nudu, pocit
kontroly bezmoc a psychickd energie posiluje naSe ja namisto svého spotiebovavani
sluzbé vn&j§im cilim. Zivot ma smysl v pFitomnosti misto vesluzbé hypotetickym

budoucim ziskiim, konstatuje Csikszentmihalyi.”®

Nekdy se stav flow mize dostavit nahodné, pravdépodobnéjsi je ale, ze vznikne
jako vysledek strukturované aktivity, nebo diky individudlnim schopnostem jedince
tento stav vytvaret, také vSak miZe jit o kombinaci obojiho. Csikszentmihalyi si klade
zajimavou otazku, pro¢ mame radost z hrani her, zatimco kazdodenni ¢innosti jako
zaméstnani ¢i domaci prace se zdaji tak nudné? A pro¢ se nékdo nudi tam, kde se jiny
bavi a naopak? A autor nasledné odpovida, ze existuji aktivity, které jsou urcenyk tomu,

298rov. CSIKSYENTMIHALYTL, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 77-78.
2608rov. tamtéz, s. 80.

21Srov. tamtéz, s. 85-86.

202Grov. tamtéz, s. 86.

2938rov. tamtéz, s. 86-87.
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aby poskytovaly zazitky a ptinaSely radosti a jsou schopny vyvolavat stav flow.
Ptikladem jsou rtizné slavnosti, ritudly, hry, uméni a sport. Jsou vytvofeny tak,
ze poskytnou tcastnikiim moznost dosadhnout uspotadany stav mysli, ktery jim pfinese
radost, fika Csikszentmihalyi,a dle Cailloise, popisuje rozdéleni her do ctyf skupin
podle toho, jaky zazitek poskytuji:***

1) Agon (zavod, zapas)

2) Alea (kostka, nejistota)

3) Ilinix neboli Vertigo (zavrat)
4) Mimikry (napodobovani)

Dva teoreticky nejvyznamnégjsi rozméry zazitku jsou tkoly a dovednosti. Je patrné,
ze ukoly musi odpovidat dovednostem a zvySujici se dovednosti vyzaduji t&€z$i ukoly.
Cim vétsi dovednost a t&z8i ukol, tim je zaZitek flow komplexn&jsi. V opaéném piipads,
pokud je ukol ptili§ lehky, clovék se nudi. Kdyz je piilis tézky, zaziva
Gizkost. 2 Dulezita je také skutednost, ze nejde o skutetné, objektivni dovednosti,
ale o dovednosti, o kterych se jedinec domniva, Ze je ma.***Stejné tak clovék mize pii
hrach ¢i situacich, které jsou pro stav flow jako stvofené, pocitovat napiiklad nudu, ale

[ 24

pti béZnych ¢innostech, které ho tési, zazivat opravdovou radost. MiZe se naucit vnimat

P v . v p , ;17 . . .2
skryté moznosti ve viednich tukolech, uvadi Csikszentmihalyi.*®’

Z hlediska charakteru spole¢nostijsou aktivity vedouci ke stavu flow, ptesnéjSim
indikatorem toho, kdo vlastn€ 1idé jsou, jelikoZ jsou, na rozdil od vyrobnich procest,
voleny svobodné a jejich vztah ke zdroji toho, co lidé pokladaji za smysluplné je uzsi,

tika Csikszentmihalyi.*®

Csikszentmihalyi se domniva, ze pokud psychicka energie Clovéka splyne s jeho
zivotnim tématem, ¢lovék dosdhne harmonie. Pokud mame Zivotni téma (cil), vSe, co se
nam piihodi, mé néjaky smysl, ovSem ne nutn¢ pozitivni. Existencialisté rozliSuji
projekty autentické a neautentické. Autenticky projekt si zvoli osoba, kterd si uvédomuje
moznost volby a na zdklad¢ svych zkuSenosti, ptani i viry se rozhodne. Neautenticky
projekt si zvoli Cloveék, ktery vi, Ze by si néco vybrat mél, protoze to dé¢laji ostatni.
Podobny rozdil je mezi objevenym a pijatym Zivotnim tématem.**

I kvolbé objevenych zivotnich témat Casto ptispély jako vzory piibéhy
uspeésSnych lidi, ¢i literarni postavy.Csikszentmihalyi uvadi ptiklad Thomase Edisona,
Eleanor Roosveltové ¢i alberta Einsteina, kteti neméli pravé dobré vychozi podminky
a presto prozili aktivni a uZzite¢né Zivoty. Osobni piibéh ma tak presah do spolecnosti,

