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ÚVODEM 

P edkládaný sborník zahrnuje v upravené podob  p evážnou v tšinu p í-
sp vk , které odezn ly na konferenci „Vývoj a utvá ení osobnosti v sociál-
ních a etnických kontextech“. Konference se konala 12.–13. ledna 2005 
v prostorách Kongresového centra Masarykovy univerzity v Brn . Po ádají-
cími institucemi byla dv  sesterská pracovišt  Fakulty sociálních studií MU 
– Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny a Katedra psychologie. 

D vod , které vedly k uspo ádání konference, bylo hned n kolik. Tím 
nejmilejším byla pracovní oslava životních jubileí dvou koleg  – doc. Iva 
Pla avy a prof. Vladimíra Smékala. Oba se v nedávné dob  dožili v plném 
pracovním nasazení 70. let, oba pat í ve svých oborech mezi nejuznávan jší 
eské psychology. Oba jsou zakladatelé Katedry psychologie na FSS MU, 

oba se dlouhou adu let podílejí na výuce a výchov  student  psychologie.  

Doc. PhDr. Ivo Pla ava je odborné i laické ve ejnosti známý jako p ední 
odborník na komunikaci, psychologii partnerských vztah , partnerské a 
rodinné poradenství. Práv  t mto témat m bylo v nováno sympozium, které 
bylo na konferenci po ádáno na jeho po est.  

Prof. PhDr. Vladimír Smékal, CSc., se ve svém život  zabýval mnoha 
oblastmi psychologie. Je náš významný metodolog, odborník na teoretickou 
psychologii i na její praktické aplikace, zejména ve výchov . Na konferenci 
se jeho zájm  dotýkaly snad všechny tématické okruhy. Nicmén , symposi-
um na jeho po est bylo p ece jen nutné n jak ohrani it a tak se jeho téma-
tem stala osobnost. Psychologií osobnosti se prof. Smékal zabývá celý život 
a zde také dosáhl nejv tšího v hlasu. 

Prof. Smékal byl také hlavním iniciátorem projektu, který vedl v r. 2000 
ke vzniku Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnicity (CVVOE, projekt 
MŠMT R LN00A023). P t let stál v jeho ele jako editel a díky jeho úsilí 
se poda ilo vybudovat v rámci CVVOE n kolik výzkumných tým  v Brn  a 
Praze, které dosáhly ady v deckých výsledk . Konference a tento sborník 
je jejich p ehlídkou. Jak je z ejmé i z obsahu p ísp vk  za azených do sbor-
níku, po dlouhé dob  se sešli na spole ném jednání a ke spole ným disku-
sím odborníci z ady obor  – psychologové, sociologové, pedagogové, filo-
zofové, léka i, jazykov dci, etnologové a ješt  n kte í další. Atmosféra byla 
velmi d lná, p átelská, více vst ícná než konfronta ní. Vám, kte í jste se 
konference zú astnili, snad pom že sborník zmín né pocity znovu vyvolat, 
pro všechny ostatní nech  je tato publikace užite ným zdrojem informací. 
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Sborník je nejen výsledkem práce ukon eného a úsp šn  obhájeném 
projektu (jeho záv re ná oponentura se konala bezprost edn  po skon ení 
konference), ale je též mostem a inicia ní publikací k novému projektu, 
který na výsledky CVVOE p ímo navazuje. Jedná se o výzkumný zám r
„Psychologické a sociální charakteristiky d tí, mládeže a rodiny: vývoj 
osobnosti v dob  prom n moderní spole nosti“ (MSM 0021622406), který 
byl v lednu letošního roku zahájen na FSS MU v Brn  a který na výsledky 
dosažené v minulých letech bezprost edn  navazuje. 

Všem autor m p ísp vk  d kujeme za spolupráci a trp livost, podobn  i 
ob ma recenzent m publikace. 

     Petr Macek a Ji í Dalajka 

     edito i



I. Osobnost: 

osobnost a možnosti  
optimalizace jejího utvá ení  





O SYSTÉMOVÝCH REGULÁTOROCH UDSKÉHO 
KONANIA: VÝZVA 

Damián Ková

Ústav experimentálnej psychológie SAV, Bratislava, SR 

Obávam sa, že svojím vystúpením viacerých sklamem.  

Jedných preto, že budú trochu zasko ení akoby latentne prítomnou kriti-
kou, druhých zas preto, že tu poviem azda viaceré triviálnosti. Nech, alea 
iacta est. 

Táto konferencia je o osobnosti, o sú asne znamená, že hovoríme o lo-
veku. Ale vieme celkom isto O LOVEK JE? ODKIA  SA TU ZOBRAL? 
AKÝ MÁ ZMYSEL JEHO ŽIVOT? KAM SMERUJE VÝVOJ UDSTVA? 

„JAIN“ – nemecké JA (áno) spolu s NEIN (nie), teda nie o vieme a všeli-
o nevieme. 

Vieme napr., že je to taká komplexná bytos , že pokia  ide o vedecký 
prístup, nemôže ju náležito vymedzi  jeden vedný odbor; to je už prekonaný 
redukcionizmus. Avšak ako sa etablovalo vymedzenie loveka t. ., na za iat-
ku 21. stor.? 

Nuž interdisciplinárne – trojúrov ovo: lovek je bio-psycho-sociálne by-
tie. Tak vymedzujú loveka nielen viaceré vedné odbory, ale aj medzinárod-
né inštitúcie, napr. UNO alebo WHO. A tak je to aj u zna nej asti psycholó-
gov sveta a bolo aj je u vä šiny psychológov našich bratských komunít. Mám 
to zargumentova  citátmi z publikácií, alebo azda sta í výzva „položme si 
ruku na srdce“?! 

Komplexné poznanie o loveku na za iatku 21. stor. – pod iarkujem ad-
verbium komplexné – však prekra uje toto trinitálne vymedzenie loveka. 

lovek je totiž odnepamäti nielen príslušníkom tej-ktorej rasy, ani len toho-
ktorého spolo enstva, ale je aj lenom niektorého národa. To po prvé. Po 
druhé, história udských kultúr jednozna ne vypovedá o smerovaní prevažnej 
asti udí k posvätnu, transcendentnu, božstvu, o je vývod, ktorý veda bu-

dovaná na metodologickom pozitivizme akoby vytesnila zo svojho záberu. 
Takže, pod a toho lovek je bio-psycho-socio-kultúro-spirituálne bytie. To 
chcem tu priklincova  nielen ako východisko môjho vystúpenia, ale aj ako 
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rámec ktorýchko vek prístupov k „vývoju a utváraniu osobnosti“ v tých i
oných kontextoch, o je ústredné zameranie tejto konferencie.1

Vychádzajúc z tohto komplexného, teda pä úrov ového chápania, vy-
vstáva otázka vymedzenia osobnosti. Pýtam sa však. Ak sa moderná psycho-
lógia po storo nom vývine stala pluralistickou – a pokia  ide o osobnos  sa 
vyprodukovalo vyše 200 koncepcií a teórií – existuje azda šanca dosiahnu
istý konsenzus v chápaní osobnosti? 

My sme sa o to pokúsili na sympóziu pri príležitosti polstoro ného jubilea 
rozvíjania psychológie v Slovenskej akadémii vied v Bratislave r. 2003. Po-
núkam tu mnou editorovaný (publikovaný) výsledok (D.K. 2004). 

Osobnos  možno vymedzi  ako psychologickú kvalitu loveka, jedi-
ne nú a relatívne konštantnú, vznikajúcu síce z genetického vybavenia, 
ale formovanú environmentom – prírodným, civiliza ným, sociálnym, 
kultúrnym a duchovným, no nadovšetko dotváranú sebou samou, vlast-
ným self. A tento potenciálny, no rozhodujúci proces sebautvárania 
osobnosti sa uskuto uje pomocou nadobúdaných skúseností, získava-
ných kompetencií, vyznávaných hodnôt a v procese realizovania toho 
všetkého v konkrétnom živote jednotlivca. Slovom, osobnos  je napokon 
to, o zo seba udský jedinec vytvorí v priebehu života v tom-ktorom 
ase svojho vývinu. A týmto neutrom sú, pod a m a, nadovšetko hodno-

ty, ktoré ten-ktorý jedinec psychicky reflektuje a pretavuje do psychicky 
regulovaného konania.  

Po tomto kvázi odbo ení sa mi žiada vráti  sa na pozície oficiálnej, tzv. 
akademickej psychológie. 

Od samých po iatkov psychológie ako modernej vedy a odbornej innosti 
sa h adajú také vlastnosti osobnosti, ktoré by sa dali presne vymedzi , jed-
notlivcov nimi jednozna ne charakterizova , a ktoré by bolo možné spo ahli-
vo zis ova  (mera ). V reduk nej skratke sa v tomto úsilí na scénu rozvoja 
psychológie dostali, pod a m a, tri stratégie: unidimenzionálna, pokladajúca 
inteligenciu za „vše-ukazovate a“ úspešnosti loveka, multidimenzionálna, 
vy ís ujúca faktorové vlastnosti ako deriváty po etných prirodzených vlast-
ností udí a najnovšie robustné „Big Five“ faktory, zoh ad ujúce akoby 
vše udské transkulturálne vlastnosti. Niet tu asu (priestoru) na hodnotenie 

1
 Žiada sa doda , že u nás (aspo  na Slovensku) sa rozšírilo trojúrov ové chápanie loveka, 
odvolávajúc sa na V. E. Frankla: lovek je bio-psycho-spirituálne bytie. Rád som uvítal di-
menziu spirituality, ale absencia sociálna a kultúry je tu o ividná. Túto moju výhradu som už 
viackrát uviedol a osobne verejne tlmo il aj K. Popielskiemu, rozvíjate ovi logoterapie pod a
V. E. Frankla, a to v otvorenej polemike na plenárnom zasadnutí Psychologických dní 2002 
v Tren íne. 
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prvých dvoch, ktoré už predsa len ustupujú do pozadia, no sledujúc tému 
môjho vystúpenia nemôžem len tak obís  tú najnovšiu, najkomplexnejšiu, 
najvierohodnejšiu stratégiu odha ovania osobnosti. 

Niet pochýb o tom, že príslušné Big Five metodiky majú zdravé jadro a 
viacero teoreticko-metodologických predností v porovnaní s predchádzajú-
cimi. Jednako niektoré empirické výskumy oskoro ukázali, že je ich viac 
ako pä  – patrí k nim napr. aj spiritualita (Piedmont, 2003). „Kreatológovia“ 
v psychológii zas postrádajú významnejšie zastúpenie tvorivosti. Porovnáva-
cie štúdie zas poukázali na zna nú viacvýznamovos  niektorých z nich, o
vidno už aj v ich pomenovaní, napr. anglické agreeableness je v nem ine 
Verträglichkeit, v eštine p ív tivost, v sloven ine príjemnos .

Stanovisko k Big Five módnosti vyjadrím najprv nieko kými otázkami a 
potom istým pokusom o inováciu. 

Najprv teda otázky: 

1. Možno sa dozvedie  všetko potrebné o osobnosti jednotlivca len na zá-
klade jej sebaposudzovania, trebárs aj konfrontovaného posudkami iných 
– takisto laikov? 

2. Sú si osobnostné scenáre a reálne príbehy života jednotlivcov z rôznych 
kultúr nato ko podobné, že ich možno odha ova  pomocou rovnakých 
šablón? 

3. Vysta íme pre plné uchopenie osobnosti len s údajmi o štrukturálnych 
vlastnostiach jednotlivcov, ke  psychológia osobnosti poukazuje v jej utvá-
raní na významný zástoj biologických determinantov, motivácie, biodro-
málnych zmien v intenciách, hodnotových orientáciách, kvality života?! 

Avizovanú inováciu vo vedeckom poznávaní osobnosti udí z pozície 
psychológie (t.j. nielen psycho-analýzy, ale aj, i najmä psycho-syntézy) 
vidím prinajmenšom v nasledovnom. 

Psychológia je, pravdaže, empirická veda. Svoje poznatky získava zo 
vzoriek populácií tu i tam. Predtým bola podozrievaná z toho, že je psycho-
lógiou vysokoškolákov, neskoršie vraj psychológiou severoamerickej bielej 
strednej vrstvy. Dodávam a akcentujem, že najmä tá novšia psychológia 
u nás i v okolitom svete je vo svojej podstate prinajmenšom psychológiou 
dezintegrovaných osobností; dezintegrovaných v základných psychických 
potenciáloch, dezintegrovaných v takmer všetkých vz ahoch loveka s envi-
ronmentom, spolo nos ou, kultúrou, duchovnom. O tom opakovane kdeko -
vek hovorím a píšem, preto tu nemienim zachádza  do podrobnej argumentá-
cie (napr. D.K., 2001). 

So vznikom ideí, ktoré sa tak trochu neostro nazývajú pozitívnou psycho-
lógiou, však bude treba inovova  aj metodologickú stratégiu psychológie. 
Psychokorekciu a psychoterapiu treba výdatne doplni  psychoprevenciou a 
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psychooptimalizáciou. Ak totiž psychológia v 21. stor. má by  nielen „repa-
rajúcou“ ale najmä loveka zve a ujúcou vedou a odbornou innos ou, mala 
by „bazírova “ na hodnotách, ktoré sa vo vše udskom meradle osved ili 
vývojom humanizmu. Nemožno ich totiž empiricky identifikova  na akoko -
vek reprezentatívnych vzorkách terajších probandov, ke že tieto hodnoty 
u nich o ividne absentujú. Ako sa už neraz uviedlo, v pragmaticky zamera-
nom živote udí vo vyspelých krajinách, v informa no-konzumnej spolo nos-
ti dominujú materiálno-praktické hodnoty. Preto k zve a ovaniu loveka 
psychológiou, ku kultivácii osobnosti, nevysta íme len s tým, o sa momen-
tálne „nosí“, ale treba sa obráti  aj na to, o sa v minulosti osved ilo. Mám na 
mysli hodnoty, ktoré sa v dejinách udstva ozna ili ako cnosti. 

Ako som už svojho asu zdôvodnil (1987), kategória cností sa postupne 
vytratila nielen z filozofie, teológie, axiológie, ale ignoruje ju aj sú asná 
psychológia. Dokonca ani v kres ansky orientovanej „Baker Encyclopaedia 
of Psychology“ (Benner, 1985) sa cnostiam neušlo heslo v rámci 1223 strán. 
Je to však opodstatnené? Som hlboko presved ený, že nie. Nie azda len preto, 
aby sa pripomenula minulos . Cnos , pod a m a, možno ex post i aktuál-
ne charakterizova  ako intrapsychicky fungujúci komponent psychickej 
reflexie zameraný na vedome zvolenú a kontinuitne pôsobiacu psychickú 
reguláciu konania osobnosti v zhode s jej internalizovanými morálnymi 
princípmi v ase a priestore. Konkrétnejšie, cnosti sú také mega-hodno-
ty, ktoré vo ve kom diapazóne upravujú vz ah udského jedinca k sebe 
samému, k druhým, k prírode a spolo enstvu, ku kultúre a duchovnu. 
Cnosti patria teda k systémovým psychickým regulátorom správania.2

Obr. 1 KATALÓG CNOSTÍ 

(pod a A. Hlinku, 1994; výber D.K., 2005) 

NADPRIRODZENÉ CNOSTI:  VIERA, NÁDEJ, LÁSKA 

DARY DUCHA SVÄTÉHO (7):  MÚDROS
 SILA 
 BÁZE

KARDINÁLNE: MIERNOS , PEVNOS , PREZIERAVOS , SPRAVODLI-
VOS

2 Chcem veri , že mnohým je už známe moje lenenie psychoregulátorov na univerzálne (vše-
udské), individuálno-špecifické (civiliza né) a systémové (kultúrno-duchovné), preto to tu 

bližšie nerozvádzam. 
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OSOBNÉ (36): SVEDOMITOS
 NEZIŠTNOS
 PRAVDUMILOVNOS
 POKORA 
 OPTIMISTICKOS
 HUMOR 
 SEBAOVLÁDANIE 
 STRIEDMOS
 TRPEZLIVOS
 VYTRVALOS
 SERIÓZNOS
 PRESNOS
 USILOVNOS
 SPÔSOBNOS
 OTUŽILOS

SOCIÁLNE CNOSTI (32):

ALTRUIZMUS V ÚDNOS  VERNOS
ŽI LIVOS  TAKTNOS  POCTIVOS
MILOSRDNOS  ÚPRIMNOS  ZDVORILOS
V A NOS  SRDE NOS  SVORNOS
ANGAŽOVANOS  DISKRÉTNOS  OBETAVOS

Ako vidie , staroveko-stredoveká erudícia o osobnosti loveka vyjadrená 
cnos ami, hoci vznikla prevažne špekulatívne, nie je v príkrom rozpore 
s modernými teóriami osobnosti, vychádzajúcimi z empirických zistení. Od-
lišnosti sú, pravdaže, v tom, aká váha sa jednotlivým cnostiam – vlastnostiam 
osobnosti pripisovala svojho asu a aká sa vyzdvihuje teraz, v období post-
moderny. Niet tu už asu a priestoru na konfrontáciu toho, preto sa nie-
ko kými konštatáciami, i azda len víziami, stru ne zameriam na možnú 
progresívnu budúcnos .

Je nereálne o akáva , že v dôsledku všeobecného pokroku bude rás  po-
et vysoko a vyššie inteligentných jedincov, ktorí dokážu rieši  kritické pro-

blémy jednotlivcov, skupín, spolo enstiev, sveta. Naším zámerom by však 
malo by , aby z našich detí vyrástli integrované osobnosti, ktoré budú ma
svoj studený „po íta ový“ intelekt „vliaty“ do teplej emo nej inteligencie, 
blahoži livej sociálnej a jemnej mravnej inteligencie. Ide teda o múdros  – 
jednu z najefektívnejších systémových psychoregulátorov udského sprá-
vania. 
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Podobne je naivné predpoklada , že na prekonanie nepriate ských proti-
re ivostí medzi prevahou biednych a h stkou bohatých, medzi trpiacimi cho-
robou a život užívajúcimi, medzi stále po etnejšími starnúcimi generáciami a 
zmenšujúcimi sa kohortami mladých, vysta íme rozli nými reformami, hro-
madením zákonov a príkazov, represiami. No v ase globalizácie a megamé-
dií je v našich silách psychologicky osved enými prostriedkami burcova
svedomie a vedomie spolupatri nosti a bratstva bez oh adu na geografické 
vzdialenosti, etnické odlišnosti, náboženské presved enia a regionálne zvyk-
losti a i. Ide teda o solidaritu – systémový psychický regulátor ú inného 
sociálneho, i vlastne prosociálneho správania, ktorý práve v tomto ase pod-
stupuje osobitnú skúšku overovania. 

A vo vymedzovaní alších systémových psychoregulátorov, ktoré, pod a
m a, prekonávajú identifikáciu hociktorých klasických i novodobých robust-
ných faktorov by sa dalo, v duchu pozitívnej psychológie pokra ova . No ja 
sa tu – z asových dôvodov – obmedzím len na jedno na spiritualitu.

Je všeobecne známe, že vedecko-technologický pokrok umožnil u om 
bezosporu ahší, no nie vždy aj lepší, kvalitnejší život. Sú asne vyvolal zme-
nu v hodnotových orientáciách uspokojovaním stále rastúcich materiálno-
praktických potrieb na úkor kultúrno-duchovných. Dezintegrácia osobnosti 
kulminuje v konzumnej spolo nosti. Z tohto protire enia sa však rodí nová 
paradigma. V spolo enstvách, ktoré už dosiahli vysoký stupe  materiálneho 
blaha, za ína narasta  záujem o spirituálne blaho. Tento zvrat výstižne vyja-
druje titul jedného bestselleru: Americký paradox: spirituálny hlad v období 
hojnosti (Myers, 2000). Za ína sa teda, aj ke  v malom vydaní, dúfajme, 
epocha kultivácie osobnosti spiritualitou, ktorá – a teraz som si už pozval na 
pomoc experta naslovovzatého, nášho jubilanta Vladimíra Smékala. 

Obr. 2 CIELE DUCHOVNÉHO ŽIVOTA 

(V. Smékal, 1999; parafrázované D.K.) 

Predtým: Teraz: 

• potla ova  pudové pohnútky • obetova  sa 
• kroti  zmyslovú žiados  • meni  sa 
• bráni  sa zlému svetu • kultivova  seba a druhých 

HLAVNÉ PRÍNOSY 

• VYROVNANOS  – POKOJ V DUŠI 
• OBOHACOVANIE SA MÚDROS OU
• RADOS  Z NEZIŠTNEJ LÁSKY 
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• NÁDEJ NA VE NÚ BLAŽENOS
• METANOIA – NEUSTÁLA PREMENA OSOBNOSTI 

K DOKONALEJŠIEMU 

Bu me v a ní, kolegyne a kolegovia, že máme medzi sebou excelentnú 
osobnos , ktorá o spiritualite už predniesla ve a psychologického osvetlenia 
a chce na alej v tejto oblasti báda . Zaželajme mu preto veku primerané 
zdravie, rodinnú pohodu, dostatok síl, spolo enské uznanie, vynikajúce pro-
jekty, ve a dobrých priate ov i dos  perspektívnych nasledovníkov. 
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OSOBNOST JAKO SMYSL ŽIVOTA LOV KA 

Vladimír Smékal 

Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny  
Fakulta sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn

Úvod 

V tomto sd lení p jde o konceptuální projektující pohled na osobnost, 
v n mž je rozhodující p esun výzkumného zam ení od neosobního zkoumá-
ní rys  ke zkoumání aktuální geneze in , a to se z etelem ke struktu e vnit -
ního sv ta osobnosti, zejména obraz  a plán  jednání, nebo jinak e eno 
obsahových jednotek v domí. Z tém  dvou set pojetí, model  a teorií osob-
nosti p ipome me, že dosud p evládá chápání osobnosti jako systému prvk
nebo jako abstrakce p í in a podmínek prožívání a jednání.  

Cílem sd lení tedy je upozornit na malou efektivitu této stále ješt  p eva-
žující výzkumné orientace psychologie osobnosti na studium rys  osobnosti. 
P edevším však sd lení sm uje k podpo e badatelského zam ení na analýzu 
zp sob  napl ování smyslu života, což podle mého p esv d ení umožní 
poznat, porozum t a pochopit životní úd l konkrétního lov ka. Navržené 
pojetí odpovídá chápání osobnosti jako úkolu a vztah , resp. jako aktuální 
geneze in , jako proces  stávání se sebou 

Zabývat se pojetím osobnosti jako smyslu života neznamená opustit em-
pirickou a operacionalizovatelnou rovinu zkoumání a uvažovat o osobnosti 
pouze v deklarativním nebo v rétorickém vztahovém rámci, jak je n kdy 
vytýkáno kritiky tohoto konkretismu.  

Psychologie se ve v decké analýze osobnosti definované jako „smysl ži-
vota a zp soby jeho realizace“, setkává s filosofií lov ka, s deontologií, 
axiologií a praktickou etikou.  

Empirická data dosud neumož ují jednozna n  p ijmout tezi o objektivní 
existenci smyslu, takže jednotlivé školy této rodící se konkrétní psychologie 
osobnosti se liší také podle toho, zda smysl chápou jako (užite nou) fikci (jak 
tvrdí H. Vaihinger, 1911 a T. Lessing, 1919), nebo jako realitu (jak tvrdí 
nap . V. Frankl, 1996). Proto také nelze na empirické rovin  dosud íci, zda si 
osobnost smysl vytvá í nebo jej hledá.  

P ípadové studie však potvrzují Jung v post eh, v n mž se konstatuje, že 
„neurózou trpí lidská duše, která nenašla nebo ztratila sv j smysl“. Pojetí 
osobnosti jako smyslu života a zp sob  jeho napl ování empiricky zkoumá 
jak to, v em lov k spat uje smysl svého života, tak styly prožívání a jedná-
ní, jimiž lov k sv j osobní smysl vnáší do svého života. I lidé, kte í nekulti-
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vují reflexivní funkci v domí, si formují živeln  sv j osobní plán a taktiky 
jeho uskute ování. Psychologie m že tyto souvislosti mezi smyslem a zp -
soby jeho napl ování poznat až zp tnou analýzou životní dráhy lov ka. 
V zam enosti lze identifikovat, co je smyslem života dané osobnosti, i když 
si zkoumaný lov k otázku smyslu t eba v bec neklade.  

I zkoumání aktuální geneze in  se dosud orientuje p evážn  jen na rysy, 
motivy a vlohy nebo dokonce jen na situa ní podmínky a incentivy prožívání 
a jednání. P esto však je v této rovin  analýzy z eteln  obsažen úkol zabývat 
se strukturou vnit ního sv ta osobnosti a obsahovými jednotkami v domí 
jako jsou touhy, plány, obavy a nad je, nebo  tyto vnit ní stavy, procesy a 
obsahy v domí se na aktuální genezi významn  a asto rozhodujícím zp so-
bem podílejí. 

Výzkumná sonda 

V diplomové práci S. Rá ka (1998) „Pocit smysluplnosti života a možnos-
ti jeho zkoumání testem Noodynamiky“ se poda ilo prokázat faktorovou ana-
lýzou odpov dí 120 respondent  v dotazníku Noodynamiky existenci 4 fak-
tor  smysluplnosti života. V následující tabulce uvádíme názvy faktor  a 
jejich stru nou interpretaci. 

FAKTOR 1: SMYSLUPLNOST ŽIVOTA

Realistické prožívání vlastní existence  

Schopnost p ekonávat t žkosti, pocity z vlastního já a z vlastního života, poci ová-
ní hodnoty a smyslu života, poci ování svobody, pocity v i minulosti a budouc-
nosti. Je zde také schopnost zaujímat postoj k sob , k životu, i k druhým. 

Lidé, kte í své v domí smysluplnosti nerozvíjejí cht jí jen p ežít, vychovat d ti,
vyd lat peníze, nebo jdou od ni eho k ni emu, jsou to konzumenti. 

FAKTOR 2: TRANSCENDENCE 

Duchovní orientace na smysl neboli postoj k utrpení, vztah k hodnotám, vztah 
k životu, vztah k posvátnému a vznešenému, touha po lásce, vztah k Bohu, víra a 
d v ra v Boha, pot eba objevení smyslu vlastního života (mikroskopický smysl), 
prožívání možností a šancí osobního vývoje a postoj k životu jako úkolu.

FAKTOR 3: V LE KE SMYSLU 

Aktivní vztah k existenci. V tomto faktoru je obsažena volní složka osobnosti, 
schopnost dosahování zm n, mín ní o vlastní pracovitosti a vytrvalosti, schopnost 
vynaložení osobního úsilí, pot eba dosahování úsp chu, p ipravenost k od íkání, 
schopnost tvo ivého p ístupu k p ekážkám, pocit vlády nad svým životem a osob-
ního rozhodování ve vlastním život .
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FAKTOR 4: ZP SOBU REALIZACE SMYSLU: EMOCIONÁLNÍ NEBO 
RACIONÁLNÍ 

Bipolární faktor emotivity a racionality. 

V tomto faktoru je obsažena odpov dnost za vlastní jednání a iny. Osobnost ídí 
své jednání bu  p edevším city (emocionální postoj) nebo p edevším rozumem, 
otev enost k druhým lidem, p ejícnost druhým lidem, bezprost ední p ijímání 
druhých lidí, vztah k sob , autotranscendence, respektování sv domí, postoj 
k smrti.

N které výsledky výzkum  dotazníkem noodynamiky 

Autor dotazníku noodynamiky, polský logoterapeut K. Popielski (1993) 
zjistil, že vysokoškoláci, u nichž je vysoce rozvinutý pocit smysluplnosti 
života jsou v dob  zkoušek odoln jší proti infekcím souvisejícím se sníženou 
imunitou navozenou zkouškovým stresem. 

V n kolika našich nepublikovaných výzkumech, kde byl dotazník noody-
namiky použit se ukazuje významná souvislost mezi vysoce propracovaným 
smyslem života a spokojeností respondent , i jejich vyšší zralostí a morální 
odpov dností v ešení mravn  relevantních dilemat (viz nap . disertaci 
M. Št pánkové, 1999). 

Pojetí smyslu v psychologii 

Psychologie smysl života chápe jako jeden z centrálních motiv  nebo do-
konce jako komplex motiv , která nás podn cují k ur itým aktivitám a cíl m
a mnohdy odvracejí od objekt , které s naším v domím smyslu nesouvisejí. 
V logoterapii je smysl definován jako to, co je za horizontem situa ních mo-
tiv , co má potenciál transcedence a co dává lov ku d vod k životu i v kri-
tických a mezních i extrémn  obtížných situacích. Smysl bývá definován 
mnoha zp soby, nap :

• jako to, co zvyšuje nadindividuální hodnotu bytí; 
• jako zkvalit ování podmínek d stojného života; 
• jako úsilí žít tak, abychom nerozmnožovali zlo; 
• jako to, co aktivn  podporuje obecn  uznávané dobro; 
• jako zakotvení života v moudrosti (na rozdíl od pragmatické chytrosti); 
• jako pokoj v duši vyplývající ze souladu osobnosti se sebou, s druhými, 

s p írodou, s povoláním a s Bohem. 

I když logoteoreticky zakotvená psychologie uznává, že smysl je to, co 
lov k hledá mimo sebe a co má nadosobní povahu, analýza prožívaného 

smyslu ukazuje, že lze smysl pochopit jako pr nik pot eb a nadosobních 
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hodnot. A to je orientace na hodnoty výkonu (tvorby, pln ní úkol  v povolá-
ní), na hodnoty prožitk  (estetických, interpersonálních, náboženských aj., 
zejména v obdobích nemoci a stá í, kdy nejsme s to pracovat) a hodnoty 
d stojného postoje (v terminálních životních situacích). 

Osobnost smysl prožívá jako centrální touhu svého života, jako život 
v ádu, jako uspokojování ‚hladu po struktu e‘, jak to formuluje transak ní 
analýza (viz E. Berne, 1964). Filosoficky nahlíženo, p edpokladem tohoto 
pojetí smyslu je chápání sv ta jako ‚kosmu‘, který je za jevovým ‚chaosem‘. 

Toto pojetí rozpracovává L. Crabb (1991) v rozlišení t í druh  tužeb: pe-
riferních (orientovaných na úsp ch, slávu, majetek), kritických (orientova-
ných na sociální vztahy) a centrálních, kde skute ným smyslem je zam ení 
na setkání s Absolutnem.  

S pojmem smyslu života dnes pracuje více psychoterapeutických škol i 
teorií osobnosti. Individuální psychologie vytvo ená A. Adlerem (1931) chá-
pe smysl jako užite nou fikci, ale jako n co neexistujícího mimo v domí 
indivdua. Adler tento názor p evzal od H. Vaihingera (1911). 

Jak smysl vzniká? 

Psychologie hledá odpov  na otázku, zda si osobnost smysl vytvá í nebo 
jej hledá sebereflexí. P ípadové studie potvrzují Jung v post eh, v n mž se 
konstatuje, že „neurózou trpí lidská duše, která nenašla nebo ztratila sv j
smysl“. Z Jungových úvah nad tímto tématem jednozna n  vyplývá, že smysl 
objektivn  existuje. Stejn  soudí i V. E. Frankl (1994), jak vyplývá z jeho 
citace výroku postavy románu F. Werfla „Zbožnost“: „Existuje-li žíze , musí 
existovat n co, co ji uspokojí. Podobn  existuje-li touha po smyslu, musí 
existovat n co, co tuto touhu naplní.“ Jist  tato paralela není v deckým d ka-
zem, ale pro psychologii je to konstatování, které vyžaduje hledání toho, co 
v lidském život  m že být objektem smyslu, který lov ku dává d vod, pro 
co žít.

K nalezení resp. k uv dom ní si, že život má smysl, je podle mnoha pozo-
rování nezbytné, aby lov k prožil krizi, ale také ur itá integrace vhodných 
socializa ních podn t  a sebevýchovného úsilí. Americký jungián J. Hillman 
(1996) tvrdí, že „každý život je utvá en svým jedine ným obrazem, který je 
základem tohoto života a volá ho k jeho cest , k napln ní jeho úd lu“. Sv j
názor nazývá „žaludovou teorií“. Odmítá však vysv tlení osudového volání 
jako genetickou determinaci. Spíše se p iklání k Platonovu mýtu o „daimoni-
on“ a ke k es anské tradici „dar “, s nimiž p icházíme na sv t a které bu
využijeme nebo necháme nepovšimnuty. 

Ve stati „Smysl tv r ího inu“ zd vod uje významný ruský filosof a ná-
boženský myslitel N. Berdjajev (1939) existenci smyslu následujícími slovy:
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„Ve sv t  p írody nezaujímá lov k výjime né postavení. Je sou ástí p írod-
ního kolob hu, jedním z jeho fenomén , jednou z jeho v cí; je drobounkou, 
nekone n  malou áste kou vesmíru. … Jako jsoucno ist  p írodní není 
lov k st edem vesmíru a není jeho králem; je jen jedním mezi mnohými a 

musí o své místo bojovat s nekone ným množstvím jsoucen a sil, které se 
rovn ž cht jí uplatnit. 

Zhroucení naturalistického antropocentrismu, který naivn  svázal 
smysl lidského života s p írodou, však neznamená, že si lov k p estal uv -
domovat sebe jako mikrokosmos. … Nekone ný lidský duch vyžaduje abso-
lutní nadp irozený antropocentrismus, ví, že on je absolutním st edem – niko-
liv daného, uzav eného planetárního systému, nýbrž veškerého jsoucna, 
všech rovin jsoucna, všech sv t .“

Ve stati „Samota a spole nost“ Berdjajev (1939) své pojetí dále rozvíjí: 
„Dv  pojetí smyslu existence lov ka se neustále st etávají: jedno íká, že cíl 
lidského života je osvobození od útlaku asu a v nosti; druhé íká, že cílem 
je kvalitativní vzep tí, dosahování pravdy, spravedlnosti, krásy, tedy tvorba. 
Hledání spásy m že být nebeskou projekcí pozemského utilitarismu. Spása 
však m že být chápána i jako úsilí o plnost a úplnost života. Uskute n ní 
osobnosti vyžaduje nebojácnost, p emožení strachu ze života i smrti, který je 
plodem utilitarismu; vyžaduje hledání zdaru a osvobození od utrpení spole -
n  s hledáním svobody a dokonalosti.“  

Filosoficko-teologické pojetí smyslu 

Na sklonku života p epracoval V. Frankl (1996) svou knihu o neuv do-
movaném Bohu a dal této novému vydání název „Hledání nejvyššího smys-
lu“. Frankl zde považuje náboženství za lidské hledání kone ného smyslu a 
íká, že víra je p esv d ení o existenci tohoto kone ného smyslu. ím kom-

plexn jší je smysl, tím je podle Frankla mén  pochopitelný. (The more com-
prehensive the meaning, the less comprehensible it is.) Nekone ný smysl je 
nutn  nad možnosti pochopit jej kone nou bytostí. A to je ten moment, kdy 
se v da vzdává a vedení se ujímá moudrost. 

Kone ným i nejvyšším smyslem se zabývá teologie a filosofie a chápou 
jej ontologicky. Psycholog bu  m že p ijmout n které z pojetí t chto dvou 
v d a pokoušet se je operacionalizovat, nebo m že pracovat intuitivn  s poje-
tím, které je mu blízké a vést klienta narativní terapií k nalezení vlastní cesty 
realizace smyslu. 

V této teologické perspektiv  je smysl chápán jako: 

• láska k Bohu a k bližnímu; 
• vykoupení, spása, záchrana, i uzdravení; 
• v ná blaženost; 
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• osvobození, p íp. jako únik ze strastí tohoto sv ta (ve východních nábo-
ženstvích). 

K prožitku smysluplnosti života tedy vede víra, která je podle n kterých 
autor  sou ástí náboženského smyslu, jenž znamená „otev ít se nekone nu“
(viz nap . L. Giussani, 2001), resp. spirituální inteligence. Ta je podle 
D. Zoharové a I. Marshalla (2000) definovaná jako schopnost nelézat smysl, 
uvád t r zné události do souvislostí a jako schopnost transformace. 

Orgánem smyslu podle V. Frankla je sv domí, o n mž bychom mohli íci, 
že je jádrem charakteru lov ka. Charakter ur uje zp soby, jimiž lov k
smysl ve svém život  vyjad uje a uskute uje. Smysl pomáhá integrovat 
osobnost v jejím jáství.  

Záv ry 

Chápání osobnosti jako uskute ování smyslu života je spojeno s mnoha 
dosud nevy ešenými problémy i s tajemstvím, které není p edm tem v dec-
kého zkoumání, ale spíše filosofického uvažování. Psycholog je zde konfron-
tován s r znými – asto protikladnými – koncepcemi. 

• Existují r zná pojetí smyslu života: Smysl nalézáme nebo vytvá íme. 
• Smysl je fikce – smysl je transcendentní realita. 
• Smysl je osud lov ka – „Poznej, kým jsi a sta  se jím“. 
• Smysl je hnací silou osobnosti v napl ování lidství, v uskute ování 

osobního úkolu. 
• Smysl je ešení osobního problému (základní životní volby). 
• Smysl je spln ní vývojového úkolu (smysl je individuální varianta daná 

vlohami, zam ením, životními podmínkami a sebevýchovou). 
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Dodatek 

Kone n  však, bé eme-li v úvahu vrozené lidské tužby v jejich celku, roz-
lení se p stování lidskosti ve dvanáct složek. Nebo  každý, kdo se narodil 

jako lov k, touží už z nejhlubších podn t  své p irozenosti 

1. existovat, tj. žít, 
2. žít pevn , tj. n co znamenat, 
3. žít vnímav , tj. v d t, co je kolem nás, 
4. žít sv tle, tj. rozum t tomu, co víme, 
5. žít svobodn , tj. chtít a volit v ci pochopené jako dobré, nechtít a odmítat 

v ci špatné, a se vším nakládat pokud možno podle vlastní v le,
6. žít inn , tj. také konat ty v ci, které p ijímáme a volíme, abychom 

nep ijímali a nevolili nic nadarmo, 
7. mít ili vlastnit mnoho, 
8. užívat všeho, co máme, a to bezpe n ,
9. také vynikat a být ve vážnosti, 
10. být pokud možno výmluvný pro pohotové a výrazné sd lování svého v -

d ní a své v le jiným, 
11. mít také oblibu a p íze  u lidí, takže nám nezávidí, nýbrž blahop ejí k ži-

votu tím klidn jšímu, p íjemn jšímu a bezpe n jšímu, 
12. kone n  mít náklonnost Boží pro nejhlubší radost a pro bezpe nost svého 

št stí v Bohu. 

Jan Amos Komenský (Vševýchova, . p ., s. 44) 
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Ivo ermák 

Psychologický ústav AV R, Brno 

Autobiografická pam , narativní imaginace a identita 

Pam  je základním epistemologickým východiskem pro porozum ní lid-
ské identity a lze ji považovat za nenahraditelný p edpoklad uchování indivi-
duálního v d ní. Jinak vyjád eno – jednou dosažená znalost trvá tak dlouho 
dokud se nám poda í ji v pam ti uchovat. V argumentaci m žeme postupovat 
dále – je-li pam  bází pro v d ní, pak je i východiskem pro v d ní o sob ,
pro sebepoznání. Z toho lze odvodit, že jakékoli poškození pam ti naruší také 
poci ování vlastního já. Pam  je tak pro n které autory základním staveb-
ním kamenem osobnosti jedince. Význam pam ti pro život lze vyjád it d ra-
zem na její nep ítomnost i vážné poškození – neschopnost si n co vybavit 
m že v ur itém smyslu znamenat nebýt (Blythe, 1980) nebo jak píše Oliver 
Sacks (1985), život bez pam ti není životem.  

K tomu abychom existovali pot ebujeme t lo, pam  a také p íb h svého 
života. Jsme tím, ím jsme, protože dokážeme vypráv t p íb hy, nebo jsme 
do nich vtaženi, abychom je žili, a to kontinuáln  jako sv j životní p íb h. 
Takový p íb h žije uvnit  t la i mimo n j. Rovn ž je evidentní, že životní 
p íb h p esahuje individuální fyzický život. Z jedine ného sv ta individua je 
to ona atmosféra i pon kud poeticky e eno kouzlo, které jedinec vzbuzuje a 
které p etrvává, i poté, co z tohoto sv ta zmizí – jako morfické pole, ve kte-
rém podle Ruperta Sheldrakea žijeme (1989). Sv t našich p íb h  spolu 
s atmosférou, kterou zanechávají, je víc než jen t lesná existence. Mén  poe-
ticky vyjád eno, individální p íb hy p etrvávají v podob  vzpomínkových 
fragment  nebo rodinných i rodových metap íb h . A totéž platí i o pam ti,
která není pouze smyslem pro minulost, ale také anticipací budoucnosti. 
Pam  nám umož uje nejenom p emítat o tom, co bylo, ale je otev ená fanta-
zii jedince a strachu z toho, co se m že stát. 

Autobiografická pam  má podobnou naléhavost jako Kant v mravní im-
perativ. Paul John Eakin (1985, 1999) tvrdí, že náš život ve spole enství lidí 
je nemožný bez biografického imperativu a náš osobní život by se zbortil bez 
imperativu autobiografického. James Olney (1998) se odvážil jít ješt  dál, 
když objas uje nutkavý charakter narativního imperativu u Sv. Agustina a 

1
 Studie byla podpo ena projektem GA AV R (reg. . A 7025402) a voln  navazuje na lánek 
„Autobiografická pam  a životní p íb h ( ermák, 2004).  
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Samuela Becketta, kde se autobiografické vzpomínky „vnucují“, aby byly 
ztvárn ny v p íb hu. Pot ebujeme vnit ní p íb h (Glover, 1988), pot ebuje-
me, aby do tohoto p íb hu zapadala naše jednání, zkušenosti, a díl í epizody. 
Pot eba u init náš život koherentní, vytvo it p íb h mimo život sám je prav-
d podobn  tak bazální lidskou pot ebou, že si jeho d ležitost b žn  ani  
neuv domujeme (Manusco, 1986). Autobiografický in je universální a ne-
musíme jej ani ztvárnit literárním stylem, nemusíme k tomu mít vlohy, ani 
odvahu. Neustále komponujeme sebe, znovu a znovu se citujeme, opakujeme 
kým jsme, odkud jdeme a kam sm ujeme. Tento p etrvávající model jednání 
je modelem sebepoznávání ( i sebeobjevování), které je praktikováno vždy 
v život  a jen n kdy formalizováno psaním. Ale když se vyskytne, je to t etí a 
kulminující fáze v historii v domí sebe, která za íná v okamžiku zrození 
jazyka v raném d tství a prohlubuje se ve druhém ádu zkušenosti v pozdním 
d tství a adolescenci, v n mž jedinec dosahuje z etelný a explicitní pocit 
v domí sebe. Je-li však zachycena písemn , pak jde o literární ztvárn ní se 
všemi úskalími – otázka pak zní, jaký je vztah mezi životem jako takovým a 
pokusem o jeho zachycení podobenstvím, p ím rem, metaforou apod.  

V dílech filozof  i psycholog  nalezneme r zné odpov di, avšak bez po-
všimnutí nem žeme ponechat názor psychologa Jerome Brunera (1986), 
který tvrdí, že není k dispozici jiný zp sob jak popsat žitý as jinak, než for-
mou narativity, p íb hem. Mezi zkušeností per se a vypráv ním o ní je in-
terak ní dynamická tenze, kterou lze p ipodobnit k um ní imitujícímu život a 
životu imitujícímu um ní. Jinými slovy – kultura dává tvar kognitivním a 
lingvistickým proces m, které jsou pot ebné pro vypráv ní o sob . Když 
dosáhnou síly strukturovat percep ní zkušenost, organizovat pam , vy le o-
vat události života, pak se stáváme „autobiografickými narativitami“, kterými 
vydáváme sv dectví o svých životech, vyprávíme o epizodách našich život ,
o strázních, strachu i radostech. A jak poznamenává Bruner, stáváme se tak 
též variantami kulturn  kanonických forem. Lze tudíž chápat vztah mezi 
autobiografickou pam tí a vypráv ním p íb h  též jako vzájemn  se konsti-
tuující. P íb hy, které lidé vypráv jí o svém život , ovliv ují vzpomínky 
zakódováné jako signifikantní pro jejich životy. Narativita je tak identitou, 
která je zase zt lesn ním narativity a toto zt lesn ní je též narativitou.  

V narativním diskurzu jde o pokus ztvárnit pomocí jazyka sérii událostí, 
které se vyskytují v ase. Kognitivní struktura, která je jedním ze zdroj
narativity, je pak mentální reprezentací ady událostí vyskytujících se v ase, 
které jsou jedincem vnímány jako kauzáln  nebo tématicky koherentní. Již 
zmín ný Bruner (1986) se domnívá, že vedle paradigmatického modu myšle-
ní existuje v lidské kognici modus narativního myšlení, který je založen na 
dobrém p íb hu, dramatické zápletce, uv itelném, ale nikoli nutn  p esném 
zachycení historie. S uvedenou p edstavou souvisí i Spenceovo (Spence, 
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1982) rozlišení historické a narativní pravdy. Narativita ur uje hlavní formy 
organizace autobiografické pam ti, poskytuje asovou a cílovou strukturu 
autobiografickým vzpomínkám. Autobiografické vzpomínky jsou v tšinou 
zachyceny jako narativity – jedinec je vypráví sob  nebo jinému lov ku – a 
mají formu narativních konvencí dané kultury. S jistou nadsázkou bychom 
mohli tvrdit, že mají podobu žánr .

V osmdesátých letech minulého století se v kognitivní psychologii za ala 
systematicky zkoumat autobiografická pam  (p ehledy viz nap . Neisser, 
1982, Neisser, Fivush, 1994, Rubin, 1986, 1996). ada výzkum  i p ístup
však stále ponechává stranou osobnost. P esto se i zde objevilo n kolik pojetí 
pokoušejících se integrovat poznatky z výzkum  osobnosti do výkladu auto-
biografické pam ti. Nap íklad Martin Conway umís uje autobiografickou 
pam  do systému pam ti významné z hlediska já (self-memory system) a 
za le uje do ní osobnostní cíle a další komponenty osobnosti a identity (nap .
Conway, Pleydell-Pearce,2000). Teoretické spojení s životním p íb hem 
nabízejí Habermas a Bluck (2000) prost ednictvím pojmu schéma životního 
p íb hu, které spojuje kognitivní, afektivní a motiva ní dimenze osobnosti. 
Vycházejí z p edpokladu, že jedinec je schopen porozum t tomu, jak je nor-
mativní životní p íb h konstruován v naší kultu e. Normativní struktura je 
dána sociáln  kognitivními konvencemi s ohledem na ád asu, dominantní 
témata, kauzální atribuce a hodnotící postoje ke zkušenostem. Schéma život-
ního p íb hu tak p edstavuje sémantickou strukturu našeho v d ní a obsahuje 
abstrahované porozum ní tomu, co by m l náš p íb h nebo p íb h jiného 
lov ka obsahovat. Hrubé neut íd né autobiografické vzpomínky jsou potom 

filtrovány tímto schématem, které pomáhá jedinci p isoudit význam a hodno-
tu jak vzpomínkám tak osobnostním cíl m. Podle Singera a Blagova (2004) 
Habermasovo a Bluckovo pojetí dopl uje autobiografické poznání nejvyššího 
ádu v modelu Conwaye a Pleydella-Pearce (2000) koncepcí životního p íb -

hu a narativní identity a formuluje pravidla spojující oba p ístupy.  

Habermas a Bluck (2000) užívají termínu autobiografické myšlení, kte-
rým m žeme definovat proces, v n mž se autobiografické vzpomínky kom-
binují a posléze spojují do koherentního životního p íb hu a mají též vztah 
k aktuáln  prožívanému já. Uvedení auto i identifikují ty i komponenty 
autobiografického narativního myšlení:  

1. asovou koherenci zahrnující sekvence událostí v ase,  
2. kauzální koherenci sloužící k výkladu životních událostí a zm n ve 

vyprav ov  osobnosti, 
3. tématickou koherenci, která zahrnuje analýzu spole ných témat v r zných 

vzpomínkách,  
4. kulturní koncept biografie, tj. kulturní oby eje diktující události, které 

jsou inkorporovány do životního p íb hu.  
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Zde je t eba se zamyslet nad rozdílem mezi narativním a autobiografic-
kým myšlením. Narativní myšlení je schopnost využít narativní strukturu nad 
úrove  v ty, je to modus myšlení použitý k popisu významn jších událostí, 
v tšinou obsahujících n jakou „potíž“ (Bruner, 1986, 1990), starosti, konflik-
ty nebo cíle (Blagov, Singer, 2004) týkající se jednání a prožívání lidí.  

Narativní zpracovaní, reminiscence (Conway, Pleydell-Pearce, 2000, Sin-
ger, Bluck, 2001) nebo tvorba vypráv né zkušenosti se však m že lišit od 
autobiografického usuzování nebo životních reflexí (Staudinger, 2001), které 
obsahují výklady, pou ení, hodnocení, vhledy apod. Jinak e eno lidé mohou 
p em nit vzpomínky do p íb h  které vypráv jí sami sob  (vnit ní p íb h) 
nebo jiným, ale zde se spojí s n jakým morálním posláním nebo pou ením, 
což p edstavuje jiný kognitivní proces. Jde o odvozeniny významu z pam ti
do životních narativit. 

Lidé tudíž mohou mít autobiografické vzpomínky a mohou si pamatovat 
zp sobem, který nedává vzniknout koherentním narativitám. lov k si m že 
vybavit živou vzpomínku i izolovanou událost nebo senzorický prožitek p i
absenci jakékoli narativní struktury. Vizuální p edstava nebo aktivace jakéko- 
li jiné senzorické modality je tudíž d ležitá pro výbavnost vzpomínky. Avšak 
neexistuje konsensus o tom, zda je nutná koherentní narativní struktura pro 
uchování autobiografických vzpomínek. Tuto tezi podporují nálezy u osob, 
které trpí r znými poruchami p edevším v oblasti frontálních mozkových 
lalok . Z n kolika výzkum  (p ehled viz Rubin, Greenberg, 2003), je patrné, 
že daleko zhoubn jší pro jáský systém, pro autobiografický imperativ, je 
poškození senzorických modalit, e ového systému i jiných druh  pam ti 
(nap . sémantické) než jen narativního artikula ního modu. Nap . anterográd-
ní amnésie má ve v tšin  p ípad  zdrcující vliv na autobiografickou pam .
Co se stane, ztratí-li lov k schopnost narativn  myslet? Osoby po rozsáhlém 
úrazu hlavy mohou mít potíže v porozum ní komplexních p íb h , nedokáží 
odhadnout zám r p íb hu, nerozumí metaforám, které se v n m vyskytují, 
p ípadn  jsou jim nesrozumitelné emocionální stavy protagonist . U konfa-
bulací sice dochází k poškození asové sekvence autobiografických vzpomí-
nek (p i poškození frontálních lalok , p esn ji pravých orbitofrontálních 
oblastí), vyvozené kauzální sekvence jsou neplausibní a nep esné, ale není 
jasné, zda bývá poškozena i tématická koherence. 

Pokus o odlišení autobiografické a narativní pam ti –  
analytický p ístup 

O narativní pam ti a narativních vzpomínkách explicitn  píše J. Singer a 
P. Salovey (1993) a pozd ji koncizn ji též J. Singer sám (1995). Tím, že jsme 
neustále nuceni n co hodnotit, kategorizovat a uspo ádávat vn jší i vnit ní 
podn ty, narazíme záhy na problém, jak upevnit vjem ve v domí. Vyvstanou 
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pak závažné otázky: Jak se nau íme pojmout a vnit n  vid t nekone né 
množství p edstav, událostí, myšlenek, psychofyziologických klí  a sociál-
ních rolí, které se ucházejí o naši pozornost? Jak se dokážeme zam it na 
p edstavu nebo myšlenku, jak dosp jeme k poznání, že mají n jakou hodnotu 
a jak je umístíme asov  v širší struktu e naší identity (minulé-sou asné bu-
doucí já)? Podle n j to vše dokážeme díky tomu, že se m žeme spolehnout na 
narativitu jako náš percep ní prost edek vnit ního pohledu.  

N kolik výzkumník  je p esv d eno o tom, že tzv. sebedefinující vzpo-
mínky jsou východiskem pro porozum ní autobiografické pam ti a jsou též 
jedním z aspekt  narativní pam ti (K. H. Motiff, J. A. Singer, 1994, P. S. 
Blagov, J. A. Singer, 2004, Singer, Blagov, 2004). Jde o osobní vzpomínky, 
které evokují silnou emoci, jsou živé, jsou vybaveny smyslovými detaily, 
v ur itých situacích se jich dovoláváme nebo se ne ekan  objevují samy, aby 
kontinuáln  posilovaly naši identitu a plnily tak v našich životech d ležitou 
integrující funkci. Reprezentují též jiné vzpomínky, s nimiž sdílejí d jovou 
linii, emoce a témata (Blagov, Singer, 2004). V návaznosti na Pillemera 
(1998) vyvinuli Singer a Blagov (2000, 2004) obecn jší konstrukt integrativ-
ních vzpomínek, které se transformují do narativit v nichž jedinci u iní jako-
by dodate ný krok, dopln ní vzpomínky tím, že jí p isoudí význam ve vztahu 
k já. Jde o jakési pou ení, které si já ze vzpomínky vezme, které se týká též 
osobn  významných vztah  nebo života obecn . Proces tvorby významu 
v souvislostí s konstrukcí sebedefinujících vzpomínek pak umož uje pam ti 
ovliv ovat self.2

P ed tím, než se pokusím zformulovat p edb žnou tezi o existenci nara-
tivní pam ti, uvedu jako východisko plausibilní koncept osobní pam ti na 
události Davida B. Pillemera (1998). Jeho koncepce je podobná pojetí sebe-
definujících vzpomínek v tom ohledu, že osobní vzpomínky na události jsou 
subjektivn  prožívány jako pravdivé reprezentace minulých událostí, mohou 
mít kvalitu znovuprožití a mají tendenci být detailn  narativizovány. Singer 
s Blagovem (Singer, Blagov, 2004, Blagov, Singer, 2004) se však domnívají, 
že osobní vzpomínky na události jsou p íliš omezené konkrétní událostí, 
která se odehrála v konkrétním ase a na konkrétním míst . Sebedefinující 
vzpomínky podle nich p esn ji vymezují znaky autobiografické pam ti d ra-
zem na živost zapamatované události a zejména na její d ležitost z hlediska 
osobní identity. Navzdory této kritické reflexi považuji Pillemerovo pojetí za 

2
 V lánku se nev nuji filozofické koncepci prefigurace, konfigurace a refigurace P. Ricoeura, i 
když ji považuji za mimo ádn  plausibilní i pro psychologickou artikulaci narativní pam ti a 
identity. eský tená  se s ní m že seznámit v prvním díle monumentálního projektu Paula 
Ricoeura as a narativita (2000). Psychologicky tuto slibnou koncepci rozvíjí a ve výzkumu 
u nás implementuje Vladimír Chrz (nap . 2003).  
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užite né z hlediska hlubšího porozum ní narativní pam ti, proto jej zevrub-
n ji rozvedu. Pillemer vychází z t chto tezí:  

• Pam  representuje specifické události, které jsou umíst ny v ur itém 
ase a míst , spíše než obecné události nebo rozší enou sérii vztažných 

událostí. 
• Pam  obsahuje detailní vý et osobních okolností v ase události.  
• Verbální narativní popis události je doprovázen senzorickými p edstava-

mi (mentálními obrazy) zahrnujícími vizuální, audiotorní, olfaktorické 
p edstavy nebo t lesné pocity, které p ispívají k pocitu znovuprožití.  

• Pam ové detaily a senzorické p edstavy korespondují s mimo ádným
okamžikem nebo momenty obzvláštní zkušenosti. 

• Jedinec je p esv d en o tom, že jeho vzpomínka v rohodn  reprezentuje 
událost.  

K t mto charkteristikám lze p i lenit dv  další, které zmi uje Katherine 
Nelsonová (1993): 

• Vzpomínky jsou dlouho p etrvávající. 
• Vzpomínky jsou d ležité pro jáský systém.  

Pillemer (1998) je však považuje za nespolehlivé, nebo  nespl ují kriteri-
um jisté stability – není totiž z ejmé, jak dlouho má vzpomínka trvat, aby se 
stala autobiografickou, eventuln  se m že stát, že n které vzpomínky jsou 
dostupné v ur itých životních periodách, ale v jiných nikoli.  

Z uvedeného však vyplývají d ležité konsekvence pro porozum ní nara-
tivní pam ti: 

a. Existují dv  úrovn  reprezentace: p edstavy a narativity, což p irozen
implikuje otázku jaký je mezi nimi vztah.  

b. Osobní vzpomínky na události nemusí být p esnou reprezentací objek-
tivní reality do té doby, dokud jsou považovány za neiluzorní i opravdové. 
Zde je nezbytné klást si otázku, jaké jsou konsekvence potla ení principu 
p esnosti ve prosp ch p esv d ení o v rohodnosti vzpomínky.  

c. Osobní vzpomínky na události dokumentují nejenom centrální téma 
nebo významy minulých událostí, obsahují též idiosynkratické, periferní a 
detailní osobní okolnosti. Otázka pak podle Pillemera zní, jak d ležité je 
zapamatování si detail  ve srovnání s jádrovou informací, zejména z hlediska 
adaptace?  

a. Vztah mezi dv ma úrovn mi reprezentace: p edstavami a 
narativitami  

Osobní vzpomínky komunikujeme prost ednictvím narativit, ale mimo ád-
né zážitky v ase výskytu zapamatované události nejsou primárn  verbální. 
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Podn ty – a  už jde o cokoliv – jsou totiž vid ny, slyšeny a poci ovány. Vy-
práv ní p íb hu o tom, co se stalo p edpokládá p edchozí p sobení neverbál-
ních podn t , které se mohou zformovat do p edstavy, jež je v pam ti zakot-
vena smyslovými kódy. Ty jsou pak nabídnuty, aby byly „p eloženy“ do 
verbální pam ové narativity, která se podobá koherentnímu p íb hu. Senzo-
rické komponenty jsou patrné p edevším v klinických studiích zabývajcích se 
vysoce emocionálními vzpomínkami, nap . t mi, které se spojují s traumaty. 
P emítání o událostech vyvolává aktivaci percep ních, zejména vizuálních 
kvalit. Když jedinec vypráví o osobních událostech, zpravidla nepopisuje 
pouze fakta, ale jeho deskripce je doprovázena odkazem k vjem m, které 
tehdy zakoušel i k emocím, které prožíval. Rubin (1995) tvrdí, že p edstavi-
vost, imaginace je centrálním rysem toho, co v tšina lidí považuje za autobi-
ografickou pam . Abychom mohli vypráv t, co se nám v minulosti p ihodi-
lo, pot ebujeme nezbytn  imaginaci. Vytvo it p íb h bez této komponenty by 
se nám pravd podobn  nepoda ilo. Pokud jsou vizuální a jiné senzorické 
p edstavy dostupné, umož ují jedinci, aby mentáln  znovuprožil n jakou 
osobn  významnou událost. Událost je pak považována za n co, co se stalo a 
její narativní ztvárn ní za její v rohodný záznam. Je rovn ž nasnad , že roz-
díl mezi vzpomínkovými p edstavami a jejich narativní reprezentací spo ívá 
též v zam ení pozornosti na obsah a formu. Obsah tvo í podle Pillemera 
úrove  p edstav autobiografické pam ti (sensorických, afektivních, automa-
tických, obecn  percep ních), forma je základem narativní úrovn  autobio-
grafické pam ti (verbální artikulace, smysl i význam motivující ztvárn ní 
vzpomínky, narativita s vyjád enými intencemi i osobními cíli). Již v klasic-
ké studii z roku 1977 o záblescích vzpomínek („fleshbulb memories“) popi-
sují Brown a Kulik dualitu vzpomínkové p edstavy a narativity. Zábleskové 
vzpomínky jsou podle jejich výzkum  fixovány v pam ti na dlouhou dobu a 
pravd podobn  navždy jako p edstavy. Domnívají se, že pam  jako taková 
nem že být narativní dokonce ani ve verbální form . Je snad reprezentována 
vzpomínkovými p edstavami. Toto obrazové pam ové jádro navíc není 
p ímo dostupné, vyno uje se jako pam ová, v tšinou verbalizovaná reflexe. 
I když auto i jsou skepti tí v i existenci narativní pam ti, považuji paradox-
n  jejich úvahy za mimo ádn  podn tné práv  pro její konceptualizaci. Lze 
navázat na argumentaci Browna a Kulika tím, že verbalizovaná narativita je 
konstruována z p edstavové stopy, která ji sytí a že narativní systém nesubsti-
tuuje p edstavový. Spíše lze p ipustit, že v pr b hu života koexistují (p ed-
stavový systém je vulnerabiln jší, jak jsem již stru n  doložil). Zatímco 
vzpomínkové p edstavy jsou aktivovány situa ními a afektivními klí i, nara-
tivní vzpomínky jsou p ístupné prost ednictvím v domého, intencionálího 
vybavování si z pam ti, mohou být vyvolány v situacích vzdálených od p -
vodního kontextu. P edstavový systém vstoupí do narativního, je-li aktivn
vzat v úvahu nebo sdílen s ostatními.  
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b. D sledky opušt ní principu p esnosti autobiografické  
pam ti ve prosp ch v rohodnosti 

Pam  je aktivní, rekonstruktivní proces spíše než pasivní a reproduktivní 
zpracování informací. V procesu narativní rekonstrukce vzpomínky m že 
p irozen  dojít k ad  chyb a zm n ve srovnání s p vodní „p edlohou“. N -
které výzkumy však ukazují, že popis autobiografické vzpomínky je zpravi-
dla konsistentní s obecnou formou a obsahem minulé zkušenosti, i když díl í
detaily mohou být zkresleny, dopl ovány fantazií nebo zcela zapomenuty. 
Emoce doprovázející vzpomínku nemají na ni devastující vliv, jak se obvykle 
soudí. Emoci lze naopak chápat jako „vyhledáva “, který pomáhá z pam ti 
vydolovat informace ur itého typu. Práv  vzpomínky, které jsou spojeny 
s emocemi, jsou zapamatovány pln  a dob e, i když jejich živost samoz ejm
nezaru uje dokonalou p esnost. Jsou však v rohodné z hlediska subjektivní-
ho prožitku a ani zjišt ní týkající se fenoménu falešné pam ti nepopírají tuto 
tezi. Zkreslení v tomto p ípad  nastává v d sledku nepat i ných sugescí a tak 
nap íklad fenomén falešné pam ti poukazuje pouze na fakt, že rané emocio-
nální vzpomínky jsou vulnerabilní v i vn jší manipulaci. Výzkumn  se 
zjiš uje, že dosp lí jedinci jsou schopni popsat detailní fakta ze svého d tství 
pom rn  p esn , zejména taková, která se vztahují k jedine né, neobvyklé a 
osobn  d ležité zkušenosti. Avšak je t eba mít na z eteli, že p esnost vzpo-
mínky v kontextu každodenního života vyjad uje velmi variabilní míru uv i-
telnosti i v rohodnosti narace v intersubjektivním prostoru a je hodnocena 
podle kriteria funk nosti ve vztazích, kdežto míra p esnosti vzpomínky jedin-
ce v soudním procesu m že mít fatální d sledky.  

c. Význam zapamatovaných detail  ve srovnání s centrální 
vzpomínkou, zejména pak z hlediska adaptace jedince 

Centrální vzpomínková témata, která jsou obsažena v díl ích epizodách, 
jsou pom rn  v rn  v autobiografické vzpomínce zachycena. Ale sou asn
lze pozorovat, že i okrajové detaily jsou mnohdy v autobiografické pam ti
zachyceny. Brown s Kulikem (1977) nabízejí spekulativní, evolu n  adap-
ta ní interpretaci: zapamatování si osobních detail , které doprovázejí osobn
významné a emocemi vybavené události, m že mít hodnotu zásadní d leži-
tosti p edevším pro pro p ežití v p edjazykových kulturách i nyní stále ješt
u primitivních jedinc . Jde totiž o soubor díl ích kód , které – pokud se ob-
jeví v jiné situaci – spustí chování jehož smyslem je adaptace na nebezpe í, 
ohrožení, apod. Auto i však v argumentaci dál nepokra ují. Avšak význam 
vzpomínkového detailu se tím nevy erpává. Pro lov ka, který používá ja-
zyk, Brownem a Kulikem akcentovaná adapta ní funkce vzpomínkového 
detailu ztrácí smysl. V soudobé civilizaci se jeho funkce zm nila. Zapamato-
vané detaily spíše zp es ují komunika ní zám r, poskytují mentální rámec 
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pro budoucí rozhodování a jednání a modulují emocionální reaktivitu, velmi 
asto zám rn  a v dom . V p edlingvistických kulturách bylo obtížné sd lo-

vat jemné nuance zapamatovaných epizod, ale v okamžiku, kdy prožité udá-
losti mohou být reprezentovány jazykem, jsou lidé schopni sdílet i detailní 
informace. Zdá se, jakoby se adapta ní mechanismus pon kud „estetizoval“; 
lidé vyjad ují ve svých vzpomínkách nejenom obecné poselství, ale dokáží 
sdílet jedine nou zkušenost vybavenou detaily. Síla detailu tak m že pro-
hloubit kup íkladu intimitu vztah  mezi lidmi.  

Otázka „p ežití“ v moderním sv t  závisí na p esnosti reprezentace, já-
drových charakteristikách vzpomínek a významu kritických epizod. P esnost 
zapamatování díl ích okamžik  se v takové mí e neo ekává, proto m že dojít 
k interferenci detail  s centrálními tématy, k jejich v tším i menším zm nám 
v závislosti na kontextu (nap . r zné sociální situace vyžadují r znou míru 
uvád ní detail i míra empatie poslucha e m že též vést ke zm n  detail
v naraci), v n mž se vypráv jí, což je d vodem jejich náchylnosti ke zkresle-
ní. Zcela p irozen  pak vyvstává otázka, zda se nem ní i autobiografické 
vzpomínky jako takové.  

Pokus o celostní konceptualizaci narativní pam ti 

Proces zapamatování i vybavování vzpomínek z pam ti m žeme chápat 
jako proces tvorby významu, který se d je v interakci, dialogu, v kontextu. 
Takový proces má hierarchickou podobu – jednotlivé události jsou na za át-
ku zapamatovány (a  už ontogeneticky nebo v aktuální genezi) a posléze se 
mohou uchovávat v pam ti jako tématické trendy, tj. v obecn jší rovin .
Skute nost, že si lidé pamatují svoji historii i minulost jim umož uje, aby 
svoje vzpomínky p emís ovali z nižší úrovn  do vyšší, ze specifických udá-
lostí do obecných tvrzení o tom, kým jsou. Živé vzpomínky, které tvo í jádro 
tohoto procesu, narušují v systému autobiografické pam ti scéná , jsou osob-
n  významné, asto jsou emocionáln  nabity a mají symbolickou hodnotu 
v procesu zapamatování – vytvá í prostor pro sebevymezení já. Trvaleji se 
tak uchovávají vzpomínky definující já, nebo  souvisí s tématy ur itých ži-
votních epizod a jsou pro já dostupné. Já se stává interpretem takových 
vzpomínek, já se stává celostním egem, které si sebe zapamatuje jako cent-
rum všech v cí. Interpret v tomto pojetí pak nabývá podobu dvou rolí: 
1. zapamatování jako uchování vzpomínek v archívu a 2. kontinuální utvá ení 
mýtu o sob . Pro udržení druhé role je nutné se nau it vypráv t p íb hy 
o sob , jak výstižn  popisuje význam narativity v pam ti John Kotre (1984) 
Podobn  uvažuje i Roger Schank (1990), když rozlišuje mezi na pam tí zalo-
ženou na událostech – což m že být sémantická pam  nebo sklad pam ti – a 
pam tí založenou na p íb zích, jejíž základ spo ívá v epizodické pam ti. Ve 
shod  s Schankem lze pak chápat narativní pam  sou asn  jako produkt i 
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producenta p íb h . P íb hy, které opakovan  vyprávíme jsou identické s pa-
m tí o událostech, k nimž se p íb hy vážou. P íb hy reprezentují zp soby 
propojení událostí, které by se asem staly nesouvisejícími a ztratily by sv j
raison d'etre, rozplynuly by se. Repertoár našich p íb h  se stává zdrojem 
naší identity nebo spíše našeho já takové do té míry, v níž naše p íb hy, které 
nás m ní, m ní též naše vzpomínky a naše porozum ní tomu, kým jsme, kým 
jsme byli a kým budeme.  

Narativní pam  pro svoji existenci pot ebuje i jiné druhy pam ti, nap í-
klad již zmín nou pam  na události (implicitní pam , habituální pam ),
která do hry vstupuje ve smyslu „v ci se d jí tímto zp sobem“. Dále pak 
eidetickou i epizodickou pam , která podle Nelsonové (1993, 2003) zahr-
nuje v domé vzpomínky na význa né zážitky. Tyto druhy pam ti vstupují do 
narativity prost ednictvím mentálních konstrukt , které lidé užívají, aby dali 
smysl své zkušenosti.  

Konceptuální odlišení autobiografické a narativní pam ti je smysluplné, 
nebo  nám umož uje porozum t formálním aspekt m procesu zapamatování, 
vybavení vzpomínky a jejího vyjád ení. Jednotlivé pam ové procesy se ve 
skute nosti vzájemn  prolínají a vlastn  ani nemohou být funk ní nezavisle 
na sob . Proto lze pam  na události života ozna it též jako autobiografickou 
narativní pam .

Autobiografická narativní pam  nezachycuje jen vn jší p íb h, ale i mi-
nulost vnit ního života, nepostihuje pouze bytí, ale i zkušenost. Narativní 
pam  nezaznamenává pouze soubor událostí, ale p edevším p íb h . Vzpo-
mínáme-li, vždy vybereme události, které mají n jaký d vod, smysl, osobní 
význam. Události, které nás zaujaly mají tendenci se nejenom živ ji a pln ji 
v pam ti uchovat, ale též se spontán ji nabízejí narativizaci. Transformujeme 
je podle ur ité zápletky, charakterizace i žánru a zasadíme je do našeho 
prožívání i zkušenosti. Narativní artikulace autobiografické vzpomínky je 
aktem imaginace a též nástrojem hledání i uchovávání vlastní identity. Nara-
tivní pam  je tak formou vypráv ní p íb hu, který se neustále rozvíjí v mysli 
a asto se ve vypráv ní m ní.

LITERATURA  

Blagov, P. S., Singer, J. A. (2004). Four dimensions of self-defining memories (speci-
ficity, meaning, content, and affect) and their relationships to self-restraint, 
distress, and repressive defensivness. Journal of Personality, 72, 3, 481–511. 

Blythe, R. (1980). The view in winter. Reflection on old age. London: Penguin 

Brown, R., Kulik J. (1977). Fleshbulb memories. Cognition, 5, 73–99. 



Narativní pam 35

Bruner, J. (1986). Actual minds, possible worlds. Cambridge, MA: Harvard Universi-
ty Press 

Bruner, J. (1990). Acts of meaning. Cambridge, London: Harvard University Press 

Conway, M. A., Pleydell-Pearce, Ch. W. (2000). The construction of autobiographical 
memories in the self-memory system. Psychological Review, 107, 2, 261–288.  

ermák, I. (2004). Autobiografická pam  a životní p íb h. Sborník prací filozofické 
fakulty brn nské univerzity, Studia Minora Facultatis Philosophicae Universi-
tatis Brunensis, P 8, 29–41. 

Eakin, P. J. (1985). Fictions in autobiography: Studies in the art of self-invention.
Princeton, NJ: Princeton University Press. 

Eakin, P. J. (1999). How our lives become stories: making selves. Ithaka, London: 
Cornell University Press  

Glover, J. (1988). I: The philosophy and psychology of personal identity. London: 
Penguin 

Habermas, T., Bluck, S. (2000). Getting a life: The emergence of the life story in 
adolescence. Psychological Bulletin, 126, 748–769. 

Chrz, V. (2003). Možnosti narativního p ístupu k autobiografickému rozhovoru. 
Bulletin PsÚ, 9, 1. Praha: Psychologický ústav AV R, 21–57 

Kotre, J. (1984). Outliving the Self: Generativity and the Interpretation of lives. Bal-
timore, MD.: Johns Hopkins University Press. 

Manusco, J. C. (1986). The acquisition of narrative grammar structure. In T.R. Sarbin 
(Ed.), Narrative psychology: The storied nature of human conduct, New 
York: Praeger, 91–110. 

Motiff, K. H., Singer, J. A. (1994). Continuity in the life story: Self defining memeo-
ries, affect, and approach/avoidance personal strivings. Journal of Personality, 
62, 21–43. 

Nelson, K. (1993). Psychological and social origins of autobiographical memory. 
Psychological Science, 4, 7–14.  

Nelson, K. (2003). Narrative and self, myth and memory: Emergence of the cultural 
self. In R. Fivush, C. Haden (Eds.), Autobiographical memory and the con-
struction of narrative self. Developmental and cultural perspectives. Mahwah, 
NJ, London: Laurence Erlbaum Associates, Publishers, 3–28. 

Neisser, U. (Ed.). (1982). Memory observed: Rememebering in natural contexts. San 
Francisco: Freeman. 

Neisser, U., Fivush, R. (Eds.). (1994). The rememebering self: Construction and 
accuracy in self-narrative. Cambridge, UK: Cambridge University Press. 

Olney, J. (1998). Memory and narrative: the weave of life-writing. Chicago, London: 
The University of Chicago Press.  

Pillemer, D. B. (1998). Momentous events, vivid memories. Cambridge, MS, London: 
Harvard University Press.  



Ivo ermák 36

Ricoeur, P. (1983/2000). Temps et récit, I. Paris: Seuill ( as a vypráv ní, I. Praha: 
Oikoymenh.). 

Rubin, D. C. (Ed.). (1986). Autobiographical memory. Cambridge, UK: Cambridge 
University Press. 

Rubin, D. C. (Ed.). (1996). Rememebering our past:Studies in autobiographical me-
mory. Cambridge, UK: Cambridge University Press. 

Rubin, D. C., Greenberg, D. L. (2003).The role of narrative in recollection: A view 
from cognitive psychology and neuropsychology. In G. D. Fireman, T. E. 
McVay, jr., O. J. Flanagan (Eds.), Narrative and consciousness. (Literature, 
psychology, and the brain). Oxford, New York: Oxford University Press,  
53–85. 

Sacks, O. (1985). The man who mistook his wife for a hat. New York: Summit. 

Sheldrake, R. (1989). The presence of the past: morphic resonance and the habits of 
nature. New York: Vintage 

Schank, R. (1990). Tell me a story: A new look at real and artificial memory. New 
York: Scribner’s 

Singer, J. A. (1995). Seeing one’s self: locating narrative memory in a framework of 
personality. Journal of Personality, 63, 3, 429–457. 

Singer, J. A. (2004). Narrative identity and meaning making across the adult lifespan: 
an introduction. Journal of Personality, 72, 3, 437–459. 

Singer, J., Salovey, P. (1993). The remembered self. Emotion and memory in persona-
lity. New York: The Free Press, Maxwell Macmillan International. 

Singer, J. A., Bluck, S. (2001). New perspectives on autobiographical memory: The 
integration of narrative processing and autobiographical reasoning. Review of 
General Psychology, 5, 91–99. 

Singer, J. A., Blagov, P. S. (2004). Self-defining memories, narrative identity, and 
psychotherapy. Conceptual model, empirical investigation, and case report. In 
L. E. Angus, J. McLeod (Eds.), The handbook of narrative and psychothera-
py. Practice, theory and research. Thousand Oaks, London: Sage Publicati-
ons, 229–246. 

Spence, D. P. (1982). Narrative truth and historical truth. New York: Norton 

Staudinger, U. M. (2001). Life reflection: A social-cognitive analysis of life review. 
Review of General Psychology, 5, 148–160. 



ÚLOHA SPIRITUALITY V OPTIMALIZACI  
OSOBNOSTI 1

Pavel í an

Psychologický ústav AV R

Když se zamyslím nad názvem, který jsem dal svému p ísp vku p ed n -
kolika m síci, kdy jsem ho nabízel po adatel m této konference, mám nyní 
ur ité pochybnosti. Pro  má mít spiritualita, p kn jším, by  mén  v deckým 
eským slovem duchovnost, n jakou úlohu, tedy být pod ízena n jakému 

ú elu? Je p ece známo, že duch, který je p ímo zt lesn ním svobody, vane, 
kam chce, má tedy své vlastní cíle, t eba také s námi. Alespo  že jsem nena-
psal „funkce“ spirituality, to by zn lo ješt  h . Také výraz „optimalizace“ mi 
trochu vadí, zní hodn  technicky. Kdepak máme n jaké m ítko, kritérium, 
parametry, podle kterých ur íme, jaký lov k je nejlepší nebo co je pro lo-
v ka nejlepší? Dnes, ve víru postmoderního relativismu?! Ve stylu humanis-
tické psychologie by snad bylo vhodn jší nazvat m j referát n jak jako Du-
chovní stránka osobního r stu, snad s dodatkem „v postmoderním esku“.

K pojmu spirituality

Spiritualita je pojem, který v psychologii zdomácn l b hem posledních 
deseti let, i když tím, co tento pojem znamená, tedy náboženským prožíváním 
a jednáním, se psychologie zabývá už více než sto let. Definic náboženství a 
náboženskosti je dlouhá ada. Jednu z použitelných nabízí programový ateista 
Erich Fromm v knize „Psychoanalýza a náboženství“. Mluví o náboženské 
„pot eb  systému orientace a oddanosti“, p ípadn  o pot eb  „uctívání“. 
V této pot eb  vidí „nedílnou sou ást lidské existence“ a ujiš uje nás, že 
„v lov ku neexistuje žádný siln jší pramen energie“ (2003, str. 34). Z jiného 
úhlu pohledu dopl uje ateistu Fromma kn z Tomáš Halík. íká: „Nábožen-
skost pokládám za p irozenou dimenzi lov ka a spole nosti, podobn  jako 
smysl pro krásu, pro humor i pro ve ejný život. Podobn  jako tyto rozm ry 
našeho života m že být rozvinuta a p stována…, anebo z stávat na okraji 
života, zastín na n ím jiným, nebo být úpln  zanedbána, i dokonce v dom
potla ena (2002, str. 28). ekl bych, že Halík mluví v cn ji, st ízliv ji. Podle 
filosofa Erazima Koháka je „základní zkušeností“ v této oblasti lidského bytí 

1
 Tato sta  vznikla za podpory Grantové agentury Akademie v d eské republiky, grantový 
projekt „Lidský vztah jako religiosum“, . IAA 7025301. 
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„prožitek i obecn  v domí rozm ru posvátnosti v život “ a odtud plynoucí 
„celkový životní postoj“.  

Kohák ovšem hned dodává: „O tom je nesnadné mluvit ve vlastech eských. U i-
tel bezprost edn  pocítí výrazné ochabnutí zájmu, ne-li p ímo nep átelský chlad, 
jakmile dojde k otázkám víry. eské zem  jsou snad nejmilitantn ji ateistickou ástí 
Evropy“ (2004, str. 35). (Tady bych si dovolil dohad, že profesor Kohák nenaráží se 
svou náboženskostí jako takovou, nýbrž se svou náboženskostí z eteln  k es anskou, 
a že hlavní p í inou je špatná pov st eských církví.)  

K zavedení pojmu spirituality do psychologie 

Pojem spirituality má v psychologii sv j p íb h. Vypráv ní tohoto p íb -
hu m žeme za ít zlatými šedesátými léty minulého století v Americe. Tehdy 
zazn lo jako heslo, skoro slogan, protestující mládeže: „I am not religious, 
but I am spiritual“. V jiných jazycích, než je angli tina, to nezní tak dob e,
esky bychom snad ekli: „S náboženstvím mi dejte pokoj, ale duchovnost – 

to ano!“ Je zajímavé, kolik výzkum  se v Americe vykonalo, aby se zjistilo, 
kolik lidí v dotazníku odpovídá, že jsou „náboženští“, kolik, že jsou „spiritu-
ální“, a do jaké míry se tyto dv  množiny lidí p ekrývají – p edevším ovšem 
kolik je t ch, kte í prohlásí, že jsou spirituální, nikoli však že jsou náboženští. 

Pokud jde o substantivum spiritualita, ješt  p ed devíti lety jeden z nej-
vlivn jších amerických psycholog  náboženství Ralph Hood (1996, p. 115) 
napsal, že jde o „velmi populární slovo, jehož význam je však krajn  temný“ 
a jež je pro výzkum st ží použitelné. O pouhé t i roky pozd ji však již Par-
gament, další zástupce zralé generace, musel elit návrhu, aby byla sekce 
psychologie náboženství APA p ejmenována na sekci „psychologie nábožen-
ství a spirituality“ (1999). Pokud vím, tento návrh se dosud nepoda ilo pro-
sadit, ale bezradné dvojsloví „náboženství a spiritualita“, p ípadn  „nábožen-
ství/spiritualita“ je v posledních letech zna n  frekventované. Racionální 
ešení bude pravd podobn  spo ívat v definici spirituality jako žitého nábo-

ženství. Užite nost pojmu spiritualita je v tom, že odsouvá do pozadí nábo-
ženské konfese, rituály a instituce, p i emž staví do centra pozornosti nábo-
ženský prožitek, p ípadn  také jednání, což je z psychologického hlediska 
ovšem vlastní jádro náboženství. Pojem náboženství je p itom samoz ejm
t eba chápat dostate n  široce, jak to inil už C. G. Jung, když nap íklad 
neváhal ozna it nacismus a komunismus za dv  velké náboženské katastrofy2

minulého století nebo když prohlásil, že neurózy druhé poloviny života mají 
vesm s náboženskou etiologii. Prozatím se ješt  prosazuje tendence zužovat 
pojem náboženství na instituce, nauky, rituály atd. a zárove  chápat nábožen-

2
 P esn jší by patrn  bylo mluvit o kryptonáboženství, které ovšem také zahrnujeme do pojmu 
náboženství. 
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ství, na rozdíl od spirituality, jako n co spíše negativního – zcela v duchu 
zmín ného protestního sloganu z šedesátých let ( í an, 2004). Jsem p esv d en, 
že další generace religionist  tuto módu, jejíž zavedení nemá ve vývoji reli-
gionistiky žádnou oporu, zase opustí. 

Sou asná transformace náboženství 

Jung vid l, jak Evropa opouští – snad m žeme psychoanalyticky íci vy-
t s uje – své tradi ní náboženství, a to zp sobem, který v d jinách nemá 
obdoby. Jak to vyjád il jeho žák, religionista Eliade, moderní Evropa oboha-
tila d jiny náboženství o unikátní jev – masový výskyt nenáboženského lov -
ka. Jung doufal, že z archetypálních hlubin evropské duše, z nevy erpatelné-
ho zlatého pokladu jejího kolektivního nev domí, vytryskne náboženství 
nové mohutnosti a netušené kvality, podobn  jako u n kterých svých ateis-
tických pacient  pozoroval p ekvapivé originální spirituální prožitky. Nem -
že nám bohužel osobn  pomoci vyznat se v té pestré zm ti sou asné religio-
zity, se kterou máme co d lat p ibližn  od poslední t etiny minulého století a 
která se u nás tak ka „p es noc“ zviditelnila v devadesátých letech (viz Vojtí-
šek, 2004). Potvrdilo se pouze, že náboženství nemizí, nýbrž transformuje se.
Americký sociolog David Lyon íká: „Náboženství prochází stálým procesem 
obnovy, st hování, p estavby a obrody… Spiritualita raší zárove  na mnoha 
místech, o ekávaných i ne ekaných… Ve svých deregulovaných a postinsti-
tu ních podobách na sebe náboženský život napojuje r znorodé zdroje a 
možnosti…“ (2002, str. 14 a 41). 

Sociologové nás upozor ují, že v našem sociokulturním okruhu nábožen-
ství již nep edstavuje, jak tomu kdysi bývalo, „všeobecn  platný zp sob 
uspo ádání všeho lidského, propojující hmotné, spole enské i duševní stránky 
života“ (Gauchet, 2004)3. Tím ovšem nemizí osobní „pot eba systému orien-
tace a oddanosti“, o které mluví Fromm, ani „v domí rozm ru posvátnosti 
v život “ a odtud plynoucí „celkový životní postoj“, jak to formuluje Kohák. 
Jak se bude vyvíjet náboženství osvobozené od funkce být garantem a stráž-
cem státní ideologie, to je ovšem otev ená otázka. Tato otázka se nás týká 
jednak osobn , jednak jako profesionál  pe ujících o duše, kte í jsou do jisté 
míry odpov dni i za tu optimalizaci, zvlášt  za výchovu a vedení mladé gene-
race. Primárn  sociální, ekl bych makrosociální stránka náboženství bezpo-
chyby souvisí s tou primárn  osobní stránkou, ke které máme jako psycholo-
gové blíže a která se dnes tak prudce m ní i proto, že se osamostat uje. Vztah 
mezi t mito dv ma stránkami i snad spíše složkami náboženství je však 
možná velmi volný a rozlu itelný, jak tvrdí práv  citovaný Gauchet. Snad 

3
 Ptáme se ovšem také, spolu s Kepelem (1996), zda jde o trvalou zm nu.
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máme dnes historicky jedine nou p íležitost práv  díky tomuto rozlou ení 
pochopit n co nového o podstat  náboženství – i politiky. 

Jaké náboženství, jaká spiritualita? 

Naše otázka zní, s jakým náboženstvím, s jakou spiritualitou máme a bu-
deme mít co d lat v této zemi, p ípadn  v rychle sr stajícím sv t . S ím 
máme v této oblasti po ítat, k emu je reálné vést, p ípadn  co je t eba kulti-
vovat? Z staneme-li na p d  psychologie, setkáme se p edevším s tradi ním 
názorem, že klí ovým prožitkem spirituality je posvátno (James, 1902, Otto, 
1917, Eliade, 1965, Pargament, 2002). Tento názor ovšem není p ijímán 
obecn , hledá se pojem, který by byl p ijatelný i pro hleda e deklarující „I am 
not religious, but I am spiritual“, kte í se cht jí odpoutat od tradice co nejra-
dikáln ji. Stifoss-Hanssen (1999) preferuje pojem existencialita, blízký Tilli-
chovu (1957) filosoficky hlubšímu poslednímu zájmu4. Jacob Belzen, nový 
p edseda Mezinárodní asociace pro studium náboženství, kterého lze po ítat 
ke generaci mladík  z revolu ních šedesátých let, íká nekompromisn , že 
„spiritualita je definována odkazem k Transcendenci a ni ím jiným“ (v tis-
ku). Všechny tyto pojmy jsou ovšem spekulativní (což není mín no pejora-
tivn ) a stojí p ed námi úkol prozkoumat v c empiricky.  

Práv  uvedená otázka, jakou formu má klí ový spirituální prožitek, úzce 
souvisí s druhým úkolem, který eká na ešení. Jde o to, zkoumat obsah sou-
asné spirituality i spiritualit (a zužme otázku: jde nám p edevším o mladou 
eskou spiritualitu a její varianty). Co se jeví jako posvátné, kam mí í trans-

cendentální p esah, co je tím nejvyšším zájmem? Pohled „p es plot“ mezi 
obory, z psychologie do teologie, nám ekne, že teologie se v otázce spiritua-
lity potýká s dualistickým odmítáním t lesnosti a s omezováním na niternost.
P vodní k es anské pojetí, vycházející z židovské tradice, chápe jako spiritu-
alitu (i když tento termín neužívá) to, co p sobí v lov ku Duch svatý, tedy 
také t lesné konání, zejména etické (viz Schneiders, 2002). Pod vlivem no-
voplatonismu se však brzy za al stav t duch proti t lu, jež bylo chápáno jako 
špinavý žalá  duše. Mystické zážitky, zvlášt  tzv. vlitá kontemplace, se 
dodnes n kdy považují za to nejvyšší, eho m že být v život  dosaženo a 
o co se má usilovat. Tím posvátným i existenciálním, tím nejvyšším, m že 
ovšem být pro r zné lidi mnohé: vztah k Bohu (což – mimochodem – není 
p ípad p vodního buddhismu), lidská blízkost, úcta k p írod  a její ochrana, 
nebo také rasa, majetek, vlastní b icho (abych citoval apoštola Pavla), dále 
v da, hudba – nebo vlastní já a jeho seberealizace, jak to psychologicky ana-
lyzuje Paul Vitz (1994) v knize Psychologie jako náboženství.  

4
 „Poslední“ ve smyslu nejzazší, nejvyšší: ultimate concern.
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Evropská náboženství se tradi n  (i když ovšem nikoli výlu n ) soust e-
ovala na otázku „Co mám d lat, jak mám jednat?“, a to v etickém smyslu.

Mluví se dokonce o „etickém zlomu“ v d jinách náboženství, kdy bylo  
„objeveno“ (postmodernista ekne „vynalezeno“), že B h nežádá ob ti, ale 
spravedlnost a milosrdenství k bližnímu. I skeptikové ve vlastním zájmu 
doufali, že církve povedou v ící p inejmenším ke slušnosti, a to v nejhorším 
p ípad  aspo  ze strachu p ed pekelnými plameny. Jak to ekl kterýsi fran-
couzský osvícenec: „Sám v boha nev ím, ale jsem rád, že v n j v í m j
švec.“ Dodnes se n kdy zdá, že církve nabízejí cosi jako umravn ní národa 
vým nou za to, že budou podporovány státem, a spole nost od nich práv
toto o ekává. – Albert Schweitzer a Matka Tereza jsou postavy, které zt les-
ují spiritualitu s t žišt m v etice, v d lné soucitné lásce.  

Dnes se ptáme, jakou roli hraje ob tavá láska, ale také prostá poctivost, 
pravdivost a slušnost v nové, netradi ní spiritualit  mladé generace, a  už se 
drží starých institucí, nebo žije z importu, anebo absolutizuje hodnoty silného 
prožitku, dobrodružství a svobody, i se klaní idol m z televizní obrazovky. 
(„N emu se lov k nakonec klan t musí“, jak nám nedávno p ipomn l ma-
sarykovec Petr Pithart.) Kde je nadšení pro dobro a vášnivý odpor ke zlu? 

ím a jak jsou mladí lidé v tomto sm ru oslovitelní? 

Zajímavý je v této souvislosti názor buddhistického u itele eského p -
vodu Ashina Ottamy. íká, že podle jeho zkušenosti mladí eští buddhisté, 
jeho žáci, mají sklon zanedbávat etický základ, který je nepominutelnou sou-
ástí úsilí o medita ní pokrok ke kone nému osvícení a dosažení nibbány. 

V nebezpe í jsou podle n j zvlášt  ti, kte í mají vynikající nadání pro medi-
ta ní techniku, kterým to „dob e jde“: hrozí jim psychospirituální ztroskotání 
(Fischerová, 2005). Kniha Davida Lyona (2002), ze které jsem citoval, nese 
p ízna ný název „Ježíš v Disneylandu“ a autor v ní íká pregnantn  a provo-
kativn , že v postmoderním náboženství jde „spíše o zábavu než o posluš-
nost“ (str. 28).  

Ve výzkumu konaném v Psychologickém ústavu AV R jsme sestavili 
dotazník, který je obdobou amerických dotazník  spirituality (Piedmont, 
1999, MacDonald, 2000) a ve kterém tematizujeme r zné p edpokládané 
projevy spirituality. Snažíme se p itom minimalizovat specifické náboženské 
obsahy, zejména k es anské u ení, kde se dá o ekávat na jedné stran  až 
alergie, na druhé stran  tendence odpovídat pravov rn , nikoli podle vlastní 
zkušenosti. Faktorovou analýzou 80 položek jsme dosp li ( í an, Janošová, 
v tisku) k p ti faktor m, jež zde prezentuji v maximáln  zkrácené form 5.

5
 Kompletní faktorová matice je k dispozici na adrese http//:sweb.cz/rican. 
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První z nich lze nazvat Obecn  mystický. Je nejlépe charakterizován vý-
roky jako M l jsem zkušenost, jako bych nahlédl do hlubiny toho, co je. – 
Prožil jsem n kdy úplné sjednocení se Zemí a veškerým životem. – M l jsem 
n kdy pocit, že se mi otvírá tajemství vesmíru a existence.  

Druhý faktor vyjad uje zkušenost P esahu v monoteistickém lad ní. Ty-
pické výroky jsou: Smrt je pro m  bránou k nejvyššímu tajemství. – Smrt je 
návrat n kam „dom “. – Siln  cítím, že existuje nejvyšší Pravda, i když ji 
nem žeme pln  poznat. 

Naším t etím faktorem je Ekologická spiritualita. Sytí výroky jako: Od-
pov dnost za p írodu je naším nejvyšším posvátným závazkem. – I neživé 
p írod  náleží nejvyšší respekt a úcta. – N kdy mám pocit, že i po kamenech 
v lese mám našlapovat opatrn , protože možná mají duši.  

Tento faktor dob e odpovídá tzv. hlubinné ekologii, tak jak jí rozumí nap íklad 
Capra (2003), když íká, že jde o uv dom ní duchovní, náboženské, „v n mž jednot-
livec cítí smysl sou náležitosti, spojení s kosmem jako celkem“ (str. 21). 

tvrtý je faktor Lidské sounáležitosti. Je nejvýrazn ji charakterizován po-
ložkami: Když jsem s lidmi, prožiju n kdy s p ekvapivou intenzitou, že jsem 
jedním z nich. – Rozmanitost lidí, kte í dohromady i p es všechny rozdíly 
tvo í jednotu a dokonalost, mi p ipadá úžasná. – V domí sounáležitosti s dru-
hými lidmi mi pomáhá p ekonávat životní nep íjemnosti. 

Pátý faktor je Spiritualita dobra a zla. K jeho položkám pat í p edevším 
tyto: N kdy celé mé nitro naplní touha zm nit sv j život a „za ít znovu“. – 
N kdy se d sím toho, jak strašn  bych mohl zkazit sv j život. – Mívám chví-
le, kdy se mi hnusí zlo ve mn  i mimo m .

Na základ  zkušeností, které jsme p i výzkumu získali v rozhovorech se studenty 
humanitních obor , se domníváme, že ada pojm  tradi ní etiky jako „h ích“, „mrav-
nost“, ale i „hrdina“ apod., se jeví jako „staromódní“ a má pro mladou generaci velmi 
omezený význam. 

A co s tím? 

Je-li spiritualita takovou motiva ní silou, jak to vidí Fromm nebo Kohák, 
má její kultivace zna ný význam pro integraci osobnosti. etné výzkumy 
prokazují, že lidé opravdov  spirituáln  angažovaní jsou v pr m ru š astn jší 
a své spole nosti prosp šn jší než lidé se spiritualitou chudou, nep stovanou 
i neprobuzenou. Snad bychom tedy m li zavést do škol a do médií, která 

dnes hrají patrn  rozhodující úlohu v tvorb  spole enského v domí, n jakou 
spirituální výchovu a usm r ování. Abychom to d lali vskutku efektivn ,
k tomu by bylo možno použít i poznatky, které p inesl náš výzkum a které, 
jak doufáme, ješt  p inese, zvlášt  ve své kvalitativní ásti.  
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K emu ovšem vést jak d ti, tak ve ejnost, to stanovit p ísluší psychologii 
jen z ásti. (Souhlasím se staromódním Erichem Frommem v tom, že se této 
normativní úlohy psychologie nemá zcela z íkat.) Mocným initelem spiri-
tuální výchovy – samoz ejm  nekonfesní – m že být školní etická výchova, 
tak jak je zavedena nap íklad na Slovensku, užívající v hojné mí e estetic-
kých prvk  a prožitkových technik. Za velmi užite né považuji dále sezna-
mování s r znými náboženskými proudy minulosti a hlavn  sou asnosti, 
u školních d tí i formou nekonfesní výuky. Je to p íprava pro multikulturní 
soužití ve sv t , který se globalizuje.  

Rozhodující ovšem nebude to, co naorganizujeme, nýbrž to, co se ve 
spole nosti spontánn  probouzí a prosazuje, co lidi tvo ivé a p irozen  vlivné 
dokáže p esv d it a nadchnout. (Podotýkám, že slovo „nadchnout“ je odvoz-
eno od staro eského dchnutí, mluví tedy o duchu.) To rozhodující p jde, tak 
jako tomu bylo vždycky, nap í  systém m, profesím a spole enským vrstvám 
– i církvím. P ál bych si ovšem, abychom práv  my psychologové byli co 
nejvíce p i tom. 
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K MOŽNOSTIAM OPTIMALIZÁCIE PROCESU  
UTVÁRANIA OSOBNOSTI ZVLÁDANÍM  
ZÁ AŽOVÝCH SITUÁCIÍ 
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Úvod 

lovek je sú as ou životného prostredia. Navzájom na seba pôsobia, 
utvárajú vz ahy. Im v a í lovek za život, vývin a rozvoj svojej osobnosti. 
Prostredníctvom nich sa u í ži , uvedomova , poznáva  a preci ova  seba, 
iných, aj to, o ho obklopuje. V aka interakciám si lepšie ozrejmuje prekáž-
ky, stimuly, zdroje rastu a rozvoja, silné i slabé stránky (nielen svojej) osob-
nosti, pravidlá a hranice spolunažívania, zisky a straty v zá ažových situá-
ciách. Práve kontakt so sebou a životným prostredím mu umož uje naplno 
preži  úspechy a prehry, pátra  po kúsku ví azstva v každom neúspechu, 
uchopi  skuto né hodnoty a nachádza  zmysel života. Nielen množstvo, ale 
predovšetkým kvalita vz ahov (ich emocionálne prežívanie) medzi u mi 
navzájom a ich životným prostredím napomáha alebo hatí rozvoj psychickej, 
sociálnej, kultúrnej i duchovnej dimenzie osobnosti a ich vzájomnej integrácie. 

Konštruktívnym riešením a zvládaním zá ažových situácií, utváraním 
ziskov a predchádzaním stratám nielen pre seba, ale aj pre iných a prostredie, 
v ktorom žijeme, kultivujeme svoju osobnos .

1. Zvládanie zá ažových situácií tvorí sú as  procesu utvára-
nia osobnosti 

Zá ažové situácie boli, sú a budú sú as ou života udí 

lovek sa v priebehu biodromálneho vývinu, na svojej životnej ceste 
ustavi ne stretáva so situáciami, ktoré svojimi požiadavkami preverujú jeho 
prispôsobivos , kladú nároky na jeho psychickú odolnos  i fyzickú zdatnos .

innos  každého z nás nie je len pasívnou adaptáciou, pasívnym prispôsobo-
vaním sa vonkajšiemu prostrediu. Predstavuje rozporný proces, v ktorom sme 
neraz nútení aktívne rieši  a efektívne zvláda  prelínajúce sa protiklady, 
neprimerané úlohy, problémové, frustrujúce, konfliktové, deprivujúce, streso-
vé situácie, životné krízy – teda situácie vyvolávajúce psychickú zá až. Zme-
ny, ktorými prechádza spolo nos  v sú asnosti súvisia s prudkým nárastom 
situácií psychickej zá aže u jednotlivcov i celých skupín. Z tohto dôvodu 
považujem za vhodné v leni  do socializa ného procesu aj cielenú prípravu 
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na preh benie sociálnej kompetencie jednotlivcov i skupín udí konštruktívne 
zvláda  zá ažové situácie.  

Zvládanie zá ažových situácií je zdrojom vývinu a rozvoja osobnosti 
loveka 

Nemôžeme poveda , že zá ažové situácie sú len nežiadúce. Ich zásluhou 
je, že prispievajú k mobilizovaniu našich síl, podnecujú nás u i  sa, h ada
nové cesty a spôsoby ako ich o najlepšie vyrieši  a zvládnu . Keby ich ne-
bolo, tak by sme sa alej nerozvíjali a nenapredovali. Sú impulzom, ktorý 
prebúdza naše vlohy a tvorivé predpoklady. Bez zvládnutia ažkostí v živote 
by sme nadanie pre ur itú innos  neobjavili, ostalo by v nás driema . Záslu-
hou prekonávania rôznych prekážok získavame cenné skúsenosti, stávame sa 
húževnatejší, upev ujeme si a rozvíjame vô ové vlastnosti.  

Avšak ke  sa zá ažové situácie nahromadia alebo sa v nich ve mi zvyšu-
jú požiadavky bez oh adu na možnosti loveka, objavujú sa v jeho organizme 
a psychike nežiaduce stavy. Práve ony môžu vyústi  do neplnohodnotných a 
neprimeraných reakcií zhoršujúcich zdravotný stav a dezintegrujúcich osob-
nos . V prípade, ak sa neprimerané reakcie asto opakujú, môžu sa utvára  aj 
také osobnostné vlastnosti ako je ahostajnos , lenivos , závislos , apatia 
alebo agresivita. 

Výskyt zvládacích stratégií v zá ažových situáciách súvisí so zdravím 
udí

Zá ažové situácie môžu vplýva  na zdravie loveka (Taylor, 1986; pod a:
Atkinsonová et al., 1995): – priamo (dlhodobé nadmerné pôsobenie zá ažo-
vých inite ov môže prispie  k vzniku civiliza ných chorôb); – sprostredko-
vane, interak nou cestou (ur ité ochorenie vzniká iba vtedy, ke  dôjde k in-
terakcii stresovej situácie a predispozície k tomuto ochoreniu u loveka);  
– prostredníctvom nezdravého správania sa v zá ažových situáciách ( udia 
znižujú obranyschopnos  svojho organizmu tým, že obmedzujú spôsoby 
zdravého správania a rozširujú repertoár nezdravého správania, napr. málo 
spánku, faj enie, pitie alkoholu, konzumácia drog a i.); – prostredníctvom 
chorého správania sa ( udia v psychickej zá aži vyh adávajú lekársku po-
moc astejšie ako tí, ktorí zá až neprežívajú, i ke  nemusia by  vä šmi chorí; 
tým, že ich „choré správanie“ sa posiluje, môžu uvádza  viac príznakov 
ochorenia, než v skuto nosti majú). alšie prístupy odborníkov sú prezento-
vané v troch okruhoch, ktorými sú situa ný, osobnostný a interak ný prístup
(pozri bližšie Bratská, 2001, 2004). Prístupy sú asných odborníkov preferujú 
interak ný model. To znamená, že ochorenie u loveka vznikne len vtedy, 
ke  dôjde k interakcii stresovej situácie a predchádzajúcej biologickej pre-
dispozície k poruche. 
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2. Prevencia – jedna z možností ako optimalizova  proces 
utvárania osobnosti  

Snaha odstráni , prípadne minimalizova  kumuláciu negatívnych vplyvov 
a podpori , posilni  pozitívne dôsledky na život jednotlivcov i skupín nachá-
dza svoj výraz v príprave na starnutie. 

Ke že v centre pozornosti odborníkov by mala by  aktuálna príprava na 
cie avedomú tvorbu zdravého spôsobu života v každom vekovom období 
loveka, považujem za vhodnejšie hovori  o biodromálnej (celoživotnej)

príprave na život a starnutie. Spo íva v nap aní mnohých krátkodobých 
cie ov a jedného dlhodobého cie a.

Krátkodobé ciele sa zameriavajú na utváranie zdravého životného štýlu 
v jednotlivých vývinových fázach života jednotlivca i skupín, ktorých je 
lenom. Dlhodobý cie  spo íva v celoživotnej príprave jednotlivca, a/alebo 

celých skupín na aktívnu starobu, v – pokia  možno – dobrom zdraví, v tvo-
rivej pohode, v dôstojnom prostredí a v primeranom sociálnom zabezpe ení.  

Spolu s riešite mi interdisciplinárneho výskumného tímu vedeného 
L. Hegyim (1994), sme dospeli k záveru, že táto celoživotná príprava na život 
a starnutie by sa mala uskuto ova  v štyroch rovinách: 

1. permanentná, dlhodobá príprava (po as celého života loveka); 
2. prela ovacia príprava (v období od 40 do 60 rokov); 
3. akútna, krátkodobá príprava (približne 5 rokov pred odchodom na 

dôchodok); 
4. aktuálna príprava (na starnutie) (po as dôchodkového veku). 

Obsahové zameranie vo všetkých štyroch rovinách by malo by  zosúla-
dené a vzájomne prepojené. 

Prípravu na život a starnutie považujem za multidisciplinárnu problemati-
ku. Na jej obsahovom zameraní sa majú možnos  integrovane podie a  od-
borníci z medicíny, psychológie, gerontológie, andragogiky, sociológie, pe-
dagogiky, ekonómie, informatiky, práva i alších vedných odborov.  

Nielen školskí psychológovia a u itelia na školách, ale predovšetkým od-
borníci zaoberajúci sa celoživotným vzdelávaním by mali pripravova udí 
na život a starnutie. Ide o multidisciplinárnu oblas  s nevyhnutným podielom 
psychologickej prípravy (Bratská, 2001).  

Psychologická príprava na život a starnutie nespo íva len v poskytovaní 
širokého spektra informácií a poznatkov v pregraduálnom a postgraduálnom 
vzdelávaní a vo výchove. Uskuto uje sa rôznorodými formami v priebehu 
biodromálneho vývinu jednotlivca napr. aj prostredníctvom poradenskej 
innosti ako sú asti zdravotnej a preventívnej starostlivosti. Pevné miesto 

v nej majú aj interven né postupy a programy. 
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3. o zoh adni  v rámci prevencie nadmernej kumulácie  
negatívnych dôsledkov zá ažových situácií  

Na prvom mieste je multidisciplinárny prístup. Týka sa rôznych odborní-
kov (lekári, psychológovia, u itelia, sociológovia, právnici, sociálni pracov-
níci, duchovní, udia rozvíjajúci vedu a udia z praxe), ktorí by sa v úzkej 
sú innosti zamerali na rozpracovanie problematiky prevencie nadmernej 
kumulácie negatívnych dôsledkov zá ažových situácií v kontexte kvality 
života z interdisciplinárneho h adiska. Nápl ou práce takejto skupiny odbor-
níkov by mohlo by  napr.  

• identifikova , prípadne adaptova  na naše podmienky, kritériá ú innosti 
aktivít v prevencii nadmernej kumulácie negatívnych dôsledkov zá ažo-
vých situácií a nadmernej zá aže, kontrolova  ich implementáciu v praxi;  

• vytvori  data bázu preventívnych programov, poukáza  na prednosti a 
úskalia ich aplikácie, ur i  podmienky ich certifikovania;  

• vypracúva  námety ako systémovo zdokona ova  prácu udí v oblasti 
prevencie, v ktorých okruhoch ich školi  a kým. 

Ako možné námety pre vypracovanie kvantitatívnych a kvalitatívnych 
kritérií ú innosti preventívnych aktivít nadmernej kumulácie negatívnych 
dôsledkov zá ažových situácií a nadmernej zá aže v kontexte kvality života 
navrhujem: 

• Chápa  prevenciu nadmernej kumulácie negatívnych dôsledkov zá ažo-
vých situácií a nadmernej zá aže ako kvalitný adjusta ný a socializa ný
proces so zameraním na znižovanie vplyvu rizikových faktorov na rôz-
nych úrovniach sociálneho systému a predovšetkým na rozvoj ochran-
ných faktorov (Bratská, 2001, s. 180–187), ktoré napomáhajú zvyšova
kvalitu života každého loveka.  

• Efektívnos  prevencie zvyšova  úzkym prepájaním a integrovaným pôso-
bením o najširšieho rozsahu jej informa nej, emocionálnej, sociálnej a 
innostnej dimenzie.

• Uskuto ova  preventívne aktivity po as celého biodromálneho vývinu 
loveka (od narodenia po smr ) ako prípravu na život v reálnom kontexte, 

s akcentom na rozvíjanie ochranných faktorov a konštruktívneho riešenia 
a zvládania zá ažových situácií, vychádzajúc zo špecifík jednotlivých vý-
vinových fáz loveka a jeho chápania ako biopsychosociokulturálnospiri-
tuálnej jednoty  

• V rámci preventívnych aktivít spolupracova  a pôsobi  na všetky zložky 
systému (napr. v systéme škola nepôsobi  len na žiaka, študenta, ale do 
preventívnych programov zapoji  aj u ite ov, rodi ov, personál školy, 
záujmové inštitúcie apod.) s dôrazom na utváranie pozitívnej, tvorivej a 
akceptujúcej atmosféry. 
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• Sústavne sa snaži  o posun preventívnych aktivít z úrovne správania, 
vonkajších prejavov do hlbších štruktúr osobnosti loveka (viac pracova
s emóciami, citmi, motívmi, túžbami, hodnotami, rozhodovaním a výbe-
rom variant, dôsledkami vyplývajúcimi zo ziskov a strát, upev ovaním 
sebaúcty, zdravého sebavedomia, morálnymi zásadami, úctou a toleran-
ciou, silnými stránkami a spiritualitou loveka). 

• Podporova dlhodobo prebiehajúce a longitudinálne preventívne pro-
gramy.

• Umožni  študentom stredných pedagogických škôl a vysokých škôl 
s humanitným zameraním v rámci praxe absolvova  rôzne typy už overe-
ných programov a neskôr, po as ich aplikácie v konkrétnych podmien-
kach zabezpe ova  študentom supervízne vedenie. 

4. Ako u i  konštruktívne rieši  a zvláda  zá ažové situácie 

V súlade s prvkami tvoriacimi základ vzdelávania v 21. storo í

Medzinárodná komisia UNESCO v správe s výstižným názvom „U enie 
je skryté bohatstvo“ (1997) akcentuje štyri východiskové prvky, ktoré by mali 
tvori  základ vzdelávania v 21. storo í. Sú to: 

• u i  sa poznáva  (osvojova  si nástroje napomáhajúce chápa , nadobúda
široké všeobecné poznatky a aži  zo vzdelávacích príležitostí po as živo-
ta – u i  sa u i );

• u i  sa kona  a jedna  (prehlbova  schopnos  tvorivo zasahova  do svoj-
ho prostredia, tzn. osvoji  si profesijné spôsobilosti, kompetencie vyrov-
náva  sa s rôznymi situáciami (konštruktívne rieši  a zvláda  zá ažové si-
tuácie – pozn. autorky), vedie  pracova  v tíme; 

• u i  sa ži  spolo ne (dokáza  spolupracova  s ostatnými a zú ast ova  sa 
na všetkých udských innostiach predpokladá vedie  pochopi  iných u-
dí, ich vzájomnú závislos , úctu k hodnotám pluralizmu, vzájomnému po-
rozumeniu a mieru); 

• u i  sa by  (kona  s vä šou autonómiou, samostatným úsudkom a osob-
nou zodpovednos ou, rozvíja  osobnostný potenciál – pamä , myslenie, 
zmysel pre estetiku, fyzické vlastnosti a komunika né spôsobilosti). 

Prostredníctvom metód prehlbujúcich poznávanie a riešenie  
zá ažových situácií 

Medzi takéto metódy môžeme zaradi  napr. heuristiku, DITOR, dialóg, 
diskusiu a samovravu, ale aj mnohé diagnostické metódy. 

Metodológiou tvorivého riešenia problémov sa zaoberá heuristika. Zakla-
date  vedeckej heuristiky, G. Polya (pod a: Zelina, Zelinová, 1990, s. 47) za 
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základ tvorivého riešenia problémov považuje tento postup: – definovanie, 
vymedzenie problému, – vytvorenie plánu riešenia, – uskuto nenie plánu rie-
šenia, – preskúmanie výsledku, reflexie, úvahy o riešení. Vo výu be na rôz-
nych typoch škôl, pri riešení technických úloh, experimentovaní možno vyu-
ži  heuristickú schému tvorivého riešenia problémov DITOR, ktorú navrhli a 
v práci s de mi, mládežou i u ite mi overili M. Zelina a M. Zelinová (1990, 
s. 47–48). Ú astníci rozhovoru by pri riešení problému mali rešpektova
ur ité zásady a pravidlá (bližšie pozri Bratská, 2001, s. 199). Mnohí odborní-
ci, medzi nimi aj I. Gillernová, S. Hermochová, R. Šubrt (1990, s. 62 a nasl.), 
odporú ajú využi rozhovor samého so sebou iže samovravu.

V rámci preventívnych aktivít dba , aby ú astníci porozumeli mnohým 
súvislostiam medzi rôznymi faktormi a preferovaním copingových stratégií.
K týmto faktorom patria: osobnos , situa né faktory (životné udalosti, rôzne 
typy zá ažových situácií), sie  sociálnych vz ahov, sociodemografické fakto-
ry, pracovné prostredie, rodinné prostredie, zdravie, patológia, interpohlavné 
rozdiely apod. Nemožno opomenú  tiež cenné závery, ku ktorým dospeli 
poprední odborníci zaoberajúci sa touto problematikou dlhé obdobie napr.: 

Po štyridsiatich rokoch intenzívneho výskumu v oblasti zvládania stresu 
dospel R. S. Lazarus (1993) k ve mi podnetným záverom: 

1. Zvládanie je komplexné a udia používajú vä šinu jeho bazálnych straté-
gií vo všetkých stresových situáciách. 

2. Zvládanie závisí od ohodnotenia, i možno v situácii urobi  nie o pre jej 
zmenu. Ak áno, dominuje na problém zamerané zvládanie, ak nie, dostá-
va sa do popredia zvládanie zamerané na emócie. 

3. Ak je typ stresovej situácie konštantný – napr. pracovný, zdravotný alebo 
rodinne orientovaný stres – muži a ženy vykazujú podobné spôsoby zvlá-
dania. 

4. Niektoré zvládacie stratégie sú stabilnejšie, vzh adom na ich uplatnenie 
v rôznych typoch stresových situácií (napr. pozitívne myslenie), niektoré 
ve mi závisia od situa ného stresujúceho kontextu (napr. vyh adávanie 
sociálnej opory). 

5. Stratégie zvládania sa menia po as rôznych štádií zvládania stresovej 
situácie. Na to treba prihliada .

6. Zvládanie pôsobí ako silný mediátor emocionálnych výstupov situácie. 
7. Užito nos  každého spôsobu zvládania (coping pattern) sa mení pod a

typu situácie, typu osobnosti a vzh adom na skúmanú modalitu (subjek-
tívna pohoda, somatické zdravie alebo sociálne súžitie). 
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Aplikovaním interven ných programov, sociálnopsychologických 
výcvikov 

alší ve ký okruh možností predstavujú interven né programy rozvíjajú-
ce konštruktívne riešenie a zvládanie zá ažových situácií (bližšie pozri Brat-
ská, 2001; s. 201 a nasl.). V rámci celoživotnej prípravy udí na život a star-
nutie potvrdzujú svoju opodstatnenos .

Ke  sa v 80-tych a 90-tych rokoch v Severnom Texase P. Englenderová-
Goldenová a D. E. Golden (Say it stright, (SIS), 1999). zamýš ali ako podpo-
rova  zdravý spôsob života a uskuto ova  efektívnu prevenciu deštruktív-
neho správania, vytý ili si cie : utvára  a rozvíja  u udí zvládacie stratégie 
primerané ich veku a kultúre, ktoré znižujú výskyt rizikových faktorov a 
zvyšujú ochranné faktory. Sústredili sa na šes  oblastí: jednotlivec, rodina a 
významní iní, škola, kolektív rovesníkov, spolo nos  a susedia, masové mé-
diá. Tréningový program Povedz to priamo, ktorý s týmto cie om vytvorili je 
zameraný na prvých pä  oblastí. S nimi pracujem, ke  aplikujem tento tré-
ningový program. 

Výsledky výskumov potvrdili, že SIS je ú inný pri predchádzaní viace-
rým rizikovým faktorom: konzumácia alkoholu a/alebo drog, drogová závis-
los , kriminálne priestupky mladistvých, pred asná sexualita/tehotenstvo. 
Jeho efektívnos  sa prejavila preh bením sebaúcty, empatie, pozitívnych 
vz ahov, osobnej a spolo enskej zodpovednosti, efektívnej komunikácie, 
ochoty robi  konštruktívne rozhodnutia v zložitých interpersonálnych situá-
ciách so sprievodným prežívaním príjemných emócií a zvyšovaním kvality 
života. 

Ke že už trinásty rok u ím na Katedre psychológie FIF UK v Bratislave 
dva povinne volite né kurzy: Empatická asertivita a Konštruktívne riešenie a 
zvládanie zá ažových situácií (program sociálnopsychologického výcviku) 
rozhodla som sa aktualizova  na naše podmienky pä  oblastí, ktoré navrhli 
P. Englenderová-Goldenová a D. E. Golden (Say it stright, 1999) a doplnila 
som preh ad o šiestu oblas  zameranú na masové médiá (bližšie pozri Brat-
ská, 2001, s. 182–187). Vychádzala som z výsledkov a záverov skúmania 
problémových okruhov sociálnej patológie (drogové závislosti, chudoba, 
násilie v rodinách a na pracoviskách, kriminalita, prostitúcia, samovražed-
nos , rozvodovos  a pokles pôrodnosti), ktoré uvádzajú P. Ondrejkovi ,
E. Poliaková so spolupracovníkmi (1999), A. Nociar (2000), P. Ondrejkovi ,
J. Brezák, G. Lubelcová, M. Vl ková (2000), J. Výrost, I. Slam ník (2001), 
E. Žiaková – J. echová – J. Kredátus (2001) a iní.  

Ochranné a rizikové faktory tvoria vhodné východiská pri rozboroch rôz-
nych typov situácií psychickej zá aže. Napríklad po as programu Konštruk-
tívne riešenie a zvládanie situácií psychickej zá aže (Bratská, 1997, 2001) si 
ú astníci osvojujú a prehlbujú spôsobilosti efektívne komunikova ; postupy 
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ako lepšie spozna  seba, ako adekvátnejšie vníma , spoznáva  a vedie  sa 
vcíti  do rozpoloženia iných udí; osvojujú si poznatky o podstate, výskyte a 
dôsledkoch rôznych typov zá ažových životných situácií; u ia sa rôznym 
variantom postupov riešenia a stratégiám zvládania psychickej zá aže, v súla-
de s uvedomovaním si možných dôsledkov; získavajú spôsobilosti ako 
utvára  atmosféru spolupráce, konštruktívneho, efektívneho a tvorivého rie-
šenia i zvládania zá ažových situácií v skupine, asertívneho správania a ko-
munikácie; osvojujú si základy metód prevencie nadmernej psychickej zá a-
že. Po absolvovaní programu sa lovek ahšie v zá ažových situáciách 
zorientuje, nesústredí sa len na prekážky a ujmu, h adá a berie do úvahy aj 
možné zvládacie zdroje (vnútorné, vonkajšie a situa né charakteristiky), 
smerujúce k riešeniu danej situácie a zvládnutiu zá aže. Lepšie si uvedomuje 
svoje silné stránky, vlohy a tvorivé predpoklady a tým aj nadanie pre ur itú 
innos .