RIS T 2
které piinasi uzitek.*”

2%4Srov. CSIKSYENTMIHALYTL, M. Flow, o §tésti a smyslu Zivota, s. 91-92.
2958rov. tamté, s. 94-95.
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V posledni kapitole jsme zjistili, ze pokud si dit¢ dokaze vytycit cil a jednat
samostatné, je to vétSinou velkd zasluha jeho rodiny a dosavadnich zkuSenosti. Déti,
které nezazily podporu od rodicli, nejsou dost sebevédomé a potiebuji ziskat podporu
a uznani od dalSich autorit. Pokud déti mladsiho Skolniho véku nezaziji uspéch ve skole,
potiebuji ho zazit mimo Skolu a volnoCasové oblasti, konkrétné¢ zajmové Cinnosti,
mohou byt vhodnou alternativou pro jeho zaziti. Také vhodné podminky a prostfedi
piispivaji k tomuto zazitku. Samoziejmé jde piedevsSim o piistup vychovatele, ktery by
mél byt podporujici a motivujici. Zpasob individualniho ptistupu je pro vychovatele
1dit¢ idealni pro jejich komunikaci. Pro vzajemny dialog, diskusi dané cinnosti
¢t zaméru ditéte. Individualni projevy a Cinnosti jedince by ovSem nemély byt na ukor
celé skupiny. Vzdyt’ nékteré ¢innosti mohou byt skupinové a nékteré pouze skupinove.

Urceni si cile je zdkladnim pifedpokladem pro smér a smysluplnou praci.
Vychovatel, ktery si vytyc¢il, ze dité se nau¢i samostatné rozhodovat o svych ¢innostech
a dokaze si urcit cil své prace, musi trpélivé a pomalu postupovat, aby dit¢ 1 na zékladé
vnéjSich motivi, jako napt. pochvala €i slova uznani, 1 na zdklad¢ zazitku — zkuSenosti,
vzhledem ke svému talentu a schopnostem postupné dokédzalo samostatné a cilené
jednat bez vnéjSich vyhod ¢i dokonce nevyhod, pokud cil nesplni. CoZ je naptiklad
projevem tvofivosti jako pfirozené aktivity, ktera ma ve své podobé stavu flow
seberealizujici 1 sebeaktualizacni efekt.
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Z.aver

V jednotlivych kapitolach této prace jsme se zabyvali nasledujicimi tématy:

V prvni kapitole byly nasim tématem cile a zacileni obecné, dale jsme se
seznamili s filisofickym pohledem na vychovu a jeji cile.Vzhledem k tématu této prace
nas zajimala oblast volnocasové vychovy, ve které jsou vychovné cile napliovany.
Nahlédli jsme na téma z pohledu soucasnych vychodisk zajmového vzdélavani a také
z pohledu principt specifickych pro vychovu ve volném case.

Ve druhé kapitole jsme se sezndmili s prehledem pedagogickych koncepci,
kde jsme si piedstavili ideové cile vychovy. Ptiblizili jsme si rizné alternativni ptistupy
a jejich cile ve vztahu k vychovavanému.

Ve treti kapitole jsme se nejprve seznamili se zralosti déti mladsiho Skolniho
veéku vzhledem k jejich potfebam a schopnostem pro vlastni rozhodovani. Ptihlédli jsme
ke stadiu viry 1 k mordlnimu vyvoji ditéte. Zjistili jsme, co je z pohledu psychickych
procest tfeba, aby dit¢ doslo k rozhodnuti o vlastni ¢innosti.

Vectvrté kapitole jsme se pokusili predstavit si vychozi podminky ditéte,
zacileni vychovné prace vychovatele, vliv a pfistup jeho prace s ditétem vedouci
ke schopnosti rozhodnuti, svobodnému projevu, tviirci Cinnosti a stavu flow.