Záver 

Ke že situácie psychickej zá aže sú v živote loveka bežné a z h adiska 
jeho osobnostného vývinu a rozvoja aj nevyhnutné, som presved ená, že 
práve poslaním psychológov v spolupráci s alšími odborníkmi je pomáha
u om pozna  podstatu týchto situácií, odha ova  silné stránky loveka a 

jeho osobnostné zdroje, realistické vnímanie seba samého, ktoré spolu s roz-
šírením ú inných stratégií a ich pružným využívaním by viedli ku konštruk-
tívnemu riešeniu a efektívnemu zvládaniu zá ažových situácií u jednotlivcov 
i sociálnych skupín. 
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SCHOPNOST SNÍT JAKO CESTA K DUŠEVNÍ  
HARMONII

Alena Plháková  

Katedra psychologie FF UP Olomouc  

Sigmund Freud ve svém slavném díle „Výklad sn “ (poprvé vyšlo v roce 
1900) vystoupil s myšlenkou, že lidská mysl sní p edevším z obranných i
ochranných d vod . Rozhodující motiva ní silou, která se podílí na utvá ení 
snu, jsou podle Freuda nev domá pudová p ání, která usilují o své v domé 
vyjád ení a vybití. Ta tvo í tzv. latentní snový obsah. P sobením snové práce 
jsou primitivní pudové impulzy transformovány do takové podoby, že mohou 
vstupovat do v domí jako manifestní sen, aniž by došlo k probuzení. Snovou 
práci si vynucuje cenzura, která p sobí i ve spánku, ale je o n co slabší než 
obrany p sobící v bd lém stavu. Cenzura chrání spícího p ed plným vyjád e-
ním nev domých p ání, které by vyvolávalo úzkost. Snová práce využívá p i
transformaci latentních obsah  v manifestní adu mechanism , k nimž pat í
kondenzace, p emíst ní, symbolizace aj. Pokud se maskování skrytých obsa-
h  pln  nezda í, pak snícího probudí úzkost. Sen je tedy ur itým kompromi-
sem mezi pudovými silami a cenzurou, takže pudový impulz dojde ve snové 
podob  ur itého uspokojení (Freud, 1994).  

Výše uvedené záv ry jsou jednou z nejdiskutabiln jších ástí Freudova 
díla, proti které vznesla námitky ada autor . Nap íklad podle Hanny Segalo-
vé sen nelze považovat za pouhý kompromisní útvar, protože by byl vlastn
ur itým ekvivalentem neurotických symptom . Snová práce je sou ástí psy-
chické práce, tj. propracování ur itých psychických potíží, problém i intra-
psychických konflikt  (Segal, 1981). lov k pravd podobn  nedokáže 
všechny problémy, psychické potíže, více i mén  závažné frustrace a kon-
flikty zvládnout a zpracovat v bd lém stavu. Je možné, že psychika ve spán-
ku spontánn  vyjad uje, transformuje i eší n které nevy ízené záležitosti. 

Carl Gustav Jung (1875–1961) chápe sen jako spontánní sebezobrazení 
aktuálního stavu nev domí v symbolické form . Podle Junga je jazyk sn
archaický, plný analogií. Symboly jsou ur itým podobenstvím, které nic 
neskrývá, ale ze kterého se lov k naopak m že pou it, zejména srovná-li ho 
se svým v domým zam ením. Jung tedy na rozdíl od Freuda p edpokládá, 
že sny je možné vykládat p ímo z jejich manifestního obsahu (Jung, 1997, 
s. 175).  

Jung se domnívá, že nás sny mohou upozornit na ur ité jednostrannosti, 
kterých se dopouštíme ve v domém život , ímž napomáhají lidské osobnosti 
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k individuaci a celistvosti. Jung v této souvislosti hovo í o tzv. kompenza ní
funkci snu. ím více se v domý postoj odchyluje od životního optima, tím 
snáze se objeví živé sny se siln  kontrastujícím, ale ú elným obsahem, což je 
projevem psychické autoregulace jedince (Jung, 1997, s. 181–182). 

Domnívám se, že Jung velice p isp l k porozum ní smyslu sn ní tím, že 
popsal tzv. výklad snu na rovin  subjektu. Následující text pat í k nej ast ji 
citovaným pasážím jeho díla:  

„Celé vytvá ení snu je samou svou podstatou subjektivní a sen je divadlo, v n mž 
je snící scénou, hercem, nápov dou, režisérem, autorem, obecenstvem i kritikou. Tato 
prostá pravda je základem pojetí smyslu snu, jež jsem ozna il jako výklad na úrovni 
subjektu. Tento výklad pojímá všechny postavy ve snu jako personifikované rysy 
osobnosti snícího“ (Jung, 1997, s. 199).

Podle Jungova následovníka Ernsta Aeppliho se ve spánku chemická 
slou enina osobnosti, která je v bd lém stavu držena pohromad  naším já, 
rozloží na základní prvky, které mohou být znázorn ny snovými obrazy 
(Aeppli, 1995, s. 163–164). Z tohoto pohledu se sny rozvíjejí v imaginárním 
prostoru, v n mž snící „vnit ním zrakem“ vidí sebe sama nejen v konfrontaci 
s jinými osobami, ale také se zví aty, p írodními útvary i jevy a s neživými 
p edm ty. To vše hypoteticky reprezentuje r zné aspekty lidské psychiky, 
v etn  jejích nev domých složek. Jedinec se ve snu pohybuje ve svém vlast-
ním psychickém sv t  reprezentovaném snovými obrazy. 

Jolanda Jacobiová ve svém komentá i k Jungovu dílu uvádí, že snové 
symboly jsou v celé své bohatosti typicky dvojzna né i vícezna né a lze je 
interpretovat mnoha zp soby. V dom  lze odkrýt pouze racionální kompo-
nentu symbolu, zatímco iracionální pln  vyložit nelze. Práv  to je však p í i-
nou jeho silné p sobivosti. Snové symboly mají sou asn  expresivní i impre-
sivní charakter: na jedné stran  intrapsychické d ní obrazn  vyjad ují a na 
druhé stran  ho svou formou a obsahem ovliv ují (Jacobi, 1992, s. 51). 
Schopnost snít se z tohoto hlediska jeví jako autonomní prost edek psychické 
transformace.  

Psychoanalytik Christopher Bollas ve své knize „Being a character“ 
z roku 1992 vychází z Freudovy teorie snové práce jako modelu pro veškeré 
nev domé myšlení a tvrdí, že sami sebe utvá íme snovou prací, a tak se stá-
váme tím, ím jsme. Podle Bollase každý lov k sní sám sebe v existenci a 
prochází se ve svém soukromém snu. Snový život odráží d ležitý rys proží-
vání sebe sama, zvlášt  základní rozšt pení mezi dv  subjektivní polohy: 
místo iniciativního subjektu, který reflektuje sebe sama, a pozici subjektu, 
který je reflektován a na okamžik se prom ní v objekt myšlení. Ve snu je 
lov k zárove  herec uvnit  dramatu a nep ítomné zákulisí utvá ející logiku 

událostí. V jádru jeho prožívání je typ nev domé reflexivity, dosažené skrze 
psychické rozd lení práce charakterizované dv ma základními pozicemi 
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snícího: nep ítomného režiséra a zdramatizované postavy použité k zinsceno-
vání nev domého myšlení. Bollas píše, že sen je inteligence formy, která nás 
drží, pohybuje s námi, stimuluje nás a utvá í. Když vstoupíme do sv ta sn ,
jsme dekonstruováni, transformováni z lov ka, který má vnit ní sv t ve své 
mysli, v lov ka, který je prožitkov  v dramaturgii druhého. Pr b h snového 
prožitku – lidé, místa a vyt sn né události – vyjad uje nev domá p ání a 
vzpomínky v dramatické form . Podle Bollase já ve snu, neznámé sob  sa-
mému, ožívá v divadle jeho vyt sn ných ástí. Sn ní tak nakonec posiluje já, 
transformuje materiální v ci na psychické objekty, a tak vybavuje nev do-
mou matrix pro další sny, fantazie a hlubší reflexivní v domosti. lov k, 
který toho není schopen, bude mít chudší psychický slovník, mén  rekvizit 
pro sn ní živé zkušenosti a tedy ochuzený vnit ní sv t (Bollas, 1992, cit. in 
Petržela, v tisku). Bollasovy úvahy v mnohém p ipomínají Jungovu teorii 
sn ní. 

Zcela zásadní inovaci v psychodynamických teoriích sn ní p edstavují 
myšlenky britského psychoanalytika Wilfreda Ruprechta Biona (1897–1979).

Bion se narodil se v Indii, která byla v té dob  britskou provincií. Jeho otec tam 
p sobil jako inženýr v britských civilních službách. V osmi letech byl Bion odeslán – 
jak bylo v té dob  zvykem – do Anglie, kde v letech 1906 až 1915 navšt voval ve ej-
nou školu Bishops Storford. B hem první sv tové války se jako tankista zú astnil 
n kolika velkých bitev na západní front  a získal také vále né vyznamenání. Bion 
nejprve vystudoval historii a potom medicínu, p i emž se zam il na psychiatrii. 
Studia ukon il v roce 1929. V roce 1932 se Bion stal kandidátem Britského institutu 
pro psychoanalýzu. Svou první cvi nou analýzu absolvoval u Johna Rickmana, dru-
hou u Melanie Kleinové. Bion byl dvakrát ženatý. První manželství skon ilo tragic-
kou smrtí jeho ženy p i porodu. V druhém manželství se mu narodili dva synové. 
V Britské psychoanalytické spole nosti m l vynikající pozici, v letech 1962–1965 byl 
jejím prezidentem. Od roku 1968 pracoval v Los Angeles, kde výrazn  ovlivnil tamní 
psychoanalytickou komunitu. Do Anglie se vrátil dva m síce p ed svou smrtí v roce 
1979. Zem el na leukémii (Grotstein, 1985, s. 300–301).  

Bion pat í mezi psychoanalytiky, kte í m li rozsáhlé terapeutické zkuše-
nosti s psychotickými a hrani ními pacienty, jež využil p i koncipování 
svých teorií. V roce 1962 Bion v díle „U ení se ze zkušenosti“ zavedl termín 
alfa-funkce k ozna ení souboru mentálních operací, které spole n  transfor-
mují syrové senzorické imprese (tzv. beta elementy) do prvk  zkušenosti 
(alfa element ), jež lze využít p i b žné v domé i nev domé aktivit . Alfa 
elementy se podobají metabolizované potrav , která je vhodná pro duševní 
innost, jakou je sn ní, suprese, represe, zapomínání, rozlišování, myšlení a 

u ení se ze zkušenosti, zatímco beta elementy jsou psychicky nestravitelné. 
Alfa elementy lze reflektovat jako mentální fenomény, zatímco beta elementy 
existují v mysli jako izolované prvky, jako „v ci o sob “, jež nelze využít p i
tvorb  význam . Lidská mysl má tendenci se beta element  zbavovat, vypu-
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zovat je, což se d je p edevším prost ednictvím projektivní identifikace, 
agování nebo prost ednictvím chorobných symptom  (Bion, 1962, s. 6–7).  

V díle „U ení se ze zkušenosti“ p edložil Bion novou teorii sn ní a také 
neschopnosti snít. Ve tvrtém odstavci t etí kapitoly napsal:    

„Pokud pacient není schopen transformovat svou emocionální zkušenost do alfa 
element , pak nem že snít. Alfa-funkce transformuje senzorické dojmy do podoby 
alfa element , které se podobají, ba možná shodují s vizuálními p edstavami, které 
známe ze sn . Jsou to ty p edstavy, které Freud považoval za nositele latentního 
snového obsahu… Selhání alfa funkce má za následek, že pacient nem že snít, a proto 
nem že spát. Alfa-funkce p etvá í senzorické imprese emocionálních zážitk  do 
podoby, v níž jsou dostupné pro v domé i snové myšlení. Pacient, který nem že snít, 
nem že ani usnout ani se probudit. Tak vzniká podivný stav, který klinicky m žeme 
vid t tehdy, když se psychotický pacient chová p esn  tak, jako by se v n m nacházel 
(Bion, 1962, s. 6–7).  

 Hlavní Bionova teoretická inovace spo ívá v p edpokladu, že sn ní, re-
spektive nev domá mentální aktivita, probíhá nejen ve spánku, ale také 
v bd lém stavu. Bion objas uje svou revizi analytické koncepce sn ní t mito 
slovy:  

„ lov k, který mluví se svým p ítelem, p em uje smyslové dojmy své emocio-
nální zkušenosti na alfa-elementy, takže za íná být schopen snových myšlenek, a 
tudíž nenarušeného v domí fakt , p i emž fakta jsou události, na kterých participuje, 
nebo jeho city o t chto událostech nebo obojí. Takový lov k je schopen… neuv do-
movat si ur ité elementy, jež nemohou proniknout bariérou prezentovanou jeho 
,snem‘. Díky ,snu‘ m že být bez p erušení v bd lém stavu, tj. uv domovat si fakt, že 
mluví se svým p ítelem, ale sou asn  ,spát‘ ve vztahu k element m, které, pokud by 
pronikly bariérou jeho ,sn ‘, zaplavily by jeho mysl tím, co jsou obvykle nev domé 
ideje a emoce. 

Sen (který u zdravých lidí neustále nev dom  vzniká), vytvá í bariéru 
p ed mentálními jevy, jež by mohly pohltit pacientovo uv dom ní si toho, že 
mluví s p ítelem a sou asn  znemožnit, aby v domí toho, že mluví s p íte-
lem, p emohlo jeho fantazie (Bion, 1962, s. 15).  

Podle amerického psychoanalytika Thomase H. Ogdena rozší il Bion 
koncepci sn ní takovým zp sobem, že jeho úloha už není omezena na vytvá-
ení p íb h  s manifestním a latentním obsahem. Bion p evrací b žné p e-

sv d ení, že schopnost usnout je podmínkou sn ní. Místo toho p edpokládá, 
že sn ní je to, co umož uje usnutí a probuzení. Ob  formy sn ní – tj. to, které 
probíhá ve spánku i nev domé sn ní v bd lém stavu, vytvá ejí živou, áste -
n  propustnou bariéru, která odd luje a sou asn  spojuje v domý a nev do-
mý život. Z tohoto hlediska je práv  sn ní tím, co nám umož uje vytvá et a 
udržovat strukturu naší mysli organizovanou kolem rozdílu mezi v domým a 
nev domým životem a zprost edkovávat konverzaci mezi nimi. Je-li lov k
neschopen snít, je neschopen rozlišovat mezi nev domými psychickými 
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konstrukcemi (nap . sny) a bd lými percepcemi, a v d sledku toho je ne-
schopen usnout a neschopen se probudit. Tyto dva stavy jsou nerozlišitelné a 
v takových p ípadech je osoba psychotická. Rozdíl a interakce mezi v do-
mým a nev domým životem je tvo ena – ne pouze reflektována – sn ním. 
Podle Ogdena z nás práv  sn ní v tomto d ležitém významu d lá lidské by-
tosti (Ogden, 2003, s. 20–21). Slavný argentinský spisovatel Jorge Louis 
Borges (1899–1986) v novele „Zrcadlo a maska“ (1989) vypráví p íb h
ochrnutého muže se zázra nou pam tí, který nemohl spát ani cokoliv zapo-
menout a který nakonec zešílel.  

V díle „U ení se ze zkušenosti“ Bion dále p edpokládá existenci tzv. psy-
cho-analytických funkcí osobnosti (1962, s. 89). Podle jeho názoru je lidská 
bytost konstitu n  vybavena dispozicemi pro soubor mentálních operací, 
které slouží k provád ní v domého a nev domého psychologického zpraco-
vání emocionální zkušenosti (proces, jehož výsledkem je psychologický 
r st). Navíc tím, že Bion tyto mentální operace nazval „psycho-analytické“, 
nazna il, že tato psychologická práce využívá zp sob myšlení, který nahlíží 
zkušenost sou asn  z pozice v domé i nev domé mysli. Podstatným proje-
vem, p ímo kvintesencí, psycho-analytické funkce osobnosti je zkušenost 
sn ní. Sn ní je forma psychické práce, jejíž sou ástí je plodná konverzace 
mezi p edv domými aspekty mysli a rušivými myšlenkami, pocity a fantazi-
emi, kterým je brán no v jejich snaze o v domé vyjád ení (dynamické nev -
domí). Tak je tomu u každé lidské bytosti, která dosáhla diferenciace v domé 
a nev domé mysli, nezávisle na epoše, v níž žije nebo na okolnostech jejího 
života (Ogden, 2004b, s. 1355).  

Výše zmín ný J. L. Borges v jednom rozhovoru ekl: 
„Sen je tvo ivost. Samoz ejm  i bd ní m že být kreativní; ást našeho solipsismu. 

Ale tak to nemyslím. V p ípad  snu víš, že vše pochází z tebe, kdežto v p ípad  pro-
bouzející se skute nosti mnoho v cí k tob  m že p ijít zven í, pokud ovšem v solip-
sismus nev íš. Pak jsi po ád snílek, a  sníš nebo bdíš. Nev ím na solipsismus. 
A myslím, že ve skute nosti na n j nikdo nev í. Zásadní odlišnost mezi zkušeností 
sn ní a zkušeností bd ní je v tom, že zkušenost snu je tvo ena a rozvíjena jen tebou.  

Otázka: Ale nemusí to být nutn  jen ve spánku.  

Odpov  JLB: Ne, ne pouze ve spánku. Když vymýšlíš báse , je jen malý rozdíl 
mezi spánkem a bd ním, ne? A to je podobné: Když myslíš, vynalézáš nebo sníš, pak 
sen m že korespondovat s vizí nebo se spánkem. Na tom nesejde (Borges, 1996, s. 
52–54).  

Ogden se ovšem nedomnívá, že všechny sny jsou inspirativní a kreativní. 
P íkladem jsou no ní m ry a no ní d sy. No ní m ry jsou „zlé sny“; no ní 
d sy jsou „sny“, které nejsou sny. No ní d sy se od no ních m r liší nejen 
svou fenomenologií a psychologickou funkcí, ale také v termínech neurofy-
ziologie a aktivity mozkových vln, která je s nimi spojena. K no ním m rám 
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dochází v REM fázi spánku, zatímco no ní d sy se vyskytují v hlubokém 
spánku s pomalou vlnovou frekvencí (non-REM). Ukazuje se, že na no ní 
d sy neexistuje žádná v domá ani nev domá vzpomínka. EEG záznamy 
nasv d ují tomu, že se dít  s no ním d sem v bec neprobudilo. Vyjád eno 
v Bionových termínech, no ní d sy sestávají ze syrových smyslových dojm
(beta element ), které nelze propojit s ostatními mentálními prvky. No ní 
m ra je naproti tomu skute ný sen, v n mž je emo ní bolest jedince podro-
bena (do zna né míry) nev domé psychologické práci, která ústí v psycholo-
gický r st. Toto sn ní je ovšem p erušeno v okamžiku, kdy jedincovu schop-
nost vytvá et snové myšlenky a snít je zahltí znepokojivé p sobení snového 
emo ního prožitku. Výraz básníka Roberta Frosta „výk ik, náhle p ervaný“ 
z básn  „Kdo noc už dávno znal“ popisuje no ní m ru obzvlášt  výstižn 1.
Pacient, který se probudí z no ní m ry, dosáhl meze svých schopností samo-
statn  snít. Pot ebuje mysl jiné osoby – „jež noc už dávno zná“ –, aby mu 
pomohla snít dosud nesn ný aspekt jeho no ní m ry (Ogden, 2004a, s. 861). 

Jinak e eno, lidé vypráv jí své sny p átel m, terapeut m i terapeutické 
skupin  proto, aby jim je pomohli „dosnít“, tj. pomohli jim psychicky zpra-
covat nestravitelné momenty jejich duševního d ní. Je dokonce možné, že 
všechny sny, které si lov k zapamatuje, obsahují n jaký nep ijatelný prvek. 
Dokonale harmonické osobnosti, jejichž v domé a nev domé mentální funk-
ce do sebe dob e zapadají, si své sny nemusí pamatovat. Jinak je tomu ovšem 
u lidé psychicky natolik zdevastovaných, že nemohou snít, protože se bojí 
nesnesitelné úzkosti a paniky, kterou by jim takové psychické oživení p i-
neslo.  
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KOGNITÍVNE OMYLY A OSOBNOS

Imrich Ruisel 

Ústav experimentálnej psychológie SAV, Bratislava 

Je všeobecne známe, že v každodennej komunikácii, pri formulácii argu-
mentov, ktoré majú presved i  partnera v diskusii, asto dochádza k omylom 
v usudzovaní alebo myšlienkových stratégiách. Omyl je výrok alebo tvrde-
nie, pri ktorom pozorovate  neregistruje reálnu situáciu, bez toho, aby o tom 
vedel (W. Brugger, 1994). Od logickej nepravdivosti sa omyl odlišuje tým, 
že nepravdivos  sa týka iba objektívneho súdu o stave vecí, zatia o omyl 
zah a aj subjektívny postoj. 

Omyly môžu ma  logické i psychologické zdroje, ktoré sa vzájomne pre-
krývajú. Najdôležitejšie logické zdroje sú:  

• zovšeobec ovanie, ak sa bez dostato ného dôvodu usudzuje z jednotli-
vých prípadov na všetky ostatné, 

• používanie fráz, to jest jazykových formulácií, ktoré zvádzajú k zaujíma-
niu postojov, ktoré nie sú vecne zdôvodnené, ale majú emo ný podklad, 

• záver z nepochopite ného na nemožné. Z toho, že nie o nechápeme, ešte 
nevyplýva, že je to nemožné, 

• úsudok „post hoc, ergo propter hoc“ vyplýva z následného vz ahu dvoch 
udalostí, ke  sa neoprávnene usudzuje na to, že predchádzajúce udalos
je prí inou nasledujúcej, 

• klamlivé úsudky rôzneho druhu. 

Psychologické zdroje omylov vznikajú z nášho limitovaného a emóciami 
dezorientovaného myslenia. Ich prí inami môžu by :

• závislos  myslenia od jazyka, ktorý je mnohozna ný, 
• závislos  od zmyslov a pamäti, ktoré môžu klama ,
• predsudky, 
• nedostatok vzdelania a poznania spolu s nutnos ou rýchle sa rozhodova ,
• hlúpos  a myšlienková obmedzenos ,
• prece ovanie autorít, 
• podliehanie sociálnym tlakom a skupinovému mysleniu. 

Viaceré omyly (predovšetkým vyplývajúce z logických zdrojov) systema-
ticky študoval už Aristoteles a opísal ich v knihe „De Sophisticis Elenchis“ 
(1938). Neskoršie preh ady sa opierali o Aristotelov zoznam, avšak objavili 
sa aj nové varianty omylov, nesprávne používané ako argumenty vo vz ahu ku 
kontextu usudzovania alebo typu dialógu. Sú asne ovplyv ujú aj používanie 
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relevantných argumentov pri výmene informácií medzi dvomi ú astníkmi 
diskusie. Preto môžu významne interferova  primerané usudzovania pri rie-
šení problémov a rozhodovaní. 

V našom preh ade sme sa pokúsili o sumarizáciu kognitívnych omylov, 
ktoré vyplývajú z nedostato ného akceptovania kognitívnych požiadavok na 
spracovanie javov každodenného života. Ide o omyly, ktoré môžu výrazne 
znižova  efektívnos  myšlienkových stratégií a dokonca znemožnova  do-
siahnutie primeraných záverov a vytý ených cie ov. 

Genetický omyl vyplýva z odvodzovania nevhodných záverov o ur itom 
jave, ktoré vyplývajú z jeho podstaty. Býva zdôvod ovaný výrokom: „Tento 
liek bol vyrobený z rastliny, ktorá je jedovatá a preto si myslím, že ak mi ho 
môj lekár doporu í, nemal by som ho užíva , pretože mi môže uškodi “
(D. Walton, 1995). Predpokladá sa, že liek pôsobí škodlivo, pretože obsahuje 
jedovaté substancie. Pôsobením tohto omylu sa tiež o akáva, že u niektorých 
zvierat nedostato ná istota pokrmu zne is uje ich mäso. Akceptácia tohto 
predpokladu môže vies  až k rituálnemu odmietaniu konzumácie mäsa. Ge-
netický omyl pôsobí pomerne frekventovane a asto sa spája aj s argumenta-
mi založenými na osobných útokoch, najmä spochyb ovaním zdrojov infor-
mácií alebo ich interprétov. 

Argument o u och je druhom omylu, ktorý na podporu o akávaných 
záverov využíva populárne sentimenty. Niekedy sa hovorí o „apelovaní ku 
galérii“ alebo dokonca „k davu“, o vedie k tomu, že tento druh argumentov 
býva tradi ne spochyb ovaný. Avšak pokia  sa odvolávanie na populárne 
sentimenty neprece uje, nemusí by  nevyhnutne chybné. K omylom však 
dochádza najmä v prípadoch, ke  masové nadšenie nahrádza nedostatok 
argumentov. 

Argumentácia útos ou obvykle pôsobí na sympatie, útos  alebo súcit 
pozorovate ov. Takéto argumenty môžu ma  aj svoje opodstatnenie, naprí-
klad pri charitatívnych aktivitách. Sú asne však pri nedostatku argumentov 
môžu vyvíja  nevhodný tlak na pozorovate a. Napríklad študent, ktorý zane-
dbal prípravu na skúšku, nepatri ne argumentuje, že zlá známka by mohla 
u jeho chorej matky vyvola  srdcovú porážku. 

Omyly kompozície sú založené na predpoklade, že z vlastností astí 
možno odvodi  vlastnosti celku. Na ilustráciu možno uvies  výrok „Dôležité 
sú iastky tohto stroja sú ahké, z oho vyplýva, že celý stroj je ahký“. Omyl 
spo íva v tom, že z jednotlivých astí nemožno vždy automaticky odvodzo-
va  celok. V niektorých prípadoch omyly vyplývajú zo vz ahu všetkých astí 
k celku, napr. výrok „Každý lovek v tejto krajine si platí svoje dlhy. To 
znamená, že krajina platí svoje dlhy“. Omyly delenia sú opa né v porovnaní 
s omylmi kompozície: o akáva sa, že z vlastností celku možno usudzova
o vlastnostiach astí – napr. „Tento stroj je ažký, z toho vyplýva, že všetky 
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sú iastky sú ažké“. Problém spo íva v chybnom o akávaní, že vlastnosti 
celku možno priamo aplikova  na jeho asti.

Omyly z falošnej prí iny, niekedy ozna ované aj ako „post hoc, ergo 
propter hoc“ vznikajú chybným argumentovaním, založenom na korelovaní 
dvoch odlišných udalostí. Ako napríklad uvádza D. Walton (1995), v niekto-
rých regiónoch Európy sa môžu vyskytova  korelácie medzi ve kos ou popu-
lácie bocianov a pôrodnos ou. Bolo by však chybné usudzova , že prítom-
nos  bocianov pôrodnos  priamo ovplyv uje. Omyl vzniká z chybného 
chápania korelácie ako prí inného dôkazu. Zdanlivá súvislos  môže vzniknú
pôsobením iných faktorov, ktoré sa pôvodne nebrali do úvahy. 

Omyly nedostato ného vymedzenia sa vyskytujú pri usudzovaní zo 
všeobecného pravidla na jednotlivé prípady. Jedna z verzií usudzovania zo 
všeobecného pravidla je založená na prehliadaní alebo ignorovaní zákonných 
výnimiek. Tento druh omylu sa nazýva aj omylom náhody. Príkladom môže 
by  argument: „Každý má právo na slobodu prejavu a preto ak chcem, mám 
právo na koncerte hlasno zvola  „horí!“. Inou verziou býva omyl obrátenej 
náhody alebo omyl prenáhlenej generalizácie, ktorý sa vyskytuje pri pokuse 
odvodzova  z jednotlivých prípadov všeobecné pravidlo, ktoré neplatí na 
tento prípad. Napr. „Pštros je vták, ktorý nelieta. To znamená, že vtáci nelie-
tajú“. Omyl vyplýva z chybného úsudku, pretože pštros nie je typickým vtá-
kom, ktorý lieta. 

Argument z konsenzu národov je založený na výzve k spolo nému 
súhlasu pri podporu ur itého záveru. Mnohí teológovia a filozofi v minulosti 
týmito argumentami podporovali závery o Božej existencii a o záväznom 
charaktere morálnych princípov. Na ilustráciu môže slúži  výrok „Viera 
v Boha je medzi udskými bytos ami v minulosti i v budúcnosti prakticky 
univerzálna. Z toho vyplýva, že sa potvrdzuje pravdivos  predpokladu, že 
Boh existuje“. 

Verzia argumentu z konsenzu národov reprezentovaná týmto príkladom 
sa niekedy uvádza ako príklad argumentu o u och nazývaný argumentom 
z popularity: „Každý verí tomu, že X.Y. má pravdu. Z toho vyplýva, že X.Y. 
má skuto ne pravdu“. Ak sa takýto argument používa univerzálne, nie je 
všeobecne pravdivý a môže by  hodnotený ako omyl. Pri opatrnejšej 
manipulácii, ak sa uvažuje aj o výnimkách z pravidla, môže slúži  ako slabší, 
avšak platný argument. 

Argument o u och slúži k vyvráteniu opa ného názoru vyvolávaním 
osobných útokov proti argumentujúcemu. V urážlivej alebo osobnej variante 
sa napadá osobná dôstojnos  argumentujúceho (najmä jeho pravdovravnos ). 
Napr. výrokom: „To, o hovorí Novák, nie je pravda, pretože Novák je kla-
már“. Pri overovaní hodnovernosti svedkov (napr. pri krížovom výsluchu), 
ich spochyb ovanie môže by  v niektorých prípadoch oprávnené. Aj v poli-
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tickej debate pochybnosti o morálnych vlastnostiach môžu ma  svoje opod-
statnenie. 

Avšak argumenty o u och sa asto používajú pri neférovom napadaní 
oponentov – najmä v prípadoch, ak útok nie je zaslúžený, alebo ak mal slúži
na odvrátenie pozornosti posluchá ov od významnejšej línie argumentácie. 
V detailnejšej variante sa predpokladá, že osobnostné vlastnosti argumentáto-
ra sú s jeho argumentami v konflikte, o by u posluchá ov malo vies  k záve-
ru, že je popletený alebo neistý, pod a výroku „nerobíš to, o kážeš“. Naprí-
klad politik, ktorý v minulosti obhajoval znižovanie daní, ak neskôr podporí 
legislatívu na ich zvýšenie, môže by  obvinený z „prevracania kabátov“. 
Tento typ argumentácie nie je nevyhnutné chybný, avšak môže by  použitý 
mylným spôsobom, ak sa napríklad zmenili okolnosti pri posudzovaní ur itej 
situácie. Iný variant je tzv. „otravovanie studní“, to jest taký typ argumentov 
o u och, pri ktorých je argumentujúci zásadne spochyb ovaný a preto ni ,
o povie, nemožno poklada  za spo ahlivé. 

Iný variant argumentu o u och predstavuje formulka „ty – tiež“, kde ar-
gumentujúci charakteristicky reaguje asi takto: „ o s tebou? i ty si nikdy 
neklamal? Si tak spravodlivý, až je z toho loveku zle“. Používa sa aj modi-
fikovaný typ argumentu o u och, ke  jeden pozorovate  obvi uje druhého 
tým, že nie je estný alebo nestranný, prípadne, že pred verejnos ou skrýva 
svoje motívy alebo osobné záujmy. 

Argument „kyjaka“ prostredníctvom hrozby alebo strachu usiluje o za-
strašenie respondenta, aby akceptoval o akávané závery. Tieto argumenty sú 
asto nepriame, napr. „Ak to neurobíš, bude to ma  pre teba ažké dôsledky“. 

V takýchto prípadoch už spôsob prednesu môže by  pokladaný za hrozbu. 
Argument „kyjaka“ nie je nevyhnutne chybný, pretože hrozivé alebo strach 
vyvolávajúce sankcie – napr. tvrdé tresty za prekra ovanie rýchlosti v cestnej 
doprave, nemusia predstavova  zlyhanie kritickej argumentácie. Ale pretože 
argumenty „kyjaka“ obvykle vyvolávajú emócie, asto sa používajú na pre-
svied anie najmä v prípadoch, ak chýbajú potrebné argumenty. 

Argument autority sa obvykle opiera o názory expertov (de facto au-
torít) alebo informácie predstavite ov inštitúcií, prípadne nosite ov relevant-
ných titulov (de jure autorít). Argument vyplývajúci z autority môže by
praktickou, ale nespo ahlivou metódou riadenia diskusie k predpokladanému 
záveru. Avšak prílišné odvolávanie expertov na svoju autoritu, aj proti pred-
loženým dôkazom, môže vies  k omylom, najmä typu argumentu z úcty. 
Argumenty založené na expertných názoroch sa obvykle akceptujú v umelej 
inteligencii a pri každodennej argumentácii. Aj ke  argumenty odvodené od 
autorít boli v ur itých historických obdobiach ostro odsudzované ako apriór-
ne mylné, sú asné tendencie vedú v ur itých prípadoch k ich tolerovaniu. 
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Argument o úsudku reprezentuje argumentáciu založenú na poznatkoch, 
ktoré sú empirické a stoja v protiklade s osobnými názormi argumentátora. 
V modernej terminológii ide o poznatky založené na objektívnych dôkazoch, 
ktoré nie sú v súlade so subjektívnymi názormi. Pojem uviedol J. Locke 
(1984), aby ho odlíšil od troch bežne používaných druhov argumentov, zalo-
žených na premisách, že respondent ich vždy akceptuje. Preto sa pokladajú za 
osobné. Naopak, štvrtý typ, argument o úsudku nie je založený na tom, o
udia akceptujú a preto je pokladaný za „neosobný“. J. Locke (1984) konšta-

toval, že prvé tri typy argumentov môžu respondentovi slúži  k recepcii 
pravdy, ale nemôže mu pomôc  k pravde dospie . K tomu môže slúži  iba 
argument o úsudku. Zatia o prvé tri typy argumentov vyplývajú pod a
J. Locka (1984) z hanblivosti, ignorancie alebo omylov loveka, štvrtý typ 
vyplýva z dôkazov, argumentov a svetla vyžarujúceho z pôvodu vecí. 

Argument z úcty alebo rešpektu je založený na mylných názoroch ex-
pertov v argumentácii pri pokuse presved i , aby jednotlivec akceptoval 
ur ité závery. J. Locke (1984) opisuje takéto argumenty ako stratégie, ktoré 
vyvíjajú nátlak na oponenta, aby prijal ur ité názory vyhrážkou, že ak sa 
autorite nepodriadi, budú ho poklada  za neúctivého, neslušného alebo ne-
skromného. Avšak J. Locke (1984) netvrdil, že odvolávanie na autority je 
principiálne mylné. Pri vhodnom použití môže by  oprávnené. 

Argument z ignorancie môže nadobúda  dve formy: 

a. nie je známe, i propozícia A je pravdivá; z toho vyplýva, že A je ne-
pravdivá, 

b. nie je známe, i propozícia A je nepravdivá; z toho vyplýva, že A je 
pravdivá. 

Príkladom môže by  výrok: „Tento výrok nebol potvrdený ako pravdivý, 
z toho vyplýva, že je nepravdivý“. Ide o negatívny typ na poznatkoch založe-
ného alebo domnelého usudzovania, ktoré nebýva príliš presved ivé. Tento 
druh argumentácie sa uplat uje pri nedostatku jednozna ných poznatkov a 
opiera sa o predpoklady, ktoré možno použi  na podporu provizórneho záve-
ru, pri om nie je zrejmé, nako ko je záver pravdivý alebo falošný. Príkladom 
môže by  výrok: „O pánovi Novákovi som nepo ul už sedem rokov a nemám 
žiaden dôkaz, že je živý. Preto predpokladám, že je m tvy“. 

Argumenty z ignorancie by sa nemali akceptova  jednozna ne. Pod a
D. Waltona (1995) ako príklad možno použi  senátne vypo úvanie z r. 1950, 
ke  sa senátor Mac Carthy prostredníctvom kazuistík pokúšal dokáza , že 
niektoré osoby vo vysokom politickom postavení možno poklada  za komu-
nistov. Napríklad konštatoval: „Nemám o tom k dispozícii ve a informácií, 
okrem všeobecného tvrdenia agentúry, že v registroch sa nenachádza ni , o
by vyvracalo ich komunistické kontakty“. Argumenty z ignorancie môžu 
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vies  k falošným záverom opierajúcim sa skôr o povesti alebo subjektívne 
obvinenia, než o reálne dôkazy. 

Ignorancia z vyvracania je pod a Aristotela (1938) chybou vyplývajú-
cou z nedostato ného udržania priebehu argumentácie. Omyl sa tiež prejavu-
je vo forme irelevantných záverov alebo chýbajúceho obsahu. Vyplýva  
z nedostato ne kontrolovaného priebehu argumentácie alebo dokazovania. 
Predpokladajme, že po as súdneho procesu žalobca predkladá zakrvavenú 
koše u obete a obšírne argumentuje, že vražda je strašný zlo in. Toto odbo-
enie môže pripada  irelevantné k potvrdeniu podozrenia, nako ko je obžalo-

vaný vinný z vraždy. Zlyhania argumentácie tohto typu je niekedy zložité 
primerane zhodnoti , a pravidlá hodnotenia môžu závisie  od typu diskusie, 
ktorú vedú ú astníci. V niektorých prípadoch konvencie alebo scenáre pro-
cedúr, to jest kriminálnych záverov, pomáhajú ur i , nako ko línia argumen-
tácie môže by  posudzovaná ako relevantná alebo nie. 

Požiadavka vyhovie  „princípom“ alebo záverom prebiehajúcej dis-
kusie, tiež nazývaná „vyžobrávaním“ otázky, je omylom založenom na ne-
vhodnom argumentovaní, ktoré prebieha v kruhu. Usudzovanie v kruhu ne-
musí by  nevyhnutne mylné, avšak mylným sa stáva v prípade, ke  bol 
argument v kruhu použitý na maskovanie zlyhania pri zhromaž ovaní dôka-
zov. Predstavme si, že na otázku, i ur ité auto patrí Petrovi, pozorovate
odpovie konštatovaním, že: „Všetky autá v našom okolí patria Petrovi“. Pro-
blém spo íva v tom, že pozorovate  sa opiera o premisu, pod a ktorej všetky 
autá patria Petrovi a preto považuje za samozrejmé, že aj konkrétne auto patrí 
Petrovi, namiesto toho, aby h adal priame dôkazy. 

Omyl mnohých otázok (tiež zvaný omyl komplexnej otázky) je založený 
na spájaní nezaru ených predpokladov s položenou otázkou tak, že ubovo -
ná priama odpove  bude akceptáciou východzích predpokladov chyta  re-
spondenta do kognitívnej pasce. Typickým príkladom je otázka: „Už ste 
prestali bi  svojho manželku?“ Bez oh adu na to, i respondent odpovie áno 
alebo nie, pripúš a predpoklad, že 

a. má partnera a 
b. že tohto partnera ur itý as bil. Ke že jeden alebo oba predpoklady nie 

sú v danom prípade zaru ené, užitie tejto otázky je prípadom omylu mnohých 
otázok. 

Omyl dvojzna nosti sa vyskytuje v prípadoch, ak bol ur itý pojem viac 
raz použitý ako argument tak, že ho možno interperetova  v jednotlivých 
prípadoch rôznym spôsobom. Takýto argument môže pôsobi  presved ivo 
vtedy, ke  posun v kontexte použitia slova umož uje rôzne interpretácie. 
Ako príklad možno uvies  výrok: „Média môžu prezentova  všetky fakty 
o nie om, o je verejným záujmom. Verejný záujem o život filmových 
hviezd je intenzívny. Z toho vyplýva, že média môžu prezentova  všetky 
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fakty zo súkromného života filmových hviezd“. Tento argument vychádza 
z platných premís k neplatným záverom manipulovaním s dvojzna nos ou
„verejného záujmu“. V prvom prípade sa nazna uje „verejný úžitok“, zatia
o v druhom skôr zvedavos .

Amfibólia (alebo dvojité usporiadanie) je typom tradi ného omylu (od-
vodeného z Aristotelovho zoznamu), ktorý sa týka použitia syntakticky neur-
itých viet ako sú: „Šetrite mydlom a mrhajte papierom“. Využite nos  ta-

kýchto omylov v serióznej diskusii nie je celkom jasná. Zaiste, citovaná veta 
nie je argumentom, ale jednoducho dvojzna ným výrokom. Pri niektorých 
reklamách typu: „Dve pizzy za jednu špeciálnu cenu“ pozorovate  však môže 
registrova , ako dvojzna nos  výroku posúva itate ov k záveru, že skuto ne 
môžu dosta  dve pizzy iba za regulárnu cenu jednej. 

Argument šikmej plochy vyplýva z innosti (alebo ne innosti), vyvolá-
vajúcej prvý krok v sekvencii udalostí, ktorým možno ažko odola , o asto 
vedie k nebezpe ným (alebo nežiaducim) záverom. Napríklad odporci eutha-
názie neraz argumentujú, že ak sa raz euthanázia v ubovo nej forme povolí, 
potom zoslabenie rešpektu k udskému životu povedie k totalitnému štátu, 
ktorý umožní rutinne odstra ova  starých, slabých alebo politicky bezvý-
znamných jednotlivcov. Niektoré argumenty šikmej plochy môžu by  opráv-
nené, ale ich používanie by sa nemalo zveli ova , najmä pri nedostato ných 
dôkazoch alebo pri snahe o zastrašovanie oponentov. 

Ako vidie  z uvedených príkladov, vä šina omylov sa týka deduktívneho 
myslenia. Je všeobecne akceptované, že dedukcie zohrávajú k ú ovú úlohu 
pri myslení. Formulovanie plánov a hodnotenie innosti, determinovanie 
dôsledkov predpokladov a hypotéz, interpretácia a formulovanie inštrukcií, 
pravidiel a všeobecných princípov, h adanie argumentov, hodnotenie údajov, 
rozhodovanie sa medzi konkuren nými teóriami a riešenie problémov. Svet 
bez dedukcií by bol svetom bez vedy, technológie, zákonov, sociálnych kon-
vencií a kultúry. Každá náro nejšia diskusia vyžaduje akceptáciu argumen-
tov. Ako zdôraz ujú P. N. Johnson-Laird a R. Byrne (1992), viacerí odborní-
ci výskyt logických chýb popierajú, pretože dedukcia je založená na množine 
univerzálnych princípov aplikovate ných na ubovo ný obsah a každý môže 
spo ahlivo tieto princípy nacvi i . Nemožno však zabudnú , že respondenti 
neraz jednotlivé premisy zabúdajú, nepresne ich interpretujú alebo používajú 
nepatri né informácie. Tak vlastne dochádza k zlyhaniu ich mechanizmu 
spracovania informácií. 

Avšak zákony logiky poskytujú iba málo príležitostí na zlyhanie udského 
myslenia. loveka nemožno z aleka poklada  len za racionálnu bytos .
Neraz sa usiluje dosiahnu  nemožné alebo sa správa takým spôsobom, ktoré 
z aleka neslúži k jeho najlepším záujmom. To však neznamená, že nie je 
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schopný racionálne myslie , aj ke  jeho správanie takéto znaky vždy ne-
prejavuje. 

Ako zdôraz ujú P. N. Johnson-Laird a R. Byrne (1992), udia sú principi-
álne racionálni, avšak omylní v praxi. Sú schopní dospieva  k validným de-
dukciám a zvä ša aj vedia, že k nim dospeli. Avšak za ur itých okolností 
robia aj nevalidné dedukcie. Prí iny možno h ada  v nedostato nom pocho-
pení premís alebo v ich zabúdaní. udia sa však nielen dopúš ajú logických 
chyb, ale dokonca sú pripravení ich priznáva , iže prejavujú ur itú meta-
logickú intuíciu. Jednotlivci niekedy formulujú svoje vlastné princípy usud-
zovania a tie sa tiež týkajú dedukcií v meta-logickom chápaní (ako asti šir-
šieho druhu meta-kognícií), o môže vies  k výraznejšej sebareflexii omylov 
v racionálnom myslení. Užito né je uvažova  aj o pojme meta-dedukcie ako 
vyššej formy myslenia, v ktorej dedukcie týkajúce sa iných dedukcií alebo 
tvrdení, explicitne stanovujú správnos  alebo nesprávnos  propozície. Meta- 
-dedukcia mala rozhodujúcu úlohu aj pri formovaní logiky ako vednej disci-
plíny. 

Meta-dedukcia môže prispieva  k vyššej validite myšlienkových operácií 
aj postihovaním prí in, ktoré vyvolávajú kognitívne omyly. Medzi nimi vý-
znamnú úlohu zohrávajú premenné osobnosti, motivácie, sociálnych tlakov, 
skupinového myslenia, prípadne postojov. Preto aj štúdium týchto omylov 
môže poskytova  validné informácie o skresleniach racionálneho i iracionál-
neho myslenia. 
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ZM NY P TI DIMENZÍ OSOBNOSTI V ZÁVISLOSTI 
NA V KU 1

Martina H ebí ková 

Psychologický ústav AV R v Brn

P tifaktorový model popisu osobnosti  

Projevy lov ka, jeho chování lze zobecnit množstvím charakteristik 
ozna ovaných jako vlastnosti osobnosti, rysy nebo také osobnostní dispozice 
i dimenze osobnosti (nap . uzav ený, agresivní, bázlivý, pracovitý). Chce-

me-li vlastnosti osobnosti zkoumat, stojíme nejd íve p ed úkolem provést 
jejich klasifikaci, ur it vlastnosti nejpodstatn jší pro výstižný a úplný popis 
osobnosti. P i klasifikaci rys  se používají r zné postupy a není proto p e-
kvapující, že psychologové osobnosti odvodili rozdílný po et rys  odlišují-
cích se také svým obsahem. V poslední dob  se p esto po etná skupina bada-
tel  shoduje, že k úplnému a výstižnému charakterizování osobnosti 
posta uje p t dimenzí odvozených z lexikálních analýz slov používaných 
k popisu osobnosti. Vychází se p itom z p edpokladu, že v tšina osobnost-
ních charakteristik, jimiž lze popsat individuální odlišnosti, je obsažena ve 
slovní zásob . Cílem lexikálních projekt  je tedy v prvním kroku vybrat ze 
slovníku p íslušného jazyka sestaveného lexikografy všechna adjektiva 
vhodná k charakterizování osoby a za použití r zných strategií (nej ast ji 
jsou charakteristiky klasifikovány do kategorií za ú asti expert ) vybrat se 
souboru n kolika tisíc osobnostních deskriptor  relativn  trvalé charakteristi-
ky osobnosti (rysové deskriptory). V záv re né fázi se seznam rysových 
deskriptor  p edloží respondent m k posouzení, do jaké míry mají uvedené 
vlastnosti a odpov di se zpracují pomocí statistické metody – faktorové ana-
lýzy. Jejím výsledkem je seskupení vzájemn  souvisejících prom nných 
(v tomto p ípad  rysových deskriptor ) do n kolika faktor . V lexikálních 
projektech realizovaných v angli tin , n m in , holandštin , polštin , tu-
re tin  nebo eštin  byla odvozena p tifaktorová struktura popisu osobnosti 
s faktory pojmenovanými extraverze (povídavý, energický, spole enský), 
p ív tivost (dobrosrde ný, p ív tivý, snášenlivý), sv domitost (d kladný,
sv domitý, pe livý), emocionální stabilita (klidný, vyrovnaný), intelekt (vzd -

1
 Tento p ísp vek je sou ástí výzkumného zám ru AV0Z0250504 lov k v kontextech celoži-
votního vývoje Psychologického ústavu AV R.
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laný, inteligentní, bystrý)2; (podrobn ji o eském lexikálním projektu viz 
H ebí ková, 1995; 1997; o mezinárodních výzkumech p tifaktorové struktu-
ry popisu osobnosti viz H ebí ková, 2003).  

P tifaktorový model osobnosti v psychologických dotaznících 
a inventá ích 

Krom  lexikálních analýz je znám další výzkumný p ístup odvozující 
strukturu osobnosti z faktorové analýzy odpov dí na položky nebo škály 
osobnostních dotazník . Tímto zp sobem postupovali Costa a McCrae, kte í
v analýze dotazníkových položek identifikovali ty i dimenze p ekrývající se 
svým obsahem s dimenzemi zaznamenanými v lexikálních analýzách. Alter-
nativn  je vymezena dimenze intelekt nahrazená Costou a McCraeem otev e-
ností v i zkušenosti odvozenou z analýzy psychologických metod a dimen-
ze emocionální stabilita je pojmenována podle charakteristik obsažených na 
opa ném pólu (neuroticismus). Costa a McCrae využili poznatky lexikálních 
studií a údaje z vlastních analýz k vytvo ení psychodiagnostické metody 
ur ené k zjiš ování míry p ti obecných charakteristik osobnosti a výsledkem 
jejich úsilí je n kolik verzí NEO inventá  (Costa, McCrae, 1992). V NEO 
osobnostním inventá i (NEO-PI-R) je každá z dimenzí p tifaktorového mo-
delu vymezena šesti díl ími charakteristikami, celkem tedy NEO-PI-R na 
240 položkách zjiš uje krom  p ti obecných také 30 díl ích charakteristik 
osobnosti. Inventá  má dv  verze, jedna je ur ena pro sebeposouzení, položky 
verze pro posouzení jiným jsou naformulovány ve 3. os. j. . Zkrácený NEO 
p tifaktorový inventá  (NEO-FFI) o 60 položkách m í pouze p t obecných 
dimenzí osobnosti a obsahuje položky z NEO-PI-R nejlépe reprezentující 
jednotlivé dimenze p tifaktorového modelu. Ob  metody byly p eloženy do 
eštiny a ov ovány v n kolika výzkumných studiích a jsou využitelné v psy-

chodiagnostické praxi (H ebí ková, Urbánek, 2001, H ebí ková, 2004). 
V tomto p ísp vku budou uvedeny výsledky získané z obou verzí NEO in-
ventá ; v následujícím odstavci však bude uvedeno pouze stru né vymezení 
p ti obecných dimenzí osobnosti, o jejichž zm nách souvisejících s v kem se 
zmíníme podrobn ji.  

Obsah p ti dimenzí osobnosti v NEO inventá ích  

Neuroticismus postihuje individuální rozdíly v emocionální stabilit  a 
emocionální labilit . Na jednom pólu dimenze se vyskytují jedinci, které lze 

2
 Jednotlivé faktory p tifaktorového modelu byly pojmenovány podle adjektiv na pozitivním 
pólu faktoru, avšak každý faktor obsahuje také adjektiva na opa ném pólu (nap . ve faktoru 
extraverze jsou obsaženy charakteristiky vystihující introverzi (málomluvný, uzav ený, nespo-
le enský).  
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snadno p ivést do rozpak , cítí se zahanbeni, nejistí, nervózní, úzkostní, in-
tenzivn  prožívají strach, obavy nebo smutek. Na opa ném pólu dimenze se 
nacházejí emocionáln  stabilní lidé, kte í jsou klidní, vyrovnaní, bezstarostní 
a ani stresující situace je nevyvedou snadno z míry. 

Extraverti se popisují jako spole enští, sebejistí, aktivní, hovorní, energi -
tí, veselí a optimisti tí, introverti na opa ném pólu dimenze se ozna ují za 
uzav ené, zdrženlivé, nezávislé a samostatné. 

Jedinci dosahující vysoké míry otev enosti v i zkušenosti mají živou 
p edstavivost, jsou citliví na estetické podn ty, vnímaví k vlastním prožitk m
i prožitk m jiných, up ednost ují rozmanitosti, jsou zvídaví a mají nezávislý 
úsudek. asto se chovají nekonven n , zkoušejí nové zp soby jednání a 
dávají p ednost zm n . Nízká míra otev enosti v i zkušenosti pak kore-
sponduje se sklonem chovat se konven n  a zastávat konzervativní postoje. 
Takoví jedinci dávají p ednost známému, osv d enému a jejich emo ní reak-
ce jsou asto utlumeny. 

Dimenze p ív tivost postihuje interpersonální chování. Nejvýrazn jší cha-
rakteristikou osob s vysokou mírou p ív tivosti je altruismus, chápání a poro-
zum ní druhých, sklon d v ovat druhým lidem a up ednost ování spoluprá-
ce. Osoby s nízkou mírou této charakteristiky se naproti tomu popisují jako 
nep átelské a egocentrické, mající tendenci znevažovat zám ry druhých a 
spíše s nimi sout žit než spolupracovat. 

Vztah k práci, aktivní proces plánování, organizování a realizace úkol  je 
obsahem dimenze sv domitost. Jedinci s vysokou mírou této vlastnosti se 
popisují jako cílev domí, ctižádostiví, pilní, vytrvalí, systemati tí, s pevnou 
v lí, disciplinovaní, spolehliví, p esní a po ádní, kdežto jedinci s nízkou 
mírou sv domitosti se ozna ují za nedbalé, lhostejné, napl ující své cíle 
s malým zaujetím. 

Zm ny p ti dimenzí osobnosti v závislosti na v ku zazname-
nané v NEO inventá ích 

Costa a McCrae realizovali za použití NEO inventá  u amerických re-
spondent adu longitudinálních a pr ezových zkoumání p ti obecných 
dimenzí osobnosti (McCrae, Costa, 1990; Costa, McCrae,1994). Opakovan
zjistili, že mladší respondenti si p isuzovali vyšší míru neuroticismu, extra-
verze a otev enosti ke zkušenosti a nižší míru p ív tivosti a sv domitosti ve 
srovnání se staršími. Ve spolupráci s kolegy z N mecka, Itálie, Portugalska, 
Chorvatska, Jižní Koreje, Ruska, Estonska a Japonska ov ovali, zda lze tytéž 
odlišnosti p ti dimenzí osobnosti v závislosti na v ku zaznamenat také v ji-
ných kulturách, v nichž respondenti r zného v ku provedli sebeposouzení na 
základ  položek národních verzí NEO-PI-R (McCrae a kol., 1999). Ve 
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ty ech p ípadech (Itálie, Chorvatsko, Rusko, Estonsko) se sice nepotvrdilo 
ubývání neuroticismu s v kem, ve zbývajících zemích se mladší respondenti 
posuzovali jako neuroti t jší. Pro ostatní ty i dimenze velké p tky lze vý-
sledky shrnout velmi jednoduše. Ve všech p ípadech bylo zaznamenáno ubý-
vání míry extraverze a otev enosti v i zkušenosti s v kem a nár st míry 
p ív tivosti a sv domitosti. V jiné studii (McCrae, a kol., 2000) byla porov-
návána struktura vlastností osobnosti zjiš ovaná NEO p tifaktorovým osob-
nostním inventá em (NEO-FFI) u respondent  r zného v ku v N mecku, 
Anglii, Špan lsku, eské republice3 a Turecku. Nep edpokládalo se, že bu-
dou zmín né zm ny p ti dimenzí osobnosti v závislosti na v ku zaznamená-
ny také u respondent  pocházejících ze zemí s odlišnou kulturou, historií a 
náboženstvím. U respondent  pocházejících ze všech zú astn ných zemí bylo 
zjišt no, že s v kem ubývá míra neuroticismu a extraverze a nar stá míra 
sv domitosti. Již n kolikrát zmín ný trend spo ívající ve vyšší mí e p ív ti-
vosti u straších ve srovnání s mladšími se potvrdil v n meckém, eském a 
tureckém vzorku, ale nebyl zaznamenán u anglických a špan lských respon-
dent . Ubývání otev enosti v i zkušenosti v závislosti na v ku se potvrdilo 
u špan lských, eských a tureckých respondent , nebylo potvrzeno v n mec-
kém a britském souboru, kde se nejmladší skupina respondent  posuzuje jako 
mén  otev ená novým zkušenostem ve srovnání s 18–21letými. Takový vý-
sledek je však pravd podobn  podmín n p evahou vysokoškolák  v této 
skupin . U respondent  staršího v ku se op t potvrdilo ubývání míry otev e-
nosti v závislosti na v ku.  

McCrae a Costa (v tisku) reanalyzovali údaje získané ze sebeposouzení 
respondent  rozd lených pouze do dvou v kových skupin (18–21 let a 22–98 
let) ve 12 r zných zemích4. Ve všech zemích se potvrdilo p ibývání míry 
p ív tivosti a sv domitosti s v kem, v 11 zemích byla zaznamenána nižší 
míra otev enosti u starších respondent , v 10 p ípadech bylo zjišt no ubývání 
míry extraverze a v sedmi zemích s v kem ubývá míra neuroticismu.  

Odlišnosti v mí e p ti charakteristik osobnosti zaznamenané u responden-
t  r zného v ku však mohou být ovlivn ny použitou metodou – sebeposou-
zením. Posouzení provád né jinými (partnery, p áteli, známými) poskytuje 
alternativní postup zjiš ování míry p ti obecných dimenzí osobnosti a nabízí 
další možnost ov ování zm n p ti dimenzí osobnosti v souvislosti s v kem.
U amerických respondent  se p i posouzení jinými potvrdily zm ny osob-

3
 V eské republice se výzkumu ú astnilo 912 respondent  ve v ku od 14 do 81 let, kte í byli 
stejn  jako respondenti pocházející z ostatních zemí rozd leni do p ti skupin podle v ku
(14–17, 18–21, 22–29, 30–49, 50 let a více). 

4
 Podle NEO-PI-R provedli sebeposouzení respondenti z N mecka, Itálie, Portugalska, Chorvat-
ska, Severní Koreje, USA, Ruska, Japonska, Estonska, íny, Zimbabwe a eské republiky.  
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nostních charakteristik v závislosti na v ku obdobné jako p i sebeposouzení 
(Costa, McCrae, 1992; Piedmont, 1994). V n meckém souboru 2 000 dvoj-
at, v n mž každé z dvoj at bylo posuzováno dv mi posuzovateli však bylo 

zjišt no, že s v kem roste míra sv domitosti, ovšem nepotvrdily se statisticky 
významné souvislosti extraverze a otev enosti v i zkušenosti s v kem a 
korelace neuroticismu a p ív tivosti s v kem byly velmi malé (Rieman a kol. 
1997). Míra p ti obecných dimenzí osobnosti zaznamenaná na základ  sebe-
posouzení a posouzení jinými za použití NEO osobnostního inventá e (NEO-
-PI-R) byla sledována také u eských a ruských respondent  r zného v ku 
(McCrae a kol., 2004). Analýzy sebeposouzení respondent  z obou zemí 
potvrzují již d íve zjišt né trendy – snižování míry extraverze a otev enosti 
v i zkušenosti a zvyšování míry p ív tivosti a sv domitosti s v kem. Snižo-
vání míry neuroticismu s v kem však bylo zaznamenáno pouze u eských 
respondent . Z posouzení jinými jednozna né potvrzení t chto odlišností 
souvisejících s v kem nevyplynulo. V ruském souboru bylo zaznamenáno na 
základ  posouzení jinými ubývání míry extraverze a otev enosti a p ibývání 
p ív tivosti a sv domitosti v závislosti na v ku respondent , u eských re-
spondent  se totožné zm ny vyskytují u charakteristik souvisejících s extra-
verzí a otev eností. Doposud nepublikované jsou údaje získané z rozsáhlého 
mezinárodního výzkumného projektu uskute n ného v 50 kulturách v etn
asijských a afrických za použití verze pro posouzení jiného NEO-PI-R 
(McCrae, Terracciano a kol., v tisku). V rámci tohoto výzkumného projektu 
vysokoškoláci posuzovali jim známého lov ka ve v ku 18–21 let a lov ka 
staršího 40 let. P i posuzování mladších respondent  (18–21 let) byla tém
ve všech sledovaných kulturách zaznamenána vyšší míra extraverze a otev e-
nosti v i zkušenosti a nižší míra sv domitosti ve srovnání se staršími  
(kterým bylo více než 40 let). V p ípad  neuroticismu a p ív tivosti jsou 
výsledky nejednozna né. O ekávané statisticky pr kazné snižovaní míry 
neuroticismu s v kem se potvrdilo u respondent  z p ti zemí a ve dvou p í-
padech (Estonsko a Slovensko) byli starší posuzováni jako více neuroti tí ve 
srovnání s mladšími. V deseti zemích byl zaznamenán statisticky pr kazný 
vliv v ku na míru p ív tivosti, v osmi p ípadech míra p ív tivosti u posuzo-
vaných osob roste s v kem ovšem ve dvou zemích – Japonsku a Portugalsku 
jsou dosp lí posuzování jako mén  p ív tiví ve srovnání s 18–21letými.  

Shrnutí a pokus o objasn ní zm n p ti dimenzí osobnosti 
v závislosti na v ku

P i sebeposouzení i posouzení jinými se s v kem snižuje míra neuroticis-
mu, extraverze, otev enosti v i zkušenosti a roste míra p ív tivosti a sv do-
mitosti p edevším u amerických respondent . V dalších zemích, kde byly 
sledovány zm ny p ti dimenzí osobnosti v závislosti na v ku se tyto výsled-
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ky nepotvrzují jednozna n . Výrazn jší odlišnosti v mí e p ti dimenzí osob-
nosti v závislosti na v ku byly zaznamenány p i sebeposouzení, mén  výraz-
né jsou tyto odlišnosti odvozené z posouzení jinými. V údajích ze sebe-
posouzení respondent  pocházejících z r zných zemí také ast ji než z údaj
o posouzení od jiných nacházíme potvrzení zm n p vodn  zaznamenaných 
v USA. V mezinárodních výzkumech zaznamenáváme p edevším p ibývání 
míry sv domitosti s v kem naopak k ubývání míry neuroticismu v závislosti 
na v ku nedochází ve všech sledovaných zemích. Nap íklad u ruských re-
spondent  byl opakovan  zaznamenán statisticky pr kazný nár st míry neu-
roticismu u nejstarších respondent . Lze spekulovat o tom, že nižší životní 
úrove  a menší kvalita poskytované léka ské pé e se m že projevit prožívá-
ním obav, strachu, úzkostí, smutku a ovlivnit nár st míry neuroticismu 
u ruských respondent  starších 60let ve srovnání se stejn  starými Ameri a-
ny, u nichž míra neuroticismu nevzr stá, ale naopak se snižuje. 

McCrae a Costa, koordináto i citovaných mezinárodních projekt , dopo-
sud získané výsledky interpretují spíše jako potvrzení jejich p vodních zjiš-
t ní a zamýšlejí se nad možným vysv tlením totožných zm n osobnostních 
vlastností v závislosti na v ku projevujících se u respondent  pocházejících 
z r zných ástí sv ta. Zaznamenané zm ny mohou podle jejich názoru souvi-
set s vlivy prost edí nebo historických zm n probíhajících sou asn  ve všech 
kulturách (jako je nap . rostoucí vliv médií, kvalitn jší zdravotní pé e). Jiné 
vysv tlení lze odvodit z existence totožných sociálních požadavk  vyvstáva-
jících v každé kultu e (nap . dosp lí by m li být zodpov dnými a pe ujícími 
rodi i). McCrae a Costa (1996, 1999) se však p iklán jí k vysv tlení zm n
osobnostních vlastností v souvislosti s v kem biologickými procesy podmí-
n nými vnit ním zráním, o nichž p edpokládají, že jsou univerzální pro lidské 
jedince. Osobnost se podle McCraee a Costy vyvíjí nezávisle na kulturním a 
historickém kontextu. Stejn  jako se dít  u í mluvit, po ítat a usuzovat 
v ur itém nem nném po adí a v ur itém ase, tak se dosp lí stávají p ív ti-
v jšími a introvertn jšími v d sledku zralejšího v ku (McCrae a kol., 2000).  

Alternativní vysv tlení p ináší evolu ní pojetí vycházející z Darwinovy 
teorie p irozeného výb ru (Buss, 1996, 1997). Z evolu ní perspektivy je 
osobnost chápána v souvislosti s problémy, které ešily tisíce lidských gene-
rací a mezi nejd ležit jší pat í p ežití a reprodukce. Úsp šná reprodukce 
vyžaduje nejd íve výb r vhodného partnera, získání tohoto partnera, kopula-
ci, zbavení se p ípadných rival , vychovávání d tí. Z evolu ního pohledu lze 
pak odlišnosti v mí e p ti dimenzí osobnosti v závislosti na v ku vysv tlit 
následujícím zp sobem. V mladším v ku je vyšší míra aktivnosti, spole en-
skosti a komunikativnosti výhodná p i hledání a získání vhodného partnera, 
stejn  jako vyšší míra otev enosti novým zkušenostem a zážitk m. Vyšší 
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míra sv domitosti a p ív tivosti se zase uplatní u starších p i zakládání rodiny 
a pé i o d ti.
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PROSOCIÁLNÍ OSOBNOST 1

Ji í Mareš 

Univerzita Karlova v Praze, Léka ská fakulta v Hradci Králové 

Úvod 

Za neme-li se zajímat o prosociální jedince a jejich prosociální chování, 
zjistíme, že potvrzuje upozorn ní badatel  pracujících v oblasti pozitivní 
psychologie. íkají: vznik a fungování „pozitivních jev “ je prozkoumáno 
daleko mén , než vznik a fungování negativních jev  (Gillham, Selig-
man,1999, Snyder, Lopez, 2002). D vod v p ípad  d tí a dospívajících jasn
formulovali Burleson a Kunkelová (1996): porozum t pozitivnímu chování 
d tí a dospívajících, podporovat ho a rozvíjet ho, se zdá mén  naléhavé a tedy 
mén  d ležité, než porozum t agresi u d tí a snižovat její výskyt. 

V sou asné dob  se situace pozvolna m ní a výzkum pozitivních jev
u d tí se orientuje t emi sm ry. 

Prosociální chování d tí a dospívajících se sice v poslední dob  studova-
lo, ale asto ve vztahu k negativním jev m, jakými jsou nap . projevy zlosti a 
vzteku u d tí (Eisenberg, Faber, Murphy et al., 1999), zlosti, vzteku a agresi 
u adolescent  (Carlo, Roesh, Melby, 1998), agresivity adolescent  (Gibbs, 
Potter, Barriga et al., 1996) aj. To je první možnost. 

Druhá možnost má také svou dlouholetou tradici. Pozitivní vývoj jedince, 
jeho pozitivní fungování v život  bývá definováno absencí negativních jev ,
tedy nep ítomností poruchy, problémového chování ap. Jde o jevy, které 
z stanou ke zkoumání, dáme-li stranou všechno negativní. 

Kone n  existuje t etí možnost – cílený výzkum pozitivního vývoje sa-
motného, jeho determinant a specifik; ten se rozvíjí teprve v posledních le-
tech. Krom  metodologických úvah (Mahoney, Bergman, 2002) nalezneme 
vynikající p ehledovou studii o prosociálním chování u d tí (Eisenberg, Fa-
bes, 1998), z níž budeme vydatn erpat. Prosociální chování definují auto i
jako dobrovolné chování, jehož cílem je prosp ch druhé osoby. Také my 
jsme se nedávno pokusili teoreticky zmapovat vývoj sociální opory u d tí 
(Mareš, Marešová, 2002) a empiricky zmapovat ochotu dospívajících pomá-
hat spolužák m, kte í mají problémy ve škole (Mareš, Ježek, Ludví ek, 
2003).  

1
 Studie vznikla s podporou grantu GA R 406/03/0940. 



Ji í Mareš 78

Existuje prosociální osobnost? 

Za neme zdánliv  jednoduchými otázkami: Kde se v dít ti bere prosoci-
ální chování? Jde o záležitost vrozenou (typu dispozic) nebo záležitost spon-
tánn  získanou zkušenostmi i promyšlen  rozvíjenou prost ednictvím cílené 
výchovy? 

Mnozí z t ch, kdo se zabývají psychologií osobnosti a sociální psycholo-
gií, nepochybují o existenci prosociální osobnosti a snaží se ji definovat. 

íkají, že jde o jedince, který se vyzna uje trvalou, stabilní tendencí myslet 
na blaho, prosp ch a práva jiných lidí; projevuje o n  zájem i starost, dokáže 
být empatický a jedná tak, aby jim prosp l (Penner, Finkelstein, 1998).  

Mnohem d kladn ji se t mito otázkami zabývají vývojoví psychologové. 
Shrnující výklad, v etn  zajímavého longitudinálního výzkumu prezentují 
Eisenbergová et al. (1999). Autorky vycházejí z p edpokladu, že pokud exis-
tuje prosociální osobnost, musela by se v jejím chování v rozdílných život-
ních situacích a v rozdílných letech projevovat navenek ur itá konzistentnost.
Výzkumy, které by se cílen  zabývaly sledováním konzistence prosociálního 
chování jsou však zatím vzácné. Situace je komplikována faktem, že se ob-
vykle používají dva rozdílné metodické p ístupy – hodnocení dít te jinými 
lidmi b hem n kolika let a sebehodnocení dít te b hem n kolika let, p i emž 
obojí m že být ovlivn no v ase ješt  dalšími faktory. 

Ur ité tendence se však p ece jen rýsují. Byla prokázána konzistentnost 
prosociálního chování u týchž d tí v asovém horizontu: 

• 1 rok i n kolik let (Bar-Tal, Raviv; Block, Block), 
• 2 roky pro pomáhající chování v mladším školním v ku (Eisenberg, 

Shell, Pasternack et al.), 
• 4 roky u dospívajících (Eisenberg, Carlo, Murphy et al.), 
• 2–3 roky pro žáky st ední školy (Davis, Franzoi), 
• 8 let od mladšího školního v ku po dospívání (Eisenberg , Carlo, Murphy, 

van Court). 

V citované studii se argumentuje ve prosp ch existence prosociální osob-
nosti t emi d vody. Prosociální chování a empati nost:  

1. mají z ejm  ur itý genetický základ, což dokládají výzkumy na dvoj a-
tech; 

2. z ejm  úžeji souvisejí s temperamentovými predispozicemi jedince, 
zejména se zp sobem, jak jedinec reguluje své chování; m že se projevo-
vat též jako osobnostní rys, nap . jako vlídnost, ochotnost; 

3. mají z ejm  základ i v sociálním prost edí, v trvalejších sociálních vaz-
bách (srv. teorie p ipoutání, p ilnutí dít te); zjistilo se, že tzv. pevný vztah 
mezi dít tem a matkou, který se vytvo il už v raném d tství, je dobrým 
prediktorem empatie a prosociálního chování dít te v p edškolním v ku. 



Prosociální osobnost 79

Vývoj prosociálního chování 

Eisenbergová se spolupracovníky (1998) sledovala skupinu d tí ve v ku
od 4–5 let do jejich v ku 19–20 let. Konstatovala, že výsledky tohoto longi-
tudinálního výzkumu podporují ideu prosociální osobnosti. íká, že dispozi-
ce pro prosociální osobnost se objevují záhy a jsou do jisté míry konzistentní 
v ase. 

Spontánní obdarovávání vrstevník , které bylo pozorováno u d tí v ma-
te ské škole, jejich prosociální chování motivované orientací na druhé lidi, 
predikovalo prosociální chování a empatické reagování týchž d tí o 17 let 
pozd ji. Spontánní prosociální chování d tí v p edškolním v ku také t sn
souviselo s jejich morálním usuzováním, s ohledem na pot eby jiných lidí 
o mnoho let pozd ji, v adolescenci. Auto i výzkumu se domnívají, že pro 
stabilitu prosociálního chování d tí sv d í tyto ukazatele: genetický základ 
empatického reagování, temperamentové zvláštností, zvláštnosti socializa -
ních vliv  a kontinuita t chto socializa ních vliv . Individuální rozdíly 
v prosociálním chování lze vysv tlit kombinovaným p sobením rozdíl
v emo ních faktorech, kognitivních faktorech a regula ních faktorech, jež se 
projevují v d tském reagování na pot eby jiných lidí i distres jiných lidí. 

Eisenbergová a Fabes (1998) provedli meta-analýzu 179 výzkumných 
prací o prosociálním chování d tí a dospívajících. Zjiš ovali velikost ú inku 
(effect size) r zných prom nných. Konstatovali, že velikost ú inku u každé ze 
ty  v kových skupin (tj. u malých d tí do 3 let, p edškolák  ve v ku 3–6 let, 

mladších d tí ve v ku 7–12 let a dospívajících ve v ku 13–17 let) byla pozi-
tivní a stoupala s v kem d tí. Platí tedy: ím je dít  starší, tím více projevuje 
prosociální chování. Poznamenejme na okraj, že vývoj nemusí mít charakter 
stoupající p ímky; jsou i autorky, které p edpokládají, že m že mít nelineární 
charakter, tedy podobu k ivky (Jackson, Tisak, 2001).  

Eisenbergová a Fabes zjistili, že uvád né v kové rozdíly v prosociálním 
chování d tí souvisejí i s podobou výzkumné studie. Velikost ú inku byla 
závislá na použité výzkumné metod  (tj. na tom, zda empirická data byla 
získána pozorováním prosociálního chování dít te, sebehodnocením d tí 
samotných anebo výpov mi jiných lidí o prosociálním chování dít te).

Variace ve velikosti v kových rozdíl  u t í r zných typ  prosociálního 
chování (instrumentální pomáhání, uklid ování/ut šování, d lení se o n -
co/obdarovávání n koho) nebyly statisticky významné pro první t i srovná-
vané v kové dvojice (tj. malé d ti/malé d ti, p edškoláci/malé d ti, mladší 
d ti/p edškoláci). Pro zbývající v kové dvojice (tj. malé d ti/p edškoláci, 
malé d ti/malé d ti, dospívající/p edškoláci, dospívající/malé d ti, dospívají-
cí/dospívající) byl relativn  stejn  velké a statisticky významné. 
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Pro náš problém je d ležité zjišt ní, že to bylo práv instrumentální po-
máhání jiným lidem, které nejvíce variovalo u v kových dvojic. Jeho p ír s-
tek byl relativn nejvyšší ze všech typ  prosociálního chování u dvojic mladší 
dít /p edškolák, malé dít /malé dít  a relativn nízký u dvojic dospívají-
cí/mladší dít  a dospívající/dospívající. Jakoby se nejv tší skok udál ve v ku
mezi 7–12 lety; v tomto v ku také dochází k velkým rozdíl m mezi stejn
starými d tmi. P ed 7. rokem je naopak instrumentální pomoc druhým lidem 
relativn  vzácným jevem. V dalším vývoji dít te se rozdíly mezi d tmi v in-
strumentálním pomáhání se za ínají zmenšovat až po nástupu puberty. 

Pro naše téma je zajímavé zjišt ní, že u p edškolák  byla b žn jší ochota 
se s jinými d tmi o n co pod lit, než ochota jiným d tem pomoci. Spontánní 
pod lení se kladn  korelovalo se sympatiemi k jinému dít ti, ale nikoli 
s empatií s jiným dít tem. Možná, že platí to, co zjistila Eisenbergová, Shea, 
Carlo, Knight (1991) v jiné studii: empatie s jiným lov kem m že u dít te 
navozovat bu  sympatii nebo osobní distres. Pouze sympatie však spouští 
prosociální motivaci a prosociální chování; ty slouží jako mediátor mezi 
rannými a pozd jšími už zralými prosociálními tendencemi u jedince. 

P ipome me z vývojového hlediska další d ležitý aspekt d tského pomá-
hání druhým lidem. Je jím rozdílná motivace k poskytnutí pomoci n komu 
druhému. Vývojový psychologové (Bar-Tal, Raviv, Leiser, 1980) p išli
s teorií, že d tské pomáhání jiným lidem z ejm  prochází šesti odlišnými 
stádii, která odrážejí kvalitativní rozdíly v d tské motivaci. První t i stádia 
p edstavuje ochota dít te pomáhat, protože o ekává z poskytnuté pomoci 
ur itý zisk (materiální odm nu, absenci trestu apod.). Další dv  stádia p ed-
stavuje ochota dít te pomáhat, která je motivována sociálními požadavky a 
tlaky, sociálním uznáním i zobecn nou reciprocitou. Kone n  poslední stádi-
um p edstavuje skute ný altruismus bez ohlížení se na to, co to jedinci p ine-
se za osobní výhody; pomáhání druhým se stává sou ástí jedincova „já“. 
Další výzkumy v podstat  tuto hypotézu potvrdily, i když spíše v celkové 
vývojové tendenci, v základním sm ování, než v objevování se všech stádií 
v p esn  uvedeném po adí.

Zvláštnosti dít te jako poskytovatele pomoci 

P edchozí oddíly pracovaly s obecným ozna ení dít i dospívající. Bylo 
to však „pr m rné“ dít , vyzna ující se ur itými charakteristikami, jež jsou 
typické pro dané vývojové období. To nesta í. Pro genezi prosociální osob-
nosti a prosociálního chování jsou d ležité poznatky týkající se osobnostních 
zvláštností d tí.

Pat í k nim jist  empatie, jako schopnost vcítit se do pocit  a jednání 
druhého lov ka, což je d ležitá sou ást emo ní inteligence.  
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Individuální emo ní charakteristikou dít te, která spoluur uje jeho anga-
žování se v sociální opo e pro jiné lidi, je schopnost soucitu. Jde o jeden 
z druh  emocí, které pat í do skupiny ozna ované jako „já“ versus „ty“ emo-
ce (Stuchlíková, 2002, s. 164 a násl.). 

Liší se od litování druhého, které je považováno pasivní emoci. Litující 
pozorovatel vidí jiného lov ka v tísni, dojímá ho jeho t žká situace; mohl by 
mu poskytnout pomoc, ale bu  není schopen pomoci (malé d ti se rozplá í, 
je jim druhého líto, ale pomoci nedovedou) anebo se necítí povinen druhému 
pomoci (to není moje záležitost, od toho jsou jiní). 

Naproti tomu soucit vyjad uje nespojenost jedince se vzniklou t žkou si-
tuací, do níž se jiný lov k dostal. Tuto situaci hodnotí jedinec jako obtížn
zm nitelnou v krátkém asovém intervalu a schopnosti daného lov ka se 
s t žkou situací vyrovnat, hodnotí jako nedosta ující. Soucit v sob  obsahuje 
osobní zaujetí, je aktivn jší emocí, než lítost. Jedinec je ochoten pomoci 
lov ku v tísni a sám sebe hodnotí jako n koho, kdo je povinen pomoci a kdo 

je schopen pomoci. 

Další d ležitou osobnostní charakteristikou dít te je dovednost podívat 
se na v c z pohledu druhého lov ka, uvažovat jako druhý lov k (per-
spective-taking skills). Její podstata netkví pouze v tom, že dít  dokáže roz-
poznat hledisko, které zaujímá druhá osoba a odhadne cíle, které ona sleduje, 
nýbrž promyslí i postup, jak s ní jednat, aby se jí pomoc nedotkla, aby nerani-
la její sebepojetí a sebehodnocení. 

Dít  má své subjektivní „teorie“ o druhých lidech a o jejich pohledu na 
sv t. P edpokládá se, že dít  používá t i typy „uchopování“ pohledu jiného 
lov ka na v c i problém: 

• percep ní, kdy se snaží vizuáln  napodobit pohled druhé lov ka na v c
(doslova se jde podívat z jeho místa a z výše jeho o í, „jak to vypadá“), 

• afektivní, kdy se snaží porozum t emo ním stav m druhého lov ka, 
• kognitivní nebo konceptuální, kdy se snaží porozum t zp sobu, jak asi 

ten druhý uvažuje.  

Dodejme, že samo porozum ní pohledu druhého lov ka na ur itý pro-
blém ješt  neznamená, že mu dít  bude oporou, že mu pom že. K bariérám 
pat í mj. nedostate ná kompetentnost v innostech, které tvo í jádro pomáhá-
ní druhému (dít  chce, ale neumí), nedostate ná motivace jednat (dít  umí, 
ale nechce), nedostate ná asertivita (dít  chce pomoci, umí pomáhat, ale bojí 
se sociální skupiny, a proto se neodhodlá prosadit svou a akci provést). Ve 
školním kontextu jsou práv  sociální normy konkrétní t ídy, které se stávají 
d ležitou determinantou prosociálního chování dospívajících (Chang, 2004). 

Jinou specifickou osobnostní charakteristikou je altruismus. Obvykle, se 
jím rozumí myšlení, cít ní a jednání, které bere ohled na jiné lidi. Vychází 
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z kladného vztahu k druhým lidem; jedinec má rád lidi nesobeckým zp so-
bem. Zastává se jich, pomáhá jim, i když z toho nemá sám prosp ch. 

Výchova k altruistickým postoj m a k altruistickému jednání dít te je – 
podle p edstavitel  pozitivní psychologie – svébytná aktivita, která cílen
rozvíjí to kladné, co v dít ti je. Nelze ji ztotož ovat s p evládající praxí, která 
postupuje jiným sm rem: tlumí egoistické impulsy tím, že navozuje a zvnit -
uje v dít ti pocity viny, pokud nejedná správn  (Batson et al., 2002). 

U n kterých autor  nalézáme termín aktivní sociální orientace osobnos-
ti. Rozumí se jím zam ení osobnosti nikoli na v ci, d je, nýbrž na lidi. Jedi-
nec je p itahován lidmi, je mu mezi nimi dob e; zajímá se o n  hloub ji, chce 
jim porozum t a podle svých sil pomáhat. S p ibývajícím v kem se dospíva-
jící snaží prosp t lidem a volí k tomu r zné aktivity; mohou být individuální 
i skupinové, spontánní i organizované. Za tím ú elem se mladí lidé sdružu-

jí, vytvá ejí r zné spolky, hnutí. Jejich touha po aktivit , po vykonání vel-
kých in , touha po zm nách, m že být využívána pro kladné cíle (pomáhání 
d tem, starým lidem, handicapovaným osobám, pomáhání v b žných i mi-
mo ádných situacích, misijní a charitativní innost atp.), m že být ovšem 
zneužita pro záporné cíle (extrémistická hnutí, teroristické iny apod.). 

V návaznosti na p edchozí prom nnou musíme zmínit jeden z díl ích rys
osobnosti. Je jím koperativnost jedince. Bývá definována jako schopnost 
spolupracovat s druhými lidmi, p átelskost v jednání s lidmi, otev enost v i
jiným lidem. Pro náš problém je podstatné, že p ítomnost tohoto rysu osob-
nosti výrazn  ovliv uje jedincovo chování v i druhým lidem a akceptování 
jedince druhými lidmi. Kooperativní dít  snadn ji navazuje vztahy s jinými 
d tmi, nebývá konfliktní, dokáže vhodn  nabídnout svou pomoc a jeho po-
moc bývá ast ji p ijata. Kooperativní dít  se dokáže velmi dob e uplatnit – 
dostane-li p íležitost – p i skupinové práci, p i vrstevnickém u ení, p i ko-
operativním vyu ování. V takových p ípadech m že poskytovat pomoc a 
sociální oporu více než jednomu spolužákovi. 

Z mnoha dalších osobnostních charakteristik zmíníme už jen dv  charak-
teristiky žákova „Já“: sebeúcta a vnímaná osobní zdatnost. Ob as se používa-
jí jako synonyma, což není v po ádku. Podle A. Bandury je mezi nimi výraz-
ný rozdíl. Sebeúcta (self-esteem) se týká posouzení vlastní hodnoty. Jde 
o záležitost sycenou emocemi. Dít i dospívající globáln  vnímá sebe samo: 
má rád sebe sama nebo si je lhostejný anebo se nemá rád; n kdy sám sebe až 
nenávidí.  

Druhý termín je složit jší, nebo  se pro n j jen obtížn  hledá eský p e-
klad. Navrhli jsme ozna ení vnímaná osobní zdatnost (self-efficacy). Týká 
se posouzení vlastních schopností, zp sobilosti n co vykonávat, n eho do-
sáhnout. Jde o záležitost podloženou racionálními úvahami, podpo enou 
argumenty. Osobní zdatnost se dá analyzovat podle cíl , které si dít i
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dospívající klade, zp sob , jimiž se snaží cíle dosáhnout, podle kvality 
podávaných výkon  atd. Dít i dospívající m že vnímat a hodnotit sebe 
sama jako málo zdatného nebo pr m rn  zdatného anebo vysoce zdatného, 
vynikajícího v ur ité oblasti (voln  podle Bandura, 1997, s. 11). 

Mluvíme-li o prosociální osobnosti, nesmíme zapomínat na sociální kon-
text, v n mž se vše odehrává. Skute nost, že dít i dospívající je ochoten být 
n komu sociální oporou, ješt  neznamená, že se jí skute n  stane. Nezávisí to 
totiž jen na potenciálním poskytovali pomoci, nýbrž do zna né míry i na 
druhém lov ku – potenciálním p íjemci: zda dává najevo pot ebu pomoci, 
zda je v principu ochoten nabízenou pomoc p ijmout, zda je ochoten ji p i-
jmout v daný okamžik, za dané sociální situace a práv  od tohoto lov ka. 

Prosociální chování a škola 

Prací, zabývajících se vývojem prosociálního chování v rodin , je mno-
hem více, než výzkum  ve školním kontextu. Škola – tedy p edevším spolu-
žáci a u itelé – p sobí s p ibývajícím v kem d tí na prom ny prosociální 
osobnosti stále výrazn ji. Zejména vrstevníci se postupn  stávají pro dít  a 
pro dospívající mládež d ležit jším arbitrem, toho, co se má a co nemá d lat, 
než dosp lí lidé, v etn  rodi .

Výchova dít te v mate ské škole k poskytování sociální opory. Krom
rodiny se základy prosociálního chování dít te kladou v mate ské škole. 
Práv  zde dít  dlouhodob  pobývá ve skupin  vrstevník  a to bez p ítomnosti 
rodi . Jde o vrstevníky r zných osobnostních zvláštností, z r zného sociál-
ního i kulturního prost edí a musí se s nimi nau it vycházet. Vzniká tak spe-
cifická sociální situace pro dít  i pro odborný personál. 

Není divu, že u itelky mate ských škol musejí mít v tomto ohledu zvlášt-
ní p ípravu a musejí se dále vzd lávat. Z nov jších publikací pro u itelky 
mate ských škol i rodi e zaujme p íru ka pojednávající o výchov  p edškol-
ního dít te k prosociálnímu chování (Beaty, 1999). Autorka v ní prosazuje 
p ístup, který se snaží primárn  rozvíjet kladné chování, nikoli jen bránit 
projev m negativnímu chování. Ukazuje, jak u d tí p stovat osm typ  proso-
ciálního chování: d v ru v sebe sama, empatii, p átelství, velkorysost, ochotu 
vyjít vst íc, sebeovládání, spolupráci, respekt k druhým. Sou ástí p íru ky je 
jednak dotazník prosociálního chování dít te, jednak dotazník u itelových 
prosociálních výchovných postup . Oba dotazníky diagnostikují, nakolik se 
u p edškolních d tí da í rozvíjet prosociální chování a v em jsou p ípadné 
nedostatky. 

Výchova dít te v základní škole k prosociálnímu chování. Také ve 
školním kontextu platí, že máme mnohem lépe zmapovány „pokleslejší“ 
formy prosociálního chování (z pohledu u itel  dokonce negativní formy 
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prosociálního chování), než formy pozitivní. Víme daleko více o napovídání, 
opisování p i písemkách2, prozrazování obsahu písemek dalším t ídám (Ma-
reš, K ivohlavý, 1995), než o pomoci kamarádovi p i u ení nebo p i zvládání 
osobních problém . Zatím stále mluvíme o spontánní pomoci druhým d tem. 

Krom  toho existuje také cílená výchova k prosociálnosti. Nau it dít  sdí-
let zážitky s jinými d tmi, podílet se na spole né práci, vzájemn  komuniko-
vat, spolupracovat, pomáhat si, to m že být také jeden z profesionálních 
úkol  školy. Nikoli však školy s tradi ní koncepcí hromadného vyu ování, 
kde žáci pracují „vedle sebe“; spolupráce je – až na vzácné výjimky typu 
laboratorních pracích nebo kolektivních her v t lesné výchov  – eliminována. 
P ipome me jen známé napomínání u itele adresované žák m ve t íd : „Ne-
bav se sousedem, nera  se!“, „Každý sám za sebe!“. 

Není divu, že se objevují pedagogické snahy prosadit do b žných škol 
kooperativní vyu ování a u ení (Kasíková, 1997). P esn ji e eno jde o ko-
operaci, kterou citovaná autorka nazývá kooperace jako nápomoc, tedy o p í-
pady, kdy jeden žák pomáhá druhému. Vztah mezi tím, kdo pomáhá a tím, 
komu je pomáháno, bývá iniciován a ízen u itelem; sociální role žák  jsou 
rozd leny: jeden žák (zpravidla stejn  starý, ale kompetentn jší nebo v kov
starší a kompetentn jší) vyu uje, druhý žák se pod jeho vedením u í.
V angli tin  se mluví o peer tutoring, což lze p eložit jako vrstevnické u e-
ní, partnerské u ení.

M. Webb (1987) uvádí, že tento typ u ení redefinuje úlohu u itele. Není 
jediným, kdy vyu uje žáky. Žák v roli vyu ujícího má specifické p ednosti: 
je v kov  bližší svým vrstevník , dokáže lépe pochopit jejich problémy 
s u ením, dokáže se snadn ji vžít do jejich zp sobu uvažování. Žáci se ne-
ostýchají vyhledat jeho pomoc, nebojí se p iznat k neznalostem. Snadn ji ses 
ním identifikují jako vzorem, nebo  p iblížit se úrovn , kterou dosáhl jejich 
vrstevník, je z pohledu d tí snadn jší, než p iblížit se úrovni u itele. Spolu-
žák jim dokáže poskytnout ast jší zp tnou vazbu, než u itel a dokáže ji 
poskytnout zp sobem, který je pro dít  srozumiteln jší a p ijateln jší. 

Profit z vrstevnického u ení však nemá pouze vyu ovaný žák. Taká žák, 
který vyu uje spolužáky, získává. Tutor rozvíjí své znalosti a dovednosti 
(nechce se ztrapnit), stoupá jeho sebev domí, sebeúcta, sebev domí. Prožívá 
pocit odpov dnosti za kvalitu své pomoci a za výsledky svých sv enc .
Vysv tlováním u iva, reagováním na r znorodé chyby a naivní otázky si sám 
prohlubuje pohled na u ivo, dospívá k vyšší úrovni porozum ní u ivu. 

2
 V poslední dob  p ibývá i elektronické „opisování“. Žáci studenti si na internetu vyhledají 
o zkopírují vhodné pasáže z cizích text  a vydávání je za vlastní domácí práce. P ibývá i pro-
sociálního chování na internetu: studenti pro své kolegy p ipravují speciální (tematicky struktu-
rované) internetové stránky, z nichž je možné si stáhnout hotové referáty, eseje, p ehledy atp. 
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Vrstevnické u ení zlepšuje školní výsledky žák , zejména žák  prosp -
chov  slabších, dále žák , kte í dob e neovládají jazyk majority, žák  ze 
znevýhodn ného sociálního prost edí a žák  odlišného kulturního nebo et-
nického p vodu. Zlepšuje však také postoje k u ení, k vyu ovacímu p edm -
tu a škole obecn . P ízniv  p sobí také na žáky, kte í p edtím m li potíže 
v navazování a udržování kontakt  se spolužáky nebo jim chyb la dovednost 
spolupracovat. Vrstevnické u ení tedy funguje na principu vzájemné odm ny 
mezi d tmi i dospívajícími a tím p ispívá k rozvíjení dovednosti být druhé-
mu lov ku sociální oporou. 

Rovn ž psychologové se snaží zm nit sociální klima výuky, ale za ínají 
od u itele. Snaží se nau it vyu ující, aby p ešli od vn jšího ízení a kontroly 
žák  ke spolupráci se žáky. Od zastrašování žák  k povzbuzování, od vyža-
dování bezpodmíne né poslušnosti k samostatnosti a zodpov dnosti žák .
T žišt m je tedy zm na u itelova uvažování a jednání, která navodí ve t íd
kooperativní disciplinu. 

Prost edkem netradi ní práce s u iteli jsou výcvikové programy, které 
vycházejí z prací A. Adlera a R. Dreikurse. Rozpracovala je americká psy-
choložka L. Albertová (1996) a s úsp chem byly ov ovány jak na Slovensku 
( echová, 1998), tak v eské republice (Šafá ová, Volná, 1999). 

Empirická sonda zajímající se o ochotu žák  pomoci  
spolužákovi 

Pozitivní podoby žákovského prosociálního chování sice v b žném škol-
ním život  existují, ale o jejich prevalenci nemáme spolehlivé údaje. Proto 
jsme uskute nili výzkumnou sondu u žák  na druhém stupni základní školy 
(podrobnosti viz Mareš, Ježek, Ludví ek, 2003). 

Cíle empirické sondy byly ty i: 1. ov it použitelnost dotazníku G. Lin-
da (1997) u eských žák , 2. zjistit, zda tradované výroky o malé ochot  žák
si navzájem pomáhat s u ením odpovídají realit , 3. rámcov  porovnat vý-
sledky získané u n meckých a eských žák , 4. na hypotetické situaci pro-
zkoumat vztah mezi žákovskou ochotou pomáhat spolužák m a poci ovanou 
odpov dností za školní úsp šnost i neúsp šnost spolužáka, 4. prozkoumat 
vztah mezi ochotou pomáhat, subjektivní odpov dností na jedné stran , ro -
níkem (v kem) a pohlavím na stran  druhé. 

Vzorek osob. Výb rový soubor sestával ze 185 žák  Základní školy ve 
Vizovicích. Z toho bylo 101 chlapc  (55 %) a 83 dívek (45 %). Celkem 
89 žák  (48 %) navšt vovalo 6. ro ník, 90 žák  (49 %) navšt vovalo 8. ro -
ník, u 6 žák  údaj chyb l. V zastoupení pohlaví nebyly mezi sledovanými 
postupnými ro níky zjišt ny statisticky významné rozdíly.  
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Použitá metoda. Lind v dotazník MHB – Moral Helping Behavior byl 
p eložen do eštiny z anglické verze, k níž jsou k dispozici podrobn jší údaje 
(Lind, 1997). Dotazník obsahuje 6 položek, na které se odpovídá pomocí  
3–6 bodové stupnice. První dv  položky mapují situaci s vzájemným pomá-
háním ve škole z pohledu žák . Zbývající ty i položky se pak váží k hypote-
tické situaci: žák je postaven p ed dilema, zda pomáhat (na výzvu u itele) 
svému spolužákovi, který má problémy v jednom vyu ovacím p edm tu. 
Dotazník pat í mezi screeningové metody; neumož uje tedy detailn jší ana-
lýzy.  

Díl í výsledky. Sonda nazna ila, že ve sledovaném vzorku žák :

• vzájemné pomáhání mezi žáky není v tradi ní škole z ejm  b žnou záleži-
tostí, 

• žáci však p ikládají vzájemnému pomáhání dost velkou d ležitost, 
• žáci cítí ur itou morální povinnost pomoci spolužákovi v nesnázích a 

z ejm  jsou (do jisté míry) ochotni mu pomoci, 
• jednotlivý žák (má-li posoudit ochotu svých spolužák  pomoci spolužá-

kovi v nesnázích) je pom rn  skeptický v i své t íd ,
• pokud by spolužák nezískal pomoc ve t íd  a propadl by, pak by tém

polovina žák  poci ovala pom rn  výrazn  svou spoluodpov dnost, 
• rozdíly v názorech žák  z ejm  závisejí na pohlaví – dívky vnímají vzá-

jemné pomáhání ve škole jako d ležit jší, než chlapci; poci ují v tší mo-
rální povinnost pomáhat a jsou ochotn jší pomoci; pokud by spolužák 
propadl, poci ovaly by v tší míru spoluzodpov dnosti za neúsp ch, než 
chlapci, 

• rozdíly v názorech žák  z ejm  závisejí na v ku – mladší žáci jsou ochot-
n jší pomáhat. 

Naše šet ení bylo skute n  jen sondou do složité problematiky. P ineslo 
více otázek, než odpov dí, ale sou asn  nazna ilo, co všechno bude t eba
podrobn ji prozkoumat. 

Na konkrétním p íklad  doložilo tezi, že postupy, které rozši ují objektiv-
ní i subjektivní závažnost vst ícné komunity školní t ídy, pak žáci hodnotí 
jako postupy, které jim pomáhají a poskytují jim sociální oporu. To však 
sou asn  navozuje obrat: stoupá spokojenost žák  se t ídou a se školou a 
v kone ném d sledku vzr stá zaangažovanost žák  na u ení a vyu ování 
(Baker et al., 1997).  

Záv ry 

P ehledová studie se v novala tématu prosociální osobnost se zvláštním 
z etelem k d tem a dospívajícím. Nešlo nám o vývojov  psychologický po-
hled, který je detailn  analyzován ve speciálních studiích (nap . Selman, 
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1980, Eisenberg, Fabes, 1998), ale o vztah mezi osobností a sociálními pro-
cesy. 

Konstatovali jsme, že dosavadní empirické výzkumy prosociální osobnosti: 

• jsou relativn  málo rozvinuté oproti výzkum m z opa ného konce spekt-
ra, nap . agresivních rys  osobnosti a agresivního chování, 

• potvrzují, že konstrukt prosociální osobnosti je nosný, že existuje konzis-
tentnost prosociálního chování v delším asovém období, 

• upozor ují na specifickou vývojovou dynamiku prosociálního chování 
jako celku i jeho konstitutivních složek, na nerovnom rnost vývoje a d -
ležitost v kového období mezi 7 až 12 lety, 

• zjiš ují d ležitost sociálních vliv , a  už v kontextu rodiny, vrstevník i
školy, 

• poukazují na skute nost, že dominující koncepce školní výchovy a vzd -
lávání spíše komplikuje rozvoj prosociální osobnosti a prosociálního cho-
vání, než aby mu napomáhala, 

• pro d ti a dospívající je pomoc ( i vzájemná pomoc) velmi d ležitou ástí 
jejich psychosociálního vývoje. 

LITERATURA 

Albert, L.(1996). Cooperative Discipline. AGS, Circle Pines. 

Baker, J.A., Terry, T., Bidger, R., Winsor, A. (1997). School As Caring Communities: 
A Relational Approach to School Reform. School Psychology Review, 26, 
586–602.  

Bar-Tal, D., Raviv, A., Leiser, T. (1980). The Development of Altruistic Behavior: 
Empirical Evidence. Developmental Psychology, 16, 516–524. 

Batson, C.D., Ahmad, N., Lishner, D.A., Tsang, J.A. (2002). Empathy and Altruism. 
In: Snyder, C.R., Lopez, S.J. (Eds.) Handbook of Positive Psychology. New 
York, Oxford University Press: 485–498. ISBN 0-19-513533-4. 

Beaty, J.J. (1999). Prosocial Guidance for the Preschool Child. Prentice Hall. ISBN 
0-13-633512-8. 

Burleson, B.R., Kunkel, A.W. (1996). The Socialization of Emotional Support Skills 
in Childhood. In: Pierce, G.R., Sarason, B.R., Sarason, I.G.: Handbook of  
Social Support and the Family. New York, Plenum Press: 105–140. ISBN  
0-306-45232-4. 

Carlo, G., Roesch, S.C., Melby, J. (1998). The Multiplicative Relations of Parenting 
and Temperament to Prosocial and Antisocial Behaviors in Adolescence. 
Journal of Early Adolescence, 18, 3: 266–290. ISSN 0272-4316. 

echová, D. (1998). Kooperatívna výchova. Adlerovský program pre školských 
psychológov a u ite ov. In: Gajdošová, E., Herényiová, G. (Eds.) Metódy 



Ji í Mareš 88

a programy práce školského psychológa. Bratislava Psychoprof 1998: 109–
115. ISSN 80-968083-1-1. 

Eisenberg, N., Fabes, R.A. (1998). Prosocial Development. In: Damon, W., 
Eisenberg, N. (Eds.) Handbook of Child Psychology. Vol.3. Social, Emotional, 
and Personality Development. New York, Wiley: 701–778. 

Eisenberg, N., Fabes, R.A., Murphy, B.C. et al. (1999). Prediction of Elementary 
School Children’s Socially Appropriate and Problem Behavior from Anger 
Reactions at Age 4–6 Years. Journal of Applied Developmental Psychology,
20, 1: 119–142. ISSN 0193-3973. 

Eisenberg, N., Guthrie, I.K., Cumberland, A. Et al. (2002). Prosocial Development in 
Early Adulthood. A Longitudinal Study. Journal of Personality and Social 
Psychology, 82, 6: 993–1006.  

Eisenberg, N., Shea, C.L., Carlo, G., Knight, G. (1991). Empathy-Related Responding 
and Cognition: A “Chicken and the Egg” Dilemma. In. Kurtines, W., Gerwitz, 
J. (Eds.) Handbook of Moral Behavior and Development. Vol.2. Hillsdale,  
Erbaum: 63–88. 

Gibbs, J.C., Potter, G.B., Barriga, A.Q. et al.(1996). Developing the Helping Skills 
and Prosocial Motivation of Aggressive Adolescents in Peer Group Programs. 
Aggression and Violence Behavior, 1, 3: 283–305. ISSN 1359-1789. 

Gillham, J.E., Seligman, M. (1999). Footstep on the Road to a Positive Psychology. 
Behaviour Research and Therapy, 37, 163–173. 

Chang, L. (2004). The Role of Classroom Norms in Contextualizing the Relation of 
Children’s Social behaviors to Peer Acceptance. Developmental psychology,
40, 5: 691–702. 

Jackson, M., Tisak, M.S. (2001). Is Prosocial Behavior a Good Thing? Developmental 
Changes in Children’s Evaluations of Helping, Cooperating, and Comforting. 
British Journal of Developmental Psychology, 19, 3: 349–367. 

Kasíková, H. (1997). Kooperativní u ení, koperativní škola. Praha, Portál. ISBN  
80-7178-167-3. 

Lind, G. (1997). How Morale is Helping Behavior? Referát p ednesený na Annual 
Meeting of the American Educational Research Association, Chicago, March 
1997, 27 s.

Mahoney, J.L., Bergman, L.R. (2002). Conceptual and Methodological Considera-
tions in a Developmental Approach to the Study of Positive Adaptation.
Applied Developmental Psychology, 23: 195–217. ISSN 0193-3973. 

Mareš, J., Ježek, S., Ludví ek, J. (2003). Ochota pomáhat spolužák m a žákovský 
pocit odpov dnosti. In: Mareš, J. (Ed.) Sociální opora u d tí a dospívajících 
III. Hradec Králové, Nucleus: 220–229. ISBN 80-86225-47-1. 

Mareš, J., K ivohlavý, J. (1995). Komunikace ve škole. Brno, Masarykova univerzita, 
210 s. ISBN 80-210-1070-3. 

Mareš, J., Marešová, J. (2002). Geneze d tského chápání a poskytování sociální opory 
jiným lidem. In: Mareš, J. (Ed.) Sociální opora u d tí a dospívajících II. Hra-
dec Králové, Nucleus: 9–36. ISBN 80-86225-25-9. 



Prosociální osobnost 89

Penner, L.A., Finkelstein, M.A. (1998). Dispositional and Structural Determinants of 
Volunteerism. Journal of Personality and Social Psychology, 74, 525–537.  

Selman, R. (1980). The Growth of Interpersonal Understanding. New York, Acade-
mic Press. 

Snyder, C.R., Lopez, S.J. (Eds.) (2002). Handbook of Positive Psychology. New 
York, Oxford University Press. ISBN 0-19-513533-4. 829 s. 

Stuchlíková, I. (2002). Základy psychologie emocí. Praha, Portál, 227 s. ISBN  
80-7178-553-9. 

Šafá ová, M., Volná, J. (1999). Kooperativní výchova – Adlerovský p ístup k výuce. 
In. Mareš, J., Svatoš, T. (Eds.) Novinky v pedagogické a školní psychologii.
Zlín Asocioace školní psychologie R a SR, Lingua: 41–46. 

Webb, M. (1987). Peer Helping Relationships in Urban Schools. ERIC Digest 1987. 
ERIC Clearinghouse on Urban Education, New York. ED 289949. 3 s. 

Wentzel, K.R., McNamara-Barry, C., Caldwell, K.A. (2004). Friendships in Middle 
School Motivation and School Adjustment. Journal of Educational Psycholo-
gy, 96, 2: 195–203. 



OSOBNOST A PROFESNÍ KOMPETENCE  
SOCIÁLNÍCH PRACOVNÍK 1

Zden k Ml ák  

Katedra psychologie a sociální práce FF OU Ostrava  

Úvod  

Povolání sociálních pracovník  pat í k profesím, které se v sou asné dob
dynamicky rozvíjejí v mnoha oblastech spole enské praxe. V tšinou ji vyko-
návají profesionální pracovníci se st edoškolskou, ale posupn  stále více i 
pracovníci s vysokoškolskou kvalifikací bakalá ského a magisterského stupn .

Vzhledem k tomu, že sociální práce pat í k tzv. pomáhajícím profesím, 
pro které je spole né to, že je v nich klient centrem vysoce angažovaného, 
v podstat  nezištného a siln  podp rného zájmu sociálního pracovníka, vý-
znamnými initeli efektivity procesu pomáhání nejsou pouze kvalifika ní, ale 
ve vysokém stupni také osobnostní faktory, které spole n  vytvá ejí tzv. 
profesní kompetence.  

Teoretické p edpoklady  

 S ohledem na to, že prezentovaná studie operuje s pojmy sociální práce, 
sociální pracovníci a profesní kompetence sociálních pracovník , je zapot ebí
stru n  vymezit, jak jsou v ní tyto teoretické konstrukty chápány.  

V pojetí americké Národní asociace sociálních pracovník  (NASW, 1973) 
je sociální práce charakterizována jako profesionální aktivita pomáhající 
jedinc m, skupinám i komunitám v rozší ení nebo obnovení jejich kapacity 
sociálního fungování a ve vytvá ení spole enských podmínek pro jejich cíle.  

Americký Slovník sociální práce R. Barkera (1987) chápe sociální pra-
covníky jako absolventy škol sociální práce bu  bakalá ského nebo magister-
ského stupn , kte í využívají svých znalostí a dovedností k poskytování soci-
álních služeb klient m (jimiž mohou být jednotlivci, rodiny, skupiny, 
komunity, organizace nebo obecn  spole nost). Sociální pracovníci pomáhají 
lidem zvýšit jejich kapacitu k ešení problému, získat a využívat pot ebné 
zdroje, usnad ovat interakce mezi nimi a prost edím, init organizace odpo-
v dnými v i lidem a ovliv ovat sociální politiku.  

1
 Realizace lánku byla podpo ena projektem GA R . 406/03/0535 s názvem „Profesní kom-
petence sociálních pracovník  a jejich hodnocení klienty.“ 
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Podle O. Matouška (2003, s. 11) je sociální práce „spole enskov dní dis-
ciplína i oblast praktické innosti, jejímž cílem je odhalování, vysv tlování, 
zmír ování a ešení sociálních problém  (nap . chudoby, zanedbávání vý-
chovy d tí, diskriminace ur itých skupin, delikvence mládeže, nezam stna-
nosti).“ Sociální pracovníci podle tohoto autora (Matoušek, 2003, s. 11)  
„pomáhají jednotlivc m, rodinám, skupinám i komunitám dosáhnout zp so-
bilosti k sociálnímu uplatn ní nebo ji získat zp t. Krom  toho pomáhají vy-
tvá et pro jejich uplatn ní p íznivé spole enské podmínky.“  

Komparace amerického i eského pojetí sociální práce a sociálních pra-
covník  signalizuje, že oba pojmy mají v teoretickém pohledu relativn  širo-
kou extenzi, k níž se v této studii pln  p ikláníme.  

Pojem kompetence, který také využívá tato studie, se obecn  v eském ja-
zyce využívá ve dvou odlišných významech. V prvním významu je kompe-
tence chápána jako pravomoc, oprávn ní, rozsah p sobnosti i souhrn opráv-
n ní a povinností, které pat í n jaké autorit , anebo které jsou ur itou 
autoritou jedinci, skupin  nebo instituci p id lené. Ve druhém významu je 
kompetence pojímána jako zp sobilost i schopnost k vykonávání n jaké 
innosti i jako kvalifikace lov ka pro ur itou innost. V této studii je kom-

petence chápána ve druhém významu, tj. jako ur itá aktuální vnit ní kvalita, 
která mu umož uje podávat ur itý, pokud možno efektivní pracovní výkon. 

Pojem kompetence, který je dnes hojn  užíván a který s sebou nese vážné 
terminologické problémy, je v této studii konceptualizován jako ur itá kvalita 
i komplex velmi r znorodých osobnostních p edpoklad  umož ujících lo-

v ku podávat ur itý pracovní výkon. Tuto kvalitu i komplex mohou tvo it 
v domosti, schopnosti, dovednosti, postoje, rysy, motiva ní tendence, zkuše-
nosti, vzorky chování i dokonce jakési „slitiny“ t chto navzájem prováza-
ných psychologických konstrukt  (podrobn ji viz nap . Amstrong, 1999; 
Kubeš a kol., 2004).  

Podle Ch. Zastrowa (1995, s. 39), který se odolává na materiály americké 
Rady pro vzd lávání v sociální práci (The Council on Social Work Educa-
tion’s) by kvalifikovaný sociální pracovník, jenž absolvoval magisterský 
vysokoškolský program, m l disponovat následujícími profesními kompeten-
cemi:  

1. Uplat ovat dovednost kritického myšlení v pracovním kontextu, v etn
dovednosti syntetizovat a uplat ovat vhodné poznatky a teorie do praktic-
kých intervencí. 

2. Pracovat v souladu s etickými principy sociální práce a s porozum ném 
pro pozitivní hodnotu odlišnosti.  

3. Být schopen(a) profesionáln  využívat svou osobnost. 
4. Rozum t formám a mechanism m utla ování a diskriminace, znát strate-

gie a dovednosti, které zvyšují sociální a ekonomickou spravedlnost. 
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5. Rozum t historii sociální práce, znát její strukturu a zásadní problémy. 
6. Uplat ovat znalosti a dovednosti všestranné sociální práce v r zných 

skupinách klient .
7. Uplat ovat své znalosti a dovednosti moderní sociální práce ve specific-

kých oblastech. 
8. Kriticky analyzovat a uplat ovat znalosti biopsychosociálních prom n-

ných, které ovliv ují individuální vývoj a chování a využívat teoretické 
poznatky k porozum ní interakcí mezi jednotlivci a sociálními systémy 
(tj. rodinami, skupinami, organizacemi a komunitami).  

9. Analyzovat vliv sociální politiky na skupiny klient , pracovník  a organi-
zací a být schopen(a) ovliv ovat zm ny princip  sociální politiky. 

10. Hodnotit závažné výzkumné studie a uplat ovat jejich výsledky v praxi, 
prokazovat dovednosti v kvantitativních a kvalitativních výzkumných 
plánech, p i analýze dat a ší ení poznatk .

11. Provád t empirické hodnocení vlastních praktických intervencí a dalších 
d ležitých inností.  

12. Využívat komplexních komunika ních dovedností diferencovan  podle 
r zných typ  klient , spolupracovník  a len  komunit.  

13. Využívat supervize a konzultace p im ené moderní praxi v dané oblasti. 
14. Dokázat pracovat ve struktu e organizace a v systému sociálních služeb a 

snažit se prosazovat nutné organiza ní zm ny.  

U nás se pokusila širokou škálu kompetencí v sociální práci identifikovat 
a systematicky uspo ádat Z. Havrdová (1999), která je klasifikuje do šesti 
základních oblastí: 1. kompetence rozvíjet ú innou komunikaci, 2. kompe-
tence orientovat se a plánovat postup, 3. kompetence podporovat a pomáhat 
k sob sta nosti, 4. kompetence zasahovat a poskytovat služby, 5. kompetence 
p ispívat k práci organizace, 6. kompetence odborn  r st.  

P ehled obou pojetí kompetencí v sociální práci ukazuje, že je nezbytné, 
aby sociální pracovníci disponovali širokou škálou pom rn  náro ných pro-
fesních kompetencí.  

Cílem provedeného výzkumu bylo zjistit, které profesní kompetence se 
samotným sociálním pracovník m subjektivn  jeví jako d ležité a sou asn
deficitní a jaká je úrove  jejich dalších vybraných pracovních charakteristik 
osobnosti, nebo  práv  osobnost sociálního pracovníka v podstat  reprezentu-
je jeho nejd ležit jší pracovní nástroj (viz Ml ák, 2004b).  

Výzkum a jeho zjišt ní  

Výzkumu, který prob hl na podzim roku 2004, se zú astnilo celkem 
141 sociálních pracovník , kte í p sobí na r zných pracovních pozicích (tj. 
jako ú edníci sociáln  právní ochrany, ú edníci ú adu práce, zprost edko-
vatelé práce, poradci ú adu práce, sociální pracovníci v domovech d chodc ,



Osobnost a profesní kompetence sociálních pracovník 93

sociální pracovníci ve zdravotnictví, kuráto i a ú edníci sociálních odbor )
ostravského kraje (Ostrava, Frýdek-Místek, Karviná, Haví ov, Bohumín, 
Opava, Bruntál, Pet vald).  

Zú astnilo se o 132 žen a 9 muž  v pr m rném v ku 30 let a s pr m rnou 
délkou praxe 5 let. 100 respondent  bylo absolventy st edních škol a vyšších 
odborných škol, jen 41 bylo absolventy bakalá ského p ípadn  magisterského 
vysokoškolského vzd lání. Z dosažených výzkumných výsledk  jsou prezen-
továny pouze díl í a p edb žné záv ry.  

Ve výzkumu byl využit Dotazník rozvoje kompetencí (DRK) vlastní kon-
strukce obsahující 125 kompetencí, které respondenti na základ  procentuál-
ního odhadu posuzovali podle toho, jak jsou v jejich práci d ležité (A), a 
podle toho, jak se domnívají, že jsou u nich tyto kompetence rozvinuté (B).  

V tabulce . 1 je uvedeno deset kompetencí, které se sociálním pra-
covník m jeví jako významné pro jejich práci, avšak které však u sebe vní-
mají jako relativn  mén  rozvinuté. Hodnoty A a B mají povahu aritmetic-
kých pr m r  vypo tených z celého souboru zkoumaných pracovník
(N = 141).  

Tab. 1 Disproporce mezi deseti významnými kompetencemi a úrovní jejich 
rozvoje u souboru sociálních pracovník (N = 141) 

Profesní kompetence  A% B% A – B 

Navázat s klienty dobrý kontakt a vytvá et ovzduší d v ry a 
bezpe í.

96 86 10 

Zvládat konfliktní situace i problémové klienty.  95 80 15 

Um t ídit komunikaci s klientem k cíli, jehož má být dosa-
ženo.  

93 82 11 

Dokázat komunikaci s klientem vhodn  a pozitivn  ukon it.  93 82 11 

Vést klienty k tomu, aby porozum li d sledk m
r zných rozhodnutí. 

91 81 10 

Poskytovat klient m b hem komunikace vhodnou zp tnou 
vazbu.  

91 80 11 

Umožnit poznání klient m, že všechny jejich problémy jsou 
ešitelné.  

91 80 11 

Poskytovat p im ený asový prostor pro vyjád ení názor
klient .

91 78 13 

Pomáhat klient m objas ovat cíle, zdroje, možné p ekážky a 
navrhovat ešení. 

90 79 11 

Dodat klient m sebed v ru, aby byli lépe p ipraveni ešit 
své potíže.  

90 77 13 
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Výsledky uvedené v tabulce . 1 signalizují, že klí ovou profesní kompe-
tencí je u sociálních pracovník  komunikace s klientem, kterou však u sebe 
percipují jako mén  rozvinutou, než by pro svou práci pot ebovali.  

Druhou použitou výzkumnou metodou byl Bochumský osobnostní dotaz-
ník (BIP), který p edstavuje multidimenzionální inventá  profesních charak-
teristik osobnosti. Tento propracovaný dotazník poskytuje standardizovanou 
diagnostiku sebeobrazu respondent  s p ihlédnutím k nárok m povolání 
(podrobn ji viz Hoskovcová, Vybíralová, 2003). Sestává ze 14 dimenzí, které 
tvo í 4 základní kategorie osobních p edpoklad :

A. Profesní kompetence (motivace k výkonu, motivace k utvá ení, moti-
vace k vedení). 

B. Pracovní chování sv domitost (sv domitost, flexibilita, rozhodnost).  

C. Sociální kompetence (senzitivita, schopnost kontakt , sociabilita,  
orientace na tým, schopnost prosadit se).  

D. Psychická konstituce (emocionální stabilita, odolnost v i zát ži,  
sebev domí). 

V tabulce . 2 jsou uvedeny základní statistické parametry t chto 14 pro-
fesních charakteristik osobnosti sociálních pracovník , jež byly zjišt ny
u souboru 141 z nich.  

Tab. 2 Statistické parametry profesních charakteristik sociálních pracovník
(N = 141)

Profesní charakteristiky M SD STEN 
1. Motivace k výkonu 51,18 7,49 4 
2. Motivace k utvá ení 43,99 6,18 4 
3. Motivace k vedení 43,62 7,93 4 
4. Sv domitost 55,64 8,59 3 
5. Flexibilita 44,64 7,38 4 
6. Rozhodnost 55,61 7,12 3 
7. Senzitivita 49,55 6,21 3 
8. Schopnost kontakt  65,38 9,17 3 
9. Sociabilita 61,86 7,87 3 
10. Orientace na tým 43,56 7,48 3 
11. Schopnost prosadit se 42,49 7,11 4 
12. Emocionální stabilita 45,44 8,86 4 
13. Odolnost v i zát ži 47,38 9,14 3 
14. Sebev domí 56,53 9,00 4 

Údaje uvedené v tabulce . 2 vztahující se ke 14 pracovním charakteristi-
kám sv d í spíše pro mírn  podpr m rnou úrove , nebo  se vzhledem 
k eskému standardiza nímu souboru žen BIP pohybují v oblasti 3 a 4 stenu.  



Osobnost a profesní kompetence sociálních pracovník 95

Pokusit se interpretovat získané výsledky je však bez hlubší analýzy pra-
covních míst, na nichž sociální pracovníci p sobí, pom rn  složité. Ne vždy 
musí být nižší hodnoty profesních charakteristik nutn  pro kvalitu sociální 
práci deficitní. N kdy mohou nižší hodnoty diagnostikovaných charakteristik 
naopak p edstavovat i ur itá pozitiva. Z tohoto d vodu bude interpretace 
získaných výsledk  podána spíše jen deskriptivním zp sobem.  

Ad A. Profesní kompetence  

Ad 1. Podle dosažených výsledk  se zdá, že z hlediska motivace k výko-
nu sociální pracovníci postrádají vyšší ctižádost, aby vyhov li vyšším pra-
covním výkon m.  

Ad 2. Nižší motivace k utvá ení souvisí patrn  s jejich menší angažova-
ností pro zm nu a restrukturaci svého okolí a se sklonem zachovávat stávající 
stav.  

Ad 3. Nižší úrove  motivace k vedení by mohla nazna ovat, že vedení 
druhých lidí pro sociální pracovníky nep edstavuje silný podn t.

Ad B. Pracovní chování  

Ad 4. Relativn  nízkou úrove  sv domitosti by bylo možné interpretovat 
tak, že sociální pracovníci jen neradi investují do precizního provedení úkol
a cení si spíše pragmatických ešení a spontánní realizace úkol .

Ad 5. Nižší flexibilita sociálních pracovník  signalizuje, že se jen ne-
snadno p izp sobují m nícím se podmínkám a zm nám, a že se lépe cítí ve 
stabilním a strukturovaném prost edí.

Ad 6. Také rozhodnost sociálních pracovník  má spíše nižší úrove , která 
poukazuje na pomalejší rozhodování, opatrnost a nejistotu.  

Ad C. Sociální kompetence  

Ad 7. Podpr m rná úrove  senzitivity by mohla zachycovat nejistotu 
v odhadu pocit  svých klient  a partner  i nižší schopnost vnímat od nich 
poskytovanou zp tnou vazbu.  

Ad 8. Nižší úrove  schopnosti kontakt  by mohla souviset se zdrženlivos-
tí, rezervovaností a nesm lostí v sociálních situacích.  

Ad 9. Rovn ž sociabilita je u sociálních pracovník  celkov  nižší, což 
m že sv d it pro to, že je pro n  málo významné, aby je druzí lidé vnímali 
jako p íjemné a ohleduplné, ale i pro ur itou nezávislost na interpersonální 
harmonii a schopnost v cn ešit i emocionáln  nabité konflikty.  
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Ad 10. Nízká úrove  orientace napovídá, že pro sociální pracovníky je 
d ležitá spíše autonomie a samostatnost p i práci než snaha vycházet vst íc 
týmové práci.  

Ad 11. Nižší úrove  schopnosti posadit se by mohla být v souvislosti se 
snahou sociálních pracovník  dosahovat svých cíl  spíše pomocí poddajnosti 
a kompromisu než snahou dominovat nad druhými.  

Ad D. Psychická konstituce  

Ad 12. Nižší úrove  emocionální stability odkazuje k pocit m p etíženos-
ti, k náladovosti v situacích psychické zát že a obecn  k tendencí obtížn ji se 
vyrovnávat s neúsp chy.  

Ad 13. Nižší odolnost v i zát ži zachycuje u sociálních pracovník
sklon k pocit m vy erpání, nervozit  a v situacích zvýšené psychické zát že
a stresu.  

Ad 14. Nižší sebev domí sociálních pracovník  odráží jejich sklon anti-
cipovat hodnocení druhých lidí, jak na n  budou p sobit a jaký zanechají 
dojem.  

Celkový sebeobraz sociálních pracovník  s p ihlédnutím k náro nosti 
profese, kterou vykonávají, je spíše nižší. Nižší profesní sebev domí sociál-
ních pracovník  však m že souviset nejen s kvalitou p ípravy, ale také i 
s problematikou jejich p sobení v byrokraticky strukturovaných institucích, 
které se vyzna ují relativn  vysokým stupn m formalizace, vyšší mírou vy-
žadované pracovní rutiny, vyšší úrovní pracovního zatížení a mnohdy kon-
fliktn  vymezenými pracovními rolemi.  

Jako pon kud deficitní se jeví p edevším oblast sociálních kompetencí, 
které krom  dimenze prosadit se, jež dosahuje hodnoty 4 stenu, celkov  spa-
dají do oblasti 3 stenu. Nicmén  práv  tyto kompetence jsou považovány pro 
povolání sociálního pracovníka za klí ové.  

Problematickou se jeví také nižší úrove  emocionální stability a odolnosti 
v i zát ži sociálních pracovník , nebo  v budoucnosti se v souvislosti 
s nutnými zm nami v sociální práci ješt  pravd podobn  zvýší nároky na 
výkon jejich povolání. Tyto hodnoty u sociálních pracovník  nazna ují zvý-
šenou možnost výskytu nep íznivých stresových reakcí v etn  syndromu 
vyho ení (burnout), který bývá u této pomáhající profese pom rn asto po-
pisován (podrobn ji viz nap . Soderfeldt, Soderfeld, 1995; Storey, Bil-
lingham, 2001, Ml ák, 2003; Ml ák, 2004a).  
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Záv r

P edb žné výzkumné výsledky indikují, že k rozhodujícím i tzv. jádro-
vým profesním kompetencím adí sociální pracovníci p edevším komunika -
ní kompetence. Sou asn  se však v této oblasti subjektivn  necítí být zcela 
dostate n  odborn  p ipraveni.  

Výzkum sou asn  signalizuje také velký význam dalších profesních cha-
rakteristik, do nichž se pom rn  siln  promítají i hlubší a n kdy také h e
ovlivnitelné osobnostní dimenze. Jako deficitní se u zkoumaného souboru 
sociálních pracovník  jeví p edevším oblast sociálních kompetencí, které je 
možné v tomto povolání považovat za úst ední. Také kompetence ke zvládání 
zvýšené psychické zát že nejsou p íliš rozvinuté.  

S poukazem na ambiciózní seznam kompetencí uvedených v teoretické 
pasáži této studie, jimiž by i u nás m li disponovat absolventi magisterských 
vysokoškolských program , sou asný stav kompetencí sociálních pracovník
bohužel nevyznívá p íliš lichotiv  a vybízí k úvahám o jejich další kultivaci.  

Je nasnad , že zjišt né deficitní profesní kompetence je nutné rozvíjet ni-
koliv klasickými výukovými formami, jakými jsou nap . sebelépe koncipo-
vané vysokoškolské p ednášky a seminá e, ale p edevším prost ednictvím 
vyššího zastoupení výcvikových, tréninkových, kou ingových i supervizních 
aktivit, které je nutné v rámci dalšího vzd lávání sociálních pracovník  zá-
sadn  posílit.  
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VLIV STRESU NA UTVÁ ENÍ OSOBNOSTI 

Pavel Michálek – Barbora Dvo áková – Pavla Rymešová 

KPs PEF ZU 

Úvod 

Mnoho odborník  stres definuje jako funk ní stav, ke kterému dochází p i
vystavení organismu mimo ádným podmínkám – zát ži. Každý stres nemusí 
být jen škodlivý, jak se v tšina lidí myln  domnívá. Naopak ur itá hladina je 
prosp šná.  

B hem života se lov k m že dostat do situací, které vznikají nezávisle 
na jeho v li, a které tuto hranici p ekra ují. Mohou tak závažn  a dlouhodob
ovlivnit jeho život – jeho chování, zdraví, reakce. Takové situace se odborn
nazývají t žké životní situace. Mohou p ijít v podob  náhlého úmrtí lov ka, 
jindy zase v podob  zklamání ze ztráty zam stnání. N kdy mají podobu zá-
sahu vyšší moci – živelné pohromy – zp sobené ohn m, vodou, v trem, 
zem t esením. Tím více jsou lidé zasko eni a více zranitelní. 

Nikdo z nás není schopen p esn íci, jak bude reagovat v krizi, dokud se 
ocitne v situaci, v níž rozhoduje každá vte ina. N kte í lidé zpanika í. Mnozí 
jiní v sob  naleznou vnit ní sílu, o jaké nem li tušení. D jiny jsou plny p íb -
h  o oby ejných lidech, kte í vykonávali výjime né skutky a našli ešení, 
když se ocitli tvá í tvá  problém m, jež ohrožovaly jejich život. Informace 
z oblasti jihovýchodní Asie jsou toho v posledních týdnech p íkladem.[1, 2] 

Cíl a metodika 

V rámci výzkumného šet ení v období erven – zá í 2003 se auto i p í-
sp vku zam ili na zjišt ní následk  psychické zát že zp sobené extrémní 
životní situací – povodn mi v letech 1998 a 2001.  

Cílem empirické ásti bylo ov it, zda platí následující p edpoklady: 

• V k respondenta nemá vliv na jeho odolnost v i zát ži.
• Nam ené hodnoty stresu se neliší s ohledem na d lení osob na „typ A“ a 

„typ B“. 
• „Typ A“ a „typ B“ je mezi pohlavími rovnom rn  zastoupen. 

Práce zejména rozpracová, jakým zp sobem na zát ž reagovali muži a ja-
kým ženy. 
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Protože byly p edpokládány jisté rozdíly v p sobení stresu na muže a že-
ny r zného v ku, bylo pro ú ely šet ení kontaktováno 56 žen a 46 muž  ve 
v ku 20 až 80 let.  

P ed výzkumem byly kontaktováni starostové postižených obcí v okrese 
Rychnov nad Kn žnou a na jejich doporu ení vybráni vhodní respondenti, 
v Praze byly navštíveny osoby na doporu ení pracovník  Magistrátu hl. m s-
ta Prahy a také náhodn  vybráni v registru povodní na Obvodním ú ad  pro 
Prahu 9-Libe .

K získání podkladových údaj  byla použita vlastní metoda dotazníkového 
šet ení a ízených rozhovor . Dotazník byl dopln n dotazníky a testy z knih 
J. Práško „Proti stresu krok za krokem“, E. Rheinwaldová „Dejte sbohem 
distresu“. [3, 4] 

Všechny testy byly zpracovány ru n , to znamená, že u jednotlivých test
bylo ru n  vypo ítáno bodové hodnocení. Ke zpracování základních dat 
z dotazníkového šet ení a k ov ení hypotéz byl použit program MS Excel.  

Výsledky 

Dotazník vyplnilo 100 respondent . Pro ú ely referované stati byly n kte-
ré údaje zám rn  zkráceny, podrobný souhrn výsledk  je k dispozici u autor
p ísp vku. 

Dotázaní byli respondenti ve v ku 20–80 let. Procentuáln  nejsiln ji za-
stoupená v ková skupina byla mezi 20–31 a 51–60 lety. Rozložení podle 
pohlaví odpovídalo snaze o vyváženost (nakonec 54 % žen, 46 % muž ).

V k  osob 
20–30 20 
31–40 17 
41–50 15 
51–60 20 
61–70 14 
71–80 14 

 100 

Z Testu t lesných a psychických p íznak  stresu (Praško, 2001) zam u-
jícího se na roviny reakcí na stres – fyziologickou, psychickou a rovinu zm -
ny chování vycházejí tyto výsledky: 

Nervozita – Všechny dotazované osoby se cítily po prožité události ner-
vózní a napjaté, z celkového po tu respondent  bylo nervózních velmi asto 
33 %, asto 30 %, ob as 22 %, 15 % z ídka. Podle pohlaví byli všichni muži 
více i mén  nervózní. Velké problémy s nervozitou m lo 18 muž . Ženy 
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reagovaly na stresovou situaci obdobn  jako muži. Z pohledu v kových kate-
gorií byla zjišt ní podobná. 

Podrážd nost – Velmi asto podrážd n  reagovalo 17 % dotázaných 
osob, 25 % ob as, 7 % se nikdy podrážd n  necítilo. Z žen dvacet (37 %) 
uvedlo, že byly podrážd ny ob as. Je to o 8 % více než u muž , velké pro-
blémy s podrážd ností m lo 38,8 % žen a 39 % muž . Nebyly nalezeny roz-
díly s ohledem na v kové kategorie. 

P ecitliv lost – Nikdy se necítilo p ecitliv le 26 % EO, z ídka 32 %, ob-
as 15 %, asto 14 %. Velmi asto se rozplakalo 13 %, všechny to byly ženy. 

84,7 % muž  uvedlo, že reagovalo p ecitliv le výjime n , u žen toto potvrdi-
lo pouze 35,2 % z celkového po tu dotázaných žen. Z pohledu v kových 
kategorií se nejv tší problémy vyskytovaly u muž  starších 50 let. V porov-
nání v ku 50–71 let byly potíže v tší než u mladší generace 20–50letých. 
Ženy reagovaly ast ji p ecitliv le ve v kové skupin  61–80 let. Je patrné, že 
toto zjišt ní vyvrací stanovisko vyt ené v p edpokladu, že s rostoucím v kem 
se odolnost v i zát ži nem ní. 

Výbuchy zlosti – Velmi asto ztrácela kontrolu nad svým chováním 2 % 
EO, ob as vybuchlo 37 %, 11 % zlost nikdy nepoci ovalo. P i porovnání 
reakcí muž  a žen lze konstatovat, že muži byli ast ji popudliv jší než ženy, 
to dokazuje zjišt ný výsledek – asto vybuchlo 26 % muž  a pouze 13 % 
žen. V kové kategorie se výsledky nijak nelišily. 

D sivé sny – D sivými sny nikdy netrp lo 31 % zkoumaných osob, 24 % 
je m lo z ídka, 22 % ob as, 11 % asto, 12 % se kv li d sivým sn m budilo 
velmi asto. Z výsledk  je z ejmé, že ženy prožívaly povode  h e než muži, 
vracela se jim zp t ve spánku v podob  d sivých sn . 33,3 % žen se s d si-
vými sny potýkalo ve velké mí e, to je o 22,4 % více než u muž . Ze srovná-
ní v kových kategorií je z ejmé, že nejh e prožívali tuto událost muži a ženy 
starší 61 let. Mladá a st ední generace netrp la t mito obtížemi ve v tší mí e.

Pocit únavy po spánku – Patnáct žen uvedlo, že nebylo nikdy unaveno 
nebo z ídka m lo pocit únavy po spánku. Velké potíže s únavou m lo 35 žen. 
U muž  se necítilo nikdy unaveno nebo m lo menší obtíže šest muž , velkou 
únavu po spánku poci ovalo 30 muž . Mladá a st ední generace byla v tomto 
sledovaném znaku bez viditeln  v tších obtíží. Velkým pocitem únavy po 
spánku trp la ást muž  ve st edních letech, sta í lidé ve v ku 61–70, ženy ve 
v kové kategorii 51–80 let.  

Obava z budoucnosti – Obavu z budoucnosti nikdy nem lo 6 % zkouma-
ných osob, ob as se objevoval strach u 18 %, 33 % o své budoucnosti asto 
p emýšlelo.V tší starosti a obavy o svou budoucnost si d laly ženy. T icet
žen uvedlo, že m lo obavu o svou budoucnost a p emýšlelo o ní tém  každý 
den, to je o 10 % více než u muž .
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Potíže s trávením – 30 % EO nikdy netrp lo potížemi s trávením (nechu
k jídlu nebo naopak záchvaty nadm rné chuti), 15 % z ídka, 29 % m lo pro-
blémy ob as, 19 % asto a 7 % velmi asto. V tší obtíže se projevily u žen. 
Šestnáct žen uvedlo, že m lo v tší potíže s trávením, u muž  se tyto obtíže 
vyskytly pouze v 10 p ípadech. Tyto obtíže se vyskytly nej ast ji ve v kové 
kategorii 41–50 let. Ve v tší mí e pak u žen a muž  51–80. Mladá generace 
se t mto obtížím vyhla. 

Bolesti hlavy – Nikdy bolestmi hlavy netrp lo 25 respondent , z ídka 18, 
20 ob as, 27 asto a velmi asto trp lo bolestmi hlavy 10 respondent .
Z celkového po tu zkoumaných osob m lo velké potíže 18 žen a 19 muž ,
nikdy nebo jen z ídka trp lo bolestmi hlavy 23 žen a 19 muž . Mladá genera-
ce byla v tomto sledovaném p íznaku bez viditeln  v tších obtíží. Velkými 
bolestmi hlavy trp li muži st edních let, nejvíce si st žovali na bolest hlavy 
sta í lidé ve v ku 61–70 let. Nejh e na tom byly ženy starší 61 let. 

Vy erpanost, únava po práci – Vy erpání nikdy nepoci ovalo 14 % dotá-
zaných osob, 23 % bylo unaveno z ídka, 19 % ob as, 21 % asto, 23 % velmi 
asto. Z výsledk  je z ejmé, že ženy prožívaly tuto událost h e než muži. 

Byly více unavené a vy erpané po práci. S t mito symptomy se potýkalo 
46,3 % žen, muž  bylo o 5 % mén . V ková kategorie 20–40 let nepoci ova-
la po práci p íliš velkou únavu. Nejv tší problémy se vyskytly u muž  star-
ších 50 let. Ženy ve st edním v ku uvedly, že m ly také tyto obtíže, ale z vý-
sledk  je z ejmé, že nejh e postiženou v kovou skupinou byly ženy starší 
61 let. 

Test typu „A“ (Rheinwaldová, 1995)

Pohlaví BydlištTest typu „A“ 
Muži Ženy Vesnice M sto osob 

1. pásmo 34,8 57,4 52,9 40,8  47 
2. pásmo 32,6 33,3 29,4 36,7  33 
3. pásmo 32,6   9,3 17,7 22,5  20 
% 46,0 54,0 51,0 49,0 100 

V populaci se nachází na rozhraní s charakteristikami obou typ  A i B 
asi 1/3 respondent . Ve zkoumaném vzorku m lo dvacet osob sklon k chová-
ní typu A. V prvním pásmu se nacházelo ty icet sedm respondent , tedy 
osoby chování typu B. Mezi muži bylo 32,6 % osobnostního typu A, tj. 
o 23,3 % více než u žen. V našem výb rovém souboru bylo mezi muži 
34,8 % a mezi ženami 57,4 % typu B. Na rozhraní obou typ  se nalézalo 
32,6 % muž  a 33,3 % žen. Z pohledu bydlišt  bylo zjišt no, že ve m st
Praze se nachází více lidí typu A než na vesnici. Ve 3. pásmu je v hlavním 
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m st  22,5 %, což je o 4,8 % více než v oblasti východních ech, kde byla 
data k výzkumu získávána zejména v sídlech s malým po tem obyvatel. 

Údaje byly dopln ny také o dotazník Míry stresu (Rheinwaldová, 1995). 

V prvním pásmu se nacházelo 77 osob. Tyto osoby se se zát ží v podob
b žných myšlenkových, úkolových … a dalších stresor  vyrovnávají snadno. 

Ve druhém pásmu bylo 16 osob. Zde stresory p sobí již áste n  negativn .

Hranici 300 bod  na „Škále spole enského p izp sobení“ Holmese a Ra-
heho p esahovalo sedm experimentálních osob. V t chto p ípadech již není 
organizmus sto p izp sobit se p sobení stresor  a hrozí akutní selhání orga-
nismu. 

Test typu „A“ Míra stresu 
1. pásmo 2. pásmo 3. pásmo 

%

1. pásmo 61,0 75,8 80,0 77 
2. pásmo 17,0 24,2   5,0 16 
3. pásmo   8,5   3,0 15,0   7 
% 47,0 33,0 20,0  

EO typu B mají rozložené hodnoty mezi všechna t i pásma míry stresu 
rovnom rn . EO na rozhraní obou typ  mají také rozloženy hodnoty mezi 
všechna t i pásma míry stresu s mírn  klesající tendencí od nízkého stresu 
k vysokému stresu. EO typu A poci ují z t chto t í skupin nejv tší míru stre-
su (15 % z celkového po tu dotázaných). 

Diskuse a záv r

Každý lov k je jiný, a proto také jinak cítí, myslí a reaguje na stres. Od-
lišn  prožívají stres muži a ženy a záleží i na jejich v ku. Nikdo nem že íct, 
jak se zachová v dané chvíli. Teprve až k ní dojde, zjistí že se chová automa-
ticky. Provádí v ci, které by nikdy neud lal a až s odstupem asu si uv do-
muje svoji reakci na danou skute nost, a to bez rozdílu v ku a pohlaví. 

P írodní katastrofy, jakými záplavy jsou, lze jen t žko p edpov d t, nelze 
se jim ubránit beze škod na majetku, fyzickém a psychickém poškození zdra-
ví lidí. 

V tšina lidí v sob  v takto t žkých chvílích objevuje sílu, která jim na po-
slední chvíli pomáhá zachránit si život. Ukázalo se, že v kritických chvílích 
lov k dokáže v ci, o nichž nem l ani tušení.  

Ve v tšin  p ípad  lidé p i povodni nesta ili ze svých v cí nic zachránit. 
Záplavová vlna p išla p íliš rychle. Jen n kterým duchaplným se poda ilo 
vyvést auto z garáže nebo alespo  zachránit peníze a doklady. 
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V oblastech, kde voda p išla za bílého dne, lidé sice tušili, že se n co mi-
mo ádného d je, ale netušili, že je tato událost hodn  poznamená. Neinfor-
movanost byla jednou z hlavních p í in momentu p ekvapení a následn
šoku. Kdyby byli lidé p esn  informováni o vzniklé situaci, ur it  by se p e-
dešlo mnohým nep íjemnostem. 

Po opadnutí vody vyst ídala prvotní šok nekone ná práce s úklidem bah-
na. Nikdo nem l as p emýšlet o tom co se stalo. Ne každý si dosah ztrát 
uv domoval hned a v plném rozsahu. Krize se dostavila až po n kolika 
dnech. Lidé byli ze všeho vy erpaní a unavení, m li pocit beznad je. 

V krizových situacích si lidé v tšinou neuv domují, co se stalo. Nemají 
as na p emýšlení. Krize na n  dolehne až po ur ité dob . Dostaví se u nich 

tzv. posttraumatický šok. Ten v n kterých p ípadech vede k vážným depre-
sím (p etrvávajícím do sou asnosti), stav m úzkosti, k narušení partnerských 
vztah  a zájmu o rodinu, snížení pracovní výkonnosti. 

Z empirického šet ení bylo zjišt no, že ženy se chovaly v této stresové si-
tuaci více citliv  než muži. M ly d sivé sny, cítily se unaveny po spánku, 
m ly potíže s trávením. Snáze se polekaly, byly citlivé na hluk. Muži nejvíce 
reagovali na stres výbuchy zlosti a podrážd nosti. 

Mladá generace se snadno vyrovnala s následky stresu po prožité kata-
strof . Mladí lidé jsou schopni lépe elit t žkostem. Mají dostate nou fyzic-
kou sílu a mentální schopnosti pot ebné k tomu, aby p ekonali stres, kterému 
jsou vystaveni. 

V tšina osob st edního v ku se s touto nenadálou událostí vyrovnávala 
obtížn ji a n kte í trp li menšími zdravotními problémy. Ve st edním v ku 
lov k dosahuje nejv tších profesních úsp ch . Toto období bývá považová-

no z hlediska stresu za jedno z nejrizikov jších. Muži prožívají tzv. krizi 
st edního v ku, ženy p echod. 

Nejh e nesli popovod ové zážitky sta í lidé. Voda jim odnesla v ci na 
kterých byli závislí a které vyvolávaly vzpomínky na jejich mládí. Jejich 
bezradnost p ipomínala chování malých d tí. Chodili jako t lo bez duše. 
Nem li sílu za ít znovu a u n kterých se projevily sebevražedné úmysly. 
Necht li žít, ztratili sv j smysl života. Tém  všem jedna noc podlomila 
zdraví. N kte í museli být hospitalizováni v nemocnici. 

Tvrzení, že s rostoucím v kem klesá odolnost v i zát ži se tímto potvr-
zují. Z výzkumu se ukazuje, že mezi muži je v porovnání se ženami více osob 
typu A. P edpoklad, že nam ené hodnoty stresu se nebudou lišit s ohledem 
na d lení osob na „typ A a B“ se nepotvrdil. Naopak se ukazuje, že mezi 
nam enými hodnotami a rozd lením osob na typ A a B je rozdíl. 

V dnešní dob  existuje spousta stresor , lov k však proti nim není úpln
bezmocný. Správným zp sobem života m že sv j stres snížit nebo mu  



Vliv stresu na utvá ení osobnosti 105

dokonce p edejít. Je proto nutné, abychom všichni m li pot ebné znalosti 
o tom, co nadm rný stres zp sobuje, abychom poznali jeho signály a um li 
mu p edcházet, bránit se mu a odstra ovat jeho následky. 

Doufáme, že naše práce o extrémní zát ži – povodni a jí zp sobeném 
stresu, pom že k lepší orientaci v problematice a usnadní nebo zrychlí v bu-
doucnu odstra ování následk  na „duších“ postižených lidí. 
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C-S-R TYPOLOGIE OSOBNOSTI – INSPIRACE  
EKOLOGIÍ 

Ji í Lukavský 

Psychologický ústav AV R

Úvod 

Cílem tohoto p ísp vku je seznámit tená e se zajímavou typologií, jejíž 
zdroj inspirace leží mimo rámec psychologie. Typologie nabízí nový pohled 
na lidské chování, který m že být inspirací pro další výzkum a aplikace. 

Nejprve bude stru n  popsána p vodní Grimeho C-S-R typologie, z níž 
vychází. Jedná se o typologii rostlin resp. biotop , popis ale využívá jen 
základní termíny a od tená e nevyžaduje žádné p edchozí znalosti ekologie 
nebo biologie. 

Potom bude vysv tlen zp sob, jak byla z C-S-R typologie odvozena typo-
logie osobnosti. Zde se vychází z toho, že rostliny i lidé tvo í na obecné úrov-
ni kompeti ní prost edí a je proto možné hledat analogie mezi strategiemi. 

Nakonec budou popsány jednotlivé osobnostní typy, v etn  p íklad  cho-
vání v konkrétních situacích. 

C-S-R typologie 

C-S-R typologii publikoval Grime poprvé v roce 1974. P vodn  se jedna-
lo o typologii biotop , Grime sám ji postupn  chápal také jako typologii 
rostlinných druh  (podle Wilson a Lee, 2000), v obou pojetích se tato typolo-
gie používá dodnes. C-S-R typologie navazovala na r/K typologii, kterou 
nyní stru n  popíšeme, protože oba její základní typy se objevují v Grimeho 
typologii a tento popis nám pom že ilustrovat kontrast mezi nimi. 

Typologie r/K je obecn jší – popisuje dv  základní strategie adaptace or-
ganism  (rostlin, živo ich ) na zm ny v prost edí.1

Typy r se p izp sobily životu v nestabilním prost edí, kde jsou zm ny
velmi asté. Protože tyto organismy mají kratší životní cykly (mlá ata jsou 
d íve samostatná, dospívají, plodí potomky), stihnou se rozmnožit v období 
mezi velkými zm nami prost edí (disturbancemi). Mívají velký po et mlá-

at, která jsou brzo samostatná a do jejichž výchovy nemusí rodi e investo-

1
 Popis jednotlivých typ  lze najít v u ebnicích ekologie nap . Storch a Mihulka (2000). Rád 
bych také na tomto míst  pod koval Mgr. Martinu Hejdovi za konzultace a omluvil se za zjed-
nodušení, kterých jsem se p i výkladu ekologické teorie dopustil. 
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vat mnoho nebo žádné úsilí. V nestabilním prost edí je totiž otázka p ežití
závislá spíše na nekontrolovatelných faktorech než na kvalit  jedince. Pro 
rodi e je tedy ú eln jší investovat do po tu potomk  než do jejich kvality. 

Typy K se adaptovaly na život ve stabilním prost edí. V takovém prost e-
dí již hraje kvalita jedince významnou roli, protože musí obstát v konkurenci 
ostatních a jeho úsp ch a p ežití závisí p evážn  na vnit ních faktorech. Proto 
jsou životní cykly K-typ  delší, plodí mén  mlá at a investují mnoho asu a 
úsilí do jejich výchovy. 

Tento rozdíl mezi r- a K-typy p evzal Grime do své typologie, kde odpo-
vídají R- a C-typ m. C-typy („C“ od slova competition) jsou p izp sobené 
životu v bohatém a stabilním prost edí, kde musí obstát ve velké konkurenci, 
snaží se p er st ostatní, aby m ly dostatek sv tla, zárove  tím oslabují své 
soupe e. Písmeno „R“ u R-typ  je zkratkou anglického slova ruderal (polní). 
Když se uvolní n jaká vhodná plocha nap . zásahem lov ka nebo katastro-
fou, jsou prvními kolonisty na tomto území. Díky kratšímu životnímu cyklu 
stihnou vyplodit semena d íve, než je vytla í na konkurenci p izp sobené  
C-typy. 

S-typy (od stress) jsou p izp sobené životu v nep íznivém prost edí s ne-
dostatkem sv tla, vody nebo živin. Když Grime formuloval tuto typologii 
jako typologii prost edí, p edpokládal, že základem jsou dv  dimenze:  
1. C-R, ili p vodní r/K, která rozd luje prost edí podle nestability tj. míry a 
etnosti disturbancí (zm n) a 2. C-S, která reprezentuje míru enviromentální-

ho stresu, tj. nep íznivých podmínek, kterým musí organismy elit. Hypote-
ticky tedy vzniká také tvrtý druh prost edí (S+R) se zna ným stresem i dis-
turbancemi, který je ale natolik nep íznivý pro život, že jej lze opominout. 
Existují rostliny, které lze popsat jako kombinaci S-R, ale jedná se o vyváže-
nou kombinaci a ne slou ení obou strategií. Proto se z hypoteticky dvoudi-
menzionálního modelu stane trojúhelníkové schéma C-S-R (viz Obrázek 1 na 
následující stran ).

Za azení do jednotlivých typ  je relativní. Je pot eba srovnávat podobné 
druhy rostlin (nap . stromy), protože nesrovnatelné druhy se budou lišit ve 
svých pot ebách (každá pot ebuje ádov  jiné množství živin) a v tom, co je 
pro n  velká zm na (disturbance). 
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Obr. 1 Vztah dimenzí C-R (nestabilita) a C-R (stres) ke schématu C-S-R 

Systémová analogie 

P i odvozování psychologické analogie budeme vycházet z toho, že lidé 
spolu soupe í, podobn  jako rostliny, o cíle r zných hodnot. C-typy u rostlin 
investovaly do r stu a rozvoje ko enového systému a koruny, aby p erostly 
ostatní, zárove  žily v bohatém prost edí, kde odm na pro vít ze je vysoká. 
R-typy se množily a ší ily prost edím a jejich semena klí ila tam, kde se 
uvolnilo místo bohaté na zdroje. S-typy žily v místech chudých, kde ale m ly 
menší konkurenci jiných druh  a nemusely se s nimi p edhán t.

Na obecné úrovni si p edstavme systém jedinc  a cíl  r zných hodnot. 
Jedinci o tyto cíle usilují, investují ur ité úsilí do jejich dosažení a vzájemn
si konkurují. Strategie jedinc  by m ly mít ur itou ekonomickou logiku tj. 
jedinci se snaží maximalizovat sv j výsledný zisk. Nap . jedinec, který si 
vybere cenný a velmi žádaný cíl, je ochoten do jeho dosažení hodn  investo-
vat. Tato investice je ale limitována stavem, kdy by výsledný zisk byl menší 
než v p ípad , kdy by si jedinec hned z po átku vybral mén  hodnotný cíl, 
kterého by dosáhl s minimem náklad . Toto srovnání, které je vlastn  srov-
náním p ístupu C- a S-typ  k výb ru cíl  znázor uje Obrázek 2 na následují-
cí stran .

R-typy se objevují v systémech, kde dochází ke zm nám – objevují se 
nové cíle, vn jší zásahy m ní držení cíl  nebo po ty konkurent . Hledají 
hodnotné cíle, u kterých není velká konkurence a tedy je možné dosáhnout 
jich bez vysokých investic. Tím sice R-typy mají menší náklady, ale zárove
platí tím, že musí být neustále citliví v i zm nám a schopni rychle reorien-
tovat své úsilí (s tím že p ípadn  ztrácí své dosavadní investice). 
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Obr. 2 Srovnání náklad  a zisk  u jednotlivých typ  v systémové analogii 

Pokud v systému existuje n kolik úsp šných strategií, jejich úsp šnost by 
m la být srovnatelná, protože v opa ném p ípad  by se t m s mén  úsp šnou 
strategií vyplatilo použít onu výhodn jší strategii. I za cenu toho, že budou 
mén  úsp šní než ostatní, stále by m li v tší zisk než p i p vodní strategii. 

P edpokládejme, že strategie C-, S- a R- jsou atraktory (ve smyslu teorie 
chaosu) i na systémové úrovni tj. jedná se o stavy rovnováhy, ke kterým se 
skute ní jedinci podle možností blíží. Potom pokud i jiný systém popíšeme 
podobným zp sobem (definujeme jedince a cíle, o které usilují) má smysl i 
tam hledat podobné strategie, které vedou k odpovídajícím typ m. 

Psychologická analogie 

Lidská spole nost tvo í také kompeti ní prost edí. Je možné nap íklad z -
stat u ekonomického pojetí a definovat si cíle jako finan ní p íležitosti a úsilí 
lidí jako kombinaci dlouhodobých investic (vzd lání, práce) i aktuálního úsilí 
k dosažení cíle. Nebo je možné definovat si cíle jako atraktivní partnery i
partnerky a sledovat strategie chování a investic (úsilí i prost edk ) k jejich 
dosažení. Podobné systémy konkurence lze sledovat i u zví at, kde je pravd -
podobn  situace transparentn jší než u lidí. Lidské chování v tomto modelu 
redukujeme a soust e ujeme se na aspekty chování zam eného na dosažení 
ur itého cíle (jeho volba, plánování investic a vytrvalost). 

P i popisu jednotlivých typ  bude popsáno chování, které odpovídá C-S- 
-R modelu, ale zárove  se snažíme najít další souvislosti. Toto chování m že
odpovídat ur itým osobnostním rys m (zde srovnáváme se škálami Clonin-
gerova TCI). Preference strategie ur itého typu, v jedné oblasti (pracovní 
život nebo výb r partnera) nebo nap í  oblastmi, by byla výhodná, protože by 
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tím jedinec mohl prohlubovat své schopnosti (odhad rizik, vytrvalost, odol-
nost) a t žit z p edchozích zkušeností. Z této stálé preference ur ité strategie 
vycházíme i v úvaze, že jedinec si bude v souladu s ní tvo it koherentní obraz 
o sv t , který je zde ilustrován v p íslovích2. P ísloví jsou použita, protože 
vyjad ují ur itý postoj, preferenci ur itého chování, a zárove  jej prezentují 
takovým zp sobem, se kterým je snadné souhlasit a který zní jako sociáln
žádoucí. 

Celkové shrnutí všech t í typ  je uvedeno na Obrázku 3. Jednotlivým ty-
p m budou podrobn ji v novány další ádky. 

Obr. 3 Charakteristiky lidských C-S-R typ

C-typy 

C-typy si vybírají atraktivní cíle a jsou pro jejich dosažení ochotni ob to-
vat velké množství úsilí a prost edk . Charakterizuje je cílev domost, sout -
živost, vytrvalost a vysoká aspirace. Protože cht jí chránit své nemalé inves-
tice, budou chtít, aby ostatní dodržovali pravidla. Zárove  preferují prost edí, 
která jsou p ehledná a informace v nich jsou snadno dostupné, protože tak 
mohou dob e konkurovat všímavým R-typ m. 

2
 P ísloví byla vybírána z publikace Bittnerové a Schindlera (1997). 
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Kariéra: C-typ chce být nejlepší, a chápe to jako cestu neustálého zdoko-
nalování (sama sebe, firmy). Chce stav t na tom, co již má a umí. Cesta 
k úsp chu je pyramidou.  

Výb r partnera: C-typ si vyhlédne atraktivní partnerku3 a vytrvale o ni 
usiluje, nenechá se odradit nezájmem. Je stálým ctitelem. 

TCI: C-typy by pravd podobn  skórovaly výše ve škále Self-directedness 
(sebe ízení), pro svou vytrvalost, cílev domost a disciplínu. 

P ísloví: Bez práce nejsou kolá e. Komu se nelení, tomu se zelení. Lína 
ruka holé nešt stí. (Protože vyjad ují pot ebu v novat dosažení cíle a hodnotu 
snahy.) Velké ryby malé požírají. (Protože ukazují výhodu souvislého r stu; 
je dobré být tím velkým.) Trp livost p ináší r že. Dvakrát m  a jednou ež.
(Vyjad ují pot ebu trp livosti, která je pot eba p i b hu na dlouhou tra .)

R-typy 

R-typy, podobn  jako sout živé C-typy usilují o nejatraktivn jší cíle. 
Vsázejí ale na pružnost a rychlost. Do dosažení svého cíle necht jí p íliš
investovat, rad ji hledají alternativní cesty/cíle a riskují. Jsou otev ení zm -
nám a citliví na nové p íležitosti. Charakterizuje je rychlost, flexibilita, ambi-
ce, všímavost a ochota riskovat. Je jim p irozen jší taktika (tj. jak vyhrávat 
bitvy) než strategie (jak vyhrávat války). 

Alternativní atraktivní cíle, které jsou snáze dosažitelné, jsou ty, o kterých 
zatím v tšina neví. Proto R-typ m vyhovuje mén  p ehledné prost edí, kde se 
informace neší í p íliš rychle a oni mohou t žit ze své všímavosti.  

Práce: R-typ chce být nejlepší a to znamená být neustále p ipraven. Vít -
ze z n j ud lá ta pravá p íležitost a on u toho chce být. 

Výb r partnera: R-typ vyhlíží atraktivní partnerky, když se objeví nová, 
je prvním, který se s ní seznámí. Umí okouzlit. 

TCI: V Cloningerov  TCI by jej pravd podobn  charakterizovalo vysoké 
skóre Novelty Seeking (Vyhledávání nového). 

P ísloví: Kdo hledá, najde. (Protože ukazuje výhodnost neustálého hledá-
ní.) Zm na je život. Risk je zisk. (Vyplatí se hledat, i když to n kdy m že 
p inést ztráty.) Kdo d ív p ijde, ten d ív mele. (Rychlost je dobrá.) Ú el sv tí 
prost edky. (Porušování pravidel iní systém mén  p edpovídatelný.) 

3
 Pro p ehlednost textu si zjednodušíme situaci na muže hledající ženy, v opa ném p ípad  bude 
situace obdobná. 
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S-typy 

S-typy se vyhýbají boj m o nejatraktivn jší cíle. Vybírají si nižší cíle, 
o které nemusí tolik zápasit. Jejich výsledný zisk, je ale srovnatelný s ostat-
ními, protože úsp chy C- a R-typ  jsou vyvážené velkými náklady i neustá-
lou ostražitostí. Charakterizují je skromnost, smí livost a hra na jistotu. Rela-
tivizují hodnoty cíl , o které všichni usilují. 

Když si má 10 lidí vybrat z 10 odm n, S-typ by si vybral tu 4. nejlepší. 
Nemusí se o ni moc prát, má nad ji, že mu to ostatní snadno odsouhlasí a 
nakonec dopadne lépe než n kte í, co mysleli výš.  

Práce: S-typ chce klidnou práci, která bude odpovídat jeho minimálnímu 
úsilí. Ušet í energii, kterou m že v novat na n co jiného podle svých zájm .

Výb r partnera: S-typ se snaží poznat partnerky z jiné strany – jaké do-
pravdy jsou. M í je jinými m ítky než ostatní. 

TCI: V dotazníku TCI by pravd podobn  m l vyšší skóre Harm-
Avoidance (Vyhýbání se poškození). 

P ísloví: Moud ejší ustoupí. Kdo vybírá, p ebere. Lepší vrabec v hrsti, 
nežli holub na st eše. (Protože chválí vyhýbání se zápas m o cíle.) Kdo nic 
nemá, o nic nep ijde. (Malé cíle je snazší udržet.) Malé ryby taky ryby. Po-
tm  je každá ko ka erná. (Stejn  jsou všechny cíle stejné.) 

Další možnosti 

Podobn  jako je možné lidskou spole nost na úrovni jedinc  chápat jako 
kompeti ní systém v duchu C-S-R typologie, je možné hledat další roviny. 
Kompeti ní prost edí tvo í nap íklad lidská spole enstva (kmeny, národy). 
Zde by byly R-typy pastevci, kte í ko ují s dobytkem nebo dobyvatelští ná-
jezdníci plenící osady. C-typy jsou osadníci, kte í investují svou práci do 
rozvoje jednoho místa. Pro ochranu a udržení majetku budují pevnosti a m s-
ta. S-typy by odpovídali nap . eskymák m, kte í žijí v drsném prost edí, ale 
nemusí o jeho udržení p íliš bojovat. 

Další možností jak definovat kompeti ní prost edí by byla úrove  firem a 
boje o lukrativní zákazníky. C-typy by se snažili o maximální komfort a 
spolehlivost služeb v pom ru k cen . R-typy sází na inovace a rozši ování na-
bídky služeb. S-typy neusilují s r stem spole nosti o rozši ování klientely za 
každou cenu a jejich nabídka bude dob e odrážet místní specifika. 

Záv r

Cílem p ísp vku bylo seznámit tená e s novou typologií osobnosti. Ty-
pologie vychází se systémové analogie – v systémech s výraznými prvky 
konkurence by m ly existovat podobné strategie.  
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Tato typologie zd raz uje motiva ní faktory a chování zam ené na do-
sahování cíl . Toto zjednodušení vede k redukci, která m že mít za následek 
podcen ní jiných faktor , které mohou mít v daném systému také významnou 
roli. P i definování analogie pro daný systém je pot eba tento fakt dob e
uvážit. 

Z úvahy vyplývá jako pravd podobné, že preference jednotlivých strategií 
by m la být stabilní. Do budoucna by bylo vhodné tyto hypotézy potvrdit 
empiricky. 

V sou asném stadiu je tato práce teoretickou úvahou – nabízí k úvaze a 
zamyšlení t i obdoby p vodních Grimeho typ  založené na chování v kompe-
ti ním prost edí.
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NOVÉ METODY V DIAGNOSTICE OSOBNOSTI ANEB 
IRT A JEJÍ P ÍNOS K TESTOVÁNÍ OSOBNOSTI 
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Tento p ísp vek má za cíl informovat o teorii odpov di na položku (Item 
Response Theory, dále IRT) a ukázat její výhody se zam ením na testování 
osobnosti. IRT je alternativní p ístup ke konstrukci (nejen) psychologických 
test  a k interpretaci jejich výsledk .

V rámci IRT se zásadní d raz klade na položku. Každá položka je tu své-
bytnou jednotkou, která má své ur ité vlastnosti. Test se potom chápe jako 
kombinace n kolika položek, které jsou však na sob  nezávislé. 

Dva základní p edpoklady IRT: 

• Odpov  respondenta na testovou položku je predikovatelná pomocí 
množiny faktor , jež v diagnostice osobnosti nazveme latentními rysy. 

• Vztah mezi odpov dí respondenta na položku a latentními rysy, jež tuto 
odpov  zap í i ují, je popsán monotónní rostoucí funkcí nazývanou 
charakteristická funkce položky (tato k ivka má tvar normální ogivy). 

Postupn  bylo vytvo eno n kolik model , které popisují charakteristickou 
k ivku položky p i respektování výše uvedených p edpoklad . Tyto modely 
se mezi sebou liší po tem parametr , pomocí nichž je charakteristická k ivka 
popisována. 

Obr. 1 P íklad t í položek lišících se parametrem obtížnosti 
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Matematické vyjád ení nejjednoduššího IRT modelu je následující: 
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θ   pro i = 1, 2, … n 

Pi( ) … pravd podobnost, že náhodn  vybraný respondent s úrovní latentního ry-
su  odpoví na položku i v indikovaném sm ru 

bi … parametr obtížnosti položky i 
n … po et položek testu 
e … Eulerovo íslo

Každou položku charakterizuje tzv. parametr obtížnosti, což je bod na 
škále úrovn  latentního rysu, v n mž je pravd podobnost odpov di v indiko-
vaném sm ru (nap . sv d ící pro extroverzi) rovna 0,5. ím vyšší je tedy 
hodnota tohoto parametru, tím v tší míra latentního rysu je požadována po 
respondentovi, aby pravd podobnost jeho odpov di v indikovaném sm ru 
byla 50%. Tato vlastnost je ilustrována na obrázku 1. Kladná odpov  na 
položku z vyžaduje po respondentovi v tší míru ur ité vlastnosti (vyšší míru 
úrovn  latentního rysu, pro ilustrativnost m jme na mysli již zmín nou ex-
troverzi) než souhlasná odpov  na položku x.

Adaptivní testování 

Z výše uvedené vlastnosti vyplývá, že užite nost (p ísp vek) konkrétní 
položky potažmo celého testu, závisí také na úrovni schopnosti daného re-
spondenta. Pokud tedy administrujeme ur itý soubor položek skupin  re-
spondent , výsledky, které obdržíme, nebudou stejn  p esné pro každého 
z nich. P i n jaké úrovni schopnosti p ináší tyto položky nejv tší informaci, a 
tudíž je minimalizována standardní chyba. Pokud respondent s vysokou mí-
rou schopnosti bude testován položkami s nízkou obtížností, z ejm  je zod-
poví všechny správn , a v rámci testu nezískáme p edstavu o tom, kde je 
strop jeho schopnosti. Ideálním ešením by tedy bylo, aby každý respondent 
byl testován jedine nou množinou položek, jež nejvíce odpovídá jeho schop-
nostem. Nejvhodn jší jsou položky, u nichž míra pravd podobnosti správné 
odpov di variuje kolem 50 %. Takovýto p ístup k testováni, tzv. testy šité na 
míru jednotlivci, je základem adaptivity.  

Adaptivní testování není výdobytkem t etího tisíciletí, v mnoha starších 
testech se objevují jeho náznaky. Po átky adaptivního testování se objevily 
již tém  p ed sto lety v roce 1908 v rámci Binetových inteligen ních test .
Stejná myšlenka je dodnes uchována ve velmi rozší ených testech Wechsle-
rových. Respondent za íná odpovídat na položky na n jaké úrovni a po n ko-
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lika neúsp ších je testování adaptivn  zastaveno (nejsou mu striktn  p edklá-
dány všechny další položky daného subtestu, protože je vysoká pravd po-
dobnost neúsp šných odpov dí). 

Možnost rozkv tu a dokonalosti však dostává adaptivní testování práv
v dnešní dob . Dva základní pilí e, na nichž stojí, jsou IRT, jež poskytuje 
teoretická východiska a matematický aparát, a potenciál výpo etní techniky, 
s jehož využitím jsme schopnosti v krátkém ase zpracovat a také uchovávat 
ohromné množství dat. 

Ponechme nyní stranou diskusi o srovnání výsledk  stejných test  admi-
nistrovaných jednou klasickým zp sobem tužka-papír a podruhé s využitím 
po íta .

Nejv tší p ínos po íta ového adaptivního testování vidíme v celkovém 
zkrácení test , nebo  nebudou administrovány žádné položky, jež jsou pro 
daného klienta zbyte né. Výzkumy opakovan  prokázaly, že po íta ové 
adaptivní testy bývají pr m rn  o 50 % kratší než jejich klasické verze ve 
form  tužka-papír p i zachované, nebo dokonce zlepšené p esnosti m ení 
(Embretson, Reise, 2000). Dalším pozitivem je také možnost opakovaného 
testování (nap íklad administrace testu p ed a po n jakém terapeutickém 
zásahu), m žeme snadno zajistit, aby respondent odpovídal na jiné položky, a 
tudíž se vyvarovat efektu zapamatování si odpov dí. 

Vlastnost invariance 

Vlastnost invariance položky a úrovn  latentního rysu je základním ka-
menem IRT, a také hlavním rozdílem oproti klasické testové teorii. Znamená 
to, že parametry, které charakterizují položku, nezávisí na rozložení latentní-
ho rysu mezi respondenty a zárove  úrove  latentního rysu, která charakteri-
zuje respondenta, nezávisí na množin  položek. 

Dostává se nám tak do rukou nesmírn  silný nástroj, který v naší diagnos-
tice dlouho chyb l. Výsledky všech test  založených na CTT mohou být 
interpretovány a srovnávány pouze v rámci populace, na níž byl test standar-
dizován (normalizován). Také porovnávat výsledky r zných test , které však 
m í stejnou schopnost, není možné. Tato omezení IRT p ekonává. 
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Tab. 1 Srovnání CTT a IRT 

Klasická testová teorie CTT Teorie odpov di na položku IRT 
Delší test má vyšší reliabilitu než kratší. Reliabilita nezávisí na délce testu. 
Standardní chyba m ení je konstantní pro 
všechny dosažené skóry m eného rysu. 

Standardní chyba závisí na úrovni m eného 
rysu. 

Standardní chyba je specifická pro danou 
populaci. 

Standardní chyba umož uje zobecn ní na 
r zné populace. 

Porovnávat testová skóre je optimální 
pouze u paralelních forem testu. 

Porovnávání testových skór  je optimální, 
když se úrove  obtížnosti liší mezi jednotli-
vými respondenty. 

Nezkreslený odhad vlastností položky je 
závislý na reprezentativnosti souboru re-
spondent .

Nezkreslený odhad vlastností položky m -
žeme získat z nereprezentativního vzorku. 

Smíšené formáty položek vedou k nevyvá-
ženému dopadu na celkový testový skór. 

Použitím smíšených formát  položek m že-
me vyt žit optimální testový skór. 

Nejv tšími p ínosy IRT pro testování osobnosti tedy je: 

1. Podstatné zkrácení test  bez ztráty p esnosti.  
2. Možnost výpo tu vlastností položky z nereprezentativního vzorku. 
3. Možnost po íta ového adaptivního testování, jež využívá matematických 

princip  IRT. 
4. Smysluplné porovnávání parametr  položky a výkonu respondenta na 

identické škále. 
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Úvod 

Ešte aj v sú asnosti sa môžeme v odborných kruhoch stretnú  s názormi, 
ktoré médiám pripisujú zodpovednos  za pomaly všetky negatívne javy 
v spolo nosti. Je to dedi stvo teórií masovej spolo nosti, ktoré sa skôr na 
filozofickej úrovni zaoberali mediálnou problematikou. Za iatok seriózneho 
vedeckého záujmu v tejto oblasti ukázal, že médiá nie sú všemohúce a preto 
skôr odrážajú stav v spolo nosti, namiesto toho, aby ho menili. Zárove  vý-
sledky výskumov potvrdili, že recipienti nie sú ahko manipulovate nou 
masou, ktorú médiá dokážu modelova  ur itým vybraným spôsobom. 

V súlade s pokrokom v teoretickom rozpracovaní a výskume sa stávala 
oraz aktuálnejšou aj otázka prípravy recipientov mediálnych obsahov na 

súžitie s médiami. Závery výskumov potvrdili, že médiá pôsobia na rôznych 
udí rôznym spôsobom, a preto sa záujem vedcov presunul na h adanie naj-

dôležitejších faktorov, ktoré ovplyv ujú selektívnos  mediálnych ú inkov. 
Až 90-te roky minulého storo ia umožnili pretavi  názory na nevyhnutnos
kvalitnej prípravy recipientov do prvých celoštátnych koncepcií mediálnej 
výchovy (bližšie pozri Korošová, Bratská, 2004). Cie om mediálnej výchovy 
je pomáha u om, aby nadobudli mediálnu gramotnos , resp. kompetenciu 
„prijíma , analyzova , hodnoti  a komunikova  širokú škálu mediálnych 
obsahov“ (Zettl, 1999, s. 51).  

Jednou z prvých krajín, ktoré zaradili problematiku mediálnej výchovy do 
vzdelávacej stratégie je ur ite Kanada. V roku 1987 skupina u ite ov Asociá-
cie pre mediálnu gramotnos  Ontaria (Ontario Association for Media Litera-
cy – AML) vypracovala Koncepciu mediálnej výchovy pre štát Ontário 
(Pungente, 2004). V sú asnosti táto koncepcia predstavuje východiskový 
materiál. Dôležitým podnetom a východiskom pre mediálnu výchovu 
v európskych krajinách bolo ur ite odporú anie Parlamentného zhromaždenia 
Rady Európy z roku 2000 a uznesenie Výboru ministrov z roku 2001, pod a
ktorého by sa mediálna výchova mala sta  sú as ou celoživotného vzdeláva-
nia (Sláviková, pod a: Ka inová, 2003). Slovensko ešte stále nemá mediálnu 
výchovu za lenenú do systému formálneho vzdelávania. V sú asnosti ale 
skupina expertov (Samuel Bre ka, Viera Gažová, Elena Hradiská, Martina 
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uchová-Jokelová) pracujú na vytvorení návrhu spôsobu za lenenia mediál-
nej výchovy do vzdelávacieho systému. 

Jedným z naj astejšie využívaných zdrojov informácií o dianí v blízkom 
a vzdialenom okolí loveka v sú asnosti predstavujú televízne spravodajské 
relácie. Aj ke  o akávania, vzh adom na obrovský informa ný a vzdelávací 
potenciál týchto relácií, sa dnes ukazujú ako privysoké a nereálne, existujú 
ú inné spôsoby, ako tento potenciál zvýši .

Sú asná veda pozná už nieko ko modelov a koncepcií, ktoré sa pokúšajú 
(viac alebo menej úspešne) zisti , ktoré faktory pôsobia na porozumenie, 
zapamätanie a vybavenie informácií získaných prostredníctvom televízneho 
spravodajstva (pozri Burton, Jirák, 2001; McQuail, 1999; Kunczik, Zipfel, 
1998; Kunczik, 1995 a iní). Výskumy a koncepcie oraz intenzívnejšie zdô-
raz ujú individuálne špecifiká recipientov, ktoré pôsobia na ich aktivitu 
v rámci mediálnej interakcie a tým ovplyv ujú efektívnos  informa ného 
procesu (pozri Bratská, Turan, 2004).  

Dôležitým tematickým celkom mediálnej výchovy je aj príprava respon-
dentov na kvalitné využívanie informa no-vzdelávacieho potenciálu spravo-
dajských relácií. Rovnako ako výskum v tejto oblasti, aj mediálna výchova 
nesmie zabúda  na individualitu frekventantov jednotlivých programov (Tu-
ran, Bratská, 2004). Preto sa v príspevku chceme venova  vybraným výsled-
kom nášho výskumu, ktoré poukazujú na špecifiká vz ahu maturantov 
k televíznemu spravodajstvu, vzh adom na ich osobnostnú štruktúru. Náš 
výskumný výber tvoria maturanti bratislavských stredných škôl, ktorí pred-
stavujú špecifické publikum televízneho spravodajstva, hlavne vzh adom na 
svoj vek. 

Cie  štúdie 

Cie om tejto štúdie je zisti  v akom vz ahu je štruktúra osobnosti so sle-
dovaním televíznych spravodajských relácií u maturantov. Pritom sa osobitne 
zameriavame na vz ah dosiahnutého skóre v jednotlivých osobnostných 
faktoroch s: výberom médií, preferenciou tematických celkov spravodajských 
relácií a vnímaním spravodajských relácií maturantmi. 

V tejto štúdii sa snažíme odpoveda  na výskumnú otázku: 

Ktoré aspekty vz ahu medzi štruktúrou osobnosti maturantov a výberom 
médií, výberom tém televízneho spravodajstva a spôsobom vnímania spravo-
dajských relácií sú pre programy mediálnej výchovy dôležité?
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Priebeh výskumu 

Výskumný výber tvorilo 195 žiakov maturitných ro níkov gymnázií  
(N = 94), SOŠ (N = 68) a SOU (N = 33) vo vekovom rozpätí 17–19 rokov, 
ktorí navštevovali bratislavské stredné školy.  

Výskum sme realizovali v máji 2003 prostredníctvom troch metód. Prvou 
bola 20 položková verzia dotazníka UTS 2 (Ú inky televízneho spravodaj-
stva, autorky: Turan, Bratská), ktorý skúmal: frekvenciu sledovania spravo-
dajských relácií, ich astí a tematických celkov; alej to, s kým mladí udia 
sledujú spravodajské relácie a diskutujú o prijatých informáciách; dôvery-
hodnos  televízneho spravodajstva a jeho vplyv na život stredoškolákov. 

alej sme použili 60 položkovú skrátenú verziu Inventáru piatich osobnost-
ných faktorov (NEO FFI), ktorého autormi sú P. T. Costa a R. R. McCraee a 
obsahovú analýzu esejí napísaných na tému „Môj názor na informácie, ktoré 
sa objavujú v televíznom spravodajstve“.

Interpretácia výsledkov 

Pri interpretácii výsledkov sme sa rozhodli zoradi  ich pod a jednotlivých 
charakteristík vz ahu maturantov k televíznemu spravodajstvu, pri om inter-
pretujeme len štatisticky významné výsledky. Zárove  pod jednotlivými 
výsledkami charakterizujeme ich prínos pre programy mediálnej výchovy. 

Médiá, z ktorých respondenti erpali informácie o dianí v SR 
a v zahrani í

Výsledky nášho výskumu ukázali, že maturanti naj astejšie erpajú rele-
vantné informácie o dianí v ich blízkom a vzdialenom okolí v uvedenom 
poradí: z televíznych programov, rozhlasu, novín, asopisov a Internetu.  

Zárove  sa ale ukázalo, že výber médií súvisí so štruktúrou osobnosti.
ím respondenti dosahovali vyššie skóre vo faktore: 

Neurotizmus:
• tým menej asto ítali noviny a asopisy a využívali Internet.
Extroverzia:
• tým viac sa orientovali na získavanie informácií prostredníctvom asopi-

sov a príbuzných. 
Otvorenos :
• tým astejšie využívali Internet a získavali informácie od príbuzných. 
Príjemnos :
• tým astejšie ítali asopisy, sledovali televíziu a po úvali rozhlas (pozri 

tab. 1). 
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Tab. 1 Výsledky Spearmanovho korela ného koeficientu medzi skóre v osob-
nostných faktoroch a frekvenciou erpania informácií o dianí v SR a vo 
svete z jednotlivých mediálnych zdrojov (N = 195) 

-,045 ,113 ,091 ,185* ,136

,531 ,115 ,211 ,011 ,061

-,105 ,084 ,034 ,147* ,088

,149 ,245 ,642 ,043 ,228

-,170* -,094 -,090 ,062 ,133

,019 ,195 ,214 ,400 ,067

-,153* ,191** -,119 ,218** ,254**

,036 ,009 ,105 ,003 ,000

-,164* ,063 ,172* -,017 -,008

,026 ,391 ,019 ,817 ,910

-,054 ,161* ,178* ,095 ,052

,460 ,026 ,015 ,196 ,479

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

Korela ný koeficient

Sig. (2-stranná)

televízia

rozhlas

noviny

asopis

Internet

príbuzní

N E O P S

signifikantnos  na úrovni 0,01**. 

signifikantnos  na úrovni 0,05*. 

Praktický význam uvedených výsledkov pre aplikáciu programov mediál-
nej výchovy vidíme hlavne v tom, že facilitátori programov by mali pozna
osobnos  frekventantov, ako aj ich záujmy, ešte predtým ako vytvoria defini-
tívnu štruktúru takéhoto programu a uskuto nia výber konkrétnych techník a 
postupov. Zárove  ich úlohou je zisti , pre o jednotlivé médiá frekventanti 
využívajú viac a iné menej. Aj ke  z našich výsledkov predpokladáme, že 
extrovertní udia siahajú po médiách, ktoré im poskytujú viac spolo enských 
tém, neurotickejší respondenti sa vyhýbajú médiám vyžadujúcim vä šie úsi-
lie pre spracovanie a získanie informácií ( ítanie, vyh adávanie informácií) 
a otvorenejší udia práve naopak siahajú po komplexnejších zdrojoch infor-
mácií, nemôžeme to frekventantom programov mediálnej výchovy jednodu-
cho oznámi . Je nevyhnutné, aby sme v spolupráci s nimi identifikovali prí-
iny preferovania ur itých médií, aby oni to pochopili a prijali. 

Jedným z cie ov mediálnej výchovy je získa  dostatok kompetencií pre 
efektívne využívanie všetkých dostupných médií. To ale neznamená, že by 
sme mali vytypova  médiá a mediálne obsahy, ktoré sú pod a nás najlepšie, 
najobsiahlejšie a majú primeranú výpovednú hodnotu a potom o tom u ili 
frekventantov. Je to ten najhorší možný spôsob, lebo mediálne preferencie sú 
podmienené osobnostnou štruktúrou, záujmami, postojmi, aktuálnym psy-
chickým i fyzickým stavom loveka a preto „donucovacie“ metódy autorít 
môžu vyvola  skôr únikovú reakciu.  

Napríklad ak vieme, že menej vyrovnaní a stabilní maturanti menej vyu-
žívajú médiá, ktoré vyžadujú vä šie úsilie a trpezlivos  ( ítanie, vyh adáva-
nie informácií cez Internet), tak je treba spolu s nimi najprv zisti , v ktorých 
situáciách je potrebné siaha  aj po týchto médiách a kedy sa môžu uspokoji
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s informáciami, ktoré im poskytujú menej „náro né“ médiá. Predsa nie každá 
informácia vyžaduje jej dôkladné overovanie. Zárove , ale frekventanti mu-
sia vedie  aké obmedzenia prináša zo sebou využívanie len ur itého médiá, 
aby neskôr vedeli aj sami identifikova  situácie, ke  potrebujú siahnu  po 
tých menej pútavých médiách.  

Pútavos  jednotlivých spravodajských tém 

Náš výskum ukázal, že pre maturantov sú najpútavejšie tieto spravodajské 
témy (v uvedenom poradí): katastrofy a neš astia, senzácie, po asie, šport 
a vojnové správy.  

Z výsledkov vyplýva, že ím opýtaní dosahovali vyššie skóre vo faktore: 

Neurotizmus:
• tým považovali senzácie, o ktorých sa v spravodajských reláciách infor-

muje, za viac pútavejšie.
Extroverzia:
• tým prejavovali vä ší záujem o informácie o senzáciách, neš astiach 

a katastrofách a menší záujem o informácie z oblasti zahrani nej politiky.
Otvorenos :
• tým viac ich pútali správy týkajúce sa kultúry, vnútornej a zahrani nej 

politiky.
Príjemnos :
• tým považovali informácie o kultúrnych podujatiach a senzáciách za 

pútavejšie (pozri tab. 2).

Výber spravodajských tém, ktoré pútajú pozornos  divákov predstavuje 
v sú asnosti jednu z najdiskutovanejších tém v oblasti mediálnej psychológie. 
Je pravdou, že spravodajské redakcie zara ujú do svojich relácií senza né 
a negatívne udalosti, pretože výskumy poukazujú na ve ký záujem publika 
o tento typ správ, alebo je záujem publika ovplyvnený práve nadmerným 
výskytom uvedených udalostí v spravodajských reláciách? Cie om tejto štú-
die ur ite nie je odpoveda  na túto otázku, ale pred nami sa objavuje vážny 
problém, a to ako sa v programoch mediálnej výchovy vysporiada  so zá-
ujmom udí o tento druh správ. Jedným z riešení je informova  ú astníkov 
mediálneho programu o tom, že uvedené správy nemajú vä šinou malú alebo 
žiadnu informa nú hodnotu a ich hlavným cie om je udrža  diváka pred 
obrazovkou, aby neprepol na inú televíznu stanicu. Ale tým by sme pravde-
podobne z h adiska mediálnej výchovy dosiahli ve mi málo. 



Štruktúra osobnosti … spravodajstva u maturantov 123

Tab. 2 Pearsonov koeficient korelácie medzi pútavos ou jednotlivých spravo-
dajských tém a dosiahnutým skóre v NEO FFI (N = 195) 

-.048 .174* .073 .012 -.117 -.001

.513 .017 .319 .875 .109 .986

-.007 .221** -.039 -.155* -.084 .156*

.921 .002 .595 .032 .247 .032

.445** -.201** .253** .312** .070 -.158*

.000 .006 .000 .000 .344 .031

.211** .295** -.011 -.033 .008 .131

.004 .000 .877 .656 .913 .075

-.112 .202** -.058 -.114 .148* .259**

.128 .005 .433 .119 .043 .000

Pearsonov korel.
koef.

Sig. (2-stranná)

Pearsonov korel.
koef.

Sig. (2-stranná)

Pearsonov korel.
koef.

Sig. (2-stranná)

Pearsonov korel.
koef.

Sig. (2-stranná)

Pearsonov korel.
koef.

Sig. (2-stranná)

N

E

O

P

S

kultúra senzácie
vnútorná
politika

zahrani ná
politika ekonomika neš astia

signifikancia na úrovni 0,01**. 

signifikancia na úrovni 0,05*. 

Ak vieme, že extrovertov a udí s vyšším skóre príjemnosti pútajú správy 
o rôznych senzáciách, kultúrnych podujatiach, katastrofách a neš astiach 
preto, že sú výraznejšie orientovaní na spolo enské kontakty, a práve uvede-
né udalosti im poskytujú dos  konverza ných tém, tak je nereálne o akáva ,
že na základe programu mediálnej výchovy zmenia svoje preferencie. 
Cie om mediálnej výchovy je spolo nou analýzou jednotlivých príspevkov 
(analýzou aj obsahu, aj formy) umožni  frekventantom, aby sa nau ili identi-
fikova  aké potreby a nako ko, im uvedené témy saturujú, ako sú bohaté na 
informácie a o všetko im poskytujú. To ale vyžaduje od facilitátorov pozna-
nie vlastných preferencií a ochotu akceptova  výber iných. Neexistujú správ-
ne a nesprávne spravodajské témy, existuje kvalitný a menej kvalitný spôsob 
ich spracovania a to je práve oblas , do ktorej je potrebné usmerni  pozor-
nos  frekventantov. Spravodajský príspevok o vojnovom konflikte mal by 
by o najviac nestranný, musí obsahova o najpresnejšie informácie, ktoré 
by mali by  poskytované v ur itom kontexte. A ak ich divák považuje za 
málo informatívne, tak by mal vedie , aké má možnosti na doplnenie infor-
mácií prostredníctvom iných mediálnych produktov. Sú asne treba, aby 
ú astník programu mediálnej výchovy vedel, ktoré prvky formy spravodaj-
stva môžu pôsobi  na jeho emócie, mal by tento poznatok zaži  i na sebe, 
v bezpe nom prostredí, v ktorom sa uskuto uje program mediálnej výcho-
vy. Znovu neodporú ame o tejto téme len prednáša .
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Vnímanie spravodajských relácií  

Náš výskum sme iasto ne zamerali aj na zistenie, akým spôsobom matu-
ranti vnímajú televízne spravodajstvo. Pritom sme sa osobitne zamerali na 
zrozumite nos , obsažnos , objektívnos  a manipulatívny potenciál televíz-
nych spravodajských relácií. Výsledky znovu potvrdili, že dosiahnuté skóre 
v jednotlivých faktoroch súvisí s postojmi, ktoré respondenti vyjadrovali 
vzh adom na obsah a formy správ. 

Analýza výsledkov nášho výskumu potvrdila, že ím vyššie skóre dosa-
hovali respondenti vo faktore: 

Extroverzia:
• tým menej verili, že sa v televíznych spravodajských reláciách môžu 

objavi  skres ujúce informácie, bez toho, aby ich vä šina divákov po-
strehla (  = 0,221; p  0,003). 

Otvorenos :
• tým menej boli presved ení o tom, že spravodajské relácie prezentujú 

práve tie najdôležitejšie informácie (  = -0,161; p  0,027); 
• tým menej dôverovali spravodajským reláciám a považovali ich za menej 

spo ahlivé (U = 449,5; p  0,028); 
• tým viac verili, že sa v televíznych spravodajských reláciách môžu obja-

vi  skres ujúce informácie, bez toho, aby ich vä šina divákov postrehla (
= 0,149; p  0,041). 

Príjemnos :
• tým viac boli presved ení o tom, že správy prinášajú preh ad tých na-

jdôležitejších udalostí (  = 0,242; p  0,001); 
• tým viac dôverovali spravodajským reláciám a považovali ich za viac 

spo ahlivé (U = 132,0; p  0,01); 
• tým menej verili, že sa v televíznych spravodajských reláciách môžu 

objavi  skres ujúce informácie, bez toho, aby ich vä šina divákov po-
strehla (  = -0,230; p  0,001). 

Svedomitos :
• tým viac považovali spravodajské relácie za zrozumite né a preh adné;
• tým viac verili, že správy prinášajú preh ad tých najdôležitejších infor-

mácií (  = 0,348; p  0,000); 
• tým menej verili, že sa v spravodajských reláciách sa môžu objavi  skre-

s ujúce informácie, bez toho, aby ich vä šina divákov postrehla
(  = 0,243; p  0,001).  

Z uvedených výsledkov vidíme, že ím respondenti dosahovali vyššie 
skóre vo faktore otvorenos , tým skeptickejší boli k spravodajským reláciám. 
Cie om mediálnej výchovy by malo by  rozvíja  pochybova nos  frekven-
tantov, prebudi  ich z úlohy pasívneho prijímate a správ a ponúknu  im 
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ove a aktívnejšiu alternatívu. Z našich výsledkov vyplýva, že práve respon-
denti, ktorí vyh adávali aj menej tradi né zdroje informácií, kombinovane 
sledovali spravodajstvo viacerých televíznych staníc a radi diskutovali vo 
svojom okolí o obsahu videného (toto sú charakteristiky práve respondentov 
s vyšším skóre otvorenosti) vyjadrovali aj viac pochybností o obsahu a forme 
správ.  

Vzh adom na to, že cie om mediálnej výchovy nie je zásadne meni
osobnos  diváka, jedinou adekvátnou cestou sa nám javí ukáza  divákom 
reálne spravodajské relácie, spolo ne analyzova  ich obsah, pomenova  zís-
kané informácie, ur i  ich praktický význam pre život bežného loveka, 
spolu s inými frekventantmi vyh ada  informácie o rovnakých udalostiach 
z iných zdrojov, porovna  ich a zisti  v om sú obsažnejšie, i sú niektoré 
skreslené, ktoré techniky a výrazové prostriedky môžu pôsobi  manipulatív-
ne. V tomto bode upozor ujeme na tendenciu našich respondentov, ktorú 
vyjadrovali v esejach. Týkala sa odmietnutia možnosti, že by oni sami boli 
objektom manipulácie zo strany média. Túto tendenciu pripisovali skôr star-
ším u om, iným národom, menej vzdelaným... Preto je nesmierne dôležité 
ukáza  frekventantom, že každý lovek sa môže sta  objektom manipulácie 
a taktiež, že najú innejšou formou ochrany je pozna  manipulatívne mediálne 
techniky, vedie  ich identifikova  a v as odhali .

Záver 

Výsledky nášho výskumu poukázali na významnú úlohu štruktúry osob-
nosti divákov v sledovaní spravodajských relácií a v spôsobe vnímania ich 
formy a obsahu. Aj ke  pre mediálny výskum vz ah týchto dvoch faktorov 
nie je neznámy, v slovenských podmienkach je len zriedkavo predmetom 
výskumu. Práve preto uvedené výsledky považujeme za dôležité. 

Náš výskum potvrdil, že dosiahnuté skóre v jednotlivých osobnostných 
faktoroch ovplyv uje výber médií, z ktorých maturanti erpali relevantné 
informácie o dianí v ich okolí. Zárove  sa potvrdila aj závislos  medzi štruk-
túrou osobnosti a preferenciou jednotlivých spravodajských tém. Aj ke
štruktúra osobnosti ur ite nie je jediným a najdôležitejším faktorom, uvedené 
výsledky hovoria v prospech koncepcií mediálnej psychológie, ktoré zdôraz-
ujú individualitu recipientov mediálnych obsahov. Je zjavné, že ur itá typo-

lógia je v mediálnom výskume nevyhnutná, vzh adom na ve ký po et ich 
užívate ov a nesmiernu komplexnos  problematiky, ale zárove  sa ukazuje, 
že pri aplikácii jednotlivých koncepcií a modelov ú inkov treba prihliada
predovšetkým na individuálnu osobnostnú štruktúru recipienta. 

Výsledky nášho výskumu s asti zodpovedali niektoré otázky a nastolili 
nové. Získané výsledky považujeme za cenné z h adiska praktickej aplikácie. 
Ke  vychádzame z toho, že lovek vstupujúci do mediálneho prostredia by 
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mal by  na o najlepšie pripravený, tak práve mediálnu výchovu považuje-
me za najlepšiu cestu. Vyššie uvedené výsledky ale nazna ujú, že nie je 
možné vypracova  univerzálny systém mediálnej výchovy, ktorý by rovna-
kým spôsobom pristupoval ku všetkým recipientom jednotlivých mediálnych 
obsahov. Domnievame sa, že cesta individuálneho prístupu, poznávania 
a rešpektovania špecifík jednotlivcov bude síce tou náro nejšou, ale aj efek-
tívnejšou. 
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MOŽNÉ DOPADY DEZINTERPRETACE SOCIÁLN
KULTURNÍ REALITY NA UTVÁ ENÍ OSOBNOSTI 

Josef Kasal – Renata Kasalová 

KSPS PdF UHK 

Úvod 

Obklopeni knihami, zahlceni informacemi z odborného tisku, v decko 
populárních a nau ných rozhlasových a televizních po ad , nabiti vlastní 
prožitou skute ností snažíme se nacházet smysl událostí, žitých život , lid-
ského konání obecn . Snažíme se kriticky dobrat smysl  sd lení o žité spole-
enské realit , která jsou nám sd lována zejména prost ednictvím masových 

médií, ale asto i vzd lávacími a výchovnými institucemi. Snažíme se dobrat 
se podstaty této reality, která se zabydlela v myslích lidí, reality, která v nich 
žije životem univerzálním a kterou oni žijí v ní, jako by byla jedinou, nezpo-
chybnitelnou a tudíž správnou. Snažíme se odstranit z takto vnímané skute -
nosti nánosy a zkreslení tenden ních smysl , zjednodušujících soud  a ešení 
v duchu Husserlovského hesla: „Zp t k v cem samým.“ Tato výzva p edpo-
kládá, abychom již dosažené v d ní o lov ku a spole nosti um li správn
použít pro rozkrytí pseudosmysl  a iluzí jimiž jsme obklopeni. Jsem p esv d-
en, že nalezení p irozených ko en  v cí m že napomoci zdravému formo-

vání osobnosti lidí dneška. 

„Po celý sv j život je lidské individuum vystaveno socio-kulturním vli-
v m, které intrapsychicky zpracovává. Sociáln -kulturní vlivy postupn  mo-
difikují vrozenou psychickou výbavu individua (genotyp), dávají jeho vroze-
ným tendencím nové formy, nový obsah, pro dané socio-kulturní prost edí
specifické a funk ní“ (M. Nakone ný, s. 189).  

Na n kolika následujících p íkladech se pokusím ilustrovat, že ur itým 
zp sobem prezentovaná sociální skute nost m že, za ur itých okolností, 
p sobit pro dané socio-kulturní prost edí afunk n , a to tím zp sobem, že 
m že negativn  ovlivnit zdravý vývoj osobnosti zejména dít te a mladého 
lov ka.  

Gender  

Když socioložka a kulturní antropoložka Margaret Meadová v roce 1935 
definovala pojmem gender spole enskou konstrukci maskulinního a feminní-
ho jednání, dala do rukou sociolog  významný v decký vzorec, který pomá-
há odhalovat i skryté a zast ené formy diskrimina ního chování v i ženám. 
Genderové studie od té doby staví p ed sociology, politiky, p ed každého 
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z nás staronové otázky po konstituování skute n  rovné spole nosti i po 
zm n  každodenních stereotyp  v oblasti spole enské a to ve ve ejném i 
soukromém život .

Práce v oblasti genderového výzkumu jsou v posledních letech zam eny
na profesní a rodinné role žen-manažerek, na to jaké mají tyto ženy možnosti 
skloubit pracovní kariéru s rodinou. P ípadové studie jsou zam eny práv  na 
povolání, která byla a stále jsou doménami muž . Velmi stru n e eno „vý-
sledky ukazují, že ženy jsou stále ast ji neschopny konkurovat v práci 
muž m práv  díky fungování systému ,genderového režimu‘“ (K ížková A., 
s. 452). Genderová studie je výkladovým modelem, poskytujícím informace 
k urychlení procesu spole enského zrovnoprávn ní obou pohlaví. Výsledky 
výzkumu jsou v daných kontextech validní a ov itelné. Potíž je v tom, že 
mnohá tvrzení v decké teorie v nující se n jakému užšímu problému, asto 
vyznívají jako absolutní pravda. Zvlášt  jsou-li verifikována spole enskou 
praxí a jsou-li vyvolána spole enskou objednávkou. Ob  tyto podmínky jsou 
spln ny v p ípad  genderových studií. Navíc v tomto p ípad  jde o látku 
spole ensky vd nou u níž m že docházet dokonce k zám rným zjednodušu-
jícím soud m. P i emž „absolutními tvrzeními nazývám ov ená a v daném 
kontextu nezpochybnitelná fakta, která však v jiných kontextech m ní své 
vyzn ní, svojí výpov dní naprogramovanou razantnost“ (Kasal J., s. 53). 
Tuto výpov dní razantnost uvedená fakta ztrácejí ve chvíli, kdy se zeptáme: 

ím je žena pro naši sou asnou spole nost a ím je sama sob ? P jdeme-li 
již zmín nou metodou „K v cem samým“ tak odpovíme, že žena je nositel-
kou života. Z této p irozené, normální a nezastupitelné funkce vyplývají pro 
ženy-matky další nazastupitelné funkce a povinnosti. P edevším uvést do 
života emo n  zralého, po zázracích sv ta dychtícího lov ka. Úkol nadmíru 
zodpov dný, nebo  od n ho se odvíjejí všechna další spole enská témata. 
Úkol zárove  radostný, nebo  není snad v lidském sv t innosti užite n jší, 
innosti, která by takto totáln  osmyslupl ovala život. V da tak vytvá í di-

chotomii ve vnímání ženy. Na stran  jedné tvrdí, že ženám je t eba zabezpe-
it rovnoprávný p ístup ke všem povoláním, na stran  druhé však požaduje 

plnohodnotné pln ní nezastupitelné role matky. Dnešní moderní spole nost 
tak paradoxn  postupn  vytvá í (za pomocí v dy i masmédií), na základ
historicky rozdílného, áste n  pok iveného postavení obou pohlaví falešný, 
proti vší logice života jdoucí obraz ženy-ekonomicky úsp šné bytosti hendi-
kepované sexualitou, t hotenstvím a mate stvím, která je stejn  úsp šná jako 
muž, však muže p evyšující. Takto tenden n  interpretovaný gender se snad-
no m že stát jednou z doposud nepojmenovaných p í in rozvoje sociální 
patologie ve spole nosti. Stát, který projevuje nezájem o rodinu a výchovu 
d tí p edškolního v ku ruku v ruce s pok iveným pohledem na muže a ženu 
tak nep ímo podporuje vznik a rozvoj masové subdeprivace potomk  žen 
nového typu.  



Možné dopady … reality na utvá ení osobnosti 129

Sexuální chování 

P ekotná prom na lov ka euro-amerického kulturního okruhu se odehrá-
vá i v oblasti nejp irozen jší a každému vyššímu živo ichu p irozen  dané, 
v oblasti sexuálního chování. Tato prom na se odehrává zejména v oblasti 
snižování prahu citlivosti k rizik m p ed asn  praktikovaného pohlavního 
života. P í in bychom našli n kolik.  

Zam me se však na sociální vlivy, které v oblasti dozoru nad sexuálním 
chováním hrály vždy dominantní roli. „Dít  vstupující do života je vybaveno 
tím, co se nazývá p edprogramové dispozice k chování i instinktivní výba-
va… Instinktivní výbava se tu doslova st etává se socio-kulturními vlivy, 
jimž je vystaven. lov k je vybaven ur itými dispozicemi pro sexuální život, 
ale jeho psychosexuální vývoj probíhá jako u ení se kulturn  specifickým
zp sob m sexuálního života. Toto ontogenetické profilování lidské psychiky 
se d je na základ  zkušeností získaných v konkrétních sociálních interakcích, 
které se uskute ují v rámci p íslušnosti k ur ité kultu e“ (M. Nakone ný, 
s. 189). Kulturn  specifické zp soby sexuálního života našeho kulturního 
okruhu byly formovány tak, aby neohrožovaly socializaci jedince a poskytly 
mu dostate ný prostor a as být p ipraven na zvládnutí rolí spojených se 
založením rodiny a výchovou potomk .

Kulturní, spole enské a klimatické podmínky mají podstatný vliv na to, 
že v naší populaci se nekryje v k pohlavní zralosti s v kem zralosti psychické 
a sociální a s v kem právní zp sobilosti k výchov  dít te. T mto skute nos-
tem jsou p izp sobeny instituce, které dbají na dodržování t chto pravidel. 
Až potud je vše v po ádku, dít  a mladý lov k se u í, již zmín ným, kultur-
n  specifickým zp sob m sexuálního života. V sou asné dob  však mezi tato 
tradicí zakotvená specifika vstoupil razantn  a masov  nový element, který si 
iní nárok být rovnocenným partnerem tradi ních regulátor  sexuálního živo-

ta. Svoji legitimitu zakládá na svobod  slova a svobod  a demokracii v bec, 
na právu d tí na vlastní život, na právu být alternativou oficiálních vzd láva-
cích a výchovných institucí. Tímto „bo itelem“ starých po ádk  jsou ko-
mer n  zam ené prost edky masové komunikace, které p i v domí vlastní 
ohromné síly vlivu na názory obyvatelstva, prost ednictvím pseudoseriózních 
informací vyd lávají na nezkušenosti d tí a bezradnosti rodi . Zejména ve 
svých tiskovinách pracují se sexualitou jako s nevinnou a nevázanou zába-
vou. Neprezentují ji jako p irozený vrchol mezilidského vztahu, duševního 
zrání, jako zodpov dnost. V asopisech jako nap . BRAVO, POPCORN nebo 
TOP DÍVKY, hraje sexualita dominantní roli. Po ítá se zde s p irozenou 
touhou mladého lov ka po nepoznaném, s p irozenou touhou lov ka po 
senzaci a slasti. P itom se uvedené tiskoviny navenek tvá í jako hudební 
asopisy a asopisy moderního životního stylu. Jak tyto asopisy prezentují 

hv zdy populární hudby je nejlépe doložit ukázkou: 
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„Vášnivý sex je jako hnát se s UFO rychlostí sv tla skrz celý vesmír až po 
lechtivé vzrušení všech atom  v t le“, zpívá v jedné své písni „nezkrotná 
dra ice“ zp va ka Pink, o které se v asopisu BRAVO (2004) píše mimo jiné 
nap íklad toto: „Žhavé lesbické polibky, sex na ve ejnosti a náznaky orálního 
styku na jevišti – s Pink p kn  mávají hormony…, …kluci nebo holky? Pink je 
to úpln  jedno… nemyslí na nic jiného než na sex… a aby toho náhodou 
nebylo málo, tak jí na pohlaví v bec nezáleží…, … sex je zábava a neznám 
v n m žádný meze, kone n  se m žu po ádn  vy ádit…, …Tomiho zbož uju – 
má ho nejdelšího.“

Známou skute ností je, že pro moderního mladého lov ka jsou vzorem 
pov tšinou hv zdy hudebního, filmového a sportovního nebe. Na tom zajisté 
není nic neobvyklého ani pohoršujícího. Co však nutí k zamyšlení je zp sob 
prezentace t chto osobností. Jestliže zmín ný druh asopis  p edstavuje tyto 
vzory jako nositele volného, nevázaného života, podsouvá tak mladým tená-

m neoddiskutovateln  vzorce chování, které se ukládají v jejich podv do-
mí. Tento zp sob zneužívání sexuální symboliky je v n kterých ohledech 
nebezpe n jší než prezentování nahoty a sexuality v asopisech, které jsou 
ur eny jen pro dosp lé. Nahá modelka v erotickém asopise je, na rozdíl od 
populárních hv zd, anonymní postavou, která krom své nahoty nic jiného 
nenabízí, nesymbolizuje další p itažlivé atributy sou asného života – úsp ch, 
slávu a bohatství. Tyto informace spolu s dalšími mediáln  ší enými kampa-
n mi zam enými na dospívající mládež nep ímo nabádají k rizikovému 
chování v oblasti pohlavního života. Zde je t eba zd raznit zejména zdravotní 
rizika, kterým se vystavuje promiskuitn  se chovající jedinec. Samostatným 
problémem k zamyšlení a snad i k hlubší medicínské analýze je problematika 
užívání hormonální antikoncepce dívek školního v ku, jejichž pohlavní (en-
dokrinní) zrání není ješt  dokon eno.  

Jaká jsou nebezpe í p i interiorizaci t chto p ekroucených obsah ? Jed-
nak je devalvován po staletí v naší kultu e propagovaný stálý partnerský 
vztah založený na lásce a porozum ní a odpov dnosti k blízkému lov ku. 
Pokud bude sou asný trend v uvol ování tabu v oblasti sexuální pokra ovat, 
bude to z ejm  mít dopad na vnímání a prožívání takových pojm  jako je 
láska, v rnost, intimita, zodpov dnost a stud.  

Dále proto, že jejich negativní vliv na formování osobnosti d tí a mládeže 
nep ináší žádné viditelné d sledky, a proto také svádí spíše k úsm vu a máv-
nutí ruky. Zde však „nejde o d sledky, které by se projevovaly bezprost edn
a okamžit , ale o takové mechanismy, které se za nou projevovat ve vzorcích 
chování dít te t eba až v období puberty i dokonce až na za átku jeho do-
sp losti“ (Mat j ek Z., Dytrich Z., s. 42).  

Pro zdravé i sexuální zrání osobnosti lov ka je nutné oprostit vnímání 
sexuality od ú elových manipulací a nebát se prosazovat normální pohledy. 
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Že normální je odsouvat svoji první pohlavní zkušenost do doby, kdy jsem 
schopen nést d sledky svého chování. Že normální je spojení sexu s erotikou, 
s láskou, s respektováním partnera a nenormální (rizikové) je praktikovat 
pohlavní styk bez siln jšího citového pouta. Že je normální styd t se za svou 
nahotu a naopak ji dávat tomu, koho miluji. Že morálního uznání, d ležitého 
pro sebeuskute n ní a tím dosažení „dobrého života“, se lov ku dostává 
práv  tehdy, když p ispívá k udržení životaschopných morálních norem. 

Stud  

Tak jako se prom nil vztah sou asného lov ka k sexualit , podobnou 
prom nou prošlo i vnímání studu a jeho za len ní do procesu výchovy ke 
zdrženlivosti. Stud je p irozenou vnit ní výbavou lov ka. Pohlavní život je 
hluboce spjat s pocitem studu, p estože není jejím zdrojem, nýbrž pouze 
zvláš  významnou oblastí jeho uplatn ní. „Stud je citem obrany individua a
jeho individuální hodnoty proti veškeré sfé e obecna. Pohlavní pud je charak-
teristickým projevem dynamiky dvou základních pohyb , jež oba regulují 
pohlavní vztahy. Za prvé lásky, která je zam ena na hodnoty a má co init 
s oddáním se objektu. Za druhé ryzího smyslného pohlavního pudu, který 
staví na místo hodnot stavy slasti“ (Scheler M., s. 73). Pohlavní stud vychází 
z v domí lov ka, že sexuální vztah zam ený pouze na ukojení žádostivosti 
p edstavuje degradaci lov ka na pudov  jednající bytost, která je nositelkou 
nižších hodnot. Tak se ve v domí lov ka propojuje mravnost se studem. Ve 
chvíli, kdy je cílen  (t eba s komer ním zám rem) ve spole nosti up ednost-
ována libidózní stránka sexu dochází k oslabování nutnosti nadále prosazo-

vat a st ežit morální hodnoty, které se zdají zastaralé. V d sledku toho se 
m ní i vnímání studu a slábne jeho ochranná funkce. etná prezentace po-
hlavních akt  bez citového pouta, jen za ú elem uspokojení vyvolává dojem 
normálnosti. A co je normální, p ed tím net eba se chránit, p ed tím není pro
se styd t. Ve vnímání studu (oblasti sexuality) tak moderní spole nost dosáh-
la podobného výsledku jako v p ípad  prezentace a následného vnímání nási-
lí. Za normální je považováno to, co ješt  p ed nedávnem bylo spat ováno 
jako exces. Snížil se práh citlivosti k nejvnit n jším a nejcitliv jším míst m
lidského bytí. 

Shrnutí 

„Ustavi ný neklid vytvá í ztrátu smyslu a nesmyslnost je duševní utrpení, 
které naše doba v celém jeho rozsahu a celém jeho dosahu ješt  nepochopila“ 
(Jung C. G., s. 116). Neklid je skryt v našich myšlenkách i v našich inech. 
Z neklidu pramení neustálá nespokojenost s dosavadním. Neklid je zdrojem 
t kání po povrchu. Neklid je nesoust ed nost a také neschopnost rozeznávat 
skrytá nebezpe í. Neklid nemá as rozpoznávat skryté obsahy vnímaného. 
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Informace úto ící na dnešního lov ka ze všech stran mohou skute n  p iná-
šet až duševní utrpení lidem, kte í nejsou schopni vyhov t všem požadav-
k m, p edstavám a p áním, která se zahnízdí v duši.  

Dnešní lov k, zvlášt  to platí pro lidi mladé, nemá jednoduchou volbu, 
t žko se orientuje v sociálním terénu a v komnatách své individuality. 
V pr b hu socializace ve všech historických etapách vývoje spole nosti vždy 
na jedince p sobilo více rozli ných socio-kulturních vliv . Vždy však existo-
val jeden dominantní a ostatní se jevily jako možné alternativy, ne-li dopl -
ky. lov k bu  se p izp sobil a nau il žít podle pravidel spole nosti dekla-
rovaných jako správných nebo žil dle pravidel alternativních. V obou 
p ípadech v d l co m že od spole nosti o ekávat. Výše zmín né p íklady 
poukazují na vlivy, které vykazují zcela opa né tendence. Výb rem kteréko-
liv alternativy lov k n co získává a n co ztrácí a p itom žádná z výb rových 
alternativ nevede ke spole enskému zatracení. Je paradoxní, že toto zjišt ní 
nevede ke zklidn ní a jistot . Z tohoto pohledu potom není d ležité, zda za 
správnou ozna ím alternativu, kterou nazvu tradicionalistickou (tedy alterna-
tivu žitého života podle zab haným spole enských a morálních pravidel) 
nebo alternativu kterou nazvu postmoderní (tedy alternativu žitého života 
podle pravidel, která se m ní podle momentálních výhod). To co dnešního 
lov ka udržuje v neustálém nap tí je iluze, že lze mít vše. Že mohu být 

úsp šnou vrcholovou manažerkou a zárove  pe ující matkou, že se mohu 
vyspat s kýmkoliv a p itom zažívat skute nou lásku, že odhodím sv j stud a 
p itom z stanu p itažlivý, že mohu být hrubý k lidem a odplatou sklízet 
úctu… takto bychom mohli pokra ovat tém  donekone na. To co mnohým 
lidem dnes chybí je schopnost zvážit rizikovost toho kterého jednání s výhle-
dem do budoucna, s výhledem na budování dobrého života, s výhledem na 
utvá ení zdravé a silné osobnosti. „ lov k, který žije v nap tí z konfliktu 
sv domí nebo pod tlakem duchovního problému, tedy lov k v existenciální 
krizi, m že onemocn t neurózou“ (Frankl V. E., s. 97). 

 „Um t íst“ poselství „v cí samých“ je um ní, které nás m že zbavit du-
ševního utrpení pramenícího z neustálého neklidu.  

LITERATURA 

Frankl, V. E. (1998). Teorie a terapie neuróz. Praha: Grada. ISBN 80-7169-779-6 

Honneth, A. (1996). Sociální filosofie a postmoderní etika. Praha: Filosofia. ISBN  
80-7007-082-X 

Jung, C. G. (1994). Duše moderního lov ka. Brno: Atlantis. ISBN 80-7108-213-9 

Kasal, J. (2003). Gender – vábení Medusy. In Aktuální otázky sociální práce. Hradec 
Králové: Texty k sociální práci. s. 52–55, ISBN 80-86771-01-6 



Možné dopady … reality na utvá ení osobnosti 133

K ížková, A. (2003). Kariérní vzorce žen v managementu, Sociologický asopis, ro .
39, . 4, Praha: Sociologický ústav AV R. s. 447–465 

Lévinas, E. (1997). Být pro druhého. Praha: Zvon. ISBN 80-7113-217-9 

Lukasová, E. (1997). Logoterapie ve výchov . Praha: Portál. ISBN 80-7178-180-0 

Mat j ek, Z., Dytrych, Z. (2002). Krizové situace v rodin  o ima dít te. Praha: Grada. 

Mucha, I. (2003). Antropologický rozm r globalizace. In Globalizace. Praha: Portál. 
s. 115–130. ISBN 80-7178-748-5 

Nakone ný, M. (1998). Základy psychologie. Praha: Academia. ISBN 80-200-0689-3 

Pato ka, J. (1993). Úvod do fenomenologické filosofie. Praha: Oikoymenh. ISBN  
80-85241-47-1 

Petrusek, M. (2003). Sociální souvislosti globalizace. In Globalizace. Praha: Portál. 
s. 93–113. ISBN 80-7178-748-5 

Scheler, M. (1993). O studu. Praha: Mladá fronta. ISBN 80-204-0354-X 

van Gennep, A. (1997) P echodové rituály. Praha: Nakladatelství Lidové noviny. 
ISBN 80-7106-178-6 

Kontakt:  

Mgr. Josef Kasal; KSPS PdF UHK, Rokitanského 62, 500 03 Hradec Krá-
lové 3, tel. 493331658; e-mail: josef.kasal@uhk.cz 



DYSFUNK NÉ MYSLENIE A SEBAÚCTA 

Jana Korda ová 

Ústav experimentálnej psychológie SAV, Bratislava 

Otázka self-conceptu, self-esteemu, sebaobrazu at ., teda konštruktu, kto-
rý vyjadruje psychologické vnímanie a prežívanie seba a svojej hodnoty, je 
v sú asnej psychológii pomerne rozsiahlou oblas ou záujmu, pri rozli ných 
uhloch poh adu na túto problematiku. Hoci je iracionálne myslenie jednou 
z najvýznamnejších „premenných“, ktorá sa s kvalitou sebaobrazu každého 
jednotlivca spája, v našich podmienkach mu v tomto kontexte nebolo veno-
vané dostatok pozornosti aj napriek skuto nosti, že isté formy myslenia boli 
už v psychológii identifikované ako dysfunk né. Patria k nim predovšetkým 
tie, ktoré sa viažu na negatívny sebaobraz, na externý locus of control a na 
depresiu (porovnaj napr. Randolfi, 2000). Racionálno-emo ný prístup ozna-
uje tento typ myslenia atribútom iracionálne.

Rada by som sa v tomto príspevku sústredila práve na myslenie tohoto 
typu a predovšetkým na to, aký špecifický obsah nadobúda vo vz ahu k ne-
adekvátnemu self-konceptu a aký je psychologický mechanizmus tejto vzá-
jomne dysfunk nej interakcie. Pokúsim sa poukáza  na to, ako iracionálne 
presved enia nepriaznivo ovplyv ujú nielen sebaobraz i sebaúctu jednotliv-
ca, ale ako nadväzne deštruk ne pôsobia aj na ostatné sféry života života a na 
jeho celkovo zdatné i neúspešné fungovanie. Presved enie o tom, že lovek 
je neadekvátnym a bezcenným jedincom, ktorý je v zásade nehodný seba-
rešpektu a š astia, je totiž jedným z najbežnejších škodlivých iracionálnych 
presved ení o sebe, ktoré mávajú udia s emo nými problémami (Ellis, 
1994). 

Z preh adovej literatúry je známe, že nízky self-esteem sa spája s nega-
tívnymi pocitmi zo seba ako je skleslos , anxieta, únava, kdežto pozitívne 
sebahodnotenie je doprevádzané pozitívnymi pocitmi ako veselos , energic-
kos , vyrovnanos , entuziasmus a pod. (Lorr, Wunderlich, 1998). Iné 
výskumy poukazujú na to, že osoby s nízkou sebaúctou hodnotia každodenné 
udalosti ako menej priaznivé a majú výraznejší dopad na ich náladu, pri om 
negatívne udalosti považujú za osobne významnejšie než je tomu u osôb 
s vysokou sebaúctou. Takéto osoby naopak prezentovali interné a stabilné 
atribúcie, a to viac pre pozitívne ako pre negatívne každodenné udalosti 
(Campbell, a kol., 1991). V štúdiách zameraných na vz ah iracionality a 
nízkej sebaúcty sa ako prediktory ukázali iracionálna potreba súhlasu (odob-
renia), úzkostnos , vysoké o akávania a nároky na seba, bezmocnos , emo -
ná nezrelos  a nízka frustra ná tolerancia (bližšie Horan, 1996). Racionálne- 
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-emo ní psychológovia zvyknú tiež poukazova  na to, že neschopnos  rozli-
šova  medzi hodnotením loveka a hodnotením jeho správania, ako aj ne-
schopnos  akceptova  pozitívne ako aj negatívne aspekty seba a iných udí 
vyús uje do nízkej sebaúcty, znevažovania iných a asto aj k agresii oriento-
vanej na udí v najbližšom okolí, ktorých správanie alebo osobné charakteris-
tiky sa vnímajú ako mariace osobné š astie (Shorkey, Armendariz, 1995). 
Oblas  psychoterapie je tou oblas ou, kde sa takmer všetky sú asné autority 
zhodujú v tom, že udské hodnotenie vlastnej ceny je mimoriadne významné, 
a preto je tiež jednou z hlavných úloh psychoterapie zvyšova  sebaúctu klien-
tov (alebo silu ich ega, sebadôveru, self-esteem, pocit osobnej ceny, alebo 
identity; Ellis, 1993).  

Z kognitívno-psychologického uhla poh adu sa s nízkou sebaúctou (seba-
obrazom) spájajú predovšetkým negatívne schémy seba. Schémy seba sa 
definujú ako „kognitívne generalizácie seba, ktoré sú odvodené z minulej 
skúsenosti a ktoré organizujú a riadia priebeh tvorby informácií vz ahujúcich 
sa k ja a ktoré sú obsiahnuté v sociálnej skúsenosti osoby“ (Markus pod a
Dobsona, 1986, s. 189). Je preto dôležité pozna  prostredie, ktoré sa na tvor-
be takýchto schém spolupodie alo, k omu sa ešte vrátime. J. Messina 
(2000a) za spomínané negatívne schémy seba pokladá: 

• rôzne sebaznevažujúce poznámky a negatívne tvrdenia o sebe, ktorými 
jednotlivec „obohacuje“ svoju každodennú konverzáciu a ktoré negatívne 
ovplyv ujú jeho správanie, alebo presved enia;

• negatívny sebaobraz týkajúci sa vzh adu, postavy, tváre, vlasov, váhy, 
at ., ktorý ovplyv uje to, ako sa prezentujeme iným u om;

• negatívne hodnotenia, ktoré sme si (alebo iní udia si) vytvorili o našej 
kompetencii, inteligencii, kreativite at ., a s ktorými sme sa rozhodli vnú-
torne súhlasi ;

• negatívna spätná väzba, ktorú dostávame od najbližieho okolia a ktorú si 
berieme „osobne“ a ktorú sme za lenili do osobného systému presved ení;

• pocity zlyhania, ktoré máme kvôli skuto ným alebo imaginárnym chybám 
v minulosti, a ktoré prenášame do budúcnosti;

• spôsoby, ktorými znižujeme vlastné zásluhy za vykonané dobro, náro nú
prácu a pod.;

• obavy, ktoré poci ujeme zo i-vo i budúcnosti a presved enie, že nebu-
deme za žiadnych okolností schopní uspie ;

• pocity menejcennosti a presved enie, že bez oh adu na to, ako sa budeme 
usilova , nikdy nebudeme „dos  dobrí“;  

• žiarlivos , ktorú poci ujeme vo i u om, ktorých pokladáme za úspeš-
nejších, š astnejších, bystrejších, krajších, talentovanejších, tvorivejších 
než sme my sami; 



Jana Korda ová 136

• rôzne negatívne presved enia, ktoré lovek o sebe má a najmä ktoré si 
stále pripomína. 

Nízky self-esteem teda vyplýva z iracionálnych presved ení, ktoré má 
lovek o sebe, pri om si ich nemusí uvedomova . Základnými znakmi (cha-

rakteristikami) takýchto presved ení sú (Internet 2000): 

tzv. should’s – patria k najškodlivejších presved eniam o sebe. Vyjadrujú 
odklon jednotlivca od reality a jeho ocitnutie sa vo svete prianí a túžob. Na-
príklad:  

„Mal/a by som by  vä šmi milovaný/á.“ 

„Mal/a by som to kompletne zvládnu .“

„Mal/a by som zarobi  viac pe azí.“ 

potreba súhlasu/odobrenia – hovorí o závislosti sebahodnoty od mienky 
iných udí; 

„Ak so mnou súhlasíte, som OK.“ 

„Ke že ma kritizuje(te), som nemožný.“ 

„Cítim sa dobre, pretože sa iným pá im.“

dokonalos  ako nárok, ktorý na seba jedinec kladie. Jej dosiahnutie je po-
trebné ako dôkaz vlastnej hodnoty. 

„Musím dosta  len to najlepšie doporu enie.“ 

„Musím by  ve mi dobrá/ý v tom, o robím. Musím by  perfektná/ý.“ 

„Musím by  ve mi milá/ý a taktná.“ 

bezmocnos  a beznádej – tj. presved enie, ktoré vopred odsudzuje na neú-
spech. 

„Považujem za nemožné, aby som to dokázal/a.“ 

„Nikdy nebudem úspešný/á.“ 

„Jednoducho nedokážem schudnú  – nedá sa to.“ 

vyžadova nos  – nízka sebaúcta asto loveka uvrhne do bludného kruhu 
nárokov, ktoré mu diktujú, o musí urobi , aby bol hodnotným lovekom. 

„Musím tvrdšie pracova .“

„Musím by  dôveryhodný/á.“ 

„Musím dosiahnu  výsledky.“ 

sebavyvyšovanie – ktoré je náhradou za sebahodnotu a slúži na porovnáva-
nie sa s ostatnými, ktorí nedosahujú naše kritériá. Vzh adom na ich menej-
cennos , sme im nadradení. 

„Dokážem viac, než oni.“ 

„Nikdy by som sa nikomu takto nevyhrážal.“
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„Som naozaj lepší/ia ako vä šina udí.“ 

W. Froggatt (2001) ilustruje iracionálne myšlienkové pochody osôb s níz-
kou sebaúctou na nasledovnej situácii:

Priate  prešiel popri mne na ulici bez toho, aby ma zareagistroval. 

Iracionálne presved enia o tejto situácii: 

1. „Ignoruje ma, ergo nemá má rád.“ 
2. „Môžem navždy prís  o toto priate stvo a to by bolo strašné.“ 
3. „V mojom prípade nato, aby som bol š astný a cítil sa hodnotným love-

kom, ma udia musia ma  radi.“ 
4. „Ako priate  som neprijate ný – takže musím by  bezcenný aj ako osoba.“ 

Reakcia:

Pocity: nehoden lásky, bezcenný, depresia

Správanie: kompletné vyhýbanie sa u om.

Negatívny obraz seba sa premieta aj do tzv. dysfunk ných osobnostných 
t, ktorými sú (Messina, 2000b): 

• snaha pôsobi  dobrým dojmom, 
• robenie vecí, ktoré loveka dostávajú do problémov (acting out), 
• neschopnos  rieši  problémy v komunite (enabling),  
• by  neprijate ný pre ostatných lenov spolo enstva (pulling in),  
• neschopnos  dostato ne relaxova  (entertaining), 
• podkladanie sa u om, 
• zachra ovanie (rescuing), 
• problémová osobnos  – jej problémy spôsobujú iným rozmrzelos ,

smútok, ba aj boles ,
• nedostatok poci ovania (nonfeeling, v zmysle alexitýmie) – neby  schop-

ný prežíva , alebo vyjadrova  emócie.

Nízka sebaúcta môže ma  svoj pôvod vo viacerých životných okolnosti-
ach. Okrem iracionálneho myslenia nimi naj astejšie bývajú podmienky pro-
stredia, z ktorého lovek vzišiel, resp. v ktorom aktuálne žije. Nezdravé pro-
stredie rodiny, školy, pracoviska a pod., ktoré podporuje nízku sebaúctu, má 
z racionálno-emo ného poh adu svoje typické charakteristiky (Messina, 
2000b): 

• akceptácia a náklonnos  (láska) sa tu neposkytuje nepodmiene ne, ale 
naopak, je podmie ovaná výkonom, alebo inými podmienkami,

• lásku teda nemožno získa  „zadarmo“, ale treba si ju zaslúži ,
• inak povedané – udia sú tu milovaní nie preto, kým sú, ale preto, o

robia, 
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• pozitívne pocity a emócie sa nevyjadrujú slobodne a otvorene,
• problémy a ažkosti sa nediskutujú alebo nepreskúmavajú vo ne a otvo-

rene, 
• emócie ako smútok, depresia, nedostatok odvahy, nespokojnos , hnev, 

apatia, a pod. sa vo ne neprejavujú, naopak, zvy ajne sa maskujú, zato-
však bývajú asto prežívané,

• pozitívny obraz seba a sebaúcta sa v danom prostredí ani nepodporujú, 
ani neposil ujú,

• asto sa tu vyskytuje obava zo zlyhania a tendencia by dokonalým.

lenovia nezdravého prostredia potom bežne zažívajú pocity, ako je od-
mietanie, zra ovanie, pocit viny, nedostatok opory, roz arovanie, zlos , po-
nižovanie, osamelos , strach, pocity nedosta ivosti a menejcennosti, nadmer-
ná zodpovednos , emocionálny zmätok a túžba po pozornosti.

Významným prínosom k problematike sebaúcty je teória, resp. koncept 
bezpodmienkovej sebaakceptácie racionálno-emo ného prístupu (uncondi-
tional self-acceptance, Ellis 1979, 1992 a inde). Hovorí o tom, že hodnota 
loveka je daná už jeho púhou existenciou a tak jednou z najschodnejších 

ciest k zdravej sebaúcte je práve bezpodmienková sebaakceptácia, tj. prijíma-
nie seba samého takého, aký som (a nie „Som hodnotným lovekom len vte-
dy, ak…“). Akéko vek podmienené prijímanie seba je v rámci tohoto prístu-
pu považované za nezdravé a v kone nom dôsledku vedie k spomínaným 
komplexom menejcennosti, k pocitom vlastnej neschopnosti a nedostato nos-
ti, k depresivite a k iným poruchám, ktoré z negatívneho sebaobrazu vyplý-
vajú. Racionálno-emo ný behaviorálny prístup považuje za nelogické a iraci-
onálne vlastne akéko vek sebahodnotenie, pretože neexistuje objektívna báza, 
ktorá by ur ovala cenu osoby. Jej posudzovanie je tak kontraproduktívne, 
nako ko – pokia  je nízke – vedie k depresii, a naopak, ak je vysoké, vedie 
k úzkosti (Chamberlain, Haaga, 2001). 

Pre mnohých udí však predstavuje problém prija  uvedenú myšlienku 
nehodnoti  seba v zmysle nepodrobovania svojho ja a svojej osoby 
sebahodnoteniu. Naj astejšou prí inou je, že pokladajú za takmer nemožné 
oddeli  svoje Ja od svojich skutkov. Domnievajú sa, že ak sú ich iny zlé, 
musia by  takými aj oni ako udia. Avšak udia sú viac než len ich iny, 
pri om udské ja sa nedá mera  pod a kritérií používaných pre hodnotenie 
udských skutkov. Naše výtvory nie sú mierou nášho Ja a lovek nemusí by

zlým len preto, že niektoré jeho iny takými sú (Ellis, 1994 a inde). Preto 
tento autor navrhuje nehodnoti  svoje ja, ale jednoducho prija  jeho existen-
ciu a ak už hodnoti , tak iba svoje výkony (performance). 

Uvedený koncept tak vo svojej podstate ponúka riešenie vä šiny problé-
mov súvisiacich s nízkou sebaúctou, pretože vedie loveka k dosiahnutiu 
bezpodmienkovej akceptácii seba, ale tiež k akceptácii ostatných udí (a nie 
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toho, o robia a ako konajú). Pretože, ak na seba napríklad kladieme požia-
davku, že musíme by  lepšími, ako sú iní udia (v práci, športe, vo vz ahoch, 
…), budeme ma  sklon k sebanenávisti, ak nebudeme takí výkonní, ako si 
myslíme, že musíme by . Navyše – sebaodsudzovanie vedie k zna nej úzkos-
ti a/lebo depresii a navyše, pri takomto štýle myslenia môže lovek zakrátko 
dospie  k presved eniu, že jednoducho „Nesmie by  úzkostný (alebo depre-
sívny)!“ (pretože ak takým je, nie je dos  „dobrý“), o zvy ajne kon ieva 
tým, že sa za ne obáva  svojej vlastnej úzkosti. Tento fenomén je z racionál-
no-emo nej literatúry už vyše štvr storo ie známy ako tzv. sekundárna 
anxieta (bližšie o tzv. sekundárnych problémoch pozri Froggatt, 2001). Preto 
sa spomínaný princíp bezpodmienkovnej sebaakceptácie stavia do protikladu 
k sebahodnoteniu a k sebaoce ovaniu (self-esteem), ktorý (najmä ak je nízky) 
sa všeobecne pokladá za nezdravý a dysfunk ný (napr. Chamberlain, Haaga, 
2001). lovek by mal akceptova  samého seba nie pod a svojich vlastností, 
výkonu, alebo názorov iných udí, ale jednoducho preto, že existuje. Realis-
tický self-concept zah a potom uvedomovanie si a akceptáciu tak svojich 
silných stránok, ako aj slabín pri vedomí, že udský jedinec je tvor nedokona-
lý a omylný, ktorý však má tú výhodu, že sa zo svojich chýb môže (po)u i .

Záver 

V protiklade s nízkou sebaúctou, udia so zdravým sebaobrazom sa po-
važujú za osoby, ktoré sú hodné lásky, pozornosti, priazne a starostlivosti, a 
ktoré sú tiež hodné toho, aby ich rozdávali iným. Vyzna ujú sa produktívnou 
osobnos ou, ktorá dosahuje úspechy na najvyššej možnej úrovni svojich 
schopností. Dokážu tvorivo rieši  problémy a vedia aj riskova . V prístupe 
k životu sú optimistickí, pri om nie sú ani príliš nezávislí, ani príliš závislí na 
iných. Ich vnímanie seba je v súlade s obrazom, ktorý vytvárajú u iných. 
Vedia prebera  zodpovednos  za dôsledky svojich inov, sú altruistickí a 
dbajú o dobro iných. Sú pripravení pomôc , i poradi . udia s vysokým 
sebahodnotením majú zdravé zvládacie stratégie a životné stresy zvládajú 
produktívnym spôsobom. Majú zmysel pre humor a zachovávajú rovnováhu 
medzi prácou a zábavou. Do budúcnosti h adia so vzrušením, s optimizmom 
a so zmyslom pre dobrodružstvo. Majú svoje sny, ašpirácie a nádeje, a tiež 
jedine nú kombináciu osobnostných vlastností a schopností, ktoré ich robia 
osobitými. Vedia, že rozdiely medzi u mi sú v poriadku a táto tolerancia im 
umož uje vytvára  primerané vz ahy s inými, pri om si vedia zachova
zdravé hranice individuality. Majú minimum iracionálnych presved ení 
o sebe a sú naopak presved ení, že ak chcú, tak aj môžu. Vedia totiž, že sú 
dostato ne kompetentní, inteligentní, krásni, bystrí, kreatívni, talentovaní, 
silní nato, aby mohli: presta  faj i , dokázali schudnú , zví azi , zvládnu
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svoj temperament, obavy, zmeni  sa, zvládnu  svoje problémy, skrátka 
uspie . Inšpiratívne, však? 
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LINGVISTIKA RODU: JAZYK, KOMUNIKACE,  
DISKURS  

Sv tla mejrková 

Ústav pro jazyk eský AV R

Úvodem 

Jazyk do ur ité míry odráží, ale do zna né míry také konstruuje a utvrzuje 
distinkce a kategorie sv ta, v n mž žijeme. Distinkce, které nacházíme 
v jazyce, jsou motivovány distinkcemi reálného sv ta, n kdy p ímo a eji, 
jindy zprost edkovan ji strukturou jazyka, do níž se v pr b hu historického 
vývoje promítla ada r znorodých z etel . Výpov , kterou o tom poskytuje 
jazyková kategorie rodu, je výmluvná. Distinkce mezi živými osobami a 
neživými v cmi, mezi osobami pohlaví mužského a ženského, mezi konkréty 
a abstrakty i jiné rozdíly mezi entitami relevantní v reálném sv t  bývají 
v jednotlivých jazycích vyjad ovány, potla ovány, vyzdvihovány, neutralizo-
vány. Vid ní clonou jazyka mívá zpravidla znaky vnímání bezd ného, zau-
tomatizovaného, ale toto neuv domované, zautomatizované vnímání m že 
být kdykoli aktualizováno. Dnes jsme sv dky takového zost eného, aktuali-
zovaného chápání kategorie jazykového rodu, jíž je p ipisován podíl na 
utvá ení sociálních vztah  a na hodnotové hierarchizaci sou asné spole nosti. 
Interpretace kategorie jmenného rodu lingvisty, sociology, psychology, peda-
gogy, publicisty a možná i b žnými uživateli jazyka procházejí prom nami. 
Interpretace kategorie jmenného rodu v duchu gender studies, jejichž myš-
lenky pronikly b hem 90. let 20. století i do eské lingvistiky, možná antici-
pují zm ny v reálném zacházení s kategorií rodu v eštin . Rozsah t chto 
zm n, ozna ovaných jako revize patriarchálního modelu jazyka, je v eštin
zatím omezený a vlastn  není ani zcela jasné, jakým sm rem by se m l další 
vývoj ubírat. Protože se kategorie rodu v jazyce dostává do pop edí zájmu 
nejen sou asné lingvistiky, ale i jiných sociáln v dních disciplín, usilujících 
nalézt a navrhnout nápravu asymetrií vzniklých jazykovým vývojem, je 
vhodné si nejprve lingvisticky ujasnit, do jaké míry je na sebe rod p irozený a 
rod gramatický vlastn  vázán, a to v r zných typech pojmenování, v r zných 
typech žánr  i kontext , v r zných jazycích i r zných vývojových fázích 
t chto jazyk .

Rod gramatický a rod p irozený – vývojový pohled  

Sou asné mluvnice eštiny se shodují v tom, že jmenný rod, ozna ovaný 
jako rod gramatický, má dnes v eštin  v podstat  povahu klasifikátoru  
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formáln  morfologické povahy. Má dva konstitutivní rysy: (1) paradigmatic-
ký, tj. spolu s kategoriemi ísla a pádu vytvá í soubor deklina ních typ  sub-
stantiv, a tak za azuje každé substantivum do tvarové soustavy jmen, 
(2) syntagmatický, tj. projevuje se formáln  gramatickou shodou substantiva 
a jeho atributu, apozice a jmenných tvar  v predikátu (Mluvnice spisovné 
eštiny 2, 1986: 39).  

Obsahová interpretace kategorie jazykového rodu již tak jednoduchá není. 
Chceme-li odpov d t na otázku po vztahu gramatického rodu k rodu p iroze-
nému, je t eba se vyrovnat s adou synchronních asymetrií, vývojových pro-
m n i historických nejasností. T ebaže reinterpretacemi prochází v sou as-
ných jazycích pod vlivem genderov  orientované lingvistiky zejména rod 
jmen ozna ujících živé bytosti, pozornost k sob  poutá as od asu i rod jmen 
neživotných. Synchronní lingvistika má za to, že gramatický rod jmen ozna-
ujících neživé v ci je ur ován zakon ením a sklo ováním a ze sémantického 

hlediska je v podstat  arbitrérní (Corbett 1991: 61), avšak filozofové, básníci, 
a n kdy i lingvisté se ob as pokoušejí nalézt sémantickou motivaci i pro 
rodové rozlišení jmen neživotných. Valná ást pokus , po ínající úvahami 
Platonovými, má své opodstatn ní poetické, setkáváme se však i s názorem, 
že rodová kategorizace m že být chápána jako hodnototvorná. Francouzská 
badatelka Luce Irigaray t eba vyslovuje domn nku, že cokoli je hodnoceno 
pozitivn , se stalo maskulinem, cokoli negativn , stalo se femininem: dokla-
dem jsou jí nap . franc. le soleil (slunce) vs. la lune (m síc) (1998: 120). Její 
feministicky lad ný p ístup je ovšem t eba chápat op t spíše v rovin  poetic-
ké než gramatické – vždy  mnoho jmen, která uvádí, má v jiných flektivních 
jazycích jiné, asto opa né rodové charakteristiky. Je však t eba p ipustit, že 
zatímco v b žném užití jazyk  si rozdílné rodové charakteristiky neživotných 
jmen z ejm  v bec neuv domujeme, lze je snadno oživit a aktualizovat: 
mezijazykové rozdíly v rodovém za azení slov ozna ujících tytéž p edm ty a 
jevy neživého sv ta a rozdíly v asociacích, které jsou s tím spojeny, p sobí 
pak nez ídka potíže v p ekladu básnických text , které jsou na asociacích 
spojených s gramatickým rodem založeny (za všechny uve me využití žen-
ského rodu ruského substantiva žiz  v názvu Pasternakovy básnické sbírky 
Sestra moja žizn’ t žko transponovatelné do eského maskulina život).

Lingvistika nabízí mnohem prozai t jší výklad p vodní motivace katego-
rie rodu v dnešních indoevropských jazycích a v jazycích, které jim p edchá-
zely. Kategorie jmenného rodu vznikla jako klasifika ní systém pro jména 
mající shodné i podobné fonetické vlastnosti, zejména analogické koncovky 
(Fodor 1959: 212–212). Z tohoto klasifika ního systému vznikl gramatický 
systém syntaktické shody, v n mž se adjektiva, participia aj. ur ující a závislé 
leny zvukov  p izp sobovaly podstatným jmén m, s nimiž se pojily. Vznik-

lým diferenciacím se v pr b hu staletí dostávalo sémantické motivace.  
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Deklinace zahrnující jména referující k osobám ženského pohlaví se vyhrani-
ly jako deklinace ženské a deklinace zahrnující jména osob mužského pohla-
ví jako mužské. Tento proces byl doprovázen reklasifikacemi jmen, které do 
deklinací zvukov  nezapadaly.  

Vývojovým aspekt m kategorie rodu v eštin  byla v nována Oberpfal-
cerova monografie Rod jmen v eštin , v jejímž úvodu Oberpfalcer p ehlíží i 
názory na vznik kategorie rodu v indoevropských jazycích. Konstatuje, že 
„vztahy mezi rodem a pohlavím jsou nes etné a velmi živé“ (1933: 9). Do-
kládají to i termíny, jež v jednotlivých jazycích a lingvistikách pro ozna ení 
rodu, gramatického i p irozeného, vznikly. V n kterých jazycích totiž ozna-
ení rodu gramatického a p irozeného terminologicky splývají. Z tohoto 

hlediska je nap . n mecký výrok Am Anfang war das Geschlecht (z románu 
polského spisovatele St. Przybyszewského) ambivalentní, nebo  n m. termín 
Geschlecht v sob  zahrnuje rod gramatický i p irozený. Ani eský termín rod 
nevylu uje jak biologické, tak gramatické chápání. V souvislosti s rodem 
v eštin  Gebauer v r. 1887 uvádí:

„V mluvnici slove rod tolik co pohlaví. P íroda byla první pobudkou lo-
v ka, když si e  tvo il, a rozdíly, kterými ona své bytosti vyznamenala, ne-
z staly bez vlivu na tvarosloví, rozdíl rodu ili pohlaví vyjad oval se i v e i. 
Takové p enesení rozdílu p irozeného do slovníka a do mluvnice jest však 
patrn  jen poetická apercepce, která v prvních po átcích tak velikou úlohu 
m la, a neda ilo se u všech eledí lidského pokolení; jenom Indoevropané, 
Semité a Egyp ané, tedy národové ducha nejbyst ejšího a v d jinách vzd la-
nosti nejproslulejší, je ve svých jazycích provedli… Jelikož však gramatický 
rod apercepcí, tedy básnickým pojímáním povstal, nem že se naskrze s ro-
dem p irozeným shodovati…“ (cit. podle Oberpfaalcer 1933: 7). 