Dil¢i cile byly splnény tim, Ze jsme zjistili nasleduyjici:

Prvni kapitola ptedstavila cile a zacileni vychovy z filosofického hlediska. Déle
nam priblizila vychodiska cilti z4jmovych ¢innosti a podminky jejich tvoifeni. Specifika
zdjmového vzdélavaji nam ukazaly na pomérné velky prostor plisobnosti pedagoga,
co do tvorby cild, organizace podminek a prostfedi 1 do role pedagoga, vychovatele
¢1 vedouciho zajmového Utvaru. Zjistili jsme, Ze je to vSak pfedev§im pedagog, kdo
piipravuje, zatraktiviiuje, motivuje a dozaduje se pInéni cili. Svétlym mistem je zjisténi,
7ze le¢ trochu plaSe, ale pfece nabadd dokument pro podporu tvorby Skoniho
vzdélavaciho programu také ke komunikaci cild s ucastniky zdjmovych cinnosti.
Dokonce se dozvidame, Ze cile Ucastnika a pedagoga by mély byt v souladu a je nutné
je diskutovat. Specifikum zajmového vzdélavani bylo popsano jako soucést oblasti
vychovy ve volném Case spolu s principy animace, participace a vychovy zazitkem,
které¢ umoznuji spoluucast ditéte na planovani, oziveni kreativity jedince i rozvoji diky
zéazitku, vétSinou v ramci prace s celou skupinou. Zavérecné vysvétleni pojmu leisure
ukazalo na potencial volného ¢asu ve smyslu (ne)Cinnosti, jako vyznamné kvality Zivota
¢loveéka.

Ve druhé kapitole jsme se seznamili s piehledem pedagogickych koncepci
1 s nékterymi z alternativnich ptistupt vychovy a vzdélavani. Zjistili jsme, ze vychova
muze mit rizné podoby, které ovlivituji pfedevSim ideové cile. Dale jsme zjistili,
ze prestoze dneSni doba vyzaduje predevSim koncepci funkcionalné materialistickou,
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kterd vyzaduje efektivitu a vysledky a vychovu zptisobem pojeti zprostiedkujiciho, kdy
prosttedky jsou oddéleny od cile, existuji moznosti, a setkavame se s jejich aplikaci
v praxi, kdy je upfednostnéna koncepce personalisticka, ¢i progresivistickd a pojeti
vychovy vstiicné, kdy zék ¢i dité je chapano jako subjekt vychovy a cile neni mozné
piredem naplanovat a prosttedky nejdou od cili jasné oddélit.

Ve treti kapitole jsme se dozvédéli, ze déti mladsiho Skolniho véku jsou
pfipraveny na svou prilezitost samostatného poznavani a potiebuji ziskat sebedlivéru.
Hledaji cestu ke svému uspechu, a pokud ho nezazivaji, nesou to téZce a to se projevuje
negativné na jejich chovani. Dé&ti vnimaji véci spise Cernobile, k Cemuz ptispiva systém
znamkovani a hodnoceni dospélymi, které déti chapou jako zcela objektivni, jelikoz
k autoritdm vzhlizi. Déti uplatiiuji  logiku v konkrétnich vécech a touzi po
srozumitelnych pravidlech a spravedlnosti. Diky tlaku dospélych je pro déti dilezity
spiSe disledek nez zamér, dospé€li by proto méli zdmér a cile s détmi diskutovat. Déti
dale touzi po rovnosti s autoritou. Pokud je pfili§ brzdéna zvySujici se aktivita déti, vede
to u nich k poruchdm chovani. Usp&nost ve $kole je dominantni potieba tohoto véku.
Podstatnd je emociondlni atmosféra prostiedi, ve které se déti nachazeji.

Motivace chovani ovliviiuje napInéni potieb jak téch nizsich, tak i vyssich, které
v tomto véku jsou hlavné: potieba nalezeni a lasky, Gcty a uznani, ale neni vyloucena
1 potieba seberealizace ¢i sebeaktualizace. N&které tvorivé déti mohou uptednostiiovat
tvotfivost pred zajiSténim zdkladnich potfeb. Propojeni motivii a hodnoticich vztahi
(postojit) sméfuje k dosazeni zddouciho chovani u ditéte, které je motivovano diky
ziskané motivaci, sekundarnimu zpeviiovani ¢i se cil mize vyvinout z prostfedku
k dosazeni cile. Nova potifeba a novy motiv vznikd napodobou, z touhy po ocenéni nebo
vlivem autority. Se stanovenym ukolem vedoucim k cili by dité mélo byt ztotoznéno.
K dosazeni cile je tfeba psychické Usili ¢i sila vile. Jedndni z vlastni vile vede
kesvobod¢ a uvédoméni si své ville je rozhodujici akt tvofivosti.