Výrazné sep tí kategorie jmenného rodu a rodu p irozeného ve vývoji ja-
zyka p edpokládal J. Baudouin de Courtenay, když uvažoval o souvislosti 
mluvnických rod  s názorem na sv t u jednotlivc  i celých národ . Zachova-
ly se jeho p ednášky na toto téma v r. 1923 v Kodani. Živá p íroda prý své 
rozdíly v pohlaví vnutila lidskému jazykovému myšlení a tím se všecko myš-
lení sexualizovalo. Oživil se i sv t neorganický a také abstraktní pojmy se 
asimilovaly k bytostem organickým. Na rodech se zakládá mnoho etymolo-
gických mýt  o slunci, lun , zemi, ohni… Sexualizace našeho jazykového 
myšlení je vzpruhou pro tvo ení v decké a básnické. Jazyky rozlišující rody 
jsou spjaty s mnohem v tším kvantem mozkového erotismu než jazyky bez 
rod … Ale vybavení všech jmen pro substance pohlavními znaky se také cítí 
jako utrpení, jako cauchemar… Rod spjatý se slovy stále volá: memento 
sexus! 

Sledujeme-li tuto linii úvah o rodu v jazyce, snáze pochopíme záv ry, 
k nimž dosp l ve 40. letech 20. století v souvislosti s interpretací kategorie 
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rodu v eštin  Pavel Eisner ve své Knize o eštin  nazvané Chrám i tvrz.
Konstatuje, že eština je jazyk výrazn  rodový. Užil dokonce formulace, že 
eština je p ímo erotizována soustavou svých rodových koncovek, a pokusil 

se sestavit žeb í ek jazyk  co do stupn  „pohlavnosti“: 

„M žeme tedy co do pohlavní výstavby koncovkové a tím i tvarové rozli-
šovat jazyky naprosto bezpohlavní, jako je angli tina, jazyky s malou dávkou 
pohlavnosti, jako je n m ina, jazyky s dávkou znamn jší – jsou to jazyky 
románské –, a kone n  jazyky d sledn  pohlavní, což jsou v Evrop  jazyky 
slovanské a s nimi eština“ (1946: 375). 

Eisner považoval výraznou rodovou diferenciaci eštiny za výhodnou, 
v i ženám vnímavou a vst ícnou, nebo  žena má v eštin  vlastní garnituru 
koncovek. Ve svých úvahách o tom, jak se do jazyka vepsal patriarchální 
model sv ta, Eisner zárove  v mnohém anticipoval teze vyslovované gende-
rov  orientovanou kritikou p irozených jazyk . Upozor oval na to, že eský 
pravopis má znaky pohlavního fetišismu (1946: 366), nebo  o podob  rodové 
shody rozhoduje p ítomnost mužského rodu ve výpov di, a to t eba i za 
okolností paradoxních; jako p íklad uvád l Eisner v tu Její Veli enstvo Krá-
lovna anglická a císa ovna indická a idi  Pepa Žandourek vypadli z vozu.
Obdobných rys  jazyk  si všímají sou asné genderov  orientované studie, 
komentující to, jak flektivní jazyky, zvlášt  slovanské, ale nap . i francouz-
ština, citliv  reagují na p ítomnost mužského elementu ve výpov di a pod i-
zují jí stylizaci výpov di. Eisnerovo zamyšlení nad patriarchálními zvlášt-
nostmi eštiny se nám vybaví, teme-li údiv Luce Irigaray nad francouzským 
ešením mén  vyhrocené, ale v podstat  analogické situace: 

Vstup žen do ve ejného života a do jeho sociálních vztah  vyvolává po-
t ebu kulturních transformací, a to zejména jazykových. Setká-li se prezident 
republiky a královnou, pak íci Ils se sont rencontrés (Setkali se…) hrani í
s gramatickou anomálií (Irigaray 1998: 119).

Irigaray tu zpochyb uje gramatické pravidlo francouzštiny, užívající p i
smíšené rodové referenci plurál maskulina, nebo  maskulinum má vždy 
p ednost, i když to m že být v rozporu se zvyklostí sociální, podle níž by 
m lo mít královské Veli enstvo p ednost p ed adovým ob anem, by  by byl 
zvolen prezidentem. 

Každý jazyk má kategorii jazykového rodu ešenu specifickým zp sobem 
a tak ka se nenajdou dva jazyky, které by si mohly svá ešení navzájem p e-
dávat. P esto se genderová lingvistika snaží upozornit na ur ité neuralgické 
body jazykových systém , když se ptá:  

Obsahuje jazyk idiomatické, ustrnulé, metaforické výrazy spjaté s rodo-
vým rozlišením, nebo nap . personifika ní postupy (nap . pro slunce, m síc, 
smrt), které ukazují sociální a kulturní hierarchizaci rodových stereotyp ?
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Jakými zp soby lze vyjád it rodov  specifickou, neutrální, generickou refe-
renci k osobám? Lze identifikovat asymetrie v tom, jak se mluví o ženách a 
o mužích? Jak se takové asymetrie re/produkují a vyjednávají v konkrétním 
diskursu? Existují d kazy o tom, že maskulinní tvary nejsou ve skute nosti 
mín ny genericky a že to m že zp sobovat problémy v komunikaci? Jaký je 
vztah mezi jazykovou strukturou a jazykovým užitím, jaký výb r má mluv í
k dispozici s ohledem na strukturní vlastnosti jazyka? Jsou n která užití pre-
ferována, preskribována, doporu ována, zavrhována takovými autoritami, 
jako jsou gramatiky, slovníky, u ebnice? Lze pozorovat zm ny sm rem k ro-
dov  férov jšímu užití nebo sm rem k zviditeln ní žen? Lze formulovat 
alternativy k rodov  p edpojatým (generickým maskulin m)? Jsou k dispozi-
ci empirická data dokumentující taková užití? Pokud jde o jazykovou politi-
ku, byla navržena doporu ení pro rovn jší lingvistické pojetí muž  a žen? 
Jsou tato doporu ení vytvá ena, tolerována, podporována takovými institu-
cemi jako jsou vládní organizace, odbory, univerzity aj.? Byly pro daný jazyk 
publikovány sm rnice UNESCO? Jaké jsou reakce na zm ny a doporu ení? 
Podporují lingvistické strategie a strategie ve ejného diskursu status quo, 
anebo podporují alternativní postupy? (Hellinger–Bussman 2001).  

Sou asná situace v eském jazyce a v eském vyjad ování 

Pokud jde o pojmenování osob, eština jako flektivní jazyk s velmi rozvi-
nutou slovotvorbou má silnou tendenci mít pro osoby mužského a ženského 
rodu zvláštní pojmenování. Tendence mít pro osoby mužského a ženského 
p irozeného rodu samostatná pojmenování se v eštin  projevuje zna n
rozsáhlým a ve srovnání s neslovanskými, ale i s jinými slovanskými jazyky 
velmi produktivním a ustáleným slovotvorným postupem – derivací feminin 
od substantivních maskulin. P echýlené podoby existují potenciáln  tém  ke 
každému maskulinu, kde to smysl p ipouští a kde si lze p edstavit p íslušnou 
referenci (nap . slovo horník m že mít paralelu hornice). Genderová lingvis-
tika n kdy upozor uje na to, že vzhledem k odvozenosti od maskulin jsou 
feminina sekundární, pro eštinu je však t eba zd raznit, že derivace feminin 
je fakt centrální a je z ejm  vnímán jinak než nap . v angli tin , kde je rodo-
vá korelace jmen typu author – authoress, acter – actress záležitostí spíše 
periferní ve srovnání s obourodostí jmen typu teacher, doctor, director aj. 
(jimž v eštin  odpovídají nap . pojmenování typu host, jednotlivec, zlo inec
aj.). Stylisticky mohou stát v eštin  oba leny dvojic na stejné rovin , jako je 
tomu u dvojic u itel – u itelka, tená  – tená ka, závodník – závodnice,
Polák – Polka, jindy jsou feminina mén  ustálená, stylisticky p íznaková, 
vzácn jší ve srovnání s maskuliny. Nap . k maskulinu psychiatr lze utvo it 
femininní prot jšek psychiatri ka i psychiatryn , chirurg p ipouští p echýle-
nou podobu chiruržka i chirurgyn , ale práv  vzhledem k neustálenosti se 
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uvedená feminina užívají váhav ji než t eba léka ka. V jiných p ípadech jsou 
ovšem zase feminina výrazem výchozím a maskulina výrazem sekundárním, 
jako nap . v dvojici uklíze ka a uklíze , modelka a model, baletka a bale ák 
apod. Stylistické hodnoty a konotace p ipisované maskulinním a femininním 
pojmenováním jsou dobov , sociáln  a kulturn  podmín né a prom nlivé. 
Naprosto se již ustálily stovky feminin typu doktorka, starostka, ministryn ,
poslankyn , psycholožka, filoložka aj., p ed pár lety ješt  poci ované p ízna-
kov , a staly se sou ástí neutrální slovní zásoby.  

Faktu produktivní derivace feminin od základových maskulin se bohemis-
tika v novala pravideln , spolu s tím, jak nová p echýlená pojmenování 
vznikala a pronikala na místa, v nichž se d íve užívala jen základová substan-
tiva rodu mužského. Diskuse sv d ily o tom, že konkurence maskulin a fe-
minin p i ozna ování osob má povahu dynamickou, podléhá zm nám a je 
t eba ji v jazyce a e i stále pozorovat a názory na fungování kategorie rodu 
v eštin as od asu revidovat. Uve me na okraj, že p echýlená pojmenová-
ní jsou uvád na i ve slovnících (by  ne zcela d sledn ). Protože se genderov
orientovaná lingvistika v nuje nejen analýze pojmenování osob v jazyce a 
jejich užívání v e i, ale i jejich zachycení a výkladu v slovních, gramatikách 
a u ebnicích, stávají se p edm tem jejího zájmu i normy p ijaté v eské ling-
vistické tradici (srov. Dickins 2001).  

P edm tem zájmu genderov  orientované lingvistiky se ovšem stává p e-
devším to, že a  je repertoár ženských pojmenování v eštin  velmi široký, 
nejen ve srovnání s neslovanskými jazyky, ale i s jazyky slovanskými, není 
v textu využíván stejnou m rou jako repertoár pojmenování mužských. 
Strukturní lingvistika si byla této skute nosti v doma a vysv tlovala ji tzv. 
p íznakovostí substantiv rodu ženského a tzv. nep íznakovostí substantiv 
rodu mužského. Práv  tato strukturní analýza a interpretace známého jazyko-
vého faktu je dnes p edm tem kritiky genderových studií.  

Podle strukturní interpretace Jakobsonovy (1932, 1971) platí, že zatímco 
ženský rod je v oblasti pojmenování živých bytostí utvo ených od maskulin 
vždy p íznakový – feminina ozna ují výhradn  bytosti ženského rodu, muž-
ský rod je nep íznakový: maskulina mají jak roli rodov  specifickou, muž-
skou, tak rodov  neutrální, generickou, kdy ozna ují lidské bytosti v bec.

Je evidentní, že strukturn  orientovaná lingvistika sledovala sep tí a koli-
ze kategorie rodu s p irozeným rodem spíše pod zorným úhlem specifických 
rys  jazykového len ní sv ta (jež se m že odlišovat od mimojazykového 
len ní – viz koncept tzv. privativních opozic p íznakového a nep íznakové-

ho lenu, neutralizace p íznaku v ur ité pozici apod.), než pod zorným úhlem 
požadavk  na rovnoprávnou reprezentaci muž  a žen. Zd raz ovala, že jazyk 
vytvá í své vlastní len ní sv ta, na n mž má mimojazykový faktor biologic-
kého rodu jen ur itý, jistý, ale rozhodn  ne rozhodující podíl. K tomuto názoru 
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dosp la nejen strukturn  orientovaná lingvistika eská, ale i sv tová. John 
Lyons (1968) ve známém úvodu do lingvistiky uvádí nap . formulaci, že 
v jazycích s gramatickým rodem se „jistým zp sobem a v jisté mí e projevuje 
i p irozená i sémantická báze rodové klasifikace“. 

Jakkoli se mohl strukturalistický výklad fungování kategorie rodu zdát 
v decky p ijatelný, p estal být z ejm  p ijatelný spole ensky. Jazykové v -
domí mluv ích za alo být natolik živeno ohledy sociologickými a psycholo-
gickými, že si za alo vytvá et jiné interpretace a postupovat podle nich.  
Generická interpretace maskulin je zpochyb ována (mluví se o tzv. false 
generics, srov. Hellinger–Bussmann 2001), vznikají snahy o revizi patriar-
chálního paradigmatu jazyka a o zviditeln ní žen. Rozrušování patriarchál-
ního paradigmatu, jev známý zejména z angli tiny a n m iny, se postupn
ší í i do jazyk , jako je norština, holandština, dánština, italština, špan lština, a 
uvažuje se o n m i v eštin  a dalších slovanských jazycích. R zné jazyky 
hledají r zné strategie, jak rozrušit paradigma, v n mž je „ženský rod subsu-
mován pod rod mužský“ (podrobný p ehled uvádí již Hellingerová 1989). 

Otázka vztahu rodu gramatického a p irozeného, biologického, je v gen-
derov  orientované lingvistice kladena jinak: neuplat uje se p i tom jen po-
hled semasiologický, tj. co m že ten i onen jazykový prvek vyjád it, jaký je 
jeho význam, ale i pohled opa ný, onomasiologický: nejde o to, které výra-
zové prost edky má systém jazyka pro vyjád ení rodu k dispozici a jaké vý-
znamy lze t mto výraz m p isoudit, nýbrž jak se v textu vyjad uje/nevyjad-
uje práv  biologický, p irozený rod osob. A zejména, jaká symetrie i spíše 

asymetrie v tomto ohledu v e i panuje. 

P i pohledu onomasiologickém, tj. od p irozeného rodu k rodu gramatic-
kému, bychom m li dosp t k výsledk m slu itelným se semasiologickou 
analýzou pojmenovacích možností eštiny. Toto hledisko uplatnil Ji í Novot-
ný v stati K n kterým otázkám vyjad ování tzv. p irozeného rodu v eštin .
Konstatoval, že n které jazykové prost edky jsou ve službách vyjád ení rodu 
p irozeného, jiné jen ve službách vyjád ení rodu gramatického. Vyslovil 
myšlenku, že vyjád ení nebo nevyjád ení p irozeného rodu není otázkou 
schopnosti nebo neschopnosti jazyka vyjad ovat p irozený rod, nýbrž zám ru 
nebo schopnosti mluv ího (1960: 23). Tím se ovšem nepopírá fakt, že jazyky 
se liší nejen tím, co mohou vyjád it, ale i tím, co musejí vyjád it. eština 
v tomto ohledu pat í k jazyk m v evropském kontextu velmi pozoruhodným, 
protože systematicky (automaticky, a tudíž bezd n ) vyjad uje nejen rod 
osob, o kterých se mluví (tzv. referent ), ale zpravidla též rod poslucha e a 
adresáta nebo adresát . Srov. následující úryvek: 

Vážené dámy,

Rády bychom Vás informovaly o založení Národního kontaktního centra 
Ženy a v da… V této souvislosti bychom Vás rády p izvaly ke spolupráci, 
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nebo  služby NKC-ŽV jsou ur eny p edevším v deckým a odborným pracov-
nicím, ale i studentkám… Tato databáze by m la sloužit všem, kte í se snaží 
najít participanty/ky pro projekty v eské republice i zahrani í… Zejména 
bychom velice ocenily, pokud byste nám mohly poskytnout Vaše životopisy… 
Z tohoto d vodu bychom Vás rády požádaly, zda byste nám mohly poskyt-
nout seznamy svých knižních i asopiseckých publikací… 

P iznání p irozeného rodu a zam ení se na d sledné vyjad ování rodo-
vých distinkcí má v eštin  mnohé syntaktické, a dokonce i pravopisné kon-
sekvence:  

Vážené dámy a vážení pánové,

Na po átku tohoto roku bylo založeno Národní kontaktní centrum Ženy a 
v da…, jehož innost je financována MŠMT v rámci programu EUPRO. 
V této souvislosti bychom Vás jako editele a editelky jednotlivých ústav
AV R rády požádaly, zda byste byli tak laskaví a e-mailovou informaci 
o založení Centra … mohli distribuovat dále po Vašich ústavech… Cht ly
bychom Vás požádat, zda byste mohli seznam (žen zam stnaných ve Vašem 
ústavu) zkontrolovat a tím zajistit, že dopis skute n  obdrží všechny v dkyn
pracující ve Vašem ústavu (i ty, které se z jakéhokoli d vodu do našeho se-
znamu nedostaly) tak, aby v p ípad  zájmu mohly provést aktualizaci…  

Tyto výzvy k ženám nás již p ivád jí do samého jádra genderové proble-
matiky.  

Genderový diskurs: as zm n

Teorie diskursu a zejména kritické analýzy diskursu upozor uje na to, že 
jazyk utvrzuje konstrukci skute nosti. Nem žeme se vyhnout jeho historicky 
vzniklým kategoriím, jsou v n m zakódovány ur ité stereotypy a možná i 
mocenské mechanismy, kterých by si m l být mluv í i interpret textu p inej-
menším v dom. My užíváme jazyk a jazyk užívá nás: do jazyka se vepsal 
ur itý rodový princip reprezentace sv ta. Je proto d ležité provést dekon-
strukci jazyka a upozornit na zakódovanou p edsude nost. Podle tohoto po-
hledu tedy i místo ženy a její práva ve spole nosti souvisejí nebo dokonce závi-
sejí na jejím míst  a na jejích právech v jazyce. Proto se i v jazyce ženy snaží 
proniknout na území, která, jak se jim zdá, kolonizovali muži. Jak to provést? 

Možná východiska, možné slepé uli ky  

1. D sledný rodový paralelismus 

Tam, kde sou asná angli tina uplat ující d sledný rodový paralelismus 
(tzv. splitting) vysta í s paralelním kladením zájmen he a she (nap . ve tvaru 
s/he, he/she, he or she apod.), p ípadn  s vyjad ováním plurálovým (readers 
– who, they), upadá eština vzhledem ke své flektivní povaze projevující se 
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v bohatství rodových koncovek do p etížených konstrukcí typu bystrý te-
ná /bystrá tená ka, který/která se cítil/cítila být osloven/oslovena, resp. 
v plurálu byst í tená i/bystré tená ky, kte í/které se cítili/cítily být oslove-
ni/osloveny… Z tohoto d vodu je prakticky nad možnosti autora i tená e
držet se p i formulaci textu (psaného, a tím spíše mluveného) d sledného 
rodového paralelismu. Následující doklad ukazuje, že i p i nejlepší v li se 
da í jen náznakov  vyjád it, že autor i autorka je veden i vedena z etelem 
k genderové korektnosti:  

Kolegové a kolegyn ,

Kte í/které jste nepsali/nepsaly texty z historické mluvnice a absolvovali
kurz už d íve, pozor! Zm nila se struktura test . Informujte se u spolužák
nebo u itel .

(z nást nky na kated e eského jazyka a teorie komunikace FF UK). 

2. Metatextový komentá

Práv  proto, že je obtížné a zpravidla neúnosné dodržet v eštin  techniku 
splitting, uchyluje se autor i autorka k metatextové poznámce, v níž dává 
najevo, že je obeznámen i obeznámena s požadavkem genderové korektnos-
ti, ale nem že tomuto požadavku vyhov t:

Mluvení za druhého m že být vyložen  projevem pozitivní zdvo ilosti; 
mluv í zná partnera tak dob e, že s ním sdílí jeho sv t, tzv. „mu te myšlen-
ky“; má k n mu tak blízko, že se cítí oprávn n mluvit za n j, chce mu tím 
prosp t, zastat se ho apod. (pozn.: kdekoliv v tomto textu užíváme termín
mluv í, partner, ú astník dialogu aj., myslíme tím osoby pohlaví mužského 
i ženského). Takový mluv í je v interakci orientován na spolupráci… (Hoff-
mannová, O. – Müllerová, O. – Zeman J.: Konverzace v eštin . Praha: Tri-
zónia 1999, s. 128).  

Analogická poznámka se vyskytuje v sou asné dob  nap . ve sm rnicích 
a programech MŠMT, jež genderovou problematiku sleduje; ministerské 
texty uvád jí v poznámce, že pojmenování u itelé a žáci zahrnuje osoby 
obojího pohlaví, u itele i u itelky, žáky i žákyn . Taková poznámka ovšem 
jen explicitn  potvrzuje existenci a funkci generického maskulina: maskulin-
ním pojmenováním lze ozna it i dívky a ženy, ženský rod je subsumován pod 
rod mužský, což je fakt, proti n muž genderová lingvistika chce protestovat. 

3. Objevují se návrhy užívat místo pojmenování osob nejr zn jší hro-
madná pojmenování, tedy nap . místo u itelé a žáci pojmenování u itelstvo a 
žactvo, místo poslanci bu poslanectvo, anebo nap . poslanecká sn movna i
parlament, místo titulku Ekonomové varují nap . Ekonomické výsledky varují
apod., zkrátka uchylovat se k nejr zn jším opis m a vyjád ením perifrastic-
kým. Takový styliza ní postup je samoz ejm  možný, ale vede k zna nému 
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odosobn ní textu, k p emí e abstrakt, únosných snad v textu v deckém, ale 
mén  v každodenním vyjad ování. 

4. Rozhodn  je možné více využívat v textu vedle tzv. generických 
maskulin n která feminina, nap . typu osoba, p ípadn osobnost. To se ostat-
n  v eských textech dosti asto d je, zejména v oblasti právnického vyjad-
ování, ale dnes i v publicistice:  

Osobnosti z prost edí Brandýského fóra sd lily sv j postoj v dopise, který 
odeslaly v pátek p edsedkyni ÚS-DEU a p edsedovi KDU- SL Cyrilu Svo-
bodovi. Signatá i dopisu zám r p ivítali, vyjád ili však p esv d ení, že nezá-
vislé osobnosti nemají na kandidátky vstupovat jen pro ozdobu, ale jako re-
spektovaný partner, který bude mít vliv na obsah spole ných programových 
zásad i na postavení na kandidátkách…. Dopis podepsali nap íklad:… šéfre-
daktor, nezávislý senátor, editel, spisovatelka, katolický duchovní, spisova-
tel, hlavní dramaturgyn , nezávislá senátorka, vysokoškolský pedagog, 
politolog, p edsedkyn …V dov tku dopisu „všichni signatá i podporují toto 
ešení, jakkoli n které z níže podepsaných osobností nehodlají do Posla-

necké sn movny kandidovat za žádných okolností“  (Lit. noviny 13. 2. 2002, 
s. 3). 

eština se totiž vyzna uje tím, že se nejen m že vyjad ovat o ženách 
maskulinními pojmenováními, ale i o mužích femininními pojmenováními. 
(Genderová lingvistika pon kud jednostrann  p ipisuje takovým feminin m
pejorativní významy, když bere v úvahu pon kud tenden n  výrazy typu 
klepna, f ukna, bábovka, ba kora, chud rka). Jak ukazují hodnotící pojme-
nování typu autorita, celebrita, kapacita, individualita, hv zda, posila apod., 
mohou nést feminina hodnotící odstíny velmi pozitivní (je pro to opora i 
v takových titulech jako Excelence, Magnificence, Výsost, Milost, Svatost
apod.). 

A  už pisatel i pisatelka zvolí jakoukoli variantu i kombinaci prost ed-
k , vyplatí se z ejm  postupovat uvážliv  a nenásiln . Stylizace n kterých 
eských text  dnes skute n  sv d í o tom, že si je autor ur itých možností 

rodové specifikace v dom, a to nejen v oslovení, v n mž je paralelní ozna e-
ní osob obojího pohlaví tak ka normou, ale i ve funkci referativní (Olympij-
ské hry jsou opravdovým svátkem pro sportovce i sportovkyn , P ijeli novi-
ná i i noviná ky ze všech evropských zemí apod.) P irozený vývoj je na míst
spíše než ostrý zlom diktovaný p edpisem, pravidlem, p íkazem. Zda se bude 
kategorie jazykového rodu vyvíjet sm rem k citliv jší reflexi rodu p irozené-
ho, to závisí na uživatelích jazyka a jejich jazykovém v domí.  

V pr b hu listopadu a prosince 2004 byla tisícovce respondent , p edsta-
vující reprezentativní vzorek mluv ích eštiny, položena otázka, jak chápou 
výpov Práce u itele je ohodnocena h e než práce policisty. Více než 
polovina respondent  (56 %) uvedla odpov Autor má na mysli muže i ženy,
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ovšem p tina (21 %) respondent  ztotožnila maskulinní pojmenování s p iro-
zeným mužským rodem, tj. vybrala odpov Autor má na mysli pouze muže.
Další p tina (22 %) respondent  vybrala odpov M lo by být výslovn  uve-
deno, že se jedná o muže i ženy (u itele i u itelky, policisty i policistky).

Aniž bych cht la p ece ovat výsledky dotazníkového šet ení, závisející 
na zp sobu tázání, formulaci a srozumitelnosti otázky, schopnosti responden-
ta odpov d t ve shod  s vlastním jazykovým územ, produktivním i receptiv-
ním, p ece jen jsou tyto výsledky p ekvapivé. Zejména uvážíme-li, že na 
tutéž otázku odpov d la kontrolní skupina u itel  a u itelek eštiny odlišn :
jednozna n  uvedli, že generické maskulinum samoz ejm  pojmenovává 
osoby mužské i ženské.  

Záv rem 

Pokusy o jazykovou reformu i zásahy do jazyka v zájmu zrovnoprávn ní 
rodov  specifického vyjad ování nebo nalezení rodov  neutrálního vyjad o-
vání vznikají dílem na p d  lingvistiky, dílem na p d  jiných spole ensko- 
-v dních disciplín, na jejichž pr se íku se postupn  konstituovala disciplína 
samostatná – gender studies. Pro teorii jazyka a e i jsou úvahy o úloze jazy-
ka v sociální reprezentaci muž  a žen výzvou: vedou lingvisty a lingvistky 
k tomu, aby východiska svého pohledu na jazyk a e  znovu zvažovali, po-
koušeli se zaujmout i jiné zorné úhly. Velmi obecn e eno nás lingvistika 
rodu vytrhuje z uspokojení nad tím, že jsme si už ur itý obraz o jazyce a jeho 
fungování vytvo ili a není t eba jej m nit. 
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II. Rodina: 

rodina jako systém 
– funk ní a dysfunk ní faktory 





MATRIMONOLOGIE JAKO V DA A UM NÍ 

Vladimír ehan  

FF UP OLomouc 

Dámy a pánové, vážení p ítomní, 

považuji za nutné konstatovat hned na po átku, že od tohoto sd lení nelze 
o ekávat hlubokomyslný vhled do problematiky matrimonologie. To by bylo 
více než troufalé ve vymezeném ase deseti minut. Pokusím se pouze o sub-
jektivní reflexi relativn  krátkého období, ve kterém se matrimonologie u nás 
konstituovala. 

Rodinný systém vznikal soub žn  s vývojem lidského druhu. Vznikal a 
utvá el se v pr se íku humanizace lov ka a daných p írodních a následn  i 
kulturních podmínek. Dodnes m žeme na naší planet  sledovat soub žn
n kolik základních typ  rodinného uspo ádání, která jsou konstituována 
tradicí a návazn  náboženskými i legislativními pravidly. Reflexe stavu se 
vždy opož ovala za p irozeným vývojem. Mohli bychom najít tuto reflexi ve 
vývoji filosofických bádání, stejn  jako v literatu e i jiné form  um ní. 
V dobách, kdy neexistovala psychologie jako taková, vznikala úchvatná díla 
precizn  analyzující život, vzestupy i tragedie konkrétních manželství a ro-
din. Chceme-li však hovo it o matrimonologii zjistíme, že její bou livý rozvoj 
nemá nijak dlouhou historii. M žeme p irozen  nacházet inspirace u klasik
jako je Sigmund Freud, který otev el dve e k pochopení fungování rodin 
analýzou p sobících sil a vnit ní dynamiky, i pozd ji – ve t icátých letech 
minulého století – kdy se psychologie za ala výrazn ji zabývat skupinami, 
jejich p sobením a dynamikou. Skute ností však z stává, že dlouho p etrvá-
valo v psychologii i psychoterapii soust ed ní na jedince a jeho vývoj, fun-
gování a problémy. Irena Sobotková se své Psycholgii rodiny konstatuje, že: 
„až do sedmdesátých let 20. století byla rodina nazírána vývojovými psycho-
logy pouze perifern “. Zajímavé je, že i když se i matrimonologie a manžel-
ská terapie u nás bou liv  rozvíjí rovn ž od zmín ných sedmdesátých let, 
Kratochvíl s Pla avou již v roce 1960 pracovali p i lé b  neurotických paci-
ent  s manželskými problémy pomocí speciálního filmu „Kdo je tím vinen“. 
Tento film demonstroval v drobných scénkách z manželského života „typic-
ké“ chyby muž  a „typické“ chyby žen. Protože ve sv t  se rodinný i systé-
mový p ístup za al pozvolna prosazovat již od padesátých let, lze se jen do-
hadovat, zda byli Kratochvíl s Pla avou inspirováni zven í, i zda je jednalo 
o originální nápady. Podobné vlaštovky ohlašující novou formu p ítupu se 
objevily i jinde, což signalizovalo p ipravenost ke zm n  paradigmatu. Mezi 
pr kopníky u nás pat ili beze sporu primá  Petr Boš v Dubí u Teplic, 
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Dr. Plzák v Praze, Stanislav Kratochvíl a Ivo Pla ava na Morav  a další. Za 
zvláštní ironií vývoje bychom z dnešního pohledu mohli ozna it skute nost, 
že v dobách nejchmurn jších se otev elo pole pro manželské a rodinné pora-
denství a terapii. Bylo to na po átku sedmdesátých let 20. století, v dob
nekompromisní až brutální politické manipulace a kontroly ideové istoty, 
kdy vznikaly manželské poradny v krajích a následn  okresech. V t chto 
poradnách asto nacházeli azyl vyak n ní kolegové, kte í již nemohli p sobit 
na katedrách vysokých škol i v jiných ústavech. Takto, prakticky pod oním 
pov stným svícnem, se formovala praxe a soub žn  i teorie práce s manžel-
stvím a rodinou, reáln  se tak konstituovala matrimonologie jako obor. Za a-
ly také vycházet odborné i odborn -populární publikace z oboru. Kolegové, 
kte í stejn  jako já – by  jen extern  – p sobili v sedmdesátých letech v man-
želských poradnách si jist  vzpomenou na klienty, kte í p icházeli s jednou 
z mnoha Plzákových knih, v níž m li založenu stránku jako d kaz partnerovy 
i partner iny viny za manželskou krizi. N kte í z pr kopník  však hned 

v sedmdesátých letech publikovat nemohli. Kratochvíl svoji Manželskou 
terapii vydal až v roce 1985 a Ivo Pla ava mohl poprve ucelen ji publikovat 
Rodinné k ižovatky v roce 1983 v nakladatelství ÚV eského svazu žen 
MONA, nebo  jinde nebyl žádoucí. Své sd lení jsem nazval Matrimonologie 
jako v da a um ní zám rn , nebo  se domnívám, že práv  Ivo Pla ava je 
matrimonologem, který v sob  sjednocuje schopnost pro exaktní v decké 
bádání se schopností excelentn  zp ístupnit tyto poznatky tená m i velmi 
sv domit  praktikovat v manželském i rodinném poradenství a terapii. Snad 
jsem mohl v názvu uvést nejd íve um ní a potom v du, nebo  Ivo Pla ava 
nejprve uplat oval své um ní práce s manželstvím a rodinou a následn  pak 
exaktn  zhodnotil letitou praxi v exaktních v deckých poznatcích. Setkal 
jsem se s ním p ed t iceti lety, díky zím ným pradox m doby mohla vznik-
nout sebezkušenostní výcviková skupina pod jeho vedením a záštitou Man-
želské poradny v Olomouci. Poradnu tehdy vedl odstavený a politicky nespo-
lehlivý právník, psycholožkou byla Agnes Mrázková, rovn ž p edtím 
vyhozená z jiného místa. Ivo Pla ava nás inspiroval ve studiu teorie a p ede-
vším jsme se s ním u ili um ní práce ve a se skupinou. Tato výcviková sku-
pina byla v n em zvláštní – po uplynutí více než p ti let a napln ní všech 
výcvikových požadavk  se transformovala v pokra ující samo ídíci skupinu 
s bálintovskými prvky a prohlubující se sebereflexí. Ivo Pla ava vedl i další 
výcvikové skupiny, ve kterých trénoval mladší kolegy v tolik pot ebném 
„ emesle“, jako ásti naší práce. Tv r í potenciál mohl náš bývalý skupinový 
otec Ivo Pla ava pln ji rozvinout až od roku 1990, kdy se vrátil do Psycholo-
gického ústavu Filozofické fakulty Masarykovy univerzity v Brn . Napsal a 
vydal adu cenných publikací, ovlivnil další generace student  psychologie, 
soub žn  praktikoval v manželské terapii. Jeho sou asným p sobišt m je 
Fakulta sociálních studií téže univerzity, kde op t osv d uje oprávn nost 
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tvrzení, že v jeho provedení je matrimonologie v dou i um ním. Výrazný 
badatelský i koordinátorský podíl na dlouhodobém výzkumném zám ru 
s výstižnou zkratkou MLA RO – tedy mládež, d ti a rodina – je jen jedním 
z mnoha produkt  jeho jeho bohatých aktivit. Lze jen litovat on ch dvaceti 
let, kdy (stejn  jako další) musel pracovat ve skrytu a ve stálém ohrožení 
politickou svévolí. Jediným kladem oné doby je vznik vzájemných vztah
mezi lidmi, kte í se setkávali a lidsky i odborn  souzn li. Považuji si za est, 
že se mohu cítit jako žák Iva Pla avy v oblasti manželského a rodinného 
poradenství a terapie. I když vím, že si nepotrpí na okázalé díky, chci využít 
této možnosti a pod kovat mu za to, že mne nau il matrimonologii vnímat a 
praktikovat jako um ní uplatnit v decké poznatky ku prosp chu našich klien-
t . Doufám, že se mi bude da it p edávat dál toto spojení svým student m. 
D kuji za pozornost. 



(NE)VYDA ENÁ SOUŽITÍ: PODOBNOSTI A/NEBO 
ROZDÍLY?  

Ivo Pla ava 

Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny 
Fakulta sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn

Název tohoto sd lení je hybrid inspirovaný dv ma klasiky. První – L. N. 
Tolstoj uvádí román Anna Karenina slovy: „Všechny š astné rodiny jsou si 
podobné, každá neš astná rodina je neš astná svým vlastním zp sobem.“ 
Naopak Vladimír Nabokov soudí: „Š astné rodiny se sob  nepodobají, kdež-
to rodiny neš astné jsou si více mén  podobné“. Které tvrzení je pravdivé? 
Sociální konstruktivisté a jejich u edníci – systemici by mohli tvrdit že prav-
da p ece žádní není, jsou pouze verbalizované konstrukce, a tudíž by dali za 
„pravdu“ ob ma spisovatel m. Ovšem mojí nikoliv post-moderní mysli p i-
padají v ty klasik  jako vzájemn  se vylu ující, kontradiktorické. Což zase 
je, t eba, moje „konstrukce soc. reality“… 

Tedy: jak to pravd -podobn  je? Aniž bych si troufal aspirovat na jedno-
zna ný soud o oprávn nosti bu  tolstojovské, nebo nabokovské varianty, 
dovoluji si nabídnout n kolik poznámek a úvah zam ených p edevším na ty 
rodiny, které oba velcí beletristé ozna ují slovy š astné. P vodn  jsem se 
cht l zam it výlu n  na soužití š astná, avšak n jak se to neda ilo. Možná 
proto, že p echod mezi jednou a druhou krajností bývá pozvolný, ob  se 
v lec ems mohou prolínat. A hlavn  proto, že k porozum ní tomu, co je 
funk ní, a tudíž žádoucí, p ispívá i poznávání z opa ného pólu – stav
poruchových, dys-funk ních.  

Pomáhající profese a jim odpovídající discipliny byly tak do 50. až 60. let 
minulého století syceny p evážn  poznáváním poruchových stav  a proces .
To neplatí pro medicínu jako celek, fyziologie – tedy zkoumání a popisy 
toho, jak r zné somatické systémy fungují a fungovat mají – byla odedávna 
nezbytnou sou ásti léka ských odv tví, v etn  studia na fakultách. Avšak ve 
sférách psychických a vztahových, v etn  rodiny a manželství, se zájem 
výzkumník  i praktik  soust edil na popis a porozum ní tomu, co vázlo, 
selhávalo, porouchalo se. Tím netvrdím, že nebyla ada návodu a proklamací, 
co a jak se má v dobrých rodinách dít a co ne. Byly to však nejr zn jší, 
ušlechtile zn jící normativní apely, neopírající se o empirická zkoumání.   

Ješt  v období zrodu rodinné terapie, tj. v 60. letech 20. století, se pozor-
nost odborník  (p vodem v tšinou psychoanalytik ) soust edila na patologii, 
na systémový výklad vzniku a lé ení poruch. Ovšem už u n kterých z nich – 
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klasik  z Palo Alto – a hlavn  pak u rodinných terapeut  (systémov  oriento-
vaných praktik  i badatel ) druhé generace, se stále ast ji objevují práce 
o tom, co je pro soužití v rodin  i manželství žádoucí, funk ní, p ípadn  eu-
funk ní. Kvalitní syntézu t chto zkoumaní najdeme v monografii editované 
Fromou Walshovou (1982; poslední dopln né vydání je z r. 2002).  

Také u nás m žeme zaznamenat na rtnutý trend, a to i v širších záb rech. 
Mám na mysli odborn  fundované publikace o zdravém životním stylu, 
o zralé osobnostní; o psychologii zdraví, o duševní hygien  – a též o soužití 
v rodin  a manželství. Jde tu nap . o práce J. K ivohlavého z let 1979 a 1980 
pojednávající o sociální zralosti a o roli hodnot v manželství; nebo o „Knížku 
o radosti“ J. Mrkvi ky (1984); i o pasáže z publikací S. Kratochvíla (1985) a 
M. Plzáka (1988); anebo o monografii „Manželství a rodiny“ (I. Pla ava, 
2000). Za završení tohoto trendu považuji syntetizující publikaci I. Sobotko-
vé „Psychologie rodiny“ (2001).  

Ovšem paraleln  se zmín nými i jinými autory (ve vý tu chybí tak vý-
znamní auto i jako jsou Z. Mat j ek, O. Matoušek, I. Možný, P. í an a 
další) se u nás v posledních letech objevují p eklady i p vodní studie (jakož i 
výcvikové programy), inspirované post-moderními sociální i psychologic-
kými konstruktivisty, kde najdeme poznámky o tom, že pojmy jako dys-
funk ní a funk ní jsou zbyte né, nedovolen  hodnotící a zavád jící; nebo
vše m že být takové i onaké, záleží jen na kontextech a hlavn  na jazykování 
– tedy na verbalizaci, která teprve utvo í tu pravou, „nereálnou realitu“. Není 
zde prostor k podrobn jšímu rozboru t chto myšlenek (n kdy se spíše hodí 
ozna ení „ideologie“), jejich zdroj  i konsekvencí. Jen si dovolím dv  po-
známky. V n kterých pracích t ch autor , kte í deklarují postmoderní, kon-
struktivistické i systemické východisko (nap . E. Jonesová, 1996) lze najít – 
n kdy zakuklené, nicmén  dešifrovatelné zmínky o tom, co je žádoucí, vhod-
né; e eno jiným jazykováním funk ní, zejména pokud jde o komunikaci, což 
je jeden z klí ových systemických pojm . A též si dovoluji poznamenat, že 
se mi jeví ortodoxn  systemický p ístup jako p kná ukázka toho, eho jsme 
byli v psychologii a psychoterapie 20. století n kolikrát sv dky, na p íklad 
v první generaci psychoanalytik , behaviorist , celostních psycholog i
rodinných terapeut . Ur itý nový p ístup a obohacující zorný úhel pohledu se 
zobecní, prohlásí za jedin  možný, jedin  platný a zatracující vše, krom  sebe 
sama. Teprve další generace za nou být mén  fundamentalistické a za nou 
spojovat, integrovat. Což se už, nemýlím-li se, ve sv t  d je i pokud jde 
o systemiku, v etn  akceptování existence reality, jakož i oprávn nosti a 
užite nosti pojm  funk ní a dysfunk ní soužití. 

V poznatcích a úvahách o funk ním a dysfunk ním soužití vycházím 
z p ehlédnutí literatury a p edevším z výzkum  realizovaných v uplynulých 
trnácti letech. Jednalo se o porovnání 105 funk ních a 155 dysfunk ních 
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manželských dvojic; a dále o analýzy 250 poradenských p ípad . Na shro-
mážd ní dat se podílelo 35 našich p edních odborník . Nelze opomenout p es 
60 obhájených diplomových prací, v novaných nejr zn jším aspekt m uva-
žované problematiky. A nelze též opomenout podn ty z poradensko-terapeu-
tických setkávání; ani s profesním nadhledem (doufejme) reflektované ú as-
tenství ve dvou vlastních rodinách: v jedné jsem byl synem, ve druhé jsem 
t ikrát otcem a ty násobným d dem. Takovýto p ístup by metodologicky a 
scientisticky orientovaný purista s pohrdáním odmítl, ale já jej považuji za 
legitimní, což si osm luji podpo it odkazem na kapitolu nazvanou „Metodo-
logická specifika studia rodin“. Najdete ji ve zmín né monografii Ireny So-
botkové. Te  se však už blížíme k jádru tohoto sd lení – k vyda enému fun-
gování v rodin . Vyjd me z up esn ní pojmosloví. . . .  

Jelikož nejde o beletrii, ne ku-li o poezii, dávám p ednost (p ed ozna e-
ním „soužití š astné“, jakož i p ed adjektivy zdravá i harmonická) dv ma 
ozna ením: rodiny funk ní a vyda ené. Sl vko „vyda ené“ zní mén  tech-
nokraticky než „fungování“ i „funk nost“. Soužití „vyda ená“ chápejme 
jednak ve smyslu „fungující“ a za druhé ozna uje též to, že lenové rodiny 
bilancují svoje žití v rodin  jako p íjemné, spokojené. Pojem „funkce“ zna-
mená – krom  význam  v matematice a politice – zam enost k n jakému 
ú elu – viz Akademický slovník (Praha 1995), kde též najdeme p kné slovo 
„poslání“. Odvozený výraz „fungování“ vyjad uje ur itou innost; adjekti-
vum „funk ní“ se týká chodu – ili proces (v našem p ípad  chování i pro-
ces  intrapsychických) zam ených na dosahování ur itých cíl . Takže rodi-
nu lze z hlediska jejího fungování pojmout „… jako strukturovaný celek 
(systém), jehož smyslem, ú elem i náplní je utvá et relativn  bezpe né, sta-
bilní (…) i prost edí pro sdílení, reprodukci i produkci života lidí.“ (Pla ava, 
2000, s. 73).  

Toto je ovšem obecné konstatování, sestupme o kousek dol , abychom se 
více p iblížili k tomu, co a jak se d je v jednotlivých rodinách. Tedy: o jaké 
funkce, ili procesy sm ující k ur itým cíl m, se jedná?  

Je shoda v tom, že hlavní funkcí rodiny je reprodukce lidského rodu, tedy 
pe ovatelsko-výchovn -socializa ní cíle; což vše dohromady shrnuje pojem – 
funkce rodi ovská. Další funkcí – netvrdím že vždy druhou v po adí d leži-
tosti – je ekonomika: Jak rodina zachází s financemi? Jaký model, i jaké 
modely se osv d ují? S financemi souvisí t etí oblast: nakupování, va ení, 
uklízení a též vy izování i za izování na ú adech i jinde. Jde o tzv. provozní 
funkci, dnes by se mohlo íct „rodinný managment“. Avšak žijeme nejen 
prací, starostmi s d tmi a pen zi, doma také chceme odpo ívat; a též mít 
možnost rekreovat se mimo domov, a to spole n  i každý zvláš , což velice 
sluší vyda eným soužitím. .Jde tu o rekrea ní, odpo inkovou funkci, v etn
zájmových aktivit, p ípadn  pasivit, nap íklad televizních.  
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Ve vyjmenování ty  nej ast ji uvád ných funkcí rodiny n co chybí. 
Doma totiž, je-li nám tam v tšinou (ur it  ne stále) dob e; a také, aby nám 
dob e bylo (cirkularita), se k sob  chováme vst ícn , laskav , povzbudiv ; a 
sdílíme pot šení, v etn  eroticko-sexuálních. I toto vše vyžaduje aktivity, 
tedy ur ité chování zam ené k na rtnutým cíl m – jde tudíž rovn ž o funkci 
rodiny. Jak ji nazvat? Možná by n kdo eroticko-sexuální aktivity p i adil 
k reproduk ní funkci. To by však dnes – a možná i d íve – neodpovídalo 
skute nosti. Jen v mizivém promile našinci souloží kv li po etí, aby zabez-
pe ili reprodukci. iníme tak v naprosté v tšin  kv li pot šení a posílení 
vzájemnosti. Jak tedy popisovanou funkci pojmenovat? Ozna ení „pozitivn
komunika ní funkce“ se mi nezdá, nebo  komunikací se realizují všechny 
funkce rodiny. Nenapadlo m  nic lepšího než škobrtavé ozna ení – funkce 
sounáležitostní.

Zvládání p ti uvedených funkcí – má-li být soužití rodiny od za átku až 
po odchod dosp lých potomk  funk ní a vyda ené – p edpokládá, že všechny 
funkce jsou pln ny; a tedy ani jedna není v zanedbávaném až rozvráceném 
stavu. A též, že ani jedna nedominuje do té míry, aby zcela zahltila ostatní, 
všechny jsou spolu propojeny a utvá í to, co jsme si zvykli nazývat systé-
mem. 

Rodinné fungování se d je v rámci ur ité struktury systému – tj. vztah
a interakcí mezi prvky, mezi leny rodiny. A d je se tak v procesech a pro-
st ednictví komunikace. A dále: fungování í nápl  jednotlivých proces  a 
chování, mají svou dynamiku, vývoj, tedy zm ny v ase. 

Takže: jaká struktura rodiny, jaká dynamika a komunikování? A co z toho 
pat í pod hlavi ku funk nosti a vyda enosti soužití? Uvedu zde pouze n které 
a pokusím se z množství dat (z literatury, výzkum  i ze života) nabídnout pár 
t ch charakteristik, které se mi jeví jako docela zajímavé. (Podrobn ji viz 
písemnictví: Pla ava 2000, 2002, 2003, 2004).  

Pokud jde o rodi ovskou funkci: k vyda eným soužitím velice asto 
(v 90 % zkoumaných rodin) pat í u obou manžel  shodné hodnocení v tom 
smyslu, že svého partnera/partnerku považují za kvalitního až velmi kvalitní-
ho rodi e. Což mi navozuje jednu obecn jší hypotézu, kterou nemohu doložit 
ni ím jiným než tím, že si to myslím: že totiž ve vyda ených manželstvích 
soudí jeden o druhém – a musí to být oba dva, vždy jeden o tom druhém – že 
si ho /ji/ vlastn  ani nezaslouží.  

Manželské neshody p i pln ní pe ovatelko-výchovné funkce se objevují 
až jako t etí až tvrtý z problém , nabízených poradenské intervenci – až za 
komunika ními potížemi, emo ním odcizením a nev rami.  

Jednou z významných komponent soužití je rozd lení moci a vlivu v ro-
din : kdo o em rozhoduje, kdo ur uje pravidla. Nep ekvapí, že v celkovém 
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bilancování p evažuje ve fungujících soužitích – nejvýrazn ji u mladších 
rodin – mocenská rovnováha, p i emž pro jednotlivé sféry soužití jsou flexi-
biln  rozd leny kompetence: v jedné oblasti je kompetentní, tedy mocn jší 
muž, v jiné žena.  

O jaké oblasti jde z hlediska mužské a ženské role? Zjistili jsme, že i 
v sou asných fungujících rodinách v tšinu domácích inností d lá žena a 
muž dle jejich pokyn  pomáhá. ím jsou manželství mladší, tím více toho 
muž doma vykonává. Kdežto u dysfunk ních soužití d lá bu  vše jen žena, 
anebo je tam stálé zápolení a hádky o to, kdo co má i nemá ud lat.

 „Kasu“ drží ve fungujících rodinách v rukou ast ji ženy (tém  v 50 %); 
ve 37 % udávaly zkoumané funk ní páry, že je to „p l na p l“, nebo n co 
jako model „spole ná krabice“.  

Ob as lze zaregistrovat názor, že spole né zájmy a spole né trávení vol-
ného asu p sobí hesticky, ili zkvalit ují manželství. Nemohu toto tvrzení 
podpo it. Z našich dat vyplývá, že spole né zájmové innosti jsou irelevantní 
faktor ve vztahu k vyda enosti manželství.  

Obdobn  lze konstatovat, že deklarovaná míra (hloubka) zamilovanosti 
p ed manželstvím, p ípadn  v ranných fázích soužití, nemá žádný vztah 
k tomu, zda je pozd ji manželství funk ní i dysfunk ní.  

A co sex? Jaký význam má v manželství? N kde jsem zaslechl, že tako-
vý, jaký mu oba partne i p isoudí. Zajisté nep ekvapí, že se sexuálním souži-
tím jsou ve vyda ených soužitích oba hodn i docela spokojení jak co do 
frekvence, tak i pr b hu. A že – op t cirkulárn  – spokojený sex zp tn  posi-
luje celkovou manželskou spokojenost.  

Za zmínku stojí jedno zjišt ní. Když jsme porovnávali astost sexuálních 
potíží poradenských klient  v dob  p ed p evratem a v roce 2000–2001, zjis-
tili jsme, že v tzv. transforma ním období je nabízeno mén  sexuálních pro-
blém  a potíží, jakož i mén  nev r, než tomu bylo za komunist .

A nakonec n co o významném procesu, jímž se vlastn  vše v rodin  usku-
te uje – o komunikaci. Tímto procesem jsme se zabývali snad nejvíc, leccos 
bylo publikováno, práv  ve dnech konání lednové konference vyšel „Pr vod-
ce mezilidskou komunikací“. Zde pouze konstatujme, že ve vyda ených sou-
žitích: p evládá spokojenost s tím, jak asto spolu mluví; že docela rádi jsou 
spolu a nemuší nic povídat (což se líbí o n co více muž m než ženám). 
A také, že ve spokojených rodinách se spolu asto a hodn  sm jí, nikoliv 
vysmívají; a že asto a bez faulování spolu partnersky vyjednávají, nikoliv 
bojují i dokonce jeden druhého válcují. A hlavn : as od asu si krátce po-
povídají o tom, jak spolu komunikují i jak komunikovat.  

V souladu s formou A – B – A se záv rem vra me k úvodním v tám L. N. 
Tolstého a V. Nabobova. Klasikové snad prominou, když z jejich v t namí-
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chám koktejl: Vyda ené, jakož i nevyda ené rodiny se sob  v mnohém podo-
bají, leccos mají spole ného; a též každá jednotlivá rodina – a  vyda ená více 
i mén  – má sv j vlastní, jedine ný kolorit. O n em z toho spole ného 

jsme tu chvilku uvažovali. Nu a to jedine né a neopakovatelné – to nech  se 
nám da í vnímat i prožívat.  
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Jedním ze st edobod  našeho života je rodina. Od ní se mnohé odvíjí a 
k ní mnohé naše myšlenky a snahy sm ují. P esn ji naši ukotvenost v rodin
vyjád íme, budeme-li hovo it o p edivu vztah , které naši sounáležitost 
s rodinou vytvá ejí. Jsou ur ující a p itom k ehké, neproniknutelné i prosté, 
n kdy svazující, jindy inspirující. 

Složitou problematikou rodinného soužití se zabývá obor psychologie ro-
diny, k n muž dnešní jubilant, doc. Pla ava, p isp l významným dílem. Sou-
asná doba klade na rodiny takové nároky, že mnohdy m žeme mít sklon 

zaujmout spíše skeptické stanovisko. Toto století je skute n  dobou zvýšené-
ho stresu p sobícího na rodiny. Dotýká se jich hektické životní tempo, m ní-
cí se formy a životní styly rodin, zvyšující se po et starých a chronicky ne-
mocných len  rodin, v n kterých ástech sv ta jsou tíživé sociální problémy 
jako chudoba a nezam stnanost i vále né konflikty. Když uvažujeme v tom-
to sm ru dále o dopadu terorismu, epidemií a p írodních katastrof, dojdeme 
k p esv d ení, že otázka odolnosti a funk nosti rodiny jako sociálního systé-
mu je a bude velmi aktuální. 

Uvažujme tedy o tom, jak mohou psychologové p isp t k lepší funk nosti 
rodin. Neexistuje samoz ejm  jednozna ný návod, je to v c d kladné teore-
tické pr pravy i praktických zkušeností, schopnosti myslet tvo iv  a kon-
cep n  a ekla bych, že i ur itého nadání pracovat s rodinami. První ást 
p ísp vku má charakter úvahy, ve druhé ásti budou krátce prezentována 
n která výzkumná zjišt ní. 

V prvé ad  se m žeme snažit chápat rodinu systémov , a to i když ne-
pracujeme se všemi jejími leny. Je to zdánliv  triviální požadavek, ale 
v praxi asto opomíjený. D ti, umíst né na d tské psychiatrické odd lení 
kv li poruchám chování se po n kolika týdnech terapie vracejí dom , do 
rodiny, která se na jejich problémech nepochybn  podílela, avšak jejíž fun-
gování se nijak zásadn  nezm nilo. Snahy odborník  zapojit do lé by celou 
rodinu jsou místn  rozdílné a r zn  úsp šné. asto narážejí na neochotu 
rodin otev ít se a spolupracovat. P etrvávající postoj rodi  je „dít  má pro-
blém, tak se na n j podívejte“. Pokud na to psycholog p istoupí a rezignuje 
nap íklad na sehnání otce dít te, protože ten „nemá as“, upev uje se tím 
izolované chápání jednotlivých len  rodiny. Zkrátka, m li bychom i za  
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jednotlivcem vnímat rodinu celou, naslouchat i tomu, co nebylo e eno. Šan-
ce osvojit si tento styl myšlení jsou dnes už díky literatu e i postgraduálním 
výcvik m velmi dobré. 

K uvažování o rodinném systému pat í velmi d ležitý pojem rodinný pro-
ces. Rozumíme jím akce a interakce r zných skladebných složek uvnit  i 
mimo rámec systému rodiny. Stále ast jší užívání termínu „family process“ 
k popsání složitosti rodinných interakcí odráží rostoucí systémovou orientaci 
v nov jší literatu e. Jeden z nejznám jších renomovaných odborných asopi-
s  z psychologie rodiny nese dokonce tento název.  

Další užite ný úhel pohledu na rodinu je vnímat ji v historickém kontex-
tu. Širší spole ensko-historické vlivy spole né lidem ur ité generace velmi 
siln , i když zprost edkovan , zasahují do fungování rodin. Jakým zp sobem 
zasáhla rodiny u nás zm na politického režimu v roce 1989? Jak se do rodin-
ného života promítá prudký rozvoj informa ních technologií? Na sou asné 
rodiny doléhá jiný typ stresu než d íve, rodinný život je ohrožen nezakotve-
ností, zahlcením chaosem nebo naopak stereotypem, ale i nezvládnutou svo-
bodou volby. Také bychom m li zohlednit demografické trendy a m nící se 
uspo ádání rodin, nap íklad to, že rodiny nevlastní (dopln né), rodiny vedené 
jedním rodi em nebo rodiny nesezdaných pár  jsou již zcela b žným typem 
rodiny. Zajímavé signály p icházejí také z pr zkum  mezi mladými lidmi – 
vzájemná v rnost jako vztahová hodnota možná zapo ala svou renesanci. 
Ostatn  i Robin Skynner, jeden ze zakladatel  Institutu rodinné terapie 
v Londýn , uvádí mezi znaky zdrav  fungujících rodin v rnost nikoli jako 
obecný morální princip, ale jako v domou osobní volbu (Skynner, 1995). 

P i výzkumné, poradenské i klinické práci s rodinami je nezbytné na n
pohlížet v jejich asovém i vývojovém kontextu. Víme, že rodina prochází 
vývojovými fázemi podobn  jako jedinec. Koncepcím vývojových cykl
rodiny se v novala ada autor , mezi našimi nap íklad I. Pla ava (1998) a 
O. Matoušek (1997). Snažíme se porozum t tomu, jak rodina zvládá vývojo-
vé úkoly jednotlivých fází a jak se vypo ádává s výzvami tzv. tranzitorních 
krizí. Nahlížíme-li na potíže rodiny z hlediska dynamiky vývoje, pomáhá to 
stírat zbyte nou patologizaci rodinných krizí. Rodinná krize p edstavuje sice 
nep íjemný a zat žující prožitkový aspekt, ale i šanci a nad ji na zlepšení 
situace, což mnozí auto i zd raz ují (McCubbin, Thompson, McCubbin, 
1996; Pla ava, 2000). Z vývojového hlediska je tedy krize rodiny p irozenou 
sou ástí rodinného života (Sobotková, 2004a). Je t eba dodat, že p í inou 
rodinných krizí bývají i nenormativní události, ale i p i nich rodina musí 
mobilizovat své síly k uskute n ní pot ebných a zásadních zm n v rodinném 
fungování. 

Rodinná krize je v teorii rodinné resilience manžel  McCubbinových 
(McCubbin, McCubbin, 1996) chápána jako delší stav nerovnováhy, dishar-
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monie, p ípadn  dezorganizace rodiny. Rodiny v krizi už nejsou schopné 
obnovit svou stabilitu malými a nepodstatnými zm nami. N kdy se dostávají 
do bludného kruhu „pokusu a omylu“ p i snaze snížit nap tí v rodin . Pozi-
tivní stránkou krize je, že umož uje nastolení jiných, nových a pro rodinu 
vhodn jších vzorc  fungování. V souladu s p vodní definicí rodinné krize 
Reubena Hilla (1949) konstatujeme, že ozna ení „rodina v krizi“ nemá pejo-
rativní i stigmatizující hodnotící náboj. Neznamená to, že rodina selhala 
nebo že je dysfunk ní. Krize je sou ástí rodinného procesu, p ipravuje a 
umož uje pot ebné zm ny v rodinném fungování. Teprve dlouhodob  ne-
zvládnutá krize uvádí rodinu do stavu dysfunkce. 

Schopnost rodiny p izp sobit se zm nám a obnovit svou vnit ní harmonii 
závisí p edevším na tom, jaké požadavky a nároky se v rodin  nahromadily a 
jak je rodina zranitelná (vulnerabilní), resp. odolná (resilientní). Podle Hamil-
tona a Marilyn McCubbinových (1996) p sobí na rodinu v jednom moment
tyto kategorie stresor i nárok :

1. Po áte ní stresor a problémy, které vznikly asem (nap . nap tí v partner-
ském vztahu, nap tí ve vztahu mezi vlastním a nevlastním dít tem, zhor-
šení prosp chu dít te ve škole aj.). 

2. Normativní p echody u jednotlivých len  rodiny a u rodiny jako celku, 
které se vyskytnou kumulativn  ve stejné dob  (dít  v pubert , rodi e
v krizi st edního v ku, navíc i nenormativní událost, t eba nemoc i úraz 
v rodin …).

3. D ív jší rodinné problémy, které nebyly ešeny a asem se nahromadily 
(o ekávané, ale ze strany druhého partnera nevy ené omluvy za „špatné 
chování“, r zná ublížení). Znovu se zjit ují a zhoršují p i náporu dalšího 
stresu.  

4. Neo ekávané situa ní požadavky a t žkosti (zm ny v zam stnání, zm ny
v dostupnosti sociálních výhod – nap . zrušení mate ské školy). 

5. Následky snahy rodiny o zvládnutí situace, které ale paradoxn  p isp ly 
k rodinné zát ži. M že jít o použití mén  vhodných copingových strategií 
a styl  chování – nap . zvýšen  rigidní chování, potla ování pocit , zastí-
rání neúsp ch , konzumace alkoholu. N které strategie chování se rodin
jeví jako ú inné v po átku zvládání problém , ale v dlouhodobé perspek-
tiv  p inášejí spíše negativní následky. P íklad z p stounské rodiny: zvlá-
dání disciplíny u v tšího p ijatého dít te nadm rnou p ísností a direktiv-
ností p stouna krátkodob  funguje, ale v dlouhodobé perspektiv  se 
atmosféra v rodin  m ní k horšímu. Ochranitelská p stounka vytvo í koa-
lici s dít tem, vzniká nap tí v manželském vztahu a konflikty kolem vý-
chovných postup , vlastní dít  p stoun  trpí nedostatkem pozornosti ro-
di  atd. 
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6. Nejasnosti vzniklé nep im eným spole enským o ekáváním, event. 
sociálními normami, které jsou v rozporu se zájmem rodiny. N které 
sm rnice sociálního zabezpe ení jsou pro rodinu nevýhodné – nap . rodi-
na p ijímá t žce t lesn  postižené dít  do p stounské pé e a až p i jeho 
zápisu do školy jistí, že dít  s deformovanými horními kon etinami nemá 
nárok na osobního asistenta… Nebo manželé – katolíci – považují rozvod 
za jediné možné ešení, ale elí pocit m viny a možnému odsouzení ze 
strany církevního spole enství. Po p ípadném rozvodu už nem že být 
plánovaný další s atek požehnán církví, což je velmi trápí a ohrožuje je-
jich psychickou rovnováhu. 

7. Nov  zavedené vzorce rodinného fungování, které vyžadují dodate né 
zm ny v chodu rodiny a tím do asn  p sobí ješt  v tší nelad v rodin  a 
prodlužují náro nou situaci. P íklad: matka postiženého dít te usiluje 
o v tší podporu spole nosti t mto rodinám, angažuje se v ob anském 
sdružení, kv li vy izování a jednání je ovšem asto pry  z domu. To 
znamená, že ostatní lenové rodiny mají víc povinností a zodpov dnosti a 
existuje riziko nar stání nap tí ve vztazích. 

8. Nov  zavedené vzorce rodinného fungování, které nejsou kongruentní s 
rodinným schématem (hodnoty a p esv d ení rodiny) a/nebo s rodinnými 
paradigmaty (pravidla a o ekávání). N kdy vzniká rozpor mezi pot ebami 
rodiny a o ekáváním p íbuzenstva. P íklad: matka p ti d tí z stala po 
smrti manžela sama, ale i po jednom roce se bojí prohloubit nový per-
spektivní vztah, protože se to podle názoru širší rodiny „nehodí“. 

9. Staré vzorce fungování, které nejsou kompatibilní s nov  p ijatými vzorci 
fungování. Alespo  n které ustálené vzorce fungování je nutné kv li kon-
tinuit  rodiny zachovat, dodává to pocit stability. Rutinní chování však 
velmi odolává pokus m o zm nu. P íklad: matka dvou starších a jednoho 
malého dít te nastupuje po mate ské dovolené do zam stnání, rodina však 
dál funguje ze zvyku – všichni o ekávají, že matka sama zabezpe í veške-
rý provoz domácnosti. Matka se snaží o zm nu ve fungování rodiny, 
ostatní jsou k nutným zm nám rezistentní, p estože situace nutn  vyžadu-
je p erozd lení povinností a odpov dnosti. 

Tento zajímavý a detailní vý et m žeme použít jako podklad p i poraden-
ské i terapeutické práci s rodinou. Zvýší to naši jistotu, že jsme poctiv  zma-
povali vývojové vlivy, které souvisejí s funk ností rodiny. 

Hovo íme-li o kontextech, které jsou d ležité pro posouzení a možné 
zlepšení funk nosti rodiny, nem žeme vynechat kontext kulturní, etnický a 
spirituální. Jedná se p edevším o hodnotovou oblast rodiny. Etnická identi-
ta, kulturní zázemí rodiny a rodinou sdílený sv tový názor jsou vedle pozi-
tivního sebepojetí len  rodiny a pocitu smysluplnosti života asto považo-
vány za rozhodující zdroje odolnosti rodiny na úrovni jednotlivých len .
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(Rozlišujeme vnit ní a vn jší zdroje resilience rodiny, vnit ní se ješt  d lí na 
individuální a rodinné – blíže viz Sobotková, 2004b, 242). Sou asn  jsou 
jmenované zdroje nejvíce ohrožené, stoupnou-li nároky v krizové situaci 
(Pearlin et al., 1981).  

Spole nost sm uje k multikulturní podob  a je dobré v d t, jak výchozí 
kultura definuje role v rodin , vyjád ení cit , výchovu d tí, ešení problém
i mezigenera ní vztahy. Rodiny z východních kultur mají oproti typicky 

„západním rodinám“ nap . vyhran n jší mužskou a ženskou roli, siln jší 
p íbuzenské vazby a intenzivní rodinnou solidaritu. Rodiny etnických menšin 
žijící u nás si zaslouží naši pozornost a ohled na specifika jejich rodinného 
fungování, která dosud málo známe. I v rámci jedné kultury je však hodnoto-
vá orientace každé rodiny zcela unikátní, protože je podstatnou sou ástí ro-
dinné identity. Joan Aldousová (1996) považuje rodinnou identitu za jednu ze 
základních charakteristik rodiny. Definuje ji jako pocit sounáležitosti s rodi-
nou, jako „my“ vyd lující se od ostatních rodinných systém . Identita je 
protkána asovou dimenzí – v domím kontinuity. Znamená to, že p es 
všechny zm ny v rodinné struktu e i vztazích si rodina zachovává v domí 
výlu nosti a totožnosti. Pocit, že „my“ jsme rodina, je zkušenostním jádrem 
pro interpretaci všech událostí a situací, které rodinu potkají. lenové rodiny 
se zdravou rodinnou identitou tedy sdílejí podobný vztahový rámec pro chá-
pání a vysv tlování okolního d ní, ale i pro to, jak na události celá rodina 
reaguje a jak je zvládá. Inspirativní v tomto sm ru je kniha Davida Reisse 
The family´s construction of reality (1981), která hovo í o rodinných para-
digmatech. Ta zahrnují soubory p edpoklad  a apriorních p edstav, o ekává-
ní, poselství, zafixované postoje a tendence. To už jsme velmi blízko pojm m
rodinné i partnerské mýty, o kterých poutav  psal rovn ž Ivo Pla ava (nap .
1984). 

Rodinná paradigmata jsou v modelu rodinné resilience vymezena jako 
sdílená o ekávání a pravidla, která p sobí na vznik a rozvoj specifických 
vzorc  chování v rodin . Jde nap íklad o rozd lení povinností nebo zp sob 
výchovy d tí. Rodinná paradigmata jsou prost ednictvím tradic siln  ovliv-
n na práv  etnickými a kulturními faktory. Nap íklad mnohé indiánské kme-
ny berou zdravotní postižení dít te jako p irozenou v c, jako sou ást života, 
kladou odpov dnost za pé i o dít  na rodinu a p íbuzné, harmonie v rodin-
ném spole enství nebývá narušena. Bílá americká nebo západoevropská 
rodina chápe postižení dít te jako stigma, proto je o ekávání a chování rodi-
ny jiné. Rodi e se zam ují na dosažení speciální lé ebné pé e v domn ní, že 
jim „n kdo pom že“, což by mohlo obnovit harmonii v rodin . Ješt  širším 
pojmem než rodinná paradigmata je rodinné schéma, což je v pr b hu života 
rodiny vytvo ený soubor hodnot a p esv d ení, jde tedy o sv tový názor 
rodiny. Obsahuje i tradi ní hodnoty nebo uctívané etnické d dictví, a proto je 
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vysoce odolné v i zm nám. Rodinné schéma spoluvytvá í jedine ný charak-
ter každé rodiny. Pracujeme-li s rodinou a máme-li jí pomoci dobrat se 
k uv dom ní nutných zm n, m li bychom se zajímat i o její kognitivní sché-
ma (n kte í auto i používají v podobném významu pojem kognitivní mapa 
rodiny). Jednou z hlavních funkcí rodinného schématu je utvá ení rodinných 
význam . Mají schopnost p enést rodinu p es akutní stres a zasadit rodinnou 
krizi do širšího kontextu zkušeností. Z tohoto kontextuálního a vztahového 
úhlu pohledu usnad uje rodinné schéma vytvá ení rodinných význam  skrze 
tyto procesy: 

• ujišt ní a potvrzení (p ehodnocení situace v kladných termínech); 
• spiritualizace (za len ní situace do kontextu rodinou sdílené duchovní 

orientace); 
• zohledn ní b hu asu (situace za ne být nazírána z dlouhodobé perspekti-

vy, jsou p ipušt ny kladné vlivy sou asné situace v budoucnu). 

Žádoucím výsledkem procesu hodnocení a zm n v rodin  v pr b hu ná-
ro ného období je obnovení rovnováhy a harmonie v rodin , souladu mezi 
rodinným schématem a vzorci rodinného fungování. 

Jako poslední nicmén  velmi d ležitý bod uvádím, že rodinu máme také 
vid t v kontextu její odolnosti – resilience. Ta je základem zdravého rodin-
ného fungování, které je asto vymezováno jako schopnost rodiny zvládat 
náro né i stresové životní situace a p izp sobovat se zm nám (Shapiro, 
1983). Výzkumn  jsme pomocí dotazníku Family Hardiness Index prokázali, 
že resilience rodiny, resp. jedna její d ležitá složka, „hardiness“, lineárn
souvisí s funk ností rodin (Sobotková, 2003). Pro poradenskou a terapeutic-
kou praxi se v této souvislosti ukazuje jako velmi vhodný tzv. „strength- 
-based approach“ neboli p ístup založený na silných stránkách rodiny. Identi-
fikujeme existující rodinné síly a možnosti, podporujeme je a rozvíjíme. 
M že jít o posílení sociální podp rné sít , o vyjasn ní komunikace mezi 
partnery, nebo o cílený nácvik zvládacích strategií, které zvyšují subjektivní 
pohodu len  rodiny i celkovou pozitivní atmosféru v rodin .

V modelu rodinné resilience je rodinám p ipisována zna ná aktivita. Ro-
diny jsou motivovány ke spolupráci s psychologem, pracují na sob , získávají 
dobrý pocit zvládnutelnosti situace. Model rodinné resilience není zdaleka 
jen teoretická záležitost, ale velmi praktický nástroj. Umož uje psycholog m
poznávat vnit ní sílu rodin, nevyužité možnosti a p irozené schopnosti adap-
tovat se na náro né situace. Na základ  tohoto poznání je možné zdokonalo-
vat práci s rodinami ve smyslu prevence i intervence. 

Vra me se zp t k možnostem, jak psychologové mohou napomáhat zdra-
vému, optimálnímu fungování rodin. Ze všeho výše uvedeného vyplývá, že 
tyto možnosti existují. Stále je pot eba upev ovat pozici psychologie rodiny 
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v pregraduálním i postgraduálním vzd lávání psycholog . Za sebe mohu 
íci, že z výsledk  student , kte í navšt vují p edm t Psychologie rodiny 

u nás na Kated e psychologie FF UP v Olomouci, mám radost. Studenti si 
v rámci tohoto p edm tu nejen osvojí teoretické poznatky o fungování rodi-
ny, metodologická specifika výzkumu rodin, diagnostické metody a p ehled
o aplika ních oblastech oboru, ale nacvi í si i praktické dovednosti, když pro 
sepsání psychologické studie rodiny musí zvládnout metodu návšt vy v rodi-
n  v etn  provedení klinických i testových metod.  

Za poslední roky vznikla také ada velmi dob e hodnocených diplomo-
vých i rigorózních prací s t žišt m p evážn  v kvalitativní metodologii, 
které zkoumaly r zné typy rodin. Vyberu na ukázku n kolik z nich, v nichž 
byla ešena otázka funk nosti i odolnosti rodin. Zám rn  vynechávám 
zmínku o mém vlastním rozsáhlém výzkumu p stounských rodin, jehož vý-
sledky byly již vícekrát publikovány, a budu prezentovat pouze samostatné 
práce mých bývalých student .

Ve všech pracích byla využita strategie terénního výzkumu v reálných ži-
votních situacích, nej ast ji p ímo v rodinách. Kombinace kvalitativních a 
kvantitativních metod p i sb ru a zpracování dat umožnila dosp t k barvité-
mu obrazu rodinného soužití. Záv ry jsou vždy formulovány ve smyslu do-
poru ení pro odborné psychologické služby poskytované t mto rodinám.  

Veronika Vale ková napsala rigorózní práci s názvem Dimenze rodinné-
ho systému s autistickým dít tem (2003). Výzkumný projekt byl zacílen na 
hloubkové poznání 12 rodin s autistickým dít tem (pr m rný v k 9,5 roku), 
byly využity metody návšt vy v rodin , rozhovor s rodi i, pozorování rodin-
né interakce, z testových metod Škála rodinného prost edí – ŠRP (Moos, 
Moos, 1981) a Family Adaptability and Cohesion Scales – FACES (Olson, 
Russell, Sprenkle, 1983). Optimáln  fungující rodiny, dob e zvládající situa-
ci, vykazovaly nápadn  vysoké skóry v soudržnosti, v expresivit  a organiza-
ci rodiny. Rovn ž adaptabilita byla zvýšená, rodiny byly ve svém chování 
flexibilní. Ze statisticky významných souvislostí vybírám: ím vyšší soudrž-
nost v rodin , tím nižší míra konfliktovosti i nižší vzájemná kontrola dodržo-
vání pravidel a pln ní povinností; ím vyšší adaptabilita, tím více podporo-
vaná nezávislost len  rodiny a menší orientace rodiny na úsp ch ve smyslu 
„osv d it se jako dob í“.  

Tyto výsledky odpovídají poznatku, že ve funk ních rodinách mají leno-
vé rodiny zájem o druhé, jsou si citov  blízcí, rodina „funguje“, aniž by se 
uplat oval autoritá ský p ístup ke kontrole, hovo í se o problémech a jejich 
ešení, jsou jasná rodinná pravidla, výchova d tí se jeví jako spravedlivá a 

demokratická, je podporována maximální možná samostatnost d tí. Poraden-
ské vedení rodin s autistickými d tmi by m lo být založeno na kvalitní dia-
gnóze dít te i celého rodinného systému. Cílem by m lo být nejen to, aby 
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dít  mohlo z stat v rodin  a nevy erpávalo p itom nap íklad mat inu energii, 
ale v doprovázení rodin by m lo jít zejména o rozvoj vlastních sil rodiny. 
Užite né jsou podp rné rodi ovské skupiny, poskytující možnost sdílení 
zkušeností a informací. 

Neobvyklou prací je Rodina a homosexualita aneb heterosexuální rodi e
a homosexuální d ti od Davida Janíka (2004). Výzkum se týkal retrospektiv-
ního sledování rodinných proces  v období kolem zve ejn ní homosexuální 
orientace jejich syna. Takto zam ený výzkum u nás dosud nebyl proveden. 
Zahrnoval 11 primárních rodin mladých gay , což je vzhledem k obtížnosti 
kontaktování t chto rodin a náro nosti zkoumání tak citlivých otázek dosta-
ující. Byla použita návšt va v rodin , rozhovor s rodi i i mladými muži, 

ŠRP a dotazník mapující copingové strategie v rodin  F-COPES (McCubbin, 
Olson, Larsenová, 1996). Bohaté výsledky ilustrované astými citáty respon-
dent  byly vyt ženy zejména z kvalitativní analýzy rozhovor . Výzkumná 
zjišt ní podporují domn nku, že rozší ená p edstava o negativní reakci rodi
na coming-out jejich homosexuálního syna není pln  opodstatn ná. Ve vý-
zkumném souboru došlo v rodinách po coming-outu syna ke zlepšení vztah
a vzájemné d v ry. Funk ní rodiny s homosexuálními syny používají z co-
pingových strategií nejvíce pozitivní p ehodnocení a získávání sociální opo-
ry. Další charakteristiky t chto rodin jsou nezávislost, neomezující kontrola, 
nižší orientace na úsp ch spojená s ur itou mírou nonkonformity, díky níž je 
možné i „vybo it z ady“ a p ijmout homosexuální dít .

P íp vek k psychologii neplodných pár  poskytla Renata Baru áková 
v diplomové práci Psychologické aspekty neplodnosti – neplodnost z pohledu 
pár  podstupujících lé bu (2003). Do odborn  vyzrálého výzkumného pro-
jektu zahrnula 20 pár  a 18 žen. Krom  podrobných anamnéz a rozhovor
administrovala dotazník Family Hardiness Index – FHI (McCubbin, M., 
McCubbin, H., Thompson, 1996). Z výsledk  vybírám pro zajímavost nap í-
klad to, že je zde diskutován význam kontroly nad situací vzhledem k resi-
lienci páru. N které dlouhodob  lé ené páry totiž z stávají resilientní i p es-
to, že postupn  ztratily pocit kontroly nad situací. Známkou resilience u ne-
plodných pár  tedy m že být i to, že si realisticky uv domí nemožnost kont-
rolovat situaci a že akceptují svou bezmocnost (Daly, 1999). Jako efektivní 
copingové strategie byly zjišt ny víra v to, že lé ba bude úsp šná, opora 
v partnerovi a pozitivní p ehodnocení. V psychologické pomoci neplodným 
pár m existují u nás zna né rezervy. 

Jako poslední uvedu rigorózní práci Lucie Lackové Primárna rodina a ži-
votná resiliencia osobnosti (2004). Zpracovává nesmírn  složitou problema-
tiku protektivních faktor  v osobnosti a v rodin , dosud ne zcela jasný vztah 
mezi individuální a rodinnou resiliencí. Celé t i roky opakovan  docházela do 
16 rodin, které se jí b hem asu zcela otev ely. Jednalo se o rodiny pr m rn
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se t emi d tmi na prahu dosp losti, pr m rná délka manželství rodi  byla 
25 let. V rámci návšt v v rodin  provád la pozorování a rozhovory a admi-
nistrovala dotazníky FHI a F-COPES. Unikátní na výzkumném projektu je 
zachycení a popis fungování t í generací v rodinách. Výsledky všech metod 
byly vztaženy k funk nosti rodin. Na tomto míst  vybírám jen dva podn ty 
k zamyšlení: d ti z velmi dobrých rodin se nejeví jako automaticky resilient-
ní, snad proto, že zatím nem ly šanci sv j potenciál odolnosti rozvinout. 
Tento výsledek je však pot eba ov it dalšími výzkumy a mít na mysli také 
vývojové období – po átek mladé dosp losti, které je pro „dosp lé d ti“ 
velmi náro né. Ukázala se rovn ž tendence, že lidé z p vodn  problémových 
rodin mohou mít dobrou individuální resilienci, ale rodina, kterou zakládají, 
p íliš resilientní nebývá. 

V t chto a dalších výzkumech se nesnažíme hledat fixní rysy resilientních 
rodin, ale najít klí ové procesy, které mohou posilovat schopnosti rodin p e-
konávat p ekážky a zvládat výzvy specifických životních situací, v nichž se 
rodiny nacházejí. Odpovídá to pojetí rodinné resilience Fromy Walshové, 
autorky monografie zásadního významu, nazvané Strengthening family resi-
lience (1998). 

Téma funk nosti a odolnosti rodin nejde uzav ít jednou v tou. Vždy z -
stane otev ené, vždy bude provokovat k dalším výzkum m a doufám i moti-
vovat ke zlepšení odborných psychologických služeb. Ráda bych vzpomn la 
také pana profesora Mat j ka. Cituji ze záv ru jeho poslední knihy Psycholo-
gické eseje (2004): „Psychologie není jen studená, moráln  neutrální v da – 
m že p ece pomáhat, m že sloužit k dobrému, m že posilovat, m že dávat 
nad ji i radost ze života.“ To by mohlo být mementem i našich dalších vý-
zkumných, poradenských, terapeutických i pedagogických snah.  
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KONCEPT SPOLE NOSTI V D NÍ A NOVÉ ÚKOLY 
PSYCHOLOGICKÉ REFLEXE SOU ASNÉ RODINY 

Josef Zeman 

Národní centrum pro rodinu, Manželská a rodinná poradna Bethesda 

Psychologická bádání v problematice vývoje dít te a utvá ení osobnosti 
jsou dle mého názoru v zajetí jistého akademismu, málo nebo tém  v bec se 
nezapojují do obecné spole enské diskuse. Podle V. Smékala (2002 : 13) sice 
„p ibývá psycholog , kte í t žišt  poznání osobnosti vidí ve zjišt ní, jak si je 
osobnost v doma svého místa v systému vztah  k druhým a k úkol m života, 
jak prožívá svou situaci, jak se rozhoduje, ím se v život ídí, jaké má plány, 
k emu sm uje“. I když zní toto konstatování sympaticky, nedokážu jej 
osobn  brát jako jednozna n  pozitivní. Podle mého názoru totiž nep ibývá 
psycholog , kte í by byli schopni kompetentn  se zú astnit spole enské dis-
kuse o lidské dimenzi naší spole né blízké budoucnosti. 

Jsme v situaci, kdy ekonomové (nap . G. Becker 1993, 2003) objevili 
rozhodující roli „lidského kapitálu“ pro prosperitu ekonomiky budoucnosti, 
sociologové nepochybují o vzr stajícím významu „v d ní“ jako „klí ového 
rysu spole nosti, jejíž p íchod pozorujeme“ (Veselý 2004 : 434) a za íná 
vznikat rozsáhlá teorie globalizace, která vychází z v domí globálního stavu 
ohrožení objeveného U. Beckem (1986). Vedle toho se v podnikové, národní 
i nadnárodní ekonomice stává samoz ejmým pojem „lidské zdroje“ (Mareš, 
P., Škromach, Z. 2003), který se však zcela orientuje na problematiku vzd -
lání a celoživotního vzd lávání a ani v náznaku neuvažuje, kde se ten pot eb-
ný „materiál“, tedy lidé schopní a ochotní se vzd lávat, vezme. Není to snad 
otázka pro nás psychology? 

Spole nost v d ní (Pot ek 2002) nebude v i lidem vst ícn jší a ohle-
dupln jší, než spole nosti p edcházející. V úvahách o jejím charakteru chci 
citovat nap . pojetí reflexivní modernizace A. Giddense. Hlubší poznání p i-
náší podle tohoto autora problém, protože „ztotožn ní poznání s jistotou se 
ukázalo chybným“. „Jsme vrženi do sv ta, který je pln  ustanoven pomocí 
reflexivn  utvá eného v d ní, a ve kterém si sou asn  nikdy nem žeme být 
jisti tím, že kterýkoli z prvk  tohoto v d ní nebude revidován“ (Giddens 
2003 s. 41). Podle Willkeho (2000) bude nárok na vysoké a stále inovované 
v d ní zasahovat všechny funk ní systémy spole nosti. Nejen v dec nebo 
u itel, ale i ú edník a emeslník bude vtažen do permanentního inova ního 
proudu. Tento autor zárove  varuje, že pouze 20 % obyvatelstva bude tvo it 
bezproblémov  zam stnatelnou ást populace a naopak jiných 20 % budou 
lidé beznad jn  závislí na sociálních transferech. 60 % bude vystaveno patrn
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siln  stresující perspektiv  opakované rekvalifikace a p echodné nezam stna-
nosti. 

V tší podíl ob an , snad v tšina, tedy bude vystavena v tším existenciál-
ním tlak m. Z psychologického hlediska to znamená, že budou výrazn  zvý-
hodn ni jedinci emocionáln  stabilní, s nízkou hladinou bazální úzkosti, tj. 
lidé otev ení, odolní, schopní odkládat okamžité uspokojení a schopní inves-
tovat psychickou energii do budoucnosti. Potažmo budou zvýhodn ny spo-
le nosti, ve kterých budou tyto osobnosti ve v tší mí e k dispozici.

Na základ  vzr stajícího psychologického poznání si lze jen t žko p ed-
stavit, že by lov k spole nosti v d ní mohl zíkat nezbytné osobnostní p ed-
poklady pro své náro n jší uplatn ní n kde jinde, než v rodin . Ani teoretic-
ky nelze namodelovat prost edí, které by lépe vytvá elo specifický prostor, 
umož ující zárove  bezpe ný klid pro zrání neuropsychických struktur a 
zárove  maximální stimulaci novými podn ty. Prost edí, které sou asn
generuje jazyk jako nástroj poznání i konstruování sv ta a sou asn  generu-
je odlišné jazykové významy, jejichž znalost utvá í intimní prostor bezpe í
v rámci rodiny, komunity, národa. Prostor, který je primárn  vytvá en silo a-
rami vztah , a to vztah  dvojpólových, umož ující spontánní oscilaci dít te 
mezi mužským a ženským prot jškem a zažívání r znosti nenebezpe ných, 
jeho milujících postav. Vynikající popis tohoto, ekonomickým jazykem e e-
no, „lidské zdroje generujícího prost edí“ je teorie sociální d lohy L. Trapko-
vé a V. Chvály (2004). 

Rodin plnících výše popsané funkce ubývá. Namísto vyslovení obav však 
teme u ady autor  spokojenost, že se p ibližujeme vysp lým západoevrop-

ským spole nostem. Nedoznívá k nám skute nost, že tyto spole nosti, na 
rozdíl od nás, s obecným faktem úbytku lidských zdroj , zp sobeným níz-
kými výkony rodin, intenzivn  bojují. Zatímco Francie založila v r. 2000 
ministerstvo pro rodinu a provádí dlouhodob  intenzivní a ú innou rodinnou 
politiku, u nás p evažuje v denním tisku i v odborném diskursu protirodinná 
agitace.  

Nízké výkony rodin nejsou dle mého názoru zavin ny nezájmem nebo 
sobectvím mladých lidí, ale p edevším druhotnými a nezamýšlenými ú inky 
prudce se m nící spole nosti dneška, která produkuje daleko rychleji rodinu 
blokující i rodinu utla ující kontexty, než je schopna produkovat nástroje na 
její ochranu. Nezbývá než znova zmínit analogii s ochranou životního pro-
st edí. Sou asná spole nost nedokáže nezne is ovat životní prost edí, se 
zpožd ním se však již snaží následky tohoto zne iš ování mírnit. Sou asná 
spole nost utla uje a dusí rodinu a jen váhav  a se zpožd ním hledá neinva-
zivní nástroje její ochrany.  

Mechanismy tohoto útlaku rodiny jsou jak nezám rné a neodstranitelné, 
nap . prefern ní odm ování disponibilní a flexibilní pracovní síly nebo vpád 
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informa ních technologií do rodiny, které okupují prostor primárn  ur ený
k realizaci a kultivaci vztah , tak, na druhé stran , protirodinné tlaky zám rné 
a ideologické. I. Možný (2002 : 65) nap . na základ  statistických d kaz
konstatuje, že „p edstavu o svobodném mate ství jako výrazu emancipace 
ženy produkuje uzou ká vrstva intelektuálek z akademického prost edí a 
z médií; na vzd lané ženy jejich rétorika nep sobí, podporuje však takové 
chování u žen, které nemají vyp stováno kritické myšlení a v í naivn  tomu, 
co se na n  valí z médií“. Jsme sv dky p ímé propagace „vztahovosti osvo-
bozené od prokreativního nátlaku“, protože údajn  „neexistuje d vod pro 
p ijímání celoživotních genderových identit“ „pokusy zachránit manželství 
na základ  generativní funkce jsou i v R odsouzeny k blízkému zániku“. 
(G. Šmausová 2004, s. 2–3).  

Ve vizi spole nosti v d ní se rýsují nároky, které p inášejí d vody pro 
pochopení nar stajícího významu rodiny. Jmenovit  takové rodiny, která 
velmi usilovn  buduje prokreativní vztahy a stálé genderové identity. Socio-
log F. de Singly v knize Já, pár a rodina (2000), prohlašuje, že „anti-
rodinno“ šedesátých let již není aktuální. V jeho pojetí rodina pomáhá pro-
st ednistvím svých vztah  každému se konstruovat. Psychologických teorií 
„životní cesty“, které detailizují podobné postuláty, je nespo etná ada, nejre-
spektovan jší je z ejm  po ád klasická teorie „osmi v ku lov ka“ 
E. Eriksona.  

Bylo by lákavé nyní citovat, co všechno další sociologové, ekonomové a 
filosofové požadují, aby byla lidská dimenze spole nosti v d ní dostate n
vyjád ena. Zmíním pouze namátkou n které: P. Machonin (2000) navrhuje 
koncept „spole enské modernizace“, jímž musí být dopln n rozvoj technolo-
gický a ekonomický. Jen tak lze dosáhnout dobré kvality života. Dále mám 
na mysli nap . požadavek „názorotvorné práce“ V. B lohradského, principy 
„subpolitiky“ U. Becka, nebo Gidensovo pojetí „demokratizaci demokracie“
a jeho zavád ní pojmu „aktivní d v ra“, kterou „je pot eba mezi jednotlivci a 
institucemi neustále vybojovávat a udržovat“ (Fri  a Pot ek 2004, s. 419). 
Podle Veselého (2004) dokonce „koncepty spole nosti v d ní v nují mno-
hem v tší pozornost lidem než technologiím“. Z naší produkce chci p ipome-
nout i inspirativní úvahu o naléhavé pot eb  budování d v ry I. Možného 
(1999) v p edmluv  ke druhému.vydání jeho eseje „Pro  tak snadno?“ 

Jako psychologové víme, že d v ra, schopnost d v ovat, je E. Erikso-
nem objevený vývojový úkol, který je nutno splnit, resp. jehož nutné p edpo-
klady se v optimálních podmínkách zakládají v prvním roce života. Víme, že 
na základní d v ru navazuje ada dalších vývojových úkol , které umož ují a 
podmi ují prosociální chování a umož ují a vytvá ejí emocionální stabilitu, 
která je podmínkou vysoké vzd lavatelnosti. R zné teorie subdeprivace  
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(Mat j ek) nebo teorie vzniku bazální úzkosti a jejího vlivu na chování do-
sp lého lov ka dovád jí problematiku do praktických d sledk .

Rozvinutá, tv r í, emocionáln  stabilní a prosociáln  vybavená osobnost 
vzniká pouze v rodin , nebo v prost edí, ve kterém se poda í intimitu lásky-
plných vztah , jejich stabilitu a dvojpohlavnost, úsp šn  imitovat.  

Jako psychologové však ve ve ejném diskurzu na toto téma v podstat
ml íme. Jak se m že realizovat B lohradského názorotvorná práce, když 
jeden segment odborných pohled  chybí? Tím nemám na mysli, že by snad 
chyb la populárn  v decká literatura o vztazích nebo o výchov . P sobí však 
dojmem, jakoby nevnímala sou asné d ní. Stále v tší procento mladých se 
založením rodiny váhá, má nejistotu, zda rizika nep esahují reálné zisky. Na 
této skute nosti se áste n  podílíme tím, že se jen málo ú astníme na diskusi 
o významu a pot ebnosti rodiny nejen pro spole nost, ale p edevším pro 
individuální osobnostní zralost lov ka. Považujeme-li stát za garanta dodr-
žování základních pravidel života spole nosti, pak je jeho povinností hledat 
zp soby, jak mírnit nebo kompenzovat tlaky, které sou asnou a budoucí 
rodinu ohrožují a invalidizují. Tato povinnost státu se realizuje prost ednic-
tvím jeho rodinné politiky (Zeman 2002). Stát ji nem že ned lat, díky nep í-
liš p esv d ivému hlasu psycholog  ji však m že d lat též laxn  nebo ne-
ú inn .

Rodina sice pozbyla ve prosp ch státu adu sociálních funkcí, zdá se však, 
že roste její nenahraditelnost jako vztahového a emo ního zázemí jedince, 
který je vystaven vzr stajícímu tlaku stále komplikovan jší spole nosti. Ná-
roky spole nosti v d ní podle mého názoru tuto funkci rodiny zásadním 
zp sobem zvýrazní. M li bychom na to více upozor ovat. 
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ŽIVOTNÍ UDÁLOSTI U BRN NSKÝCH MUŽ  A ŽEN 
V PRVNÍCH P TI LETECH ŽIVOTA JEJICH DÍT TE  

Veronika Hublová – Kate ina Jur ová 

CVVOE LF MU, odd lení preventivní a sociální pediatrie 

Charakteristika výzkumu 

Výzkum je sou ástí mezinárodního longitudinálního projektu Elspac (Ev-
ropská dlouhodobá studie t hotenství a d tství), zam ené na psychosociální 
faktory, které p sobí na celkové zdraví dít te. Zvolený soubor životních 
událostí je chápán p evážn  ve smyslu zát že a faktoru ovliv ující subjektiv-
ní well-being. Výzkumný soubor tvo ily ženy r zného v ku s p edpokláda-
nou dobou porodu od 1. 3. 1991 – 30. 6. 1992 a trvalým bydlišt m v Brn  a 
jejich partne i. Výzkum probíhal v obdobích, které ur ovala p edpokládaná 
doba porodu a poté datum narození dít te. Celkem je podchyceno 6 šet ení 
v pr b hu sedmi let (v závorce je uvedeno, kdy probíhal sb r dat). 

Období A – Od doby, co žena ot hotn la do poloviny jejího t hotenství 
(zá í 1990 – leden 1992). 

Období B – Od poloviny t hotenství do narození dít te (duben 1991 – sr-
pen 1992). 

Období C – Od narození dít te do dovršení 6. m síce jeho života (leden 
1991 – prosinec 1992). 

Období D – Od 6. m síce života do 18. m síce života (zá í 1992 – prosi-
nec 1993). 

Období E – Od 18. m síce života do 3 let v ku dít te (b ezen 1994 – er-
ven 1995). 

Období F – Od 3 let v ku dít te do 5 let v ku dít te (b ezen 1996 – er-
ven 1997). 

Cílem výzkumu bylo zjistit prevalenci životních událostí u mladých br-
n nských rodin a poté ur it, jaká je stabilita subjektivního zap sobení jednot-
livých událostí v ase a zda v tomto prokáže vliv pohlaví. Dále jsme zjiš ova-
ly, zda mezi frekvencí a subjektivním zap sobením existuje vztah. 

Ve výzkumu bylo využito nestandardizovaného souboru životních událos-
tí, navrženého pro pot eby Elspacu. Soubor byl odvozen od standardizova-
ných inventá  zam ených zejména na události vztahující se k období t ho-
tenství s d razem na hledání souvislostí jejich výskytu a následné depresivity 
(Brown a Harris, Barnett a Stanley). S každým novým šet ením (v obdobích 
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B–F) byl soubor aktualizován p idáním nebo naopak odstran ním n kterých 
životních událostí.  

Muž  a žen jsme se dotazovali, zda se v daném období událost stala i
nestala a jak na n  subjektivn  zap sobila. Respondenti posuzovali události 
na p tistup ové škále (1 – událost se stala a velmi na m  zap sobila, 2 – udá-
lost se stala a dost na m  zap sobila, 3 – událost se stala a málo na m  zap -
sobila, 4 – událost se stala, ale v bec na m  nezap sobila, 5 – událost se 
nestala). 

Životní události byly následn  rozd leny do 7 tematických kategorií: T -
hotenství, Zam stnání, Partnerství, Sociální vztahy, Byt a finan ní za-
bezpe ení rodiny, Nemoc a Smrt, do nichž byly za azeny všechny životní 
události ze 6 šet ení. Výskyt a zap sobení životních událostí týkající se kate-
gorie T hotenství se ze z ejmých d vod  u muž  vztahuje na jejich prožívání 
partner ina t hotenství (viz tabulka). 

T hotenství  Práce Partnerství 

• ot hotn ní
• obavy z potratu 
• léka ské vyšet ení na p ípad-

nou vadu dít te 
• zjišt ní, že se narodí dvoj ata
• stala se událost, která by 

mohla poškodit zdraví dít te 
• samovolný potrat 
• interrupce 
• nové t hotenství 

• vlastní potíže v práci 
• potíže v práci partnera 
• ztráta vlastní práce 
• ztráta práce partnera 
• nástup do nového zam st-

nání 
• návrat do zam stnání 
• skládání zkoušky 
• nové zam stnání partnera 

• rozvod 
• partner nechce spole né dít
• nový partner 
• opušt ní partnerem 
• rozchod s partnerem 
• hrubost partnera 
• s atek 
• citová krutost partnera 
• partnerské hádky 

Sociální vztahy Byt a finance Nemoc  

• snížení p íjmu 
• st hování 
• ztráta st echy nad hlavou 
• p epadení, oloupení 
• velké finan ní potíže 
• vykradení bytu, auta 

Smrt 

• vlastní konflikt se zákonem 
• partner v konflikt se záko-

nem 
• spory s rodinou nebo p áteli 
• nemoc p ítele nebo p íbuz-

ného 
• vlastní fyzická hrubost 

k d tem 
• fyzická hrubost partnera 

k d tem 
• citová krutost na d ti
• citová krutost partnera na d ti
• usv d ení z porušení zákona 
• po átek školní docházky 

n kterého dít te 
• n které dít  odešlo z domova 
• n které dít  zm nilo školu 
• pokus o sebevraždu 

• smrt partnera 
• smrt dít te 
• smrt p ítele nebo p íbuzného 
• smrt oblíbeného zví ete 

• nemoc dít te 
• nemoc partnera 
• respondent byl p ijat do 

nemocnice  
• respondent vážn  onemocn l
• úraz, který se stal responden-

tovi 
• nemoc p ítele nebo p íbuzné-

ho 
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Výsledky 

Období A: Od doby, co žena ot hotn la do první poloviny jejího t hoten-
ství

Celkový po et respondent  v tomto období byl 3859 žen a 3580 muž .
Soubor obsahoval 41 událostí, 15,3 % žen a 16,6 % muž  se nestala ani jedna 
životní událost, naopak maximální po et 41 událostí zažili 2 muži a 3 ženy. 
Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 3 za období. 

Události, které se staly nej ast ji: 

Ženy    Muži    
1. Obavy z potratu po et 

%
1158 
30

1. Obava, že by partnerka 
mohla potratit 

po et 
%

1158 
32,3 

2. Snížení p íjmu po et 
%

813 
21

2. Partnerka byla na vyšet e-
ní, zda dít  nemá n jakou 
vadu 

po et 
%

835 
23,3 

3. S atek po et 
%

798 
20,7 

3. S atek po et 
%

749 
20,9 

4. Byla na vyšet ení, zda  
dít  nemá n jakou vadu 

po et 
%

797 
20,7 

4. Vlastní problémy v práci po et 
%

745 
20,8 

5. Spory s partnerem po et 
%

777 
20,1 

5. Partnerské hádky po et 
%

733 
20,4 

6. St hování po et 
%

599 
15,5 

6. Partnerka byla nemocná po et 
%

681 
19

7. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

577 
15

7. Hádky s rodinou a p áteli po et 
%

621 
17,3 

8. Nemoc n kterého dít te po et 
%

495 
12,8 

8. St hování po et 
%

567 
15,8 

9. Partner m l potíže v práci po et 
%

465 
12

9. Nové zam stnání po et 
%

558 
15,6 

10. Vlastní potíže v práci po et 
%

452 
11,7 

10. Snížení p íjmu po et 
%

551 
15,4 

Období B: Od poloviny t hotenství do porodu 

Celkový po et respondent  v tomto období byl 3901 žen a 3565 muž .
Inventá  obsahoval 41 událostí, 16,5 % žen a 17,3 % muž  se nestala ani 
jedna životní událost, naopak maximální po et 27 událostí zažila 1 žena a 
39 událostí se stalo 1 muži. Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 
2 za období u obou pohlaví. 
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 Ženy      Muži    
1. Hádky s partnerem po et 

%
1165 
29,9 

1. Partnerka byla na vyšet e-
ní, zda dít  nemá n jakou 
vadu 

po et 
%

1172 
32,9 

2. Byla na vyšet ení, zda dít
nemá n jakou vadu 

po et 
%

914 
23,4 

2. Hádky s partnerkou  po et 
%

994 
27,9 

3. Snížení p íjmu po et 
%

827 
21,2 

3. Vlastní problémy v práci po et 
%

978 
27,4 

4. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

632 
16,2 

4. Partnerka byla nemocná po et 
%

652 
18,3 

5. Partner m l problémy 
v práci 

po et 
%

610 
15,6 

5. Finan ní potíže po et 
%

590 
16,5 

6. Hospitalizace po et 
%

596 
15,3 

6. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

576 
16,2 

7. St hování po et 
%

569 
14,6 

7. Snížení p íjmu po et 
%

573 
16,1 

8. Nemoc n kterého dít te po et 
%

543 
14

8. Nové zam stnání po et 
%

554 
15,5 

9. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

435 
11,2 

9. St hování po et 
%

515 
15,4 

10. Nemoc partnera po et 
%

432 
11,1 

10. N které z d tí bylo ne-
mocné 

po et 
%

423 
11,9 

Období C: Od narození dít te do dovršení 6. m síce jeho života 

Celkový po et respondent  v tomto období byl 3638 žen a 3292 muž .
Inventá  obsahoval 41 událostí, 14,4 % žen a 15,8 muž  se nestala ani jedna 
životní událost, naopak maximální po et 41 událostí zažila 1 žena a 2 muži. 
Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 2 za období u obou pohlaví. 

 Ženy      Muži    
1. Snížení p íjmu po et 

%
1537 
42,4 

1. Hádky s partnerkou po et 
%

1141 
34,7 

2. Hádky s partnerem po et 
%

1450 
40

2. Nemoc n kterého dít te  po et 
%

1011 
30,7 

3. N které dít  bylo nemocné po et 
%

1190 
32,8 

3. Vlastní problémy v práci po et 
%

1105 
30,5 

4. Partner m l problémy  
v práci 

po et 
%

693 
19,1 

4. Snížení p íjmu po et 
%

716 
21,7 

5. Finan ní potíže po et 
%

623 
17,2 

5. Partnerka byla nemocná po et 
%

675 
20,5 

6. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

620 
17,1 

6. Finan ní potíže po et 
%

611 
18,6 

7. Partner byl nemocný po et 
%

604 
16,7 

7. Nové zam stnání po et 
%

600 
18,2 

8. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

487 
13,4 

8. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

570 
17,3 
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9. Partner byl na ni citov
krutý 

po et 
%

357 
9,8 

9. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

396 
12

10. St hování po et 
%

342 
19,4 

10. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

367 
11,1 

Období D: Od 6. m síce jeho života dít te do dovršení 18. m síce života 

Celkový po et respondent  v tomto období byl 3210 žen a 3210 muž .
Inventá  obsahoval 43 událostí, 7,6 % žen a 8,7 % muž  se nestala ani jedna 
životní událost, naopak maximální po et 43 událostí zažily 2 ženy a 40 udá-
lostí 1 muž. Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 4 za období 
u obou pohlaví. 

 Ženy      Muži    
1. Nemoc n kterého dít te po et 

%
1686 
52,5 

1. Nemoc n kterého dít te  po et 
%

1388 
48,3 

2. Hádky s partnerem po et 
%

1568 
48,8 

2. Hádky s partnerkou po et 
%

1305 
45,4 

3. Snížení p íjmu po et 
%

832 
25,9 

3. Vlastní problémy v práci po et 
%

1027 
35,7 

4. Partner m l problémy  
v práci 

po et 
%

807 
25,1 

4. Partnerka byla nemocná po et 
%

767 
27,6 

5. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

873 
24,4 

5. Finan ní potíže po et 
%

684 
23,8 

6. Nemoc partnera po et 
%

760 
23,7 

6. Nové zam stnání po et 
%

656 
22,8 

7. Finan ní potíže po et 
%

752 
23,4 

7. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

597 
20,8 

8. Partner nastoupil do nové-
ho zam stnání 

po et 
%

700 
21,8 

8. Snížení p íjmu po et 
%

554 
19,3 

9. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

560 
17,4 

9. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

547 
19

10. Znovu ot hotn la po et 
%

518 
16,1 

10. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

473 
16,5 

Období E: Od 18. m síce života dít te do dovršení 3 let jeho v ku 

Celkový po et respondent  v tomto období byl 3174 žen a 2773 muž .
Inventá  obsahoval 43 událostí, 3,7 % žen a 6,3 % muž  se nestala ani jedna 
životní událost, naopak maximální po et 43 událostí zažily 2 ženy a 1 muž. 
Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 5 u žen a 4 u muž .

 Ženy      Muži    
1. Nemoc n kterého dít te po et 

%
1919 
60,5 

1. Nemoc n kterého dít te  po et 
%

1627 
58,6 

2. Hádky s partnerem po et 
%

1513 
47,7 

2. Hádky s partnerkou po et 
%

1235 
44,5 
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3. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

952 
30

3. Partnerka byla nemocná po et 
%

982 
35,4 

4. Finan ní potíže po et 
%

895 
28,2 

4. Vlastní problémy v práci po et 
%

975 
35,2 

5. Partner byl nemocný po et 
%

881 
27,8 

5. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

694 
25

6. Snížení p íjmu po et 
%

789 
24,9 

6. Nové zam stnání po et 
%

675 
24,3 

7. Partner m l problémy 
v práci 

po et 
%

751 
23,7 

7. Finan ní potíže po et 
%

646 
23,2 

8. Znovu ot hotn la po et 
%

745 
23,4 

8. Nové zam stnání  
partnerky 

po et 
%

604 
21,8 

9. Nové zam stnání po et 
%

703 
22,2 

9. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

591 
21,3 

10. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

694 
21,9 

10. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

562 
20,3 

Období F: Od 3. let do dovršení 5 let v ku dít te

Celkový po et respondent  v tomto období byl 2997 žen a 2523 muž .
Inventá  obsahoval 43 událostí, 4,4 % žen a 7 % muž  se nestala ani jedna 
životní událost, naopak maximální po et 43 událostí zažily 2 ženy a 26 udá-
lostí 1 muž. Medián po tu životních událostí dosahuje po tu 5 u žen i u muž
za období u obou pohlaví. 

 Ženy      Muži    
1. Nemoc n kterého dít te po et 

%
2055 
68,6 

1. Nemoc n kterého dít te  po et 
%

1627 
64,5 

2. Hádky s partnerem po et 
%

1390 
46,4 

2. Hádky s partnerkou po et 
%

1153 
45,7 

3. Nemoc p ítele p íbuzného po et 
%

1097 
36,6 

3. Vlastní problémy v práci po et 
%

1116 
44,2 

4. Partner byl nemocný po et 
%

1091 
36,4 

4. Partnerka byla nemocná  po et 
%

919 
36,4 

5. Nové zam stnání po et 
%

992 
33

5. Finan ní potíže po et 
%

861 
34,1 

6. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

837 
27,8 

6. Nové zam stnání po et 
%

670 
26,6 

7. Partner m l problémy  
v práci 

po et 
%

693 
23,1 

7. Nemoc p ítele nebo p í-
buzného 

po et 
%

668 
26,5 

8. Partner nastoupil do nové-
ho zam stnání 

po et 
%

653 
21,8 

8. Snížení p íjmu po et 
%

614 
24,3 

9. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

608 
20,3 

9. Spory s rodinou a p áteli po et 
%

556 
22

10. Snížení p íjmu po et 
%

600 
20

10. Smrt p ítele nebo p íbuz-
ného 

po et 
%

528 
20,9 
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Vztah mezi frekvencí a subjektivním zap sobením životních 
událostí 

Ob  dimenze spolu vysoce korelují (0,536 – 0,801) jak v jednotlivých ob-
dobích tak v rámci 7 tematických kategorií. Tento vztah m žeme interpreto-
vat jako negativní závislost, tedy: ím je událost ast jší, tím je intenzita 
prožívání nižší. Výjimku tvo í období F, kategorie Bydlení a finance, kde je 
korelace opa ná – tedy ím více událostí, tím siln ji zap sobily. Výrazn ji 
nižší korelaci má kategorie Smrt, jejíž položky tvo í relativn  málo asté 
události. A naopak u t ch kategorií (Práce a Nemoc), v nichž se pravideln
v pr b hu období objevovala vysoká etnost (st hování, zm na zam stnání, 
nemoci d tí) je korelace výrazn  vyšší. Po ítaly jsme jen s t mi událostmi, 
které se skute n  staly a použily korelaci s koeficientem Kendallovo tau b na 
hladin  významnosti 0,01 (viz tabulka). 

Katego-
rie/ 
Období 

A ženy A muži B ženy B muži C ženy C muži D ženy D muži E ženy E muži F ženy F muži

Smrt 0,209** 0,169** 0,07 0,126** 0,192** 0,177** 0,285** 0,227** 0,298** 0,277** 0,420** 0,394** 

Nemoc 0,642** 0,632** 0,574** 0,619** 0,643** 0,679** 0,717** 0,719** 0,692** 0,752** 0,759** 0,772** 

T ho-
tenství

0,550** 0,571** 0,382** 0,397** 0,531** 0,559** 0,626** 0,174** 0,581** 0,497** 0,554** 0,564** 

Sociální
vztahy

0,251** 0,384** 0,289** 0,406** 0,403** 0,456** 0,470** 0,543** 0,588** 0,677** 0,575** 0,616** 

Bydlení 
a
finance

0,514** 0,532** 0,487** 0,515** 0,474** 0,487** 0,523** 0,545** 0,513** 0,565** Ƥ 0,719 
**

0,515** 

Part-
nerství

0,594** 0,599* 0,486** 0,477** 0,471** 0,470** 0,471** 0,543** 0,537** 0,26** 0,588** 0,526** 

Práce 0,607** 0,652** 0,518** 0,628** 0,465** 0,590** 0,621** 0,642** 0,658** 0,591** 0,732** 0,759** 

Celkem 0,786** 0,788** 0,715** 0,797** 0,746** 0,753** 0,771** 0,794** 0,770** 0,785** 0,536** 0,801** 

Vliv pohlaví 

P edpokládaly jsme, že na subjektivní prožívání životních událostí nebude 
mít pohlaví vliv (nulová hypotéza), tedy že pr m ry na škále 1–4 se nebudou 
mezi ženami a muži lišit. Vždy jsme po ítaly jen s t mi událostmi, které se 
skute n  staly (vylou ily jsme tedy variantu 5) a použily jak parametrické tak 
neparametrické t-testy (párový a dvouvýb rový). Subjektivn  vnímané zap -
sobení životních událostí vykazuje vysokou citlivost na jednotlivá období. 
Jak parametrické tak neparametrické testy vykazovaly vícemén  shodné 
výsledky i p esto, že životní události nemají normální rozložení. Podíl život-
ních událostí, jejichž zap sobení je relativn  stabilní v ase a nemá na n  vliv 
pohlaví je velice nízký, v podstat  se jedná o dv  – smrt n kterého dít te a
pokus o sebevraždu. Takto je možné nahlížet i smrt partnera, jejíž vnímání 
je závislé na pohlaví pouze v období A. Taktéž podíl životních událostí, je-
jichž zap sobení bylo relativn  závislé i nezávislé na pohlaví se v každém 
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období výrazn  liší. Podíl událostí z stávajících relativn  bez vlivu nap íklad 
kolísá od 27,3 % až do 72,7 %.  

Období  A B C D E F 
Po et životních událostí celkem  42 40 42 43 43 44 
Životní událostí s rozdílným zap -
sobením na muže a ženy 

po et
%

25
59,5 

29
72,5 

12
30

29
67,4 

29
67,4 

32
72,7 

Životní události s relativn  stejným 
zap sobením na  muže a ženy 

po et
%

17
40,5 

11
27,5 

28
70

14
32,6 

14
32,6 

12
27,3 

Následující tabulka uvádí vý et životních událostí, které vykázaly relativ-
ní nezávislost na pohlaví alespo  v jednom období. 

Životní událost / Období A B C D E F 
smrt partnera/partnerky Ƥ + + + + + 
smrt n kterého dít te + + + + + + 
smrt p ítele nebo p íbuzného Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ + Ƥ
smrt oblíbeného zví ete X X X X + Ƥ
spory s rodinou a p áteli Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ + Ƥ
rozvod + + + Ƥ Ƥ + 
opušt ní partnerem/partnerkou + Ƥ + + Ƥ + 
rozchod + Ƥ + + Ƥ Ƥ
partner/ka nechce spole né dít  + Ƥ + + Ƥ Ƥ
respondent/ka m l/a konflikt se zákonem + Ƥ + + Ƥ + 
partner/ka m l/a konflikt se zákonem + + + + Ƥ Ƥ
problémy v práci Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
partnerovy/partner iny problémy v práci + Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
snížení p íjmu + Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
ztráta zam stnání + Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ + 
ztráta st echy nad hlavou + + + Ƥ + + 
partner/ka byl/a fyzicky hrubý/á na ni/n ho Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
partner/ka byl/a fyzicky hrubý/á na d ti + + + Ƥ + Ƥ
respondent/ka byl/a fyzicky hrubý/á na d ti Ƥ Ƥ + Ƥ + Ƥ
pokus o sebevraždu + + + + + + 
usv d ení z porušení zákona + Ƥ + + Ƥ + 
nové zam stnání partnera/partnerky Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ + Ƥ
nástup do nového zam stnání + Ƥ + + + Ƥ
návrat do zam stnání Ƥ Ƥ + + Ƥ Ƥ
zpráva, že se jim narodí dvoj ata + Ƥ X X X X 
úraz + + + Ƥ Ƥ Ƥ
partner/ka byl/a citov  krutý/á na ni/n ho Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ
partner/ka byl/a citov  krutý/á na d ti Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ
vykradení bytu nebo auta Ƥ + + + + Ƥ
vážná nemoc respondenta/ /respondentky Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
vážná nemoc partnera/partnerky Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ Ƥ + 
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Je také pravd podobné, že odpov di na subjektivní zap sobení odhalují 
nikoli skute né citové i emo ní prožívání události, ale pouze common sense 
eské populace o mužských a ženských vlastnostech – muži jsou realisti t j-

ší, mén  podléhají emocím, ženy jsou citov jší. Podle výsledk  pilotáže, 
která prob hla ve druhé polovin  osmdesátých let minulého století se sice za-
p sobení prokázalo být citliv jším prediktorem pro emocionální well-being, 
a z toho d vodu bylo v inventá i ponecháno, nicmén  v pozd jších šet eních 
v rámci studie Elspac (od 7 let v ku dít te) se p istoupilo pouze k dotazování, 
zda se událost stala i nestala a pozornost se doposud zam uje spíše na ku-
mulativní negativní ú inek životních událostí, v n mž se p edpokládá streso-
genní efekt. 

LITERATURA 

Barnett, B., Hanna, E.W., Parker, B. (1983). Life Events for Obstetric Groups. 
J Psychosomat Res; 27:313–320 

Brown, G.W., Harris, T. (1978). Social Origins of Depression: A Study of Psychiatric 
Disorder in Women. London: Tavistock Press  

Schraggeová, M. (1996). Metodologické otázky výskumu životných udalostí pomo-
cou dotáznikov. Psychológia a patopsychológia die a a, 31, . 3, s. 243–255 

Stanley, F. Measures of Psychosocial Variables For the Pregnancy Home Visiting 
Programm. University of Western Australia 

Kontakt: 

Mgr. Veronika Hublová; 9128@mail.muni.cz  

Mgr. Kate ina Jur ová; 14215@mail.muni.cz 



RODI  DÍT TE „ŠKOLSKY OSLABENÉHO“ A JEHO 
POSTOJ K DÍT TI, KE ŠKOLE A K ODBORNÉ PÉ I

Yvona Mazehóová 

Katedra pedagogiky a psychologie PF JU 

Role školáka bývá v odborné literatu e asto vymezována a popisována 
z r zných úhl  pohledu, role rodi e resp. rodi e dít te „školsky oslabené-
ho“ už upoutává pozornost odborník  pon kud mén .

D vod  školského oslabení m že být více, mohou být zp sobeny r zný-
mi p í inami, tak jak je uvád no v etných pramenech (nap . Vágnerová, 
1996 aj.). Pro ú ely této práce je za dít  „školsky oslabené“ považován 
takový žák, který není t lesn  postižen (natolik, aby to znemož ovalo jeho 
fungování v b žné ZŠ), který disponuje takovými rozumovými p edpoklady, 
které (samy o sob ) jsou p edpokladem zvládnutí ZŠ (t.j. rozmezí od lehkého 
podpr m ru po zjevný nadpr m r), ale jehož nižší školní úsp šnost je zp so-
bena nerovnom rností jeho nadání, specifickou poruchou u ení nebo chová-
ní, nevyzrálostí poznávacích funkcí, oslabenou CNS, nezralostí pro školu 
apod. – tedy faktory, které se v tšinou objevují (alespo  v n jaké mí e) 
v po átcích docházky do ZŠ a které se sice v ase prom ují (pokud jde o je-
jich intenzitu a projevy), nicmén  mohou být ozna eny jako dlouhodob
zat žující. Navíc jde o potíže, které vyžadují specifické p ístupy k dít ti ze 
strany rodi  a školy a v tšinou též nutnost odborného vedení a pé e (psy-
chologické, speciáln  pedagogické aj.). 

Když se dít  stane školákem, rodi e musí této skute nosti p izp sobit i 
pojetí vlastní rodi ovské role. Stejn  tak ji musí, i by m li, p izp sobit ve 
chvíli, kdy se z b žného školáka stává školák s problémem.  

Vstup dít te do školy jako mezník v život  rodiny 

Vstup dít te do školy je vždy mezníkem, a to nejen pro n  samotné, ale i 
pro jeho užší a asto též širší rodinu. Jak uvádí nap . Jedli ka (2001) dít
p estává být vstupem do školy lenem jen své rodiny, ale stává se p íslušní-
kem dosud neznámé lidské skupiny – stává se žákem. Od dít te i jeho rodiny, 
resp. rodi  to vyžaduje nutnost adaptovat se na nastalou zm nu. Adaptace je 
o to náro n jší, vyskytnou-li se na „školní cest “ n jaké obtíže. 

Vstup do školy je spojen jak s adou vy ených i nevy ených doporu ení 
a o ekávání, tak s množstvím rituál i p edm t  zvláštní d ležitosti (nákup 
školní aktovky a dalších pot eb spojených nejen se svou primární funkcí), se 
ziskem nového sociálního statutu. 
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Ve zmín ných „novinkách“ hraje jednu z nejvýznamn jších rolí též škola 
jako instituce, ale p edevším u itel jako „významná druhá osoba“ – t.j. osoba 
oprávn ná vyjad ovat se k výkon m. U itel se stává osobou, se kterou bude 
dít  nyní trávit – krom  rodi , spolužák  a kamarád  – nejvíce asu a bude 
ho též velkou m rou ovliv ovat. Základním tvrzením ve studiích o o ekávání 
u itele je, že žákovy výkony jsou takové, jaké od n ho u itel o ekává (Havlík 
–Halászová–Prokop, 1996) – není tedy v bec zanedbatelným faktem, jaký 
u itel je (a  už se jedná o jeho osobnost i profesní vybavenost) a nelze se ani 
divit rodi ovským požadavk m na u itelovu všestrannou kvalitu.  

Dít  je tedy vstupem do školy pod ízeno jiné (než pouze rodi ovské) au-
torit , jejímž reprezentantem je u itel. Rodi e tak ztrácejí ást své moci, kte-
rou musejí p enechat škole jako instituci. O možnost ovliv ování rozvoje 
dít te se musí d lit i s n kým dalším. V d sledku toho se mohou rodi e cítit 
omezeni i dokonce ohroženi ve svých právech. Tato zm na m že u nich 
m že vyvolávat pocity nejistoty, rivality a žárlivosti na u itele, p ípadn  oba-
vy z nárok  školy, tendenci dít  chránit apod. Zát ž této situace bývá subjek-
tivn  nejvýznamn jší u prvního dít te (Vágnerová, 2000).  

Jistou komplikací m že být i fakt, že rodi  si jen do ur ité míry (v men-
ších místech v podstat  v bec) m že vybrat, do které školy bude jeho poto-
mek docházet. I toto m že být pro n j zúzkost ující, korigující jeho p edsta-
vu o možnostech a p ípadn  i budoucnosti dít te.

Problematická, resp. omezená je i možnost volby alternativních škol. 
Nap . i v tak velkém m st  jako jsou eské Bud jovice, neexistuje žádná 
alternativní škola, ba ani ve vzdáleností dostupném okolí. Školy se pouze di-
ferencují dle typu osnov, podle kterých postupují; faktický rozdíl patrn  není 
významný. Rodi , který by cht l volit cestu podle svých p edstav, nemá z e-
ho vybírat. V tšina rodi  mívá své vize, scéná e o zp sobu vzd lávání svých 
d tí a výše uvedené faktory jsou tím, co možnost realizovat jejich p edstavy 
významn  omezuje.

Vstup dít te do školy tak bývá z mnoha d vod  spojen jak s radostným 
o ekáváním, tak rovn ž s mnohdy až úzkostnými obavami rodi  i d tí.

Štech (1998 in Jedli ka, 2001) poukazuje na rozporuplnost dvou rodin-
ných mýt  – nesmíš být jiný než ostatní, ale zárove  musíš vyniknout. Dít
se tedy pouští na nelehkou cestu balancování mezi konformitou a jedine nos-
tí, která ho bude provázet celý život.  

Vstup dít te do školy je zásadním mezníkem ve výchovn -vzd lávácím 
vývoji dít te, patrn  již nikdy dále nedojde k tak zásadním zm nám. Z tohoto 
pohledu je možno na zaškolení dít te u n kterých jedinc  pohlížet i jako na 
krizi. Dle Kastové (2000) je krize takový stav v život lov ka, kdy se ukazu-
je, že navyklé zp soby prožívání a jednání již nejsou udžitelné a je t eba si 



Yvona Mazehóová 194

osvojit nové. Je však nutno dodat, že u dob e p ipravených d tí a chápajících 
rodi  se nemusí krize dostavit a dá se jí p edejít, jindy m že „dorazit“ až 
s jistým zpožd ním (vzhledem k datu vstupu do školy) – ve chvíli, kdy se 
objeví zádrhele a potíže.  

Krize dít te symbolizuje nespln né úkoly rodiny (West, 2002). Rodina je 
specifický systém. Pokud má problémy n který z jeho len , pak je problém 
rozší en na celou rodinu a její klima a celá rodina by se též m la podílet na 
jeho ešení.  

Škola je první organizovaná p ekážka, která se vyskytuje mimo domov 
(West, 2002). Než za ne škola, rodi e mohou vybírat lidi i prost edí, které 
bude jejich d ti ovliv ovat, vstupem do školy se však toto m ní. I rodi e se 
musí adaptovat na fakt, že v ci p estávají být pod jejich kontrolou.  

Primárním úkolem školy, resp. u itel  není postupovat za všech okolností 
a u všech d tí podle osnov, ale p stovat a rozvíjet v rámci daných osnov 
individualitu dít te.

Pro školu je výchozím momentem dobré spolupráce získání d v ry rodi-
, p esv d ení rodi , že dobro jejich d tí je spole ným cílem (Zelinková, 

1994). 

Role rodi e „školsky oslabeného“ dít te

V tšina rodi  o ekává, že jejich dít  bude ve škole úsp šné, resp. i když 
rodi e o ekávají n jaké problémy svého dít te ve škole (neklid, nesoust ed -
nost apod.), nejsou zpravidla na tyto problémy a nutnost jejich ešení p ipra-
veni. D ti „školsky oslabené“, jak jsou definovány pro ú ely této práce, navíc 
nemusejí vykazovat v období svého p edškolního vývoje významn jší obtíže 
(s výjimkou d tí s masivními projevy vyplývajícími z ADHD, zejména hy-
peraktivitou, které na sebe upozor ují již ve školce), rodi e pak tedy právem 
o ekávají školní úsp šnost svého dít te. Konfrontace s realitou pak pro n
m že být nesmírn  obtížná a náro ná. 

Se vstupem dít te do školy se rodi  musí adaptovat na adu požadavk ,
po ínaje zm nou svého denního režimu, p es nutnost v novat dít ti jinou 
pé i a jiným zp sobem, až po fakt p ijetí, že se bude o vliv na od této chvíli 
vždy dít  d lit. Je-li dít  „školsky oslabené“, je to situaci pro adaptaci rodi
ješt  náro n jší. Musí nalézat cestu ke svému „jinému“ dít ti, musí prom nit 
svá o ekávání, hledat kompromisy v rodi ovských p ístupech, nacházet op-
timální cesty ešení problém , ale také p ijmout roli rodi e „školsky oslabe-
ného“ dít te v rámci svého okolí (a nemusí být vždy jednoduché být v kon-
taktu s rodi i úsp šn jších vrstevník  svého dít te…).

Je jisté, že v rámci p ijímání role rodi e „školsky oslabeného“ dít te hraje 
roli míra obtíží ve škole se demonstrujících – v tomto smyslu je z ejm
nejhorší kombinací nepozornost, neklid, impulsivnost, agresivita. Takové dít



Rodi  dít te „školsky oslabeného“ a jeho postoj … 195

horší kombinací nepozornost, neklid, impulsivnost, agresivita. Takové dít
nejmén  zvnit nilo roli školáka, je tedy chronicky v konfliktu se školním 
ádem a se všemi dosp lými, kte í v i n mu zaujímají roli u itele (Šebek, 

1990). Rodi  se pak dostává do asto chronického sporu se školou; sám pak 
obtížn  balancuje mezi snahou ochránit své dít  p ed okolím a zárove  ho 
pochopit sám v sob  a zdravým zp sobem mu všt povat pot ebné normy a 
odpovídající vzorce chování. 

Stává-li se dít  školsky problematickým, p estává plnit o ekávání rodi-
, což m že znamenat oboustrann  traumatizující situaci. To, že „školsky 

oslabené“ a tudíž mén  úsp šné dít  neplní o ekávání rodi  p ináší s sebou 
celou adu d sledk  nep íznivých jak pro dít , tak i pro vzájemný vztah dít te 
a rodi e.

D ti pot ebují v d t, že spl ují nejen svá vlastní o ekávání, ale že také 
v naprosté v tšin  situací spl ují o ekávání svých rodi  (West, 2002). 

Je-li dít  dlouhodob  školsky neúsp šné, prožívají rodi e bezmoc a dru-
hotn  se narušuje d v ra mezi rodi em a dít tem. Rodi e tuto bezmoc nejsou 
schopni dlouho vydržet, a mohou pak hledat viníka ve škole, p enášet na ni 
zodpov dnost, nebo trestat dít  (a nejde pouze o trestání zp sobem brachiál-
ním) (Pokorná, 1997). Rodi ovská bezmoc a zklamání jsou nej ast jší vedou 
též k omezení ( i vyhýbání se) kontaktu rodi  s u iteli, resp. se školou.  

Pro p ijetí role rodi e „školsky oslabeného“ dít te je d ležité i to, jak 
intenzivní má dít  problém a jakým zp sobem ho dít  prožívá. Rodi  m že 
asto myln  ode ítat ze signál  dít te jeho prožitky. asto se stává, že rodi e

vnímají své dít  jako znechucené, líné, bojkotující školní práci, aniž by si 
p ipustili, že primárním d vodem t chto projev  je únava dít te ze školní 
práce a nadm rných požadavk . Rodi , který špatn  „ te“ své dít  a vnímá 
ho jako protestující proti pé i, se pak asto v rámci pomoci ve školních pro-
blémech od dít te odvrací se slovy „když on nechce, tak já taky nebudu 
chtít“. 

Najde-li rodi  sám pro sebe zp sob, jakým se vyznat ve svém dít ti, je to 
výhra pro n ho samotného i pro dít . Vyhne se tak nadm rnému p et žování 
a naopak ulevování až rozmazlování, p estává své dít  úzkostliv  sledovat i
se od n ho odvracet. 

Problémem ve vztahu rodi e ke „školsky oslabenéhmu“ dít ti m že být i 
úsp šn jší sourozenec. Zvlášt  starší úsp šný sourozenec vytvá í normu pro 
výkon (Vágnerová, 2001), podle níž pak rodi e p istupují i k mladšímu, mén
úsp šnému, „školsky oslabenému“. Zahanbující pro dít  m že být i opa ná 
kombinace – když je mladší sourozenec úsp šn jší, umí toho víc a vlastn
p ekra uje svého staršího, „školsky oslabeného“ sourozence.  
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Vztah rodi e ke „školsky oslabenému“ dít ti se zcela jist  odvíjí i od p í-
in, které rodi e p isuzují vzniku obtíží. Máme zkušenost, že rodi e se asto a 

více ptají odborníka po p í inách, jimž p ikládají ve svém vnímání problému 
až neobvyklý d raz. Nejpozitivn jší je, když rodi  pochopí, že za problémy 
dít te stojí ada p í in, když tyto p í iny zbyte n  nepitvá, když se p í iny 
vzniku obtíží nestávají p edm tem domácích spor  a obvi ování. 

Reakce rodi  na roli „školsky oslabeného“ dít te

Mají-li rodi e dít , které z n jakého d vodu nezapadá do b žné p edstavy 
o „normálním“ dít ti, t.j. fungující ve škole b žným, v žádné oblasti výrazn
nevybo ujícím zp sobem, je dot ena, resp. ohrožena jejich rodi ovská identi-
ta (Mat j ek, 1992). 

Na ohrožení i ztrátu rodi ovské identity m že rodi  reagovat r znými 
zp soby. Rodi  patrn  vždy v reakci na objevení se ( i jen tušení) problém
u svého dít te poci uje úzkost. Závisí na mnoha initelích, jak je schopen si 
tuto úzkost uv domit, zpracovat a jak se pak promítá do jeho vztahu k dít ti, 
do jeho postoj  a chování sm rem ke škole. 

Je pochopitelné, že reakce rodi e na objevení problém  u vlastního dít te
m že být zprvu až p ekotná, rodi  m že zapojit do zpracování situace r zné 
obranné mechanismy atd. Pokud rodi e fázi „obranných mechanism “ nep e-
konají a nevybudují si identitu „rodi e školsky oslabeného dít te“, nemohou 
být adekvátním pomocníkem svému dít ti. Pojetí a zpracování rodi ovské 
identity se promítá i do výchovných postoj  v i dít ti a ovliv uje formování 
jeho vlastní identity.  

Reakce rodi mohou být r zné, asto nelze r zné typy reakcí odd lit. 
Pokus o typologii reagování rodi  na školské oslabení jejich dít te tedy 
nutn  musí být neúplný. 

– hyperprotektivní pé e, v extrémn jším p ípad  až omlouvání dít te, 
hledání co nejsnazší cesty pro n  – n kdy m že být spojena s áste ným
odmítáním odborné pé e, nebo  tu též provází nutnost p ekonávat jisté p e-
kážky a klást na dít  nároky. 

Matka syna s diagnostikovanou SPU a s masivními výukovými obtížemi, 
navíc se sekundárními neurotickými obtížemi, p ichází s otázkou, „jak se se 
synem u it, aby to ve škole bylo lepší“. P i konzultaci sd luje, jak syna lituje, 
že má takové potíže, chce mu všemožn  usnadnit jeho pobyt ve škole (proto 
nap . odmítala opakování v po áte ních letech ZŠ – prodloužilo by se tak 
synovo školní trápení). Maminka v bec nevidí smysl docházky do školy v tom, 
že dít  získá n jaké v domosti, dovednosti a pracovní návyky atd., školu vní-
má jako p ekážku pro dít  – „kdyby nebyla škola, byl by š astný“. Chlapec je 
masivn  oslaben tém  ve všech složkách percepce, bez odstran ní i aspo
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zmírn ní t chto oslabení pod odborným vedením bude domácí p íprava pro-
blematická. I když je toto matce vysv tlováno, odmítá to pochopit, odmítá 
p istoupit na nabídku reeduka ních postup . Má z ejm  pocit, že jí nebylo 
pomoženo a dít ti uleh eno. 

– odklon pozornosti od dít te a hledání viníka (resp. zt žovatele jeho 
situace) v okolí; asté je, že takto reagující rodi  ulpívá v boji se školou; má 
pocit, že je dít ti k ivd no, že je nepochopeno, odborníka vnímá spíše jako 
mediátora v komunikaci se školou i spojence v boji proti škole, reeduka ní 
pé i p ijímá jako zp sob, jak by to dít  mohlo ve škole n jak zvládnout; na 
terapeutickou i reeduka ní pé i asto rezignuje, protože z jeho pohledu 
nep ináší ve škole požadovaný efekt. N kdy takový rodi  m že pojmout boj 
se školou jako své „poslání“ – reaguje velmi kriticky na p ístupy u itele, je 
p ecitliv lý na to, když u itel upozor uje na nedostatky dít te; takový rodi
je známý v tšin  u itelského sboru, má astý kontakt s editelem školy, má 
tendenci obracet se ve snaze ešit problém dít te nap . na školskou inspekci 
apod.

U devítiletého hocha byla diagnostikována ADHD, ve škole není akcepto-
ván, škola, kterou navšt vuje, je proslulá tím, že nezohled uje d ti se 
SPUCH, jiná škola není v dosahu. Rodi e kritizují školu, jakoby však necht li 
nalézat správnou formu kontaktu s ní. Sami nejsou d slední v realizaci dopo-
ru ení k náprav , jsou nezralí, dít  je svým problémem obt žuje – nejsou 
ochotni si to p iznat, kritiku projikují sm rem ke škole. 

– rodi e poci ují vý itky sv domí za to, že n co zanedbali, snaží se to 
dít ti vynahradit – mohou se stav t k dít ti dlouhodob  hyperprotektivn  (viz 
výše) nebo se snaží krátkodob  situaci ešit – nikoliv jako pomoc dít ti, spíše 
ve snaze odleh it svým vý itkám (mohou tedy vyhledat odbornou pomoc; 
jakmile se jim lehce uleví, na spolupráci rezignují). 

Matka jedenáctileté dívky se na nás obrátila s žádostí o pomoc, dcera má 
dlouhodobé problémy v soust ed ní, zapomíná, je nepo ádná, málo poddaj-
ná, nechce se u it – matka sama íká, že na ní „alergická“, pak si n které své 
prudší reakce vy ítá. Matce jsou vysv tleny potíže dcery i jejich d vody 
(ADHD), matka sice aspo áste n  situaci dcery chápe, dokonce k ní zm ní 
své p ístupy, ovšem jakmile se situaci mírn  zlepšuje, na terapii rezignuje. 

– rodi odmítá problém dít te, odmítá možnosti, jak ho ešit, asto se 
tak zmítá mezi r zn  nevhodnými výchovnými p ístupy, odmítá reagovat na 
doporu ení školy ešit n jak problém dít te (nap . zkontaktováním odborní-
ka), íká, že dít  „je takové, jaké je, a má na to, na co má“; takoví rodi e jsou 
ve velké v tšin  p ípad  sami nezralí, málo flexibilní, prezentované tvrzení je 
jejich alibi na neochotu, i spíše neschopnost nebo nep ipravenost nalézat 
jiné cesty k dít ti a m nit zažité stereotypy v pé i o n ; takový rodi  v tšinou 
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nebývá klientem – pokud se klientem stane, p estává být p íslušníkem tohoto 
rodi ovského typu. 

P íkladem takového typu rodi e m že být snad až humorná historka:. So-
ciální pracovnice v PPP objednávala telefonicky dít  k psychologickému 
vyšet ení, které doporu ila škola. O rodin  m la informaci, že je v jistém 
smyslu „sociáln  slabší“, se školou málo spolupracující. Telefon vzala matka 
a když jí sociální pracovnice sd lila d vod telefonátu, žena ho odešla p etlu-
mo it manželovi, otci dít te. Sociální pracovnice po chvíli slyšela, jak muž 
žen íká: „A vy i  jí, že si ho vyšet ím sám!“.  

– rodi  se v dom  snaží o p ístup „jako kdyby dít  nem lo žádný 
problém“ (na rozdíl od p edešlého typu toto iní v dom , není to projev 
výchovného tápaní ve vztahu k potomkovi a neujasn nosti jeho rodi ovské 
role); takový rodi  se snaží dít  za le ovat bez ohledu na jeho problémy, má 
tendenci protla ovat ho a dokazovat jeho schopnosti, asto dít  svými poža-
davky p et žuje, protože nebere v úvahu jeho handicapy nebo jim p ikládá 
pouze malou d ležitost; do naší pé e se takové dít  dostává spíše pozd ji, 
nap . jako p etížený a neurotizující žák víceletého gymnázia (které bývá 
v tomto p ípad  pojato jako únik p ed problémy v ZŠ).  

Rodi e dvanáctiletého hocha od jeho d tství tuší, že je „jiný“, ovšem 
zdroj a p í iny jeho problém  zatím nikdy nehledali. Chlapec je nadpr m r-
n  inteligentní a dlouhodob  p etížený. Disponuje oslabenou CNS, dá se 
p edpokládat nezralost v dob  nástupu do ZŠ, jejíž d sledky hoch stále obtíž-
n  kompenzuje – jeho potíže se dosud projevovaly spíše v drobných signá-
lech, než v obtížích zásadn jšího rázu. Výukov  se však jeví jako bezproblé-
mový – rodi e málo vnímají, kolik ho školní innosti stojí sil a námahy, 
zam ují se pouze na výsledek, který je nadpr m rný. Má adu zájm , každý 
den dochází do n jakého kroužku, ve všech pracuje pom rn  úsp šn . I p es 
toto všechno si oblibu rodi  získává – aniž jsou ochotni si to p ipustit – 
mladší sourozenec tohoto chlapce, který je v oblasti sociálních dovedností 
lépe vybaven. Rodi e se neshodují ve svých výchovných p ístupech. Teprve 
když hoch zcizí své babi ce v tší finan ní ástku, rodi e se obracejí na od-
borníka. Výchovný delikt dít te lze interpretovat i jako jeho nev domé volání 
o pomoc. 

– rodi , který sice p ijímá roli rodi e „školsky oslabeného dít te, ale 
nechápe pot eby dít te – sm uje k n mu intenzivní, ale pot ebám dít te 
neodpovídající pé i.

Naším klientem se stal chlapec s masivními problémy plynoucími z ADHD 
(p edevším s významnými obtížemi v oblasti soust ed ní, ale též s problema-
tickou motorickou koordinací a velmi dispropor ním rozvojem schopností). 
Domácí p íprava s hochem byla velmi obtížná, asov  náro ná, rodina pro-
jevovala velkou snahu a dobrou v li synovi pomoci. Maminka p i konzultaci 



Rodi  dít te „školsky oslabeného“ a jeho postoj … 199

vypráv la, jak si s otcem rozd lili kompetence v rámci jednotlivých školních 
p edm t  – matka se se synem u í biologii, chemii, otec d jepis, zem pis, píše 
tená ský deník, sestra cizí jazyk. Takto se u domácí p ípravy chlapce st ídal 

celé odpoledne n kdo, nebo  jen jeden dosp lý „by to nevydržel“; nikdo však 
nep emýšlel o tom, jak to vydrží samotné dít . Dalším d kazem nepochopení 
obtíží dít te byla mat ina úvaha o tom, že toto její nesoust ed né, neobratné 
a na ZŠ sotva prospívající dít  p jde studovat gymnázium, když „k práci 
není“. Št stím bylo, že rodina se postupn  nechala ve svých p ístupech a 
o ekáváních vztažených k dít ti korigovat. 

– rodi  nejistý, který intuitivn  chápe problémy svého dít te, je 
vst ícný k doporu ením školy i odborníka, le  vzhledem ke své nejistot
jen obtížn  hledá správné p ístupy k dít ti, tento rodi  je však naklon n
odborné pé i, je dob e terapeuticky ovlivnitelný a spolupráce s ním bývá 
efektivní. Takový rodi asto íká „já si nechám poradit“. Nebezpe ím pro 
n j m že být setkání s p íliš direktivním odborníkem, jehož doporu ení bez 
vlastní korekce p ijímá. Takový rodi  k dít ti p istupuje s citem, na rozvoji 
svých rodi ovských dovedností pracuje, rovn ž tak na svém osobnostním 
r stu. 

Maminka šestiletého syna vyhledá odbornou pomoc v souvislosti s dia-
gnózou enuresis nocturna. Chlapec je výrazn  nezralý po všech stránkách. 
Dít  se dostává do terapeutické pé e, matka však není schopna zajistit reži-
mová a výchovná opat ení. Sama je nejistá, nezralá, též m la a má problémy 
s pozorností, syn je v mnohém jejím obrazem. Matka v kontaktu reaguje mile, 
svou nejistotu kryje smíchem – syn používá podobný vzorec. Nakonec je dít
problému, kv li kterému za alo do terapie docházet, zbaveno. Terapeutce se 
poda í navázat kvalitní kontakt s matkou, matka vstupuje do terapie a po-
stupn  získává náhled na adu svých vlastních problém  a potíží ve vztahu 
k synovi. Prost ednictvím matky (a jejího vyzrávání b hem terapie) se tak 
zlepšuje i situace dít te. U mén  vytrvalého terapeuta by se však toto nemuse-
lo zda it – terapie by se rozplynula „do ztracena“.  

– rodi -trpitel, který sám se cítí problémem dít te natolik ohrožen, že 
staví do pop edí sebe, nikoliv své dít .

Pracovn  vytížená matka je konfrontována s problémy svého dít te 
v 1. t íd  – hoch nastoupil do školy jako nezralý, je prací ve škole unaven, 
vysílen, ztrácí chu , navíc rána p ed školou i odpoledne tráví dlouhý as ve 
školní družin . Matka, a  je to v jejích finan ních i technických možnostech 
odmítá aspo  do asn  zm nit sv j denní režim a alespo  odleh it dít ti ome-
zením jeho pobytu v družin . íká, jak sama potížemi dít te trpí, jak ji „ni í“
atd. 

– rodi , který pojme pomoc dít ti jako sv j životní úkol, asto i ob
– ovšem využívá k tomu naprosto nevhodných prost edk , svou pozornost na 
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dít  zacílí takovým zp sobem, že mu unikají hlubší souvislost a také osob-
nost samotného dít te; mezi takový typ rodi  pat í rodi  až hyperaktivn
hledající pomoc, zkoušející nejr zn jší druhy terapií a nápravných opat ení, 
stále nespokojený s jejich výsledkem – a tímto dít  enormn  omezující, zat -
žují, odsunující do pozadí jeho prožívání; dít  se pak právem cítí jako „ob-
jekt“ pé e.

Desetiletý chlapec má problémy od po átku školní docházky (zp sobené 
oslabenou CNS, nerovnom rným rozvojem schopností a adou dalších fakto-
r ), absolvoval již n kolik psychologických vyšet ení, což však rodi e nesd lí, 
dovídáme se to až mimochodem mnohem pozd ji. Na ozna ování zdroj  pro-
blému rodi e nereagují, stále „hledají“ „svou“ odpov , která nep ichází… 

Maminka trnáctiletého chlapce s diagnostikovanou lehkou mozkovou 
dysfunkcí, žáka víceletého gymnázia, se na nás obrátila s tím, že má pocit, že 
by pro syna mohla ud lat ješt  víc, nalézt ješt  n jaký jiný zp sob terapie. 
Hoch prošel již od p edškolního v ku adou nejr zn jších vyšet ení a tera-
peuticko-nápravných postup  (trénink grafomotoriky, EEG biofeedback, 
kineziologie, hipoterapie, práce s hlínou atd.). Iniciátorem pé e byla vždy 
matka, ona též zajiš ovala domácí p ípravu a synovi se nadstandardn  v no-
vala (až ho „dusila“ svou pé í), otec-podnikatel byl v rodin  absen ní a 
vztah syna k n mu byl narušen. Nakonec se ukázalo, že matka hledala cestu, 
jak p im t otce dít te ke zm n  postoje k synovi. 

– rodi e ponížení, kte í se sice snaží o pomoc dít ti a nápravu jeho obtíží, 
ale roli rodi e „školsky oslabeného dít te“ nezvnit nili, to se projevuje nap . i 
tím, že fakt, že je dít  v pé i odborníka tají p ed širším okolím, rodinou, n -
kdy i p ed školou. Takové tabu je pro dít  zna n  zat žující. Tito rodi e, 
když vstupují do odborné pé e, se ptají, co mají íci dít ti, aby se „necítilo 
divn “ – p itom tuto otázku nekladou za své dít , ale za sebe samotné. Úko-
lem odborníka je zbavit je stigmatizace spojené s problémem dít te a nau it
je p ijmout roli rodi e „školsky oslabeného“ dít te.

– rodi e v rámci svých možností spolupracující na náprav , resp. 
zmírn ní potíží dít te, snažící se o zdravou komunikaci se školou – k tomuto 
stádiu postoje k dít ti, jeho problému, škole i odborné pé i musí rodi  v tši-
nou „dosp t“, i být doveden. 

Postoj rodi  „školsky oslabeného“ dít te ke škole 

Význam, jaký má pro dít  role školáka, je do zna né míry ovliv ována 
názory a postoji rodi . V p ípad  dít te „školsky oslabeného“ je postoj rodi-
e ke škole ješt  významn jší.  

Postoj rodi  ke škole je ovlivn n jejich zkušenostmi, hodnotovou úrov-
ní a aspiracemi (Vágnerová, 2001). Do svého postoje ke škole rodi e projiku-
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jí vlastní zážitky, zkušenosti, úsp chy i selhání, resp. svou interpretaci tohoto. 
Postoj rodi  ke škole rovn ž souvisí s pozicí rodiny ve spole nosti. Dít
v tšinou akceptuje (alespo  v mladším školním v ku) názory rodi  a zp so-
by jejich hodnocení ur itých situací a používat podobné obranné reakce 
(Štech, 1997 in Vágnerová, 2001).  

Vágnerová (2001) v rodi ovském postoji ke škole diferencuje: 

• význam školního úsp chu – t.j. d ležitost školního prosp chu pro rodi e
(což souvisí s jejich hodnotovou orientací); 

• hodnocení náro nosti u iva – t.j. rodi ovské hodnocení obtížnosti i
zvládnutelnosti školní práce; nap . prezentují-li rodi e dít ti školu jako 
zát ž i zdroj ohrožení, vytvá ejí se i u dít te obavy; 

• míru reálnosti jejich o ekávání – tedy d ležitost shody o ekávání rodi  a 
možností dít te.

Postoj rodi  ke škole závisí na jejich individuáln  specifických zkuše-
nostech a na obecných názorech sociální skupiny, k níž náleží. V postoji 
rodi  ke škole lze odlišit dva aspekty (Vágnerová, 2000): 

• obecná hodnota školy, platná v dané spole nosti; 
• individuáln  specifický význam školní úsp šnosti a o ekávání, které 

z tohoto vyplývá. Jeho základem je asto vlastní zkušenost rodi .

Rodi e si uv domují, že je pro dít  d ležité, aby se ve spole nosti uplatni-
lo, prvním takovým krokem je vstup do školy. Školní úsp šnost dít te je 
v tšinou rodi  chápána jako potvrzení kvality rodi  (Vágnerová, 2001). 
Školní výsledky dít te reprezentují rodinu a potvrzují její hodnotu v širší 
spole nosti. Školsky neúsp šné dít  snižuje sociální prestiž rodiny, což m že 
být pro rodi e nep ijatelné – záleží však vždy na nich, jak tento fakt zpracují, 
prezentují dít ti a jakou d ležitost mu p isoudí. 

O ekávání rodi e od u itele resp. školy 

Škola jako instituce p evzala ást vzd lávacích úloh rodiny. Škola organi-
zuje do velké míry as rodin, vstupuje do jejich hodnotového systému. Funk-
ce rodiny a školy se svým zp sobem dopl ují v tom, že každá z t chto insti-
tucí jiným zp sobem udržuje kontinuitu sociálního ádu. P itom je vztah 
školní a rodinné socializace rozporný, zvlášt  tam, kde se výrazn ji liší hod-
notové systémy školy a rodiny (Havlík–Ko a, 2002). 

O ekávání rodi  ve vztahu ke škole patrn  nelze úpln  zobec ovat. 
Jsou odvislé od míry jejich osobnostní zralosti, vztahu ke vzd lání a vlastních 
vzd lávacích zkušeností i od dalších faktor . Pokud by n kdo položil rodi-

m p i vstupu jejich dít te do školy otázku, co od u itel  o ekávají, bylo by 
logickou opov dí: aby bylo k jejich dít ti p istupováno podle jeho možností, 
schopností atd. Jen velmi ambiciózní rodi e o ekávají jistou míru v domostí 
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a dovedností, které by jejich dít  m lo v  škole získat, obecn  daleko více je 
z ejm  o ekáván jistý „p ístup“. A je jisté, že práv  tento p ístup významn
ovliv uje práci dít te ve škole, jeho ochotu získávat v domosti i jeho postoj 
ke vzd lávání jako takovému. 

Rodi e asto prezentují velkou snahu akceptovat u itele a podporovat je-
ho autoritu u dít te, asto však je to práv  u itel, který i takto dob e „nalad -
ného“ rodi e odradí.  

Otázkou je i to, nakolik eští u itelé podce ují kontakt s rodi i, resp. 
omezují ho na kontakt v p ípad  vyskytnutí se problému, málo již na kontakt 
b žný, který obecn  zhodnocuje p sobení dít te ve škole a jeho vývoj. Rodi
tak m že mít pocit, že u itel je od toho, aby zachycoval nedostatky dít te a 
upozor oval na n , nikoliv aby hledal odpovídající cesty stimulace dít te a 
podpory jeho rozvoje. 

U itel, který informuje trvale rodi e pouze o nedostatcích i výchovných 
p estupcích vyvolává v rodi i nejprve snahu dít  bránit, v horším p ípad  pak 
rezignaci, odvrácení se od školy jako od partnera p i výchov  a vzd lávání 
dít te, obvi ování u itel  (všechno jsou vlastn  formy agrese i úniku jako 
základních reakcí). 

Naší poradnu požádala o spolupráci matka chlapce, u n hož byla dia-
gnostikována specifická porucha u ení. Matka, a  vzd láním speciální peda-
gožka, p sobící jako st edoškolská u itelka, v podstat  ukon ila p ed asem 
kontakt se školou s tím, že má osobní antipatie k u itel m a k jejich p ístu-
p m. Popisovala dlouhodobé rozmanité výtky u itel  k jejímu synovi na t íd-
ních sch zkách. Nejprve syn „unikl“ na víceleté gymnázium, tam se však 
situace opakovala – a tak „unikla“ matka. Matka si v tomto p ípad  nebyla 
ochotna p ipustit, že syna v podstat  v jeho „boji“ se SPU opustila a pone-
chala osam lého, nebo  on „unikat“ nemá kam. – Samoz ejm , že uvedená 
kazuistika dokládá nejen neadekvátní postupy školy, ale i nezralost rodi e.

 U itel je v kontaktu s rodi em mnohem mén  než s dít tem, p esto má 
o rodi i adu informací z r zných zdroj , resp. m že si d lat úsudky o osob-
nosti rodi e, jeho postojích, pé i o dít  atd. na základ  své interpretace r z-
ných informací. Do jisté míry je tedy postoj u itele k rodi i závislý na schop-
nosti co nejadekvátn ji interpretovat náznaky a signály. 

Riefová (1999) ve své popularizující p íru ce pro rodi e uvádí tyto pot e-
by rodi  d tí s „poruchami“: 

• pot eba, aby jim u itelé jasn  sd lovali, co od nich o ekávají; 
• aby se denn  zaznamenávaly domácí úkoly (aby m l rodi  „usnadn n“

sv j p ístup k domácí p íprav  s dít tem); 
• aby byli u itelé pro rodi e snadno dosažitelní; 
• aby byli u itelé vnímaví a citliví. 
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Toto je samoz ejm  zjednodušující pojetí, nicmén  dle našeho pohledu 
pom rn  jasn  vyjad uje a shrnuje o ekávání rodi .

Postoje rodi e k odborníkovi a jím nabízené pé i

P ijme-li rodi  svou roli rodi e školáka, naváže-li vztah se školou, sžije-li 
se i s rolí rodi e „školsky oslabeného“ dít te, je ve v tšin  p ípad  nucen 
nechat do svého života vstoupit ješt  další osobu – odborníka (psychologa, 
speciálního pedagoga apod.), který se stává jeho pomocníkem a pr vodcem 
po „krajin  školsky oslabeného“ dít te.

Ochota rodi e navázat kontakt s odborníkem a odhalit ást svých rodin-
ných záležitostí i svých rodi ovských slabostí z ejm  není samoz ejmá a 
vyžaduje jistou dávku odvahy. Závisí vždy na odborníkovi, jaký prostor kli-
entovi poskytne a jak se své role zhostí. 

Lze nalézt n kolik typických postoj  rodi  k odborné pé i spec. pedago-
ga, psychologa, terapeuta atd.: 

• rodi  p ece ující odbornou pé i v tom smyslu, že u iní z dít te „objekt 
pé e“, není-li korigován, je dít  znechuceno, unaveno apod.;

• rodi  odmítající jakoukoliv odbornou pomoc i pé i;
• rodi , který odborníka vyhledá jen proto, aby m l alibi pro školu, sám 

však možnosti úpravy problému nehledá, nebo  v ní nev í; 
• rodi e asto o ekávající rychlou zm nu a nápravu obtíží dít te, pokud se 

tato nedostavuje, na odborníky zanev e ( asto se pak za ne v novat dít ti 
v tší m rou sám, ne vždy však odpovídajícím zp sobem); 

• rodi  pou ený, s adekvátními o ekáváními vztaženými k odborné pé i.

Rodi e pot ebují pomoc, aby se nau ili své dít  p ijmout takové, jaké je, 
pochopit a zvládnout výchovn  – v tom jim m že pomoci práv  odborník. 

Nejtypi t jší reakce a p ístupy rodi  k odborné pé i již byly popsány 
v kapitole zabývající se postoji rodi  k dít ti.

Cílem je, aby rodi  p ijal své dít  takové, jaké je, a sm roval k n mu ade-
kvátní pé i a bezpodmíne nou lásku. Znamená to dopracovat se identity 
rodi e „školsky oslabeného“ dít te. Nestyd t se, neprotestovat, nep ijímat 
zvláštnosti svého dít te jako nešt stí i ránu osudu, ale jako životní úkol, na 
jehož zvládání je t eba pracovat. 
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ÚVOD

První t hotenství je pro ženu životní událostí, která zahrnuje hluboké 
zm ny psychické a somatické, podobn  jako puberta nebo období menopauzy 
a vyžaduje adaptaci biologickou, psychickou i sociální (Rozto il, 2001, Ba-
laskasová, 1996, Samela-Aro et al., 2000).  

N kolik studií uvádí, že ženy b hem t hotenství prožívají zvýšenou anxi-
etu a tenzi (Canals et al., 2002, Cote-Arsenault, Bidlack, 2001, Dole, 2001, 
Oakley, 1982). Anxieta a tenze mohou souviset s nejr zn jšími strachy a 
obavami: strachem z narození poškozeného dít te, strachem z potratu, z na-
rození dvoj at, strachem o vlastní zdraví, strachem z nemocnice, ze ztráty 
sexuální p ítažlivosti nebo jednoduše se strachem z neznámého (Dragonas et 
al., 1996, Panopoulos, Athanasiades in Dennerstein, Frazer, 1986). 

Psychopatologické teorie rozvoje afektivních poruch zahrnují reakce na 
ztrátu – ztrátu zdraví, ztrátu statusu, blízké osoby (Osofsky, Osofsky in Den-
nerstein, Burrows, 1983). Tennatova (2002) p ehledová studie o vztahu stresu 
a deprese podporuje tvrzení, že stresory ve form  životních událostí souvisí 
s výskytem úzkosti i deprese. Depresi predikovaly pouze velmi vážné životní 
události spojené se ztrátou. Anxieta souvisí s událostmi vyvolávajícími ohro-
žení nejr zn jší závažnosti. Dále uvádí, že míra zap sobení stresoru souvisí 
s typem deprese, indexem epizod, relapsem, lé bou. 

Obecn  je akceptováno, že stresogenní životní události a nedostate ná so-
ciální opora p ispívají ke vzniku emo ních poruch. Sociální opora v pr b hu
t hotenství významn  ovliv uje zvládání obav, strach  a ztrát (stresu) a pre-
dikuje objevení se anxiózní nebo depresivní poruchy. Ženy s diagnostikova-
nou anxiózní nebo depresivní poruchou poci ují mén  instrumentální a 
emo ní opory v pr b hu t hotenství. Tento poci ovaný nedostatek opory se 
m že objevit ve vztahu k rodi m, p íbuzným a p átel m, ale nejvíce je poci-
ován ve vztahu k partnerovi (Praško, 2002). 

Ženy, které v t hotenství onemocní depresí nebo jinou psychickou poru-
chou, eší spole n  s léka i základní problém, zda se lé it farmaky nebo  

1
 Studie byla financována s podporou projektu LN 00A03. 
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jinými postupy (Seifertová, 2001). Farmakoterapie v gravidit  p edstavuje 
pro léka e dilema, což je dáno omezenými znalostmi ú ink  lék  na lidský 
plod. Relaps nebo nelé ená depresivní nebo anxiózní porucha v gravidit
zvyšují riziko nedostate né pé e o sebe, malnutrice, abuzu alkoholu, nikotinu 
aj. Stresem matky, maladaptivním chováním, farmakoterapií m že trp t plod. 
Metabolické a hormonální zm ny v organismu matky se na n j p enáší skrze 
placentu. Riziko výskytu úzkostné a depresivní poruchy b hem t hotenství 
nemusí být vyšší než v jiných obdobích, ale následky mohou být závažn jší, 
protože úzkost a deprese ovliv ují asný vývoj dít te.

Dobrý psychický stav matky je významný pro základy psychiky dít te a 
pro utvá ení dobrého vztahu matky k dít ti. Ur ení prediktor  prenatální 
mate ské anxiety a deprese z oblasti psychické, sociální i zdravotní je cen-
ným p ínosem pro preventivní opat ení. 

SOUBOR A POUŽITÉ METODY 

Soubor 

Soubor tvo ily respondentky studie ELSPAC (The European Longitudinal 
Study of Pregnancy and Chilhood), 1426 primigravidních žen s p edpokláda-
nou dobou porodu od 1. 3. 1991 do 30. 6. 1992 (pr m rný v k byl 23,1 let, 
sm rodatná odchylka 4,1 roky, rozp tí 16–45 let). Ženy byly detekovány 
prost ednictvím brn nských prenatálních poraden a kontaktovány kolem 
20. týdne t hotenství prost ednictvím prenatálních dotazník .

Metody 

Vnímaná sociální opora – dotazník s 10 položkami, které se vztahují 
k emo ní, finan ní a instrumentální vnímané opo e poskytované od rodiny, 
p átel a institucí. Respondentky na tvrzení odpovídají na ty bodové škále. 
Výsledný skór se pohybuje v rozmezí od 0 do 30 bod .

Symptomy v t hotenství – inventá  s 18 položkami, které vyjad ují r zné 
symptomy, p íznaky a vyšet ení, jež se mohou objevit v prvních t ech m sí-
cích t hotenství (nap . nevolnost, zvracení, krvácení z rodidel). Zajímal nás 
pouze výskyt, tj. po et udávaných symptom . Ženy nej ast ji udávaly 
3 symptomy. 

Životní události – inventá  m l 41 položek – nep íjemných událostí (nap .
nemoc, úmrtí v rodin , rozvod). Respondentky odpovídaly na p tibodové 
škále, zaznamenávaly jak výskyt události, tak její zap sobení. Poslední otáz-
ka je otev ená a ptá se na to, zda se stalo od doby ot hotn ní ješt  n co jiného, 
co není uvedeno v seznamu a zap sobilo to nebo vyžadovalo zvýšené úsilí. 
Výsledkem jsou dva skóry:  
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1. Po et životních událostí – suma životních událostí, jež se p ihodily. 
Hodnota tohoto skóru se pohybuje v rozmezí od 0 do 42 životních udá-
lostí.  

2. Zap sobení životních událostí – událostem s nejv tší mírou zap sobení 
je p i azena hodnota 4, hodnota 0 je p i azena událostem, které se nevy-
skytly. Tudíž hodnota celkového skóru vlivu životních událostí se pohy-
buje v rozmezí od 0 do 168.  

Škála deprese – The Edinburgh Postnatal Depression Scale, EPDS, zjiš-
ovala pocity žen v minulém týdnu. Má 10 položek, na které se odpovídá na 
ty bodové škále. Škála byla navržena specieln  pro použití u t hotných žen 

(položky nejsou úzce zam eny pouze na specifické prožívání poporodního 
období). Celkový skór EPDS dosahuje minimální hodnoty 0 a maximální 
možné hodnoty 30. Skór nad 12 bod  byl stanoven jako indikátor velké prav-
d podobnosti klinicky významné deprese.  

Adaptovaná škála neuroticismu – The Crown-Crisp Experimental Index, 
CCEI je 48 položková škála, která zjiš uje neurotické symptomy. Škála se 
vztahuje k pocit m, které ženy prožívaly v posledním m síci. Respondentky 
vybírají ze 4 možností tu odpov , která vystihuje etnost výskytu symptom
v posledním m síci. Celkový skór neurotických symptom  se pohybuje 
v rozmezí minimální hodnoty 0 a maximální 46.  

VÝSLEDKY 

Deskriptivní charakteristiky 

I když naše populace není klinická, u 44,7 % primigravidních žen je vy-
soká pravd podobnost výskytu úzkostných poruch a u 9,2 % žen je vysoká 
pravd podobnost výskytu depresivní poruchy. 

Výskyt 42 možných životních událostí, které se p ihodily od za átku t -
hotenství a byly vybaveny kolem 20. týdne gravidity v celém výzkumném 
vzorku podrobn  popisujeme v tabulce 1. Pr m rný po et prožitých událostí 
byl 3,04 (sm rodatná odchylka 2,38). Nej ast ji se vyskytl po et událostí 
s hodnotou 2 a nejvyšší zaznamenaný po et životních událostí byl 14. 
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st hování Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
velké finan ní potíže Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ
s atek Ƥ Ƥ + + + + 
další t hotenství Ƥ Ƥ + + Ƥ Ƥ
samovolný potrat Ƥ Ƥ + Ƥ + + 
interrupce Ƥ Ƥ + Ƥ Ƥ Ƥ

Legenda: + nulovou hypotézu nelze zamítnout 
Ƥ nulovou hypotézu m žeme zamítnout 

 X – životní událost nebyla zahrnuta v inventá i v daném období

Záv r

Výzkum potvrzuje nejednozna nost a vysokou individuální variabilitu ve 
frekvenci i zap sobení životních událostí a taktéž jejich citlivost na množství 
vn jších faktor  (ekonomických, psychických a sociálních). Rozložení jejich 
etností také výrazn  odráží specifické pot eby spojené s pé i o dít , které 

mají vliv jak na ženy tak na muže. Dv  zkoumané dimenze životních událostí 
– frekvence a subjektivní zap sobení vykazují vysokou korelaci obou di-
menzí jak v jednotlivých obdobích A–F tak v rámci 7 tematických kategorií a 
tedy vzájemný velice úzký vztah, který lze interpretovat jako negativní  
závislost, tedy ím ast jší jsou události, tím mén  p sobí. Nižší korelace 
v kategorii Smrt, je dána relativn  nízkou etností událostí. Naopak ty kate-
gorie (Práce a Nemoc), v nichž se pravideln  v pr b hu období objevovala 
vysoká etnost (st hování, zm na zam stnání, nemoci d tí) mají korelace 
výrazn  vyšší.  

Dále, i p i variabilit  v jednotlivých obdobích zap sobení z stává jak 
u muž  tak u žen medián roven 2, tedy zap sobilo dost, stabilita v zap sobe-
ní a zárove  neprokázaný vliv pohlaví se objevuje pouze u událostí, které se 
staly velice malému procentu výzkumného souboru a zárove  jde o události 
mén asté. Rovn ž se však opakovan  objevovala tendence žen volit v sub-
jektivním zap sobení událostí extrémy škály (zap sobilo siln , nezap sobilo 
v bec), u muž  je na druhé stran  tendence opa ná (zap sobilo dost, zap so-
bilo málo). Subjektivn  vnímané zap sobení životních událostí vykazuje 
vysokou citlivost na jednotlivá období. Životní události bez relativního vlivu 
pohlaví na posouzení subjektivního zap sobení a asu jsou jen ty, které se 
týkají smrti. 

Diskuse 

Koncept inventá e životních událostí vychází z p ístupu „životní událost 
se rovná zm n , na niž je nutné se adaptovat“. Výsledky studie potvrzují 
d ív jší analýzy škál životních událostí, v nichž subjektivní zap sobení udá-
losti a frekvence výskytu vzájemn  korelují (Schraggeová, 1995). 
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Tab. 1 Rozložení skór  výskytu životních událostí a jejich zap sobení ve vý-
zkumném souboru 1426 primigravidních žen z Brna 

ŽIVOTNÍ UDÁLOSTI  Po et % 
ø
skóre 
vlivu 

Po-
adí 

dle 
vlivu 

Cel-
kem 

Bez 
odpo- 
v di 

1. Provdala jste se. 539 39,1 2,71 17. 1379 47 
2. Myslela jste si, že byste mohla 

potratit. 
371 26,8 3,08 6. 1384 42 

3. P est hovala jste se. 306 22,1 2,12 33. 1383 43 
4. Byla jste na vyšet ení, zda vaše dít

nemá n jakou vadu. 
281 20,4 2,82 14. 1378 48 

5. Váš p íjem se snížil. 264 19,2 2,34 27. 1377 49 
6. M la jste spory s partnerem. 235 17,0 2,50 23. 1381 45 
7. M la jste v práci potíže. 215 15,6 2,47 24. 1382 44 
8. M la jste spory s rodinou nebo 

p áteli. 
213 15,4 2,51 22. 1383 43 

9. Slyšela jste, že n co z toho, co se 
p ihodilo, by mohlo poškodit dít .

178 13,0 3,07 7. 1372 54 

10. Skládala jste zkoušku. 157 11,4 2,54 21. 1379 47 
11. M la jste velké finan ní potíže. 152 11,0 2,57 20. 1382 44 
12. P ítel nebo p íbuzný byl nemocen. 152 11,0 2,65 18. 1383 43 
13. Byla jste p ijata do nemocnice. 145 10,5 2,92 11. 1383 43 
14. Váš partner m l v práci potíže. 138 10,0 2,22 31. 1375 51 
15. Stalo se n co jiného, co není na 

seznamu. 
115 8,6 3,40 1. 1341 85 

16. Zem el Váš p ítel nebo p íbuzný. 115 8,3 2,86 13. 1386 40 
17. Váš partner byl nemocný. 105 7,6 2,13 32. 1381 45 
18. Ztratila jste zam stnání. 92 6,7 2,41 26. 1381 45 
19. Nastoupila jste do nového zam st-

nání. 
79 5,7 2,43 25. 1381 45 

20. Váš partner byl na Vás citov  krutý. 78 5,7 3,15 5. 1379 47 
21. Váš partner byl na Vás hrubý. 77 5,6 2,97 9. 1378 48 
22. Váš partner ztratil práci. 57 4,1 2,30 29. 1379 47 
23. M la jste úraz.  45 3,2 2,64 19. 1380 46 
24. Zjistila jste, že Váš partner nechce 

Vaše dít .
34 2,5 2,91 12. 1380 46 

25. Rozešli jste se s partnerem. 31 2,2 2,81 15. 1380 46 
26. Byla jste vážn  nemocná. 27 2,0 2,93 10. 1384 42 
27. Výsledek vyšet ení ukázal, že Vaše 

dít  možná nebude úpln  zdravé. 
26 1,9 3,27 4. 1357 69 

28. ekli Vám, že budete mít dvoj ata. 24 1,8 3,33 2. 1366 60 
29. Váš partner Vás opustil. 22 1,6 3,27 4. 1381 45 
30. Vykradli Vám byt nebo auto. 14 1,0 2,43 25. 1383 43 
31. Váš partner m l potíže se zákonem. 14 1,0 2,43 25. 1380 46 
32. Rozvedla jste se. 7 0,5 3,00 8. 1384 42 
33. P išla jste o p íst eší. 7 0,5 3,29 3. 1383 43 
34. Pokusila jste se o potrat. 7 0,5 2,23 36. 1381 45 
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35. Byla jste usv d ena z porušení 
zákona. 

5 0,4 3,40 1. 1382 44 

36. Vaše dít  bylo nemocné. 3 0,2 2,67 21. 1380 46 
37. M la jste konflikt se zákonem. 3 0,2 2,33 30. 1383 43 
38. Pokusila jste se o sebevraždu. 3 0,2 3,00 8. 1383 43 
39. Partner byl hrubý na Vaše d ti.  2 0,1 1,50 35. 1377 49 
40. Zem el Váš partner. 2 0,1 3,00 8. 1383 43 
41. Zem elo Vaše dít . 1 0,1 2,00 34. 1382 44 
42. Partner byl citov  krutý na Vaše 

d ti.
1 0,1 1,00 36. 1374 52 

Skóre vlivu: rozp tí 1–4 body, 1 = minimální emo ní zap sobení, 4 = maximální emo ní
vliv (skóre vlivu je odvozeno jako aritmetický pr m r skór  t ch událostí, které se vyskytly). 

Jiné životní události (než ty, které byly zmín ny v seznamu) a usv d ení 
z porušení zákona pat ily mezi události s nejv tším emo ním zap sobením. 
Na ženy dále velmi zap sobilo oznámení, že se jim narodí dvoj ata, pak 
ztráta p íst eší, výsledek vyšet ení, který ukázal, že dít  možná nebude úpln
zdravé a odchod partnera, dále citová krutost partnera, obavy z potratu, oba-
vy, že n co z toho, co se p ihodilo, by mohlo poškodit dít , pokus o sebe-
vraždu, úmrtí partnera a rozvod. 

Výsledky analýzy vztah  mezi antecedenty prenatální anxie-
ty a deprese  

Pro analýzu vztah  mezi antecedenty a závisle prom nnými jsme použili 
hierarchickou mnohonásobnou regresní analýzu, která umož uje specifikovat 
p ínos jednotlivých nezávisle prom nných k predikci. P i vstupu do lineární 
regrese jsme použili tyto prom nné: v k, finan ní potíže, symptomy v t ho-
tenství, výskyt vážné deprese v minulosti, vnímanou sociální oporu, po et
životních událostí a zap sobení životních událostí. Nejd íve jsme vytvo ili 
korela ní matici antecedent , viz tabulka 2.  

Tab. 2 Korela ní matice antecedent

 V k Finan ní 
potíže 

Symp-
tomy 

Deprese 
v historii 

Vníma-
ná soc. 
opora 

Po et 
život. 
událostí 

Zap s.
život. 
událostí 

V k
*

Ƥ0,33 
0,307 
961 

Ƥ0,31 
0,315 
1044 

0,037 
0,200 
1190 

0,006 
0,854 
1119 

0,028 
0,356 
1059 

Ƥ0,025 
0,426 
1057 

Finan ní 
potíže 

Ƥ0,33 
0,307 
961 

*
0,042 
0,223 
855 

0,040 
0,216 
967 

Ƥ0,127** 
0,000 
910 

0,191** 
0,000 
867 

0,208** 
0,000 
865 

Symptomy Ƥ0,031 
0,315 
1044 

0,042 
0,223 
855 

*
0,067* 
0,021 
1187 

Ƥ0,033 
0,267 
1118 

0,253** 
0,000 
1071 

0,278** 
0,000 
1069 
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Deprese 
v historii 

0,037 
0,200 
1190 

0,040 
0,216 
967 

0,067* 
0,021 
1187 

*
Ƥ0,066* 

0,019 
1276 

0,139** 
0,000 
1199 

0,146** 
0,000 
1197 

Vnímaná 
sociální 
opora 

0,006 
0,854 
1119 

Ƥ0,127** 
0,000 
910 

Ƥ0,033 
0,267 
1118 

Ƥ0,066* 
0,019 
1276 

*
Ƥ0,216** 

0,000 
1149 

Ƥ0,204** 
0,000 
1147 

Po et 
život. 
událostí 

0,028 
0,356 
1059 

0,191** 
0,000 
867 

0,253** 
0,000 
1071 

0,139** 
0,000 
1199 

Ƥ0,216** 
0,000 
1149 

*
0,941** 
0,000 
1227 

Zap so-
bení život. 
událostí 

Ƥ0,025 
0,426 
1057 

0,208** 
0,000 
865 

0,278** 
0,000 
1069 

0,146** 
0,000 
1197 

Ƥ0,204** 
0,000 
1147 

0,941** 
0,000 
1227 

*

Z korela ní matice je patrná vysoká korelace mezi skóry životních udá-
lostí, jejich po tem a zap sobením, p i emž asociace zap sobení životních 
událostí s ostatními antecedenty je o n co vyšší. Dále je patrné, že s vyšším 
vlivem životních událostí klesá míra vnímané sociální opory a zvyšuje se 
výskyt zdravotních symptom  a finan ní problémy. V tší zap sobení život-
ních událostí souvisí také s výskytem deprese v minulosti.  

Zajímavý je také vliv finan ních prost edk . ím mají ženy v tší finan ní 
problémy, tím menší sociální oporu vnímají a tím více životních událostí 
prožívají. Také vyšší po et zdravotních symptom  souvisí s v tším po tem 
životních událostí.  

Domníváme se proto, že vliv životních událostí na výskyt anxiózních a 
depresivních symptom  bude z ásti zprost edkovaný finan ními, zdravotními 
problémy a malou sociální oporou. 

V prvním kroku regresní analýzy byly anxiózní symptomy predikovány 
na základ  vlivu nep íznivých životních událostí, ve druhém kroku jsme 
zahrnuli mezi antecedenty také míru vnímané sociální opory, ve t etím kroku 
po et t hotenských symptom  a vyšet ení a vliv finan ních potíží v posled-
ním tvrtém kroku. V tabulce 3 jsou uvedeny výsledky regresní analýzy a 
regresní koeficienty pro jednotlivé antecedenty. Statisticky nevýznamný byl 
p ínos antecedent , které nejsou v tabulce 3 zahrnuty (v ku matek, deprese 
v historii a po tu životních událostí – vliv po tu životních událostí se p ekrý-
vá s jejich zap sobením, deprese v historii by byla dalším, ale velmi slabým 
antecedentem na 5% hladin  významnosti).  
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Tab. 3 Antecedenty prenatální anxiety – vliv životních událostí, vnímaná soci-
ální opora, po et symptom  a vyšet ení v t hotenství, finan ní potíže – 
výsledky hierarchické regresní analýzy 

Beta 
koefi-
cienty 

t-test p R F- 
zm ny 

Stupn
volnosti p

Krok 1 
vliv život. událostí 0,435 12,22 0,000 

0,435 149,26 638 0,000 

Krok 2 
vliv život. událostí 
vním. sociální opora 

0,387 
0,167 

10,55 
4,57 

0,000 
0,000 

0,464 87,38 637 0,000 

Krok 3 
vliv život. událostí 
vním. sociální opora 
t hot. symptomy 

0,343 
0,176 
0,153 

9,10 
4,86 
4,23 

0,000 
0,000 
0,000 

0,487 65,77 636 0,000 

Krok 4 
vliv život. událostí 
vním. sociální opora 
t hot. symptomy 
finan ní potíže 

0,325 
0,170 
0,155 
0,098 

8,54 
4,70 
4,33 
2,78 

0,000 
0,000 
0,000 
0,006 

0,496 51,77 635 0,000 

Poznámka: F zm ny je F-test pro zm nu vysv tlovaného rozptylu, R je vícenásobný kore-
la ní koeficient. 

Zap sobení životních událostí vysv tluje 19 % rozptylu, životní události 
spole n  s vnímanou sociální oporou vysv tlují 21,5 % rozptylu (jednu p ti-
nu rozptylu). T etí model, který k p edchozím antecedent m p idává vliv 
po tu symptom  v t hotenství vysv tluje 23,7 % rozptylu. Pokud se k výše 
uvedeným antecedent m p idá ješt  vliv finan ních potíží, jak je tomu ve 
tvrtém kroku, dostaneme hodnotu 24,6 % vysv tleného rozptylu (¼ rozptylu 

dat). 

V prvním kroku regresní analýzy byly depresivní symptomy predikovány 
na základ  vlivu nep íznivých životních událostí, ve druhém kroku jsme zahr-
nuli mezi antecedenty také míru vnímané sociální opory. Vliv ostatních ante-
cedent  (v ku, finan ních potíží, symptom  v t hotenství, deprese v historii) 
nebyl statisticky významný. V tabulce 4 jsou uvedeny výsledky regresní 
analýzy a regresní koeficienty pro jednotlivé antecedenty.  
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Tab. 4 Antecedenty prenatálních depresivních symptom  – zap sobení život-
ních událostí, vnímaná sociální opora – výsledky hierarchické regresní 
analýzy 

 Beta 
koefi-
cienty 

t-test p R F- 
zm ny 

Stupn
volnosti p

Krok 1 
vliv život. událostí 0,447 12,87 0,000 

0,447 165,85 663 0,000 

Krok 2 
vliv život. událostí 
vním. sociální opora 

0,409 
0,150 

11,29 
3.87 

0,000 
0,000 

0,467 92,17 662 0,000 

Poznámka: F zm ny je F-test pro zm nu vysv tlovaného rozptylu, R je vícenásobný kore-
la ní koeficient.  

Zap sobení životních událostí vysv tluje 20 % rozptylu dat, životní udá-
losti spole n  s vnímanou sociální oporou vysv tlují 21,8 % rozptylu (jednu 
p tinu rozptylu). 

DISKUSE 

Výsledky našeho výzkumu ukazují, že u 44,7 % primigravidních žen byl 
vysoký výskyt anxiózních symptom  a velká pravd podobnost diagnostiko-
vání anxiózní poruchy. Tato incidence je o n co vyšší než v b žné populaci. 
Costa (1998) a Cyrulnik (1998) uvád jí, že 30–40 % populace prožívá anxie-
tu s dostate n  závažnými p íznaky pro klinickou intervenci. U 9,2 % primi-
gravidních žen se vyskytla klinicky významná deprese, stejný údaj uvádí i 
Seifertová (2002), a u 12 % byla vyšší pravd podobnost rozvoje deprese.  

Intenzitu anxiózních symptom  m žeme u primigravidních žen p edpoví-
dat z vlivu životních událostí, vnímané sociální opory, z množství t hoten-
ských symptom  a vyšet ení a z finan ních potíží. Tímto modelem m žeme 
vysv tlit jednu tvrtinu rozptylu dat.  

Regresní analýza odhalila pouze dva nejsiln jší antecedenty pro výskyt 
depresivních symptom  u primigravidních žen: zap sobení životních událostí 
a vnímanou sociální oporu. Tyto prom nné vysv tlují jednu p tinu rozptylu 
dat, p i emž míra zap sobení životních událostí je siln jším antecedentem 
než vnímaná sociální opora.  

Pokud jde o reprezentativnost našeho výzkumného souboru, nepoda ilo se 
nám zjistit, kolik žen odmítlo výzkum. Je možné, že práv  mezi nimi byly 
ženy úzkostné a depresivní.  

Problematické je i retrospektivní hodnocení životních událostí zejména 
u žen s klinicky významnou hladinou úzkostných a depresivních symptom .
Kritici studií životních událostí (Thoits, 1982) poukazují na to, že n které 
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položky ze škály životních událostí spíše vypovídají o p ítomnosti psychické 
poruchy než že by byly nezávislými událostmi, které by mohly zp sobit psy-
chickou poruchu. Nap íklad spory s partnerem nebo rozvod mohou být indi-
kátory již existující poruchy.  

Na gravidní ženu nep sobí stresogenn  pouze životní události uvedené 
v naší škále, ale všechny požadavky života, o emž sv d í nejvyšší míra vli-
vu jiné životní události, která nebyla uvedena na seznamu. Více vhledu p ine-
se kvalitativní analýza výpov dí k této položce a m že být inspirací k rozší-
ení škály životních událostí 

Vzhledem k výše uvedeným metodologickým problém m m žeme shr-
nout, že dosud není pln  objasn ný kauzální vztah mezi životními událostmi, 
vnímanou sociální oporou a vyšším výskytem anxiózních a depresivních 
symptom .

K objasn ní kauzálních vztah  mezi životními událostmi, vnímanou soci-
ální oporou a vyšším výskytem anxiózních a depresivních symptom  jist
p isp je prospektivní longitudinální studie, která by sledovala životní událos-
ti, sociální oporu, prožívání a jednozna n  by stanovila vznik psychických 
onemocn ní.  
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KDE KON Í DOSPÍVÁNÍ A KDE ZA ÍNÁ
DOSP LOST? 

Petr Macek 

Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny 
Fakulta sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn

Cesta z dospívání do dosp losti je obvykle provázen v tší mírou sebere-
flexe, než p echody mezi jinými vývojovými stádii. Dosažení dosp losti je 
spjato s v domím ur ité definitivy a úplnosti života – n kdo ji vítá s radost-
ným o ekáváním, pro jiného m že být spojena s pocity spíše nep íjemnými 
nebo ambivalentními: 

„Dospívání je krásná doba, dosp lost je padesát let zodpov dnosti. Takový ten 
,rozklad‘. Ne íkám, že se net ším, ale v k patnácti šestnácti už nevrátíte…“ (filmová 
here ka a topmodelka, 19 let).  

„Dosp lost je hranice, která odd luje jednu ást života od druhé. Nikdy není p es-
n  ur ená. U každého lov ka se dosp lost projevuje jindy. Já rozd luji dosp lost na 
,suchou‘ a ,záživnou‘. Ta suchá je, že dosp jete tehdy, když dosáhnete v ku 18 let. Já 
mám rad ji tu záživnou, která se rozpoutává tehdy, když je lov k opravdu pou en 
o život  a p ipouští si, že je dosp lý. N kte í lidé ani nedosp jí. Jsou stále plni elánu 
do života, smyslu pro humor a radosti… (student, 18 let). 

„ …až jednou budu úpln  dosp lý, pak kone n  za nu ctít veškeré konvence, pro-
nášet ty správné banality, za nu d lat kariéru a vyd lávat peníze. íkal jsem to jako 
z legrace a myslel to vážn …“ (básník a noviná , 50 let). 

Uvedené výpov di p edstavitel  dvou generací nejsou samoz ejm  repre-
zentativní, r zných názor  na dospívání a dosp lost bychom našli mnoho. 
P ipomínají však, že dospívání již dlouho není nahlíženo jen jako tzv. p í-
pravné období pro život v dosp losti a že zdaleka ne všichni sou asní ado-
lescenti sp chají, aby se dosp lými stali co nejd íve. 

Stanovit jasnou hranici mezi adolescencí a dosp lostí však dnes není jed-
noduché. Jestliže po átek dospívání 1 m že být ur en relativn  snadno v sou-
vislosti s nástupem puberty, ur it jeho konec a za átek dosp losti je mnohem 
komplikovan jší. Nej ast ji se datuje na rozhraní druhé a t etí dekády života, 
p i emž v tší d ležitost než biologická kritéria mají hlediska právní, ekono-
mická, sociální a psychologická. 

1
 Sou asné p ístupy již opustily klasifikaci, které první fázi dospívání ozna ovaly jako pubes-
cenci (P íhoda, 1967; í an, 1989), celé období se dnes nazývá adolescencí a vnit n  se dife-
rencuje na asnou, st ední a pozdní (viz nap . Adams & Berzonsky, 2002; Coleman, 1999). 
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D íve než se alespo áste n  pokusím vyjád it k otázce v názvu této sta-
ti, p ipome me si velmi stru n , jakými prom nami v minulosti adolescence 
procházela a jak byla psychologicky reflektována. Považuji to za d ležité, 
protože sou asný pohled na dospívání a p echod do dosp losti v sob  zahrnu-
je všechna dosavadní hlediska. 

Adolescence se jako specifická etapa života objevila v evropském kultur-
ním prost edí až na po átku 19. století (Hurrelmann, Engel, 1989). Z dostup-
ných údaj  o život  ve st edov ku lze usuzovat, že z d tství se b žn  vstupo-
valo p ímo do dosp losti a kritériem zm ny sociálního statusu a role byla 
p edevším t lesná vysp lost, pohlavní dozrávání a z n j vyplývající schop-
nost reprodukce. Z dít te se stával dosp lý rychle a bez odkladu, sociální 
u ení probíhalo p edevším nápodobou a p ímou participací na d ní dosp -
lých. Vlastní p echod do dosp losti byl asto spojován s ur itými rituály a 
inicia ními ob ady (viz nap . P íhoda, 1967; Petersen & Leffert, 1992; Dur-
kin, 1995). 

Status dosp lého znamenal v minulých epochách také ve v tší mí e než 
dnes vstup do n jaké konkrétní komunity (rodu, stavu, cechu apod.). Práv
komunitní aspekt identity a v domí sounáležitosti („n kam pat ím“) m ly 
asto výrazn  v tší hodnotu než osobní, tj. individuální složka identity dosp -

lého. 

S nástupem kapitalismu, urbanizace, migrace došlo také k odd lení pra-
covní ásti dne od volného asu a rodinného života, což m lo právní, sociál-
ní, kulturní a sociáln  psychologické d sledky. Život d tí, dospívajících a 
dosp lých se navzájem více separoval a každé životní období za alo získávat 
svoje specifické charakteristiky. Nutnost odborné a n kolikaleté odborné 
p ípravy na budoucí profesi založila pojetí dospívání jako p ípravného obdo-
bí, kdy si mladý lov k u í a zkouší si to, co bude jako dosp lý pot ebovat 
(Hurrelmann, 1989).  

Z psychologického hlediska je t eba dodat, že v této epoše došlo nejen ke 
zm n  životního stylu dospívajících i dosp lých, ale také ke zm n  pohledu 
lov ka na sebe sama. Jestliže do po átku 18. století bylo cílem lidského 

života p edevším napln ní svého úd lu a k es anské spasení, v pr b hu osm-
náctého a zejména devatenáctého století za aly jako významné hodnoty vy-
stupovat do pop edí soukromý život, pocit vlastní hodnoty a opravdovosti 2

(srov. Baumeister, 1987). Hledání vlastní identity získalo novou dimenzi 

2
 Viz nap . literární hnutí Sturm und Drang (F. M. Klinger, F. Schiller, J. W. Goethe) z druhé 
poloviny 18. století, které bylo charakteristické idealismem, plným vyjad ováním emocí, re-
voltou proti všemu starému, odhodláním žít „jinak“ až do všech d sledk , i za cenu nejvyššího 
utrpení. 
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osobní jedine nosti, svobody a nezávislosti, spojenou se zájmem o vlastní 
prožitky. 

Práv  v tomto duchu se také stalo období dospívání p edm tem první teo-
retické psychologické reflexe. G. S. Hall (1904) lí il adolescenci jako nevy-
hnutelný a dramatický st et protikladných intenzivních pocit  (nap . nadšení 
proti sv tobolu, citlivost proti cynismu, p átelství proti samot ) a o p echodu 
z adolescence do dosp losti mluvil jako o „zrození lov ka“. Dospívající byl 
v jeho pojetí nap l necivilizovaný divoch s nekontrolovatelnými impulsy, 
který se zpravidla až po dvacátém roce života m ní v zodpov dného lena 
moderní spole nosti (Hall, 1904; Muuss, 1989). 

P echod z dospívaní do dosp losti byl také dlouho spojován s vy ešením 
tzv. genera ního konfliktu. K tomuto tématu p isp la zejména psychoanalýza 
(S. Freud, A. Freud) a další auto i, kte í z tohoto teoretického odkazu erpali. 
Mluví o druhé oidipovské situaci, resp. o individua ním procesu souvisejícím 
s projevující se sexualitou, s pot ebou erotických a partnerských vztah
(Blos, 1979). Nedostatek zkušeností, morální a sociální bariéry facilitují 
úzkost a znovu revokují oidipovský konflikt. Chování dít te v i rodi i je 
provázeno regresními projevy (nap . zanedbává mytí i oblékání), typický je 
narcismus, melancholie, náladovost, p íklon k rodi i opa ného pohlaví a 
rivalizace s rodi em stejného pohlaví. Regresní chování a úzkost pak provo-
kuje „bou i a vzdor“, což jsou podle P. Blose normální a tém  nutné projevy 
adolescence a které ve svém d sledku vedou k vyman ní se z psychologické 
závislosti na rodi ích a k vytvo ení t sných vazeb s vrstevníky. I zde existuje 
potenciální zdroj mnoha konflikt , zejména když vrstevníci doty ného jedin-
ce neakceptují nebo když je na nich p íliš závislý (Blos, 1979). 

Genera ní konflikt však lze také vnímat mnohem ší eji, jako konflikt ide-
jí, názor , postoj  a hodnot dvou generací. V tomto p ípad  je možné konsta-
tovat, že se v pr b hu 20. století permanentn  oslabuje. Srovnávání životního 
stylu adolescent  a jejich rodi  ukazuje stále mén  odlišností. Pokud dospí-
vající na n co narážejí, jsou to spíše anonymní instituce než osobní autorita. 
Nerizikovost a nekonfliktnost vztahu mezi dosp lými a dospívajícími pak 
vede k tomu, že dospívající proplouvají do dosp losti, aniž prošli ohniskem 
vlastní krize (Macek, 2003).  

V pr b hu 20. století se adolescence stále v tší m rou stávala legitimním 
a respektovaným obdobím p ípravy na dosp lost. V praxi se tak stále více 
napl oval koncept tzv. psychosociálního moratoria. Jinými slovy – na jedné 
stran  se legitimizovala ur itá „doba hájení“ a do asná ochrana p ed povin-
nostmi a zodpov dností dosp lého, na stran  druhé rostl spole enský tlak na 
spln ní konkrétních vývojových úkol , které byly pro období adolescence 
stanoveny (Havighurst, 1947/1974; Erikson, 1950, 1968). 
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V poslední t etin  20. století se adolescence stává mnohovrstevnatým fe-
noménem. Jak již bylo uvedeno, ztratila všeobecný punc konfliktnosti, p e-
stala být též vnímána jako období ur itého provizoria a p ípravy na „oprav-
dový život“. Doba psychosociálního moratoria se prodlužuje a nevztahuje se 
pouze na exploraci a experimentaci s rolemi a sociálním chováním, ale i na 
experimentaci s prožitky a zodpov dností. N které charakteristiky a hodnoty, 
které byly tradi n  vztahovány k období dospívání (fyzická síla, atraktivita, 
nezávazné zkoušení v r zných oblastech života, orientace na zábavu a rozptý-
lení) se staly velmi p itažlivými i pro v kovou skupinu mezi dvacátým a 
t icátým rokem života. Vy lenily se r zné subkultury mládeže, bou liv  se 
rozvíjí pr mysl pro teenagery. 

Dnešní dospívající vnímají (ve v tší mí e než jejich p edch dci) vlastní 
adolescenci jako relativn  volný a svobodný prostor, který mohou zapl ovat 
a strukturovat podle svých p edstav. R. M. Lerner (1984) charakterizuje 
v této souvislosti adolescenta jako tv rce i producenta vlastního vývoje. 
Vývoj a p echod do stádia dosp losti je chápán více kontinuáln  než skoko-
v . Z eteln  ubylo rituál , které p echod z dospívání do dosp losti jasn
strukturovaly. Jako d ležité se stále v tší m rou ukazuje adaptovat se na 
m nící podmínky života a zvládat aktuální úkoly, tzn. cítit se kompetentní a 
ocen ný druhými (Macek, 2003).  

Dosp lost je vymezena právn , je asto spojována s ekonomickou nezá-
vislostí, se stabilizací rolí, s dosažením ur itého sociálního statusu a s mnoha 
dalšími charakteristikami. V psychologické rovin  je dosp lost tradi n  spo-
jována s dosažením ur ité osobní zralosti, s vyman ním se ze závislosti na 
rodi ích a s orientací na druhé (Erikson, 1969; English & Pearson, 1965). 
Nesporn  sem pat í p ijetí pocitu zodpov dnosti za své vlastní jednání a za 
d sledky, které z n j vyplývají (Côté, 2003). Zralost lov ka se dnes asto 
pom uje v domím kontroly nad sebou samým a schopností ovládat své 
pocity, prožitky a emoce. Dosp lost je spojována s ur itým nadhledem, 
s respektem k druhým. Na druhé stran , dosp lost, zejména tzv. mladá dosp -
lost, tj. období t etího a tvrtého desetiletí života, absorbuje v mnohém cha-
rakteristiky, které byly tradi n  vztahovány k adolescenci. Mezi n  m žeme 
za adit nap . fyzickou atraktivitu, popularitu, výkonnost, zdraví, volnost, 
flexibilitu, experimentaci a exploraci v r zných oblastech života a další. 

Mnoho dvacetiletých se již za adolescenty nepovažuje, nicmén , všechny 
atributy dosp lých by si však také nep isoudili 3. Americký psycholog J. Ar-
nett (2000) mluví v této souvislosti o období „vyno ující se dosp losti“ 
(emerging adulthood). Je to v ková skupina p ibližn  mezi 18–25 rokem 

3
 Na seminá ích o adolescenci, které navšt vují univerzitní studenti ve v ku 19–24 let opakova-
n  zjiš uji, že dosp lými se cítí být zhruba polovina z nich.  
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života, asto vysokoškoláci, ale nejen oni. Pro adu mladých lidí jsou léta na 
konci druhé a na za átku t etí dekády života ta pravá doba, kdy jsou si dob e
v domi sami sebe, svých možností, svobody názor  a rozhodování. Cítí, že 
jejich dospívání už zvolna kon í, dosp lost jim však na dve e ješt  p íliš
naléhav  neklepe. Je toho pom rn  mnoho, co lov k v této dob  m že a 
chce d lat a m že a chce být. Sou asn , pokud nemá vážné existen ní starosti 
i zdravotní potíže, v tšinou ješt  nemusí d lat žádná závažná životní roz-

hodnutí. Dosp lost je v této etap  života ast ji než v minulosti vnímána jako 
n co spíše definitivního, jako období plné kompromis , zodpov dnosti, ome-
zených možností a závazk .

Život v asné dosp losti je dnes v mnohem v tší mí e než d íve také plný 
rovnocenných alternativ, které je t eba prozkoumat, prožít a vyst ídat. Velkou 
hodnotu a spole enskou prestiž získává tzv. dynamický pohled na život („být 
v akci“). Hledání a experimentování samo o sob  se stávají pro mnohé mladé 
lidi aktuálním atraktivním životním programem. Výmluvným ukazatelem 
prom n, které se odehrály v život  dospívajících a mladých dosp lých 
v posledních patnácti letech, je zm na v jejich partnerském a rodi ovském 
chování. Srovnáme-li data z r. 1989 a 2000 zjistíme, celkový po et uzav e-
ných s atk  klesl na polovinu, pr m rný v k prvního s atku se posunul 
z necelých 22 na 26 let u žen a z 24 na tém  29 let u muž . Jestliže na konci 
80. let se zhruba t etina d tí rodila do jednoho roku po uzav ení s atku, dnes 
se d ti novomanžel m nerodí tém  v bec (Možný, 2002). Uzavírání manžel-
ství a zakládání rodiny v prvních letech manželství p estalo být jedinou 
smysluplnou strategií. Rituál s atku již není tak d ležitý, p ibývá volných 
(nesezdaných) forem partnerského soužití a nar stá také po et t ch, pro které 
partnerský a rodinný život nep edstavuje nejvyšší i nezastupitelnou hodnotu. 
Krom  zmín ných statistických dat to ukazují i výpov di adolescent , které 
se týkají d ležitosti budoucích životních cíl . Je z nich vid t, že u sou asné 
generace významn  poklesla d ležitost p ání mít d ti. Naopak, zvýšila se 
d ležitost cíl  spojených s trávením volného asu, d ležitost profesionální 
kariéry a d ležitost materiálních hodnot (Macek, 2003).  

Z hlediska p echodu z dospívání do dosp losti tak do ur ité míry zmizel 
tradi ní mezník, který pro minulé generace mladých lidí znamenal z etelný
„bod obratu“ i hranici, která ob  období od sebe odd lovala. 

Jak již bylo uvedeno, dalším významným tranzitorním bodem, který je 
asto chápán jako p echod z adolescence do dosp losti, je vstup do zam st-

nání. I u nás – podobn  jako ve vysp lých zemích západní Evropy – se 
v posledních letech zv tšuje v kové rozmezí, ve kterém mladí lidé za ínají 
pracovat na plný pracovní úvazek. Zvyšuje se také po et lidí, kte í kombinují 
zam stnání a vzd lávání. Podle údaj  z r. 2003 bylo ve v kové skupin
15–19 let z celkového po tu adolescent  tém  90 % student , zam stnaní 
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tvo ili jen 6 %, 4 % z této v kové skupiny byli nezam stnaní. Ve v kové 
skupin  20–24 let se situace za íná m nit, nicmén , zam stnaná v tomto 
období byla pouze polovina populace, jedna tvrtina studovala a pouze 4 % 
byla na rodi ovské dovolené. Je tedy z ejmé, že ekonomická stránka života 
mladých lidí do 25 let je v mnohém založena na rodi ovské podpo e. Zhruba 
polovina všech lidí v této v kové kategorii s nimi ješt  bydlí (Statistická 
ro enka, 2003). Nejde však jen o ekonomickou závislost. Jak ukazují i naše 
výzkumy, rodi e z stávají po celé období adolescence nejd ležit jšími refe-
ren ními osobami pro sebepojetí a sebeocen ní dospívajících (Macek, Osec-
ká, 1996; Macek, 2003). 

V d ív jších psychologických konceptualizacích vývoje osobnosti byla 
hranice mezi dospíváním a dosp lostí tradi n  spojována s napln ním ur i-
tých vývojových úkol  (Havighurst, 1948/1974). Nejznámn jší a nejvlivn jší 
v tomto sm ru je koncepce E. H. Eriksona (1968), podle které má být adoles-
cence završena dosažením tzv. ego-identity. Dosáhnout identitu znamená 
sjednotit dosavadní zkušenost se sebou samým do smysluplného celku. D le-
žité tu je, že jde o proces sebeuv dom ní. V domá reflexe vede dospívajícího 
nejen k ujas ování odpov di na otázky typu „kdo jsem“ a „kam pat ím“, ale 
sm uje také k osobní perspektiv  a k úvahám o vlastní budoucnosti. Nepro-
b hne-li proces sebevymezení úsp šn , tzn. že dospívající nesjednotí svoje 
zkušenosti, aktuální pot eby, výkonové kapacity a rolové identifikace do kon-
zistentního celku, vytvá í se tzv. difúzní identita, tedy zmatek a neujasn nost, 
v krajním p ípad  až aktivní odmítání n jak se vymezit, ohrani it a za adit 
(negativní identita). Difúzní i rozptýlená identita se podle autora asto pro-
jeví až v následném stádiu – mladší dosp losti, kdy je vývojovým úkolem 
vytvo ení intimity (Erikson, 1968). 

Vztah mezi dosažením identity a hledáním a napln ním intimity je však 
složitý. ada empirických studií z 80. a 90. let nap . ukázala, že se p íliš 
nepotvrzuje p edpoklad, podle kterého je nutné nejd íve dosáhnout identity a 
potom teprve je možné prožívat intimní vztah (srovnej nap . Meuus, 1992; 
Durkin, 1995). Intimita se m že vyvíjet paraleln  s identitou ( ast jší 
u chlapc ) anebo hledání intimity m že napln ní identity dokonce p edcházet 
( ast jší u dívek). 

Obecn e eno, pozdní adolescencí lze spojovat pouze ukon ení ur itého 
úvodního cyklu utvá ení identity, ne uzav ení celkového procesu. D ležité je, 
aby se zde vytvo ila ur itá po áte ní struktura identity (Marcia, 1988). Je-li 
p íliš rigidní (tedy je-li siln  determinovaná normami, hodnotami a závazky, 
které dospívající p ijme od dosp lých autorit aniž by usiloval o jejich prov -
ení) nebo je-li p íliš amorfní (rozptýlená, zmatená, i egocentricky oriento-

vaná pouze na aktuální pasivní reflexi sebe sama, bez explorace, bez perspek-
tiv a bez pot eby p ijímat dlouhodob jší závazky), je zde mén  pravd -
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podobná i zm na statusu identity v pozd jších stádiích života (Waterman, 
1982). 

Z vývojové hlediska je žádoucí, aby si dospívající zažil v adolescenci fázi 
moratoria, tj. období experimentování a hledání bez nutnosti p ijímat defini-
tivní rozhodnutí a závazky. Pokud tuto zkušenost nemá (to jsou asto lidé se 
zmín ným „ustrnutím“ identity ve fázi p ed asného uzav ení) a nastane-li 
v následujících etapách života n jaká mezní krizová situace, bude mu tato 
zkušenost pravd podobn  dosti chyb t a bude se cítit o n co d ležitého (tj. 
o n jakou možnost volby) ochuzen. Pak je celkem na míst  p edpoklad, že 
krize identity (spojená s pot ebou reformulovat vlastní hodnoty, p esv d ení 
a z nich vyplývající závazky) p ijde s nebývalou silou a že d sledky opožd -
ného experimentování a restrukturalizace vlastních hodnot budou mít fatál-
n jší d sledky jak pro doty ného samotného, tak i pro jeho blízké osoby (viz 
Macek, 2003a). 

Jak tedy odlišit „dosp lou“ identitu od procesu, který se odehrává v pr -
b hu dospívání? P edevším d razem na p ijímání závazk  prov ených 
osobní zkušeností, hledáním a zp tnovazebným mechanizmem reflexe a 
sebereflexe. Identita není hotovou a v adolescenci definitivn  utvo enou 
strukturou. Je to trvalý proces sebepoznávání. Zde je také základ pro pojetí 
vlastní zodpov dnosti, založené na anticipaci d sledk  vlastního jednání a na 
citlivosti k pot ebám druhých. Je d ležité, aby se lov k cítil autorem vlast-
ního života, aby si byl v dom jeho kontinuity, dokázal propojovat svoji mi-
nulou a p ítomnou zkušenost s p edstavou vlastní budoucnosti do smyslupl-
ného celku. To je z procesuáln  vývojového pohledu klí ová charakteristika 
dosp lé identity. 

Kde tedy kon í dospívání a kde za íná dosp lost? Z uvedeného je patrné, 
že n jaký jednoduchý mezník dnes neexistuje. P echod z jedné etapy života 
do druhé není náhlý a jednozna ný. Dosp lost se z dospívání pomalu vyno u-
je (Arnett, 2000), zejména první polovinu t etího decenia m žeme považovat 
za jakési p echodné období. P echodné období však neznamená p ípravu, je 
d ležité, autentické a plnohodnotné samo o sob . Mladý lov k je v této dob
konfrontován se skute ným životem, který zahrnuje adu rovnocenných al-
ternativ, z nichž alespo  n které je t eba vyzkoušet.  

Ani téma vlastní identity není obvykle v této etap  života uzav eno. Ado-
lescenci m žeme dnes chápat jako ostrý start do celoživotního b hu, na vzta-
hu k sob  se však pracuje celý život. Hledání samo o sob  je pro lidi na prahu 
dosp losti asto d ležitý program, podobn  i pocit osobní svobody má v této 
dob  velmi vysokou hodnotu. Osobní zodpov dnost, jejíž p ijetí m žeme 
považovat za jeden z nejd ležit jších ukazatel  mladé dosp losti, je asto 
založena na p esv d ení o vlastní autonomii i kompetenci, mén  již na 



Petr Macek 224

obecn  akceptovaných normách a p áních druhých. Najít rovnováhu mezi 
orientací na sebe a na druhé je jeden z klí ových moment  pro toto období.  
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OD NAROZENÍ DO JEDENÁCTI. STUDIE R STU 
A VÝVOJE D TÍ BRN NSKÉHO VÝZKUMNÉHO 
VZORKU 

(projekt ELSPAC) 

Lubomír Kukla – Martin uta 

Odd lení preventivní a sociální pediatrie, ÚSLVZ LF MU Brno 

Pro  se zabývat r stem d tí? 

R st a vývoj pat í v d tství k nejvýrazn jším projev m života. Díky jejich 
spjatosti se všemi základními funkcemi máme možnost sledovat celkový stav 
rostoucího organismu jedince a též p edpokládat jeho další vývoj. Již p ed 
narozením dít te m žeme diagnostikovat vývojové vady rázu genetického. Je 
známo, že na vývoj dít te p sobí již v d loze vliv prost edí, životního stylu a 
zdraví rodi , pozitivní i negativní vlivy psychického stavu rodi , dokonce i 
takové faktory, jako je cht nost i necht nost dít te. Z hlediska sociálního 
léka ství je velmi d ležité získávat údaje o r stu, vývoji, stejn  jako nemoc-
nosti v d tství pro pot eby stanovování standard  pro celou d tskou i dosp -
lou populaci, které slouží jako základna pro další srovnávání popula ních 
skupin. Nesmíme však nikdy pustit ze z etele jednotlivce, tedy dít , lov ka a 
jeho zdraví a produktivní život. 

Z historie studií r stu a vývoje lov ka

První známou r stovou normou v d jinách lidstva byla vojenská míra; 
Tanner (1962, 1978) uvádí, že v roce 1708 byla v Anglii stanovena na 5 stop 
a 5 palc , což je asi 165 cm. Prvenství publikovaných opravdu r stových dat 
mají údaje o výšce syna F. G. Montbeillarda, pravideln  m eného od naro-
zení do 18 let v období 1759–1777. Data publikoval Buffon ve form  tabulky 
v l’Historie Naturelle v r. 1777. Po átky sociáln  zdravotního proudu položil 
Villermé v roce 1828 a 1829, který zjiš oval výšku pa ížských odvedenc  a 
zjistil, že je odlišná u odvedenc  z chudých a bohatých tvrtí. Studie zkouma-
jící biologickou stránku lidského r stu, pohybující se už spíše v teoretické 
než praktické rovin , se odvozují od Queteleta, z t icátých let 19. stol. Ten se 
po ur itou dobu zabýval m ením bruselských d tí, k analýze dat už p istu-
poval z pozice matematika. Variabilitu jako obecnou vlastnost biologických 
znak  rozpoznal p i hodnocení r stových dat jako první až Roberts. Galton 
s Pearsonem poté vypracovali sm rodatnou odchylku a vynesli tak kone né 
slovo k m ení variability. 
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Zkoumání r stu v eských zemích 

Pr kopníkem byla Lukášová, která provád la r stová m ení v Praze 
v roce 1927. Asi doposud nejrozsáhlejší prací je brn nská studie Marie Bou-
chalové z roku 1987. V této studii se se zkoumáním d tí zapo alo v roce 
1961, výzkumný tým se zabýval širokým spektrem hlavn  sociálních faktor
a jejich vlivem na r st a vývoj d tí.

Skupina autor  z okruhu Lebla a Krásni anové sleduje d ti ze spíše endo-
krinologického hlediska. Pavel Bláha a jeho kolektiv již n kolik desetiletí 
koordinují celostátní antropometrické výzkumy, jedná se o pr ezové studie a 
hlavním výstupem je tvorba standard  a norem. 

Zam ení studie ELSPAC 

Jedine nost zkoumání r stu a vývoje v projektu ELSPAC spo ívá v tom, 
že se jedná o dlouhodobý výzkum velice po etného a reprezentativního sou-
boru naší d tské populace. Opíráme se o data z dotazník  pro rodi e, z dotaz-
ník  pro d tské léka e a o vlastní empirická data získaná vyšet ováním na 
našem pracovišti, tedy Odd lení preventivní a sociální pediatrie Ústavu soci-
álního léka ství a ve ejného zdravotnictví LF MU. Pro analýzu sou asného 
stavu r stu a vývoje používáme data po ízená pediatry a z našeho vyšet ování 
a srovnáme je s vybranými referen ními soubory, nap íklad s brn nskou 
r stovou studií Marie Bouchalové a s daty z výzkum  Pavla Bláhy a kolekti-
vu z let 1991, 1995–96, 2001. 

Jak vypadají d ti v jedenácti letech? 

Objem dat sebraných v rámci studie ELSPAC je obrovský, takže p esto 
že d ti již dosahují v ku 13 let, údaje jsou zpracovány do jedenácti let v ku. 
Níže uvedené hodnoty pocházejí z pediatricko-antropologického vyšet ování 
v jedenácti letech. Dívek bylo vyšet eno 511 a chlapc  554.  

Tab. 1 Hodnoty antropometrických charakteristik u dívek  

Maximum Minimum Aritmetický 
pr m r

Sm rodatná 
odchylka 

T lesná výška 171 cm 131 cm 150,71 cm 7,39 
Hmotnost 78 kg 24 kg 40,07 kg 8,16 
Obvod hlavy 58 cm 49,5 cm 53,5 cm 1,47 
Obvod hrudníku 105 cm 57 cm 72,67 cm 6,82 
Obvod b icha 94,5 cm 50 cm 62,7 cm 6,52 
Obvod bok  106 cm 45 cm 78,76 cm 7,34 
Obvod paže 32,5 cm 16 cm 22,09 cm 2,49 
Body mass index (BMI) 32,47 13,13 17,53 2,75 
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Tlouš ka kožní asy nad 
dvouhlavým svalem paže 

23 mm 3,20 mm 7,7 mm 3,14 

Tlouš ka kožní asy nad 
trojhlavým svalem paže 

35 mm 5 mm 11,84 mm 4,65 

Tlouš ka kožní asy pod 
lopatkou 

39 mm 3,8 mm 9,8 mm 5,36 

Tlouš ka kožní asy nad 
kostí ky elní 

33,6 mm 2,6 mm 9,86 mm 5,71 

Tlouš ka kožní asy na 
stehn

48 mm 5 mm 21,38 mm 7,75 

Odhad podílu tukové 
složky ze dvou kožních as

50,24 % 10,90 % 18,29 % 5,63 

Tab. 2 Hodnoty antropometrických charakteristik u chlapc

Maximum Minimum Aritmetický 
pr m r

Sm rodatná 
odchylka 

T lesná výška 174,5 cm 131,5 cm 149,69 cm 6,66 
Hmotnost 99 kg 23 kg 39,21 kg 8,18 
Obvod hlavy 58,5 cm 50 cm 54,04 cm 1,52 
Obvod hrudníku 112 cm 59 cm 71,52 cm 6,57 
Obvod b icha 109,5 cm 53 cm 64,78 cm 7,60 
Obvod bok  117 cm 62,5 cm 77,13 cm 7,25 
Obvod paže 36 cm 16 cm 21,76 cm 2,71 
Body mass index (BMI) 32,51 12,49 17,39 2,68 
Tlouš ka kožní asy nad 
dvouhlavým svalem paže 

21,2 mm 2,5 mm 6,85 mm 3,23 

Tlouš ka kožní asy nad 
trojhlavým svalem paže 

30 mm 4 mm 10,63 mm 4,67 

Tlouš ka kožní asy pod 
lopatkou 

35,8 mm 3,4 mm 8,50 mm 5,17 

Tlouš ka kožní asy nad 
kostí ky elní 

39,8 mm 2,6 mm 8,77 mm 6,20 

Tlouš ka kožní asy na 
stehn

53,80 mm 4,80 mm 19,04 mm 8,24 

Odhad podílu tukové 
složky ze dvou kožních as

45,98 % 7,32 % 15,05 % 6,68 

Za povšimnutí stojí 

Dívek, které by se v jedenácti letech za adily mezi 10 procent dívek 
s nejvyšším BMI z celostátní populace, tedy dívek podle BMI s nadm rnou 
hmotností, bylo 38 (7,4 %). Dívek, které by se za adily mezi 3 procenta dívek 
s nejvyšším BMI z celostátní populace, tedy dívek podle BMI obézních, bylo 
8 (1,6 %). Dívek, které by se za adily mezi 10 procent dívek s nejnižším BMI 
z celostátní populace, tedy dívek podle BMI s nízkou hmotností, bylo 50 
(9,8 %). Dívek, které by se za adily mezi 3 procenta dívek s nejnižším BMI 
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z celostátní populace, tedy dívek podle BMI s velmi nízkou hmotností, bylo 
13 (2,5 %). 

Chlapc , kte í by se v jedenácti letech za adili mezi 10 procent chlapc
s nejvyšším BMI z celostátní populace, tedy chlapc  podle BMI s nadm rnou 
hmotností, bylo 41 (7,4 %). Chlapc , kte í by se za adili mezi 3 procenta 
chlapc  s nejvyšším BMI z celostátní populace, tedy chlapc  podle BMI 
obézních, bylo 13 (2,3 %). Chlapc , kte í by se za adili mezi 10 procent 
chlapc  s nejnižším BMI z celostátní populace, tedy chlapc  podle BMI 
s nízkou hmotností, bylo 83 (15,0 %). Chlapc , kte í by se za adili mezi 
3 procenta chlapc  s nejnižším BMI z celostátní populace, tedy chlapc  podle 
BMI s velmi nízkou hmotností, bylo 20 (3,6 %). 

Za povšimnutí jist  také stojí, jak velké rozdíly jsou již mezi jedenáctile-
tými d tmi. Nap íklad mezi nejvyšší a nejmenší dívkou byl rozdíl ty iceti 
centimetr , mezi nejvyšším a nejmenším chlapcem ty icet t i centimetr .
Mezi nejt žší a nejleh í dívkou byl rozdíl 54 kilogram , mezi nejt žším a 
nejleh ím chlapcem byl rozdíl dokonce 76 kilogram . I v zastoupení tukové 
složky byly velké rozdíly, dívka s nejmenším podílem podkožního tuku m la 
o 39,34 % podkožního tuku mén  než dívka s nejv tším podílem, u chlapc
byl tento rozdíl 38,66 %. 

A jak se liší od ostatních d tí v republice? Srovnání s d tmi 
celostátního výzkumu 

Tab. 3 Srovnání s referen ním souborem – data z celostátního výzkumu 

eská republika 
1995–1996  
(Bláha, 1999)  

ELSPAC Brno 
2002–2003 

N Pr m r N  Pr m r

Rozdíl Vý-
znamný 

T les. výška/Ch 1247 149,44 554 149,67 0,25 Ne 
T les výška/D 1444 150,47 511 150,71 0,24 Ne 
Hmotnost/Ch 1247 40,27 554 39,21 1,06 Ano 
Hmotnost/D 1444 40,67 511 40,07 0,60 Ne 
Obvod hlavy/Ch 1240 53,87 553 54,04 0,17 Ano 
Obvod hlavy/D 1443 53,16 511 53,51 0,36 Ano 
Obvod hrudníku/Ch 1127 71,10 553 71,52 0,42 Ne 
Obvod hrudníku/D 1349 71,55 511 72,67 1,12 Ano 
Obvod paže/Ch – 21,2 554 21,76 0,56 Ano 
Obvod paže/D – 21,2 509 22,09 0,89 Ano 
BMI/Ch 1247 17,92 554 17,39 0,53 Ano 
BMI/D 1444 17,84 511 17,53 0,30 Ano 

Pozn.: Ch – chlapci, D – dívky, N – po et vyšet ených 
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Sledování d tí s hrani ními hodnotami t lesného vývoje 

Nízká hmotnost: v jedenácti letech m lo velmi nízkou hmotnost 23 dívek 
(4,5 %) a 21 chlapc  (3,8 %). Velmi nízká hmotnost m že signalizovat špat-
ný výživový stav jedince nebo být pr vodním jevem závažných onemocn ní. 

Malý t lesný vzr st: v jedenácti letech dosáhlo velmi nízké výšky 15 dí-
vek (2,9 %) a 11 chlapc  (2,0 %). Malý t lesný vzr st a zvlášt  jeho náhlé 
zpomalení m že signalizovat r stové opožd ní. Takovým d tem je pot eba 
v novat zvýšenou léka skou pozornost, zvlášt  z endokrinologického hlediska. 

Vysoká hmotnost: v jedenácti letech m lo vysokou hmotnost 9 dívek 
(1,8 %) a 9 chlapc  (1,6 %). Velmi vysoká hmotnost je jedním z ukazatel
obezity. Obezita v d tském v ku má za následek zvýšené riziko civiliza ních 
chorob a dalších závažných zdravotních problém  v dosp losti (vysoký krev-
ní tlak, nemoci cévní ob hové soustavy, srde ní nedostate nosti a selhání…). 

Nadm rný t lesný vzr st: v jedenácti letech dosáhlo nadm rné výšky 
13 dívek (2,5 %) a 11 chlapc  (2,0 %). I nadm rná výška m že signalizovat 
zdravotní problémy endokrinologického rázu a tyto d ti by m l blíže sledovat 
pediatr. 

Abychom mohli ur it faktory ovliv ující r st a vývoj dít te, za ali jsme 
analýzou skupiny d tí, jejichž hmotnost nebo t lesná výška byly ve všech 
sledovaných obdobích pod 10. percentilem celostátní normy. Vybrali jsme 
n které z faktor , které ovliv ují celkový t lesný rozvoj dít te negativn  (viz 
Bouchalová, 1987). 

Jednalo se o: kou ení matky b hem t hotenství, vegetariánství matky, po-
adí narození dít te, více etné t hotenství, p edchozí samovolné potraty, 

p edchozí um lá p erušení t hotenství, p edchozí mrtv  rozené dít , dít  které 
po porodu zem elo, ze sociálních faktor  pak vzd lání a zam stnání matky. 
V tabulkách jsou shrnuty etnosti výskytu t chto charakteristik u ty  soubo-
r  d tí, které ve všech obdobích svého vývoje pro danou charakteristiku ne-
p esáhly hodnotu 10. percentilu. Byly tedy pod hranicí „normálního r stu“ po 
celý sv j život. 

Dívky s hmotností pod 10. percentilem  

Matka b hem t hotenství kou ila 27,8 %
Matka je vegetariánka   0,0 %
Po adí narození: 

Druhé dít  27,8 %
T etí dít  27,8 %
Šesté dít    5,6 %

Dít  z více etného t hotenství 16,7 %
Matka m la samovolný potrat 11,1 %
Um lé p erušení t hotenství 22,2 %
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Vzd lání matky 
Základní škola   5,6 % 
Vyu ena bez maturity 55,6 % 
St ední odborná škola s maturitou   5,6 % 
St ední všeobecná škola s maturitou 22,2 % 
Pomaturitní nadstavbové studium  
Vysokoškolské vzd lání   5,6 % 
Zam stnání matky  
Na plný úvazek 27,8 % 
Na áste ný úvazek   5,6 % 
Studující v denním studiu   5,6 % 
Neschopna práce (dlouhodobá nemoc, invalidita)   5,6 % 
V domácnosti 16,7 % 

Chlapci s hmotností pod 10. percentilem 

Matka b hem t hotenství kou ila 31,3 %
Matka je vegetariánka   0,0 %
Po adí narození: 

Druhé dít  18,8 %
T etí dít  31,3 %
Šesté dít    6,3 %

Dít  z více etného t hotenství   6,3 %
Matka m la samovolný potrat 12,5 %
Um lé p erušení t hotenství 25,0 %
Vzd lání matky 
Základní škola   6,30 % 
Vyu ena bez maturity 50,00 % 
St ední odborná škola s maturitou   6,30 % 
St ední všeobecná škola s maturitou 25,00 % 
Pomaturitní nadstavbové studium   6,30 % 
Vysokoškolské vzd lání   6,30 % 
Zam stnání matky  
Na plný úvazek 25,00 % 
Na áste ný úvazek   6,30 % 
Studující v denním studiu   6,30 % 
Neschopna práce (dlouhodobá nemoc, invalidita)   6,30 % 
V domácnosti 18,18 % 

Dívky s výškou pod 10. percentilem 

Matka b hem t hotenství kou ila 28 %
Matka je vegetariánka   0 %
Po adí narození: 

Druhé dít  44 %
T etí dít  28 %

tvrté dít    8 %
Dít  z více etného t hotenství   8 %
Matka m la samovolný potrat   8 %
Um lé p erušení t hotenství 28 %
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Vzd lání matky 
Základní škola   8,0 % 
Vyu ena bez maturity 44,0 % 
St ední odborná škola s maturitou   8,0 % 
St ední všeobecná škola s maturitou 24,0 % 
Pomaturitní nadstavbové studium   4,0 % 
Vysokoškolské vzd lání 12,0 % 
Zam stnání matky  
Na plný úvazek 28,0 % 
Na áste ný úvazek   4,0 % 
Studující v denním studiu   4,0 % 
Neschopna práce (dlouhodobá nemoc, invalidita)   4,0 % 
V domácnosti 20,0 % 
Jinak (mate ská dovolená) 32,0 % 

Chlapci s výškou pod 10. percentilem 

Matka b hem t hotenství kou ila   0,0 %
Matka je vegetariánka   0,0 %
Po adí narození: 

Druhé dít  28,6 %
T etí dít  28,6 %
Šesté dít  14,3 %

Dít  z více etného t hotenství   0,0 %
Matka m la samovolný potrat   0,0 %
Um lé p erušení t hotenství 42,9 %
Vzd lání matky 
Vyu ena bez maturity 42,9 % 
St ední odborná škola s maturitou 14,3 % 
St ední všeobecná škola s maturitou 28,6 % 
Pomaturitní nadstavbové studium 14,3 % 
Zam stnání matky 
Na plný úvazek 42,9 % 
Na áste ný úvazek 14,3 % 
Neschopna práce (dlouhodobá nemoc, invalidita) 14,3 % 
V domácnosti 14,3 % 
Jinak (mate ská dovolená) 14,3 % 

Shrnutí a záv r

Pouze z rychlého pohledu na etnosti vidíme, že u d tí, které rostou pod 
hranicí normálu, se ast ji vyskytovaly faktory ovliv ující r st a vývoj, jako 
nap íklad kou ení v t hotenství nebo nižší vzd lání matky. Tyto a další fakto-
ry budou nám tem dalších sofistikovan jších statistických analýz. 
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Pro ší i a hloubku svého záb ru je projekt ELSPAC naprosto jedine ný a 
má potenciál významn  p isp t k poznání nejen biologických, ale i sociálních 
a psychologických zákonitostí vývoje sou asných d tí.
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POHLAVNÍ VÝVOJ SOU ASNÉ D TSKÉ GENERACE 

Jana Balharová 

Léka ská fakulta MU Brno, odd lení preventivní a sociální pediatrie 

Adolescencí rozumíme proces psychosociálního zrání, vývojový p echod 
mezi d tstvím a dosp lostí. Její trvání a dosažení plné psychosociální zralosti 
ovliv ují sociální a kulturní rozdíly. Je prokázáno, že adolescence se prodlu-
žuje se stupn m vysp losti populace. Za íná t lesným dospíváním ili puber-
tou.  

Puberta je hormonáln  podmín ný proces t lesného zrání a r stového 
urychlení, jimiž se dít  p em uje v dosp lého jedince. Je obdobím, kdy 
dochází ke zrání pohlavních orgán , k vývoji vnit ních pohlavních orgán  a 
zevního genitálu, sekundárních pohlavních znak , k urychlení r stového 
tempa, k rozvoji svaloviny a tukové tkán .Završením puberty je dosažení 
pohlavní zralosti. Podle t chto kritérií je tedy puberta ukon ena v okamžiku, 
kdy je mladý jedinec schopen reprodukce, to znamená u ženského pohlaví 
první ovulací a u mužského pohlaví zahájením tvorby spermií. T lesný a 
psychický vývoj se dokon uje ješt  v adolescenci i v dosp losti. 

Puberta je ovlivn na celkovým zdravotním stavem, nutri ními, sociáln -
ekonomickými a genetickými faktory. V pr myslových zemích docházelo 
b hem let ke snižování v ku po átku puberty, v západní Evrop  zjistili 
v posledních 50 letech uspíšení menarche u dívek o 1,5 roku, v pr b hu 
100 let dokonce o 4 roky. První známky puberty se posunují i nadále k mlad-
šímu v ku, naproti tomu pr m rný v k menarche se již ustálil a výrazn  se 
nem ní. 

asn jší nástup souvisel se sekulárním trendem, který se projevoval i 
pomalejším pr b hem puberty. Je vysv tlován zlepšením sociálních a eko-
nomických podmínek, zejména zlepšením stavu výživy, vlivem zevního 
prost edí a celkov  lepším zdravotním stavem. ím d íve puberta za ínala, 
tím delší bylo její trvání. 

V eských zemích se v k menarche prudce snižoval od konce minulého 
století a tento trend trval podle celostátních antropometrických výzkum  do 
roku 1962. 
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Graf 1 Pokles v ku menarche v eské republice  

Zdroj: V.CAV 1991 

Dívky žijící ve m st  mívaly menarche d íve než na venkov . Nyní již 
tento rozdíl není patrný. Ro ní zm ny výživy navíc ovliv ovaly sezonní 
výskyt menarche (u m stských dívek ast ji v zim , u venkovských v lét ), 
který v sou asné dob  v rozvinutých zemích již neexistuje, zmenšil se i vliv 
sociální.  

Doba nástupu i ukon ení puberty se liší mezi jedinci ur ité populace i 
mezi r znými populacemi navzájem (nap íklad u afroamerických dívek na-
stupuje menarche snad vlivem vyšší hmotnosti d íve než u amerických b lo-
šek). Také dívky v r zných zem pisných pásmech mají první m sí ky
v r zném v ku (na severní polokouli d íve na jihu, pozd ji seve anky). Svou 
roli hraje i d di nost. D ív jší menarche se vyskytuje u dívek, jejichž matky 
asn ji sexuáln  dozrály. Dokonce byl popisován (Bouchalová, 1987) vliv 

d ív jší menarche matek na urychlení n kterých znak  pubertálního vývoje 
u chlapc . asn jší menarche se vyskytovala podle n kterých studií spíše 
u dívek prvorozených. 

Chronické onemocn ní, strádání i nadm rná fyzická zát ž (mladí vrcho-
loví sportovci, atletky, gymnastky, baletky) m že vést k opožd ní puberty. 
Mírná obezita souvisí s asn jší menarche (u nadm rn  obézních je nástup 
menarche opožd n), u podvyživených i velmi hubených dívek (nap íklad 
u mentální anorexie) je b žná menarche opožd ná. Nástup menarche ovliv u-
jí i psychické vlivy (citová deprivace). V n kterých studiích byla u dívek 
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popisována závislost v ku prvních m sí k  na p ítomnosti otce doma, tedy 
na existenci úplné rodiny (Kalman, 2003). Zdá se, že p ítomnost p irozených 
otc  chrání p ed asnou pubertou. ím více asu s d tmi stráví a ím mají 
k dcerám v elejší vztah, tím pozd ji p icházejí jejich dcery do puberty. Jestli-
že je vztah s otcem chladný nebo otec úpln  chybí, puberta p ichází brzy. 
Nejd ležit jším obdobím pro otc v efekt se zdál být podle ady prací práv
prvních p t let života dívky, p i emž více urychluje dospívání p ítomnost 
jiného otce než nep ítomnost biologického otce. Zárove  se zdá, že se m že 
uplatnit i vliv stresu na uspíšení pubertálních zm n (i o rok d íve). Takto byl 
zd vod ován i vliv rozvodu rodi  na dívky v prvních 5 letech. Tento as-
n jší vývoj souvisí mnohdy i s asným t hotenstvím. 

Puberta probíhá v n kolika následných krocích ízených komplexem neu-
roendokrinních faktor , které jsou zodpov dné za na asování a pr b h puber-
ty a za dosažení plné pohlavní zralosti. 

Za za átek puberty je považován nástup t lesných projev  pubertálního 
vývoje. První t lesné známky sexuálního zrání se objevují u dívek v pr m ru 
v 11 letech vývojem prs , u chlapc  v 11,5 letech zv tšením objemu varlat. 
Skute ný za átek, tj. vzestup sekrece hormon , je nutné hledat podstatn
d íve. Pubertální vývoj v etn  r stového zrychlení zajiš uje souhra hormo-
nálních systém , zvlášt  funkce osy hypotalamus – hypofýza – gonády. 
V k e nadledvin stoupá produkce nadledvinových hormon  (androgen ). Ty 
p ispívají ke vzniku typického t lesného pachu, k vývoji ochlupení kolem 
genitálu a v podpaží a do jisté míry ke stimulaci t lesného r stu. Na za átku 
puberty stoupá i sekrece pohlavních hormon , a to testosteron  u chlapc  a 
estrogen  u dívek (progesteron se u dívek zvyšuje až p i prob hlé ovulaci).  

Již d íve byla uznávána tzv. metabolická teorie dospívání. Pro za átek 
menarche a ovulaci je pot ebná tzv. kritická hmotnost, tj. ur ité procento 
t lesného tuku (menarche 21 % a ovulace 24 %). Je udávána nutná minimální 
váha 48 kg. 

Pohlavní vývoj je ovlivn n i jinými látkami. Pat í k nim nap íklad leptin, 
který je produkován tukovými bu kami a informuje o velikosti tukových 
zásob. Zprost edkovává vztah mezi tukovou tkání a centry v mozku, ovliv u-
je p íjem potravy a výdej energie, má svou roli v tempu zralosti a v repro-
duk ním systému. Zdá se, že hladina leptinu je determinujícím faktorem pro 
na asování za átku puberty. Je signálem pro mozková centra o tom, zda jsou 
dostate n  vytvo eny energetické zásoby pro t lesný rozvoj a schopnost 
reprodukce (Ellis 1997, Lisá 2003). 

K hodnocení vývoje sekundárních pohlavních znak  se používá Tannero-
vy stupnice. 
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U chlapc  se hodnotí vývoj pubického ochlupení (P), penisu a varlat (G), 
u d v at podle vývoj pubického ochlupení (P) a prs  (M). Vývoj rozd lujeme 
podle Tannera na 5 stadií a p i vyšet ování se stadium zaznamenává p ísluš-
ným písmenem a íslicí (tab. 1, 2, 3 – zdroj: Hrodek, O.: Pediatrie 2002).

Tab. 1 Hodnocení vývoje prs  podle Tannera – DÍVKY 

Stadium Vzhled prs
M1 Preadolescentní mamma puerilis. Jen elevace bradavky. 
M2 Stadium poup te: elevace bradavky a dvorce nad niveau. 
M3 Další zv tšování a elevace dvorce i s okolím, jejich obrysy nejsou dosud 

odd leny. 
M4 Areola a bradavka vystupují nad úrove  prsu. 
M5 Zralé stadium: jen projekce bradavky, areola již op t na úrovni základního 

obrysu prsu. 

Tab. 2 Hodnocení pubického ochlupení – ob  pohlaví  

Stadium Vzhled pubického ochlupení 
P1 Preadolescentní. Žádné pubické ochlupení. 
P2 Sporý nár st dlouhého, slab  pigmentovaného chmý í, rovného nebo mírn

zvln ného, p edevším p i ko eni penisu nebo podél labií. 
P3 Zna n  tmavší, hlubší a více vlnité ochlupení, které se ší í ídce p es symfýzu. 
P4 Již ochlupení adultního typu, plocha pokrytá ochlupením je ale ješt  zna n

menší než v dosp losti. 
P5 Adultní ochlupení v množství i kvalit . Klasický feminní vzorec má horizon-

tální ohrani ení. Pozd ji se vytvá í ochlupení vnit ní strany stehen (ob
pohlaví) i ochlupení podél linea alba nad bazí obráceného trojúhelníku 
(charakteristický maskulinní vzorec). 

Tab. 3 Vývoj genitálu podle Tannera – chlapci  

Stadium Vzhled genitálu 
G1 Preadolescentní. Testes, skrotum a penis jsou zhruba téže velikosti a proporcí 

jako v asném d tství. 
G2 Zv tšování testes a skrota. K že skrota tmavne a m ní texturu. Malé i žádné 

zv tšení penisu. 
G3 Zv tšování penisu, nejd íve p edevším do délky. Další r st testes a skrota. 
G4 Zv tšování velikosti penisu s r stem do ší ky, vývoj glans penis. V tší testes a 

skrotum, k že skrota dále tmavne. 
G5 Genitálie dosp lé velikosti i tvaru. 

Pohlavní zrání u dívek 

Sekundární pohlavní znaky u dívek se objevují sou asn  se zm nami 
vnit ních pohlavních orgán . Na pohled je nejnápadn jší vývoj prs  a pubic-
kého ochlupení a p emíst ní t lesného tuku. Dochází k charakteristické r sto-
vé akceleraci a dozrávání kostry. 
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První zevní známkou dospívání je u dívek obvykle r st prs  (M2 – tzv. 
stadium prsního poup te), který je prvním konkrétním projevem p sobení 
hormon  vaje ník . Za íná v pr m rném v ku 11 let (8–13 let). Jakmile 
nastane cyklická funkce vaje ník , po ovulaci se uplat uje i hormon žlutého 
t líska, pod jehož vlivem dochází k diferenciaci mlékovod , což dále zv tší 
velikost prs . Stadium prsního poup te trvá asi 1 rok. 

Poté nastává po 11. roce d sledkem zvyšující se tvorby hormon  (vaje -
ník  a nadledvin) rozvoj pubického ochlupení (u t etiny dívek naopak pubic-
ké ochlupení p edchází vývoji prs ). O rok i dva pozd ji dochází i k r stu 
chloupk  v podpaží. B hem dalších 3–4 let pubické ochlupení postupn  na-
r stá, zv tšují a diferencují se prsy, rozši uje se pánev. Dosp lého rozložení 
ochlupení dosahují dívky mezi 12.–17. rokem. 

Typický asový sled t lesného vývoje bývá tedy v tšinou následující: vý-
voj prs , vývoj pubického ochlupení, maximální r stové urychlení, me-
narche. 

Pubertální r stové zrychlení za íná kolem 10. roku. Rychlost r stu po-
stupn  stoupá s nejvyšším r stovým zrychlením 9 cm/rok. K tomu dojde ob-
vykle ve 12 letech (rozmezí 10–14 let). Po menarche vyroste dívka ješt
v pr m ru 7,5 cm, avšak s velikým rozmezím 2,5–17,5 cm. R st dívek je 
ukon en obvykle v 15 letech (rozmezí 12–18 let). Rozdílnost r stového 
zrychlení u chlapc  a dívek má za následek p echodn  (11–13 let) vyšší pr -
m r výšky u dívek než u chlapc . Definitivní dosp lá výška chlapc  je p i-
tom v pr m ru o 13 cm vyšší ve srovnání s dívkami jednak vlivem delšího 
d tského r stového období, jednak v tším pubertálním výšvihem. 

Menarche je hodnocena jako nejd ležit jší ze znak  dospívání dívky. Na-
stupuje v tšinou v dob , kdy vývoj prs  dosahuje stadia M4 a pubické ochlu-
pení stadia P3–P4. Menarche se objevuje do jednoho roku po dosažení ma-
ximální r stové rychlosti. U v tšiny dívek v naší populaci menarche nastává 
obvykle za 2,3 ± 1 rok po za átku vývoje prs . Podle údaj  je pr m rný v k
menarche 13 let. 

Menstrua ní cykly jsou zpo átku bez vývoje vají ek (ovulace), první dva 
roky je takových 50–90 % cykl . P ibližn  u 40–45 % dívek dochází k ovu-
laci již v prvním roce po menarche, u 24 % dívek ve druhém roce. 

Po menarche pokra uje r st pánve a její ženské utvá ení. Zv tšuje se 
množství podkožního tuku, zejména v typicky ženských lokalizacích, hroma-
dí se na b iše a hýždích (p i M2). Zárove  s rozvojem sekundárních pohlav-
ních znak  dochází krom  vývoje zevního genitálu k vývoji d lohy a vaje -
ník .
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Pohlavní zrání u chlapc

Vlivem nejr zn jších hormon  nastává rozvoj sekundárních pohlavních 
znak . Vyvíjí se pubické ochlupení, nastupuje zrání spermií. T lesná stavba 
se m ní, zvyšuje se podíl svalové hmoty a klesá podíl tukové tkán  na celko-
vé t lesné hmotnosti. Na rozdíl od d v at se r stová rychlost významn  zvy-
šuje až po nástupu puberty. 

U chlapc  je první známkou dospívání aktivace a zv tšování varlat, ob-
vykle p ed 10. rokem života. K tvorb  spermií dochází v pr m ru ve v ku 
13,3 rok . Obvykle o n co pozd ji nar stá šourek, zv tšuje se penis, objeví 
se za átek pubického ochlupení. Ojedin lý výskyt pubického ochlupení bez 
dalších známek pubertálního vývoje není považován za ukazatel za átku 
puberty. Pubertální r stový výšvih za íná obvykle ve 12,5 letech. 

U chlapc  je v tší odstup mezi prvními t lesnými projevy puberty a po-
átkem r stového urychlení. Nejvyšší r stové rychlosti chlapci dosahují ve 

14 letech. Mají 1,5x více svalové a kostní hmoty než dívky, u dívek je nao-
pak 2x více t lesného tuku. 

V posledních fázích puberty u chlapc  vlivem r stu hrtanu za íná mutace 
hlasu. Dosp lý hlas vzniká kolem 15. roku života. Dochází ke zvýšení in-
nosti mazových a potních žláz, což bývá provázeno projevy akné. Zárove
nar stá svalovina a kostra, která se formuje mužským sm rem. 

Výsledky vyšet ování jedenáctiletých d tí 

V rámci pediatrického vyšet ení jsme u jedenáctiletých d tí studie  
ELSPAC ur ovali stupe  pohlavního vývoje. K hodnocení byla použita již 
zmi ovaná stupnice podle Tannera. Získali jsme tak údaje u 996 d tí, z nichž 
bylo 501 chlapc  a 495 dívek. 

Krom  t chto parametr  jsme m li k dispozici údaje z dotazník  matek, 
kde uvád ly mimo jiné v k menarche, stupe  vzd lání, po adí narození  
dít te.

M li jsme možnost srovnání pohlavního vývoje s d ív jšími výzkumy 
eských d tí (Bláha, Lhotská, Bouchalová, Prokopec).  

Jako d ti pohlavn  vysp lejší jsme ozna ili ty, u nichž alespo  jeden ze 
sledovaných znak  dosahoval minimáln  3. stupn  Tannerovy stupnice. 

P i posuzování celkového stupn  pohlavního vývoje námi sledovaných 
d tí podle sekundárních pohlavních znak  v 11 letech byl patrný rozdíl mezi 
chlapci a d v aty. U dívek byl pubertální vývoj vyšší (tab. 1). P1, tj. stadium 
prepubertální, m lo více chlapc  než dívek. 
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Stadium P2 bylo naopak více zastoupeno u dívek než u chlapc , stejn  tak 
P3 u dívek proti chlapc m. Stadium P4 a P5 bylo u dívek ast jší, u chlapc
ojedin lé.

Stejný rozdíl ve prosp ch dívek platil u výsledku hodnocení stupn  vývo-
je pohlavních orgán . Stav na d tské, prepubertální, úrovni m lo více chlap-
c , kdežto p i hodnocení vývoje prs  bylo stadium M1, tj. bez prvních zná-
mek dospívání, pozorováno u dívek mén asto. 

Jen o n co více chlapc  jevilo první známky pubertálního vývoje (P2) 
proti po tu d v at s vývojem prs  ve stadiu „poup te“, tj. prvním projevem 
za átku pohlavního vývoje. 