Ve ¢tvrté kapitole jsme zjistili, Ze na skutecnosti, jak je dité sebevédomé a jakou
ma schopnost jednat z vlastniho rozhodnuti, ma velkou zasluhu vychova v jeho rodiné.
Déti, které nezazily podporu od rodicii, nejsou dost sebevédomé, a potiebuji ziskat
podporu a uznani od dalSich autorit. Pokud déti mladSiho Skolniho v&€ku nezaZiji Gispéch
ve Skole, potiebuji ho zazit mimo Skolu a volnoCasovd oblast, konkrétné zdjmova
¢innostmtize byt vhodnou alternativou pro jeho zaziti. Také vhodné podminky
a prostfedi pfispivaji k tomuto zéazitku. Samoziejm¢ jde pfedevSim o pfistup
vychovatele, ktery by mél byt podporujici a motivujici. Vychovatel by mél s ditétem, na
které se zamétil, vést dialog, diskusi odané ¢innosti ¢i zdméru ditéte, ktery by mél byt
vramci stanovenych pravidel zafizeni. Dit€¢ by tomu mélo rozumét a se zvolenou
¢innosti a jejim cilem by mélo byt v souladu. IndividudIni projevy a ¢innosti jedince by
nemély byt na tkor celé skupiny.

Urceni si cile je zdkladnim pfedpokladem pro smér a smysluplnou praci.
Vychovatel, ktery si vytyc¢il, ze se dit€¢ nau¢i samostatné rozhodovat o svych ¢innostech
a dokaze si urcit cil své prace, musi trpélivé a pomalu postupovat, aby dité i na zaklade
vnéjSich motivi, jako napt. pochvala €i slova uznani, 1 na zdklad¢ zazitku — zkuSenosti,
vzhledem ke svému talentu a schopnostem, postupné dokadzalo samostatné¢ a cilené
jednat bez vnéjSich vyhod ¢i dokonce nevyhod, pokud cil nesplni. CoZ je naptiklad

70



projevem tvofivosti jako pfirozené aktivity, kterd ma ve své podobé stavu
flowseberealizujici 1 sebeaktualizacni efekt.

Nyni se pokusime odpoveédét na otazky polozené v ivodu této prace.

Miize v zarizenich, kde je cinnost dobrovolna, urcovat cil ¢innosti vychovavany, tedy
dite?

Pokud se ptdme na to, zda je dit¢ schopno urCovat cil své Cinnosti, miZzeme
odpovédet, Zze je to otazkou individualni zralosti kazdého jedince. Dité mladsiho
Skolniho véku vzhlizi ke své autorité, a jestlize mu ona autorita d4 moznost, aby se ucilo
se samo rozhodovat a volit si svlj cil ¢innosti, dit€¢ bude pravdépodobné na konci
mlad$iho Skolniho v€ku schopno tak ucinit. Jeho rozhodovéani bude autonomni.
Na zacatku véku nas$i cilové skupinu bude ale dit¢ plnit pfedev§im piéni autority,
v tomto piipadé pedagoga. Pokud bude schopno vyjadtit sviyj cil ¢innosti a domluvit se
na svém zaméru, mize to délat zprvu z divodu ocenéni, ¢i pochvaly nebo pro vysledek
¢innosti, postupné se ale nauci délat ¢innost pro €innost samu, pokud mu to bude
umoznéno.

Jak spojit zajem o dité se zajmem o napliiovani cilii ve volnocasovych cinnostech?

Domnivam se, ze zajem o dit¢ by mél byt vzdy pfed zajmem o cil ¢innosti.
Jedin€ tak se ¢innost miize stat prostfedkem vychovy. Tyto dva zajmy nemohou byt
nikdy oddéleny.

Miize byt cil cinnosti ditéte mladsiho Skolniho véku soucasné vychovnym cilem
vychovatele v oblasti volnocasové vychovy?