Významn jší rozdíl mezi chlapci proti dívkám byl ve stadiu G3. Ojedin -
lé bylo stadium G4 a G5 u chlapc , M5 u dívek. S tím souviselo v kové 
rozložení dívek s menarche. M sí ky již m lo poprvé 5,95 % dívek. Tyto 
dívky m ly pr m rn  stadium vývoje prs  M4 a pubického ochlupení P3–P4, 
p i emž t sn jší vazba byla s vývojem prs  jako první zevní známkou po-
hlavního vývoje. 

Tab. 4 Pohlavní vývoj vyšet ovaných jedenáctiletých d tí

Chlapci Dívky Stupe  dle 
Tannera P (%) G (%) P (%) M (%) 

1 68,5 34,2 37,8 22,5 
2 24,3 56,9 37,6 53,2 
3   3,1   7,1 15,9 17,3 
4   0,4   0,2   6,0   5,2 
5   0,2   0,4   1,2   0,6 

A. Vliv menarche matek 

Pr m rná hodnota v ku menarche matek d tí našeho souboru inila 
13,03 rok .

Matky dívek, které již menstruovaly, m ly pr m rný v k menarche nižší 
– 12,25 rok . S tím souvisí i zjišt ní, že dívky pohlavn  vyzrálejší m ly také 
matky s asn jším pohlavním vývojem, tj. s pr m rným v kem menarche 
12,53 rok .
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Graf 2 Stupe  pohlavního vývoje v závislosti na v ku menarche matek 

A – matky všech d tí
B – matky dívek po menarche 
C – matky dívek s vyšším stupn m pohlavního vývoje 
D – matky chlapc  s vyšším stupn m pohlavního vývoje

První m sí ky m ly pr m rn  o n co d íve, ve 12,8 letech, i matky chlap-
c  s vyšším stupn m pohlavního vývoje. 

B. Souvislost menarche matek a úplnost rodin  

Prokázali jsme, že matky s asn jším menarche a rychlejším pohlavním 
vývojem pocházely ast ji z neúplných rodin bez otce, kdy neudávaly otce 
mezi osobami, které je vychovávaly. Pokud byl otec v rodin  t chto dívek 
p ítomen, bylo jeho chování asto ne itelné a vztahy neuspokojivé. V mnoha 
rodinách zcela chyb l. ast ji tedy tyto dívky pocházely z neúplných rodin i
z rodin, kde mohly jen z ídka p edvídat chování svých rodi . Navíc tyto 
dívky hodnotily své d tství jako mén  uspokojivé. Rizikové období uvád ly 
v období 6–11 let, tedy dobu, kdy se v tšina rodi  rozvád la. 

C. Vliv vzd lání matek 

Vzd lání matek jsme zvolili jako jeden ze sociáln -ekonomických ukaza-
tel . U dívek již menstruujících jsme signifikantní rozdíl ve vzd lání matek 
nezjistili.  
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D. Vliv po adí dít te

V celostátním výzkumu Bouchalové o eských dívkách o generaci star-
ších byla zjišt na souvislost mezi prvorozeností dcer a nižším v kem me-
narche dívek, což jsme nepotvrdili. 

E. Srovnání s d ív jšími výzkumy  

M li jsem možnost provést srovnání s d ív jšími výzkumy pohlavního 
vývoje eských d tí  (Kapalín 1970, Prokopec, Dutková, Vígnerová 1981, 
Bouchalová 1987, Lhotská, Bláha 1992).  

Pohlavní zrání se u dívek projevilo nejd íve r stem prs , v 11 letech bylo 
nej ast ji zjišt no stadium poup te (53,2 %). To odpovídá i výzkumu Bou-
chalové (1987), kdy toto stadium bylo nej ast jší ve v ku 10,6 ± 1,1 rok. 
Pubické ochlupení se podle téhož výzkumu u dívek objevovalo v pr m ru
v 11,1 ± 1,0 letech, p i emž pubické známky se objevovaly u tvrtiny dívek 
již v 10,6 letech, u t í tvrtin do 12 let. V 11 letech bylo 37,6 % dívek našeho 
souboru na tomto vývojovém stupni (P2). U chlapc  v 11 letech bylo ješt
68 % takových, kte í p i hodnocení pubického ochlupení nem li známky 
pubertálního vývoje, 25 % m lo první stadium. V porovnání s výzkumem 
d ív jším se pubické ochlupení za alo objevovat ve v ku 12,7 ± 1,1 letech, 
p i emž u tvrtiny chlapc  se projevil za átek do 12 let. 

V roce 1970 byl pr m rný v k menarche dle výzkumu Kapalína 12,4 až 
13,5 let, podobn  13,10 roku u výzkumu z roku 1981 týmem Prokopec, Dut-
ková, Vígnerová. V rámci výzkumu Bouchalové (1987) byl zjišt n v rozmezí 
12,86 ± 1,07 let, na základ  antropologického výzkumu vedeného týmem 
Lhotská, Bláha z roku 1991 stanoven na 12,3–13,8 roku.  

V 11 letech v ku m žeme posoudit pr m rný v k menarche sou asných 
dívek jen omezen , protože v tšina dívek ješt  menarche nem la. Ve srovná-
ní s generací starší podle Výzkumu Bouchalové (1987) z stává nástup me-
narche stejný: 5 % dívek m lo menarche do 11 let stejn  jako v našem soubo-
ru. Jejich udávaný nejmladší údaj byl ve v ku 10,1 let, v našem souboru 
v 9 letech. Je známo, že st ední v k nástupu menarche se prudce snižoval již 
od konce minulého století, jak je uvedeno výše. Výzkum v roce 1991 p inesl 
hodnoty st edního v ku tém  shodné s roky 1961 a 1981. M žeme usuzovat, 
že st ední v k menarche asov  p edchází stagnaci sekulárního trendu. Zjisti-
li jsme shodný údaj s pr m rným v kem matek vyšet ovaných dívek a v po-
rovnání s údaji starších generací jsme potvrdili, že v k prvních m sí k  se již 
neurychluje. U dívek našeho souboru jsme si dovolili vycházet z p edpokla-
du, že stejné procentuální zastoupení dívek s menarche v našem souboru 
jedenáctiletých jako v souboru Bouchalové nás m že oprav ovat k tvrzení, že 
pr m rný v k prvních m sí k  našich dívek bude pravd podobn  totožný. 
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Záv r

Chlapci vykazovali ve zkoumaném v ku nižší stadia pohlavního vývoje 
než d v ata.

Dívky s vyšším stupn m vývoje prs  (M4) a pubického ochlupení (P3 až 
P4) m ly už menarche, p i emž t sn jší vazba byla se stupn m vývoje prs .
Menarche v 11 letech m lo 5,95 % dívek. 

Byla zjišt na souvislost mezi vyšší stupn m pohlavního vývoje chlapc  a 
nižším v kem menarche matek. Prokázali jsme souvislost mezi vyšším stup-
n m pohlavního vývoje dívek v etn  menarche a nižším v kem menarche 
matek. Byla také potvrzena souvislost mezi nižším menarche matek a neúpl-
ností jejich rodin v d tství.  

V porovnání s d ív jšími celostátními výzkumy (1970, 1981, 1987, 1991) 
jsme v 11 letech nezjistili významné urychlení pohlavního vývoje, v daných 
ukazatelích byl stav stejný. Platilo to i pro procentuální zastoupení menarche 
u jedenáctiletých dívek. Pohlavní vývoj chlapc  a dívek v etn  nástupu me-
narche se v R výrazn  neurychluje proti šet ení d ív jších výzkum . Stejn
tak nem nný z stal pr m rný v k menarche matek jako v d ív jších studiích. 
Trend snižování v ku menarche se v R od r. 1962 zpomaluje nebo dokonce 
zastavuje. Potvrdili jsme tak zjišt ní, že nedošlo již k výrazné zm n  v ku 
menarche, jehož stabilní hodnota p edchází celkové stagnaci sekulárního 
trendu.  

Je z ejmé, že v 11 letech d tí m žeme pohlavní vývoj zhodnotit jen ás-
te n . O to d ležit jší bude jeho další sledování ve vyšším v ku t chto d tí, 
v etn  vliv , které by se na jeho pr b hu mohly podílet. 
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Bratislava, SR 

Problematike porúch správania u detí a mládeže sa systematicky venuje-
me na VÚDPaPe v rámci riešenia grantových úloh. V sú asnosti sú naše 
výskumné snaženia zarámcované grantovou úlohou VEGA 1-0231/03 „Psy-
chologická prevencia a psychologická intervencia ako fázy integrovanej 
starostlivosti o deti a mládež s poruchami správania“. Sú as ou grantovej 
úlohy bol aj výskumný projekt „Stav duševného zdravia detí a mládeže v SR“ 
zameraný na zis ovanie incidencie porúch správania a as  bola venovaná 
skúmaniu psychologických charakteristík detí s poruchami správania (Trnov-
cová, 2002).  

Pre potreby nášho výskumu sme za deti s poruchami správania považova-
li tých žiakov ZŠ, ktorí pod a názoru ich triedneho u ite a prejavovali také 
problémy i poruchy v správaní v škole, že sa už nedali zvládnu  pedagogic-
kými prostriedkami a vyžadovali by si odbornú pomoc (ES – experimentálna 
skupina). Za deti bez porúch správania sme považovali tých žiakov ZŠ, kto-
rých triedny u ite  ozna il ako bez problémov v správaní (KS – kontrolná 
skupina). KS a ES boli zrovnocenené z h adiska pohlavia, veku a školskej 
úspešnosti; išlo o spolužiakov s porovnate ným prospechom a s rovnakými 
známkami zo sloven iny a z matematiky. Vychádzali sme z výsledkov 
výskumu, ktorý realizoval VÚDPaP pre UNESCO, a v ktorom sa potvrdilo, 
že u slovenských detí známka zo slovenského jazyka a z matematiky vysoko 
koreluje s priemerným IQ (Matula, 1999).  

Výskumné metódy 

V prvej fáze projektu sme zis ovali incidenciu problémového správania 
depistážnym dotazníkom DZDMB I. pre triednych u ite ov (Matula, 2002). 
Psychologické charakteristiky sme sledovali výskumnými metódami: CPQ 
(Osobnostný dotazník pre deti), Test Rey-Osterriethovej komplexnej figúry, 
Juhásov DSA (Dotazník sociálnej akceptácie), JEPI-P (škála psychotizmu 
v B-JEPI) a N mcov a Bodlákovej D-S-L (Dotazník sociálnej lability) a  
I-P-H (Škála životných postojov a hodnôt). Zárove  sme požiadali triednych 
u ite ov, aby nám o týchto žiakoch vyplnili Mezerov DŠS a DRS (Dotazník 
školského správania a Dotazník rizikového správania) a N mcov a Bodláko-
vej Profil správania. 
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Charakteristika experimentálnej a kontrolnej skupiny 

Experimentálnu skupinu tvorilo 63 detí s poruchami správania, z toho 
10 diev at a 53 chlapcov. Kontrolnú skupinu tvorilo 53 detí bez porúch 
správania, z toho 13 diev at a 40 chlapcov.  

Analýza trendov incidencie problémového správania 

Deti, ktoré svojím správaním v škole spôsobujú tak svojim u ite om ako i 
spolužiakom problémy, zvykneme tradi ne ozna ova  ako „problémové”.
Naše zistenia ukazujú, že aktuálny percentuálny výskyt takýchto problémo-
vých žiakov ZŠ a SŠ sa pohybuje od 6–14 % a tvoria cca 10 % detí sledova-
nej populácie. Môžeme tak poveda , že priemerne nám v jednej triede sedia 
traja problémoví žiaci, ktorí majú problémy v správaní takého rozsahu alebo 
charakteru, že ich už nie je možné zvláda  pedagogickými prostriedkami 
v škole a vyžadovali by si špeciálnu poradenskú alebo psychologickú starost-
livos . A len polovici takýchto žiakov sa takáto starostlivos  dostáva. 

Rozloženie problémových žiakov ZŠ pod a ro níkov a pod a pohlavia 
ukazuje, že percento výskytu detí s poruchami správania postupne narastá od 
druhého po ôsmy ro ník a potom v deviatom ro níku zase prudko klesne. o
sa týka po etnosti detí s poruchami správania v jednotlivých ro níkoch, vi-
díme, že postupne narastá. Výnimku tvorí len prvý a deviaty ro ník. Do prvej 
triedy môžu totiž nastúpi  aj žiaci, ktorých potom neskôr preradia do inej 
školy, napr. osobitnej alebo im dajú odklad školskej dochádzky. Za iatok 
povinnej školskej dochádzky a s ou súvisiaca požiadavka disciplíny je ur ite 
za ažkávajúcou skúškou pre každého prvá ika, avšak niektorí si zvyknú a 
prispôsobia sa, iní nie. Najviac žiakov s poruchami správania je v ôsmom 
ro níku a potom ich po et prudko klesá, o je zrejme spôsobené aj tým, že 
mnohí žiaci s poruchami správania majú zárove  problémy v u ení, asto 
krát prepadnú a do deviatej triedy sa ani nedostanú, lebo už v ôsmom ro níku 
dosiahnu vek potrebný na ukon enie povinnej školskej dochádzky.  

Diev at s poruchami správania je podstatne menej ako chlapcov s poru-
chami správania, o sa zhoduje s údajmi z literatúry (Bandura, 1973, Dodge, 
1980, Kendall, 1984, Wilmer, 1991). 

Vyššia po etnos  nastupuje v 6. a 8. ro níku. V 9. ro níku po etnos  kle-
sá, o je pravdepodobne dôsledkom toho, že problémoví žiaci sa do posled-
ného ro níka ani nedostanú, resp. ukon ia povinnú školskú dochádzku skôr. 
V 6. ro níku bada  nárast antisociálneho a egocentrického správania. 
V 8. ro níku stúpa inklinovanie k problémovej skupine a negativizmus – 
správanie typické pre pubertálne obdobie. U itelia však poukazujú na to, že 
astokrát je negativistické správanie žiakov nezvládnute né pedagogickými 

prostriedkami a naberá ve mi intenzívne formy.  
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Graf 1 Prejavy problémového správania pod a jednotlivých ro níkov  
(5.–9. ro ník) 

Štruktúra osobnosti die a a s poruchami správania 

Deti s poruchami správania sú viac vzrušite né, netrpezlivé, požadova né, 
hyperaktívne a nezdržanlivé (cpq_D). Sú tiež vo vyššej miere napäté, frustro-
vané, popudlivé a namrzené (cpq_Q4).  

Deti s poruchami správania vykazujú vyššiu mieru dominancie, asertivity, 
sú aživosti až agresivity a vzdorovitosti ako ich spolužiaci bez porúch sprá-
vania. Vo faktore sila superega, ktorý sa týka rešpektovania noriem spolo -
nosti, skórujú významne nižšie ako skupina KS. Napriek tomu sa problémoví 
ukazujú ako menej sociálne smelí, „bez hrošej kože“, ale zato viac nedisci-
plinovaní, konfliktní, sledujúci viac vlastné potreby a neberúci oh ad na 
sociálne pravidlá. Problémoví vykazujú viac sebavedomia, sebaistoty a nižšej 
náchylnosti k pocitom viny.  

Skupina detí s poruchami správania vykazuje podstatne vyššiu mieru úz-
kostlivosti ako skupina bez porúch správania (cpq_2). Táto rta môže pod a
Zelinu (1998) indikova  relatívne trvalú charakteristiku osobnosti ale niekedy 
tiež len prechodnú náladu. Rezistencia k stresu a tolerancia úzkosti je pova-
žovaná za jedno z viacerých kritérii normality osobnosti (Nemec, 2001). 
Preto skuto nos , že práve deti s poruchami správania skórujú vyššie v tomto 
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faktore považujeme za dôležité zistenie vzh adom k plánovaniu preventív-
nych programov.  

Vo faktore nezávislosti (cpq_4) skórujú tiež vyššie ako ich spolužiaci. Tá-
to sekundárna rta je spájaná so schopnos ou uchova  si nezávislos  od po a
vo vnímaní a s vyššou kritickos ou úsudku. Vo faktore extraverzie (cpq_1) a 
vyrovnanosti (cpq_3) sa neukázali štatisticky významné rozdiely medzi sku-
pinami.  

Psychotizmus 

Skupina detí s poruchami správania vykazuje podstatne vyššiu mieru psy-
chotizmu ako skupina detí bez porúch správania. Ke že psychotizmus udáva 
mieru emocionálneho chladu, ktorým je lovek charakterizovaný, myslíme si, 
že psychotizmus môže ma  vz ah práve k disociálnym poruchám osobnosti.  

Graf 2 Štatistické porovnanie ES a KS vo faktore JEPI – Psychotizmus  

Sociálna akceptácia školskej triedy 

V Dotazníku sociálnej akceptácie vykazuje skupina detí s poruchami 
správania výrazne nižšiu mieru akceptácie školskej triedy oproti KS. Práve 
v tomto vidíme riziko, že tieto deti, si potom h adajú svoju referen nú skupi-
nu niekde inde, napr. v nejakej problémovej skupine i parte. Najvä ší roz-
diel sa ukázal v subškále 4, ktorá sa týka hodnotenia vz ahu rodinného pro-
stredia a školy. Nízke skóre v tejto subškále môže by  signálom latentného 
alebo manifestovaného konfliktu s rodi mi. Takýto konflikt môže vyústi  aj 
do porušovania všeobecne platných spolo enských noriem. V subškále dsa 1 
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(vz ah k spolužiakom a hodnotenie spolužiakov) a dsa 3 (emocionálne preží-
vanie žiaka v školskej triede, to ako sa v triede cíti) dosiahla skupina problé-
mových žiakov signifikantne nižšie skóre, o znamená, že deti s ES sa zrejme 
cítia v triede horšie ako deti s KS.  

Graf 3 Štatistické porovnanie ES a KS vo faktoroch Dotazníka sociálnej 
akceptácie 

Vysvetlivky: 
DSA 1 – subškála zameraná na analýzu vz ahu k spolužiakom 
DSA 2 – subškála zameraná na analýzu poh adu jednotlivca na kolektív triedy 
DSA 3 – subškála zameraná na analýzu emocionálneho prežívania žiakov v triede 
DSA 4 – subškála zameraná na analýzu hodnotenia vz ahu rodinného prostredia a školy

Sociálna labilita 

Deti v ES vykazujú výrazne vyššiu mieru sociálnej lability ako deti v KS. 
Pritom práve sociálna labilita pod a literatúry významne koreluje so sociál-
no-patologickým správaním. Zárove  vo faktore 6/D (delikvencia) a 3/AT 
(asociálne tendencie) skórovali deti z ES podstatne vyššie ako deti z KS.  

Na základe korela nej analýzy, ktorú sme uskuto nili medzi dosiahnutý-
mi priemernými hodnotami v dotazníkoch u skupiny detí s poruchami sprá-
vania, môžeme skonštatova  nasledovné: 

Vyššie hodnoty sociálnej lability dosiahnuté v D-S-L u detí s poruchami 
správania súvisia štatisticky významne s vyššou schizotýmiou, nižšou silou 
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ega a vyššou úzkostlivos ou v CPQ a so skóre smerujúcim k riziku sociálno 
patologického správania v Škále životných postojov a hodnôt.  

Hodnoty, získané v Škále životných postojov a hodnôt súvisia u detí s po-
ruchami správania štatisticky významne s vyššou tenziou, vnútornými zábra-
nami a nižšou silou ega a vyššou úzkostlivos ou vo faktoroch CPQ, alej
vyššou sociálnou labilitou, nižšou mierou odolnosti vo i zá aži a nižšou 
sociálnou interakciou v D-S-L a s inklinovaním k problémovej skupine 
v DRS. 

Vysoké skóre v Profile správania (správanie s výraznými poruchami 
správania a s vysokou pravdepodobnos ou trestnej innosti) súvisí u detí 
s poruchami správania štatisticky významne s vyššou vzrušite nos ou a sti-
vos ou v CPQ, s nižšou odolnos ou vo i zá aži v D-S-L a vyšším skóre 
v kategóriách negativizmus, antisociálne správanie, impulzivita, maladaptív-
ne správanie, asociálne správanie a egocentrizmus. 

Následne sme zistili, že premennú „znížená známka zo správania“ deter-
minuje u detí s poruchami správania: negativizmus, pokarhanie, dominancia, 
pochopenie a vh ad do situácie, asociálne správanie, zlá prognóza vývinu, 
egocentrické správanie a záškoláctvo.  

Premennú „záškoláctvo“ determinujú premenné: starostlivos  sociálneho 
kurátora, delikvencia v D-S-L, známka zo správania, opakovanie ro níka, 
krehká emocionalita v CPQ a kontakt s drogami.  

Premennú „psychologická starostlivos “ determinujú premenné: starostli-
vos  sociálneho kurátora, delikvencia (D-S-L), CPQ 3, známka zo správania, 
opakovanie ro níka, drogy (cigarety, alkohol, marihuana) a nízka akceptácia 
kolektívu školskej triedy v DSA.  

Prevencia porúch správania v školskom prostredí 

Myslíme si, že ak chceme predchádza  vzniku sociálno-patologického 
správania u detí a mládeže, musíme venova  náležitú pozornos  prevencii. 
Kvalitná preventívna stratégia by však mala zah a  v asnú diagnostiku detí 
s poruchami správania a následný výber vhodnej formy prevencie. Pre peda-
gogickú prax je preto nevyhnutné bližšie spoznávanie psychologických cha-
rakteristík detí s poruchami správania. 

Povahu intervencie v závislosti od stup a rozvinutia poruchy správania 
rozpracovali Bullis a Walker (in: Walker et al.), ktorí považovali za dôležité 
vytý i  orienta né body, ktoré by regulovali o akávania od vzorcov problé-
mového správania. Autori vnímajú intervenciu ako nástroj, ktorý môže slúži
ako na preventívne, tak i na nápravné ciele. Ak sa intervencia objavuje na 
za iatku vývinového cyklu problémového správania a odvracia deti od nega-
tívneho vývinu, vtedy plní preventívne ciele. Uplatnenie intervencie  
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v neskoršom štádiu vývinového cyklu problémového správania bude ma
nápravný charakter. V mladšom školskom veku sa doporu uje prístup, ktorý 
zah a aktívnu nápravu problémového správania tým, že podchytíme defici-
ty, ktoré sa s poruchami správania spájajú (napr. náprava deficitu sociálnych 
zru ností, nácvik sebakontroly, zlepšovanie školských zru ností). Na druhom 
stupni základnej školy by sa mali ciele a o akávania presunú  z prevencie 
alebo nápravy k oslabovaniu negatívnych dopadov porúch správania. Táto 
fáza sa spája s nácvikom zvládacích zru ností, ktoré majú protektívnu úlohu 
napr. stratégie zvládania hnevu a agresivity. Postupy a intervencie i už 
v škole, v pedagogicko-psychologickej poradni alebo v centre výchovnej a 
psychologickej prevencie by sa mali bezpodmiene ne odvíja  od komplexnej 
diagnostiky die a a so zrete om na jeho vek, kauzálne faktory vzniku poru-
chy a predovšetkým od podrobného zhodnotenia prejavov problémového 
správania.  
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PERCEPCE KAUZALITY U D TÍ 

Ivana Poled ová  

IVDMR FSS MU Brno 

Percepce kauzality má v život  d tí velký význam a m že být jedním 
z hlavních faktor  ovliv ujících jejich adaptovanost v sociálním prost edí.
Relativn  stabilní, nau ené zp soby usuzování na p í iny chování, jednání a 
výkon  jsou ozna ovány jako tzv. atribu ní tendence. Výklad d ní je p itom 
subjektivní, souvisí s obecnou tendencí p izp sobovat ho svému sebepojetí, 
sebeprezentaci a n kterým osobnostním charakteristikám. V závislosti na 
tom, jak dít  vnímá okolní sv t a nakolik si je v domo své možnosti ovliv o-
vat to, co se kolem n ho d je, mohou r zné postoje ke sv tu získat domi-
nantní podobu – výzkumy nap . ukazují, že nejistota a pocit nekontrolovatel-
nosti vlastního života mohou vést k vyhýbání se odpov dnosti a ovliv ovat 
efektivnost sociálního fungování lov ka už v d tském v ku (Doli ski, 
1993). 

Weinerova teorie výkonové motivace propojuje atribu ní teorii a výkono-
vé chování. Bernard Weiner (1986) spojil ve svém modelu s kauzální analý-
zou ty innosti, jejichž hodnotícími kritérii jsou úsp ch a neúsp ch – p í iny 
úsp šných a neúsp šných výkon  kategorizuje podél t í dimenzí: stability 
(p í iny stabilní a nestabilní), místa (p í iny vnit ní a vn jší) a kontroly (p í-
iny kontrolovatelné a nekontrolovatelné). Weiner p vodn  pracoval se 
ty mi kauzálními faktory (schopnosti, úsilí, obtížnost úkolu, náhoda), které 

pozd ji rozší il o náladu, únavu, zaujatost u itele a další.  

Ve výchov  a vzd lávání je možné percepci kauzality využít v praktic-
kých souvislostech školního výkonu k navození zm n úrovn  výkonové mo-
tivace žák . To je ve školním v ku d ležité, nebo  v tomto období lidského 
života vznikají návyky a stereotypy, formuje se vztah k vlastní osob  a odpo-
v dnost. P isuzování p í in úsp chu, resp. neúsp chu jednotlivým dispozi -
ním a situa ním faktor m se p itom v d tské v ku vyvíjí – n kte í auto i se 
domnívají, že d ti nedovedou využívat tu klasifikaci p í in, z jaké vycházejí 
dosp lí, nebo  jejich kognitivní struktury se s vývojem m ní.  

Výzkum 

Ve výzkumu jsme zjiš ovali percepci kauzality u žák  základních škol ve 
vztahu k jejich školnímu výkonu. Výzkum byl realizován na vzorku 483 žák
dvou v kových úrovní (1. stupe  ZŠ – tj. 4. a 5. t ída, 2. stupe  ZŠ – tj. 8. a 
9. t ída). Žáci vyplnili skupinov  atribu ní škály ty  kauzálních faktor
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(schopnosti, úsilí, náhoda, obtížnost úkol ) – na sedmistup ových škálách 
m li vyjád it, jaký vliv na jejich školní výkon (úsp ch/neúsp ch) jednotlivé 
kauzální faktory mají. Pro každý z kauzálních faktor  byl možný skór  
1–7 bod  (malý vliv – velký vliv). 

Výsledky  

Pro statistickou analýzu jsme faktory schopnosti a úsilí posuzovali sou-
hrnn  jako internalistické a faktory náhoda a obtížnost úkol  jako externalis-
tické (toto spojení jednotlivých p í in bylo potvrzeno i faktorovou analýzou – 
byly jišt ny dva relativn  nezávislé faktory).  

V tabulce . 1 jsou uvedeny pr m rné hodnoty a standardní odchylky in-
ternalistických atribucí podle v ku a pohlaví. Výsledky analýzy rozptylu 
ukázaly, že statisticky významný byl efekt v ku (F=9,234, p 0,01, SV=1) – 
starší žáci vykazovali statisticky významn  více internalistických atribucí než 
žáci mladší. Znamená to, že na 2. stupni ZŠ žáci p ijímají v tší odpov dnost 
za své školní výkony než žáci na 1. stupni ZŠ. 

Tab. 1 Pr m rné hodnoty a standardní odchylky internalistických atribucí 
podle v ku a pohlaví  

v ková skupina pohlaví pr m r stand. odch. N
chlapci 10,02 3,25 125 
dívky 10,55 2,40 106 

4. a 5. t ída 

celkem 10,26 2,90 231 
chlapci 10,97 2,63 119 
dívky 11,09 2,24 119 

8. a 9. t ída  

celkem 11,03 2,44 238 
chlapci 10,48 3,00 244 
dívky 10,84 2,33 225 

celkem  

celkem 10,65 2,70 469 

V tabulce . 2 jsou uvedeny pr m rné hodnoty a standardní odchylky ex-
ternalistických atribucí podle v ku a pohlaví. Výsledky analýzy rozptylu 
ukázaly, že statisticky významný byl efekt pohlaví (F=8,217, p 0,01, SV=1) 
– chlapci vykazovali statisticky významn  více externalistických atribucí než 
dívky.  
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Tab. 2 Pr m rné hodnoty a standardní odchylky externalistických atribucí 
podle v ku a pohlaví  

v ková skupina pohlaví pr m r stand. odch. N
chlapci 8,15 3,42 123 
dívky 7,72 2,84 106 4. a 5. t ída 
celkem 7,95 3,17 229 
chlapci 8,71 2,79 117 
dívky 7,60 2,48 119 8. a 9. t ída 
celkem 8,15 2,69 236 
chlapci 8,43 3,14 240 
dívky 7,65 2,65 225 celkem 
celkem 8,05 2,93 465 

Další analýza byla zam ena na neprospívající žáky. V obou v kových 
skupinách byla vybrána vždy p ibližn tvrtina prosp chov  nejhorších žák
a srovnána s ostatními. Byly porovnány pr m rné hodnoty prospívajících a 
neprospívajících žák  v internalistických a externalistických atribucích – viz 
tabulka . 3 a 4.

Tab. 3 Pr m rné hodnoty v internalistických atribucích u prospívajících 
a neprospívajících žák

v ková skupina  žáci N pr m r stand. odch. 
prospívající 176 10,65 2,75 

4. a 5. t ída 
neprospívající 55 9,00 3,03 
prospívající 182 11,42 2,12 

8. a 9. t ída  
neprospívající 56 9,77 2,96 

Ov ení významnosti rozdíl  v pr m rech internalistických atribucí mezi 
prospívajícími a neprospívajícími žáky v obou v kových skupinách bylo 
provedeno pomocí t-test . Zjistili jsme, že v mladší i starší v kové skupin
vykazovali statisticky významn  více internalistických atribucí vždy prospí-
vající žáci (t=3,797, SV=229, p 0,01 pro mladší žáky; t=4,629, SV=236, 
p 0,01 pro starší žáky). Znamená to, že úsp šní žáci p isuzovali p í iny své-
ho školního úsp chu svým schopnostem a úsilí více než žáci neúsp šní. 

Tab. 4 Pr m rné hodnoty v externalistických atribucích u prospívajících 
a neprospívajících žák

v ková skupina  žáci N pr m r stand. odch. 
prospívající 174 7,83 3,08 

4. a 5. t ída 
neprospívající 55 8,35 3,43 
prospívající 180 8,27 2,62 

8. a 9. t ída  
neprospívající 56 7,77 2,89 
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Ov ení významnosti rozdíl  v pr m rech externalistických atribucí mezi 
prospívajícími a neprospívajícími žáky v obou v kových skupinách bylo op t
provedeno pomocí t-test . Zjistili jsme, že v mladší i starší v kové skupin
nebyly mezi prospívajícími a neprospívajícími žáky v externalistických atri-
bucích statisticky významné rozdíly (t=Ƥ1,057, SV=227, n.s. pro mladší 
žáky; t=1,213, SV=234, n.s. pro starší žáky).  

Z tabulek . 3 a 4 vyplývá, že p i atribuci vlastního výkonu se u žák  pro-
jevily tzv. já-sloužící sklony. Žáci manifestovali atribu ní styl, který je ozna-
ován jako egodefenzivní – v tší odpov dnost p ijímali za své úsp šné vý-

sledky a nižší odpov dnost za neúsp ch. Ve svých atribucích žáci nepoužívali 
kompenza ní logiku (kompenza ní vztah mezi schopnostmi a úsilím ve 
smyslu ím v tší schopnosti, tím menší úsilí a naopak) tak, jak je to b žné 
u dosp lých – schopnosti, úsilí a úsp šný výkon percipovali v jednom sm ru.  

Záv ry 

1. Ukázalo se, že percepce kauzality je d ležitou prom nnou, která odli-
šuje žáky prospívající ve škole od žák  neprospívajících. Žáci lépe prospíva-
jící ve škole vykazovali v našem výzkumu více internalistických atribucí než 
žáci neprospívající, a to na 1. i 2. stupni ZŠ. Tímto žáci manifestovali egode-
fenzivní atribu ní styl. 

2. P isuzování p í in úsp chu, resp. neúsp chu jednotlivým dispozi ním a 
situa ním faktor m se s v kem vyvíjí. Zatímco u externalistických atribucí se 
vliv v ku neprojevil, u internalistických atribucí se ukázalo, že starší žáci 
p ipisovali p í iny svého prosp chu více vnit ním faktor m a vykazovali tedy 
vyšší odpov dnost za své školní výkony než žáci mladší.  

3. Zjistili jsme, že percepce kauzality ve vztahu ke školnímu výkonu je 
ovlivn na i pohlavím – chlapci vykazovali více externalistických atribucí než 
dívky.  

4. Naše zjišt ní mohou být významná pro p ípadné pokusy modifikovat 
vztah žák  k u ení metodou výchovného a terapeutického p sobení – cílem 
by m lo být dovést žáky k internalistickým atribucím a p ijetí odpov dnosti 
za své chování. P ístup u itele k žákovi založený na podporování žádoucích 
atribucí by mohl do zna né míry ovliv ovat úrove  školní motivovanosti 
žák .
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NIEKTORÉ OSOBITOSTI VÝVINU OSOBNOSTI  
SLEPOHLUCHÝCH JEDINCOV 

Ladislav Požár 

Katedra pedagogiky a psychológie Pedagogickej fakulty Trnavskej 
univerzity v Trnave 

Ak sa v minulosti odborníci nazdávali, že die a, ktoré v útlom veku strati-
lo zrak a sluch, je v podstate nevzdelávate né, tak v sú asnosti je zrejmé, že 
pri nepoškodenom mozgu je také die a nielen vzdelávate né, ale má predpo-
klady sta  sa aj osobnos ou, ktorá v mnohom môže prevyšova udí bez 
postihnutia. Sved ia o tom príklady Heleny Kellerovej, O. I. Skorochodovej 
alebo v sú asnosti A.V. Suvorova. V tomto svojom príspevku sa nebudem 
zaobera  históriou skúmania slepohluchoty. Na rtnem iba, ako je vôbec 
možné, že sa u die a a s absentujúcimi dvomi dištan nými zmyslami môže 
rozvinú  psychika a sformova  osobnos .

Ak vychádzame z tézy, že lovek je tvor spolo enský, potom musíme pri-
pusti , že utváranie udskej psychiky nie je možné bez styku s inými u mi. 
V tejto súvislosti píše autorka Anne Nafstaf, ktorá sa zaoberá slepohluchými 
de mi, že „ udia sú svojou prirodzenos ou sociálne bytosti. To znamená, že 
naše skúsenosti majú sociálnu a kultúrnu štruktúru. Realita, do ktorej sme sa 
narodili, aby sme sa stali jej sú as ou prostredníctvom emocionálnych zväz-
kov s inými u mi, do ktorých vstupujeme od prvého momentu narodenia, 
stala sa pre nás trvalou skuto nos ou. Tieto zväzky zabezpe ujú, že vývoj 
individuality sa realizuje v rámci sociálneho a kultúrneho dialógu s naším 
okolím“. A alej: „Problémy vývoja hluchoslepého die a a sú svojím cha-
rakterom zásadné a existen né. Bez kompenzácie bude hluchoslepé neschop-
né vytvori  si podstatné prispôsobovacie vzory medzi organizmom a prostre-
dím, pri om od charakteristík týchto vzorov závisí celý alší jeho vývoj. Ak 
je jedinec vyradený z dialógu, potom je takisto vyradený z chápania a ne-
možno o akáva  normálny vývoj“ (Nafstad, 1989). Platí to tak pre die a bez 
akéhoko vek postihnutia ako aj pre die a, ktorého vývin je skomplikovaný 
senzorickým, mentálnym, resp. viacnásobným postihnutím. Die a, ktoré sa 
narodí s vážne poškodeným zrakom a sluchom, resp. u ktorého k takému 
poškodeniu alebo úplnej strate týchto dvoch dištan ných zmyslov dôjde 
v ranom veku, môže nadobudnú  autonómiu, predstavy o sebe iba na základe 
pohybu. Práve s pohybom, so vzpriamenou chôdzou, innos ou rúk súvisí 
vznik a utváranie systému psychofyziologických mechanizmov, píše v jednej 
svoje práci A.V. Apraušev (1983). Etapy utvárania psychiky slepohluchých 
detí som pomerne podrobne opísal v jednej svojej práci (Požár, 2002),  
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a nebudem sa preto v tomto referáte týmito problémami zaobera . Zameriam 
sa najmä na niektoré osobitosti utvárania osobnosti. 

Predovšetkým si treba uvedomi , že po ujúce a vidiace die a sa ve a vecí 
nau í spontánne, pozorovaním dospelých, predovšetkým rodi ov a potom 
širšieho sociálneho prostredia. Slepohluché die a takú možnos  nemá. Preto 
je nevyhnutné každý akt, každý proces špeciálne formova . Slepohluché 
die a sa samo neusiluje spoznáva  okolitý svet.  

Ak mu dáte do ruky napr. lyži ku, neusiluje sa zastr i  si ju do úst, ako by 
to urobilo nepostihnuté die a, ale pustí ju z rúk. Na spontánnos innosti sa tu 
vôbec nemožno spolieha . Nau i  také die a komunikova  s okolím, o je 
pre jeho socializáciu nevyhnutné, je takisto mimoriadne zložitá, ale riešite ná 
úloha. O metódach takého u enia tu takisto nebudem hovori . Je to skôr 
špeciálnopedagogický problém. Pri utváraní osobnosti slepohluchého loveka 
možno vychádza  zo Sternovej tézy, pod a ktorej parciálne funkcie sa môžu 
odchy ova  od normy, ale osobnos  ako celok môže napriek tomu patri
k úplne normálnemu typu. Die a s defektom nemusí by  nevyhnutne defekt-
ným die a om, píše W. Stern. Od výsledkov sociálnej kompenzácie, t.j. od 
definitívneho utvárania osobnosti ako celku, závisí stupe  normality postih-
nutého die a a. Nahradzovanie a kompenzácia funkcií nielen že existujú, 
nielen že niekedy dosahujú ve ký rozsah ale nevyhnutne, zákonite vznikajú 
v podobe snahy a tendencií tam, kde je postihnutie (vo ne pod a Sterna, 
1923). 

Spomínaný A. Suvorov sa vo svojej práci (1995) pokúsil nájs  cestu 
k utváraniu osobnosti slepohluchého die a a. Pod a neho hlavnou prí inou 
„absencie udskosti“ nie je slepohluchota sama o sebe, ale absolútna samota, 
izolovanos , absolútna nemožnos  predmetovo- innostného styku pomocou 
tradi ných prostriedkov a teda absolútna odtrhnutos , izolovanos  od udskej 
kultúry. Kone ným cie om výchovy slepohluchého die a a by teda malo by
prekonanie osamelosti, jej absolútne odstránenie. Pri tom si treba uvedomi ,
že pri všetkej absolútnosti svojej osamelosti slepohluché die a fyzicky, sa-
mozrejme, osamelé nie je. O die a sa starajú. Dávajú mu jes , obliekajú ho, 
vyzliekajú, nosia na rukách alebo vozia v ko íku. utujú ho. Všetko sa robí 
pre ho, aby nezomrelo od hladu alebo chladu. Ale toto utovanie, ktoré vedie 
k absolútnemu obsluhovaniu slepohluchého die a a okolitými u mi, vytvá-
ra práve tú absolútnu osamelos  a mení udskú bytos  na „polozviera-
polorastlinu“ (výraz A. Suvorova). utujúce obsluhovanie slepohluchého 
die a a sa stáva ve mi mocným „antikoncep ným prostriedkom“, prevenciou 
proti vzniku osobnosti. „Existuje organizmus, osi o nie je ani zviera, ani 
rastlina, ale lovek to nie je a by  nemôže, pretože „milosrdenstvo“, utujúce 
obsluhovanie zbavuje tohto tvora nevyhnutnosti prejavi o i len najmenšiu 
vlastnú aktivitu, nevyhnutnosti , aby lovek urobil oko vek sám, pre seba 
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(A. Suvorov, 1995, s. 7–8). Die a sa osobnos ou nerodí, ale stáva sa ou
predovšetkým v aka vlastnej aktivite, u slepohluchých prvotne realizovanej 
v oblasti sebaobsluhy. Najjednoduchšie obsluhovanie seba samého v oblasti 
jedla, obliekania, vyprázd ovania sa musí prvotne sta  obsahom života sle-
pohluchého die a a a prvých jeho „rozhovorov“. Nemožno teda za ína
rozvojom re i, ke  die a ešte nemá o om hovori , ale za a  treba utváraním 
návykov sebaobsluhy a až na tomto základe je možné za a  s utváraním 
prirodzených gest a prvých daktilných slov. Metodiku tohto prvotného 
„z udš ovania“ slepohluchých detí rozpracoval I. A. Soko anskij a A. I. Me-
š eriakov (pozri: Meš eriakov, 1974). Jadrom tejto metodiky je princíp koak-
tívneho dávkovaného pôsobenia. Namiesto toho, aby vychovávate  die a
obsluhoval, robil všetko za ho, berie rú ku die a a do svojich rúk, mäkko, 
ale nástoj ivo pohybuje detskými rú kami tak, aby sa dosiahol nejaký pre 
die a dôležitý výsledok, napríklad, aby sa jedlo dostalo do úst die a a. Ako-
náhle sa die a pokúsi pomôc  vychovávate ovi, aspo  malú as  úkonu vy-
kona  samo, vtedy už možno hovori  o koaktívnom pôsobení. Postupne 
v tomto koaktívnom pôsobení úloha dospelého klesá, až napokon die a vy-
koná celý akt samo. Tento princíp koaktívneho dávkovaného pôsobenia má 
všeobecný význam, všeobecné uplatnenie. Jeho rôznymi variáciami ho mož-
no používa  vo všetkých etapách vývinu slepohluchého (ale aj zdravého) 
die a a. Je to ten mechanizmus, v aka ktorému z die a a vyrastá aktívna, 
iniciatívna, samostatne mysliaca a konajúca osobnos . Aspo  toto som pova-
žoval za potrebné poveda  o formovaní psychiky slepohluchého die a a ako 
prvej a nevyhnutnej podmienke utvárania jeho osobnosti. 

Aby bolo možné pokro i alej, je pod a Suvorova (1995) nevyhnutné 
cie avedome organizova  vzájomný styk medzi slepohluchými a zdravými 
de mi. Bez toho nemožno hovori  o nijakej osobnostnej plnohodnotnosti. 
Koncepciu prvotného „z u ovania“ treba doplni  koncepciou dosiahnutia 
reálnej osobnostnej plnohodnotnosti. Ide o to, že aj slepohluché deti budú ži
v normálnom prostredí vidiacich a po ujúcich udí. Ak skuto ne chceme, aby 
tieto deti, ke  vyrastú, mohli normálne medzi nimi ži , potom im treba také 
prostredia zabezpe i  už v najmladšom veku. Dospelí také prostredie vytvo-
ri  nemôžu, pretože ich vz ahy s de mi nie sú a ani nemôžu by  rovnoprávne. 
Preto by mali tvori  nevyhnutnú trvalú sú as  prostredia slepohluchých detí 
vidiace a po ujúce deti. Neustály priate ský styk s takými de mi poskytuje 
slepohluchému die a u možnos  pocíti  zvy ajnú, pre ho etalónovú, úrove
vývinu, o ktorú by sa malo usilova , ktorú by sa malo snaži  dosiahnu . Ži
rovnocenne medzi zdravými, nepostihnutými sa treba u i  už v najmladšom 
veku. 

Utváranie osobnosti je nepretržitým procesom. V tomto zmysle nie je 
principiálny rozdiel medzi die a om a dospelým. Definitívne vyvinutá, utvo-
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rená osobnos  neexistuje a ani nemôže existova , pretože lenstvo v spolo -
nosti si vyžaduje neustálu tvorivos  pri utváraní vz ahov s inými u mi, 
s inými lenmi spolo nosti, a teda si vyžaduje neustály vývin, utváranie 
osobnosti. Úcta k osobnosti je nezlu ite ná s akýmiko vek formami diktátu, 
natískania svojej vôle, svojich názorov. Váži  si niekoho – to znamená uzná-
va  právo iného loveka by  iným, ako som ja. By  samým sebou a nie mo-
jou kópiou. Pri utváraní osobnosti je prvoradou a východiskovou tézou téza 
o uznávaní práva každej osobnosti (vrátane slepohluchého die a a) na seba-
ur enie (vo ne pod a Suvorova, 1995). A práve sebaur enie je azda najdôle-
žitejšia rta osobnosti. Jednako spôsob života si slepohluchí neur ujú sami, 
ale ho ur uje vz ah okolitých udí k nim, predstavy okolitých udí o tom, o
slepohluchí môžu a o nemôžu. Aj nepostihnuté die a spo iatku plne závisí 
od matky, otca a celého okolia, od toho, ako sa k nim okolie stavia, o od 
nich vyžaduje a o im zakazuje. Vývin sa uberá presne tým smerom – od 
takmer absolútnej „determinácie“ zvonka, od úplnej závislosti die a a k o
možno najvä šiemu sebaur eniu, o možno najvä šej samostatnosti. Die a sa 
stáva sebou samým nato ko, nako ko nie o môže samo. Najmä do akej miery 
si utvára svoje vz ahy s ostatnými u mi, pri om svojím vz ahom k nim 
ur uje aj vz ahy k sebe. Práve od toho závisí stupe  slobody v ur ovaní, 
v realizácii vlastného spôsobu života. Môj spôsob života môže by iasto ne 
alebo dokonca úplne protire ivý spôsobu života okolitých udí. Problémy, 
ktoré v tomto smere riešia nepostihnutí jedinci v puberte alebo najneskôr 
v adolescencii, slepohluchý lovek musí rieši  po celý život. Ak sa totiž rodi-
ia boja o svoje zdravé, nepostihnuté die a, ktoré sa usiluje dosiahnu  samo-

statnos , tak o ko ko vä šie sú obavy rodi ov a s tým spätý istý možno pozi-
tívne motivovaný despotizmus, ak sa o samostatnos  usiluje slepohluché 
die a! Tento po celý život trvajúci boj o samostatnos  je zrejme alšou oso-
bitos ou vývinu osobnosti slepohluchého loveka. 

Už sme uviedli, že aby sa lovek mohol sta  osobnos ou, je nutné, aby sa 
stýkal s inými u mi. Avšak ani priamy, bezprostredný styk s inými u mi, 
s de mi i dospelými, nesta í na to, aby sa lovek stal plnohodnotnou osob-
nos ou. Styk a komunikáciu s inými u mi treba ešte doplni  komunikáciou, 
stykom so sebou samým. 

Osamelos  bráni osobnostnému vývinu u detí, rozvracia osobnos  dospe-
lých. Ale ke  je lovek sám, nemusí to znamena , že je vždy osamelý. 
Okrem zni ujúcej osamelosti existuje i blahotvorné utiahnutie sa do samoty. 
V takom prípade však lovek ve mi intenzívne komunikuje sám so sebou. 
Nie omu sa u í, nad nie ím rozmýš a, prežíva a trápi sa pre nie o. Po úva 
hudbu alebo íta si o nie om, o chce pochopi  alebo o ho jednoducho za-
ujíma. Práve v takejto utiahnutej innosti duše sa rodí nový obsah, nové im-
pulzy k styku s inými u mi. Osamelos  predpokladá nemožnos  styku 
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z nejakých tragických prí in. Utiahnutie sa do seba – to je umenie komuni-
kova  sám so sebou alebo neschopnos  nudi  sa. Je to výsledok vývinu ko-
munikácie s inými u mi, pod vedomým vedením alebo neuvedomovanou 
pomocou iných – a sú asne je to predpoklad a azda jedna z najdôležitejších 
podmienok samorozvoja, sebautvárania, utvárania svojej „duše“, osobnosti. 
Skuto nos , že slepohluchí udia sa astejšie u ahujú do seba, je alšou 
osobitos ou ich osobnosti. 

Bolo by možné uvies  ešte niektoré alšie osobitosti, ktoré však zatia  nie 
sú dostato ne preskúmané. Možno o nich usudzova  iba na základ „besied“ 
s dospelými slepohluchými u mi. Jednou z nich je isté oneskorenie morál-
neho vývinu. Príliš dlho môžu by  zameraní na seba samého a nechápa
vlastný egoizmus. Slepohluchí udia môžu by  v dôsledku nedostato nej 
komunikácie s inými u mi pomerne naivní vo vz ahu k iným u om. až-
šie rozumejú humoru. Spomínaný A. Suvorov uvádza, že ešte aj teraz, ke  už 
je dospelým lovekom, nie vždy chápe, kedy udia hovoria úplne vážne a 
kedy žartujú. alej píše, že sa aj teraz ahko urazí, ve mi ažko prežíva kaž-
dé nedorozumenie, ve mi asto sa uteká kvôli tomu do ústrania, aby sa od-
pútal od problému, alebo aby si vylial dušu na papieri (píše verše alebo ese-
je). Všetky tieto osobitosti si by si však vyžiadali serióznejší psychologický 
výskum, ktorý je s ažený už len preto, že slepohluchých udí je (naš astie) 
málo, takže je obtiažne skompletizova  po etnejšiu výskumnú vzorku.  

Všetky uvedené a možno aj niektoré alšie osobitosti však nesved ia 
o nijakých výrazných odlišnostiach. Odlišnosti sa prejavujú skôr v procese 
vývinu osobnosti ako vo výsledkoch tohto vývinu. 
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VÝVOJ NARATIVNÍ KOMPETENCE 

Vladimír Chrz 

Psychologický ústav AV R

Pro  se zabývat vývojem schopnosti vypráv t p íb h?

Existuje ada d vod , pro  se zabývat vývojem schopnosti vypráv t p í-
b h. Vypráv ní p íb hu je d ležitou formou strukturace zkušenosti. P íb h
umož uje chápat život jako souvislý a smysluplný d j. e eno slovy  
J. S. Brunera (1996), vypráv ní p íb hu je nástrojem vytvá ení smyslu osob-
ního sv ta. Myslíme z hlediska p íb h , žijeme p íb hy, jednáme ve shod
s p íb hy. Také osobní identita, tj. odpov  na otázku „kdo jsme“ i „jaké je 
naše místo ve sv t “, je z podstatné ásti utvá ena p íb hy, které o sob  vy-
právíme.  

P íb hy však neutvá ejí jen naší osobní identitu. Vypráv ní p íb hu je d -
ležitým prost edkem uvád ní lov ka do sv ta spole n  sdíleného smyslu, do 
sv ta hodnot, tradice, historie, tj. do sv ta lidské kultury. Aby se lov k mohl 
stát skute nou osobností, pot ebuje p íb hy, které by mohl p ijmout za své a 
za které by mohl p evzít odpov dnost. Skrze takové p íb hy pak m že parti-
cipovat na narativním kontextu své doby a své kultury. 

Vypráv ní je také d ležitým nástrojem „intersubjektivity“ (Bruner, 1996), 
to znamená, že prost ednictvím narativní formy m žeme zaujímat hledisko 
druhého i dojednávat spole n  sdílený význam. Jinou nemén  významnou 
funkcí vypráv ní je vytvá ení a udržování smyslu pro možné, tj. pro to, co by 
„mohlo i m lo být“; p íb hy nám poskytují „modely možného jednání“ 
(Ricoeur, 1984). Tento kusý vý et je možné zakon it snad nejd ležit jší 
funkcí vypráv ní, jíž je konstrukce hodnotového a morálního ádu. Jak ukázal 
Lyotard (1993) na sociální rovin  a po n m Gergen (1997) i Bruner (1996) 
na rovin  bližší jednotlivci, vypráv ní zhodnocuje ur ité cíle a ospravedl uje 
i zd vod uje jednání k t mto cíl m vedoucí.  

Typy výzkumù narativní kompetence 

Zám rem tohoto p ísp vku je informovat o n kterých tématech týkajících 
se problematiky vypráv ní a jeho vývoje. Výzkumy vypráv ní se zam ují 
bu  na reprodukci i porozum ní (Mandler, 1984, Lucariello, 1990), nebo na 
produkci vypráv ní (Stein, Albro, 1997, Sutton-Smith, 1986, Bamberg, 1997, 
Quigley, 2000). Jinou alternativou je možnost zkoumat bu  vypráv ní fiktiv-
ní (Stein, Albro, 1997, Sutton, Smith, 1986) nebo autobiografická i „žitá“ 
(Quigley, 2000, McAdams, 1989, 2001). Tato práce se zam uje p edevším 
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na produkci vypráv ní, a to jak fiktivních, tak také autobiografických. Pro 
schopnost produkovat fiktivní i autobiografická vypráv ní je zde zvoleno 
souhrnné ozna ení narativní kompetence.

Problematiku narativní kompetence je možné strukturovat z hlediska 
pojmu mimésis. Aristoteles ve své „Poetice“ zakládá tradici, která chápe 
vypráv ní p íb hu jako „nápodobu jednání“ (mimésis praxeós). V této tradici 
setrvává J. S. Bruner (1986), podle kterého nás narativní modus v d ní p e-
sv d uje svojí „podobností životu“. Z jiné strany nás k problematice narativ-
ní mimése p ivádí G. Bateson (in Neubauer, 1991), podle n hož je „p ipomí-
nání p íb h “ tím, co iní naše myšlení specificky lidským (This reminds me 
of story – To mi p ipomíná p íb h). Mimési mezi životem a vypráv ním je 
tedy možné chápat jako oboustrannou (Bruner, 1987, in Konopásek, 1996). 
Zkušenost se podobá p íb h m a p íb hy se podobají životu. Nejenom vy-
právíme život, ale také žijeme vypráv ní. e eno slovy spisovatele H. Jame-
se: „Dobrodružství se stávají pouze t m, kte í v dí, jak ho vypráv t“. 

K rozlišení r zných druh  narativní kompetence je možné využít Ricoeu-
rovo (1984) pojetí t í druh i fází mimetické aktivity. Ricoeur p ijímá Aris-
totelovu myšlenku, že vytvo ení d jové souvislosti je nápodobou jednání, a 
rozlišuje t i fáze mimetické aktivity, které ozna uje jako mimésis I, mimésis 
II a mimésis III. Jako miméis I chápe Ricoeur ur ité p edporozum ní ádu
lidského jednání, které p edstavuje základní p edpoklad narativní kompeten-
ce. Na základ  tohoto p edporozum ní lidskému jednání je podle Ricoeura 
možná aktivita konstruující d jovou souvislost nazvaná mimésis II. Schop-
nost konstruovat zápletku vypráv ní potom umož uje narativní strukturaci 
lidské zkušenosti i lidského jednání, což Ricoeur ozna uje jako mimésis III.
Podle Ricoeurova schématu bude vývoj narativní kompetence pojednán ve 
t ech tematických okruzích, jimiž jsou: 1. p edpoklady pro narativní struktu-
raci, 2. schopnost konstruovat fiktivní vypráv ní a 3. schopnost konstruovat 
žitá vypráv ní. 

P edpoklady pro narativní strukturaci  

Aby mohlo dojít k vytvo ení i k porozum ní p íb hu, musí zde být nej-
prve ur ité p edporozum ní ádu lidského jednání. Podle Ricoeura (1984) jde 
o schopnost používat signifikantním zp sobem pojmovou osnovu strukturují-
cí jednání. Jedná se o osvojení ur itého schématu sestávajícího z prvk  jako 
jsou cíle, motivy, initelé, okolnosti, interakce a výsledky. K tomu dále p istu-
puje porozum ní ur itým symbolickým význam m, hodnotám a normám 
spojovaným v rámci dané kultury s lidským jednáním. A kone n  je sou ástí 
p ednarativního porozum ní také ur itá strukturace jednání z hlediska asové 
dimenze. Tato p ednarativní struktura lidského jednání p edstavuje jakýsi 
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požadavek k narativnímu ztvárn ní, je pozadím, z n hož teprve mohou vy-
vstávat skute né p íb hy.  

Vývoj narativních struktur je založen na d tském porozum ní lidské in-
tencionalit  (zám rnosti) a k cíli zm enému jednání (Stein, Albro, 1997). 
Lze p edpokládat, že p ibližn  od druhého roku d ti disponují bohatým „pra-
covním poznáním“ lidské zám rnosti a k cíli zam eného jednání. Chápou a 
vyjad ují d vody pro „cht ní vykonat ur ité jednání“ a poznávají a rozlišují 
situace, ve kterých ony i další lidé jednají, aby dosáhli specifických cíl .
Jsou schopny chápat p í iny a následky poci ování r zných emocí a spontán-
n  se vyjad ují o událostech, na n ž zažívají emocionální reakce. Hovo í také 
o svých cílech a p esv d eních, které vedou k jejich plán m a k jednání, a 
chápou situace, v nichž jsou jejich cíl m kladeny p ekážky (Stein, Albro, 
1997). Podle Mancusa (1986) je základním p edpokladem narativní struktu-
race chápání kauzálních a asových vztah  spo ívající ve vzájemné koordi-
naci dvou i více r zných schémat do jednotného vzorce.  

K porozum ní zám rnosti lidského jednání pat í chápání zp sobu, jakým 
jsou jednání i prožívání utvá eny prost ednictvím „intencionálních stav “, tj. 
p esv d ení, p ání a zám r  (Searle, 1994). Lidské jednání by nemohlo dávat 
smysl, kdyby si akté i i p íjemci akcí n co nemysleli, n co nep áli i nem li 
v úmyslu. Schopnost p isuzovat mentální stavy sob  i druhým, n kterými 
autory ozna ovaná jako „ tení mysli“ (McAdams, 2001), je proto nezbytným 
p edpokladem rozvoje narativní kompetence.  

Schopnost konstruovat fiktivní vyprávìní 

Druhý okruh témat odpovídá Ricoeurov  mimésis II. Zde se jedná o vý-
voj narativní strukturace v užším slova smyslu, tj. o vývoj schopnosti produ-
kovat ( i chápat) fiktivní vypráv ní. Podle Mandlera (1984) si v tšina d tí 
osvojuje jakousi rudimentární strukturu p íb hu okolo 3. roku. Od ranného 
d tství vyslechnou d ti adu p íb h  s obdobnou strukturou, což umož uje 
postupné utvá ení jakési abstraktní representace této struktury. Mandler p ed-
pokládá, že struktura mentálních schémat p edstavuje (i p es bezpo et r z-
ných druh  p íb h ) ur itý invariant, tvo ený typickým uspo ádáním: na 
po átku p íb hu je nastolena situace, v níž jsou uvedeny postavy; poté násle-
duje po áte ní událost, se kterou obvykle vyvstává ur itý cíl; poté následuje 
ada pokus  dosáhnout cíle a tyto pokusy p inášejí ur ité výsledky, tj. bu

úsp ch i selhání. 

Podle Sutton-Smithe (1986) jsou d ti schopny produkovat p íb hy okolo 
3. až 4. roku. Zatímco dvouleté dít  je schopno vypráv t, co d lalo v era, 
teprve d ti po 3. roce v ku jsou schopny vypráv t jakési primitivní p íb hy. 
P itom však p íb hy d tí asi do 5. až 7. roku vykazují strukturu, kterou  
Sutton-Smith nazývá „téma s variacemi“. Narativní struktura ve vlastním 
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smyslu, tj. d jová souvislost, se podle Sutton-Smithe objevuje až po 5. roce, a 
to v p íb zích, kde se protagonista setkává s n jakým druhem konfliktu i
p ekážky. Vývoj narativní struktury pojímá autor podle zp sobu, jakým d ti 
produkující p íb hy zacházejí s charaktery a konflikty. Podle toho identifiku-
je ty i úrovn : 1. žádná odpov  na konflikt, 2. selhání, 3. anulování a 
4. transformace (Sutton-Smith, 1986). Stein a Albro (1997) se zam ují na 
výzkum narativní produkce d tí mezi 5 až 10 rokem a konstatují, že vzr sta-
jící komplexnost a koherence d tských vypráv ní je dána p edevším uplatn -
ním schématu cílesm rného jednání. 

Vývoj d tského vypráv ní je možné zkoumat metodou dovypráv ní p í-
b h  zapo atého danou úvodní v tou (Stein, Albro, 1997). V Chrzových 
(2002 a, 2002 b) výzkumech je sb r d tských vypráv ní založen na následu-
jící instrukci (varianta pro dívky): 

Vyzkoušíme si spolu, jak umíš vypráv t p íb h, který si sama vymyslíš. Ten p í-
b h bude o dívce a ty si nejd íve pro tuto dívku vymyslíš jméno. Takže, jak chceš, aby 
se jmenovala dívka, o které budeš vypráv t? (Jaké dív í jméno se ti líbí?) Nyní ti 
eknu za átek p íb hu a ty pak budeš pokra ovat. Ten za átek p íb hu je takhle: 

„Byla jednou jedna dívka jménem …, která žila se svými rodi i v domku na kraji 
m sta.“ (Nemusíš si to ješt  pamatovat, za chvíli ti to zopakuji.) Tvým úkolem bude 
vymyslet pokra ování, jak to bylo dál a jak to dopadlo. Snaž se vymyslet co nejlepší 
p íb h. Budeš-li p emýšlet o tom, jak má správný p íb h vypadat, m žeš si vzpome-
nout na p íb hy, které jsi etla, vid la nebo slyšela vypráv t. D ležité ale je, aby to 
byl tv j p íb h, takový, který jsi vymyslela práv  ty. V tom p íb hu si m žeš vymys-
let co budeš chtít a záleží jen na tob , jak to bude dlouhé. Takže já ti ješt  jednou 
eknu za átek p íb hu, ty to po mn  zopakuješ (nemusí to být p esn ) a pak budeš 

pokra ovat a budeš vypráv t sv j p íb h. 

D tská vypráv ní se vyvíjejí ve sm ru vzr stající koherence a komplex-
nosti, p i emž podstatným rysem této tendence je postup k výrazn jší cí-
lesm rné orientaci. Na základ  vypráv ní sebraných od 39 žák  první, t etí a 
páté t ídy a od 32 žák  dvou sedmých t íd (Chrz 2002 a, 2002 b) lze tendenci 
vývoje od první do sedmé t ídy stru n  charakterizovat následujícím zp so-
bem. 

První t ída: Pro toto období je charakteristická skupina vypráv ní, která 
p edstavují jakýsi p echod od p íb h  typu „téma s variacemi k p íb h m
strukturovaným kauzální a cílesm rnou d jovou souvislostí. Jak bylo uvede-
no, první d tské p íb hy, které se objevují již po t etím roce v ku, vykazují 
strukturu nazvanou Sutton-Smithem (1986) „téma s variacemi“. V t chto 
vypráv ních se p íb h neodvíjí adou „v cných“, tj. asových, kauzálních a 
k cíli orientovaných souvislostí, nýbrž jako jakési „dosazování“ do ur itého 
vícemén  invariantního vzorce. Invariantem bývá zpravidla ur itý d j, 
u n hož jsou obm ováni pouze akté i i objekty akcí, jako je to tomu nap í-
klad ve h e „všechno lítá co pe í má“. P íb hy, v nichž se vedle d jové  
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souvislosti uplat uje struktura typu „téma s variacemi“, se v sebraném vzor-
ku d tských vypráv ní vyskytovaly pouze u d tí této nejmladší skupiny, tj. 
u žák  první t ídy. Tyto p íb hy sv d í o postupné krystalizaci narativní 
struktury založené na konstrukci d jové souvislosti. Lze p edpokládat, že 
postupné vyno ování této struktury probíhá již koncem p edškolního období 
(Sutton-Smith, 1986).  

T etí t ída: V tomto v kovém období dochází ve srovnání se sedmiletými 
d tmi v rámci sebraného vzorku k ur itému posunu ve sm ru v tšího zastou-
pení vypráv ní strukturovaných cílesm rnou d jovou souvislostí. Vypráv ní 
jsou výrazn  delší a obsahují v tší po et epizod. V tomto období dominují 
dva typy vypráv ní. Prvním významn  zastoupeným typem jsou vypráv ní 
strukturovaná d jovou souvislostí vyzna ující se kauzálním z et zením a 
cílesm rností. Druhý typ vypráv ní, který v tomto období ve srovnání s p ed-
cházející a následující v kovou skupinou výrazn  kulminuje, se vyzna uje 
strukturou, kterou je možné nazvat „ ada inností“. Tato d tská vypráv ní 
obvykle sestávají ze sekvence rutinních aktivit, které jsou spojeny asov , jen 
z ídka však kauzáln . Podobn  jako u d tí z první t ídy, jedná se také zde 
o jakýsi smíšený i mezní typ ilustrující krystalizaci narativní struktury zalo-
žené na d jové souvislosti. Zatímco však u sedmiletých d tí se jedná o vyno-
ování struktury d jové souvislosti z oné zárode né formy d tského vypráv -

ní zvané „téma s variacemi“, zde se jedná o vyno ování d jové souvislosti 
z pouhé asové následnosti událostí.  

Pátá t ída: V sebraném vzorku vypráv ní lze vysledovat ur itou tendenci 
vývoje sm ující k výrazn jšímu zastoupení koherentních, kauzáln  z et ze-
ných a cílesm rných vypráv ní. Tato tendence se, zvlášt  mezi devátým a 
jedenáctým rokem, více než pouhé etnosti výskytu týká p edevším kvality 
vypráv ní. Cílesm rná vypráv ní se vyskytovala již ve skupin  sedmiletých a 
devítiletých d tí. Posun, k n muž dochází u jedenáctiletých d tí, spo ívá 
spíše v oblasti „globální koherence“ tvo ené cílovými strategiemi a zp so-
bem zacházení z konflikty. Ve skupin  jedenáctiletých d tí se objevuje typ 
vypráv ní, který je možné nazvat „p íb hy o životní dráze“. Tento typ se ve 
sledovaném vzorku nevyskytuje u mladších d tí, naproti tomu je výrazn
zastoupen ve skupin  t ináctiletých d tí. V t chto vypráv ních je východis-
kem p íb hu popis sou asných aktivit d tských protagonist , jako jsou nap í-
klad r zné sporty. Poté je téma d tské sportovní aktivity projikováno do 
celkového scéná e životní dráhy. Vyprav i zde aplikují na d tské koní ky
ur ité obecné schéma životní dráhy, jež je možné formulovat takto: hra, sou-
pe ení a u ení v d tství – úsp ch v dosp losti – p edávání zkušeností mlad-
ším v pozd jším v ku – stá í a smrt. Takováto vypráv ní dávají smysl, ú el a 
hodnotu d tským aktivitám, které se tak stávají sou ástí koherentního cíle-
sm rného p íb hu.  
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Sedmá t ída: Strukturu p íb h  založenou na kauzálních, asových a k cíli 
sm ujících souvislostech lze nazvat syntagmatickou konstrukcí. Tento druh 
narativní konstrukce si v tšina d tí osvojí a upevní v pr b hu mladšího škol-
ního v ku. Na základ  vypráv ní d tí mladšího školního v ku bylo možné 
p edpokládat, že vývoj narativní konstrukce spo ívá v jakémsi postupném 
vyno ování syntagmatické struktury ze zárode né formy „témat s variacemi“, 
tj. z ur ité primitivní formy konstrukce, kterou lze nazvat paradigmatickou. 
Více mén  v tomto duchu byl publikován lánek o vypráv ních d tí mladšího 
školního v ku (Chrz, 2002 a). Tento p edpoklad byl však áste n  p ehodno-
cen na základ  sb ru fiktivních a autobiografických vypráv ní dospívajících 
(Chrz, 2002 b). Jde o to, že na po átku dospívání se významným zp sobem 
za íná uplat ovat paradigmatická narativní konstrukce, tj. postup od jednoho 
prvku vypráv ní ke druhému obm ováním ur itého vzorce. Tato konstruk-
ce, objevující se ne náhodou v období dosahování stádia „formálních opera-
cí“, se podstatn  liší od paradigmatické narativní konstrukce d tí mladšího 
školního v ku. Prvním rozdílem je, že tato konstrukce koexistuje spolu s roz-
vinutou konstrukcí syntagmatickou. Naproti tomu v p edškolním v ku je 
paradigmatická konstrukce jakýmsi p edstupn m ješt  nevyvinuté syntagma-
tické narativní struktury. Druhým výrazným rozdílem je ur itá abstraktnost 
paradigmatické konstrukce v období dospívání. Tato konstrukce je zp so-
bem, jakým jsou ve vypráv ní realizovány ur ité tematické linie. Také je 
možné íci, že prost ednictvím paradigmatických variací vyvstává význam 
vypráv ní. Lze považovat za významné, že tento druh narativní konstrukce se 
rozvíjí ve v ku, kdy se zárove  za íná jednat o problematiku identity.  

Vývoj narativní identity 

Jiný okruh zkoumané problematiky – který odpovídá Ricoeurov mimésis 
III – p edstavují „žitá vypráv ní“ a jejich vývoj. Zde je klí ovým pojmem 
narativní identita. V pojetí E. Eriksona (1950) je identita chápána jako výsle-
dek ur itého integrativního procesu. Identita vždy p edstavuje cosi „stejného 
v r zném“, a  již se jedná o jednotu osoby nap í  r zností rolí a kontext , i
o kontinuitu prožívání v ase nap í  diskontinuitou jednotlivých okamžik i
období. Pojem narativní identita znamená, že této jednoty a kontinuity je 
dosahováno prost ednictvím narativní konstrukce. Podle McAdamse (1989, 
1993) je identita životním p íb hem, je „internalizovanou narativní integrací 
minulosti, p ítomnosti a anticipované budoucnosti, poskytující lov ku pocit 
jednoty a ú elnosti“. 

Podstatnou sou ástí „narativní kompetence“ je tedy schopnost ztvár ovat 
prožívanou zkušenost jako cosi jednotného, ú elného a smysluplného. D le-
žitou otázkou je, co je p edpokladem této schopnosti a jak se tato schopnost 
vyvíjí. Jedním z p edpoklad  pro konstrukci „stejného v r zném“ je ur itá
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úrove  abstrakce, která se objevuje až s dosažením stádia formálních operací. 
Teprve v tomto stádiu jsou dospívající schopni hypoteticko-deduktivního 
myšlení (McAdams, 2001), které umož uje konstrukci hypotetických scéná-

, ideál  ad. McAdams (1993) v návaznosti na Eriksona (1950) hovo í
o „ideologi nosti“ období dospívání. Mimo jiné v souvislosti s rozvojem 
„formálních operací“ objevují se v tomto v ku v dosud neobvyklé mí e otáz-
ky jako „co je pravda“, „co je dobré“ i „o  má cenu usilovat“, a to asto ve 
velmi vyhrocené a možno íci také „nezralé“ podob  (podle Eriksona „mysl 
dospívajícího je mysl ideologická“). Tato „ideologi nost“ je jedním ze znak ,
jimiž se fiktivní i autobiografická vypráv ní dospívajících liší od vypráv ní 
d tí mladšího školního v ku (Chrz, 2002b, 2003).  

Konstruovat identitu znamená vytvá et koherenci. McAdams (2001) roz-
lišuje n kolik typ  koherence uplat ujících se p i narativní konstrukci identi-
ty, jimiž jsou koherence temporální, biografická, kauzální a tematická. 
Schopnost vytvá et temporální koherenci je jakýmsi „samoz ejmým“ p ed-
pokladem asové souvislosti naší zkušenosti. Nesamoz ejmost tohoto typu 
koherence se objevuje až tehdy, je-li tato schopnost vytvá ení asové souvis-
losti výrazn ji narušena, tak jako je tomu nap íklad v p ípad  schizofrenní 
psychózy (Sy iš ová, 1977). Vedle temporální koherence se p i narativní 
konstrukci identity uplat uje také koherence biografická. Zde se jedná osvo-
jení a užívání ur itých kulturních norem a konvencí týkajících se typických 
událostí a fází životního p íb hu. McAdams (2001) v této souvislosti hovo í o 
kulturním konceptu biografie. Dalším d ležitým p edpokladem pro narativní 
konstrukci identity je kauzální koherence. Jde o schopnost odlišující kroniku 
(p i jejímž psaní vysta íme s asovou a biografickou koherencí) a zápletku 
životního p íb hu (která je nemyslitelná bez vyplývání jedné události z dru-
hé). Kauzální koherence tak vytvá í „syntagma“ narativní identity. Kauzální 
koherence umož uje, aby mohl životní p íb h fungovat jako nástroj vysv t-
lování, zd vod ování a ospravedl ování (Bruner, 1996). Narativní konstruk-
ce identity však obsahuje také cosi, co jde nap í  syntagmaty životního p í-
b hu. McAdams (2001) tento druh souvislosti ozna uje jako koherenci 
tematickou. Tematická koherence umož uje uchopit život jako variace na 
ur ité základní vzorce p ání a zám r .

Podle McAdamse (1989, 2001) se od ranné dosp losti vyvíjí r zné aspek-
ty narativní identity. V období ranné dosp losti (pop ípad  již od pozdní 
adolescence) dochází ke krystalizaci systému hodnot a p esv d ení, na nichž 
je založen životní p íb h. V McAdamsov  modelu „identity jako životního 
p íb hu“ je tento systém popisován jako „ideological setting“. Integrujícím 
prvkem identity je v tomto období p edevším „ideologický“ aspekt narativní 
konstrukce. Jako literární ztvárn ní vývoje tohoto aspektu narativní identity 
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lze uvést p íb hy popisující ideologické zrání mladých muž , jakým je nap í-
klad Sartrova povídka „Mládí šéfa“ i Kunder v román „Život je jinde“.  

V období ranné a st ední dosp losti spo ívá vývoj narativní identity p e-
devším v konstrukci integrujících sebeobraz i obraz  druhých. Pro tyto 
personifikované obrazy užívá McAdams termínu „imagoes“. Zde tvo í inte-
grující prvek identity ur itá „postava“, pop ípad  dramatické nap tí n kolika 
„postav“. Ve svých d ív jších pracích McAdams (1988) p edpokládá vývoj 
od mnohosti sebeobraz  k jakémusi integrujícímu sebeobrazu (viz Jungovo 
„conjunctio oppositorum“). Pozd ji akcentuje jako integrující prvek spíše 
p íb h sám („mnoho postav – jeden p íb h“). Jako p íklady utvá ení identity 
prost ednictvím dramatického nap tí sebeobraz  je možné uvést autobiografii 
G. B. Shawa i Eriksonovu studii o M. Lutherovi.  

ada autor  poukazuje na skute nost, že st ední dosp lost postupn  oteví-
rá perspektivu „druhé p le života“ (Jung, 1998, McAdams, 2001). Život se 
postupn  stává n ím, co má nejen „za átek“ a „prost edek“, ale také „ko-
nec“. Teprve z této perspektivy m že být život ve své úplnosti ztvárn n jako 
p íb h, který – e eno Aristotelovými slovy – má „za átek, prost edek a 
konec“ a který by m l mít také „hlavu a patu“, tj. dávat smysl. Jinými slovy: 
teprve perspektiva kone nosti umož uje úplnou narativní integraci. A nejen 
umož uje, ale také si tuto narativní integraci žádá. Jako p íklad lze uvést 

apk v román „Oby ejný život“, kde podn tem k „narativní konstrukci iden-
tity“ (tj. k psaní svého životního p íb hu) je náhlé uv dom ní si vlastní ko-
ne nosti.  

Život je ztvárn n a integrován jako p íb h. Tuto skute nost obvykle není 
t eba reflektovat, jedná se o „p íb hy, které žijeme“. Naše narativní imagina-
ce, jejímž prost ednictvím vtiskujeme své zkušenosti a svému životu ur ité 
figury a zápletky, nám tedy obvykle z stává skryta. Existuje však ur itá rovi-
na zkušenosti, kdy lov k ztvár ující aktivitu své narativní imaginace reflek-
tuje. To je moment, jehož výrazem je uvedená Batesonova formulace „to mi 
p ipomíná p íb h“.  

K emu dochází, íkáme-li „to mi p ipomíná p íb h“. V tuto chvíli dochá-
zí k reflexi narativní imaginace ztvár ující naší zkušenost. Nejen že život je 
ztvárn n a integrován jako p íb h, ale m že být jako takový reflektován. 
D ležitou sou ástí narativní kompetence je tedy také reflexe narativní imagi-
nace, tj. rozpoznání vzoru p íb h , které žijeme. Skrze takovouto reflexi, tj. 
skrze rozpoznání vzoru žitého p íb hu, se zkušenost stává mén  „doslovnou“. 
Život je „jako p íb h“, p i emž velmi záleží na tom, který p íb h je práv
v naší zkušenosti „p i díle“. O tom, jak moc na tom záleží, vypovídá teorie i 
praxe narativní terapie ( ermák, 2004). P estože jsme obvykle pouze z malé 
ásti autory p íb h , které žijeme, m žeme si do jisté míry vybrat. Nelze si 

však vybírat bez ur ité míry reflexe. Jedná se o reflexi mimetické aktivity, 
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která spo ívá v základu naší zkušenosti, p i emž sama tato reflexe je aktem 
mimése, aktem „p ipomínání“, to jest rozpoznání p íb h , kterým si život 
podobá. 
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„BYL JEDNOU JEDEN STROM…“: LINGVISTICKÁ 
ANALÝZA PSANÝCH NARATIV  JEDENÁCTILETÝCH 
D TÍ 1

Kamila Karhanová – Petr Kaderka 

Ústav pro jazyk eský AV R

Úvod 

Cílem této studie je analyzovat jazykové prost edky, které jsou typické 
pro psané vypravování jedenáctiletých d tí. Analyzovaný materiál tvo ilo 
sedmdesát ty i rukou psaných text , které d ti vytvá ely na pokyn psycho-
loga b hem psychologického vyšet ení.2 Analýza výsledných text , kterou 
jsme zam ili nejen na odhalení narativních struktur, ale též na výzkum žán-
rových signál , stylových prost edk , koherence textu, gramatiky a slovníku, 
m že ukázat, do jaké míry je u jedenáctiletých d tí vyvinuta schopnost vy-
práv t v psaném modu. Z toho pak lze usuzovat na jejich narativní kompe-
tenci, která je sou ástí širší komunika ní a kulturní kompetence.  

Nejprve n kolik slov o tom, jak vznikla data, která jsme analyzovali. 
Zhruba v polovin  náro ného, celodenního psychologického vyšet ení dosta-
ly d ti za úkol nakreslit obrázek stromu. Smyslem tohoto úkolu bylo poskyt-
nout d tem as na odreagování a odpo inek od úkol , které plnily b hem 
vyšet ení. Úkol byl formulován tak, že mají nakreslit libovolný strom a že na 
kreslení mají neomezené množství asu. Po skon ení kreslení byly d ti vy-
bídnuty k tomu, aby napsaly p íb h, který se bude k nakreslenému stromu 
n jak vztahovat. Úkol op t nebyl nijak asov  omezen. Množství napsaného 
textu bylo rovn ž ponecháno výlu n  na v li dít te a nebylo nijak p edepiso-
váno nebo regulováno. 

V zadání „napiš libovolný p íb h o stromu, který jsi nakreslil/a“ lze rozli-
šit n kolik díl ích úkol , s nimiž byly d ti konfrontovány. Každé z nich se 
s nimi vypo ádalo po svém, v n kterých p ípadech i tak, že jeden nebo i více 
z t chto díl ích požadavk  prost  ignorovalo. T mito úkoly bylo: 1. vztáh-
nout text k obrázku stromu jako k hlavnímu tématu, 2. vypráv t p íb h, tj. 
napsat text, jehož obsahem bude ur itý d j (skute nosti v n m popisované 
budou procházet ur itým vývojem), 3. organizovat svou promluvu tak, aby 

1
 Tato studie vznikla v rámci projektu Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnicity (projekt 
LN00A023 MŠMT R). 

2
 D kujeme L. Lacinové a J. Van urovi z Fakulty sociálních studií Masyrykovy univerzity 
v Brn  za laskavé poskytnutí materiálu.  
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vznikl souvislý text, který bude mít za átek a konec a jehož jednotlivé ásti
budou na sebe obsahov  i formáln  navazovat a ponesou smysluplné sd lení. 
V našem výkladu se budeme postupn  zabývat tím, jak se d ti s jednotlivými 
úkoly vyrovnaly. Budeme postupovat v nazna eném po adí, od relativn
jednoduchého, jednorázového aktu, jenž m že sta it k nastolení souvislosti 
mezi obrazem a textem, k žánrové stylizaci a nakonec k obecnému a kom-
plexnímu problému utvá ení souvislého textu. Tuto analýzu v záv ru ješt
doplníme o interpretaci kvantitativních charakteristik užitého lexika a syntak-
tických vztah , která dokreslí náš obraz narativních schopností jedenáctile-
tých pisatelek a pisatel .

Usouvztažn ní textu a obrazu 

Nakolik byly obrázky stromu, jež d ti nakreslily, skute n  závazným té-
matem jejich vypravování, se ukáže p i porovnání obsahu textu s obsahem 
p íslušné kresby. D íve než tento krok ud láme, m žeme obecn  konstatovat, 
že všechny d ti respektovaly strom jako téma lexikáln , tj. každý text obsa-
hoval p inejmenším motiv stromu (i když ne vždy je možné tento motiv chá-
pat jako hlavní téma). P itom je t eba vzít v úvahu, že d ti kreslily strom, 
aniž v d ly, že budou pozd ji o nakresleném stromu psát p íb h. Sémantická 
vazba mezi obrázkem a textem se tím zna n  oslabuje. Obrázek nap . nelze 
chápat jako ilustraci k vypravování nebo analyzovat jejich vzájemný vztah, 
jako by vznikl p i svobodném a funk ním míšení r zných sémiotických mo-
d  (srov. nap . analýzu multimodal writing task u van Leeuwena, 1998, nebo 
analýzu multimodálních text  vzniklých p i inquiry-based learning u Ivani-
ové, v tisku). Obrázek i text si zde zachovávají pom rn  vysoký stupe

autonomie.3

V analyzovaném materiálu lze rozlišit dva základní typy usouvztažn ní 
textu a obrázku. Prvním typem je deixe (ukázání). V úvodu textu, nej ast ji 
hned v první v t , je explicitn  nastolen vztah mezi textem a obrázkem po-
mocí ukazovacích zájmen tento, tenhle (Tento strom zasadila princezna…;
Tento strom je nejstarší z osady Méch …).4 Nakreslený strom je tu výslovn
u in n tématem textu, a to i z hlediska aktuálního len ní v tného. Strom je 
východiskem první v ty textu, p edstavuje scénu, o níž se dále n co vypoví-
dá. Obraz zde vytvá í relevantní kontext, a stává se tímto zp sobem nedílnou 
sou ástí textu. Takové p ímé odkazování k obrázku se samoz ejm  projeví 
v organizaci úvodních ástí vypravování: TENTO STROM BÝVAL DUTÝ. Byl 
v m st  Brn . Jednou p išel do Brna zlod j, který toho tolik nakradl a p esto 

3
 Relativní autonomii obou úkol  odpovídá i to, že d ti ob  úlohy ešily vždy na zvláštním listu 
papíru. 

4
 Mén  jednozna ná je tato vazba p i užití zájmena ten (Ten strom byl zasazen už dávno…). 
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nedokázali najít toho kdo zde krade (viz text 6 v P ÍLOZE 2).5 Texty, které 
obsahují explicitní deixi k obrázku, se drží v rn  obsahu kresby: nemá-li 
nap . nakreslený strom listy, pisatel podá vysv tlení, pro  tomu tak je (Tento 
strom zrovna opadal. Je podzim a práv  proto opadal…; Tento vzácný strom 
roste jen v tichomo í … Nikdy na n m nic neroste je jen holí…). Vlastnost 
stromu zachycená na obrázku se dokonce m že stát hybným momentem pro 
vypráv ní p íb hu (Tento strom má asi 130 let … a už je asi 60 let suchý. Asi 
se ptáte pro , že? No bylo to tak…). Analýza ukázala, že deixí k obrázku se 
pisatel zavazuje k obsahové nerozpornosti mezi obrazem a textem.6

Druhým typem usouvztažn ní textu a obrazu je obsahov -tematická sou-
vislost. Vztah mezi textem a kresbou není explicitn  ustaven, existence tako-
vého vztahu vyplývá pouze nep ímo z užití stromu jako hlavního tématu i
alespo  motivu v textu. Protože tyto texty neodkazují k obrázku stromu jako 
k tématu již známému, je v nich téma „strom“ nastolováno jako zcela nové: 
Byl jednou jeden starý ale velice starý strom…; Na jedné pláni byl strom…;
Jednou když jsem šel lesem uvid l sem v dáli p ed sebou obrovitý starý, léty 
omšelý buk… Formáln  se tak d lá d lící ára mezi ob ma úkoly a je pocho-
pitelné, že obsahová koherence mezi textem a obrázkem se tím oslabuje. 
P esto i zde se v p evážné v tšin  setkáváme s nápadnými shodami mezi 
ob ma obsahy. Píše-li se nap . v textu o líp , že m la krásné listy do tvaru 
srdce, odpovídá tomu kresba listnatého stromu s pe liv  vyvedenými srdco-
vitými listy. Mluví-li se v jiném textu o vrb , odpovídá tomuto tématu z etel-
n  provedená kresba vrby, mluví-li se v dalším textu o tom, že Nad stromem 
poletovali krásní ptá ci … najednou se na strom  usadili, najdeme na p í-
slušné kresb  v korun  stromu pta í hnízdo. Je pozoruhodné, že d tští tv rci 
dokázali vytvo it analogii nejen mezi prvky, které jsou jak v jazyce, tak 
v kresb  kódovány diskrétními znaky (typologicky), jako je list, plod, pták 
apod., ale také mezi pojmy, které jsou vizuáln  kódovány jinak, tj. s pomocí 
kvantitativních stup  a kontinuálních variací (tj. jsou kódovány nikoli typo-
logicky, ale topologicky; k rozdílu mezi typologickou a topologickou sémió-
zou viz Lemke, 2000). P íkladem využití topologické sémiózy v d tských 
kresbách nám m že být obrázek bezlistého stromu se zkroucenými v tvemi, 

5
 Analyzované texty p i citování nijak neupravujeme. Zachováváme všechny pravopisné chyby, 
zkomoleniny, chyby v interpunkci atd. Neupravujeme ani psaní malých a velkých písmen, 
nap . texty psané d sledn  velkým tiskacím písmem p episujeme majuskulemi, stejn  tak za-
chováváme st ídavé používání velkého a malého písma v r zných pasážích textu (srov. nap .
texty 5, 6, 9 v P ÍLOZE 2). Nereprodukujeme pouze škrty v textu.  

6
 Jen na okraj poznamenejme, že p ípady, kdy dochází k zjevnému rozporu mezi textem a obra-
zem, jsou obecn  velice vzácné. Mezi vizuální a verbální složkou pak vzniká vztah kontradikce 
(Nöth, 1990). Slavným p íkladem takového vztahu je obraz belgického surrealistického malí e
Reného Magritta z konce 20. let minulého století Ceci n’est pas une pipe, který navzdory ver-
bálnímu sd lení zobrazuje dýmku.  
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o kterém jeho autor íká, že byl moc hr zost[r]ašný a všichni se ho bály (viz 
P ÍLOHA 1). Vlastnost „p sobit hr zostrašn “ je na obrázku topologicky 
kódována práv  výrazn  zk ivenými liniemi v tví.  

V mnoha p ípadech se však d ti p i psaní odpoutávaly od d íve nakresle-
ného obrázku a navazovaly na n j jen velmi voln . Obrázek jim posloužil jen 
jako inspira ní impulz. Zobrazení nejr zn jších detail  p íb hu proto na 
obrázku již nenajdeme. Nap . ve zmín ném p íb hu o líp  stál strom podle 
textu v aleji, emuž na obrázku nic neodpovídá, a na obrázku se pochopiteln
neobjevují ani chlapíci s pilami, kte í jsou na scénu uvedeni teprve s p íb -
hem, jako nositelé d je. 

Žánrová stylizace  

P i produkci text  se lov k asto dostává do situace, kdy se rozhoduje, 
v jakém žánru text vytvo í. Znalosti o systému žánr  (nejen literárních, ale i 
každodenních), které v dané kultu e reáln  existují (srov. Auer, 1999, 175–
186), si osvojujeme b hem života a stávají se sou ástí našich v domostí 
o sv t . Volba ur itého žánru s sebou nese jisté slohové postupy a prost edky 
výstavby souvislého textu. Mohli bychom íci, že žánr ur ité postupy a pro-
st edky zárove  vyžaduje i nabízí. Skute nost, zda d ti respektovaly výraz 
„p íb h“ v zadání úkolu, m la proto zásadní vliv na podobu jejich text ;
volbu žánru nelze z tohoto d vodu dost dob e odd lit od dalších charakteris-
tik text .

Mezi sedmdesáti ty mi texty, které jsme analyzovali, p evažují zcela jas-
n  ty, jež lze ozna it jako narativ (vypráv ní), pop . ty, v nichž se auto i snaží 
sv j text alespo  formálními prost edky prezentovat jako ur itý typ vypráv -
ní. Druhou hlavní skupinu tvo í ned jové typy text , p edevším popisy a 
výklady. N které texty se vzhledem k t mto dv ma hlavním skupinám jeví 
jako p echodné.  

Narativy 

Široký žánr narativu (vypráv ní) bychom mohli na obecné rovin  vymezit 
p ítomností dvou znak : obsahuje p íb h a je vypráv n (Schardt, 1999, 59). 
Definici narativu vícemén  odpovídá 64 text . Je zjevné, že v tšina d tí si 
formulaci zadání „p íb h o stromu“ vyložila jako „pohádku o stromu“: texty 
za ínají a kon í pohádkovými formulemi Byl (jednou) jeden/jedna… (celkem 
21 text ); Žil byl jednou jeden…; Byl možná ješt  je…; Bylo nebylo…; Tak 
jestli nezem eli tak spolu žijí dodnes; A tak si tamta lípa stojí možná až do 
dnes; A pokud nezem el tak je bohatý dodnes; …jestli, že nezem el žije Š ast-
n  i dnes; Zazvonil zvonec a pohádky/stromu byl konec; …a jestli ho nepoká-
celi, tak tam stojí dodnes; objevují se v nich nadp irozené motivy (kouzelná 
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jablka, prom na lov ka ve strom) a postavy typické pro pohádky (král,  
princezna, drak, pasák ovcí, pocestný, uhlí ), kompozi ní postupy (nap . trojí 
opakování ur itého motivu) i syntaktická spojení p ízna ná pro pohádky 
(nap . a on rostl a rostl). P ítomnost uvedených rys  však ješt  ne iní z da-
ného textu nutn  pohádku, pohádkové motivy se ostatn  objevují i v t ch
textech, které neobsahují p íb h (viz níže). Vedle pohádkové stylizace se 
mezi narativními texty objevují i stylizace sm rem k bajce, p íb hy s fantas-
tickými prvky a p íb hy v jádru realistické, v nichž je nadp irozeno omezeno 
na personifikaci/antropomorfizaci stromu-hrdiny, jeden text je možno klasifi-
kovat jako p íb h-anekdotu.  

Ur ujícím rys m žánru pohádky7 podle našeho názoru vícemén  odpoví-
dá 32 text , tj. polovina ze všech narativ . Tyto p íb hy-pohádky vykazují 
n které strukturní rysy (nebo spíše zárodky a fragmenty struktur), které ve 
svém díle Morfologie pohádky popsal V. Propp (1999). Podle Proppa se 
pohádky d lí na dva základní typy: V prvním typu je výchozí situací harmo-
nický stav, který je narušen p íchodem šk dce (nap . drak unáší princeznu), 
hrdina pak musí splnit ur ité úkoly (nap . vydat se do sv ta, pomocí dobrých 
skutk  získat kouzelné prost edky), aby odstranil šk dce a znovu nastolil 
harmonický stav, p itom je odm n n (nap . se ožení s princeznou). V druhém 
typu pohádek je výchozí stav stavem nedostatku, chyb ní, který musí hrdina 
napravit. Proppova morfologie je ovšem analýzou folklorních pohádek, vedle 
nichž existuje již n kolik staletí žánr pohádky um lé (novelistické) a od po-
átku 20. století také pohádka moderní, v níž do vypráv ní vstupují reálie 

moderního sv ta, nap . technické vynálezy. Všemi t mito pohádkovými typy 
mohly být d ti, které stylizovaly sv j p íb h jako pohádku, ovlivn ny.  

V pohádkových p íb zích d tí se vyskytují oba typy výchozí situace uvá-
d né Proppem a fragmenty s nimi spojených struktur. Schéma pohádky, v níž 
je po áte ní harmonický stav narušen zásahem šk dce i obecn  protiven-
stvím p icházejícím z vn jšího sv ta, lze rozpoznat celkem ve 12 textech. 
Schéma, v n mž je výchozí situací jistý nedostatek i chyb ní, pop . v níž je 
po áte ní harmonický stav narušen uv dom ním si nedostatku, vykazuje 
16 text . V jednom p ípad  je pocit nedostatku vyvolán šk dcem (krásný a 
všemi oblíbený strom je neš astný, protože mu myšky namluví, že je starý a 
ošklivý).  

7
 Slovník literární teorie (Vlašín, 1977, 285) definuje pohádku jako: „Prozaický žánr lidové 
slovesnosti, jehož vypráv ní podává objektivní realitu jako nadp irozenou s naivní samoz ej-
mostí, jako by vše bylo skute né; p es svojí fiktivnost tak zpravidla postihuje n které základní 
lidské touhy a obecné životní pravdy. Na rozdíl od pov sti se poetický výmysl v pohádce netý-
ká žádné konkrétní historické události, takže as, místo d je, charaktery a sociální prost edí se 
v pohádce ur ují jen rámcov , stereotypn  … a sémantické t žišt  je v nap tí ze sledu konkrét-
n  daných problém , v nichž se hrdina ocitá a které zda ile eší.“ 
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V p íb zích se šk dci jsou p vodci protivenství velmi asto lidé, kte í
cht jí strom pokácet (d evorubci, d eva i), a ti, kte í je vysílají (král, mocní). 
Nedostatkem, od n hož se odvíjí d j druhého ze základních typ  pohádky, je 
v analyzovaných textech zpravidla stá í, nemoc, zima, osamocenost: strom je 
starý, usychá, nemá plody, je mu zima, stojí sám a „nemá s kým by žil“, jeví 
se v porovnání s jinými stromy jako outsider, a je proto lidmi zanedbáván 
apod. V jiných narativech nepoci uje nedostatek strom, ale lidští i zví ecí 
akté i p íb hu; strom ( asto kouzelný a tém  vždy personifikovaný) pak 
bývá tím, kdo je poci ovaného nedostatku zbaví: pom že chudému pasákovi 
k bohatství, odvrátí rozvod rodi  apod.

Ve zpracování tématu se odráží hodnotový sv t d tí. V šesti p íb zích se 
nap . velmi z eteln  objevuje ekologické téma – ohrožení stromu, resp. p íro-
dy v bec lidskou civilizací. Velmi explicitn  je ekologické téma p edvedeno 
v p íb hu, který je ozvláštn n mytickým motivem paralelnosti života lov ka 
a stromu: Strom sílil a hol i ka s ním sílila. Jednou na palouku kde strom 
rostl postavili továrnu ve které vyráb li plastové láhve. Z komín  se valil 
nebezpe ný kou  a strom zanedlouho zeslábl. Také dívenka zeslábla a za ala 
marodit. P íb h kon í záchranou stromu, nikoli však vy ešením ekologického 
problému. Ve v tšin  p íb h  se strom objevuje v utilitárním vztahu k lov -
ku: je zdrojem ovoce, d eva, jeho kv ty mají lé ivé ú inky apod. N kdy je 
tento vztah zdrojem konfliktu, od n hož se odvíjí d j: strom, který nedává 
ovoce, je neužite ný a je t eba ho pokácet. V antropomorfním pojetí stromu 
m že ale být i p edstava, že strom je se svou úlohou být užite ný lov ku
srozum n: v jednom p íb hu je starý uschlý strom nakonec rád, že byl pora-
žen a že z n j byla vyrobena sk í ka.  

Posledn  zmi ovaný text velmi dob e ukazuje, že to, co je dobrý i špatný 
konec, nezáleží na povaze události i stavu, jímž p íb h kon í, ale na tom, 
jaký smysl tomuto konci autor p ipisuje. Ve v tšin  p ípad  mají p íb hy
konec dobrý: odstran ní nedostatku (nemoci stromu i chudoby lidského 
hrdiny, nalezení p ítele, napravení zlé princezny) nebo p emožení šk dce
(strom se v tvemi ubrání d evorubc m). Nebereme-li v úvahu texty výrazn
stylizované jako bajky, m žeme jako špatný i neš astný chápat konec u šesti 
p íb h , z toho u ty  pohádkových. Ve t ech p íb zích strom definitivn
uschne, ovšem p inejmenším autor jednoho z nich to nebere p íliš tragicky: 
Byl to dobrý strom, ale nic moc. V jednom p íb hu je špatný konec – zrušení 
dobrého kouzla – zp soben nedodržením slibu, v jiném je zcela nemotivo-
ván: po ínání princezny, která chce pomoci neplodné jabloni, ústí do náhlé 
katastrofy (nutno ovšem p iznat, že jde o zakon ení efektní a relativn  dob e
stylisticky zvládnuté: Strom za al praskat a d lala se na n m malinká jablí -
ka až byli v tší a v tší a v tší princezna p istoupila k jabloni a utrhla jablko 
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sn dla ho a utrhla si další. Ale najednou se princezna propadla do zem  a 
jablo  s ní. Všichni se rozutekli a k místu kde jablo  stála nikdo nevkro il).

Vypráv ní se špatným koncem motivovaným nedodržením slibu má blíz-
ko k žánru bajky, i obecn  k p íb hu s pou ením.8 Pojmy dobrý i špatný 
konec ztrácejí vlastn  v p ípad  bajky smysl, nebo  d ležité je p edevším 
toto pou ení. Z analyzovaných text  m žeme k žánru bajky p i adit sedm 
vypráv ní. Stylizace sm rem k bajce je nejvýrazn jší tam, kde je explicitn
formulováno pou ení: Z toho pline že marnivost se neviplácí. V p íb zích-
bajkách se hodnotový sv t d tí projevuje ješt  výrazn ji, explicitn ji než 
v pohádkových p íb zích. Podobn  jako v pohádkách s výchozí situací nedo-
statku i zde se objevuje motiv osamocení a touhy po p átelství, a to v proti-
kladu k pýše i marnivosti: v jenom p íb hu je pyšná a marnivá borovice 
potrestána osam ním, v jiném vede vychlouba nost a marnivost stromu 
k jeho pokácení. Naopak v dalším p íb hu marnivý strom svého pohrdnutí 
p átelstvím v as zalituje a jeho p ítel ke  se k n mu vrátí zp t – konec bajky 
je zde tedy poznáním a uznáním pravých hodnot. Jiným typem bajky, který 
m žeme v analyzovaných textech rozpoznat, je p íb h o napálení hlupáka i
potrestání p ílišné d v ivosti. Pat í sem jednak p evypráv ní bajky o vrán  a 
lišce (zde strace a lišce), jednak text, v n mž je pohádkový za átek o kouzel-
ných jablkách náhle ukon en podvedením hrdiny a škodolibým ponau ením: 
když nám zaplatíš dáme ti takovou vodu, aby se ti ten nos za zmen il. Chlapec 
vytáhl peníze a dal je loupežník m ti si je vzaly a utekly. Chlapec m l ponau-
ení, že se mají v ci dávat z ruky do ruky.

Nenarativní texty 

K nenarativním text m jsme p i naší analýze za adili 10 text , další ty i
lze vzhledem ke kritériím narativnosti a d jovosti ozna it za p echodné. Slo-
hovými postupy uplat ovanými v t chto textech jsou popis a výklad. Výkla-
dový slohový postup se od postupu popisného liší tím, že tematizované sku-
te nosti jsou v n m nejen popisovány, ale také vysv tlovány ve vzájemných 
souvislostech. Ve srovnání s narativy jsou nenarativní texty výrazn  kratší. 
Popisovány jsou nej ast ji vzhled a vlastnosti stromu, p íp. n jaký p írodní 
proces jako prom na stromu v pr b hu ro ních období, objevují se však i 
popisy pohádkových, kouzelných strom . N které popisné texty za ínají 
deixí k obrázku (Tento strom zrovna opadal) a pokra ují vý tem vlastností, 
n kdy konstatují osobní vztah k popisovanému stromu. Typické vlastnosti 
popisu tohoto druhu lze demonstrovat na jednom z text . Za íná odkazem 

8
 Za typickou bajku je považována bajka zví ecí: jednání a povahové vlastnosti zví at jsou v ní 
alegorií jednání lidí, z konce bajky p itom plyne pro jednající ur ité pou ení, jež má obecnou 
platnost (srov. Vlašín, 1977, 40). 
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k obrázku (Toto je lípa), pokra uje usouvztažn ním se sv tem autora (Roste 
u nás v parku. Když jsme se p ist hovali už zde rostla) a popisem prom ny 
lípy b hem ro ních období (Na ja e byl ješt  docela holá. M la jen malé 
pupeny. V lét  už byly všechny pupeny rozev ené a z pupen  vznikly listy. Na 
za átku podzimu byl už dávno olist ný, ale te  zase za ínal opadávat).
V záv ru autor konstatuje, že to, co popsal, jsou p írodní d je, které se stále 
opakují: A je zase jaro. Celý p íb h za íná od za átku. Poslední v ta dob e
ilustruje zp sob, jakým se auto i popis  snaží alespo  deklarativn  vyhov t
zadání vypráv t p íb h. Jiným p íkladem je explicitní ozna ení vlastního 
textu za p íb h i vypráv ní, a  už v textu samotném (Príb h je o dubu kterí 
tu stojí n kolik let) nebo v nadpise (P íb h o ovocném strom ), nebo použití 
p íb hových formulí (Byl jednou jeden strom jmenoval se Ovocný strom … 
jestli, že nezem el žije Š astn  i dnes).

Výklad vyžaduje od autora hlubší znalost tématu než popis, proto je mezi 
nenarativními texty výklad  mén . Uve me jako p íklad text, který se výkla-
du podobá nejvíce. Za íná odkazem k obrázku (Tento strom je nejstarší 
z osady Méch ) a pokra uje vysv tlením informací sd lených v první v t  (Je
to pradávný kmen indián , který za al zakláda osady, žil ve spole enstvích a 
nikdy se z n j nestal kmen vále ný). Text je vlastn  jakýmsi jednoduchým 
etnografickým výkladem, v n mž jsou strom a indiáni postupn  p edstaveni 
z r zných aspekt  v r zných souvislostech (Tento strom byl jejich simbo-
lem…). Za výklad lze ozna it také text, v n mž jsou popisovány ú inky plod
kouzelného stromu na r zné lidi. Prolínání popisu a výkladu si lze ukázat na 
jiném textu: pasáže popisující vzhled stromu (Je to p kný vysoký strom. Na 
svých v tvích má vždy pár listí) se st ídají s „historickým“ i legendárním 
výkladem jeho historie a významu (Je to velmi slavný strom, protože na n m
lezli medv di pana krále. Tento strom je památkou po králi a princezn ).

Záv rem lze shrnout, že analyzované texty jedenáctiletých d tí jsou 
žánrov  velmi pestré a zárove  nevyhran né. D ti znají jednotlivé žánry 
z vlastní recepce – z etby, poslechu, sledování televize, vypráv ní anekdot a 
historek v rodin  i mezi vrstevníky atd. –, v jejich textech se proto mísí slo-
hové postupy, d jová schémata, motivy a jazykové prost edky typické pro 
r zné žánry. Jen jeden žánr se ukázal být natolik dominantní, že se jeho vliv 
projevil tém  ve všech analyzovaných textech – pohádka. Domníváme se, že 
pro tuto skute nost existují vedle úst ední role, již pohádka a žánry jí p íbuz-
né i od ní odvozené hrají v dosavadní tená ské/recep ní zkušenosti d tí, 
ješt  nejmén  další dva d vody, které p sobí ve vzájemné sou innosti. Jed-
ním z nich je samotné zadání – napsat p íb h o stromu. Strom je v porovnání 
s jinými p edstavitelnými tématy – lidmi, zví aty nebo t eba dopravními 
prost edky – pom rn  statickým objektem, z ehož plynou pro rozvíjení d je 
zna ná omezení. Pokud d ti dodržely zadání a nerezignovaly na vypráv ní 
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p íb hu, ešily tuto situaci dvojím zp sobem: 1. u inily nositelem d je n koho 
jiného než strom ( lov ka, zví e, nadp irozenou bytost), 2. p ipsaly stromu 
vlastnosti bytosti (personifikovaly jej, antropomorfizovaly) nebo jej ozna ily 
za strom kouzelný i posvátný. Pomineme-li možnost u init tématem vyprá-
v ní vztah lov ka ke stromu, ve kterém by jednajícím a prožívajícím subjek-
tem byl výhradn lov k,9 vedou všechny ostatní možnosti k zavedení fanta-
zijních, nadp irozených prvk  do vypráv ní. Užití jednoho charakteristického 
rysu žánru pak podporuje užívání dalších rys  z jiných rovin výstavby textu – 
kompozi ních, rétorických/poetických, lexikálních atd. Druhého d vodu 
preference pohádky se dotkneme v následující podkapitole, nebo  souvisí 
s problémem, který d tem m že p sobit požadavek vytvo it bez p ípravy 
souvislý text.  

Utvá ení koherentního textu 

Zadání „napište p íb h o…“ v sob  implicitn  zahrnuje úkol obecn jší a 
základn jší, totiž vytvo it text, který bude obsahov  soudržný, koherentní. 
Jakkoli se úkol napsat soudržný text m že zdát banální, zahrnuje v sob  ty 
nejpodstatn jší otázky, s nimiž se p i tvorb  nového textu potýkáme všichni: 
Jak za ít a jak pokra ovat? Co je t eba, aby text držel pohromad ? Jak postu-
povat a jak skon it, aby text dával smysl? Existenci nesnází, jež jsou pro dít
spojeny se za átkem a se zakon ením textu, potvrzuje ve svém lánku 
K. Rysová (2001). Konstatuje, že práv  tyto ásti „pat í k obtížn jším jev m
slohového vyu ování, i když žáci sami si potíže s nimi obvykle nep ipoušt -
jí“ (Rysová, 2001, 167). Podle autorky se nedostatky otev ení a uzav ení 
slohových prací projevují p edevším: „a. úplnou absencí úvodu a záv ru;  
b. stereotypním opakováním n kolika frází typických pro daný slohový útvar; 
c. žákovou pot ebou zd raznit, že práci za íná nebo kon í“ (tamtéž, 167). 
Tato zjišt ní se p itom týkají žák  5.–9. t íd základní školy. Otázku úplné 
absence úvodu i záv ru v textech našich d tí zde ponecháme stranou, nebo
její formulace vychází z o ekávání ur ité formy úvodu a záv ru. Pokud jde 
o post ehy formulované v bodech b. a c., naše analýza je do zna né míry 
potvrzuje – v tšina d tí vy ešila problém, jak za ít a jak skon it r znými 
variacemi na úvodní a záv re né pohádkové formule, p t d tí zakon ilo sv j
text nev tnou výpov dí Konec, psanou zpravidla majuskulemi a odd len  od 
p edchozího textu, jiné d ti uzav ely sv j text metatextovým vyjád ením (No 
a tak n jak kon í náš p íb h o KOUZELNÉ T EŠNI).

9
 Tuto možnost realizovalo jen velmi málo d tí. P íb h , v nichž nadp irozený prvek zcela 
chybí, je celkem sedm, v tšinou to jsou vypráv ní o tom, jak n jaký lov k zasadil strom, sta-
ral se o n j atd. V jednom (tj. osmém) p íb hu je nadp irozený prvek omezen na podivnost 
stromu zp sobenou tím, že byl zasazen p i úpl ku.  
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Úkol napsat koherentní text p edpokládá, že autor má p i jeho vytvá ení 
jistou p edstavu o celku textu a o jeho smyslu. Jedním z poukaz  k celkovému 
smyslu textu i alespo  ke skute nosti, že napsaná slova mají být souvislým 
textem (a nikoli náhodným shlukem výpov dí), je titul. ást textu, již lze na 
základ  jejího grafického odlišení od ostatního textu a/nebo na základ  její 
syntaktické struktury (nap . nominální fráze) chápat jako titul, nalezneme ve 
20 textech. Zadání úkolu se o titulu nezmi ovalo, to, zda jím d ti sv j text 
opat ily, záleželo tedy pouze na jejich v li a autorské kompetenci. Existenci 
titulu lze proto mj. chápat i jako ur ité autorské gesto – d ti jím p ijímají 
svoji roli autora textu. V tšina titul  byla popisná a obecná, opakující prost
zadání (titul Strom ve t ech textech), i je jen nepatrn  specifikující (Jablo ,
Ovocný strom, Dub, Starý buk, Strom v zim ). ást titul  zmi uje nejen téma, 
ale poukazuje i k žánru textu: titul P íb h o ovocném strom op t pouze opa-
kuje zadání, nadpis Pohádka o B íze žánr oproti zadání konkretizuje. K p í-
b hovosti textu odkazují i nadpisy se spojkou o a nominální frází v šestém 
pád  (O Jablo ích, O starém stromu), s nimiž se setkáváme zpravidla u nara-
tivních žánr , pop . ve fejetonu i v úvaze, naopak jako titul výkladu i popi-
su jsou velmi netypické. Asi nejkonkrétn ji se k obsahu vztahují slovesné 
titulky Jak král zachránil strom a Strom, který nerostl. K žánru pohádky 
odkazuje i zmínka o nadp irozeném motivu v popisných titulech jako Kou-
zelný strom i Kouzelná t eše .

Up esn ní tématu i poukaz ke smyslu textu p edpokládá, že jeho autor 
v okamžiku, kdy se pro ur itý titul definitivn  rozhodne, toto téma a smysl 
zná. D ti, které zvolily obecný titul Strom, mohly tímto titulem své psaní 
za ít, i pokud nem ly o jeho pokra ování konkrétní p edstavu, aniž by p itom 
riskovaly p ípadný nesoulad mezi titulem a textem. Naopak konkrétní tituly 
autora zavazují k tomu, aby se držel p vodního autorského zám ru. Nesoulad 
mezi jedním z nejkonkrétn jších nadpis  mezi analyzovanými texty, Jak král 
zachránil strom, a vlastním vypráv ním v textu, v n mž se král snaží vše-
možnými prost edky strom pokácet a od svého zám ru upustí až odrazen 
opakovanými neúsp chy, m žeme pak bu  interpretovat jako ironii, což se 
nám v daném p ípad  nezdá p íliš pravd podobné, nebo jako doklad toho, jak 
se autorský zám r v pr b hu psaní prom uje. Podobn  lze nalézt nesoulad 
mezi ohlašovaným žánrem nap . v titulu P íb h o ovocném strom a vlastním 
textem, který je spíše popisem než p íb hem.  

Pro jednotlivé žánry a slohové postupy jsou zpravidla typické ur ité dru-
hy tematické struktury, proto volba žánru i slohového postupu ovlivnila i to, 
jakým zp sobem d ti ve svých textech utvá ejí a udržují tematickou posloup-
nost. Pro popis a výklad, které se soust e ují na jeden jev i událost, je  
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charakteristická posloupnost s pr b žným tématem:10 Tento strom byl jejich 
simbolem. Jmenuje se Hile in strom a dor stá výšky asi 20 metr . Jeho listy 
mají p kný zaoblený tvar srdce. asto se plete s lípou. Je také simbolem míru 
a lásky. Vyskytuje se v Evrop  a v n kterých ástech Ameriky. Pom rn  b žná 
je v d tských textech posloupnost s návaznou tematizací rématu, zejména p i
rozvíjení narativní osy p íb hu, a posloupnost s tématy derivovanými z hy-
pertématu (témata jednotlivých výpov di spolu souvisejí na základ  p edpo-
kládaného spole ného pov domí o tom, co vše souvisí se stromy). Složit jší 
tematické posloupnosti, nap . rozvíjení rozšt peného rématu, se v d tských 
textech neobjevují.  

Základní p edpoklad zadání, jímž je úkol vytvo it souvislý text, v tšina 
d tí splnila, závažné nedostatky v koherenci se objevují celkem jen asi u t í
d tí. Velmi neobratn  p sobí dva texty popisného charakteru. V jednom textu 
jsou informace o tématu podány v izolovaných výpov dích, neuspo ádan :
TEN STROM ZA ALI P STOVAT OD 1900 LET JE STARÝ 102 LET. KLU-
CI PO ÁD PO N M SKÁ OU AŽ DO TE . JEDEN LOVEK HO POD -
DIL. MÁ TAM TOTIŽ BLÍZKO TOHO STROMU CHATU. MÁ TAM NEJ-
STARŠÍ STROM. ZA ALI HO P STOVAT JAKO PRVNÍHO. V jiném textu 
se nesouvisle poukazuje st ídav  ke stromu a ke lov ku, v ta s nevyjád e-
ným podm tem p itom odkazuje k osob , jež nebyla v textu dosud zmín na: 
DUB. PRÍB H JE O DUBU KTERÍ TU STOJÍ N KOLIK LET. DUB JE 
VELMI VISOKÝ A ŠIROKÝ. JEDNOU V N M I SPAL PROST  TAM BI-
DLEL A ÍKAL MU ŠIROKU DUB A STOLETÝ DUB. TEN LOV K SE 
JMENOVAL JI Í.

Vzájemné souvislosti mezi událostmi a d ji se v textu konstruují pomocí 
obsahov -logických vztah . Obsahov -logické vztahy mezi výpov mi mo-
hou být bu  implicitní, tj. vyplývat z obsahu jednotlivých výpov dí a z kon-
textu sdíleného autorem a p íjemcem, nebo explicitní, tj. signalizované spo-
jovacími výrazy (konektory). Tyto výrazy ozna ují jak vztahy mezi 
samostatnými výpov mi a výpov dními celky v rámci textu, tak mezi jed-
notlivými výpov mi tvo ícími výpov dní celek (tj. souv tí sou adné nebo 
pod adné). Typy obsahov -logických vztah , míra explicitnosti, s níž jsou 
vyjad ovány, a pom r mezi hypotakti ností (pod adností) i paratakti ností 
(sou adností) jejich vyjád ení se liší v závislosti na mnoha komunika ních 
faktorech: jsou rozdílné v projevech mluvených a psaných, n které typy 
vztah  jsou typické pro ur ité žánry (nap . p í inné a podmínkové pro odbor-
ný výklad). Schopnost vyjad ovat p esn  rozmanité vztahy je d ležitou sou-
ástí jazykové kompetence mluv ího.  

10
 K typ m tematických posloupností viz Daneš (1985, 207–218).  
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Podle o ekávání p evažovaly v analyzovaných d tských textech sou adné 
vztahy mezi výpov mi nad vztahy pod adnými. V 74 textech jsme identifi-
kovali celkem 550 v tných celk  (tj. ástí textu po ínajících velkým písme-
nem a kon ících te kou, za dosta ující jsme p itom považovali p ítomnost 
alespo  jednoho z t chto signál ) a 1244 klauzí (tj. ástí textu rozvíjejících 
jedno ur ité sloveso nebo neslovesný p ísudek, pop . nev tných výpov dí), 
tyto klauze byly 363krát spojeny sou adn  a 231krát pod adn , vedle toho se 
v textech objevilo celkem 197 v t jednoduchých. Na jeden text p ipadne 
v pr m ru 7,3 výpov dních celk  a 16,1 klauzí. Ve skute nosti jsou však 
mezi texty velké individuální rozdíly: n které jsou tvo eny jedním dlouhým 
celkem o více klauzích, jiné n kolika v tami jednoduchými, další mají více 
než deset v tných celk  a dvacet až t icet klauzí (srov. P ÍLOHA 2). 

K posuzování jednotlivých text  na základ  t chto charakteristik je t eba
p ipomenout, že jakkoli je schopnost užívat r zné syntaktické prost edky 
k vyjád ení obsahov -logických vztah  uvnit  textu ukazatelem jazykové 
kompetence a rozvinutosti verbálního myšlení jedince, nemusí být p evaha 
parataxe nad hypotaxí a slu ovacího pom ru nad složit jšími vztahy nutn
výrazem autorovy nedostate né kompetence – ta m že být posuzována jedin
v souvislosti s funk ností zvolených prost edk  vzhledem k žánru textu a 
smyslu sd lení. 

Slovník a skladba: kvantitativní charakteristika 

Vybraných 74 d tských text  obsahuje celkem 6 047 slovních výskyt ,
p i emž v tomto výpo tu je za slovo považována jakákoliv skupina písmen 
odd lená od ostatních písmenných skupin dv ma mezerami, p íp. mezerou a 
árkou nebo mezerou a te kou (slovo jako grafická jednotka).  

Pro statistické zpracování z hlediska slovn druhového jsme museli toto 
ist  formální hledisko modifikovat hlediskem sémantickým. Za statistickou 

jednotku jsou v následujících výkladech a tabulkách považovány r zné tvary 
slovníkových slov (lexém ), p i emž zvratná slovesa (rozhodnout se) jsou 
zapo ítávána jako jedno slovo, zatímco složené slovesné tvary jsme z úspor-
ných d vod  do jedné statistické jednotky nesjednocovali.11 P i výpo tech 
jsme se také museli vyrovnat s nekonven ním zápisem slov n kterými d t-
skými pisateli: n která slova byla napsána dohromady (lidése, ským, nani,

11
 Zvratná slovesa typu rozhodnout se bylo nutno pojímat jako jedno slovo, aby nedošlo ke 

zkreslení hodnot u zvratného zájmena se (ne každé se je zvratné zájmeno). U složených slo-
vesných tvar  nebylo takové sjednocení do jedné statistické jednotky nutné, protože všechny 
zapo tené jednotky pat í do slovního druhu sloveso. D sledkem tohoto rozhodnutí je ovšem 
frekven ní nar st u slovesa být, nebo  se tu nerespektuje rozdíl mezi gramatickým slovem 
být (ve složených slovesných tvarech) a plnovýznamovým slovesem být.
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pod kovalm ), n která zase zvláš  (na posledy, u prost ed, v šechni). Po 
tomto lingvistickém zpracování se celkový po et slov ve zkoumaném soubo-
ru text  „snížil“ na 5 839.  

Tab. 1 zachycuje deset nejfrekventovan jších slov.12 Šest z nich (a, on,
být, ten, na, že) pat í obecn  mezi deset nejpoužívan jších slov v eštin
(srov. Jelínek–Be ka–T šitelová, 1961), sloveso mít, které je ve zkoumaných 
textech desátým nejpoužívan jším slovem, je ve frekven ním slovníku ešti-
ny na jedenáctém míst  (srov. tamtéž). 

Významné postavení mezi t mito p evážn  formálními, gramatickými 
slovy zaujímá podstatné jméno strom a íslovka jeden. Zatímco vysoká frek-
vence slova strom vyplývá ze zadání (napsat p íb h o stromu), vysoká frek-
vence íslovky jeden prozrazuje d ležitý stylový rys d tského vypráv ní. 
Výraz jeden se výrazn  uplat uje p i uvedení aktéra/aktér  na scénu (Byl 
jednou jeden strom…; Všiml si toho jeden mladý pastevec…; A jeden moudrý 
chlape ek šel za králem…), a to nejen na za átku vypráv ní, ale i v jeho pr -
b hu. ( asové strukturaci p íb hu slouží p edevším íslovka jednou, která je 
t ináctým nejpoužívan jším slovem.) 