Vzhledem k riznorodym pedagogickym koncepcim a pfistupim a vzhledem
k moznosti urcent si cili, si vychovné zatizeni zaméteni své vychovy miize urcit samo.
Nesmi ale opomijet ideovou dimenzi vychovy jako zdkladni prvek pii vychovném
planovani. Jednim z konkrétnich cilii v oblasti rozvoje osobnosti ditéte pak muize byt
uschopnéni ditéte v samostatném rozhodovani o zajmovych ¢innostech a jejich cilech.
Domnivam se, ze by se tento cil mohl zafadit 1 do snahy o napliiovani klicovych
kompetenci a napt. by se naplnil jako klicové kompetence persondlni i k reseni
problémii. A v oblasti volnocasovych kompetenci by mohl byt realizovan jako tyto
kompetence: rozviji schopnost aktivniho vyuzivani volného casu, vybirda primérené
aktivity ke kompenzaci stresu, vytvari navyky pro udrzeni zdravého Zivotniho stylu,
vybira vhodné zpiisoby, metody a strategie, planuje, organizuje a ridi vlastni volny cas,
vyhledava a tridi informace vedouci k vybéru vhodnych aktivit dle osobnich dispozic,
rozviji své zajmy a zaliby, vede k seberealizaci, zvysuje zdravé sebevédomi, prohlubuje
sebereflexi, apod.

Prostiedi volnoCasové muize pfinést zcela nové situace a impulsy do proZivani

ditéte. Na zéklad¢ moznosti specifickych metod pedagogiky volného Casu lze vytvofit
nové modelové situace, které mohou dité zasdhnout raciondlné, ale predevSim
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emocionalné, na zaklad¢ zazitku vzbudit zdjem o novou cinnost, reflektovat své
vysledky (vychova zazitkem), mohou ho vést citlivym zplsobem ke znovu ziskéani
sebedlivéry, inspirovat k novym moZnostem (princip animace), mohou mu pomoci
spolupodilet se na planovani a vedeni aktivit (princip participace), apod.

Schopnost stanoveni si cile pro svou ¢innost se zda byt vrcholem pyramidy,
kterou tvofi napi. psychologické aspekty osobnosti, jako je naplnéni potiteb piijeti
atouha po seberealizaci, schopnosti racionalizace svych moZnosti, aktivace svych
z4jml, komunikace svého tématu, prosazeni si svého tématu, reflexe své Cinnosti,
rozhodovéni mezi alternativami.

Stanoveni cile je pro déti jako cesta k moznosti tspéchu ¢i k ¢innosti, kterou je
Jiz schopno zhodnotit jako potencidlné spéSnou na zéklad¢é svych zkuSenosti, odvahy,
touhy po uspéchu a ptedstavy uspéchu. Piicemz tspéchem zde miize byt pocit naplnéni,
uznani druhych.

V uvedené mozZnosti, tedy v ur€itém modelu chapani cile vychovy, jakym
se vysledek této prace zda byt, jsme zjistili, Ze tento prostiedek vychovy je soucasné
cilem vychovy a z hlediska vedeni vychovného procesu se jednd spiSe o pedagogické
doprovazeni. Jde o vstticné pojeti, které chape dité jako subjekt vychovy.

Z uvedenych davodi, na otdzku stanovenou po cili této prace, odpovidam,
ze ano, cil ¢innosti ditéte mladSiho Skolniho v€ku v oblasti volnocasové vychovy miize
byt vychovnym cilem vychovatele. I kdyz je to cil dlouhodoby a miize ho byt dosazeno
ve velkém casovém horizontu, ktery mtize piesahnout obdobi vlivu zafizeni pro
zajmove vzdélavani.

Hodnotou naplnéni tohoto cile je schopnost svobody volby, stanoveni si cile,
ktery dava ¢innosti smysl. Dale schopnost tvofivosti, kterd ve své tpIné podob¢ (stavu
flow) ptechazi od naplnéni vnitinich potieb jedince k naplnéni potieb spole¢nosti. Toho
je schopen clovék ve stadiu sebeaktualizace a seberealizace, tedy v naplnéni potieb
ve vrcholném stddiu Maslowovy pyramidy potteb. A neni to tedy prozivani scholé,
které je opakem zaneprazdnénosti pro vysledek? Jelikoz jde v konecném vysledku
o (ne)¢innost pro (ne)¢innost, 1 kdyz s moznym piesahem k uzitku.

Jesté si dovolim poznamku. Déti by mély vidét dospélého — vychovatele také
ve stavu vrcholné tvofivosti, aby mély vzor. A vychovatel by tento stav mél zazivat, aby
sam poznal, k cemu miize déti vést. S timto koresponduje nasledujici ptiklad vyvoje
zajmu popsany Frommem,””'ktery uvadi ptib&h &lovéka, ktery vidél a popisuje plavecky
bazén. Na zdklad¢ pohledu zvenci bazén popisuje spravné, ale bez zajmu. Jakmile
ale do bazénu skoci, ponoii se do néj, uZ mluvi o bazénu jako jina osoba. V tomto
piipadé€ skocit do vody znamend rozvinout zajem, nezlstavat pouhym pozorovatelem,
odd¢lenou osobou od toho, co vidi. Pokud ma ¢lovék vili, odhodlani a odvahu
(od — vaha, od — vahani, tedy ochota rozhodnout se) snaset zachvaty uzkosti, tak zazije

2" Srov. Fromm, E., Uméni byt, s. 140-141.
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prvni zablesk radosti a sily a do dynamiky procesu vstoupi novy rozhodujici faktor, tedy
nova zkusenost. Ta se stava rozhodujici motivaci pro pokracovani kuptedu cestou,
kterou

si Clovék vyty€il. Pro zachovani sily je tfeba, aby nastoupil novy prvek — proZitek
plného byti. Ikdyz mize byt jen letmy a nepatrny, presto je tak plisobivy, aby se stal
nejmocngj$i motivaci dalsitho vyvoje. Zazitek, ktery saim o sob¢ a ze sebe sili v dalSim
kroku na cesté vpred. Fromm dodava, Ze pokud se ma podatit proména jedince, jsou
nezbytné: uvédoméni, vile, praxe, odvaha 1 nové zkuSenosti. Se zménou energie
a zaméfenim vnitfnich sil dojde 1 ke zméné individudlniho v&domi identity.
Po vlastnickém modu existence projeveném mottem ,jsem to, co mam®, dojde
ke zméné v motto ,,jsem to, co délam®, ve smyslu neodcizené aktivity ¢i k prostému,
,Jsem, co jsem®.
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Abstrakt

BLOUDKOVA, J. Cil ¢innosti ditéte mladsiho skolniho véku jako vychovny cil v oblasti
volnocasové vychovy. Ceské Budé&jovice 2018. Diplomova prace. Jihogeska univerzita
v Ceskych Budgjovicich. Teologicka fakulta. Katedra pedagogiky. Vedouci prace
Z. Svobodova.

Kli¢ova slova:
vychovatel, dité, mladS$i Skolni v&k, vychova, volnocasovd vychova, zdjmové

vzdélavani, pedagogika, psychologie, filosofie, svobodna vile, cil, tvotivost, flow.

Prace se zamysli nad otdzkami, jakym zpisobem Ize spojit zajem o dité (GcCastnika
z4djmového vzdélavani — volnocasové vychovy) se zdjmem o napliiovani cila ¢innosti ve
volnocasové vychové, a jaké jsou moZnosti, Ze si cil své ¢innosti (spolu)urci dité samo.
Prace se snaZzi najit feSeni ve zplsobu, v némz se cil ¢innosti ditéte transformuje ve
vychovny cil vychovatele se zZdmérem rozvoje osobnosti ditéte.

Prace obsahuje Ctyfi kapitoly. Prvni se zabyva vychovnymi cili a cili volnocasové
vychovy. Druhd kapitola zjiStuje cile vychovy z hlediskapedagogickych koncepci
a alternativnich pfistupti. Treti kapitola seznamuje s psychologickym potencidlem
cilové skupiny. Posledni kapitola se zabyva rozvojem potencialu ditéte, jeho schopnosti

svobodné volby a rozhodnuti, projevem tvofivosti a stavem flow.
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Abstract

The goal of a young school-age child as an educational goal in the area of education
of leisure

Key words: tutor, child, young school-age, education, education of leisure, interest

education, pedagogy, psychology, philosophy, free will, goal, creativity, flow.

This thesis examines the possibilities of linking the interest in a child (a participant in
interest education in the field of education of leisure) with the interest in achieving the
goals of various leisure education activities, as well as the goals being (co)determined
by the child itself.

The thesis strives to find the solution in a method in which an activity goal of the child
is transformed into a goal of the tutor with the intention of encouraging the child's
personal development.

The thesis i1s divided into four chapters.The first chapter deals with educational goals
and the goals of leisure education.The following chapter explores the goals of education
as set by various pedagogical conceptions and alternative approaches to the isme. The
third chapter acquaints the reader with the psychological potential of the target
group.The last chapter is dedicated to the growth of child's potential, its ability of free

choice and decision making, expressions of creativity, and the "flow" state.
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