Tab. 2. ukazuje frekven ní rozložení slov podle p íslušnosti k slovnímu 
druhu. Charakteristickým rysem ve slovní zásob  zkoumaných text  je shod-
né frekven ní zastoupení podstatných jmen a sloves (viz tab. 2). Tento údaj je 
významný p edevším ve srovnání s výsledky statistického zkoumání jiných 
typ  text  (srov. T šitelová a kol., 1982a, 1982b, 1983a, 1983b, 1985) i eš-
tiny jako celku (srov. Jelínek–Be ka–T šitelová, 1961). Obecn  pro eštinu 
platí, že frekvence podstatných jmen je oproti frekvenci sloves zhruba 1,5krát 
vyšší.13 Vyšší zastoupení sloves ve zkoumaných d tských textech je dáno 
jednak p íb hovostí text , tj. požadavkem poskytovat p edevším informace 
událostní, jež jsou neseny zejména slovesy, jednak nízkou frekvencí syntak-
ticky kondenzovaných vyjád ení, ve kterých by se pro pojmenování d j
uplatnila podstatná jména.  

V tab. 3 najdeme seznam nejfrekventovan jších podstatných jmen. Kro-
m  nej ast ji používaného podstatného jména strom zde vidíme jednak po-
jmenování druh  strom  (jablo , lípa, dub, t eše , b íza, javor), jejich plod
(jablko, t eše , jablí ko, ovoce), jejich ástí (semínko), ástí stromu (list,

12
 Všechny tabulky, na které v tomto oddíle odkazujeme, jsou uvedeny v P ÍLOZE 3. 

13
 Jelínek–Be ka–T šitelová (1961) uvád jí ve své práci, zpracovávající reprezentativní vzorek 

eštiny, frekvenci podstatných jmen 27,77 % a frekvenci sloves 18,15 %. Ve specific-
kých komunika ních a stylových oblastech se mohou tyto údaje lišit. Nap . v odborné eštin
a v publicistice je podíl frekven ního zastoupení podstatných jmen a sloves zhruba 2,5: 
33,09 % podstatných jmen a 12,80 % sloves v odborné eštin  (T šitelová a kol., 1983b) a 
33,51 % podstatných jmen a 14,00 % sloves v publicistice (T šitelová a kol., 1982b).  
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ko eny, listí), p irozeného prost edí (les), biologických podmínek (zem /zem),
ro ních období (zima, jaro, podzim), „rekvizity“ (hnízdo). Z pojmenování 
lidských aktér  je p edevším obecné lidé a dále dít , chlapec, kamarád (ne 
nutn  lidský), kluk, král, princezna, maminka, hol i ka, vlastní jméno Tony,
d evorubec, pán. Pro vypráv ní d ležité asové údaje jsou vyjad ovány nej-
ast ji slovy den, léta, doba, rok.

Tab. 4 ukazuje nejfrekventovan jší p ídavná jména. Mezi t mito ty iceti 
jmény najdeme pouze vlastní p ídavná jména (a nikoli p ivlast ovací, d jová 
i nesklonná).14 Jsou tu zastoupena p edevším p ídavná jména jakostní, a to 

jak popisná (kouzelný, ovocný), tak hodnotící (krásný, starý, smutný, dobrý). 
Z hodnotících jednozna n  p evažují jména kladn  hodnotící.  

Tab. 5 uvádí frekven ní seznam použitých zájmen. Nejužívan jším zá-
jmenem je zájmeno on (v etn  tvar  ženského a st edního rodu a množného 
ísla). Vysoká frekvence zájmen 3. osoby je dána žánrem vypráv ní.  

Mezi íslovkami mají výsadní postavení íslovky jeden a jednou (viz tab. 
6). íslovka jeden se uplat uje p i uvedení aktéra/aktér  na scénu (Byl jed-
nou jeden strom…; Všiml si toho jeden mladý pastevec…; A jeden moudrý 
chlape ek šel za králem…), a to nejen na za átku vypráv ní, ale i v jeho pr -
b hu. íslovka jednou slouží asové strukturaci p íb hu, a to jak na za átku 
vypravování (v ustáleném spojení Byl jednou jeden…), tak v pr b hu vypra-
vování (Jednou šli plání lidé…; Ale jednou na ja e…; A jednou skáceli ten 
košatej strom.).

ekli jsme již výše, že charakteristickým rysem zkoumaných text  je vyš-
ší frekven ní zastoupení sloves. Slovesa být, mít, íct, jít, dát, chtít, která se 
vyskytují v ele tab. 7, pat í obecn  mezi deset nejfrekventovan jších es-
kých sloves (T šitelová a kol., 1985). Tematicky je dána vyšší etnost sloves 
ozna ujících d je spjaté svým významem se stromy: r st, zasadit, vyr st,
pokácet. Frekventované je také fázové sloveso za ít, které d tští pisatelé 
využívali pro vyjád ení d jového postupu.  

Frekven ní distribuce spojek (tab. 10) odpovídá vícemén  údaj m, které 
platí pro eštinu obecn  (srov. T šitelová a kol., 1985). Zajímav jší je proto 
zjišt ní statistických údaj  o syntaktických vztazích mezi v tami, které tyto 
výrazy spojují. Jednozna n  p evažujícím vztahem mezi sou adn  spojenými 
výpov mi je pom r slu ovací, a to vyjád ený vesm s spojkou a (230), pop .
bez užití spojky (51), naopak zcela ojedin le je ve slu ovacím významu užito 

14
 V celém souboru p ídavných jmen jsou pouze ty i výskyty p ídavných jmen p ivlast ova-

cích (d dova, Hile in, Tonyho, uhlí v) a osmnáct výskyt  d jových p ídavných jmen (opa-
daný 2, uschlý 2, obklopený 1, odstr ený 1, olist ný 1, opušt ný 1, rozev ený 1, rozkvetlý 1, 
rozžhavený 1, skleslý 1, smíšený 1, spln ný 1, vykácený 1, zaoblený 1, zapadlý 1, zmín ný 1). 
Zbytek (tj. 363) jsou vlastní p ídavná jména.  
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spojky nebo. Mén asté, ale stále velmi b žné je pro d ti vyjad ování odpo-
rovacího, pop . konfronta ního vztahu mezi sou adn  spojenými výpov mi: 
celkem byly tyto vztahy v našich textech vyjád eny 42krát, jednozna n
p itom p evažuje použití spojky ale, ojedin lé jsou spojky a p esto a zatímco.
Dalším typem vztah , které jsme v textech nalezli, jsou vztah d sledkový 
(15), vyjád ený nej ast ji spojkou a tak, a vztah d vodový (6), pro který je 
zpravidla užito spojky a proto. Pouze dvakrát se objevil vztah stup ovací, 
vyjád ený spojkami a ani a nejen že…, ale že. V jednom p ípad  autor neob-
ratn  užil sou adného spojení s d vodovou (vysv tlovací) spojkou namísto 
vyjád ení p í iny: a z stromem si necht la v bec povídat a proto byla pišna.

Vztahy d sledku, vyplývání, d vodu a vysv tlení jsou s obdobnou etnos-
tí reflektovány také konektory spojujícími výpov dní celky v rámci textu, 
nap . d sledek je pomocí spojovacích výraz a tak, tedy a takže vyjád en
15krát, d vod i vysv tlení s užitím výraz a proto a totiž 8krát. P ibližn
stejn asto je mezi výpov dními celky signalizován vztah odporovací i
konfronta ní, a to nejvíce op t užitím spojky ale (12), vedle toho se objevují 
spojky jenže, jenomže, však. Narativnímu charakteru v tšiny text  odpovídá 
zjišt ní, že v bec nej ast ji reflektovaným obsahovým vztahem na této tex-
tové (nadv tné) rovin  je asová následnost, signalizovaná p íslovci potom,
pak, nakonec, najednou a množství dalších spojení jako jednoho dne, až 
jednou, o rok pozd ji, od té doby apod. asto volenému žánru pohádky také 
odpovídá užití spojky a, a to jak pro sou adné spojování výpov dí ve výpo-
v dním celku, tak pro navazování v rámci textu. P íkladem takové stylizace 
m že být nap . následující ukázka, v níž je spojky a užito 8krát ve ty ech po 
sob  následujících výpov dních celcích, p esto více než polovina t chto užití 
má v daném žánru svoji oprávn nost a není je možno ozna it za stylistickou 
neum lost i primitivismus: A zrovna tato zima byla jednou z nejhorších, jaké 
kdy zažil a trvala dlouho. A strom si íkal, že jestli neza ne za chvíli jaro 
nerozkvete. A mrzl a mrzl. A v lese zrovna káceli stromy a jeho taky pokáceli 
a zjistili…

Výpov di spojené pod adn , tj. jako v ty formáln  závislé na n které jiné 
v t  výpov dního celku, jsou sice v analyzovaných textech zastoupeny po-
m rn  po etn , mají ale omezený repertoár syntaktických funkcí. Nejvíce 
užívají d ti vedlejších v t p edm tných (82), jde p itom zpravidla o nep ímou 
reprodukci e i, pop . myšlení i cít ní, typicky uvozenou spojkou že: íkal 
že kdyby se odplazil ko eny stromu by byli holé; jinou spojkou užívanou 
v t chto v tách je aby: Strom však cht l, aby byli vid t jeho ko eny jak jsou 
velké a mohutné. Druhým nejužívan jším typem vedlejších v t jsou v ty 
p ívlastkové vztažné, tedy v ty uvozené v tšinou vztažnými zájmeny který,
jaký, vztažnými p íslovci a pop . zájmenem co. Celkem jsme našli 67 vztaž-
ných v t, jiné (nevztažné) p ívlastkové v ty, jako nap . Chlapec m l ponau-
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ení, že se mají v ci dávat z ruky do ruky, byly v analyzovaných textech jen 
3. Z vedlejších v t p íslove ných jsou nejpo etn jší v ty asové (43), pod-
mínkové (30), p í inné (26) a ú elové (12), pom rn  p ekvapivý je výskyt 
9 v t p íslove ných m rových, naopak ídké jsou p íslove né v ty zp sobové 
(5), m rov -srovnávací (3), ú inkové (3), p ípustkové (1), místní (1) a pr -
vodních okolností (1). Pouze jedenkrát jsme zaznamenali také vedlejší v tu 
podm tnou, p ísudkovou a dopl kovou. 

Záv r

Skute nost, že d ti spontánn  stylizují svá vypráv ní jako textové realiza-
ce tradi ních žánr  a vytvá ejí p i tom p íb hy se schématy podobnými t m, 
jež byla popsána u folklorních útvar , sv d í o kulturní, i obecn ji „sloves-
né“ kompetenci d tí, o jejich (intuitivní) znalosti daných žánr . Pokud jde 
o konkrétní napln ní t chto schémat, tj. kdo je „šk dcem“, kdo je „hrdinou“, 
jakou podobu má protivenství, jemuž musejí hrdinové elit, prost edí, v n mž 
se p íb hy odehrávají, a další motivy, objevují se v analyzovaných textech 
vedle tradi ních pohádkových prvk  (princezna, drak) i moderní reálie, odrá-
žející d tské v d ní o sv t , jehož zdrojem m že být jak bezprost ední kaž-
dodenní zkušenost d tí (rozvod rodi ), tak znalosti zprost edkované etbou, 
televizí apod. (ekologické zne išt ní). 

Ve zkoumaných textech se objevuje ada knižních jazykových prost edk ,
a to na r zných jazykových rovinách. D tští pisatelé se asto snažili psát 
„vysokým“ stylem, odlišit styl svého vypravování od stylu b žn  mluveného. 
U i me malé shrnutí: Vedle knižních pojmenování (chamtivý, chátrat, ná ek,
pocestný, pradávný, pravit, pyšnit se, spanilá, spat it, t šit se z n eho, u i-
nit, usmyslet si, …) a frazém  s knižním p íznakem (dát n komu za vyu e-
nou, chýlit se ke konci, léty omšelý, naposledy vydechnout, hnát se s v trem
o závod, upadnout do v ného spánku, na v ky v k , …) v textech najdeme 
také knižní prost edky morfosyntaktické (nap . jít + 7. pád: jednou šli plání 
lidé) a syntaktické (hromad ní p ívlastk : obrovitý starý, léty omšelý buk;
krásná spanilá dívka; …) i figury rétorické (figury opakování: zkoušeli, zkou-
šeli, ale silná lípa se nedala; …; figury hromad ní: Všude to vr elo a in elo;
…) a samoz ejm  též knižní prost edky formální, jako je použití nadpisu 
nebo p ímé e i. Je z ejmé, že d ti se ve svých narativech neomezily na refe-
rující zp sob psaní, ale pokusily se o literární styl (Schardt, 1999, 71). 
V n kterých p ípadech d tští pisatelé poutali pozornost na slova sama a vyu-
žívali tak poetických možností jazyka, jako je tomu v zaznamenaných p ípa-
dech paronomázie (hrsti zlatého listí; p ikrá el král Karel).  

Osvojení si a užití ur ité stylistické konvence znamená zárove  p ijetí 
konvence sociální, d ti se tak stávají leny ur ité diskurzní komunity. Podsta-
ta tohoto jevu pak spo ívá práv  v práci s žánrovými a textovými zdroji, 
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z nichž d ti p i vytvá ení text erpají a které pak kreativním zp sobem 
kombinují, tj. v obecn  intertextové povaze lidského dorozumívání. D ti 
necitovaly ve svých textech cizí zdroje p ímo, ale držely se svých v domostí 
o komunika ních žánrech i své znalosti ustálených vyjad ovacích zp sob
(srov. pojem habituální intertextovosti u Ivani ové, v tisku). S využíváním 
textových a žánrových zdroj  pak souvisí i p ejímání s nimi spojených soci-
álních hodnot.  

P ÍLOHA 1 

Byl jednou jeden strom a ten byl moc hr zostašný a všichni se ho bály 
jenže ten strom byl moc smutný, protože mu nep iroslo žádné listí. Ale jed-
nou se vše zm nilo stromu narostlo listí a nigdo se ho už nebál. 
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P ÍLOHA 2: Ukázky psaných text  jedenáctiletých d tí15

Text 1 

Byl jednou jeden starý ale velice starý strom který žil po át sám. Jednou 
uvid l strom který m l hodn  p átel. Starý strom byl smutný a cht l také 
ským by žil. Nev del co má ud lat aby m l n jakého kamaráda. Najednou 
j ed sebou na zemi uvid l malého ptá ka a zeptal se ho „kam jdeš ptá ku“. 
Jdu najít si kamaráda. A starý strom íká já také hledám kamaráda, co kdyby 
jsme byli kamarádi A ptá ek nato „dob e“. Tak jestli nezem eli tak spolu žijí 
dodnes. 

Text 2 

O STARÉM STROMU 

Byl jednou jeden strom bylo mu už p es 50 let a d ti po n m lezly.  

Byl tak starý že ho musely pokácet, protože hrozylo že spadne. Proto od-
poledne d evorubci si brousily pyli a sekery. Po chvíli za aly a až ho pokáce-
ly naložily ho na vuz strom se radoval že už nikdy na n ho nebudou lízt d ti. 
V tom uslyšel, že ho hodí do eky a po ece dopluje do výrobny sk íní. 

Hned v d l ze z n ho ud lají sk í ku. Hodili ho do eky a po chvíli tam 
byl. Všude to vr elo a in elo a n ž se nadál byla z n ho sk í ka.  

Byl tak smutný, že je skí kou.  

Za dva týdny si to koupil pán Alois Smutný. Sk í ka se mu líbyla, že jí 
dal do nejhez ího pokoje na celém sv t .

Sk ínka byla den co den š astn jsí 

Text 3 

Tento strom zrovna opadal. Je podzim a práv  proto opadal. Je to strom 
listnatý. Je to lípa. 

Text 4 

BYLA JEDNA JABLO  A TA M LA KOUZELNÁ JABLÍ KA, 
KDYŽ NEKDO JABLKO SN DL, SPLNILO SE MU P ÁNÍ.

15
 Srov. pozn. . 4. 
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Text 5 

Žil byl jeden p ekrásný strom který žil tém  už 0,5 století.  

Jednoho dne k n mu p ikrá el král KAREL JABLO . A ten král byl na 
svoje jméno tak pyšný že mu za al íkat jablo .

O ROK POZD JI vid l jsem kv ty: jeho syn mu odpov d l: jaké pak 
kv ty ot e. No p ece jablka za val.  

Zazvonil zvonec a pohádky byl konec. 

Text 6 

TENTO STROM BÝVAL DUTÝ. Byl v m st  Brn . Jednou p išel do 
Brna zlod j, který toho tolik nakradl a p esto nedokázali najít toho kdo zde 
krade. Potom však p išel ten den kdy se to stalo. Ten zlod j p isel mlyná ovi 
ukrást slepici. Jenomže mlyná  ho uslyšel a za al pronásledovat. Zlod j si 
toho všiml a shoval se do toho dutého stromu. Strom najednou zarostl a jedi-
ný kdo to vid l byl mlyná . Když TO ŠEL ÍCT LIDEM, TAK MU NEV -

ILY, ale když se sly na strom podívat uvid li tam dv  jizvy jako o i. P esta-
lo se krást a lidi se radovali. Od té doby byla lípa náš národní strom. 

Text 7 

Jednoho slune ného dne se Ani ka vydala na procházku. Došla na louku, 
kde zrovna rozkvetl strom, který se jmenuje jablo . Ani ka se na strom díva-
la a p edstavovala si, že n kdy si z toho stromu utrhne jedno krásné jablí ko. 
Ani ka nev ila svým o ím, jak je tenhle strom krásný. Zavolala svého tatín-
ka, aby jí sundal jedno jablí ko. Tatínek souhlasil a donesl žeb ík sundal 
Ani ce jablí ko a Ani ka byla spokojená. 

Text 8 

Bylo jaro, sluní ko svítilo a z chaty na kraji lesa se ozýval tichý plá . Co 
to plá e? To se práv  narodil malý Honzík, syn uhlí e a jeho ženy. No není 
krásný?  

Jak to v t ch dobách bývalo zvykem, každý komu se narodilo dít  mu za-
sadil „STROM ŽIVOTA“. Každý podle toho jak byl bohatý a proto jak vzác-
ný strom si mohl dovolit. Když zasadili za strom života nap íklad smrk, m l
t žký život a asto se stalo že se stal krej ím. Nebo naopak když mu po ídili 
lípu (tu m l málokdo, protože byla velice drahá) m l život sladký a brzy se 
zamiloval. Když se n kdy stalo že ty strom života za al chátrat a nebo do n j
ude il blesk stejn  jako strom by dopadl i lov k. Proto o sv j strom každý 
pe oval.  
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Uhlí  si ale lípu po ídit nemohl a smrk svému synu dát necht l. Proto 
když šel jednou po lese uvid l u cesty sazeni ku máleho stromku který nikdy 
p edtím nevid l. Byl to divný strom, ty listy které m ly tvar jaký uhlí  dosud 
nespat il. Rozhodl se tedy, že jej dá svému synovi. Zasadili strom a ten rostl. 
P vodn  byl velice malý, ale pak uhlí ova syna dorostl a potom i p erostl a 
stal se z n j krásný velký košatý strom. Do te  neví co to je za druh, ale 
Honzík je š astný, zdravý a každý den ke svému stromu chodí se o n j starat.  

Text 9 

Kouzelná t ešen.  

Byl jednou jeden kluk a ten snil po dobrých t ešních. ekl mamince a ta-
tínkovi: „Mami, já si zasadím t ešni ku“. „Dob e,“ ekla maminka, „jen dávej 
pozor.“ Kluk neváhal a hned si šel do obchodu koupit sazeni ku. P išel do 
své ulice a tam se ho zeptal jeho kamarád: „Co to neseš?“ Kluk odpov d l: 
„Sazeni ku!“ „Sazeni ku jo, já myslel že mi neseš to moje CD ko,“ odpov -
d l kámoš. „Já na n j úpln  zapomn l, ale kdybys mi ho ješt  nechal, pozvu 
t  potom na moje t ešn ,“ povidá kluk. „Tak dob e.“ Jeho kamarád m l totiž 
hodn  rád t ešn . Hned jak p išel dom  zasadil t ešni ku. B žel pro vodu a 
když se vrátil p ed domem stála veliká t eše  s t mi neslad ími t ešn mi 
t ešn mi v okolí. Rychle b žel ke kamarádovi s plnou mísou t ešní. „Jé, ty 
jsou sladké,“ ekl kamarád, „já je ekal až za rok.“ „Já taky, jenže jenom 
jsem odb hl pro vodu, už tam stála,“ ekl kluk. T eše  se zezadu smála: Ti 
malí kluci, kdyby si p e etli název krámu, v d li by že m  vzali malému 
arod ji, checheche!“  

No a tak n jak kon í náš p íb h o KOUZELNÉ T EŠNI. 

Text 10 

Byl jednou jeden strom, který se jmenoval nosánek. Sedl si pod n j n ja-
ký chlapec. Jablko mu spadlo na hlavu a potom dopadlo na zem. Chlapec si 
to jablko vzal a sn dl ho. Najadnou mu za al r st velký nos. P išli za ním t i
loupežníci a povídají když nám zaplatíš dáme ti takovou vodu, aby se ti ten 
nos za zmen il. Chlapec vytáhl peníze a dal je loupežník m ti si je vzaly a 
utekly. Chlapec m l ponau ení, že se mají v ci dávat z ruky do ruky. 
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P ÍLOHA 3: Kvantitativní charakteristika slovní zásoby 

Tab. 1 Deset nejfrekventovan jších slov 

 abs. . rel. .  abs. . rel. .
A 355 6,08 SE 133 2,28 
ON 255 4,36 NA 107 1,83 
STROM 237 4,06 JEDEN 78 1,33 
BÝT  227 3,88 ŽE 74 1,27 
TEN 183 3,13 MÍT 73 1,25 

Tab. 2 Frekvence slovních druh

Slovní druh abs. . rel. .
podstatná jména 1354 23,19 
p ídavná jména 385 6,59 
zájmena 846 14,49 
íslovky 175 3,00 

slovesa 1349 23,10 
p íslovce 503 8,61 
p edložky 448 7,67 
spojky 733 12,56 
ástice  41 0,70 

citoslovce 5 0,09 
SOU ET 5839 100,00 

Tab. 3 Nejfrekventovan jší podstatná jména 

STROM 237 PRINCEZNA 11 
JABLKO 39 ZIMA 11 
JABLO  29 JARO 10 
DEN 23 KONEC 10 
LÉTA [= ROKY] 20 MAMINKA 10 
LIDÉ 19 ROK 10 
LÍPA 19 ZEM  / ZEM 10 
DÍT  17 HOL I KA 9 
DOBA 17 TONY [VL. JMÉNO] 9 
LES 16 B ÍZA 8 
DUB 15 D EVORUBEC 8 
CHLAPEC 15 JABLÍ KO 8 
SEMÍNKO 15 LISTÍ 8 
KAMARÁD 13 PÁN 8 
KLUK 13 PODZIM 8 
LIST 13 JAVOR 7 
T EŠE  13 M STO 7 
KO ENY 12 OVOCE 7 
KRÁL 12 HNÍZDO 6 
MÍSTO 11 KE  6 
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Tab. 4 Nejfrekventovan jší p ídavná jména 

KRÁSNÝ 24 BOHATÝ 3 
STARÝ 21 DÁVNÝ 3 
KOUZELNÝ 15 DLOUHÝ 3 
VELKÝ 14 HOLÝ 3 
MALÝ 12 KOŠATÝ 3 
RÁD 10 LISTNATÝ 3 
CELÝ 9 MLADÝ 3 
SMUTNÝ 7 MOHUTNÝ 3 
DOBRÝ 6 NEJHEZ Í 3 
OSTATNÍ 6 NEJKRÁSN JŠÍ 3 
OVOCNÝ 6 NEJSTARŠÍ 3 
SUCHÝ 6 NEJV TŠÍ 3 
V TŠÍ 6 NEOBVYKLÝ 3 
HEZKÝ 5 NEŠ ASTNÝ 3 
DALŠÍ 4 P KNÝ 3 
OBY EJNÝ 4 PYŠNÝ 3 
PLNÝ 4 R ZNÝ 3 
VELIKÝ 4 VYSOKÝ 3 
VZÁCNÝ 4 ZDRAVÝ 3 
ZLÝ 4 ZELENÝ 3 

Tab. 5 Frekven ní seznam zájmen 

ON 255 JEJICH 5 
TEN 183 MY 5 
SE 133 N CO 5 
KTERÝ 50 NÁŠ 4 
TENTO 24 N JAKÝ 3 
VŠECHEN 23 N KDO 3 
SV J 22 TENHLE 3 
JÁ 19 MOJE 2 
CO 18 JAKÝKOLIV 1 
JEHO 17 JAKÝPAK 1 
NIKDO 11 JEJÍ 1 
KDO 9 MÁLOKDO 1 
NIC 9 NÁKÝ 1 
KAŽDÝ 8 N KTERÝ 1 
ŽÁDNÝ 8 TENDLE 1 
SÁM 7 TVOJE 1 
TAKOVÝ 6 VY 1 
JAKÝ 5   

Tab. 6 Frekven ní seznam íslovek 

JEDEN 78 PRVNÍ 4 
JEDNOU 52 MNOHO 2 
DVA 7 PÁR 2 
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DRUHÝ 5 VÍC / -E 2 
N KOLIK 5 MÍ  1 
TOLIK 5 MOC 1 
T I 5 MOCKRÁT 1 
HODN  4 STO 1 

Tab. 7 Nejfrekventovan jší slovesa 

BÝT / NE- 227 VZÍT 10 
MÍT / NE- 73 V D T / NE- 9 

ÍCT 40 VID T / NE- 9 
R ST / NE- 33 NECHAT / NE- 8 
ZA ÍT / NE- 29 SPADNOUT 8 
JÍT / NE- 27 JMENOVAT SE 7 
ZASADIT 25 CHODIT 7 
DÁT / NE- 24 B ŽET 6 
CHTÍT / NE- 24 KOUPIT 6 
P IJÍT / NE- 22 NAJÍT 6 
VYR ST / NE- 22 PODÍVAT SE 6 
POKÁCET / NE- 17 ROZHODNOUT SE 6 
STÁT / NE- 17 USLYŠET 6 
MOCI / NE- 15 BYDLET 5 

ÍKAT / NE- 15 DÁVAT / NE- 5 
ŽÍT 15 JÍST 5 
STÁT SE / NE- 14 LEŽET 5 
UD LAT 12 PORADIT 5 
SNÍST 10 POSTAVIT 5 
UVID T 10 STARAT SE 5 

Tab. 8 Nejfrekventovan jší p íslovce 

UŽ 41 VELMI 8 
TAM 37 ZASE / ZAS 8 
TAK 23 DOB E 7 
JAK 19 JEŠT  7 
KDE 13 TAKY 7 
MOC 12 PAK 6 
POTOM 13 TE  6 
PO ÁD 12 ÚPLN  6 
AŽ 11 DÁL 5 
NAJEDNOU 11 DÁVNO 5 
JAKO 10 DOM  5 
JEN 9 VELICE 5 
TAKÉ 9 VŽDY 5 
HNED 8 BRZY 4 
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Tab. 9 Frekven ní seznam p edložek 

NA 107 P ED 8 
DO 45 KOLEM 4 
V 42 POD 4 
Z 37 MEZI 3 
ZA 33 PRO 3 
O 28 MÍSTO 2 
S / SE 25 PODLE 2 
K 23 P ES 2 
PO 17 VEDLE 2 
OD 15 BEZ 1 
U 11 KROM  1 
VE 11 NAD 1 
KE 10 PROTI 1 
ZE 10   

Tab. 10 Frekven ní seznam spojek 

A 355 NEŽ 9 
ŽE 74 JENŽE 7 
ALE 65 KDYBY 7 
KDYŽ 45 NEBO 4 
TAK 38 AJÍ 3 
ABY 22 CO 3 
PROTOŽE 19 A  2 
AŽ 15 TAKŽE 2 
PROTO 15 AVŠAK 1 
I 12 JENOMŽE 1 
ANI 11 NÝBRŽ 1 
TEDY 11 POKUD 1 
JESTLI 9 ZATÍM CO 1 

Tab. 11 Frekven ní seznam ástic 

TAK 18 BOHUŽEL 1 
NO 9 INU 1 
ASI 4 JO 1 
DOBRÁ 3 SKRÁT [= ZKRÁTKA] 1 
PRÝ / PREJ 3   

Tab. 12 Frekven ní seznam citoslovcí 

FRNK 1 
FUJ 1 
HM 1 
CHECHECHE 1 
JÉ 1 
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VYJÁD ENÍ EMOCÍ V TEXTECH 11- A 13LETÝCH 

Jan Van ura – Stanislav Ježek

Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny  
Fakulta sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn

Úvod 

Vlastní výtvarné a zejména kresebné práce d tí (jako kresba stromu nebo 
rodiny) jsou asto používány k diagnostickým ú el m. Psané texty se tímto 
zp sobem využívají mén . Možná proto, že v poradenském nebo klinickém 
kontextu m že být vhodn jší formou sd lení p íb hu rozhovor (nap . Micha-
lovo projektivní interwiev). Zajímalo nás, zda je možné z text  získat dia-
gnosticky zajímavou informaci. 

Tématu psaní vlastních text  a vývoji schopností s ním spojených se krom 
jiného v nuje Pražská skupina školní etnografie. Viktorová (2002) hovo í
o významu psaní vlastního textu pro d ti mladšího školního v ku. Uvádí, že 
psaní vlastních text  je pro d ti významnou inností, která slouží více ú el m
– umož uje výb rové zacházení s realitou, vyjád ení vlastních emocí a po-
t eb, m že mít pro d ti terapeutický rozm r. Ve shod  s jinými autory zmi u-
je také význam písemné reflexe pro utvá ení a vymezování vlastní identity. 

Aby d ti mohly vytvo it vlastní p íb h, musí si osvojit adu dovedností. 
Chrz (2002) cituje Mandlera, podle kterého si d ti od p edškolního v ku
osvojují základní strukturu p íb hu.Toto nem nné mentální schéma (nastole-
ní situace, vyno ení cíle, pokusy o jeho dosažení a výsledky) vzniká jako 
abstrakce všech p íb h , které d ti kdy vyslechnou. Míru vnit ní konzistence 
a p í innosti mezi uvedenými ástmi p íb hu lze podle Chrze považovat za 
ur itý, by  p ibližný vývojový ukazatel schopnosti vypráv ní vlastních p íb -
h  (voln  podle Chrze, 2002). 

Z výše uvedeného je z ejmé, že výsledná podoba textu je p edznamenána 
více vlivy. Vedle dosažené úrovn  dovedností pot ebných k vypráv ní p íb -
hu promítá autor do textu vlastní psychické obsahy a kone n  obsah textu 
ovliv uje aktuální situace, okolnosti jeho vzniku. 

Kladli jsme si otázku, zda nám samotný text m že poskytnout informaci 
o autorovi a o jeho život , o jeho rodinném zázemí atd. Porovnáním text
mezi sebou a dále s daty získanými pomocí jiných metod jsme se pokoušeli 
zjistit zákonitosti, které se p i tvorb  text  uplat ují. 

P edpokládali jsme, že zp sob, jakým v rodin  probíhá sd lování emocí 
se m že také promítnout do p íb h , které d ti píší. Výzkum text  jedenácti-
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letých (bude zmín n podrobn ji) p inesl v tomto ohledu povzbudivé výsled-
ky. Zajímalo nás tedy, jak a jaké emoce d ti v textech vyjad ují. 

P edchozí studie – p íb hy jedenáctiletých 

V p edchozí studii (Van ura, Ježek 2004) jsme analyzovali texty, které 
d ti napsaly v pr b hu vyšet ení v jedenácti letech. Jejich úkolem bylo napsat 
p íb h o stromu, který nakreslily. 

Sledovali jsme po et emocí, které jsou v textu explicitn  vyjád eny. Ve 
svých textech vyjad ují emoce ast ji d v ata (celkem v 53 % text , zatímco 
chlapci uvádí emoce v 35 % text ). D v ata také uvádí vyšší po et emocí. To 
odpovídá i delším text m d v at.

Zjistili jsme vztah mezi relativní délkou text  a tím, jak dít  vnímá své 
rodinné prost edí (hodnoceno pomocí ápova dotazníku rodinných vztah ): 
d v ata, která hodnotila otce jako zajímající se o jejich aktivity a poskytující 
emo ní podporu psala zpravidla delší texty. Pro chlapce je v tomto ohledu 
významné, zda otce vnímají jako p ísného a trestajícího a dále zda vnímají 
oba rodi e jako odmítající a vy ítající. Tyto charakteristiky korelují s délkou 
jejich text  záporn .

Výsledky ukázaly také na vztah mezi valencí vyjád ených emocí a rodin-
ným prost edím v závislosti na pohlaví. D v ata, která hodnotila oba rodi e
jako podporující, projevující zájem a zohled ující d stojnost dít te uvád la 
v textech více kladných emocí. Více negativních emocí v textech uvád ly 
dívky, které hodnotily své matky jako odmítající a vy ítající. V textech 
chlapc  je pro valenci emocí významný jiný aspekt vztahu s rodi i. Chlapci, 
kterým jejich otcové subjektivn  poskytovali více volnosti a podporovali 
jejich autonomii, uvádí ve svých textech více kladných emocí.  

Jiným zajímavým výsledkem bylo zjišt ní vztahu mezi rolí, kterou strom 
v p íb hu zaujímá a skórem, kterého d ti dosahovaly v subtestu podobnosti 
(Wisc III UK): d ti, které v p íb hu strom využívaly pouze jako prost edí 
d je a ne jako hlavního aktéra, dosahovaly v subtestu vyššího skóru. Jinak 
e eno d ti s vyššími schopnostmi v této oblasti si dovedly p izp sobit i za-

dání úkolu. Role stromu v p íb hu by tak mohla být ur itým ukazatelem 
flexibility myšlení. 

Pro diagnostické využití výše uvedených zjišt ní by byla nezbytná jejich 
stabilita v ase. Proto jsme se rozhodli statisticky významné výsledky zjišt -
né na textech jedenáctiletých ov it na textech, které stejné d ti napsaly o dva 
roky pozd ji. 
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Vzorek 

Zabývali jsme se texty d tí, které se ú astní mezinárodní studie Elspac 
(podrobn ji Lacinová, Michal áková 2003, Lacinová a kol. 2003). Jedná se 
o d ti narozené v Brn  v letech 1991 a 1992. Z p vodního vzorku 5 000 br-
n nských rodin bylo vždy n kolik set d tí zváno na individuální psycholo-
gické vyšet ení v osmi, jedenácti a ve t inácti letech. V po adí druhého psy-
chologického vyšet ení (v jedenácti letech) se ú astnilo celkem 852 d tí. Z 
nich jsme náhodn  vybrali 300, jejichž texty jsme dále analyzovali. 

Porovnávali jsme texty napsané v jedenácti a ve t inácti letech u všech d -
tí, od kterých jsme m li oba texty. K danému datu tvo ilo tento podsoubor 
93 d tí.

Metoda  

Po zkušenosti s analýzou text  jedenáctiletých, které asto m ly jako je-
diný jednotící moment motiv stromu, jsme se rozhodli zm nit zadání úkolu 
napsat p íb h. P i vyšet ení ve t inácti letech jsme d ti požádali, aby napsaly 
p íb h nebo n jakou p íhodu o sob  samých a to v první osob . V zadání 
jsme jim zd raznili, že nezáleží na úprav  textu nebo na množství chyb, ale 
že je d ležité, aby využily své vlastní nápady a pracovaly samostatn . Nabídli 
jsme jim i možnost si celý p íb h vymyslet. Poprosili jsme je, aby nep ekra-
ovaly vymezený prostor (plocha p ibližn  formátu A5). Aby délka vyšet ení 

nep esáhla p ijatelnou mez, dostávaly d ti zadání úkolu dom  a po návšt v
nám své texty posílaly spolu s ostatními metodami administrovanými doma. 
P i hodnocení text  t ináctiletých jsme se zam ili na stejné charakteristiky 
jako u text  jedenáctiletých. 

Postup analýzy  

len ním textu na jednoduché v ty jsme získali informaci o relativní dél-
ce textu. Tuto informaci jsme stejn  jako u text  jedenáctiletých srovnávali 
s jednotlivými komponenty ápova dotazníku rodinných vztah .

Zajímalo nás, zda a jaká vyjád ení emocí texty obsahují. Pozornost jsme 
v novali pouze emocím explicitn  pojmenovaným. Srovnávali jsme po et
emocí, které se vyskytují v textech jedenácti a t ináctiletých. Sledovali jsme 
také valenci explicitn  vyjád ených emocí – rozlišovali jsme mezi texty bez 
explicitního vyjád ení emoce a texty obsahující emoce kladné, záporné a 
obojí. Tyto kategorie jsme dávali do souvislosti op t s dotazníkem rodinných 
vztah .

V této studii opakujeme postup analýzy, kterou jsme provedli na textech 
jedenáctiletých. 
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Pro ilustraci uvádíme p íklad text , který stejný autor napsal v jedenácti a 
ve t inácti letech. 

Obr. 1 „P íb h o stromu“, 11 let 

Obr. 2 „P íb h o sob “, 13 let 
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Výsledky  

Typy p íb h  – p ibližné rozd lení 

V textech jedenáctiletých bylo možné na základ  zvolené formy p íb hu 
rozlišovat mezi texty reáln  a pohádkov  pojatými. Po p e tení text  t inácti-
letých bylo z ejmé, že tyto texty lze také rozd lit na dv  nejpo etn jší skupi-
ny, tentokrát ale spíše podle jejich obsahu. Jeden typ textu vypovídá p ede-
vším o autorových prožitcích ve vztazích, t žišt  t chto p íb h asto spo ívá 
v neporozum ní nebo komplikaci ve vztahu s blízkými. Druhý typ textu 
oproti tomu vypravuje o události potvrzující vlastní schopnosti, jak autor 
textu n co dokázal, p edvedl, jak obstál ve vn jším sv t , zd raz uje autor v
úsp ch. adu p íb h  lze za adit do uvedených skupin již podle jejich úvod-
ních slov.  

Délka textu 

Délka textu je jediná charakteristika, jejíž stabilitu v ase naše výsledky 
potvrzují. Korelace délek text , které d ti napsaly v jedenácti a ve t inácti 
letech, je 0,34 (p<0,01). Podobn  jako v jedenácti letech píší dívky texty delší 
(pr m rn  24 významových jednotek u dívek oproti 20 jednotkám u chlap-
c ).

Stejn  jako v analýze text  jedenáctiletých jsme hledali souvislost mezi 
délkou text  a vlastnostmi rodinného prost edí. Analýza text  t ináctiletých 
nepotvrdila ani jeden z d íve uvedených statisticky významných výsledk .

Explicitní vyjád ení emocí v textech t ináctiletých 

Podobn  se nepotvrdil ani výsledek vypovídající o vztahu mezi rodinným 
prost edím a valencí emocí, které d ti v textech vyjad ují. V textu, který d ti 
psaly v jedenácti letech, uvedlo alespo  jednu explicitní emoci 44 % d tí, 
zatímco ve t inácti letech uvád lo takové vyjád ení 61 % d tí. Ti, kdo vyjád-
ili emoce v jedenácti letech, nejsou titíž, kte í vyjad ovali emoce v t inácti 

letech ( 2 = 0,24, df = 1, p = 0,63). To znamená, že z vyjad ování emocí nelze 
usuzovat na jejich vyjád ení ve t inácti letech. Vyjad ování emocí ve psaných 
textech tedy nelze považovat za stabilní osobnostní charakteristiku. 

Výsledky nám umož ují dva stru né záv ry. Délku text  lze chápat jako 
stabilní v ase, explicitní vyjad ování emocí nikoli. 

Diskuse  

Stru né citace v úvodu p edznamenávají rozmanitost text , které d ti 
v našem výzkumném souboru píší: naši respondenti mají pro tvorbu vlastních 
text  r zné podmínky, v r zné mí e si osvojili pot ebné dovednosti, do jejich 
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text  se promítají odlišné zkušenosti, pot eby a aktuální prožitky, p i psaní 
mohou hledat inspiraci v r zných oblastech svého života atd. Napsané texty 
tak p edstavují velmi bohatý a pestrý materiál. S p ibývající rozmanitostí 
text  také roste obtížnost jejich analýzy.  

Opakováním analýzy na textech t ináctiletých se nám poda ilo potvrdit 
jediný výsledek. D ti, které psaly v jedenácti letech delší texty, píší delší 
texty i ve t inácti letech. Délka textu, které d ti píší, se tak zdá být charakte-
ristikou, která je v ase stabilní.  

Ostatní statisticky významné výsledky zjišt né na textech jedenáctiletých 
(vztah mezi délkou text  a rodinným prost edím a dále mezi rodinným pro-
st edím a valencí vyjád ených emocí) se ve t inácti letech nepoda ilo repliko-
vat. D vod  pro  tomu tak bylo se nabízí více. 

Odlišnosti zadání, nep esnosti kategorizace, vývojové zm ny

Zadání úkolu v jedenácti a ve t inácti letech jsou odlišná. V jedenácti le-
tech píší d ti p íb h o stromu, p i psaní se soust edí na vytvá ení p íb hu, do 
kterého možná n jakým zp sobem projikují sami sebe. Ve t inácti letech d ti 
píší p íb h sami o sob , prezentují se. Zadání ve t inácti letech je také nep í-
mo vybízí k napsání p íb hu jiného žánru, než když bylo jejich úkolem na-
psat „p íb h o stromu“ a kone n , své p íb hy d ti tvo í v domácím prost edí. 
Všechny uvedené okolnosti mohou ovliv ovat sledované charakteristiky 
text .

V naší kategorizaci hodnotíme p íb hy pouze podle emocí explicitn  vy-
jád ených. V n kterých p íb zích nejsou emoce explicitn  pojmenovány, 
explicitní vyjád ení je v nich nahrazeno opisem. Popis atmosféry nebo ur i-
tého d je navozuje pouze dojem ur itého prožitku. P íb h pak zachovává 
rovnováhu mezi zápornými a kladnými prožitky (t eba v zápletce, komplikaci 
úvodní situace a záv re ným napravením, š astným koncem p íb hu), ale 
p esto je podle naší kategorizace hodnocen shodn  jako text, který zmín nou 
rovnováhu mezi valencí emocí postrádá. Východiskem by zde mohla být 
výrazn  pracn jší kategorizace, která by brala v úvahu i prožitky „opsané“. 
Její provedení na daném souboru by bylo nesrovnateln  náro n jší. 

V páté až sedmé t íd  se dále rozvíjí jazykové dovednosti d tí (viz Vikto-
rová 2002, Chrz 2002). M ní se také zp sob, jak d ti jazyk využívají. Ku era
v této souvislosti hovo í o pohrávání si s jazykem, o „žákovském humoru“ 
typickém pro toto vývojové období. S odvoláním na Pommiera hovo í
o (v po adí t etí) zásadní zm n  ve využívání jazyka (Ku era, 2002).

Krom nazna ených vývojových zm n je možné o ekávat, že v pr b hu 
dvou let zm nily d ti sv j postoj v i samotnému výzkumu. Ur itý vliv m že 
mít snižující se v kový rozdíl se studenty, kte í provádí testování a to, poko-
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likáté se ú astní vyšet ení. N které z d tí p icházely k vyšet ení ve t inácti 
letech poprvé, do neznámého prost edí, jiné d ti již mohly mít dojem, že 
texty píší pro n koho, koho už znají.

Výše uvedené okolnosti mohou a nemusí ovliv ovat vyjad ování emocí 
v textech. Diskuzi lze shrnout tak, že odlišný kontext vzniku obou p íb h
neumož uje další záv ry ohledn  rozdílných výsledk  v jedenácti a ve t inác-
ti letech. K možnosti diagnostického využití text  tedy z stává ada nezod-
pov zených otázek. 
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Úvod a cíle výzkumu 

Technika a elektronická média zasahují s rozvojem moderní spole nosti 
stále ast ji do našeho života. Po íta e a internet se stávají nenahraditelnými 
nejen pro innost firem nebo v deckou práci, ale jsou také zdrojem informa-
cí, pou ení, zábavy a možností seberealizace pro mnoho d tí, adolescent  i 
dosp lých. Podle poslední zprávy spole nosti iAudit International (2004) m l
eský internet v listopadu 2004 celkem 3,13 milionu uživatel . Vysoká pene-

trace internetu je práv  mezi adolescenty a mladými lidmi, podle zprávy 
Media Projektu (2003) používalo internet v druhém kvartále 2003 65 % do-
spívajících ve v ku 12–15 let a 72 % dospívajících ve v ku 16–19 let.  

V období dospívaní se v souvislosti s kognitivními zm nami, novým zp -
sobem myšlení a zm nami v emocionálních charakteristikách, m ní i postoje 
a vztahy – jak k sob  samému, tak k ostatním lidem (Macek, 1999). Ujasn ní 
si otázek a priorit z oblasti vztah  p átelských i partnerských je nedílnou 
sou ástí vývoje identity adolescenta. V období dospívání dochází k osamo-
stat ování a kvalitativní diferenciaci vztah  a vazeb k okolí, schopnost obstát 
v oblasti vztah  je zdrojem sebed v ry, pocitu autonomie a také kritériem 
samostatnosti p i rozhodování. D ležitý je také rozvoj komunika ních do-
vedností, ke kterému v tomto období dochází. Zvládnutí komunika ních 
dovedností jako prost edk  k vyjád ení vlastního názoru, naslouchání, vyjád-
ení p ání, p ijmutí a poskytnutí pochvaly je základem pro navazování blíz-

kých osobních vztah  a tím také pro lepší sebehodnocení, emo ní podporu a 
pocit vlastní hodnoty (Macek, 1999).  

V p edkládaném výzkumu se zabýváme p edevším vztahy p átelskými, 
intimními a tématikou sexuality ve virtuálním prost edí. Cílem tohoto vý-
zkumu bylo ur ení souvislostí mezi chováním adolescent  na internetu 
v oblasti partnerských a p átelských vztah  a podobou t chto vztah  v reál-
ném život . Ve výsledcích výzkumu se pokusíme odpov d t na otázku, zda 
je n jaká souvislost mezi po ty p átel na internetu a v reálném život  (dle 
dávného mýtu nemají astí uživatelé internetu p átele v realit , ale mají je 
pouze na internetu), dále se zam íme na seznamování adolescent  ve virtu-
álním prost edí (pomáhá internet nesm lým dospívajícím v seznamování?) a 
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také na p ístup adolescent  k „virtuálnímu sexu“ a prohlížení obrázk  se 
sexuální tematikou. Dalším cílem výzkumu pak bylo ukázat souvislosti aktu-
ální identity adolescenta v kontextu teorie Marcii a práv  jeho chováním ve 
virtuálním prost edí ve vztahové oblasti – v návaznosti na další výzkumy 
(Šmahel, 2002, 2003a). V následující kapitole si alespo  stru n  p ipomene-
me koncept identity dle Marcii. 

Teoretický koncept identity dle Marcii 

Marcia rozvinul Eriksonov v (2002) koncept hledání ego-identity jako 
vývojového úkolu adolescence a vytvo il model status  identity (in Ba ová, 
1997; Macek, 1999; Johnson, P., Buboltz, W., C., & Seemann, E., 2003). 
Marcia vysv tluje status identity na základ  pojm  krize/explorace („crisis“/ 
„exploration“) a závazku („commitment“), vysv tlení pojm  krize a závazku 
je následující: 

Krize/explorace je období, kdy je adolescent ve svém život  vtažen do 
procesu volby a rozhodování, krize procesem aktivního hledání a objevování 
(„exploration“). 

Závazek („commitment“) je p ijmutí ur itého cíle a životního programu – 
p evzetí zodpov dnosti za sv j život, míra osobní investice v tom, pro co se 
jedinec rozhodl. 

Kombinace p ítomnosti nebo nep ítomnosti krize a závazku jsou potom 
základem pro rozlišení ty  stav  identity: 

Tab. 1 Statusy identity podle J. Marcii 

Aktuální 
pozice 

Difúzní 
 identita 

P ed asn
uzav ená  
identita 

Moratorium Dosažení  
identity 

Krize 
M že

i nemusí  
být p ítomná 

Chybí P ítomná P ítomná 

Závazek Chybí P ítomný 
Chybí  

nebo je vágní 
P ítomný 

Difúzní identita („identity diffusion“) je stav, kdy adolescent neprožívá 
krizi ani závazek, nemá pot ebu sebedefinování, m ní své názory i chování, 
které je asto v souladu s o ekáváním i normami skupiny, které je lenem.  

P ed asn  uzav ená identita („foreclosure“) je charakterizována p í-
tomností závazku a absencí krize. Adolescent p ebírá své názory od autorit. 
V tomto stadiu se spojuje rigidita a konven nost, adolescent je spokojený 
sám se sebou, ale závislý na autoritách.  
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Ve stadiu nezávazné identity – moratoria („moratorium“) adolescent 
zažívá pocit krize a zárove  nepoci uje závazek nebo je závazek fádní. 
V tomto stadiu zažívá adolescent stavy úzkosti a pochybností, avšak bez 
p ijímání závazku. Práv  v tomto stadiu adolescent podle Marcii zkouší nové 
role, experimentuje, objevuje nové hodnoty.  

Ve statusu dosažení identity („identity achievement“) je p ítomná krize i 
závazek. Adolescent prochází krizí hledání a pochybností, zárove  však p i-
jímá zodpov dnost závazku. V tomto statusu dochází k prohlubování sebere-
flexe, jedinci jsou flexibilní a nezávislí. 

Výzkumný soubor a metoda 

Výzkumný soubor kvantitativního výzkumu tvo ilo celkem 742 žák
st edních škol ve v ku 12–20 let, nejmladší respondenti (do 15 let) byli z os-
miletých gymnázií. Po o išt ní dat jsme získali 681 dotazník , z toho 492 do-
tazník  sebraných ve školách b žným zp sobem (papírové dotazníky) a 
189 dotazník  sebraných prost ednictvím elektronického dotazníku na inter-
netu.  

Výzkum byl realizován v kv tnu a ervnu 2003 formou kvantitativního 
šet ení za pomocí dotazníku vlastní konstrukce, který obsahoval 95 položek. 
Dotazník byl rozd len do t í ástí: 24 položek zjiš ujících identitu adolescen-
t , 7 položek ptajících se na základní data a 64 položek dotazujících se na 
zp soby chování adolescent  na internetu a jejich názory na virtuální sv t
(13 položek se zam ovalo na oblast vztah  a sexuality, tyto analyzujeme 
v této práci). Dotazník m l dv  formy – b žnou „reálnou“ podobu (tužka- 
-papír) a podobu internetovou, kdy respondenti dotazník vypl ovali na webo-
vé stránce. Reálnou i internetovou podobu dotazníku je možné nalézt na 
webových stránkách vytvo ených za tímto ú elem1. Podrobn jší postup kon-
strukce dotazníku i výzkumného souboru uvádíme z d vodu omezeného 
prostoru v jiné práci (Šmahel, 2003c). 

V tomto výzkumu p edstavíme pouze výsledky ze vzorku adolescent ,
kte í internet využívají – v našem vzorku to bylo 91 % student  (m eno 
pouze ve vzorku dat z b žných dotazník  sbíraných ve školách). 

Hypotézy 

V p edkládaném kvantitativním výzkumu jsme si stanovili následující 
hypotézy: 

1 Reálná podoba dotazník : http://www.fss.muni.cz/~smahel/disert2003/dot_v4.doc 
Internetová podoba dotazník : http://www.digimark.cz/dgsrmuni
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1. Existuje vztah mezi po tem p átel v reálném život  a na internetu – mén
p átel v reálném život  znamená více p átel na internetu. 

2. Dospívající, kte í mají více p átel v realit , se na internetu mén  seznamují. 
3. Internet jako prost edek k seznámení pomáhá ásti adolescent  p ekonat 

obavy nebo nesm lost, které poci ují v reálném život .
4. Dospívající, kterým internet p i seznámení pomáhá kv li obavám nebo 

nesm losti, se ast ji než ostatní dospívající na internetu seznamují. 
5. Dospívající, kte í mají mén  p átel na internetu, považují virtuální vztahy 

ast ji za povrchní a krátkodobé. 
6. Dospívající, kte í považují virtuální vztahy za povrchní a krátkodobé, 

používají internet mén asto jako prost edek k seznámení. 
7. Muži si na internetu ast ji než ženy prohlíží obrázky se sexuální temati-

kou.  
8. Muži na internetu ast ji než ženy vyhledávají „virtuální sex“. 
9. Je možné nalézt souvislosti mezi statusy identity adolescenta a využívá-

ním internetu v oblasti vztah . U statusu moratoria a dosažení identity se 
projevuje vliv „explorace“ a adolescent v t chto statusech bude na inter-
netu aktivn jší také ve vztahové oblasti. 

Výsledky výzkumu 

Nejprve ukážeme frekvence a deskriptivní statistiky u vybraných položek 
dotazníku, které nám poskytnou lepší p edstavu o struktu e odpov dí na 
jednotlivé otázky. ( íslování otázek odpovídá p vodnímu dotazníku, viz 
výše odkaz na internet.) 

C27: Mohu íci, že na internetu mám hodn  p átel.

C28: Internet jsem n kdy d íve použil/a za ú elem seznámení s potenciál-
ním partnerem. 

C30: Internet mi p i seznamování pomáhá p ekonat mou nesm lost nebo 
obavy, které v reálném život  p i seznamování poci uji. 

C31: Na internetu si prohlížím obrázky se sexuální tématikou. 

C32: Na internetu jsem zkusil/a n co, co bych mohl/a nazvat „virtuálním 
sexem“. 

C33: Na internetu jsem se stal/a ob tí sexuálního obt žování. 

C35: Domnívám se, že virtuální vztahy jsou spíše povrchní. 

C38: N kterého ze svých partner  (partnerek) jsem p vodn  poznal(a) na 
internetu.
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Tab. 2 Frekvence vybraných položek dotazníku 

C27 
(%) 

C28 
(%) 

C30 
(%) 

C31 
(%) 

C32 
(%) 

C33 
(%) 

C35 
(%) 

C38 
(%) 

Naprosto nesouhlasím 13,2 29,8 25,8 39,5 53,8 65,1 4,3 48,6 
Nesouhlasím 23,6 21,7 23,7 23,1 23,6 22,0 8,0 30,1 
Spíše nesouhlasím 27,8 9,4 14,9 15,0 7,0 4,9 15,1 7,5 
Spíše souhlasím 19,0 17,4 19,5 9,1 6,2 3,6 25,0 4,7 
Souhlasím 10,7 17,8 12,2 8,8 5,4 2,6 28,5 5,5 
Naprosto souhlasím 5,7 3,9 3,9 4,6 4,1 1,8 19,1 3,6 
Celkem 100 100 100 100 100 100 100 100 
Pr m r 3,08 2,83 2,80 2,38 1,98 1,62 4,23 1,99 
Std. odchylka 1,38 1,62 1,51 1,51 1,41 1,11 1,36 1,35 

V tšina adolescent  se domnívá, že virtuální vztahy jsou spíše povrchní 
(C35, v sou tu 72,6 % souhlasných odpov dí). Zdá se, že tato skute nost 
však ásti z t chto adolescent  nebrání v navazování virtuálních p átelství a 
vztah . V sou tu 35,4 % dospívajících udává, že „na internetu má mnoho 
p átel“ (C27), a 39,1 % použilo n kdy d íve internet k seznámení s potenciál-
ním partnerem (C28). V sou tu 35,6 % adolescent  udává, že internet p i
seznamování pomáhá p ekonat nesm lost nebo obavy, které mají v reálném 
život  (C30).  

V sou tu jen 22,5 % dospívajících uvedlo, že si prohlíží na internetu ob-
rázky se sexuální tematikou (C31) a celkem 15,7 % souhlasilo s tím, že zku-
sili na internetu „virtuální sex“ (C32). ást dospívajících také uvedla, že se 
stali na internetu ob tí sexuálního obt žování (C33, v sou tu 8 %) a menší 
ást také p iznala, že byli t mi, kdo sexuáln  obt žovali (4 %, není v tabulce). 

Nejprve se podívejme na rozdíly v uvedených položkách podle prom nné 
pohlaví respondenta. Následující tabulka ukazuje pouze statisticky významné 
výsledky. 

Tab. 3 Výsledky t-testu – srovnání položek z oblasti vztah  dle pohlaví  
respondenta 

Pohlaví N Pr m r St. 
odchylka 

t df p 

Muž 256 3,20 1,63 C31: Na internetu si 
prohlížím obrázky se 
sexuální tématikou. Žena 359 1,80 1,10 

12,64 613 0,000 

Muž 256 1,47 0,90 C33: Na internetu jsem 
se stal/a ob tí sexuálního 
obt žování. Žena 357 1,73 1,22 

Ƥ2,88 611 0,004 

Muž 255 1,47 0,93 C34: Na internetu jsem 
byl/a tím, kdo sexuáln
obt žoval. Žena 359 1,23 0,59 

3,91 612 0,000 
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V tabulce je vid t, u kterých otázek jsme nalezli statistický významné 
rozdíly mezi chlapci a dívkami. Chlapci si p edevším výrazn ast ji prohlíží 
obrázky se sexuální tématikou, procento souhlasných odpov dí na tuto otáz-
ku je u chlapc  42,6 %, u žen 8 %. Statisticky významné rozdíly jsou také 
v otázkách týkajících se sexuálního obt žování, kdy chlapci ast ji sexuáln
obt žují a komplementárn  jsou dívky ast ji sexuáln  obt žovány. V sou tu 
10,6 % dívek (4,4 % chlapc ) souhlasilo, že se na internetu staly ob tí sexu-
álního obt žování, zatímco 5,5 % chlapc  (1,2 % dívek) p iznalo, že byli 
t mi, kdo sexuáln  obt žovali. U ostatních položek jsme nenalezli statisticky 
významné rozdíly. Dívky i chlapci tedy v podobné mí e provozují „virtuální 
sex“, což je v tšinou textová komunikace na sexuální témata. Obecn  se zdá, 
že dívky dávají v sexuální oblasti na internetu p ednost spíše komunikaci, 
zatímco chlapci ast ji prohlíží obrázky. 

Následující tabulka ukazuje Pearsonovy korelace mezi vybranými polož-
kami dotazníku, v kem, hodinami týdn  na internetu (chatu, on-line hrách) a 
otázkou, která zjiš ovala množství p átel v reálném život .

Tab. 4 Korelace vybraných položek z oblasti vztah  a základních  
charakteristik 

C30 C31 C32 C33 C34 C35 C36 
V k * Ƥ0,11 0,10 0,03 0,05 Ƥ0,04 Ƥ0,04 Ƥ0,05 
Hodiny na internetu 0,06 * 0,16 * 0,13 0,06 * 0,15 Ƥ0,04 Ƥ0,01 
Roky na internetu Ƥ0,09 * 0,13 0,06 0,00 0,01 Ƥ0,01 0,01 
Hodiny na chatu * 0,15 0,06 * 0,19 * 0,13 * 0,14 Ƥ0,03 Ƥ0,04 
C26: p átelé v reálném 
život

* Ƥ0,16 0,07 Ƥ0,03 Ƥ0,08 Ƥ0,01 0,06 0,07 

C35: virt vztahy jsou 
povrchní 

Ƥ0,05 Ƥ0,04 0,01 0,04 Ƥ0,01 1,00 * 0,44 

C36: virt vztahy trvají 
krat. dobu  

Ƥ0,03 0,03 Ƥ0,06 Ƥ0,07 0,03 * 0,44 1,00 

* hladina významnosti p < 0,01 

Zdá se, že internet pomáhá p ekonat nesm lost nebo obavy (C30) ast ji 
mladším respondent m, a koliv korelace není nijak vysoká. Je zajímavé, že 
nenacházíme statisticky významnou souvislost (p < 0,01) v ku s žádnou 
z dalších otázek, a koliv v tabulce jsou p ítomny i položky zabývající se 
sexualitou (C31 až C34). Mladší dospívající si patrn  prohlíží obrázky se 
sexuální tematikou a pokouší se o virtuální sex v podobné mí e jako ti starší. 
Tuto hypotézu potvrzuje také srovnání pr m r  pomocí analýzy rozptylu, 
kdy se ukazuje, že pouze 12letí respondenti ve srovnání s ostatními mén
asto prohlíží obrázky se sexuální tematikou (výsledky analýzy rozptylu zde 
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podrobn  neuvádíme). U ostatních v kových kategorií jsou pr m ry srovna-
telné.  

V tabulce také vidíme vztah mezi n kterými položkami a hodinami na in-
ternetu, respektive na chatu. Zdá se, že ím více hodin týdn  adolescent tráví 
na internetu nebo chatu, tím spíše ho využívá také k vyzkoušení „virtuálního 
sexu“ a byl ast ji sexuáln  obt žován nebo sexuáln  obt žoval. 

V posledním ádku tabulky jsou korelace položky C26 (subjektivní hod-
nocení po tu p átel v reálném život ) s ostatními otázkami. Je vid t náznak 
vztahu mezi subjektivním hodnocením množství p átel a mírou toho, jak 
pomáhá internet p ekonávat obavy a nesm lost – ím více má dospívající 
reálných p átel, tím mén  mu internet pomáhá p ekonat obavy nebo nesm -
lost p i seznamování. D ležité však je, že se neukazuje žádná souvislost mezi 
po tem p átel v reálném život  a ostatními položkami. Naopak se zdá, že 
existuje vztah mezi po tem p átel na internetu a v realit  (v tabulce zde neu-
vádíme; r = 0,21; p < 0,01). Kdo má tedy p átele na internetu, má je ast ji 
také v realit .

Nejvyšší korelace je vid t mezi posledními dv ma položkami v tabulce 
(jsou zárove  v ádku i sloupci a týkají se krátkého trvání a povrchnosti on- 
-line vztah , r = 0,44). D ležité však je, že v této oblasti nenacházíme žádnou 
souvislost mezi názory na povrchnost a krátké trvání virtuálních vztah  a 
chováním ve virtuálním sv t . Jak již bylo nazna eno, velká ást adolescent
sice považuje virtuální vztahy za povrchní, plytké a krátkodobé, p esto však 
tyto vztahy navazují a udržují. 

Jelikož jsme považovali za významnou otázku, nakolik pomáhá internet 
dospívajícím p ekonat p i seznamování nesm lost nebo obavy, které poci ují 
v reálném život  (C30), analyzovali jsme dále tuto položku pomocí t-testu. 
Dospívající jsme rozd lili na ty, kte í s položkou souhlasili a ty, kte í nesou-
hlasili. Výsledky t-testu potvrdily, že existuje souvislost mezi množstvím 
p átel v realit  a touto položkou – dospívající, kte í tvrdí, že jim internet 
pomáhá p ekonat nesm lost a obavy, také udávají, že mají v realit  mén
p átel (t = 2,44; df = 612; p = 0,015). Zárove  tito dospívající ast ji udávají, 
že na internetu mají p átel hodn  (t = Ƥ4,37; df = 612; p < 0,001). Zdá se 
tedy, že ást dospívajících, která je v realit  sociáln  handicapovaná problé-
my s nesm lostí, si sv j handicap na internetu vynahrazuje. 

Virtuální vztahy adolescent  v kontextu teorie Marcii 

Nyní se budeme zabývat analýzou položek n kterých položek dotazníku 
v kontextu teorie status  identity Marcii. V následující tabulce statusy identi-
ty p edstavují skóry p íslušných položek dotazníku na statusy identity, který 
jsme sestavili na základ  dotazníku EOMEIS-2 (Adams, 1998). V tomto 
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dotazníku jsme zkoumali status identity adolescenta v oblastech partnerství, 
p átelství a životního stylu. Vytvo ení dotazníku status  identity podrobn ji 
popisujeme v jiné práci (Šmahel, 2003c). V tabulce uvádíme korelace (skór )
status  identity a n kterých položek dotazníku, které jsme zde použili vzhle-
dem k lepší názornosti a omezenému prostoru tohoto p ísp vku, p esn jší by 
bylo op t využití skór  tematicky blízkých otázek. 

Tabulka ukazuje korelace status  identity a následujících položek: 

C3: Na internetu tu nebo vyhledávám informace o partnerských vzta-
zích. 

C21: Internet mi pomáhá si vyjasnit, jakého chci mít partnera/partnerku. 

C19: Internet mi pomáhá si vyjasnit, jaké p átele chci mít. 

C29: Internet nyní používám za ú elem seznámení s potenciálním partne-
rem. 

C30: Internet mi p i seznamování pomáhá p ekonat mou nesm lost nebo 
obavy, které v reálném život  p i seznamování poci uji. 

C37: Mám p átele, které jsem p vodn  poznal(a) na internetu. 

Tab. 5 Korelace statusu identity adolescenta a n kterých položek z oblasti 
vztah

C3 C21 C19 C29 C30 C37 
Difúzní identita Ƥ0,05 0,06 0,08 0,06 0,06 Ƥ0,02 
P ed asn  uzav ená identita 0,06 * 0,12 0,11 0,05 0,08 Ƥ0,05 
Moratorium * 0,14 * 0,29 * 0,30 * 0,24 * 0,30 0,00 
Dosažení identity * 0,19 0,08 * 0,16 0,01 0,00 * 0,15 

* hladina významnosti p < 0,01

Položka C3 statisticky pozitivn  koreluje se statusy moratoria a dosažení 
identity – je t eba si uv domit, že oba tyto statusy v sob  obsahují exploraci, 
neboli proces aktivního hledání. Adolescenti ve statusu moratoria a dosažení 
identity tedy ast ji na internetu tou a vyhledávají informace o partnerských 
vztazích, což je práv  v souladu s procesem aktivního hledání. (Podobn  je 
tomu u dalších otázek z tohoto okruhu.) 

P edevším moratorium je statusem, který je charakterizován explorací, 
experimentování s identitou, hledáním nových hodnot a cíl . V tabulce výše 
jsou také vid t nejvyšší korelace u tohoto statusu a uvedených položek – 
adolescent m ve statusu moratoria internet ast ji pomáhá si vyjasnit, jakého 
chce mít partnera i partnerku a také p átele, ast ji používá internet pro 
seznámení s partnerem. Vyšší korelace t chto položek odpovídají dle našeho 
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názoru práv  „aktivnímu hledání“ (exploraci), které je pro status moratoria 
typické. Adolescent tak používá internet v souladu se svým statusem identity.  

Zajímavá je také vyšší korelace u statusu moratoria a otázky, zda internet 
p i seznamování pomáhá p ekonat nesm lost nebo obavy, které v reálném 
život  adolescent p i seznamování poci uje. Zdá se, že adolescent m ve 
statusu moratoria internet ast ji pomáhá p ekonat tyto obavy p i seznamo-
vání, což m že být dáno také jejich vyšší úzkostností. Souvislost moratoria a 
této položky není dána jen tím, že se adolescenti v moratoriu na internetu 
ast ji seznamují, p i parciální korelaci bez vlivu prom nných „seznamování 

na internetu“ byl výsledek také statisticky významný (r = 0,25; p < 0,01).  

Všimn me si také pozitivní a statisticky významné korelace mezi statu-
sem dosažení identity a položkou C37 („Mám p átele, které jsem p vodn
poznal(a) na internetu.“) Adolescenti ve statusu dosažení identity ast ji 
uvád jí, že mají více p átel jak v reálném život  (r = 0,14; p < 0,01), tak ve 
virtuálním prost edí (r = 0,15; p < 0,01) a zárove  pak mají více p átel, které 
p vodn  poznali na internetu. Internet se tak patrn  stává jedním z míst, kde 
adolescent hledá p átele a navazuje kontakty – ve zvýšené mí e práv  v ob-
dobí moratoria, ve statusu dosažení identity pak p átele ast ji již má a ást 
z nich nalezl patrn  také na internetu. 

Reflexe výsledk  výzkumu ve vztahu k hypotézám 

Nyní si ukážeme výsledky výzkumu z hlediska stanovených hypotéz.  

1. Existuje vztah mezi po tem p átel v reálném život  a na internetu – mén
p átel v reálném život  znamená více p átel na internetu. 

Výsledek: Tato hypotéza se nepotvrdila, naopak se ukazuje, že tento 
vztah je práv  opa ný. Dospívající, kte í mají více p átel v reálném živo-
t , mají více p átel také ve virtuálním prost edí.

2. Dospívající, kte í mají více p átel v realit , se na internetu mén  sezna-
mují. 

Výsledek: Tato hypotéza se nepotvrdila, mezi množstvím p átel v rea-
lit  a mírou seznamování na internetu jsme nenalezli žádný vztah. 

3. Internet jako prost edek k seznámení pomáhá ásti adolescent  p ekonat 
obavy nebo nesm lost, které poci ují v reálném život .

Výsledek: Tato hypotéza se potvrdila, celkem 35,6 % adolescent
souhlasí s tvrzením, že jim internet p i seznamování pomáhá p ekonat ne-
sm lost nebo obavy. 

4. Dospívající, kterým internet p i seznámení pomáhá kv li obavám nebo 
nesm losti, se ast ji než ostatní dospívající na internetu seznamují. 
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Výsledek: Tato hypotéza se potvrdila. Dospívající, kterým internet 
pomáhá p i seznámení, se na internetu ast ji seznamují a mají zde více 
p átel než jiní dospívající. 

5. Dospívající, kte í mají mén  p átel na internetu, považují virtuální vztahy 
ast ji za povrchní a krátkodobé. 

Výsledek: Tato hypotéza se nepotvrdila, nenalezli jsme vztah mezi 
po tem p átel na internetu a p íslušnými názory na virtuální vztahy. 

6. Dospívající, kte í považují virtuální vztahy za povrchní a krátkodobé, 
používají internet mén asto jako prost edek k seznámení. 

Výsledek: Tato hypotéza se nepotvrdila, dospívající, kte í považují 
on-line vztahy za povrchní a krátkodobé, se na internetu seznamují v po-
dobné mí e jako ostatní dospívající. 

7. Muži si na internetu ast ji než ženy prohlíží obrázky se sexuální temati-
kou.  

Výsledek: Tato hypotéza se potvrdila, muži si prohlíží obrázky se se-
xuální tematikou asi 4x ast ji než ženy. 

8. Muži na internetu ast ji než ženy vyhledávají „virtuální sex“. 

Výsledek: Tato hypotéza se nepotvrdila. V oblasti míry využívání 
„virtuálního sexu“ jsou na tom muži i ženy velmi podobn .

9. Je možné nalézt souvislosti mezi statusy identity adolescenta a využívá-
ním internetu v oblasti vztah . U statusu moratoria a dosažení identity je 
projeví vliv aktivního hledání a adolescent v t chto statusech bude na in-
ternetu aktivn jší také ve vztahové oblasti 

Výsledek: Hypotéza se potvrdila. Nalezli jsme souvislosti mezi statu-
sy identity adolescenta a jeho chováním ve virtuálním sv t . P edevším 
status moratoria se ukazuje být jako specifický, adolescent s tímto statu-
sem je ast ji aktivní (exploruje) také ve virtuálním prost edí. U statusu 
dosažení identity byly tyto souvislosti nižší, i když také statisticky vý-
znamné. 

Záv r a diskuse 

V této kapitole uvedeme výsledky p edkládaného výzkumu v souvislosti 
s zjišt ními dalších autor  a shrneme zjišt ní našeho výzkumu. 

Suler (2003) pokládá za významný motiv p itahující adolescenty k inter-
netu virtuální sex („cybersex“). V našem výzkumu se potvrzuje, že ást ado-
lescent  virtuální sex p inejmenším zkoušela, jejich podíl však není p íliš 
vysoký (15,7 %). Nenalezli jsme také žádnou souvislost mezi provozováním
virtuálního sexu, v kem, pohlavím, p ítomností nebo nep ítomností partnera 
a identitou dospívajícího. Spíše se zdá, že zájem o virtuální sex je více mén
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podobný nap í  všemi charakteristikami i v kovým spektrem našeho vzorku 
(12–20 let), nižší je pouze u v ku 12 let. V našich podmínkách nem žeme 
potvrdit zájem o „virtuální sex“ jako výrazný motiv p itahující adolescenty 
k internetu. Výrazn ast jším jevem je prohlížení obrázk  se sexuální tema-
tikou, které preferují p edevším muži. 

Turkleová (1998) popisuje virtuální sv t jako prost edí, které napomáhá 
lidem k „út ku z vazeb reálna“, což jim m že pomáhat v p ekonávání pro-
blém  z reálného života. Autorka považuje experimentování s identitou za 
podporu pro zdolání problém  reálného života. Výsledky našeho kvantitativ-
ního výzkumu ukazují, že virtuální prost edí m že být nápomocno p i pln ní 
vývojových úkol  adolescent  – m že dospívajícím pomoci v ujasn ní jejich 
životních postoj , hodnot a cíl , což se projevuje p edevším u adolescent  ve 
statusu moratoria.  

Ve výzkumu HomeNet (Kraut et al., 1998) došli auto i ke zjišt ní, že on- 
-line vztahy jsou ve srovnání se vztahy z reálného života typicky slabší. 
V podobn  zam eném výzkumu auto i uvádí (Parks & Roberts in Sub-
rahmanyam et al., 2001) menší ší i on-line vztah  a p edpokládají jejich 
kratší trvání. Tato tvrzení potvrzují také výsledky našeho výzkumu – velká 
v tšina adolescent  popisuje virtuální vztahy jako povrchní a krátce trvající. 
Tento výsledek jsme o ekávali již na základ  našeho kvalitativního výzkumu 
(Šmahel, 2003b). P esto však existuje významná skupina dospívajících (asi 
jedna tvrtina), která tuto skute nost popírá a pro které mohou být virtuální 
vztahy patrn  stejn  d ležité jako vztahy reálné. Zárove  je t eba íci, že 
pocit nižší kvality virtuálních vztah  jen málo u dospívajících omezuje se-
znamování se a navazování vztah  ve virtuálním prost edí – asi 40 % dospí-
vajících použilo internet p i seznamování s potenciálním partnerem. Internet 
je také pro mnoho dospívajících místem, které jim pomáhá p ekonat nesm -
lost nebo obavy, které poci ují p i seznamování v reálném život . ast ji
takto internet napomáhá dospívajícím ve statusu moratoria, d vodem by 
mohla být vyšší úzkostnost adolescent , která je s tímto statusem spojována 
(Macek, 1999).  

V našem výzkumu vyvracíme starý „mýtus“, že na internetu hledají p áte-
le p edevším ti, kte í mají mén  p átel v reálném život . Ukázalo se, že ado-
lescenti se na internetu seznamují s p áteli nebo potenciálními partnery bez 
ohledu na to, kolik p átel mají v reálném život . Naopak existuje vztah mezi 
(percipovaným) po tem p átel v reálném život  a na internetu, dospívající 
s více p áteli v reálném život  mají více p átel také na internetu. Tato skute -
nost se nevylu uje s tvrzením, že internet pomáhá p i seznamování n kterým 
adolescent m p ekonat nesm lost nebo obavy. Adolescenti, kterým internet 
pomáhá p ekonat nesm lost nebo obavy, se na internetu také ast ji seznamu-
jí s potenciálními partnery i p áteli.
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Ukazuje se, že virtuální sv t v oblasti vztah  pomáhá naplnit pot eby a 
vývojové úkoly adolescent . Internet se stává jen dalším místem – rozm rem, 
v n mž dospívající své pot eby napl uje, což m že být d ležité práv  pro 
sociáln  handicapované skupiny dospívajících. Celkov  však dospívající 
využívají internet spíše v souladu se svým chováním v reálném život  a m -
žeme íci, že internet není sv tem odd leným od sv ta reálného, ba naopak, 
asto jsme ve sv t  virtuálním stejní/chováme se podobn , jako v realit .
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SEBEPOJETÍ INTELEKTOV  NADANÝCH D TÍ 
A D TÍ SPADAJÍCÍCH DO PÁSMA PR M RNÉ
INTELIGENCE 

V ra Hajná  

Psychologický ústav, Masarykova univerzita, Brno 

Teorie 

Zkoumání sebepojetí intelektov  nadaných d tí je sou ástí širšího vý-
zkumu zam eného na sociální a emocionální oblast, které jsou v literatu e
ozna ovány jako nejproblemati t jší aspekty života u vysoce nadaných d tí.

Struktura sebepojetí je u d tí závislá na informacích, které jsou jim do-
stupné, a na jejich schopnosti je zpracovávat. Od sedmi let se d tské sebepo-
jetí vyvíjí v hierarchicky organizovanou a multidimenzionální strukturu – 
hodnotí se v oblastech školních dovedností, sociální akceptace, pohybových 
dovedností a fyzického vzhledu (Marsh, 1990). Krom  toho školní d ti jsou 
schopné kombinovat jednotlivá hodnocení do celkového obrazu o sob  – 
globálního sebehodnocení (global self-worth, Harter, 1999). 

Literatura v oblasti výzkumu sebepojetí a sebehodnocení nadaných d tí
poskytuje soubor neprokázaných zjišt ní. Mnoho studií uvádí, že nadané d ti
dosahují vyššího sebehodnocení než d ti nenadané (Kollof, Feldhusen, 1984; 
Coleman, Fults, 1982; Kelly, Colangelo, 1984; Maddux, Sheiber, Bass, 1982) 
– ast jší výskyt u d tí za azených do speciálních program . Na druhé stran ,
Bracken (1980), i Klein, Cantor (1976) udávají, že nadaní jedinci mají asto 
nižší sebehodnocení než jejich vrstevníci, zatímco neprokazatelný rozdíl mezi 
ob ma skupinami v sebehodnocení zjistili nap . Loeb, Jay, 1987, Janos a 
Robinson, 1984, Lehman, Erdwins, 1982, i Tidwell, 1980. 

Metodika 

Vzorek 

Oslovili jsme tém  1000 d tí ve v ku 7–10 let na základních školách 
v Brn . K identifikaci nadaných jsme použili Ravenovu barevnou progresivní 
matrici. Také jsme požádali u itele a rodi e, aby ozna ili d ti, o kterých se 
domnívají, že jsou nadaní. Z celého souboru jsme vybrali 58 nadaných d tí, 
které se podrobily dalšímu testování. Vyrovnávací skupinu tvo ilo 85 d tí ve 
v ku 7–8 let, u kterých jsme data sbírali hromadn . Celkový vzorek 143 d tí
jsme pro následné statistické zpracování rozd lili do dvou skupin podle ex-
terního kritéria – IQ dosažené v Ravenovi = 130 (Tab. 2).  
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Tab. 1 Výzkumný soubor 

Skupina nadaných Vyrovnávací skupina Pohlaví 
N Procenta Pr m rný v k N Procenta Pr m rný v k

Chlapci 28 48,28 8/3 33 38,8 7/10 
D v ata 30 51,72 8/8 52 61,2 7/8 
Celkem 58 100,00 8/5 85 100 7/9 

(V k je v letech a m sících.) 

Tab. 2 Soubor rozd lený podle limitu IQRaven = 130  

Skupina IQ  130 Skupina IQ  129 Pohlaví 
N Procenta Pr m rný v k N Procenta Pr m rný v k

Chlapci 28 49,12 8/7 51 59,3 8 
D v ata 29 50,88 8/2 35 40,7 7/8 
Celkem 57 100,00 8/5 86 100 7/10 

(V k je v letech a m sících.) 

Metody 

• Ravenovy Barevné progresivní matrice (CPM, Ferjen ík, 1985) 
• Profil vnímání sebe sama pro d ti (Self-Perception Profile for Children, 

SPPC, Harter, 1985) 

Výsledky 

Jak se nadané d ti hodnotí? 

Výsledky našeho výzkumu potvrzují výsledky studií, ve kterých nebyly 
prokázány rozdíly v sebepojetí nadaných a nenadaných d tí. Mezi dv ma 
skupinami rozd lenými podle limitu IQRaven = 130 jsme v jednotlivých di-
menzích sebepojetí a celkovém sebehodnocení nezjistili tém  žádné signifi-
kantní rozdíly. Nadané d ti dosahují významn  vyššího výsledku jen v oblas-
ti školních dovedností (Tab. 3). M žeme se domnívat, že d ti s vyššími 
intelektovými schopnostmi dosahují ve škole ast ji úsp ch  a dobrých zná-
mek než d ti s horšími intelektovými p edpoklady.  
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Tab. 3 Rozdíly mezi skupinami v pr m rech subškál SPPC  

  IQ N M SD t df Sig. 
Do 129 58 2,96 0,80 

Školní dovednosti 
Nad 130 44 3,30 0,61 

2,37 100 0,02* 

Do 129 58 2,87 0,70 
Sociální akceptace 

Nad 130 44 2,83 0,62 
Ƥ0,34 100 0,74 

Do 129 58 2,82 0,77 
Pohybové dovednosti 

Nad 130 44 2,65 0,65 
Ƥ1,22 100 0,23 

Do 129 58 3,15 0,72 
Fyzický vzhled 

Nad 130 44 3,11 0,68 
Ƥ0,25 100 0,81 

Do 129 58 3,22 0,60 
Chování 

Nad 130 44 3,22 0,63 
Ƥ0,02 100 0,98 

Do 129 58 3,34 0,64 
Globální sebehodnocení 

Nad 130 44 3,36 0,66 
0,32 100 0,86 

* Rozdíl signifikantní na 0,05 úrovni 
SPPC = Self-Perception Profile for Children

Determinace „globálního“ sebehodnocení 

V tabulkách 4 a 5 m žete sledovat korelace mezi jednotlivými oblastmi 
sebepojetí a celkovým sebehodnocením. V obou skupinách je celkové sebe-
hodnocení nejvýrazn ji determinováno školními dovednostmi a chováním. 
V naší kultu e jsou dobré školní výkony a vhodné chování u d tí velmi oce-
ovány (neprosp ch a nevhodné chování trestány). Tyto oblasti jsou pro d ti 

významnými motiva ními faktory.  

Tab. 4 Korelace mezi SPPC subškálami – nadané d ti

Subškály Korela-
ce

Sociální 
akcepta-
ce

Pohybo-
vé do-
vednosti 

Fyzický 
vzhled 

Chování Globální 
sebe-
hodn. 

IQRaven 

Pearson 0,263 0,185 0,047 0,645** 0,457** 0,162 
Sig.  0,084 0,229 0,763 0,000 0,002 0,312 

Školní 
dovednosti 

N 44 44 44 44 44 41 
Pearson   Ƥ0,138 0,384* 0,445** 0,319* 0,210 
Sig.    0,371 0,010 0,002 0,035 0,188 

Sociální 
akceptace 

N   44 44 44 44 41 
Pearson     Ƥ0,205 0,118 0,052 Ƥ0,047 
Sig.      0,181 0,444 0,735 0,771 

Pohybové 
dovednosti 

N     44 44 44 41 
Pearson       0,375* 0,280 0,103 
Sig.        0,012 0,065 0,520 

Fyzický 
vzhled 

N       44 44 41 
Pearson         0,511** 0,052 
Sig.          0,000 0,747 Chování 
N         44 41 
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Pearson  0,117 
Sig.   0,466 

Globální 
sebehodn. 

N 41 

* Korelace signifikantní na 0,05 úrovni 
** Korelace signifikantní na 0,01 úrovni 
SPPC = Self-perception profile for children  

Skupiny se pak od sebe liší v oblastech sociální akceptace a fyzického 
vzhledu. Pro d ti nadané je významn jší oblast sociálních vztah , pro d ti 
nenadané je pak d ležit jší jejich vzhled. Ob  skupiny p itom dosahovaly 
v t chto oblastech velmi podobných skór .

U obou skupin m žeme také nalézt velmi silný vztah mezi chováním a 
školními dovednostmi. U skupiny nadaných d tí je chování navíc významn
spojeno se sociální oblastí sebepojetí. 

Tab. 5 Korelace mezi SPPC subškálami – nenadané d ti

Subškály Korela-
ce

Sociální 
akcepta-
ce

Pohybo-
vé do-
vednosti 

Fyzický 
vzhled 

Chování Globální 
sebe-
hodn. 

IQRaven 

Pearson 0,387** 0,225 0,386** 0,529** 0,583** -0,039 
Sig.  0,003 0,089 0,003 0,000 0,000 0,773 

Školní 
dovednosti 

N 58 58 58 58 58 58 
Pearson   0,295* 0,093 0,183 0,193 Ƥ0,224 
Sig.    0,024 0,488 0,168 148 0,091 

Sociální 
akceptace 

N   58 58 58 58 58 
Pearson     0,287* 0,183 0,244 Ƥ0,287* 
Sig.      0,029 0,169 0,064 0,029 

Pohybové 
dovednosti 

N     58 58 58 58 
Pearson       0,139 0,381** 0,252 
Sig.        0,297 0,003 0,057 

Fyzický 
vzhled 

N       58 58 58 
Pearson         0,405** Ƥ0,254 
Sig.          0,002 0,054 Chování 
N         58 58 
Pearson  0,093 
Sig.   0,489 

Globální 
sebehodn. 

N 58 

* Korelace signifikantní na 0,05 úrovni 
** Korelace signifikantní na 0,01 úrovni 
SPPC = Self-perception profile for children 
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Graf 1 Pr m ry subškál SPPC v závislosti na IQ pro ob  skupiny 

V grafu 1 m žeme názorn  vid t rozdíly mezi hodnotami sebepojetí ve 
všech jeho oblastech u obou zkoumaných skupin. Pro nadané d ti jsou nejsil-
n jšími oblastmi sebepojetí školní dovednosti a celkové sebehodnocení. Na-
opak nejnižších hodnot dosahují v oblastech sociální akceptace a pohybových 
dovedností. Oblasti sociálních vztah  a sportovních aktivit bývají u nadaných 
d tí nej ast jším zdrojem problém i nedostatk  a náš výzkum tyto záv ry 
také podporuje.  

U d tí nenadaných nejsou tak výrazné rozdíly mezi jednotlivými domé-
nami sebepojetí. Stejn  jako nadané d ti se nejlépe hodnotí v oblasti celkové-
ho sebehodnocení. Tento jev pozitivního vnímání sebe sama celkov  jako 
lov ka m že být spojený i s vývojovým obdobím mladšího školního v ku. 

Existují rozdíly mezi sebehodnocením dívek a chlapc ?

Zjistili jsme, že mezi sebehodnocením nadaných dívek a chlapc  existují 
významné rozdíly. Týkají se oblastí sociální akceptace, fyzického vzhledu a 
chování (Tab. 6). Dívky se ve všech zmín ných oblastech hodnotí lépe než 
chlapci. Z t chto výsledk  m žeme usuzovat na lepší sociální p izp sobení, 
menší problémy s chováním, i lepší vyrovnanost, p íp. menší sebekriti nost 
než u chlapc . Vzhledem k tomu, že v nenadané skupin  k t mto rozdíl m
nedochází (rozdíl mezi sebehodnocením nadaných a nenadaných dívek není 
signifikantní), p ikláním se k názoru, že zejména nadaní chlapci mají pro-
blémy v sociální oblasti a vnímáním svého t la.
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Tab. 6 Rozdíly mezi subškálami v závislosti na pohlaví – nadané d ti

Subškály Pohlaví N M SD t df Sig 
Dívky 21 3,43 0,58 

Školní dovednosti 
Chlapci 25 3,18 0,62 

1,35 42 0,185 

Dívky 21 3,14 0,54 
Sociální akceptace 

Chlapci 25 2,52 0,54 
3,79 42 0,000** 

Dívky 21 2,51 0,56 
Pohybové dovednosti 

Chlapci 25 2,79 0,71 
Ƥ1,45 42 0,150 

Dívky 21 3,38 0,52 
Fyzický vzhled 

Chlapci 25 2,85 0,73 
2,81 42 0,008** 

Dívky 21 3,51 0,48 
Chování 

Chlapci 25 2,93 0,64 
3,41 42 0,001** 

Dívky 21 3,53 0,66 
Globální sebehodnocení 

Chlapci 25 3,20 0,63 
1,68 42 0,100 

** Rozdíl je signifikantní na 0,01 úrovni 

Tab. 7 Rozdíly mezi subškálami v závislosti na pohlaví – nenadané d ti 

Subškály Pohlaví N M SD t df Sig 
Dívky 34 3,11 0,71 

Školní dovednosti 
Chlapci 24 2,76 0,89 

1,66 56 0,103 

Dívky 34 2,95 0,60 
Sociální akceptace 

Chlapci 24 2,76 0,83 
1,04 56 0,304 

Dívky 34 2,86 0,77 
Pohybové dovednosti 

Chlapci 24 2,76 0,77 
0,41 56 0,685 

Dívky 34 3,14 0,74 
Fyzický vzhled 

Chlapci 24 3,16 0,71 
Ƥ0,09 56 0,930 

Dívky 34 3,41 0,55 
Chování 

Chlapci 24 2,95 0,58 
3,08 56 0,003** 

Dívky 34 3,42 0,58 
Globální sebehodnocení 

Chlapci 24 3,23 0,71 
1,17 56 0,247 

** Rozdíl je signifikantní na 0,01 úrovni 

Ve skupin  nenadaných d tí je situace odlišná. Mezi sebehodnocením dí-
vek a chlapc  nejsou tém  žádné signifikantní rozdíly. Jedinou oblastí, ve 
které se dívky hodnotí lépe je chování. Tento shodný výsledek v obou skupi-
nách s nejv tší pravd podobností odpovídá spole enské realit  – dívky jsou 
hodn jší, klidn jší, p izp sobiv jší, mají menší problémy s chováním než 
chlapci. 

Záv ry 

• Nadané d ti dosahují vyššího sebehodnocení v oblasti Školních doved-
ností, než d ti nenadané. V dalších oblastech se jejich sebepojetí neliší.  
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• Globální sebehodnocení nadaných i nenadaných d tí je determinováno 
zejména Školními dovednostmi a Chováním. 

• Nadané d ti dosahují nejnižšího sebehodnocení v oblastech Sociální ak-
ceptace a Pohybových dovedností. U d tí nenadaných nenacházíme vý-
razné rozdíly v jednotlivých oblastech sebepojetí. Nejlépe se ob  skupiny 
hodnotí v oblasti Globálního sebehodnocení. 

• Mezi nadanými dívkami a chlapci existují rozdíly v následujících oblas-
tech sebehodnocení: Sociální akceptace, Fyzický vzhled a Chování. Dív-
ky se hodnotí lépe sociáln  adaptované, fyzicky p itažliv jší a lépe se 
chovají, ve srovnání s chlapci. Nenadané dívky se hodnotí lépe jen v ob-
lasti Chování.  

• Náš výzkum stále probíhá. Hlavním cílem do budoucna je zkoumání 
sebepojetí nadaných d tí tzv. „dvakrát výjime ných“. Dále se chceme 
zam it na zjiš ování vlivu rodinných vztah  a prost edí na úrove  sebe-
hodnocení nadaných d tí.
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Východiska vztahu temperamentu a styl  u ení 

Pojem styly u ení se stal v posledních 2 desetiletích až „módním“, je 
v souladu s proklamovanou orientací pedagogiky na individualitu žáka ( i
studenta) a prokazuje dostate nou explana ní sílu p i popisu rozdíl  mezi 
zp soby u ení jednotlivých žák . Podstatnou otázkou ovšem z stává, nakolik 
jsou tyto styly u ení ovlivnitelné vn jšími vlivy a zásahy, a nakolik naopak 
vycházejí z vnit ních podmínek, a mohou tak být v i snahám o zm nu po-
m rn  rezistentní.  

Z hlediska aplikace spadá také výzkum vztahu temperamentu a styl  u e-
ní do oblasti zkoumání „limit  ovlivnitelnosti“ styl  u ení – a jeho výsledky 
tak mohou být – v p ípad  t sného vztahu mezi zkoumanými jevy – jistou 
obranou oproti p ílišnému pedagogickému optimismu („vše lze vhodnou 
výukou a výchovou zm nit“), nebo  temperament lze chápat jako spojnici 
mezi osobností a individuálními biologickými podmínkami. Je obecn  uzná-
váno, že práv  temperament je jen minimáln  ovlivnitelný vn jším p sobe-
ním: nap . Cloninger (cit. podle Blatný, 2003) tvrdí, že je temperament neo-
vlivnitelný sociokulturním u ením a je vývojov  stabilní. 

P edpoklad vztahu mezi temperamentem a styly u ení není v psychologii 
osobnosti a v pedagogické psychologii novinkou – byly již provedeny etné 
výzkumy, badatelé užívali r znorodé metody postihující ob  prom nné. Zá-
v ry se liší práv  pro nejednotnost metod, definic a teoretického uchopení 
obou jev : n kte í auto i p istupují ke styl m u ení jako k prom nným íze-
ným p edevším charakteristikami situace, v níž u ení probíhá, jiní pojímají 
styly u ení jako p ímé vyjád ení osobnostních vlastností – nap . Furnham 
(1992) se d íve domníval, že sta í m it osobnost, abychom pronikli k cha-
rakteristikám žákova u ení. K tomuto názorovému pólu se blíží i koncepce 
badatel , vycházejících z jungiánské typologie: zde je však temperament 
vymezen velmi široce, zahrnuje nap . kognitivní styly, jimž je obvykle p i-
znávána v tší nezávislost. 
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Pro p edstavu vztahu mezi temperamentem a styly u ení se nám jako 
velmi nosný jeví Marshall  v trojvrstvý model styl  u ení (cit. podle Mareš, 
1998). Vrstvy jsou odlišeny práv  na základ  citlivosti na vn jší vlivy – nej-
hlubší vrstva (osobnost) je nejmén  ovlivnitelná p sobením zven í, st ední 
vrstva (tendence ke zpracování informací) st edn  a vrstva nejblíže povrchu 
(výukové a u ební preference) je vn jšímu p sobení nejotev en jší, je nej-
snáze m nitelná. Temperament je možné za adit do nejhlubší vrstvy, je tra-
di n  chápán jako složka osobnosti – v rámci osobnostní vrstvy styl  u ení 
bychom temperament pro jeho stabilitu a odolnost v i zm n  umístili z ej-
m  velmi hluboko. V souladu s uvedeným modelem zmi uje Mareš (1998, 
s. 75), že se styly u ení vyvíjejí z vrozeného základu, ale b hem života jedin-
ce se obohacují jak zám rn , tak bezd n .

Otázkou z stává, jak velký podíl na stylech u ení p edstavují jednotlivé 
vrstvy Marshallova modelu – Dunnová (1990) vyzdvihuje d ležitost biolo-
gických základ  styl  u ení, temperament je v jejím pojetí pojmovým pro-
st edníkem mezi styly u ení a biologickými faktory: užívá pojem tempera-
mentem podmín né styly u ení (angl. temperament-based learning styles). 

Styly u ení jsou složitým celkem, jenž m žeme strukturáln  d lit na 
množství komponent – vyvstává proto otázka, ke kterým složkám styl  u ení 
má temperament nejvýrazn jší vztah? Odpov di se budou lišit podle teoretic-
kého p ístupu, v zásad  je ovšem již nyní možné dosp t k jisté shod . Pokud 
se pokusíme aplikovat vli v temperamentu na styly u ení dle Dunnové 
(1990), m žeme uvažovat o p sobení temperamentu na preferenci fyzikál-
ních podn t  p i u ení (nap . hluk, sv tlo), nebo  n které temperamentové 
typy jsou iritabiln jší než jiné, p íp. pot ebují vyšší míru podn tové stimula-
ce. Výrazný vli v temperamentu se m že projevit i v oblasti intencionálních 
aspekt  u ení (nap . vytrvalost, odpov dnost), která souvisí s Vermuntem 
(1996) popsanou regula ní složkou styl  u ení. V oblasti sociálních pot eb
p i u ení se bude patrn  projevovat klasická eysenckovská dimenze tempe-
ramentu: extroverze/introverze. Temperament bude pravd podobn  ovliv o-
vat i oblast psychofyzických pot eb – nap . pot eba pohybu p i u ení m že 
sloužit k dosažení optima stimulace, jak upozor uje Theis (1979). 

Empirická ást  

Úvod  

Pokusili jsme se p isp t k poznání vztahu temperamentu a styl  u ení ko-
rela ní studií u st edoškolských student . Na tuto skupinu jsme se zam ili 
nejen pro její dostupnost, ale i pro vhodnost užití reliabilního dotazníku styl
u ení LSI a nad ji na aplikaci výsledk  na st edních školách, kde jsou  
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studenti zásobováni velkým množstvím informací, avšak mén  již návody a 
vhledy do proces  vlastního u ení (viz nap . Simons, 1997). 

Popis výzkumného souboru, užité metody 

Výzkumný soubor byl tvo en studenty brn nských gymnázií a st edních 
odborných škol (N=460). Ženy p evažovaly nad muži v pom ru asi 2:1 
(306 žen, 153 muž , 1x pohlaví neuvedeno). Pr m rný v k respondent  byl 
17,32 let, nejvíce byli zastoupeni respondenti sedmnáctiletí (N=197) a osm-
náctiletí (N=134). V kové rozp tí souboru bylo 16–23 let. 

K zjiš ování temperamentu jsme užili Temperamentov -zam enostní do-
tazník TE-ZA-DO (Smékal, 1983), ideov  vycházející z francouzské charak-
terologické školy LeSenna. Dotazník je pojat ší eji než jen jako nástroj k m -
ení temperamentu – n které zam enostní dimenze se nap . vztahují spíše ke 

kognitivním styl m. V našem výzkumu jsme se proto p i zpracování dat 
omezili na 4 dimenze, které jsou obecn  vnímány jako temperamentové. 
Jedná se o emotivitu, doznívání (primaritu/sekundaritu), aktivitu a polaritu 
(maskulinitu/feminitu) (podrobný popis jmenovaných vlastností viz Smékal, 
2004). Dotazník je založen na pravd podobnostním psychometrickém mode-
lu, jenž vychází z p edpokladu, že v osobnosti p sobí oba póly dané dimenze, 
uplat uje se ovšem ten, v jehož prosp ch proband ast ji odpovídá. 

K m ení styl  u ení jsme administrovali upravenou eskou verzi dotaz-
níku LSI (Mareš, Skalská, 1993). Dotazník zjiš uje 4 okruhy, vystihující 
individuální preference faktor , které ovliv ují u ení. Jsou to: 

1. preference fyzikálního prost edí (hluk, teplo, sv tlo, nábytek); 
2. intencionální aspekty (motivace, odpov dnost, vytrvalost, strukturování 

úkol );
3. sociální pot eby (u it se sám, s kamarády, mít na dosah dosp lého lov -

ka, st ídat sociální podmínky u ení); 
4. psychofyziologické pot eby (preferování ur itého zp sobu p ijímání 

informací, preferování ur ité denní doby, pot eba jídla a pití p i u ení, po-
t eba pohybu p i u ení). 

Dotazník LSI vykazuje uspokojivé psychometrické vlastnosti, vlastnosti 
upravené eské verze se p íliš neliší od verze p vodní (u p vodní americké 
verze je Hoyt  v koeficient reliability 0,76 p i varia ním rozp tí 0,55–0,88; 
míra reliability test-retest je 0,93). 

Ke korela ní analýze jsme užili statistického programu SPSS, korelace 
jsme vypo ítávali pomocí Spearmanova korela ního koeficientu po adí 
(Spearman’s rho).  
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Hypotézy 

V našem p ísp vku se pokusíme odpov d t na otázku vztahu mezi tempe-
ramentem a styly u ení u st edoškolských student , a také na otázku vztahu 
jednotlivých složek obou zkoumaných jev . Pro velké množství možných 
relací mezi prom nnými jsme formulovali n kolik hypotéz, které vycházejí 
z teoretických p edpoklad , které budeme dále ov ovat. Hypotézy jsou sta-
noveny pro póly temperamentových dimenzí dotazníku TE-ZA-DO. Jednot-
livé hypotézy jsou rozd leny na obecn jší ást a jejich operacionální definici. 

• Emotivní jedinci (se sklonem k nervozit , dráždiv jší) snášejí h e rušivé 
podn ty p i u ení, (jejich pozornost je snáze odklonitelná).  

Záporný vztah emotivity s faktorem LSI „hluk p i u ení nevadí“, 
kladný s preferováním ticha. 

• Emotivní jedinci, vzhledem k vyšší mí e vnit ní tenze a neklidu mohou 
p i u ení preferovat ast jší pohyb, zm nu místa atd., mohou za azovat 
ast jší p estávky s ob erstvením (redukce vnit ní tenze).

Kladný vztah emotivity s faktory LSI „konzumování jídla/ pití“ a 
„zm na místa p i u ení“.

• Emotivní jedinci vykazují nižší vytrvalost p i u ení. 

Kladný vztah mezi emotivitou a faktorem LSI „slabá vytrvalost“.

• Emotivn jší jedinci siln ji prožívají p icházející podn ty (jsou p ístupn j-
ší dojm m) – tuto schopnost by mohli využívat p i zážitkovém u ení. 

Kladná korelace emotivity s faktorem LSI „zážitkové u ení“.

• Impulzivním, bezprost edním jedinc m vyhovuje taktilní u ení, kdy si 
m žou r zné innosti vyzkoušet.  

Kladná korelace primarity s faktorem LSI „taktilní u ení“. 

• Vzhledem k vyšší pot eb  sociálních kontakt  a podn t  vyhovuje bez-
prost edním student m u ení se s kamarády. 

Kladná korelace primarity s faktorem LSI „u it se s kamarády“, zá-
porná s „u it se sám“. 

• Zájem impulzivních student  o u ební látku rychle opadá, je pro n  ob-
tížn jší setrvávat p i ešení asov  náro n jších úkol , preferují m nlivé, 
st ídající se podn ty.  

Kladná korelace primarity s faktorem LSI „slabá vytrvalost“. 

• Jedinci reflexivn jší a opatrn jší (sekundární) jsou odpov dn jší ve vzta-
hu k u ení, a vzhledem k v tší stálosti ve vztahu k zadanému úkolu i vy-
trvalejší. 
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Záporná korelace sekundarity s faktorem LSI „malá míra odpov dnos-
ti“ a záporná korelace sekundarity se „slabou vytrvalostí“.

• Aktivní studenti mají celkov  lépe rozvinuté intencionální aspekty u ení, 
jsou schopni sebe ízení ve vztahu k u ení (tzn. vyšší motivace, odpov d-
nost, vytrvalost).  

Záporná korelace aktivity s faktory LSI „slabá vnit ní motivace“, „ma-
lá míra odpov dnosti“, „slabá vytrvalost“. 

• Jedinci s mén  rozvinutým sebe ízením („pasivn jší“) s povd kem p ijí-
mají podrobné instrukce zven í (nebo  je vlastní aktivita vy erpává, p íp. 
vyvolává úzkost).  

Kladná korelace nonaktivity s faktorem LSI „pot eba strukturování 
úkol  zven í“. 

• Jedinci rázn jší, p ím jší se neradi u í s rodi i, nebo  d íve poci ují po-
t ebu nezávislosti spojenou s dospíváním. Zájem rodi  o sv j školní pro-
sp ch proto negují.  

Záporná korelace maskulinity s faktorem LSI „vn jší motivace –  
rodi e“. 

• Femininní, submisivn jší jedinci ast ji volí u ení se s kamarády, rádi 
p ijímají podporu druhých i jejich komunika ní blízkost.  

Kladná korelace feminity s faktorem LSI „u it se s kamarády“. 

Hypotézy se nej ast ji vztahují k intencionálním aspekt m u ení, nejmé-
n asto potom k preferencím fyzikálního prost edí – všechny 4 okruhy styl
u ení jsou ovšem v hypotézách zahnuty. 

Výsledky a zhodnocení hypotéz 

Postupn  uvedeme výsledky korela ní analýzy s faktory styl  u ení  
u 4 temperamentových dimenzí: emotivity, doznívání, aktivity a polarity, a 
na jejich základ  zhodnotíme stanovené hypotézy. 

Emotivita 

Emotivn jším student m více vyhovovala p íprava na vyu ování v ti-
chém, klidném prost edí (r=0,206, p<0,01).  

Ostatní korelace této dimenze temperamentu se styly u ení byly nevýraz-
né, ukázaly se však jako siln jší, když jsme výzkumný soubor rozd lili na 
muže a ženy: 



Petr Cagaš – Ji í Dalajka 332

Tab. 1 Korelace temperamentových dimenzí emotivita/nonemotivita a faktor
u ení (LSI) u muž (N=128) 

Faktory u ení  Temperament  –
nonemotivita 

Temperament – 
emotivita 

Malá míra odpov dnosti Ƥ0,348** 0,362** 
Pot eba strukturování úkol  zven í Ƥ0,042 0,202* 
Taktilní u ení 0,253** Ƥ0,308** 
Konzumování jídla, pití  0,163 Ƥ0,246** 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05.

Emotivn jší, nervózn jší studenti (Tab. 1) p iznávali, že jsou ve vztahu 
k u ení mén  odpov dní, jejich p ístup ke školním povinnostem je laxn jší, 
zapomínají nap . ast ji úkoly, musí být n kdy k pln ní povinností pobíze-
ni… Uvád li také, že je tolik nebaví konstruování, experimentování, 
rukod lná innost. P i u ení p íliš nepoci ovali pot ebu posil ovat se jídlem a 
pitím. 

U žen se p ekvapiv  ukázaly dosti rozdílné vztahy emotivity a styl  u ení 
(Tab. 2): 

Tab. 2 Korelace temperamentových dimenzí emotivita/nonemotivita a faktor
u ení (LSI) u žen (N=293)

Faktory u ení  Temperament – 
nonemotivita 

Temperament – 
emotivita 

Preferování ticha Ƥ0,182** 0,220** 
Hluk p i u ení nevadí 0,155** Ƥ0,123* 
U it se s kamarády 0,125* Ƥ0,120* 
Vn jší motivace: u itel 0,116* Ƥ0,070 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05.

Emotivn jší studentky pot ebovaly k u ení klidné prost edí bez rušivých 
zvuk , nadm rným hlukem byly více iritovány. 

Z výsledk  vyplývají rozdílné styly u ení vázané na temperament u muž
a žen: zatímco vysoká emotivita u muž  se pojí p edevším s malou mírou 
odpov dnosti, u žen se tato projevuje jako pot eba ticha p i u ení. Zdá se, že 
u žen vztah emotivity a nízké odpov dnosti neplatí. 

Postupn  nyní zhodnotíme jednotlivé hypotézy, které jsme pro emotivitu 
stanovili: 
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• Záporný vztah emotivity s faktorem LSI „hluk p i u ení nevadí“, kladný 
s preferováním ticha. 

Emotivní studentky jsou skute n  více vyrušitelné zvukem, preferují 
proto spíše tiché prost edí, které vyhovuje jejich stylu u ení. Muži se zdá-
li být k rušivým zvuk m indiferentní. 

• Kladný vztah emotivity s faktory LSI „konzumování jídla/pití“ a „zm na 
místa p i u ení“.

Hypotéza se nepotvrdila. Je možné, že v období dospívání se již vnit -
ní neklid nemanifestuje jako neklid motorický. P ípadn  se emotivní stu-
denti jednoduše u í v domácí p íprav  kratší dobu, a o p estávkách proto 
neuvažují. Nazna en byl spíše opa ný vztah, než hypotéza p edpokládala 
– emotivní studenti p i p íprav  konzumovali mén  jídla a pití.

• Kladný vztah mezi emotivitou a faktorem LSI „slabá vytrvalost“.

Nezdá se, že by emotivní studenti p iznávali obtíže s u ením, nebo 
sklon k nedokon ování zadaných úkol  (tak je vytrvalost v LSI otázkami 
vymezena). Emotivní muži ovšem p ipoušt li, že n kdy zapomínají úko-
ly, nejsou tolik zodpov dní. Jistá souvislost ve sm ru nazna eném hypo-
tézou se tedy dá vysledovat – obecn ji lze tvrdit, že emotivita m že p so-
bit negativn  na intencionální stránku u ení, tento vztah je však pouze 
nazna en. 

• Kladná korelace emotivity s faktorem LSI „zážitkové u ení“. 

Neukázala se žádná významná korelace, která by sv d ila ve prosp ch 
hypotézy. P ístupnost dojm m, která je s emotivitou spojována, se prav-
d podobn  musí vyskytovat ve spojení s dalšími na emotivit  nezávislými 
osobnostními vlastnostmi, aby mohla být p i u ení využívána. 

Doznívání 

U celého výzkumného souboru koreluje primarita s u ením se s kamarády 
(r=0,166, p<0,01), sekundarita naopak souvisí s u ením se o samot  (r=0,126, 
p<0,05) – i pokud mají zvládnout v tší množství látky, u í se impulzivn jší 
studenti rad ji ve skupince se spolužáky. Op t jsme samostatn  analyzovali 
korelace s faktory u ení u muž  a žen: 

Tab. 3 Korelace temperamentových dimenzí primarita/sekundarita a faktor
u ení (LSI) u muž  (N=125)

Faktory u ení  Temperament – 
sekundarita 

Temperament – 
primarity 

U it se s kamarády Ƥ0,185* 0,204* 
Konzumování jídla, pití 0,131 Ƥ0,208* 
Preference zm ny místa p i u ení 0,174 Ƥ0,224* 
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** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05.

U muž  (Tab. 3) souvisí primarita s u ením se s kamarády. Impulzivn jší, 
bezprost edn jší studenti p ekvapiv  p i u ení konzumují mén  jídla a pití a 
nem ní tolik místo p i u ení. 

U žen se ukázaly tyto souvislosti (Tab. 4): 

Tab. 4 Korelace temperamentových dimenzí primarita/sekundarita a faktor
u ení (LSI) u žen (N=289)

Faktory u ení  Temperament – 
sekundarita 

Temperament – 
primarity 

U it se sám 0,147* Ƥ0,098 
U it se s kamarády Ƥ0,175** 0,145* 
Preference zm ny místa p i u ení Ƥ0,115 0,164** 
Vn jší motivace – u itel 0,124* Ƥ0,104 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05.

U žen korelovala primarita kladn  s u ením se s kamarády a s pot ebou
m nit p i u ení místo. Sekundarita souvisela s u ením se o samot .

etné hypotézy pro vztah mezi dozníváním a styly u ení se vesm s nepo-
tvrdily – zde uvádíme jejich zhodnocení: 

• Kladná korelace primarity s faktorem LSI „taktilním u ením“. 

P edpokládali jsme vztah mezi bezprost edností, o ekáváním okamži-
tých výsledk  a možností sám experimentovat, manuáln  tvo it: domníva-
li jsme se, že mén  odtažitý, prakti t jší zp sob výuky je pro impulziv-
n jší studenty záživn jší, a proto ho budou vyhledávat. V analyzova-
ných datech jsme ovšem pro tuto hypotézu nenalezli žádnou oporu. 

• Kladná korelace primarity s faktorem LSI „u it se s kamarády“, záporná 
s u it se sám. 

Hypotéza se ukázala jako nosná u muž  i žen. Primarita souvisí dle 
Smékala (1983) s extroverzí, která se také projevuje vyhledáváním kon-
takt  s druhými. Je možné, že bohatost podn t  v sociální interakci je pro 
studenty s pot ebou nových stimul  ú innou prevencí v i pocit m nudy. 

• Kladná korelace primarity s faktorem LSI „slabá vytrvalost“. 

Nezdá se, že by se pot eba nových podn t  u primárních student  ne-
gativn  odrážela na intencionálních aspektech jejich u ení. 
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• Záporná korelace sekundarity s faktorem LSI „malá míra odpov dnosti“ a 
záporná korelace sekundarity se „slabou vytrvalostí“.

P ímou souvislost mezi sekundaritou a vytrvalostí p i u ení jsme ne-
objevili. 

Aktivita 

Byly nalezeny etné souvislosti s intencionálními aspekty u ení: Aktivní 
studenti jsou celkov  více motivováni, školní práci považují za d ležitou, 
dokon ují stanovené úkoly, školní aktivity je i více baví (koeficienty korelací 
kolem 0,20, p<0,01). Schopnost organizovat své chování, plánovat, jednat 
iniciativn  souvisí i s taktilním (r=0,145, p<0,01) a zážitkovým u ením 
(r=0,120, p<0,05). Aktivním student m vadí, když se u itel snaží p íliš direk-
tivn  a do podrobností ur ovat postup práce (r=Ƥ0,266, p<0,01). 

I u aktivity jsme posléze samostatn  zpracovali korelace s faktory styl
u ení u muž  a žen: 

Tab. 5 Korelace temperamentových dimenzí aktivita/nonaktivita a faktor
u ení (LSI) u muž (N=126)

Faktory u ení  Temperament – 
aktivita 

Temperament – 
nonaktivita 

Preference neformálního nábytku Ƥ0,110 0,178* 
Slabá vnit ní motivace Ƥ0,225* 0,250** 
Malá vytrvalost Ƥ0,130 0,205* 
Malá míra odpov dnosti Ƥ0,274** 0,328** 
Pot eba strukturování úkol  zven í Ƥ0,176* 0,321** 
Taktilní u ení 0,170 Ƥ0,203* 
Dopolední u ení 0,171 Ƥ0,217* 
Vn jší motivace – u itel 0,110 Ƥ0,188* 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05. 

U muž  (Tab. 5) korelovala aktivita záporn  s nízkou odpov dností, se 
slabou vnit ní motivací a s pot ebou strukturování úkol  zvn jšku. Neaktivní 
studenti (tzn. asto nezám rn  jednající, neiniciativní) naopak p esné a po-
drobné zadání úkol  vyžadovali, a nem li p íliš v oblib  experimentování a 
tv r í manuální innost.  

U žen jsme nalezli tyto souvislosti (Tab. 6): 
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Tab. 6 Korelace temperamentových dimenzí aktivita/nonaktivita a faktor
u ení (LSI) u žen (N=289)

Faktory u ení  Temperament – 
aktivita 

Temperament – 
nonaktivita 

Hluk p i u ení nevadí 0,117* Ƥ0,135* 
Slabá vnit ní motivace Ƥ0,216** 0,180** 
Malá vytrvalost Ƥ0,188** 0,194** 
Malá míra odpov dnosti Ƥ0,203** 0,253** 
Pot eba strukturování úkol  zven í Ƥ0,305** 0,338** 
U it se s kamarády 0,050 Ƥ0,117* 
Taktilní u ení 0,134* Ƥ0,102 
Zážitkové u ení 0,132* Ƥ0,069 
Konzumování jídla, pití  Ƥ0,130* 0,121* 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05.

U žen se aktivita také pojila s motiva ními stránkami u ení; a podobn
jako mužští studenti odmítaly aktivní studentky strukturování úkol  zven í.

Ob  hypotézy pro aktivitu se potvrdily, a to konzistentn  u obou pohlaví: 

• Záporná korelace aktivity s faktory LSI „slabá vnit ní motivace“, „malá 
míra odpov dnosti“, „slabá vytrvalost“. 

Ukazuje se, že schopnost vynaložit úsilí na cest  k cíli souvisí nejen 
s lepším zvládáním školních úkol , ale i s v tším uspokojením z u ení 
(nap . položka „Velmi rád se u ím nové v ci“). 

• Kladná korelace nonaktivity s faktorem LSI „pot eba strukturování úkol
zven í“. 

Hypotéza se potvrdila – mén  aktivní jedinci rádi následují p esn jší 
instrukce, které omezují prostor vlastního rozhodování a iniciativy. Na-
zna en byl také odpor pasivn jších student  k zážitkovému u ení („proží-
vat u ivo“) a k tv r ímu experimentování. 

 Polarita 

V dimenzi polarity (maskulinita/feminita) byly vztahy u celého souboru 
mezi temperamentem a styly u ení mén  frekventované, nejvýznamn jší jsou 
korelace feminity s pot ebou strukturování úkol  zven í (r=0,161, p<0,01) a 
s up ednost ováním u ení se o samot  (r=0,174, p<0,01). 

Vztah polarity a styl  u ení jsme op t analyzovali zvláš  pro muže a že-
ny. U muž  souvisela feminita s preferencí u it se o samot  (r=0,182, 
p<0,05). 
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U žen jsme nalezli etné souvislosti polarity s faktory u ení, v tšinou 
však nevýrazné. Pro p ehlednost je uvádíme v následující tabulce (Tab. 7): 

Tab. 7 Korelace temperamentových dimenzí maskulinita/feminita a faktor
u ení u žen (N=288) 

Faktory u ení  Temperament – 
maskulinity 

Temperament – 
feminity 

Malá míra odpov dnosti 0,128* Ƥ0,161** 
Pot eba strukturování úkol  zven í Ƥ0,143* 0,180** 
U it se sám Ƥ0,091 0,159** 
Taktilní u ení 0,127* Ƥ0,113 
Zážitkové u ení 0,133* Ƥ0,136* 
Konzumování jídla, pití p i u ení 0,104 Ƥ0,117* 
Preference zm ny místa p i u ení 0,173** Ƥ0,136* 
Vn jší motivace – rodi e Ƥ0,082 0,151* 
Vn jší motivace – u itel Ƥ0,058 0,138* 

** Korelace je signifikantní na úrovni 0,01. 
* Korelace je signifikantní na úrovni 0,05. 

U žen korelovala maskulinita s pot ebou m nit u ební místo. Naopak fe-
minita souvisela s pot ebou strukturování úkol  zven í, s preferencí u it se 
o samot  a s citlivostí na vn jší motivaci ze strany rodi  a u itel .

Hypotézy operující s polaritou se nepotvrdily, zde uvádíme jejich 
podrobn jší zhodnocení: 

• Záporná korelace maskulinity s faktorem LSI „vn jší motivace – rodi e“. 

Hypotéza se p ímo nepotvrdila, byl však nazna en velmi mírný trend 
v p edpokládaném sm ru. Spíše je možné tvrdit, že u femininních žen je 
nazna ena vyšší pot eba podpory ze strany rodi  a u itel . Zdá se, že 
submisivn jší, poddajn jší jedinci více uznávají dosp lé autority obecn .

• Kladná korelace feminity s faktorem LSI „u it se s kamarády“. 

Nalezli jsme zcela opa nou souvislost, než hypotéza p edpokládala. 
A koli v je pro nekonfronta ní, submisivn jší jedince snad žádoucí pod-
pora ze strany dosp lých (platí to spíše pro ženy), u í se rad ji o samot .
Je možné, že se ve spole nosti kamarád  h e prosazují, a mohou se proto 
cítit tenzn  a proto preferují bezpe í samostatného u ení.

Korelace netemperamentových dimenzí TE-ZA-DO se styly u ení 

Abychom mohli alespo  hrub  vyjád it významnost temperamentových 
faktor  na preferenci styl  u ení oproti ostatním osobnostním prom nným, 
vypo ítali jsme také korelace ostatních (netemperamentových) dimenzí do-
tazníku TE-ZA-DO s faktory styl  u ení.  
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Úzké pole v domí souviselo s preferováním ticha (r=0,350, p<0,01). Avi-
dita korelovala záporn  se slabou vnit ní motivací – a to nejvýrazn ji u žen 
(r=Ƥ0,288, p<0,01). Citlivost se pojila s up ednost ováním zážitkového u ení 
u muž  (r=0,280, p<0,01). Vysoké senzorické zam ení korelovalo kladn
s odolností v i hluku p i u ení (r=0,265, p<0,01). Nízké rozumové zam ení 
souviselo u muž  s pot ebou strukturování úkol  zven í (r=0,249, p<0,01). 

Zdá se tedy, že ostatní osobnostní dimenze (zde dimenze dopl kové a za-
m enostní) souvisejí se styly u ení podobn  jako dimenze temperamentové. 

Interpretace a diskuze výsledk

Korela ní analýza nalezla etné souvislosti mezi temperamentovými di-
menzemi a styly u ení. Hodnota korela ních koeficient  však obvykle nebyla 
p íliš vysoká, v tšinou m žeme mluvit o pouhých náznacích vztah , max. 
hodnoty korelací se pohybovaly kolem 0,35 a vysv tlovaly tak asi 12 % spo-
le ného rozptylu. P esto nelze v rámci n kterých jednotlivých významných 
souvislostí mluvit o vztazích nevýrazných – Kendrick a Funder (cit. podle 
Blatný a kol., 2002) tvrdí, že je asto zjiš ovaná korelace mezi osobnostními 
rysy a specifickým chováním kolem 0,30 ve skute nosti dostate ná, nebo
situa ní faktory nejsou obvykle lepším prediktorem. 

Nejvýrazn jší vztahy byly objeveny mezi emotivitou u muž  a nižší mí-
rou odpov dnosti, emotivitou u žen a pot ebou ticha p i u ení, aktivitou a 
intencionálními aspekty u ení (tzn. motivací, odpov dností, vytrvalostí). 
Konzistentn  u muž  i žen se potvrdila hypotéza o vztahu mezi primaritou a 
preferencí u it se s kamarády, která posiluje p edpoklad o souvislosti prima-
rity s extroverzí. 

Za velmi podstatný (i když nep íliš p ekvapivý) považujeme význam 
temperamentové dimenze aktivity, kterou Smékal (1983) vymezuje jako 
integra ní organiza ní parametr individuálnosti, v n mž se promítá psychická 
energie a projevuje se jako zážitek síly k akci, cílev domost a organizace 
chování. Profil aktivních student  v pojmech styl  u ení zahrnuje rozvinuté 
volní aspekty, vnit ní disciplínu, pot ebu samostatnosti a snad i tv r ího 
p ístupu k zadaným úkol m (nechu  k podrobnému strukturování úkol
zven í). Aktivní studenti ast ji preferují zážitkové i praktické zp soby opa-
kování i zažití u iva, nonaktivní naopak p sobí z výsledk  výzkumu do-
jmem, že se snaží vyu ování spíše trpn  a „bezbolestn “ p ežít. Otev enou 
otázkou z stává, jak aktivitu u student  rozvíjet a podporovat, nebo  se jeví 
jako d ležitý protektivní faktor úsp šného u ení. Avšak vzhledem k tempe-
ramentovému základu aktivity je patrn  d ležité být p i pokusech o její zm -
nu (podporu) trp livými. 
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P ekvapivým zjišt ním byl rozdíl v projevech emotivity v preferenci fak-
tor  styl  u ení u muž  a žen – zatímco emotivní studenti vykazovali nižší 
míru odpov dnosti, u emotivních studentek se tento vztah neprojevil. Emo-
tivní ženy pot ebovaly p i u ení tišší prost edí, což se naopak neukázalo 
u muž . Je možné, že ženy jsou více „tla eny“ sociálními o ekáváními 
k pe liv jšímu p ístupu k u ení, což jim, i p i vyšší emotivit , zabra uje 
v neangažovaném postoji. Švanda (cit. podle Pr cha, 2002) podporuje p ed-
poklad o odpov dn jším p ístupu dívek, udává, že jsou dívky ve vztahu ke 
školnímu výkonu sebekriti t jší. Domníváme se, že by bylo zajímavé po 
analogických genderových rozdílech v konkrétním projevu stejných vlastnos-
tí pátrat i mimo rámec temperamentu.  

V záv ru výsledkové ásti p ísp vku jsme orienta n  srovnali tempera-
mentové dimenze s netemperamentovými (zvl. zam enostními) s ohledem 
na hodnoty koeficient  korelace se styly u ení. Mimo klasicky pojatý tempe-
rament byly souvislosti se styly u ení nalezeny i u ší e pole v domí, avidity, 
citlivosti, senzorického a rozumového zam ení. Nezdá se proto, že by tem-
perament p evažoval v determinaci styl  u ení nad jinými osobnostními 
vlastnostmi, velmi nosné se nám jeví zvlášt  další zkoumání v oblasti kogni-
tivních styl .

Je t eba se ješt  pozastavit nad hypotézami, které se ve v tšin  p ípad
nepotvrdily – hypotézy vycházely z našeho chápání obsahu temperamento-
vých dimenzí, které se ke styl m u ení vztahují, avšak v realit  pravd po-
dobn  dosti zprost edkovan . Styly u ení jsou ovliv ovány i pohlavím,  
v kem (vývojovou fází), charakterem u iva, a proto je nesnadné vliv tempe-
ramentu na n  odhadnout. Domníváme se, že nap . zamítnutí hypotézy 
o vztahu emotivity k pot eb  m nit místo p i u ení (redukce tenze) m že
souviset s vývojovou fází adolescence, kdy již není obvyklé vnit ní neklid 
projevovat neklidem motorickým. Zamítnutí hypotézy o vztahu feminity 
k pot eb  u it se s kamarády ukázalo, že p ed podporou od druhých (jejichž 
blízkost m že být i zra ující) up ednost uje submisivn jší, plachý jedinec 
ast ji bezpe í samostatného u ení. 

Jistým omezením našeho výzkumu m že být užití sebeposuzovacího do-
tazníku k zjiš ování temperamentu, což je dle Smékala (1983) oblast psychi-
ky mén  p ístupná verbalizaci – Smékal proto navrhuje spíše užití perfor-
ma ních technik. Domníváme se p esto, že dosažené výsledky je možné do 
jisté míry zobec ovat vzhledem k velikosti výzkumného souboru (N=460), a 
užít je alespo  jako východiska pro další zkoumání v budoucnu. V tomto 
smyslu navazuje náš výzkum na práci Morové (1999), která zkoumala vztah 
temperamentu a styl  u ení stejnými metodami jako jsme použili v našem 
p ísp vku. Poda ilo se replikovat výsledky o vztahu aktivity s intencionální-
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mi aspekty u ení; i v našem souboru aktivní studenti odmítali p ílišné struk-
turování úkol  zven í. Tyto souvislosti považujeme proto za již ov ené. 

Záv r

Poda ilo se objevit etné vztahy mezi temperamentem a styly u ení, a ko-
li v koeficienty korelací byly pom rn  nízké. Smékal  v dotazník TE-ZA-DO 
(1983) pojímá temperament ší eji, vy lenili jsme proto pro naši analýzu 
4 dimenze, které jsou obecn  jako temperamentové p ijímány – za „ ist
temperamentové“ (ve smyslu dispozic k automatickým reakcím na emo ní 
podn ty) však m žeme brát dle našeho názoru pouze dimenze emotivitu a 
doznívání, které se styly u ení korelovaly mén  než dimenze aktivita; emoti-
vita podmi ovala pot ebu tichého prost edí k u ení u žen. Aktivita (vnit ní 
aktivita, volní zám rnost) souvisela zvlášt  s tzv. intencionálními aspekty 
u ení (motivace, odpov dnost, vytrvalost). Domníváme se, že je pro další 
výzkumy nosné zkoumat práv  souvislosti mezi temperamentem a motivací, 
p íp. schopností sebe ízení vlastního u ení, které je klí ové pro pedagogicko-
psychologickou praxi. P edpokládáme, že temperament m že p sobit jako 
podporující i obstruk ní faktor úsp šného u ení. 
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Multikauzální etiologie obezity 

Na etiologii obezity mají podle celé ady autor  podíl nejen endogenní, 
metabolické ale i psychosociální faktory (Schachter, 1971; Marston, 1975; 
Polza-Pöldinger, 1985; Baštecký, 1993; Krch, 1994; Channon, Wardle, 1989; 
Luxardo, 1998, aj.). Gay (1992) zd raz uje, že klí ové místo p i vzniku obe-
zity mají genetická predispozice, nedostatek pohybové aktivity, cyklická 
zm na hmotnosti a deprese. Joubert a kol. (1995) popisují vzájemnou in-
terakci a podíl t chto faktor  p i vzniku a lé b  obezity. Trend holistického 
chápání etiologie a terapie obezity potvrdily záv ry 8. celoevropského obezi-
tologického kongresu v Dublinu ( erven, 1997), kde byla obezita vymezena 
jako multifaktoriální, chronické a potenciáln  recidivující onemocn ní, které 
je výsledkem interakce genetických predispozic, p sobení zevních vliv  a 
faktor  životního stylu. P í iny vzniku nadváhy a obezity jsou tedy multifak-
toriální a p sobí ve vzájemné interakci. Pro názornost je lze na základ  ur i-
tého zjednodušení rozd lit do t í základních skupin, na faktory biologické, 
psychologické a sociální (tabulka 1). V textu stru n  rozebereme n které 
psychologické a etologické faktory onemocn ní.  
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Tab. 1 Faktory ovliv ující vznik a vývoj obezity 

Psychologické faktory obezity  

Psychologické faktory sehrávají v etiologii obezity významnou roli. Kro-
m  životních událostí a mikrostresor , má zna ný význam osobnost pacienta, 
kvalita sebepojetí, vývojové období, primární rodina (Pelcák a Vose ková 
1999). Studie zabývající se psychopatologií spojenou s obezitou neprokázaly 
v porovnání s jedinci s normální hmotností výrazn jší psychopatické rysy 
(Fairburn a Cooper, 1989). ada autor  popisuje osobnostní vlastnosti, které 
mohou zvyšovat pravd podobnost vzniku r zného stupn  obezity. Wurtma-
nová (1995) nap . poukazuje na souvislosti mezi nár stem hmotnosti u žen a 
afektivními poruchami. Hainer (1996) uvádí depresivní a úzkostné stavy, 
pocity izolace, diskriminace a ztíženého spole enského uplatn ní. Pro osob-
nost obézního pacienta je podle Jiráka (1996) charakteristická zvýšená zrani-
telnost a neschopnost prosadit se normálním zp sobem ve spole nosti. Podle 
Bašteckého (1993) mají obézní mnoho spole ných rys  s bulimickými paci-
enty, asto nelze rozlišit mezi obézními s bulimií a obézními bez manifestn
vyjád ené bulimie. Björvell a spol. (1985) zjistili u obézních vyšší skóre 
somatické anxiety, svalové tenze, strachu z tlouš ky, impulzivity, vyhýbání 
se jednotvárnosti, nižší sociabilitu, p evažující depresivní prožívání. Krch 
(1997), Segal a spol. (1998), Pelcák a Vose ková (1995) popisují úzkostnost, 
podrážd nost a depresi. V mnoha p ípadech však již bývají psychické pro-
blémy spíše d sledkem nadváhy nebo cyklických zm n hmotnosti. Svou roli 
sehrává obdobn  jako u jiných onemocn ní i subjektivn  vnímaná kvalita 
života (Medina a kol.,1998; Brownel a Rodin, 1994). 

Podle Faltuse (1993) obézní neregulují p íjem potravy na podklad  endo-
genních signál , spíše reagují na zevní stimuly. Atkinsonová (1996) popisuje 
u obézních vyšší citlivost v i vn jším podn t m, které vzbuzují chu

biologické psychologické sociální 
• somatotyp 
• energetický p íjem 
• t lesná aktivita 
• vlivy hereditární 
• endokrinní vlivy 
• sekrece inzulínu, STH 
• lipomobilizujících hormon
• základní automatismy 

potravního chování 
• potravní chování Homo 

sapiens sapiens 
• složení potravy 

• osobnostní rysy  
• vývojové období 
• rodinný systém a fáze 

rodinného životního cyklu 
• náro né životní situace a 
• mikrostresory 
• kulturní vzorce, normy a 

hodnoty 
• nutri ní v domí  
• stravovací chování 
• vn jší podn ty a reklama 

• v k, pohlaví, vzd lání 
• socioekonomický status 

rodiny 
• etnikum 
• rasa 
• národnost 
• ekonomika a životní styly 
• geografické, klimatické 

podmínky 
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(vzhled, v n , chu  jídla) a menší citlivost v i podn t m vnit ním (signály 
sytosti pocházející ze st ev, motilita žaludku, podn ty z center hladu v hypo-
talamu aj.). Mnohé studie poukazují na zvýšenou citlivost obézních pacient
na zevní stimuly, zejména ty, které jsou spojeny s prožívaným psychickým 
dyskomfortem (Málková, 1991). K psychologickému p ece ování hodnoty 
jídla dochází zejména tehdy, je-li lov k vystaven emocionálnímu strádání 
nebo nespokojenosti. V této souvislosti je popisována zejména etiologie obe-
zity konfliktové a exogenní (Zvolský aj., 1996). První typ bývá kompenza -
ním mechanismem r zných osobních konflikt , druhý je výsledkem nespln -
ných p ání nebo citové deprivace. Jejich p í inou bývají zejména náro né 
životní situace a události (Holmes a Rahe, 1964), ale i mikrostresory (Moha-
pl, 1992). P i p sobení extrémn  nep íznivých zevních faktor  není již podle 
Faltuse (1989) nezbytným p edpokladem vzniku obezity vnit ní predispozice. 
Zevní noxy tedy mohou p sobit jako specifický spoušt  vzniku a rozvoje 
obezity. Hejda a kol. (1987) zjistili, že 16 % obézních ze sledovaného soubo-
ru žen kompenzovalo jídlem pocity strachu a 21 % obézních pocity k ivdy a 
deprese. Basdevant a spol. (1993) popisují postupný rozvoj patologického 
stravovacího chování p i ztrát  blízkého lov ka, které v tomto p ípad  p ed-
stavuje ekvivalent sebemedikace umož ující udržovat depresivní symptomy 
na asymptomatické úrovni. U n kterých obézních vede ke zvýšenému p íjmu 
potravy jakýkoli druh emo ního vzruchu. Odlišnosti jsou u obézních oproti 
jedinc m s normální hmotností v rovin behaviorální, zejména v konzuma-
torní fázi potravního chování. Obézní jedí ast ji sladká jídla, mají zvýšenou 
frekvenci žvýkání, rychleji polykají sousta (Marston, 1975). Osobnostní 
vlastnosti p edstavují v interakci s životními událostmi a mikrostresory d le-
žitý moderující faktor ovliv ující vulnerabilitu lidského organismu, pravd -
podobnost vzniku obezity i samotný pr b h a úsp šnost lé by.

Etologické faktory lidského potravního chování  

Lidské potravní chování zahrnuje celý komplex aktivit od shán ní potra-
vin p es p ípravu pokrm  až po jejich konzumaci. Uplat uje se zde celá ada
instinktivních a reflexivních prvk  i kulturním prost edím podmín ných a 
nau ených zvyk .

P sobení chu ových podn t  na psychiku m že být p ímé nebo zpro-
st edkované chu ovou vzpomínkou (vzpomínky na chutné jídlo, osoby, se 
kterými se stolovalo, situaci apod.). V této souvislosti hovo íme o tzv. vyla-
d ní potravního chování, na kterém se podílejí emo ní faktory, kognitivní 
procesy i racionální hodnocení situace. Jedná se o složitý proces, který je 
podle Fra kové (1996) výsledkem komplexu stimul  z vnit ních orgán ,
hormonálních vliv , podn t  z centrálních regula ních center, psychologic-
kých a sociálních vliv . Základy lidského potravinového chování mají  
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spole né znaky zejména s primáty a savci (Franck, 1996; Veselovský, 1992; 
Lorenz, 1993; Novacký, 1987).  

Pro evoluci lidského potravního chování je charakteristický postupný 
ústup jeho instinktivního základu provázený sou asným rozvojem innost-
ních prvk  s p evahou v domých a plánovaných aktivit. Jídlo se postupn
stává nejen nástrojem sebezáchovy, ale i emo ního uspokojení. Jídlo se tak 
m že stát pro adu lidí náhražkou nejr zn jších hodnot nebo specifických 
pot eb, v etn  kontaktu s druhými lidmi, a asto je jedinou formou sebereali-
zace. Konzumace jídla p edstavuje také specifický situa ní kontext, který nás 
provází v pr b hu celé životní cesty. Sociální interakce jsou velice d ležitou 
sou ástí potravního chování. Spole né stolování dosp lých s d tmi má nap .
vliv nejen na utvá ení potravního chování a postoj  k jídlu, ale i vývoj osob-
nosti, zejména emo ní vývoj a rozvoj sociálního chování. Fra ková (1996) 
v této souvislosti zd raz uje p edevším význam zp sob  podávání jídla, 
skupinového klimatu p i jídle, zp sob  distribuce jídla pro emo ní vývoj a 
utvá ení sociálního chování. Kladné i záporné zážitky mohou bezprost edn
ovliv ovat pr b h zažívání i trávení. Mohou vznikat nežádoucí podmín né 
reflexní spoje, preference a averze v i n kterým potravinám a pokrm m.  

Potravní motivace je charakteristickým rysem osobnosti a manifestuje se 
v nejr zn jších situacích (Fra ková, 2003). Rozmanitost jídelních situací je 
spojena s rozmanitostí vzorc  chování, které si musí lov k osvojit, aby po-
tvrdil vlastní sociální integraci, p íslušnost k ur ité sociální skupin . V pr -
b hu ontogeneze nabývá potravní chování jednotlivce charakteru sociální 
aktivity, dít  se za le uje do okruhu inností spojujících leny spole nosti. 
Sv j význam mají také rituály spojené s p ípravou, podáváním a konzumací 
jídel, které jsou nositeli tradice a tudíž jistoty a ádu. 

Velice d ležitou stránkou tohoto procesu je rozvoj emo ního vztahu k jíd-
lu a situacím, které jsou s ním spojeny. Respektování jídelních zvyklostí 
podle Basdevanta (1993) nep ímo potvrzuje i p ijetí skupinových hodnot, 
tradic a norem a vytvá í znak lenství ve skupin . lenství ve skupin  saturu-
je celou adu pot eb a z toho plynoucích specifických zisk , které mohou být 
významn jší než obezita a její možné d sledky. Nejvíce se tento vliv proje-
vuje v primární rodin  nebo vrstevnické skupin . Primární rodina ovliv uje 
utvá ení stravovacích návyk , dietní režim, utvá ení hodnotícího systému 
vztahu k jídlu a zp sobu stolování. Jídlo m že být za ur itých okolností i 
zcela specifickou formou komunikace v rámci rodinného systému. V souvis-
losti s poruchami p íjmu potravy Kocourková (1994) poukazuje na skute -
nost, že se metaforika rodiny asto zobrazuje v jídelním stylu.  
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Nutri ní osobnost a d tská obezita  

Podle Fra kové (2000) se psychické problémy, které jsou popisovány 
u dosp lých obézních jedinc , posouvají již do p edškolního a mladšího 
školního v ku.  

Osobnostní zvláštnosti, zvyky, preference a averze v potravním chování 
se asto utvá ejí a projevují již od raného d tství a mohou souviset se zvlášt-
nostmi dyadického vztahu matka – dít . Kvalita jejich vzájemného vztahu se 
dotýká i gastrointestinální sféry (Spitz, 1992; Balcar, 1989). Interakce mezi 
matkou a dít tem zahrnuje širokou škálu stimulujících, uspokojujících i 
frustrujících zážitk , na které dít  reaguje instinktivními odpov mi (Blanck, 
1992). 

Jídlo má krom  základní (nutri ní) funkce celou adu dalších funkcí – po-
dává se jako odm na, m že být trestem nebo prost edkem k uspokojení a 
tišení dít te. asto se tak stává emocionáln  biologickým podmín ným podn -
tem, dít  je stimulováno k jídlu ve spojitosti s citovou vazbou na rodi e nebo 
prarodi e. Toto specifické potravní chování m že následn  komplikovat i 
socializa ní proces dít te. Dít  v d sledku obezity zaostává v rozvoji pohy-
bových a praktických dovedností za svými vrstevníky. Již v p edškolním 
v ku trpí posm chem a pro svou neobratnost jsou vy azovány z vrstevnic-
kých skupin. Problémy se prohlubují ve školním v ku a zejména v pubert .
Ohrožující situací bývá pro obézní d ti zejména školní t lesná výchova, pro-
vázená strachem ze selhání a zesm šn ní. Vyhýbavé chování tyto potíže ješt
více posiluje. 

Obezita zpravidla zvyšuje citlivost na sv j vzhled. T lové schéma a vn jší
zjev jsou úzce vázány na sebehodnocení a sebeprožívání. Pokud t lo spl uje 
aktuální ideál krásy, vytvá í oporu vlastního sebev domí a podporuje pocity 
sociální akceptace (Vágnerová, 1997). Negativní sebehodnocení je spojeno 
s r znou intenzitou inkongruence, která pokud p etrvává, m že mí patogenní 
ú inek (Speirer 1988; Vym tal 2003). Postupn  m že docházet k rozvoji 
pocit  mén cennosti a sociální izolace, jejichž d sledkem je nespokojenost, 
nap tí, deprese, strach ze sociálních situací aj. U jedinc , kte í byli obézní 
v d tském v ku se ast ji projevují psychiatrická onemocn ní (Fra ková 
1996, 2000). 

Bez ohledu na výše uvedené charakteristiky je z hlediska primární pre-
vence d tské obezity d ležitá tzv. nutri ní osobnost, kterou m žeme shodn
s Fra kovou (2003, s. 122) charakterizovat:  

• individuálními rozdíly v regulaci p íjmu potravy a v potravním chování; 
• systémem preferencí a averzí, nutri ních zvyklostí; 
• postoji v i jídlu; 
• zp soby zapojení výživy do životního stylu. 
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Hra jako sou ást nedirektivní psychoterapie  

Duševní zdraví a subjektivní pohoda dít te jsou p edpoklady úsp šného 
procesu u ení a výchovy. Prevence v psychoterapeutickém pojetí p edstavuje 
opat ení, která umož ují optimální rozvoj a život lov ka, aby dosahoval 
toho, co je mu vlastní – své normality (Vym tal, 1992). Znamená také osvo-
bození ve smyslu rozvoje možností lov ka v daném sociálním kontextu, 
p etvá ení osobnosti ve sm ru správné adaptace, zrání a realizace svého ži-
votního poslání. 

Hra je v období od p edškolního do mladšího školního v ku nejvýznam-
n jší formou kontaktu dít te s okolím i vlastním intrapsychickým sv tem. 
Podle Vym tala (1997, s. 70) hra svým symbolickým jazykem lépe odpovídá 
úrovni myšlení dít te než verbální, pojmové vyjad ování, které používají 
dosp lí. Hra je zdrojem pozitivních emocí, které jsou samy o sob  pot ebou 
organismu, prost ednictvím hry je od erpáván p ebytek energie a vypl ována 
v tší ást bd lého stavu. Hra sehrává d ležitou adapta ní úlohu v t lesném a 
duševní vývoji lov ka. P estože hra bývá považována za typickou d tskou 
innost, neztrácí sv j význam ani v dosp losti. 

P i porovnávání d tské hry a hry mlá at mnoha živo išných druh  lze na-
jít podle Fra kové a Kleina (1999) adu podobností:  

• nápodoba innosti dosp lých, d ti procvi ují ve h e innosti, se kterými 
se setkávají, neúplné poznatky o práci dosp lých jsou dopl ovány p ed-
stavami a fantazií, napodobují adu inností, které nebudou v dosp lém 
v ku provád t;

• procvi ování senzoricko-motorického aparátu, d ti mají v oblib  hry 
procvi ující mrštnost, rychlost, sílu, innosti rozvíjející jemné pohyby;  

• procvi ování sociálních dovedností, modelování sociálních interakcí, hra 
u í sebeovládání, kooperaci, zaujímání rolí v malé sociální skupin , osvo-
jení si základ  altruistického chování.  

Každý jedinec je podle C. R. Rogerse (1995) schopen sám ešit své pro-
blémy a potíže. Nezralé chování, odchylky ve vývoj, maladaptace aj., jsou 
d sledkem vn jších negativních podmínek, které brání p irozeným schopnos-
tem v rozvoji a seberozvoji osobnosti dít te. Hra p edstavuje pro d ti mladší-
ho školního v ku vhodnou situaci, která komplexn  stimuluje procesy r stu a 
zrání.  

Rogers (2000), Vym tal a Rezková (2001), í an a Krej í ová (1997, s. 
370) aj. uvád jí tyto základní principy nedirektivní terapie hrou: terapeut 
zaujímá k dít ti p átelský, v elý vztah, p ijímá dít  takové, jaké je, respektuje 
ho. Vytvá í schvalující a bezpe nou atmosféru, ve které je dít ti dovoleno 
vyjád it voln  své pocity. Zodpov dnost za volbu ur itého chování a za átek 
vnit ní zm ny jsou záležitostí dít te. Terapeut se pokouší rozpoznat pocity 
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dít te a reflektovat je takovým zp sobem, aby se v nich dít  lépe orientovalo 
a porozum lo vlastnímu chování. Terapeut se nesnaží nijak ovlivnit jednání a 
projevy dít te, nijak je ne ídí, nevede, nemanipuluje. Dít  ukazuje cestu, 
terapeut ho následuje. Terapeut ur uje jen takové hranice, které jsou nutné 
pro zakotvení terapie v reálném sv t . Dít  si pomocí nich uv domuje svoji 
spoluzodpov dnost na vztahu s terapeutem.  

Terapeutické zacílení hrové terapie u d tí m že být také v p íprav  na 
praktické zvládání vn jších problém  do budoucna zkoušením r zných ešení 
a dovedností jednat ve skute ných situacích, vzorc  chování, které potenciál-
n  posilují aktivní zdraví dít te. Tato zkušenost v plné mí e platí také pro 
rozvoj a posilování žádoucího potravního chování jako sou ásti zdravého 
životního stylu. 

Interven ní program „Jíme zdrav  se zví átky“

Utvá ení stravovacích návyk , dietní režim, utvá ení hodnotícího systému 
vztahu k jídlu a zp sobu stolování výrazn  ovliv uje primární rodina. Nu-
tri ní preference a averze lze cílen  modifikovat prost ednictvím skupinové 
práce s reálnou školní t ídou v rámci pevných vyu ovacích hodin. Program 
byl realizován v pr b hu m síce dubna a b hem týdenní školy v p írod
v kv tnu 2004. Funk n  propojoval innosti, které byly s d tmi realizovány 
v rámci hodin eského jazyka, prvouky, výtvarné výchovy, pracovních in-
ností a t lesné výchovy.  

Cílem programu je rozvoj zdravého potravního chování u d tí mladšího 
školního v ku jako sou ásti zdravého životního stylu. V programu byly po-
stupn  realizovány tyto díl í cíle: 

• zmapování individuálních rozdíl  v regulaci p íjmu potravy a v potravním 
chování; 

• posílení zdraví podporujícího systému preferencí, averzí a nutri ních 
zvyklostí; 

• korekce neadekvátních postoj  v i jídlu; 
• posílení kladného postoje k pravidelné pohybové aktivit ;
• rozvoj kladného sebepojetí d tí a posílení vnitroskupinové koheze uvnit

reálné školní t ídy.  

Cílová skupina: žáci mladšího školního v ku (4. t íd ZŠ Pardubice) 

Metody a techniky: Skupinová práce s d tmi d sledn  vycházela z nedi-
rektivní psychoterapie hrou. V rámci základní vztahové nabídky byly využity 
n které techniky arteterapie, KBT a relaxa ní techniky. Spolupráce t ídního 
u itele a psychoterapeuta umož ovala zohled ovat míru sebereflexe a speci-
fické pot eby jednotlivých d tí, v as a citliv  reagovat na aktuální atmosféru 
ve skupin .
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V pr b hu interven ního programu jsme nej ast ji preferovali kombinaci 
t chto inností s psychoterapeutickým potenciálem: 

• skupinová hra kombinovaná se skupinovou diskusí (zjišt ní preferencí a 
averzí potravin a jídel); 

• individuální a skupinová tématická tvorba (jak jíme doma a ve škole, 
mlsání, tvorba zdravého jídelní ku pro zají ka a pro lidi, pro školní jídel-
nu, výtvarné zpracování zdraví a obezity);  

• dramatizace pohádek (O nemocném zají kovi, O Otesánkovi); 
• posilování žádoucích pohybových návyk  s využitím prvk  sout živosti;  
• jednoduchá relaxace (využití pohádky na téma zví ecí íše). 

Skupinová forma práce s d tmi umož ovala sou asn  rozvíjet koopera-
tivní vzorce chování ve školní t íd  a odžívání afekt  a tenzí plynoucích ze 
školní práce. Realizovaný program je p íkladem toho, jak lze efektivn  vyu-
žívat nedirektivní p ístup (PCA) v rámci nespecifické primární prevence 
v podmínkách základní školy. Zkušenosti z našeho pilotního programu budou 
využity v nových tematických plánech vyu ování. 
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VÝZNAM ZVÍ ETE VE VÝVOJI OSOBNOSTI 

Hana Vízdalová  

Katedra psychologie FSS MU Brno 

Úvod 

Role zví ete ve vývoji osobnosti pat í k témat m, kterými se zabývá 
nov  vznikající obor zooterapie (n kdy se též m žeme setkat s pojmem ani-
moterapie). Zooterapie se v eské republice za ala rozvíjet od devadesátých 
let minulého století. Spolu s p edstaviteli z význa ných terapeutických škol, 
kte í zde za ali školit své následovníky, p išli i specialisté v oblasti zootera-
pie. Od té doby prošel obor po áte ními úskalími a nachází se ve fázi, kdy 
v n m p sobí stále více odborník . Jejich snahou je zapojit aktivity se zví aty 
do každodenní terapie svých klient . Jedná se zejména o mladé vysokoškol-
sky vzd lané lidí z ad pomáhajících profesí – léka e, psychiatry, psychology, 
sociální pracovníky, speciální pedagogy, vychovatele atd. St žejním úkolem 
nastupující generace je p edevším propojení praxe s akademickou inností, 
ustavení exaktního jazyka oboru, používání p esné terminologie a neustálé 
rozši ování po tu hodnotných výzkumných poznatk , které stojí v základu 
každého kvalitního odv tví lidské innosti. 

Význam zví ete pro lov ka je téma, které si v kulturním okruhu postin-
dustriálních spole ností získává stále více popularity. Sv j podíl na tomto 
zájmu mají rovn ž sou asné teorie osobnosti, které poukazují na biologickou, 
psychosociální a duchovní stránku osobnosti. Smékal (2002, str. 20) uvádí, 
že: „Tato triáda koresponduje s t emi sv ty našeho života – (1) se sv tem 
p írody a v cí, (2) se sv tem lidské mysli a lidských vztah a (3) se sv tem 
kultury. Zde lze spat ovat paralelu s koncepcí trialismu, kterou ve své filozo-
fii postuluje K. R. Popper (1984). Trialismus je branou k p ijetí spirituality 
jako zvláštní dimenze osobnosti i jako prost edí pro duchovní r st osobnosti.“

Zájem, který obor zooterapie vzbuzuje, navazuje rovn ž na proces odci-
zení lov ka p írod . Jeho negativními dopady se zabývají p edevším envi-
romentální studia. N kte í dnešní v dci (jeden z prvních byl na po átku 
70. let 20. století etolog K. Lorenz) soudí, že vzdálení lov ka p írodnímu 
prost edí a odcizení p írod  vede k vážným zm nám sociálního chování i 
k zm nám osobnosti. Pod vlivem t chto znalostí se zviditel uje naléhavá 
pot eba kvalitních výzkumných poznatk . Zde však narážíme na adu obtíží. 
První z nich je, že kvalitních prací v této oblasti je poskrovnu (známé jsou 
nap . Triebenbacher, 1998; Collis, McNicholas, 1998; Chamrádová, 1995) a 
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jako u každého jiného nov  vznikajícího oboru jsou empirické poznatky 
rozsáhlejší než ty teoretické a výzkumné.  

adu obtíží rovn ž p ináší otázka vhodnosti použitého výzkumného 
designu. Zajímají nás p edevším terapeutické dopady p sobení zví at a jejich 
vliv na vývoj jednotlivých složek osobnosti. Z výzkum  zabývajících se 
efektivností r zných terapeutických sm r  víme, že výsledky terapeutických 
postup  ovliv uje ada intervenujících prom nných a jejich validita je sporná 
a efektivnost daných postup  diskutabilní (Kratochvíl, 1998).  

eským specifikem v oblasti výzkumu zooterapie je nepropojenost praxe 
a teorie. Výzkumníci mají jenom velmi málo p íležitostí spolupracovat 
s praktiky.  

S ohledem na uvedené faktory a rozsáhlost problematiky je zde prezento-
ván teoretický úvod do problematiky na dané téma.  

Teoretická východiska 

K sum znalostí „zdravého rozumu“ se p ipojují i fakta o nezastupitelnos-
ti kontaktu s p írodním prost edím pro zdravý vývoj dít te. Tato fakta rovn ž
stvrzují v decké výzkumy. V nich se hovo í o následujících oblastech: 

1. rozvoj vnímání, kognitivní innosti a p edstavivosti, 
2. emocionální rozvoj a rozvoj socializa ních dovedností, 
3. rozvoj motorických schopností, 
4. fyzické zdraví. 

ada výzkum  se zam ila na význam kontaktu s p írodou v d tském v -
ku. P ímá zkušenost s reálným sv tem je zásadn  d ležitá pro kognitivní a 
intelektuální vývoj dít te. P írodní prost edí velmi výrazným zp sobem sti-
muluje hru a u ení. Podle psychologické teorie sensorické integrace (Ayers, 
1979) mají být smyslové orgány v raném v ku stimulovány holisticky, jinak 
je nebezpe í, že dojde k vytvo ení ur itých dysfunkcí. Vývojoví psychologo-
vé rovn ž soudí, že p írodní sv t je nezbytný pro zdravý emocionální vývoj 
dít te – stejn  tak, jako d ti pot ebují pozitivní kontakt s dosp lými a pocit 
spojení s širší lidskou komunitou, rovn ž tak pot ebují kontakt s p írodním 
prost edím (Fran k, 2000). 

Typy interakcí lov k – zví e

Vzhledem k rozsáhlosti problematiky se používají kategorizace, která 
nám situaci zp ehled ují. V první ad  nás zajímá ú el k jakému je zví e
využito, cílová skupina klient , zp sob terapie atd. Jedno z p ehledných 
t íd ní uvádí Poduschka (1993): 
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1. Domácí zví e je individuálním p ítelem. 
2. P átelství na „ áste ný úvazek“. 
3. Domácí zví e jako maskot. 
4. Zví e jako sou ást životního prost edí.

1. Domácí zví e individuálním p ítelem 

lov k zví e vlastní, má je doma a zodpovídá za n j. Ukázalo se, že takto 
chované zví e je ú inným prost edkem prevence chorob (p evážn  u starších 
lidí). Je nepostradatelným pomocníkem pro slepé, hluché, nepohyblivé a pro 
trvale umíst né v ústavu.  

2. P átelství na „ áste ný úvazek“ 

Za zví ata je zodpov dný n kdo jiný: obvykle organizace dobrovolník .
Technika je zam ena na návšt vní programy do institucí (obvykle na hodi-
nu), v týdenních nebo i ast jších intervalech. Osv d ila se p edevším 
u starších obyvatel ošet ovatelských ústav , d tí s mentální retardací v ústa-
vech apod. Nej ast ji se využívají psi. Vždy je nutné dbát na výb r zví at. 
Musí se jednat o klidné a povahov  vyrovnané jedince, zvyklé na kontakt 
s cizími lidmi. Neosv d ila se nadm rn  temperamentní zví ata a psi cvi ení 
na ochranu, protože jsou ned v iví a na cizí lidi reagují ned v iv .

3. Domácí zví e jako maskot 

Jedná se o zví e, které je trvale umíst no v ústavech a slouží pro pot šení 
všech pacient i obyvatel – i pro personál. Slouží i jako prevence „burnig 
out“. Je z ejm  nejefektivn jším zp sobem PET terapie pro psychicky vážn
postižené osoby, zvlášt  trpící r znými formami demence. Ú inky jsou vý-
razné a dlouhodobé, zápory lé by nebyly prokázány.  

Využívají se nejr zn jší druhy zví at: od akvarijních rybek, malých ptá -
k  (andulky, kanárci), p es malé hlodavce až t eba po lamy. Samoz ejm , že 
nejoblíben jšími jsou psi a ko ky. Oba druhy totiž pat í mezi nejsiln jší zví-
ecí individuality a nabízejí cenné podn ty, se kterými se m že lov k zabý-

vat. Ko ka bezesporu p edstavuje symbol tepla a spokojenosti. Její výhodou 
je, že je fixována na stálé prost edí. Oproti tomu psi vyžadují kontaktní oso-
bu, ke které mají vztah a na kterou jsou vázáni. 

4. Zví e jako sou ást životního prost edí 

Využití tato forma nalézá na farmách, v rehabilita ních ústavech, psychi-
atrických lé ebnách apod. Je vhodná pro dlouhodobý pobyt nemocných 
s chronickým pr b hem nebo s trvalým defektem mentálním i t lesným. 
Pat í sem spole enství s rostlinami (zahrady), p ítomnost koní, králík ,
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dr beže, ps , ko ek, pták , i divokých zví at. Je to vlastn  renesance lé by 
prost edím, prací apod., jak byla formována v psychiatrických ústavech 
19. století.  

Role zví ete v jednotlivých vývojových stádiích 

V jednotlivých vývojových stádiích hraje zví e odlišnou roli. Pro objas-
n ní je použita Eriksonova teorie osmi stádií vývoje s charakteristikou nejd -
ležit jších vývojových úkol  daného období a role zví ete (omezíme se na 
„domácí mazlí ky“ – psy, ko ky, pop . ostatní) v n m (Drapela, 1997).  

1. D v ra proti základní ned v e (do 1. roku). Napln ní tohoto stádia 
p edpokládá uspokojení základních pot eb kojence potrava, zdravý spá-
nek a nerušené vym šování. Osoba, která o n j mate sky pe uje, poskytu-
je kojenci zážitek bezpe í tehdy, je-li její chování p edvídatelné. Domácí 
zví e je pro dít  nediferencovaným podn tem, který asto upoutává jeho 
pozornost. Z hlediska zdraví se prokázalo, že u d tí, které jsou v každo-
denním kontaktu se zví aty, se tolik rozší ené alergie nejr zn jšího druhu 
vyskytují v minimální mí e.

2. Autonomie proti zahanbení a pochybnosti (batolecí období – 2. a 
3. rok). Dít  se u í novým dovednostem – ch ze, mluvení, ovládání vy-
m šování. Za íná se p izp sobovat socializa ním požadavk m. Rozvíjí se 
fantazie a hra. Toto období je magické a v ci mají více symbolický než 
reálný význam. D ti asto využívají sv t zví at (a také pohádkový sv t) 
k vyjád ení svých pocit , emocí, tužeb. S oblibou kreslí obrázky zví at, 
která polidš ují. Mnohdy kresbou poví mnohem více, než by se odvážilo 
íci slovy. 

3. Iniciativa proti vin  (4.–7. rok). Dít  se u í rozvíjet své dovednosti, 
svalové kontrole, dochází k vývoji t lového schématu a vytvá ení sexuál-
ní identity, u ení se kulturním hodnotám a smyslu pro „správn “ a „špat-
n “, vývoji pojm  o sociálním a p edm tném sv t  a vývoj interpersonál-
ních dovedností (Smékal, 2002). Nedokáže se ješt  pln  pohybovat ve 
sv t  rozumu postaveném na logice. D ti jsou zaujaty pozorováním zví at
a jejich prost ednictvím se u í vnímat sv t s jeho p irozenými cykly zro-
zení, rozmnožování a smrti. Jsou seznamovány s t mito v cmi bezpro-
st edn  a dokáží je takto zahrnout do svého uvažování. Ty následn  nabý-
vají realisti t jších podob a pomáhají dít ti v rozvoji rozumové, citové a 
mravní složky jeho osobnosti. Malé d ti považují zví ata za oduševn lé
spole níky. Mluví s nimi, vidí v nich za arované pohádkové postavy. Zví-
ata povzbuzují d tskou fantazii. D vi v i nim vykazují vysokou míru 

empatických schopností. Sv t zví at je založen na nonverbální komunika-
ci. Dorozumívání probíhá pomocí gest, t lesných pohyb . D ti nekalkulu-
jí, zda jejich spole ník ve h e je dražší a vzácn jší, zda je isté rasy  
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s dobrým p vodem. Zví e funguje jako reálná emo ní podpora a je pro-
st edníkem, který napomáhá rozvoji, zejména v oblasti socializa ních 
kompetencí (Pietrzak, 2001). 

4. Snaživost proti mén cennosti (8.–12. rok). Stádium je charakteristické 
p echodem od hry k produktivn jším innostem, které vyžadují doved-
nosti a správné užívání nástroj . Vývoj u ebních dovedností a dovedností 
ešení problém , rozvíjení sociální kooperace a vztah  s vrstevníky, u ite-

li a cizími lidmi (Smékal, 2002). D tské sebev domí p estává být závislé 
na okamžitém úsp chu nebo nezdaru. Postupn  se upev uje a napl uje 
tak jednu ze základních lidských pot eb. Dít  se v tšinou snadno druží, je 
extrovertní, orientováno navenek. Magický sv t se ztrácí, ale rozvíjí se 
smysl pro dobrodružství a k t m je zví ecí kamarád vhodný partner. asto 
má dít  vlastnící psa mezi partou vrstevník  vyšší status. Využívá se rov-
n ž schopnost zví ete facilitovat navázání vztah . Také v t lesném vývoji 
dochází k velkým zm nám. Výkonnost je vysoká, neoby ejn  rychle do-
káží nabrat nové síly. Stoupá tak pot eba vybít tuto energii. Nabízí se p e-
devším r zné sportovní aktivity a také procházky s pejskem, jízda na koni 
atd.

5. Identita proti zmatení rolí (13.–18. rok). Dochází k t lesnému dospívá-
ní, p ijetí t lesných zm n, myšlení na úrovni formálních operací, citový 
vývoj, lenství ve skupin  vrstevník , heterosexuální vztahy (Smékal, 
2002). Dít  už v tšinou nechce být považováno za dít , ale do dosp lého 
má ješt  daleko. Jak se v této situaci bránit nedostatku sebed v ry, poci-
t m mén cennosti, konflikt m se svými blízkými? N má tvá  m že být 
dobrým pr vodcem v úskalích dospívání. Vždycky „chápe, vyslechne a 
porozumí“. Stává se bezpe ným p ístavem, kam se mladý dosp lý m že 
uchýlit, aby zmírnil bou i ve které se ocitá. Dochází k napln ní pot eby 
citové jistoty a bezpe í, kterou p ítomnost zví ete uspokojuje. 

6. Intimita proti izolaci (19.–34. rok). Získávání postupné nezávislosti na 
rodi ích, hledání hodnot a životní filosofie, zvnit n ní morálky, volba po-
volání, vytvá ení intimních vztah . Pozd ji volba partnera a u ení se sou-
žití s ním, založení rodiny, výchova d tí, profesní zakotvení, celkový cel-
kový vývoj osobního životního zp sobu v sociálním kontextu (Smékal, 
2002). V tomto období m že domácí zví e saturovat pot eby intimity a 
pé e, kdy z jakýchkoliv d vod  není p ítomen partner, není založena ro-
dina nebo nejsou d ti. V rodin  má nezastupitelnou úlohu jako regulátor 
lidského spole enského chování a zlepšení konfliktních stav  (Vágnero-
vá, 1996). 

7. Generativita proti stagnaci (35.–65. rok). Úkolem tohoto období je 
p izp sobení se fyziologickým zm nám st edního v ku a pozd ji stárnutí, 
akceptace dosp losti d tí, závazky související se stárnutím rodi . Pozd ji 
p íprava na odpo inek a odchod ze zam stnání, produktivní využívání  
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nar stajícího volného asu (Smékal, 2002). Významnou úlohu hraje zví e
v období odchodu dosp lých potomk  z domova, kdy saturuje pot ebu 
pé e a sociálního kontaktu.  

8. Integrita ego proti zoufalství (po 65 letech). Pokra ovat v druhé i t etí 
karié e nebo zájmech volného asu, sdílení moudrosti a životní zkušenosti 
druhými, vyrovnání se s blížícím koncem života, udržení dostate né po-
hyblivosti (Smékal, 2002). Ve stá í jsou zví ata kognitivním stimulátorem 
– p sobí podobn  jako nootropní farmaka – zlepšují intelektuální funkce. 
Napl ují pot ebu sociálního kontaktu, jejíž napl ování bývá asto naruše-
no. Zví e je v této situaci dostupn jším komunika ním partnerem, který 
zárove  funguje i jako motiva ní a emo ní korekce. Napomáhá pocitu ci-
tové jistoty a bezpe í, kterou jeho p ítomnost uspokojuje. Facilituje nava-
zování p átelských vztah  (nap . p i ven ení pejska je vždy o em s okol-
ními „pejska i“ hovo it) (Vágnerová, 1996).  

Výzkumy 

Katcher (1995 v Vojt chovský, 1999) uvádí ty i formy výzkumných me-
tod v terapii orientované na využití zví at:

1. Pozorování jedince v p ítomnosti zví ete v experimentální situaci ve stan-
dardizovaných podmínkách. 

2. Dotazníkové výzkumy reprezentativního vzorku populace (zatím nep i-
nesly žádné validní d kazy o prosp šnosti soužití zví ete na zdravotní 
stav jeho vlastníka i blízkých osob). 

3. Pr zkumy pacient  v l žkových a ambulantních za ízeních (zde byly 
prokázány efekty na zdraví lidí). 

4. Kasuistické popisné studie (nejvíce od chovatel  terapeutických ps i
jiných zví at) bez použití metodologie v deckého výzkumu. Bývají hod-
noceny pozitivn  a mají heuristický význam. 

I v této výzkumné oblasti samoz ejm  platí metodologické zákonitosti 
výzkum . Praxe však ukazuje n kolik specifik. P edevším se jedná o nutnosti 
precizního a úzkého vymezení zkoumaného jevu. Na ú incích zooterapie se 
podílí ada intervenujících prom nných, které nelze p i nejlepší v li podchy-
tit. Rovn ž je vážným problémem již zmi ovaný nedostatek možností vý-
zkumník  podílet se na praktické innosti zooterapie.  

Nicmén  za prokázané se považují následující ú inky: 

1. Ú inky na kardiovaskulární aparát: lehké snížení krevního tlaku a zpoma-
lení akce srde ní. 

2. Antistresové p sobení: p edevším snížení úzkostnosti za vyhrocených 
podmínek.  

3. Antidepresivní p sobení: zmírn ní prožívání osam losti a smutku. 
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4. Sociální katalyzátor: PET jsou regulátorem lidského spole enského cho-
vání a zlepšují konfliktní stavy v rodin .

5. Ve stá í jsou kognitivním stimulátorem – p sobí podobn  jako nootropní 
farmaka – zlepšují intelektuální funkce.  

Záv r

lov k je ned litelnou sou ástí p írody. Zví ata jej provázejí po celou do-
bu jeho historie, kdy plnila p edevším funkci užitkovou a p epravní. V sou-
asnosti se jejich úloha pozm uje. Až 20. století p ineslo fenomén „not 

working family pets“, kdy jsou zví ata chována pro pot šení. V tomto zp so-
bu se odráží kulturní pov domí lidstva. D vodem k tomuto chovu je, že li-
dem jejich domácí mazlí ci p inášejí pot šení.  

Výzkumné podchycení lé ebného p sobení zví at otevírá nové možnosti 
terapie. Terapeutické ježd ní (v R známé jako hipoterapie) se v zahrani í
osv d ilo p i využití u rodinné terapie. Nap íklad p i zadání úkolu p ivést ze 
stáda ur itého kon  se velice jasn  odkrývají vztahy, rodinná dynamika, ko-
munika ní a transak ní styl. Také pozorování stáda koní vytvá í terapeuticky 
vhodný prostor projek ního plátna (Taylor, 2001). Proto, aby se obor mohl 
rozvíjet jsou však pr kazné d kazy terapeutického p sobení nezbytné. Jakým 
sm rem se bude zooterapie ubírat, to ukáže budoucnost. 
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Historický a spole enský kontext vzniku zážitkové  
pedagogiky 

„Každý den pozoruji, jak lidé trpí tím, 
 že neexistují školy, v nichž by se u ili

 žít s lidmi a se sv tem.“ 

Adam Mieckiewicz

Prvky zážitkové pedagogiky by bylo možno vysledovat již v antice, ale 
její moderní po átek je spojen se jménem Kurta Hahna, jež na p elomu 19. 
a 20. století pozoroval tyto úpadky tehdejší spole nosti:  

• Nedostatek lidské ú asti, slitování a p ipravenosti pomoci (povrchnost, 
ztráta osobní odpov dnosti). Odvozuje jej ze sp chu a neklidu tehdejšího 
moderního sv ta. Pátrání po rychlé zm n  povrchn  prožitých nových do-
jm  snižuje schopnost prožití a soucitu. 

• Nedostatek sv domitosti, starostlivosti a pé e (samolibost, ješitnost, 
ochabnutí fantazie a tvo ivosti, ztráta citu pro detail); projevuje se ochab-
nutím koncentrace, v karenci pohotovosti k namáhavým exaktním innos-
tem. P í inu spat oval v „náchylnosti ke kvantitativnímu prožívání“. 

• Úpadek t lesné zdatnosti (vliv moderních dopravních prost edk , nedo-
statek v le a sebekázn elit stimul m požitku a opojení).  

• Nedostatek iniciativy a bezprost ednosti (nemoc „diváctví“, prožívání 
krátkodobých senzací bez vlastní ú asti).  

Proti t mto „chorobným jev m“ Hahn p edkládal k „uzdravení“ následu-
jící elementy své „zážitkové terapie“: službu bližním a záchranné práce, 
t lesnou p ípravu, jedno nebo vícedenní expedice. Nakolik však máme i  
v 21. století zapot ebí zážitkové pedagogiky coby „nápravy obecných v cí
lidských“? N mecký sociolog Fend soudí, že více, nežli kdy p edtím, nebo
sou asný sv t se má dle n j vyzna ovat:  



Jakub Šindler 360

• Nepatrnými možnostmi vlivu jedince.  
• Omezením prostoru zážitku a zkušenosti (zejména m stským prost edím). 
• Dalekosáhlým uspo ádáním (prost ednictvím školy) ale i omezením bu-

doucích perspektiv. Dospívající potom p íliš z ídka získají bezprost ední 
zp tnou vazbu svého jednání, mohou se stále mén  nau it osobnímu p e-
vzetí odpov dnosti.  

• Prodlouženým obdobím mládí, jež klade vyšší nároky na samostatnost, 
autonomii a svébytnost – tyto se však nemohou osv d it na d ležitých 
úkolech a na samotném vedení života.  

• Prodloužením školního a vzd lávacího asového prostoru stejn  jako 
oddálením ekonomické samostatnosti; stále více mladým lidem je tak 
znesnad ováno anticipovat d sledky školních a jiných vzd lávacích snah. 

• Nezam stnaností mladých lidí, kte í poznávají, že pomyslný p íslib mož-
nosti rozhodování se o svém uplatn ní vým nou za nabytou individuální 
zdatnost dnes asto není napln n. (dle Vážanský, 1993) 

Cíle zážitkové pedagogiky 

Vznikla-li zážitková pedagogika coby úsilí pozm nit (tehdejší) spole nost 
k lepšímu, pak t žišt  jejího úsilí leží ve vztahu osoby a okolního sv ta. A to 
hned ve trojím smyslu: 

• Zážitkov  pedagogické aktivity mohou být nahlíženy jako „zvláštní ži-
votní p íhody“ (viz astá dobrodružnost a nevšednost takových aktivit), 
pozitivn  vnímané biografické milníky, prvek nevšedního ve všedním,
b žném život .

• Do zážitkov  pedagogických aktivit je vkládána nad je, že jimi mohou 
být pozm n ny (rozší eny) sociální vztahy ve skupinách tak, aby lépe 
fungovaly jako prost edek pomoci.

• Pomocí t chto prost edk je možno si osvojit nové strategie zvládání
(pop . posílit ty již existující) zat žujících všedních i mimo ádných situa-
cí. (dle Vážanský, 1993) 

Východiskem a p edpokladem k dosahování výše nazna ených cíl , ale i 
kone ným cílem sama o sob  je vybudování „aktivního základního posto-
je“ – tj. pohotovosti poušt t se do aktivního prožívání. Tak se mají provozo-
vat akce a dobrodružství coby události vyžadující plné nasazení všech (a 
asto i t ch netušených) jedincových a skupinových kapacit. Jejich bezpro-

st edním aktivním „pro-žitím“ a následnou reflexí d ní lov k nejen odhaluje 
nové oblasti, své dosud netušené možnosti, dosahuje pevn  ukotvených v -
domostí a zkušeností, ale také m že odhalit, že i po skon ení kurzu a bez 
pomoci druhých je schopen sám „jít za svým“ a rozvíjet se. Nau il se, jak se 
u it. (dle Holec a kol., 1994) 
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To je podstata onoho aktivního základního postoje k životu, jenž se nave-
nek m že projevovat t eba i jako „akcionismus“ – touha a odvaha vstupovat 
do dobrodružství, do neznámého. Takový lov k už však nevyhledává po-
dobné zážitky pro n  samé (to by byl hédonismus) a není pouhým dobrodru-
hem, ale mí í za n  – a  už k osobnímu r stu, práci pro druhé, duchovnímu 
rozvoji i k jakékoli jiné ideji. Tak i tak sebetranscenduje.  

Po prožitém zážitku a dosažení cíle se cítíme schopn jší a zkušen jší, or-
ganizace našeho já se stává složit jší, bohatší, ucelen jší, než byla p edtím. 
M níme se sm rem k autotelické osobnosti, jež je: 

• sob sta ná v cílech pramenících z prožitých a v domím zhodnocených 
zážitk , a tak  

• imunní v i vn jším indoktrinacím,  
• mén  nete ná v i problém m svého okolí,  
• pasivit  v nakládání s informacemi a  
• nepropadá nau ené bezmocnosti.  

Taková osobnost také dovede p em nit množství r zných zážitk  v obo-
hacující zážitek plynutí, i e eno jinak (s narativním paradigmatem) – sv j
život vnímá ne jako t íš  navzájem nesouvisejících epizod, ale jako souvislý 
p íb h, do n jž je pono ena a jehož je aktivním tv rcem. A v souvislosti 
s uvažováním o zážitkové pedagogice se chce dodat – a který vnímá jako 
jedno velké dobrodružství!

Metody zážitkové pedagogiky 

„ lov k se pln  projeví teprve když 
 m í své síly s n jakou p ekážkou.“ 

Exupéry 

Je t eba íci, že zmín ný „akcionismus“ a touha podnikat nové však zda-
leka nemusí spo ívat jen v extrémních sportovních výkonech i expedicích 
na druhý konec sv ta. Pro n koho m že být stejn  intenzívním zážitkem za ít 
se nap . v novat i banálnímu koní ku i vystoupit na ve ejnosti. Nejde o zdo-
lání nejvyšší hory sv ta, nýbrž o p ekro ení vlastních možností (ty jsou velmi 
individuální) a doprovodný pocit úsp chu a radosti.  

Jde tedy o to klást si vysoké, ale ješt  zvládnutelné cíle, k jejichž ešení je 
zapot ebí využít všech dostupných schopností, i si dokonce n které nové 
vyvinout. Hovo í se o výzv , kterou v sob  úkoly p edložené k ešení mají 
nést (dle Neuman, 1999), a to nejlépe pro celý jedinc v potenciál (fyzický, 
intelektuální, tvo ivostní, volní a mravní; ale též potenciál sociální – schop-
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nost spolupráce, komunikace, sebeprosazení a prezentace, vedení druhých 
…). (dle „Dokážu to”, 2000)

Jakýkoli úkol, jež má p íchu  výzvy a dobrodružství je vždy vykro ením 
do neznámého, do nejistoty, p íp. nebezpe í a strachu. Je zapot ebí rozlišit 
subjektivn  vnímané riziko od rizika objektivního – reálného. Úkolem 
každého animátora zážitkov  pedagogických aktivit je minimalizovat reálné 
riziko s ponecháním ur ité dávky subjektivn  vnímaného rizika (pro zacho-
vání výzvy).  

Charakter výzvy by p edložené úkoly st ží m ly bez vážnosti, reálnosti 
požadavk  – tj. bez nutnosti bezprost edního jednání (proto je zážitkovými 
pedagogy tak asto využívané nap . horolezectví i plavba na plachetnici). 
Jedinec má v d t k emu d lá to, co zrovna d lá. Jeho konání má být vyvo-
zeno z jeho kontaktu ze sebou samým, s jeho pot ebami. U ení se tomu, co je 
blízké jedincov  životní zkušenosti, navozuje optimální emo ní vztah 
k tomuto u ení. Jde o to, aby tyto zážitky tvo ily alternativu k „povrchním“, 
izolovaným, nesouvislým a pro všední den málo relevantním zkušenostem 
„b žného“ života i mechanicky probírané školní látce.  

N kdy je využíván další prvek: nemožnost úniku i distancování se ze si-
tuace (viz plavba na plachetnici). Ú astník tak „nemá jinou šanci, než usp t“. 
Conditio sine qua non je však práce s fyzickým i psychickým bezpe ím. 

To, co odlišuje zážitkovou pedagogiku od „pouhého“ extrémního dobro-
družství je však úsilí pozm nit sebe sama, ehož nedílnou sou ástí je v domá 
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a cílená reflexe prožitého. Tak se zážitkem pracující pedagogové vedou akti-
vity dle tzv. Kolbova cyklu u ení (dle Mareš, 1998):  

Dalšími rozlišujícími znaky pedagogicky (a terapeuticky) vedeného zážit-
ku od zážitku nahodilého jsou:

• Demokratická spolupráce zú astn ných namísto principu rozkaz – po-
slušnost.  

• U ení se na d sledcích vlastního jednání místo postoupení odpov dnosti 
hierarchickým strukturám.  

• Z eknutí se p edstíraných obraz  sv ta ve prosp ch dopracování se vlast-
ních i spole ných názorových struktur. 

• Spole né p ekonávání problém  na místo principu konkurence a sout ži-
vosti (dle Vážanský, 1993).  

Zážitková pedagogika jako alternativa k tradi n  pojímané 
škole 

N kdy je zážitková pedagogika srovnávána s tzv. „tradi ní“ školou:  

Tradi ní u ení  Zkušenostní u ení 

Východis-
ko a zam -
ení 

• Dop edu daný obsah 
• Zam eno na p edem dané po-

znatky, pop . dovednosti 

• Spole ná zkušenost 
• Zam eno na ešení reálného 

problému a hledání nových  
p ístup

Ú astníci 
• U itel, lektor 
• Žáci 

• Ú astníci se srovnatelnou úrovní 
zkušeností 

• Facilitátor  

Obsah 
• Množina d íve a jinde prokázaných 

fakt  a poznatk , které jsou pre-
zentované u itelem/trenérem 

• Zkušenost z konkrétní innosti, 
analýza této zkušenosti, záv ry a 
zobecn ní
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• Program (sled prezentovaných 
fakt ) je v tšinou ur en u itelem/ 
trenérem.  

• Pouze vstupní zkušenost bývá dána 
instruktorem. Ostatní fáze jsou 
„dílem“ ú astník

Specifické 
nároky 

• Udržení pozornosti skupiny • Vytvo ení bezpe ného prost edí 

(dle „Dokážu to“, 2000) 

Onu alternativnost zážitkové pedagogiky vidím mnohem spíše než v aspi-
raci na nahrazení stávajícího školského systému v jeho dopln ní, i zrevido-
vání – a to ve sm ru vyvážení dosavadní p ílišné jednostrannosti: 

• kognitivn  zam eného vzd lávání o složky emo ní a konativní,
• deduktivních postup  o postupy induktivního budování poznání,
• p ílišné oborové a p edm tové parcializaci o mezioborovost a mezi-

p edm tovost,
• „pouhé“ vzd lávání o mnohem výrazn jší sep tí s výchovou tak, jak již 

se tomu d je u ady tzv. alternativních škol i v systémech ekologické vý-
chovy.  

Za íná být patrné, že zážitkovou pedagogiku m žeme uplat ovat jak ve 
školních lavicích, tak i mimo n , s využitím náro ných i skrovných prost ed-
k , s malým i velkým nasazením. Jde spíše o obecný p ístup ke vzd lávání a 
výchov , jehož konkrétní realizace m že nabývat obrovské ší e podob a 
intenzity. Je jen v cí historického vývoje, že je dnes typicky spojována s akti-
vitami organizací jako Outward Bound i Project Adventure, u nás pak 
Prázdninovou školou Lipnice, Hnutí Brontosaurus, Skaut. Nemusíme se však 
stát jejich leny, abychom mohli její prvky sami za ít uplat ovat. 

Mezioborovost u ení se zážitkem 

Ú innost zážitkov  pedagogických program  leží zejména v jejich aktivi-
za ní funkci – umož ují urychlení seberozvoje ú astník  po kurzu. Nep ímo 
tuto ú innost dokládá i samotný fakt p enášení zážitkov  pedagogických 
myšlenek a postup  ze školní a volno asové oblasti do rozvoje lidských 
zdroj  ve firmách, vojenského výcviku, práce s postiženými a nov ji též 
do praxe odborník  na duševní zdraví. Obecn ji všude tam, kde jde o re-
kreaci, edukaci, trénink a osobnostní rozvoj lov ka a v neposlední ad
o jeho (psycho)terapii. Zážitková pedagogika není jednolitým proudem a 
zatím ani p íliš etablovaným v dním i profesním oborem, ale spíše myš-
lenkovým podhoubím v rámci pedagogických v d, z n hož vyr stá celá ada 
jednotlivých program  s p esahy do jmenovaných oblastí. (dle Neuman, 
1999; Berman, Berman, 1996) 
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Paralely s psychoterapií 

Pro p íslušníky pomáhajících profesí za íná být stále zajímav jší téma te-
rapeutického potenciálu na zážitkovém u ení založených postup . V následu-
jící tabulce je nastín n pokus o telegrafické srovnání zážitkové pedagogiky 
s psychoterapií formou pojmové mapy:  

Psychoterapie Zážitková pedagogika 
„Indikace“ Redukce nežádoucích psychofyzio-

logických stav , psychohygiena, 
náprava širokého spektra poruch 
zdraví s psychosociální etiologií, 
vyrovnávání se s handicapy, psycho-
sociální rehabilitace. 

Deficity moderní doby: nedostatek 
bezprost edních zkušeností a zážitk ,
neuv domování si vlastní t lesnosti, 
ztráta p irozeného prost edí, malá 
možnost n co dokázat, nedostatek 
iniciativy a bezprost ednosti.  

Cíle p sobení Podpora v krizi, odstran ní sympto-
m , úzdrava, rozvoj self-efficacy, 
rozvoj a integrace osobnosti, naleze-
ní životního smyslu. 

Motivace k sebevýchov , aktivní 
postoj k životu, poznání a p ekonání 
hranic svých možností, otužení, 
osvojení nových strategií zvládání, 
nalezení vlastního místa ve sv t  a 
spole nosti, p ijímání zodpov dnosti.

Ú inné prvky Vhled, katarze, existenciální volba, 
protipodmi ování, p ehodnocení. 

Iniciace, výzva, sebep ekonání, 
sociální srovnávání, reálnost situací, 
nemožnost distancování se. 

Nástroje Rozhovor, imaginace, expresívní 
postupy, relaxa ní postupy, u ení, na 
t lo zam ené postupy. 

Expedice, pobytové akce, pobyt 
v p írod , outdoorové sporty, hry, 
práce; diskusní, relaxa ní a tvo ivé 
programy; ekologická výchova; 
reflexe ve skupin .

P ínosy Úleva, vhled, rozší ení kompetencí, 
sebep ijetí, osobnostní r st, smyslu-
plnost života. 

Sebed v ra, rozhodnost, nalezení 
svého místa ve spole nosti i ve sv t ,
smysluplnost, seberealizace, rozší e-
ní kompetencí, p átelství, životní 
pohoda. 

Vidíme mnoho spole ných bod , i mnoho rozdíl . Explicitn ji spole né body 
shrnuje další tabulka: 

Sty né plochy obou obor
Pohled teorie 
• úsilí o osobnostní r st  
• indikováno pro sociáln  izolované, inhibo-

vané, neiniciativní, nespontánní, lidé s nau-
enou bezmocností.  

• podobnost s KBT – fáze akce  
• p ítomnost dereflexe, flow-fenomén 
• iniciace (dle C. G. Junga) 
• zaplavující situace a vykro ení do neznáma 
• zážitkové, expresivní techniky 
• aktiviza ní programy 

Pohled terapeuta – instruktora 
• práce s kontraktem 
• hlavní úkol – vytvo it bezpe í
• n která pravidla a normy (nap . dobrovol-

nost a „pravidlo stop“)  
• vzájemné interagování 
• zp tné vazby 
• sharing (sdílení po provedených technikách 

i hrách) 
• skupina jako model (život nane isto i vzor)  
• p ebírání technik a her 
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Subjektivní p ínos 
• p ekonání subj. daných omezení 
• sebeotev ení 
• pocit vlastní ú innosti 
• nalezení místa ve sv t  a ve spole nosti 

Institucionální prolnutí 
• adventure therapy 

Z ejm  nejd ležit jší sty ný bod leží ve v domém úsilí obou obor
o osobnostní r st svých klient . Rozdíly obou p ístup  pak jsou následující: 

Psychoterapie Zážitková pedagogika 

Vstupní zakázka • odstran ní tíživých stav • seberozvoj 

Klienti  • nemoc • zdraví  

Vstupní  
o ekávání 

• zam ení na p ežití  
• strach, podezíravost, agrese 

• zam ení na navýšení kompetencí 
(Yalomovo rozlišení – Yalom, 
1999) 

• d v ra 
Zp sob práce • pomalost, konflikty asté, neohra-

ni enost v ase, opakovanost pro-
cedury  

• v tší d raz na vztah  
• m n ní zm nitelného i smi ování 

se s nezm nitelným 

• rychlost, konflikty jen z ídka, 
ohrani enost v ase, nej ast ji
jednorázovost  

• v tší d raz na akci  
• jen m n ní zm nitelného 

Vztah mezi tera-
peutem/ 
/instruktorem 

• formální a nerovnoprávný • neformální a rovnoprávný  

Fáze terapeu-
tických zm n*

• od prekontemplace po akci a 
udržení zm n

• hlavn  akce, n kdy prekontem-
place 

* dle Norcrosse a Prochasky, 1999 

P estože psychoterapie z stane z ejm  vždy svébytnou a nenahraditelnou 
oblastí, zdá se, že na zážitkovém u ení a pedagogice založené metodiky nabí-
zejí psychoterapeut m (i dalším pomáhajícím profesím) možnost cenného 
obohacení. V zahrani í již skloubení t chto dvou sv t  našlo výraz v tzv. 
„adventure therapy“, jíž se dnes v nují stovky speciáln  vycvi ených odbor-
ník  a po ádají se o ní mezinárodní konference.  

Výsledky kvalitativní sondy 

Ve své diplomové práci (Šindler, 2004) jsem se zam il práv  na rozhraní 
t chto dvou obor  (viz výše). V empirické ásti pak na srovnání výpov dí 
absolvent  jednoho intenzivního, 10denního zážitkov  pedagogického kurzu 
cílen  usilujícího o osobnostní rozvoj s výpov mi lidí, kte í prošli systema-
tickým p tiletým sebezkušenostním psychoterapeutickým výcvikem (typ 
SUR). V hloubkových polostrukturovaných rozhovorech jsem se zam oval 
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na t i okruhy témat: 1. jak ú astníci obou program  tento vnímali, 2. jaké 
p ínosy ( i ztráty) díky jeho absolvování zaznamenali, 3. co bylo tím, co jim 
k tomu kterému p ínosu (ztrát ) na kurzu pomohlo.  

Ze studie vyšlo najevo n kolik obecn jších záv r :

• Zdá se pravd podobn jší dosažení významných osobnostních zm n spíše 
vlivem výcviku, nežli vlivem jednorázového intenzivního zážitkov  pe-
dagogického kurzu. Takový signifikatní posun však rozhodn  není vylou-
en ani zde, jak dokládá kazuistika jedné ú astnice. 

• Vysv tlení tohoto rozdílu leží p edn  v délce programu (5 let vs. 10 dní). 
Jak se vyjád il jeden respondent, jenž absolvoval oba srovnávané progra-
my: „…výcvik se mi zdá jingový a kurz jangový. Jsou to dv  stejné v ci,
akorát odlišné polarity. Jangový znamená ak ní, rychlý. Tam se lov k
dostane rychle k cíli. Ten výcvik … není tak ak ní. Ty procesy jsou poma-
lejší, schovan jší. A zase mohou být hlubší. Je to i ošet ené, že se k tomu 
lov k m že i vracet, co neobjevíš jeden rok, tak na to máš druhý, nebo i 
tvrtý rok. To na DoNitra nem žeš. Stejné je to v tom, že všechno je sebe-

rozvoj.“ Jak však varuje Kop iva (1997), možná i než délka programu 
m že být rozhodující poctivost hledání – n kdo se nemusí posunout k lep-
šímu ani za 5 let, n kdo to zvládne i v mnohem kratší dob .

• Daný rozdíl je možno vysv tlit i ur itým p ednastavením pro opticky 
náhlé osobnostní zm ny. Vyplývá to z celkové životní situace, asto až 
krizov  vyhrocené, kde pak sta í i jen malý podn t (nap . v podob  jedno-
rázového záž. ped. kurzu), aby nastaly dramatické zm ny.  

• Celkov  byly v hlavních rysech výpov di absolvent  výcviku konzistent-
n jší, zážitkov  pedagogický kurz naproti tomu ovlivnil každého z ú ast-
ník  výrazn  jinak.  

K nazíraní na kurzovní/výcvikové d ní, jsem rovn ž užil optiku Yalomem 
(1999) popsaných ú inných faktor  ve skupinové psychoterapii. Zde se roz-
díly mezi ob ma obory nejeví tak dramaticky:  

 Kurz Výcvik 
Sociální u ení – p íjem  X 
Katarze   
Koheze X X 
Náhled X X 
Sociální u ení – výdej X X 
Existenciální uv dom ní X X 
Univerzalita 
Dodávání nad je 
Altruismus 
Rekapitulace primární rodiny 
Vedení 
Identifikace 
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K ížek u uvedeného ú inného faktoru znamená, že byl dle výpov dí 
zkoumaných osob u daného programu p ítomen. Jeho absence znamená i 
absenci tohoto faktoru ve výpov dích respondent .

Tak vidíme, že ve výcviku byl oproti zážitkov  pedagogickém kurzu na-
víc p ítomen pouze jeden faktor – a to „Sociální u ení – p íjem“. Malé za-
stoupení faktor  obecn , a zejm. pak nep ítomnost faktor  „univerzality“ a 
„dodávání nad je“ v obou programech potvrzuje, že v obou p ípadech nešlo 
o skute nou psychoterapii s klinicky pot ebnými osobami, ale o práci na 
seberozvoji zdravých lidí.  

Záv r

Mnou provedená sonda p edstavuje (u nás) jeden z prvotních pokus
zmapovat možné paralely zážitkové pedagogiky a psychoterapie, místa jejich 
možného vzájemného obohacení. Chce ukázat jedn m zajímavou oblast, jejíž 
arzenál a potenciál stojí za to využít, druhým pak poukázat na možná úskalí 
využívání intenzivních prožitk  navozujících situací a postup . A ob ma 
pop át mnoho radostné vzájemné vým ny.  
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SYSTÉMOVÉ POJETÍ VÝUKOVÉ KOMUNIKACE  
A OSOBNOST U ITELE V JEJÍM PROCESU 

Josef Lukas 

Katedra psychologie FSS MU v Brn

Úvod 

Školní prost edí pat í mezi nejvýznamn jší faktory v socializaci d tí a 
adolescent , p i emž její úsp šnost závisí p edevším na osobnosti a chování 
u itele stejn  jako na jeho znalostech. Dít  si ve škole vytvá í vztahy nejen se 
svými vrstevníky, ale také s u iteli, jako reprezentanty jiného typu autority, 
než s jakou se setkávají v osobách svých rodi . U itel tedy není jen tím, kdo 
zprost edkovává v d ní, ale je zárove  vzorem chování, p edává žák m své 
pojetí hodnot, které by se m lo shodovat s hodnotami obecn  p ijímanými 
spole ností.  

Sociální interakce mezi u itelem a žákem tvo í základ veškeré výchovy a 
vzd lávání na školách. Sou ástí této interakce je i komunikace ve školním 
prost edí, která bývá ozna ována také jako komunikace pedagogická. V no-
v jším pojetí (Gavora, 2003) se však již termín pedagogická komunikace 
vztahuje spíše ke speciální v dní disciplín , která se zabývá analýzou, popi-
sem a hodnocením komunikace související se školním prost edím. P ívlastek 
pedagogická tedy z stává vyhrazen pro v dní oblast, kdežto procesy komu-
nikace probíhající mezi u itelem a žáky se v posledních letech ozna ují jako 
komunikace ve vyu ování, ve t íd , komunikace u itele a žák  nebo jako 
výuková komunikace (Mareš et al., 2004). 

T ída jako systém 

Komunikaci ve t íd  nelze sledovat pouze v n jaké p edem dané rovin
(ve smyslu nap . výkladu látky u itelem), stejn  jako nelze zevšeobecnit 
pouze vliv u itelovy osobnosti nebo osobností jednotlivých žák . Výuková 
komunikace a interakce má povahu složitého systému, ve kterém musíme brát 
v potaz jednak aspekt osobností jednotlivých ú astník  komunikace, jednak 
sí  vzájemných vztah  mezi t mito ú astníky. Systémové pojetí komunikace 
vychází z prací tzv. paloaltské školy, reprezentované P. Watzlawickem, 
G. Batesonem i D. Jacksonem. Tito auto i zd raz ují p edevším pragmatic-
ký aspekt komunikace, tedy vše, co se týká chování ú astník  interakce. 

Systémový p ístup se odklání od tradi ních východisek zkoumání, ome-
zených pouze ur itým hlediskem, kdy na jedné stran  mohla stát zkoumání 
zam ená na n které aspekty osobnosti u itele, na stran  druhé nap íklad, 
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sice již komplexn jší, ale op t jednostrann  („exaktn “) zam ená interak ní 
analýza výuky. Créton, Wubbels, Hooymayers (1993) zd raznili, že pro 
porozum ní pr b hu výuky a výchovy na školách, zjednodušen  tomu, jak 
u itel u í a jak se žáci u í, je t eba znát celý „ekologický“ systém, veškeré 
souvislosti, ve kterých výukový proces probíhá. Sociální instituce, tedy i 
školy, bývají považovány za otev ené systémy, které jsou v obecné teorii 
systém  charakterizovány p edevším schopností získávat ze svého okolí 
energii pot ebnou pro své fungování a adaptování se na m nící se okolní 
podmínky. Na rozdíl od uzav ených se otev ené systémy mohou vyvíjet, 
protože p ísun energie zvn jšku jednak eliminuje r st entropie v systému, 
jednak (v lepším p ípad ) m že docházet k vývoji systému prost ednic-
tvím importu takového typu entropie (jakožto velkého množství energie), 
která se vlastn  stává entropií „negativní“, tedy podporující systém (Berta-
lanffy, 1968). Pro porozum ní fungování otev ených systém  je nutné si také 
uv domit, že jejich podstatu netvo í „v ci“ (tedy v etn  jedinc  systém tvo í-
cích) ale p edevším vztahy mezi nimi (srov. Senge, 2000, s. 52–53).  

Otev ený systém t ídy (jako jeden ze subsystém  školy) má n které zá-
kladní atributy, p i jejichž charakteristice se rámcov  op eme p edevším 
o práce Watzlawicka et al. (1999) a Bertalanffyho (1968).  

Cirkularita. Bateson charakterizuje cirkularitu v sociálních interakcích 
jako „reakce jedinc  na reakce jiných jedinc “ (Bateson, 1958, cit. dle Raw-
lins, 1987, s. 65– 66). V jednotlivých interakcích u itel – žák (žáci) tak nelze 
p esn  stanovit za átek a konec, protože je nelze chápat kauzáln , z ur itého 
chování u itele nevyplývá automaticky dané chování žáka, neplatí tedy line-
ární uvažování (když a jenom když A tak vždy B). Komunika ní systém t ídy 
je založen na zp tnovazebních vztazích, funguje cirkulárn , kdy u itelovo 
chování vychází z jeho interakce se žáky a zárove  má na tuto interakci vliv a 
totéž platí pochopiteln  i pro chování žák . (O za átku je možné hovo it 
pouze p i vzniku systému p íchodem u itele do nové t ídy.)  

Nesumativnost – systém t ídy není pouhým „sou tem“ jednotlivc  (u i-
tele a žák ). Je charakterizován synergií, to znamená, že celek je více než 
suma jeho ástí, protože všechny vztahy mezi elementy systému jsou také 
jeho sou ástí a zvyšují jeho „hodnotu“ (Betts, 1992). Nesta í nám znát, jací 
jsou jednotliví žáci, jaký je u itel a jaký je jejich vztah, pokud nebereme 
v potaz systém jako celek a jeho vlastnosti. Ur ité chování u itele tak m že 
být spíše než jeho individuální charakteristikou projevem „vlastností“ systé-
mu t ídy. V obdobné situaci ve t íd  a nap . ve své rodin  se u itel m že 
chovat rozdíln , jeho zdánliv  individuální, nem nná vlastnost se m že jevit 
jinak – rozdílné systémy ji budou rozdíln  interpretovat. Z nesumativní 
povahy systému vychází jeho celistvost (wholeness) – ásti systému t ídy 
jsou navzájem provázány, zm na na stran  u itele m ní chování žáka i t ídy 
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navzájem provázány, zm na na stran  u itele m ní chování žáka i t ídy jako 
celku, stejn  tak zm na na stran  žáka má vliv na u itele a celý systém t ídy. 

Hierarchie – v otev eném systému t ídy existuje hierarchické uspo ádání, 
které lze, stejn  jako u ostatních formálních sociálních institucí a jejich ástí, 
ozna it jako arbitrární (na rozdíl od daných hierarchií typu rodiny) (Betts, 
1992). Základní interak ní vzorce jsou více produktem „p ednastavení“ sys-
tému t ídy, než st etávání se osobností žák  s osobností u itele – ten má legi-
timní moc, danou jeho sociální rolí. Arbitrární hierarchie spot ebovává na 
svoje vlastní „udržování“ ást energie do systému vkládané, která by jinak 
byla využita pro dosahování primárních cíl . Jinými slovy i v p ípad  velmi 
ukázn né a poslušné t ídy musí u itel vynaložit ást energie na udržování 
pozornosti d tí, ob asné napomínání apod., to vše jde na úkor vyu ování jako 
takového. 

Zp tná vazba a homeostáze – vlastností systému t ídy je cirkularita, 
vzájemné zp tnovazební ovliv ování, jehož ú elem je dosažení homeostáze 
(dynamického ekvilibria). V n kterých p ípadech má zp tná vazba sebeposi-
lující tendenci, snaží se udržovat a posilovat stabilitu systému t ídy. P ede-
vším u itelé se snaží o dosažení stability ve t íd , p i emž v jejich chápání je 
stabilitou hlavn  klid ve t íd  a poslušní žáci. Avšak i systém t ídy, kterou 
bychom za stabilní v tomto pojetí neozna ili, má svoji stabilitu. I t ída „špat-
ná“ si na základ  vzájemného zp tnovazebního ovliv ování žák  a u itele, a 
na základ  nesprávných vzorc  chování, utvo í svoji homeostázu, která p etr-
vá, pokud nedojde ke zm n  chování v n kterém okamžiku cirkulárního d ní. 
Špatné chování a vztahy ve t íd  u itelé asto p ipisují z r zných d vod
pouze žák m, avšak n které výzkumy potvrzují (Wubbels, Créton, Holvas, 
1988 cit. dle Wubbels, Levy, 1993), že i když z tzv. problémových t íd ode-
jdou žáci, kte í podle u itele byli zdrojem tohoto stavu, objevuje se obdobné 
problémové chování u žák  jiných. Systém si udržuje svoji p edchozí „pro-
blémovou“ homeostázu, jelikož nedošlo k pozitivní zm n  v chování u itele, 
protože ten je p eci jen více ur ujícím prvkem systému. Podobn  jako 
v p ípad  arbitrární hierarchie systém t ídy op t spot ebovává ást do n j
vložené energie k uskute ování zp tných vazeb pot ebných k udržování 
homeostáze.  

Ú elnost (purposiveness) – fungování otev ených systém  sleduje n jaký 
ú el. V zásad  lze systémy d lit na „unitární“, sledující jeden nebo n kolik 
málo jasných cíl , a „pluralitní“, které mají více, n kdy i konfliktních cíl
(Banathy, 1991, cit. dle Betts, 1992). Systém t ídy se zdá být unitárním, cí-
lem je p edevším vzd lání žáku, ve skute nosti však funguje spíše jako plura-
listický, se st etáváním se leckdy i neslu itelných cíl . Pro u itele se tak 
ob as m že pod vn jším tlakem stát cílem hlavn  striktní dodržení osnov, na 
opa ném pólu lze najít u itele, dbajícího na vytvo ení co nejlepšího klimatu 
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ve t íd . Základy obou p ístupy mají své opodstatn ní a d ležitost, avšak 
jejich nadm rné preferování se m že dostávat do konfliktu s primárním cílem 
školy (nap . u itel, v nující p ehnan  velkou pozornost otázce klimatu t ídy, 
tím op t od erpává ást energie vstupující do systému)  

Diferenciace – otev ené systémy mají tendenci k zvyšování vnit ní složi-
tosti. V okamžiku vzniku systému t ídy má u itel p ed sebou do zna né míry 
„nediferencované“ své nové žáky, teprve v pr b hu asu se utvá í sí  vzá-
jemných vztah  mezi jednotlivými elementy systému a neustále získává na 
složitosti. Pro systém t ídy je tedy charakteristické, že se neustále vyvíjí. Aby 
mohl v bec fungovat, musí spolu žáci a u itel komunikovat, a tím vytvá et
spole n  sdílené významy, které se vztahují ke všemu, co ve t íd  probíhá – 
jak p ipomíná Gavora (2003) systém t ídy se utvá í v procesu sociálního 
konstruování. 

Ekvifinalita – v systému t ídy nejsou výsledky (a  již ve form  úsp šnos-
ti žák  nebo p íznivého klimatu t ídy) nezvratn  dány vstupními podmínka-
mi, velkou roli hrají samotné procesy v systému probíhající. Pro ilustraci 
m žeme použít výše zmín ný p íklad problémové t ídy – v ní pak nezáleží 
primárn  na tom, jací žáci do ní p išli, jaká je jejich inteligence nebo sociální 
p vod, ale záleží na chování všech složek systému a na vlastnostech systému, 
které se tímto chováním konstruují. (Pro „dobrého“ u itele nemusí být ne eši-
telným problémem p ekonat podmínky zdánliv  dané nap . sociokulturním 
statusem ur itého žáka.) 

Interpersonální chování u itele

Jak je patrné z charakteristik systému t ídy, nejd ležit jším faktorem, kte-
rý systém formuje a zárove  udržuje v chodu, je sí  vztah  mezi jednotlivými 
elementy systému. Tyto vztahy se realizují prost ednictvím interpersonálního 
chování u itele i jeho žák  v procesu výukové komunikace (každé chování 
jednotlivých element  systému je komunikací!). 

V „tradi ním“ chápání nap . u Argyla (1967) je interpersonálním chová-
ním vše, co probíhá p i kontaktu mezi (nej ast ji dv ma) jedinci, a p evážn
není ni ím více, než tím, jak se k sob  tyto subjekty „chovají“, jak spolu 
komunikují; p itom osobnosti ú astník  této komunikace jejich interperso-
nální chování ovliv ují. V systémovém pojetí však tvo í chování a osobnost 
jednotu, interpersonální chování tak již není pouze jednou úrovní komunika-
ce, ale snad nejd ležit jším projevem (a zárove  modifikátorem) osobnosti 
jedince. Takto pojaté interpersonální chování zahrnuje nejen veškerou komu-
nikaci, ale i široce pojatou interakci (pokud chápeme komunikaci jako díl í
p ípad interakce).  
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Z premisy, že interpersonální chování tvo í osobnost, vycházel T. Leary. 
V jeho pojetí je osobnost mnohaúrov ovým systémem všech zjevných, v -
domých i nev domých interpersonálních projev  jedince (Kožený, Ganický, 
1978). Hlavním cílem takto chápané osobnosti jedince je snaha o redukci 
úzkosti. lov k se snaží ve svém interpersonálním chování vyhnout situacím, 
které zvyšují jeho úzkost, a naopak se snaží chovat tak, aby dosáhl optimální 
úrovn  sebeúcty. Každá interakce s sebou p ináší bu  zvyšování úzkosti 
nebo posilování self – esteem, proto se jedinec snaží vyhledávat a upev ovat 
takové vzorce chování, které byly v interakcích s ostatními „úsp šné“. Pokud 
už se nem že vyhnout situacím, které zvyšují jeho úzkost, vytvá í si také pro 
n  vzorce svého interpersonálního chování. R zné vzorce pro r zné situace 
se pak stávají relativn  stabilními a práv  tím vlastn  za ínají být charakte-
ristikami osobnosti jedince, protože tak se ostatním jeví v t chto situacích.  

Základem pro popis chování u itele (tedy jeho osobnosti) se stává sou-
adnicový systém Learyho modelu interpersonálního chováni, který umož u-

je mimo jiné grafické znázorn ní základních interakcí probíhajících mezi 
jedinci. Chování (zp soby komunikace) všech ú astník  jakékoliv interakce 
lze zaznamenat do tohoto systému a odvodit z n j míru spolupráce mezi nimi 
a také míru „kontroly“ interakce – tedy to, kdo ur uje její pr b h. Kontrolu 
interakce zobrazujeme na vertikální ose Learyho modelu, s krajními póly 
dominantnost a submisivnost. Pro popis chování u itele vyplývá z umíst ní 
na této ose míra jeho vlivu na t ídu – lze vlastn  zjistit, jaký styl vedení u itel 
uplat uje, zda dává žák m v tší prostor, nebo zda je více autoritativní, vyža-
duje káze . Na vodorovné ose „blízkosti“ op t nacházíme krajní polohy od-
por a kooperace. Umíst ní u itele na této ose nazna uje jeho „blízkost“ k žá-
k m, zda s nimi spolupracuje nebo zda si od nich udržuje ur itý odstup, 
vystupuje rezervovan , odm en . Názvy pól  odpor a kooperace nevyjad ují 
v našem prost edí p esn  styl p ístupu u itele k žák m, proto Mareš a Gavora 
(2004) nahradili doslovný p eklad eskými ekvivalenty, které lépe vystihují 
charakter chování zjiš ovaného na ose „blízkosti“, krajními body tedy jsou 
odmítavost a vst ícnost. 

Z tohoto základního dvojdimenzionálního modelu vychází osmisektorový 
klasifika ní systém, rámcov  odpovídající osmi diagnostickým kategoriím 
u T. Learyho (viz obrázek 1). Charakteristika typ  interpersonálního chování 
v jednotlivých sektorech však klade d raz p edevším na jejich vztah k u ite-
lovu chování k žák m. Zárove  lze íci, že ve srovnání s Learym nejsou 
v modelu modifikovaném na školní prost edí brány v potaz vyložen  krajní, 
maladaptivní formy chování. Jinak pro jednotlivé sektory a jejich vztahy platí 
stejná pravidla jako v Learyho modelu – vzdálenost od st edu nazna uje míru 
daného chování, sousední sektory spolu korelují kladn , sektory ležící naproti 
sob  by naopak m ly mít nejv tší zápornou korelaci.  
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Obr. 1 Klasifika ní systém interpersonálního chování modifikovaný pro školní 
prost edí (upraveno dle Mareš, Gavora, 2004)

Dosud jsme nezd raznili, že žádný u itel se nebude nacházet pouze 
v jednom sektoru, protože reaguje na rozdílné situace a rozdílné žáky. U itelé 
používají všechny zp soby chování, n které ve v tší, jiné v menší mí e, a tím 
si vytvá ejí sv j osobitý komunika ní styl, který je vlastn  podkladem pro 
veškerá u itelova „molekulární“ (situa ní) chování. Jinak e eno jednotlivá 
„molekulární“ chování jsou interpersonálními reflexy (ve smyslu momentál-
ních reakcí subjektu na okolí), jejichž suma tvo í interpersonální vlastnosti 
u itele. V této souvislosti p edpokládá Bartošová (1970), že práv  opakované 
pozorování interpersonálního reflexu nám umož uje usuzovat na interperso-
nální vlastnost. Lze tedy chápat interpersonální vlastnost jako nahromad ní a 
asté opakování p íslušného interpersonálního reflexu. Suma interpersonál-

ních vlastností bývá nazývána interak ním stylem u itele (Gavora et al., 
2003), který je jeho relativn  stabilní charakteristikou, dob e ho reprezentuje 
a zna n  pomáhá žák m v p edvídání u itelova chování.  

Interak ní styl u itele je jedním z hlavních projev  jeho osobnosti, p es-
n ji e eno, podle systémového p ístupu a jeho principu cirkularity, osobnost 
u itele se interak ním stylem projevuje, ale zárove  je v interakcích formo-
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vána. Záv rem musíme zmínit jeden dodatek, kterého jsme se již d íve dotkli 
a který by nem l z stat opomenut, totiž že ur ité vlastnosti osobnosti u itele 
mohou být pon kud odlišn  interpretované v rámci systému t ídy a v rámci 
jiných systém , kterých je u itel sou ástí. Osobnost u itele tak m žeme také 
chápat jako jednu z mnoha r zných „pod-osobností“ lov ka, který je povo-
láním u itel.  
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Tolerancia a priaznivý postoj k príslušníkom minoritných skupín sú asnej 
multikultúrnej spolo nosti je nepochybne požiadavkou sú asnosti. Táto po-
žiadavka sa premieta do úloh výchovy a vzdelávania v školách, ako vyplýva 
aj z Národného programu výchovy a vzdelávania v SR, ktorý je založený na 
systéme tvorivo-humánnej výchovy a vzdelávania ako výchovy k demokra-
cii, tolerancii k menšinám, tolerancii k iným kultúram (Zelina, 2001). Národ-
ný program rešpektuje potrebu princípu európskej dimenzie vo vzdelávaní, 
jeho cie om je pripravi  zodpovedných ob anov integrovanej Európy, rozví-
ja  vzájomné porozumenie, pochopenie rozdielov a zhodností v európskej 
kultúre, podporovanie vzájomnej tolerancie.  

Je však samozrejmé, že na formovaní etnických postojov príslušníkov 
spolo nosti sa podie a nielen škola, ale všetky ostatné spolo enské inštitúcie 
vrátane rodiny, ktorej vplyv ako primárnej sociálnej skupiny je vysoko vý-
znamný.  

Formovanie etnických postojov, resp. predsudkov sa usiluje vysvetli  via-
cero teórií. Pod a individualistického prístupu (T. W. Adorno, in: Hayesová, 
1998) sú predsudky podmienené vlastnos ami osobnosti, ako je autoritárstvo, 
dogmatizmus, psychotizmus a pod. Známa Tajfelova (1978) teória vysvet uje 
vznik predsudkov internalizovanými vplyvmi sociálneho prostredia v procese 
utvárania sociálnej identity v skupine, ktorej je jednotlivec lenom. Sociokul-
túrna teória chápe predsudky ako výsledok osvojenia si spolo enských nori-
em v procese socializácie. Len výnimo ne sa stretneme s názorom, že postoje 
vo všeobecnosti sú z asti vrodené (napr. Eysenck a Wilson). Naprostá vä ši-
na odborníkov sa kloní k názoru, že postoje, teda aj etnické, sú nau enou 
dimenziou osobnosti, získanou v priebehu života, predovšetkým procesom 
sociálneho u enia – u enia prostredníctvom iných udí. Rozhodujúci je pri-
tom vplyv tých jednotlivcov – lenov malých sociálnych skupín, s ktorými 
má die a blízky citový vz ah, ktorí sú pre  autoritou, modelom, vzorom, 
s ktorými je v každodennom kontakte. Pod a T. Šiškovej (1998) sú zdrojom 
utvárania postojov špecifické osobné sociálne skúsenosti, pôsobenie modelov 
a vzorov, vplyv inštituciálnych faktorov (vplyv spolo enských inštitúcií, 
cirkvi, školy, politických strán, médií at .).
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Otázka, v akom veku sa etnické postoje, resp. predsudky jednotlivca utvá-
rajú, nie je doteraz uspokojivo zodpovedaná. J. Pr cha (2001) na základe 
analýzy doterajších výskumov svetovej literatúry konštatuje, že výskumov 
zameraných k tejto problematike je žalostne málo, osobitne v európskom 
priestore. Odborníci nie sú jednotní v náh adoch, i sa etnické postoje utvá-
rajú už v predškolskom veku, výskumy skôr nazna ujú, že v tomto veku sa 
utvára vedomie etnickej odlišnosti, o však nepotvrdzuje existenciu etnic-
kých predsudkov. Pri formovaní etnických postojov je podmienkou dosiah-
nutie ur itej úrovne vývinu etnického sebauvedomenia, odlíšenia vlastného 
etnického spolo enstva od iného. Pod a A. Ze ovej (1996, s. 135) sa utvá-
ranie etnických postojov ako „postupný komplexný proces diferenciácie a 
integrácie poznatkov, prežívaní a zámerov týkajúcich sa medzietnických 
vz ahov“, za ína vo veku 3–4 rokov vývinom vedomia vlastnej etnickej 
príslušnosti a odlišnosti iných skupín a završuje sa v neskorej adolescencii. 

Vä šina výskumných výsledkov zdôraz uje význam vplyvu typu kon-
krétneho sociokultúrneho prostredia, v ktorom die a žije a tiež vplyv socio-
ekonomického statusu na to, i sa vôbec a kedy sa etnické postoje (predsud-
ky) utvárajú. V zahrani ných výskumoch, napr. v USA je konštatovaný  
výskyt predsudkov medzi bielymi a iernymi de mi už vo veku 5 rokov, 
podobne u euroaustralských detí vo i domorodým obyvate om Austrálie 
(Gutmanová, Hikson, 1996, pod a: Pr cha, 2001), v Holandsku takmer 
žiadny výskyt predsudkov.  

Výskumy, ktoré boli doteraz realizované v našej kultúre u rôznych veko-
vých skupín, a to tak v celej spolo nosti ako aj v eduka nom prostredí, boli 
prevažne zamerané na etnické postoje k Rómom a týkali sa predovšetkým 
výskumov kvality jestvujúcich etnických postojov. Nestretli sme sa s výsku-
mom, ktorý by bol zameraný na zis ovanie inite ov, ktoré formovanie po-
stojov ovplyv ujú. Spomínané výskumné štúdie priniesli výsledky nazna uj-
úce skôr negatívny postoj k iným etnickým skupinám. Predovšetkým 
k rómskej etnickej skupine, ktorá je tiež na Slovensku najpo etnejšou etnic-
kou skupinou. Napr. R. Koteková (1998) konštatuje odmietanie rómskych 
detí v etnicky zmiešaných triedach ZŠ, A. Svobodová (1998) zis uje rasové 
predsudky 14-ro ných žiakov vo i Rómom, Arabom a Vietnamcom. V prie-
skume Metodického centra v Prešove (2002) hodnotia u itelia síce pozitívne 
postavenie rómskych stredoškolákov, ale uvádzajú, že zo strany rómskych 
žiakov sa prejavuje intolerancia k iným kultúram. T.Šišková (1998) síce 
konštatuje vysoko odmietavý postoj stredoškolákov k rasizmu, ale sú asne 
najodmietavejšie sa študenti stavali k Rómom ( alej k Nemcom, Ukrajin-
com, pris ahovalcom a shieheads). J. Oravcová a S. Kariková (2003) a 
S. Kariková (2004) výskumom etnických postojov študentov u ite ských 
fakúlt dospeli k záveru, že jednozna ne najodmietanejšou etnickou skupinou 



Vplyv rodiny na kvalitu etnických postojov adolescentov 379

(miera odmietania 71,0 %) je skupina Rómov, druhou v poradí Vietnamcov, 
naopak najprijímanejším je etnikum echov a Nemcov. K podobným ziste-
niam dospela M. Cichá (2002) pri meraní postojov študentov u ite ských 
fakúlt v R, kde konštatuje (na základe upravenej Bogardusovej škály) naj-
nižšiu mieru prijímania u príslušníkov rómskej menšiny. Podobne však, o je 
až zarážajúce, je na základe výskumov konštatovaný menej akceptujúci po-
stoj u ite ov predovšetkým k rómskemu etniku (Hor ák, 2000; Ze ová, 
1992).  

Tento obraz ladí s obrazom etnických postojov celej slovenskej spolo -
nosti, ktorá bola v posledných 10 rokoch podrobená viacerým sociologickým 
prieskumom etnických postojov (prieskum agentúry FOCUS – 1994, prie-
skum, DCVSS – dokumenta né centrum pre výskum slov. spol. – 1995, prie-
skum Ústavu pre výskum verejnej mienky – 1995, Informa nej agentúry 
USA – 1997, Helsinského výboru – 1998, Inštitútu pre verejné otázky – 
1999). Ich výsledky vo všeobecnosti hovoria skôr o negatívnych, diskrimi-
na ných až rasistických postojoch verejnosti predovšetkým k rómskemu 
etniku (v priemere 85 % opýtaných), v zmysle požiadaviek prísnejších záko-
nov, separácie, iného sociálneho systému, naopak o kladnom postoji k etniku 
eskému a viac ahostajnému k iným etnikám. Hoci tieto prieskumy majú 

viaceré nedostatky (diskutabilný vedecký prístup, problematická metodoló-
gia, ve mi zjednodušený prístup ku skúmaniu postojov bez oh adu na ostatné 
postoje, bez skúmania reálneho správania), nepochybne nazna ujú prítom-
nos  negatívneho naladenia, aj ke  je otázne, i možno hovori  o rasizme a 
rasistickom správaní.

Tieto výsledky nazna ujú pod a nášho názoru negatívny trend, ur itú po-
tencionalitu rasistických prejavov, hoci je známe, že postoje, ktoré jednotlivci 
vyjadrujú verbálne, nemusia by  v súlade s ich skuto ným správaním v kon-
krétnej situácii. Postoje skôr zakladajú pohotovos  k správaniu, ktorého reali-
zácia však závisí od konkrétnych podmienok situácie. Etnické postoje, pred-
sudky, etnocetrizmus sú pojmy ozna ujúce prevažne negatívne vnímanie a 
prežívanie vo i príslušníkom iných etnických skupín. Ale samotné vnímanie 
a uvedomovanie si špecifických vlastností vlastnej skupiny a odlišností vo 
vlastnostiach iných rasových a etnických skupín je prirodzený a nie negatív-
ny jav. Negatívnym sa stáva až konanie, ktoré prekra uje hranicu vnímania 
odlišností a mení sa na nepriate ské aktivity vo i príslušníkom inej rasy, 
ktoré sa prejavujú v diskriminácii, až agresívnom správaní (Pr cha, 2001, 

í an, 1998). Rasizmus nie je možné stotož ova  s pocitmi sociálneho 
dištancu alebo s nízkou ob ubou príslušníkov ur itej rasy, faktom ale je, že 
prítomnos  negatívnych postojov predstavuje ur itú mieru rizika, živnú pôdu 
pre vznik diskrimina ného i rasistického správania.. Výsledky skúmania 
ukazujú, že negatívne postoje sa premietnu do rasistického správania predo-
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všetkým vtedy, ak sa vyskytne pre toto správanie priaznivá sociálna klíma. 
Ak vo vä šine spolo nosti prevláda negatívny postoj, je vysoký predpoklad, 
že rasistické správanie ur itých jednotlivcov alebo skupín sa stretne skôr 
s pochopením, podporou, hoci podporou ml iacej vä šiny a nebude odsúdené 
i eliminované. Reálne správanie jednotlivca však závisí od alších inite ov

– intelektuálnych a sociálnych dimenzií osobnosti, iných postojov relevant-
ných konkrétnemu správaniu a rozhodovaniu o správaní, existencie alterna-
tívnych spôsobov správania, aspektov konkrétnej situácie – prítomnosti iných 
udí, vonkajších vplyvov apod.  

Z uvedeného vyplýva, že na utváraní etnických postojov sa podie a viace-
ro inite ov socio-kultúrneho prostredia, že úlohou školy je preto nielen for-
movanie pozitívnych postojov, ale asto skôr zmena už vytvorených negatív-
nych postojov, s ktorými prichádza die a z rodinného prostredia na postoje 
opa né. Rodinné prostredie predstavuje celý systém najrozli nejších fakto-
rov, ktoré môžu predstavova  faktory formujúce etnické postoje. V našom 
výskume sme sa zamerali na jeden z nich, t.j. na h adanie možných súvislostí 
medzi uplat ovaným spôsobom – štýlom rodinnej výchovy a kvalitou etnic-
kého postoja k príslušníkom rôznych národnostných skupín. 

Cie , metódy výskumu a výskumný výber 

Cie om výskumu, ktorý sme realizovali v roku 2004, bolo postihnú
možné súvislosti medzi spôsobom výchovy v rodine a charakterom etnických 
postojov u stredoškolákov. Predpokladali sme, že výchova založená na klad-
nom emocionálnom vz ahu ovplyvní kvalitu etnických postojov responden-
tov v pozitívnom smere.  

Vo výskume sme použili Dotazník merania etnických postojov vlastnej 
proveniencie a Dotazník pre zis ovanie spôsobov výchovy v rodine autorov 
J. ápa a P. Boscheka (1994).  

Dotazník merania etnických postojov sme koncipovali ako viaczložko-
vý dotazník, jeho sú as ou boli jednak anamnestické dáta zamerané na mies-
to bydliska respondentov, frekvenciu kontaktu s príslušníkmi etnických sku-
pín, mapovanie reakcií v situáciách kontaktu s príslušníkom iného etnika 
(prípadové štúdie), dotazník postojov k iným etnikám a upravená Bogarduso-
va škála sociálnej vzdialenosti. K tvorbe vlastného dotazníka sme pristúpili 
predovšetkým z dôvodu, že, pokia  je nám známe, nie je k dispozícii žiadny 
štandardizovaný nástroj pre meranie etnických postojov. V tomto príspevku 
však opisujeme len diel ie výsledky zistené dotazníkom, predovšetkým vy-
plývajúce z Bogardusovej škály sociálnej vzdialenosti.  

Dotazník pre zis ovanie spôsobov výchovy v rodine J. ápa a P. Bos-
cheka (1994) využíva výpove  respondentov o výchovných prístupoch  
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rodi ov k mapovaniu dvoch komponentov výchovy, a to kvality emocionál-
neho vz ahu (extrémne kladný, kladný, záporne–kladný, záporný) a sily 
výchovného riadenia (silné, stredné, slabé, rozporné). Na základe kombinácie 
týchto komponentov vytvorili autori model deviatich polí výchovy, ktoré sú 
charakterizované odlišným výchovným prístupom.  

Spolo ným znakom polí 1–3 je záporný emocionálny vz ah k die a u, 
pri om polia alej charakterizuje skôr vysoká (pole 1) slabá (pole 2) alebo 
rozporná (pole 3) miera požiadaviek na die a, prísnos  výchovy, prítomnos
zákazov, príkazov, trestov za ich neplnenie. Silné riadenie (pole 1) je zame-
rané skôr na upozor ovanie na negatíva, dobrý výkon sa považuje za samo-
zrejmos , absentuje ocenenie, die a je skôr vystavené podce ovaniu, kritike, 
vý itkám, porovnávaniu s inými, rodi ia sa prezentujú ako tí, ktorí sa obeto-
vali pre nev a né die a. V rodine vládne skôr napätie, nepohoda, existuje 
málo spolo ných inností, rozhovorov, málo vzájomnej dôvery. Slabé riade-
nie (pole 2) je spojené s prejavom nezáujmu, ahostajnosti, chýbaním požia-
daviek, alebo nedôslednými požiadavkami na die a. Rozporné riadenie (pole 
3) zna í, že výchova je nejednotná alebo v zmysle opa ného prístupu rodi-
ov, alebo v zmysle striedania prejavov zavrhovania a obmedzovania die a a

s prejavmi liberálnosti u jedného z rodi ov.  

Spolo ným znakom polí 4–8 je kladný až extrémne kladný vz ah rodi ov
k die a u. V rodine je priaznivá emo ná klíma, realizuje sa ve a spolo ných 
innosti, rodi ia sú pomáhajúci, prejavujú porozumenie, po úvajú starosti 

die a a, povzbudzujú ho. Pole 4 je spojené so silným riadením – rodi ia sú 
dôslední, prísni ale láskaví, sú chápajúcou autoritou. Pole 5 zna í stredne 
silné riadenie, tento spôsob výchovy je ve mi priaznivo prijímaný de mi. 
Vz ahy v rodine sú priate ské, partnerské, plné porozumenia, absentujú prís-
ne tresty. Pole 6 a 8 zna í slabé riadenie – rodi ia sú vnímaní ako kamaráti, 
ale skôr podliehajú požiadavkám die a a, vyhovejú mu niekedy aj proti spo-
lo enským normám, netrvajú a netrestajú nedodržanie požiadaviek, sú ve mi 
benevolentní, zvy ajne ani nestanovujú domáce pravidlá, riadenie nesie ur i-
té prvky kontroly, ale asto tak, že ho deti ako kontrolu nevnímajú. Pole 7 
zna í rozporné riadenie, t,j. nevyhraný a nejednotný prístup charakteru láska-
vej prísnosti alebo láskavé ponechanie vo nosti, podstatným je zrejme nejed-
notný prístup rodi ov k die a u (jeden silné, druhý slabé riadenie), o však 
pod a autorov nemá negatívne dôsledky na osobnos  die a a vzh adom na 
prítomnos  priaznivej emocionálne klímy.  

Pole 9 charakterizuje rozporný emocionálny vz ah rodi ov k die a u, te-
da jeden z rodi ov má vz ah záporný, druhý extrémne kladný. Autori uvádza-
jú, že po etnos  tohto spôsobu výchovy je ve mi nízka, preto nerozlíšili za-
tia  podskupiny s oh adom na rôzne druhy výchovného riadenia. 
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Pri analýze údajov sme použili Studentov T-test a Mann-Whitneyov 
U test pri overovaní štatistickej významnosti rozdielov medzi podskupinami 
respondentov. 

Výskumný výber tvorilo 194 študentov stredných škôl, z toho 105 žia-
kov SOU (54,1 %), 59 študentov gymnázií (30,4 %) a 30 študentov SŠ 
(15,5 %). Vzh adom na nízku po etnos  študentov SŠ sme pristúpili k vytvo-
reniu len dvoch skupín, a to respondentov z SOU (54,1 %) a stredných škôl 
(45,9 %). Vo výskumnom výbere prevládali diev atá (61,9 %) oproti chlap-
com (38,1 %). Vek respondentov sa pohyboval v rozmedzí 15,5–17,3 roka.  

Výsledky výskumu 

Meranie spôsobov výchovy v rodine z h adiska frekvencie jednotlivých 
polí ukázalo, že najfrekventovanejšími v celom výskumnom výbere sú pole 3 
a pole 6 (tabu ka 1).  

Prevažujúcim spôsobom výchovy v rodinách respondentov je teda spôsob 
charakterizovaný záporným emocionálnym vz ahom rodi ov a rozporným 
výchovným riadením (34,5 %), na druhom mieste spôsob charakterizovaný 
kladným emocionálnym vz ahom a stredne silným výchovným riadením 
(24,7 %). Vo výskumnom výbere sa nevyskytol spôsob výchovy 4 (silné 
riadenie a kladný vz ah). Spôsob výchovy 8 (extrémne kladný vz ah, slabé 
riadenie) mal ve mi nízku frekvenciu (2 respondenti), preto sme priradili 
tento spôsob výchovy k poli 6 (kladný vz ah, stredné riadenie). 

Tab. 1 Frekvencia spôsobov výchovy v rodine  

pole 1 2 3 5 6 7 9 Spolu 
N 14 24 67 15 48 18 8 194 
% 7,2 12,4 34,5 7,7 24,7 9,3 4,1 100 

Pri poh ade na frekvenciu spôsobov výchovy v rodine z h adiska kladné-
ho a záporného emocionálneho vz ahu (na základe zlú enia polí z tohto po-
h adu) sa ukazuje, že prevláda záporný emocionálny vz ah (pole 1, 2, 3 = 
54,1 %) nad kladným vz ahom (pole 4–8 = 41,7 %). Je zrejmé, že, hoci roz-
diel nie je štatisticky významný, trend v rodinách respondentov smeruje skôr 
k spôsobu výchovy zameranej viac na kritiku ako pochvalu, skôr na negatíva 
ako povzbudzovanie, príkazy, zákazy, tresty, stanovovanie požiadaviek 
s rôznou, ale skôr slabou alebo rozpornou mierou prísnosti a pevného riade-
nia.  

Bogardusovu škálu sociálnej vzdialenosti (sú as  Dotazníka merania et-
nických postojov) sme upravili do podoby deviatich položiek – sociálnych 
situácií akceptácie 10 príslušníkov etnických menšín, ale aj príslušníkov 
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iných národností a rás, s ktorými sa ob an SR môže reálne stretnú  (Ma ar, 
Róm, ech, Žid, Vietnamec, Arab, Rus, Nemec, Angli an, ernoch). Ako 
mieru akceptácie, resp. neakceptácie sme zvolili sumu všetkých negatívnych 
odpovedí, nazna ujúcich neprijatie (negatívne odpovede respondentov), tento 
koeficient sme ozna ili ako SN. Jeho maximálna miera mohla dosiahnu
hodnotu 90 negatívnych odpovedí. Pre zaujímavos  – v celom výskumnom 
výbere sa objavilo 19 respondentov (9,8 %), ktorí prejavili maximálnu akcep-
táciu (SN = 0) a naopak 1 respondent s najvyššou mierou neakceptácie dosia-
hol SN = 88. Frekven ná distribúcia všetkých skóre SN vo výskumnom vý-
bere v troch intervaloch (ktorú sme urobili pre zaujímavos ) ukázala, že 
64,4 % respondentov sa nachádza v 1. intervale, 27,8 % v druhom a len 
7,7 % respondentov v 3. intervale frekven ného rozloženia, o by spolu 
s priemernou hodnotou hrubého skóre SN = 29,75 s vysokou štandardnou 
odchýlkou (22,29), nazna ovalo, že etnický postoj tenduje skôr k pozitívnej-
šej strane skóre ako k negatívnej. Tieto úvahy sú však samozrejme len hypo-
tetické, nako ko nemáme k dispozícii normy, ku ktorým by bolo možné kva-
litu nameraných hodnôt hrubého skóre SN prirovna . Hodnotu koeficientu 
SN v rámci jednotlivých polí – spôsobov výchovy ukazuje tabu ka 2.  

Tab. 2 Priemerné hodnoty SN pod a spôsobov výchovy 

Pole 1 2 3 5 6 7 9 
 AM 
SN 29,7 25,5 33,7 20,3 30,1 28,4 27,6 
Std 26,8 21,9 22,7 16,6 22,3 19,9 25,9 

Priemerné hodnoty SN namerané v skupinách líšiacich sa spôsobom vý-
chovy ukazujú, že najpriaznivejší koeficient, teda najvyššiu mieru akceptácie, 
tolerancie prejavujú respondenti s výchovným spôsobom 5, ktorý charakteri-
zuje kladný až extrémne kladný emocionálny vz ah a stredne silné riadenie.  

Použitím Studentovho T-testu sme sa pokúsili štatisticky overi  výz-
namnos  rozdielov medzi jednotlivými skupinami (tabu ka 3). Zistili sme len 
jediný štatisticky významný rozdiel, a to medzi spôsobom výchovy 3 a spô-
sobom výchovy 5 (p=0,037, na hladine významnosti 0,05). V tomto zmysle 
výchova, ktorú charakterizuje záporný emocionálny vz ah a rozporuplné 
riadenie die a a vedie k utváraniu menej tolerantného etnického postoja, 
oproti výchove, v ktorej prevláda kladný emocionálny vz ah a stredne prísne 
riadenie. 
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Tab. 3 Významnos  rozdielov v miere SN medzi skupinami líšiacimi sa 
spôsobmi výchovy 

 P (t-test) 
Pole 1 pole 2 3 5 6 7 9 
1  0,575 0,541 0,259 0,954 0,868 0,843 
2   0,122 0,482 0,410 0,678 0,805 
3        0,037* 0,391 0,368 0,805 
5     0,140 0,303 0,448 
6      0,781 0,783 
7       0,946 
9        

S cie om overi  platnos  stanovenej hypotézy sme sa pokúsili zisti  šta-
tistickú významnos  rozdielov aj medzi skupinami respondentov vytvorený-
mi na základe zlú enia skupín so spôsobmi výchovy, v ktorých prevláda 
kladný emocionálny vz ah (pole 4–8) oproti zápornému vz ahu (pole 1–3), 
nezistili sme však žiadny štatisticky významný rozdiel. 

Záver 

Na základe uvedených zistení môžeme konštatova , že naše predpoklady 
sa potvrdili len ve mi iasto ne. Výsledky síce nazna ujú možnos  vplyvu 
kladného emocionálneho vz ahu ako inite a spôsobu výchovy na formova-
nie vyššej miery tolerancie, z h adiska našich výsledkov však ide skuto ne 
len o náznak, trend, ktorý je potrebné overova alším skúmaním. Domnie-
vame sa, že pre alší výskum v oblasti etnických postojov je predovšetkým 
potrebné vytvori  štandardizovaný metodický nástroj, ktorý by slúžil k mera-
niu kvality postojov.  

Záverom nášho príspevku si dovolíme ponúknu  ešte nieko ko zaujíma-
vých zistení z výskumu, ktoré sa vz ahujú aj k iným premenným ako je spô-
sob výchovy.  

Zaujímavé je porovnanie koeficientu SN u skupín respondentov z rôz-
nych škôl. Zatia o priemerná miera SN u študentov stredných škôl dosiahla 
hodnotu 21,4 (SD=16,3), u žiakov SOU je táto hodnota 36,8 (SD=24,2), o
nazna uje vyššiu mieru odmietania u žiakov stredných odborných u ilíš .
Tento rozdiel je štatisticky vysoko významný (p=0,000). Tabu ka 4 zobrazu-
je štatistickú významnos  rozdielov u všetkých skupín respondentov z troch 
typov škôl. 
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Tab. 4 Významnos  rozdielov koeficientu SN u študentov rôznych škôl 

Škola AM SD Porov. skupiny p (Mann-Whitney U test) 
SOU 36,8 24,2 SOU – Gy 0,000** 
SŠ 14,9 13,6        SOU – SŠ 0,000** 
Gy 24,7 16,6        Gy – SŠ 0,039* 

Študenti SŠ sa javia ako najtolerantnejší. 

Zaujímavé výsledky sme zistili aj vzh adom na akceptáciu príslušníkov 
jednotlivých národností. Tabu ka 5 zobrazuje priemerné hodnoty – mieru 
neakceptácie príslušníkov jednotlivých národností u všetkých sledovaných 
skupín respondentov (celý výber, školy, spôsoby výchovy). Maximálna mož-
ná miera tohto koeficientu je 9 (odmietnutie príslušníka skupiny vo všetkých 
sociálnych situáciách). 

Tab. 5 Priemerné hodnoty miery odmietania príslušníkov jednotlivých  
národností 

 Ma-
ar

Arab Viet-
na-
mec 

Rus er-
noch 

ech Žid Róm Ne-
mec 

An-
gli-
an 

AM
Pole 1 3,0 4,2 4,1 1,9 3,9 1,4 3,5 5,1 1,6 1,6 
Pole 2 2,8 3,2 3,4 1,9 2,5 0,9 3,2 5,4 1,3 1,0 
Pole 3 3,5 4,8 4,5 2,7 4,1 1,1 3,9 5,8 1,7 1,5 
Pole 5 1,3 3,3 2,3 1,5 2,1 0,5 1,7 4,9 1,3 0,7 
Pole 6 3,0 4,0 3,9 2,5 3,3 1,0 3,7 6,0 1,6 1,3 
Pole 7 2,7 3,6 3,7 2,2 2,8 0,9 2,6 6,4 1,7 1,5 
Pole 9 2,8 4,1 3,4 2,5 3,3 0,5 2,0 6,1 1,6 1,5 
SOU 3,8 4,9 4,6 3,1 4,4 1,1 4,7 6,6 1,9 1,7 
Gy+SŠ 2,0 3,1 3,0 1,5 2,2 0,8 1,8 4,7 1,2 0,9 
Celý 
výber 

3,0 4,1 3,9 2,4 3,4 0,9 3,4 5,7 1,6 1,3 

Ako sme predpokladali na základe predchádzajúcich výskumov, najod-
mietanejším aj v tomto výskume je príslušník rómskej menšiny, najprijíma-
nejším eskej. Poradie odmietania je Róm, Arab, Vietnamec, Žid, ernoch, 
Ma ar, Rus, Nemec, Angli an, ech. Príslušníka eskej menšiny považuje 
tiež 51,7 % respondentov za najsympatickejšieho, príslušníka rómskej men-
šiny naopak 59,8 % respondentov za najmenej sympatického zo všetkých 
sledovaných skupín.  

Zaujímavé výsledky prinieslo tiež porovnanie skupín respondentov z h a-
diska ich kontaktu s príslušníkom iného etnika, národa v ich živote. Sledo-
vali sme prítomnos  kontaktu a alej prítomnos  kontaktu v rámci školy, 
priate ských väzieb a v rámci lenstva v rodine. Prevažná vä šina responden-
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tov mala kontakt niektorého typu, t.j. 80,4 % oproti 19,6 % respondentov, 
ktorí kontakt neuviedli. Prevažoval kontakt v rámci školy, ktorý uviedlo 
60,8 % respondentov. Sledovali sme osobitne kontakt s príslušníkmi rómskej, 
vietnamskej a ma arskej menšiny. Najfrekventovanejší bol kontakt s róm-
skou menšinou (55,2 %), alej s ma arskou (23,2 %), mizivý kontakt s viet-
namskou menšinou (0,5 %). Hodnota SN u respondentov s kontaktom do-
siahla priemernú hodnotu 27,9, bez kontaktu 37,4. Rozdiel je štatisticky 
významný (p=0,001, Mann-Withney U test). Tento rozdiel nazna uje, že 
kontakt s príslušníkmi iných skupín v reálnom živote vedie k vyššej akceptá-
cii a teda možnému priaznivejšiemu etnickému postoju jednotlivcov vo vše-
obecnosti, o podporuje platnos  kontaktnej hypotézy ako jedného z modelov 
zmien postojov. Napriek tomu však pomerne vysoká miera kontaktu s 
Rómmi neovplyvnila ich skôr negatívne vnímanie respondentmi. Je 
samozrejmé, že pre zodpovedné hodnotenie podobných výsledkov by bolo 
nutné sledova  aj charakter, kvalitu tohto kontaktu. 

Výsledky výskumnej sondy, ktoré sme uviedli, opä  nazna ujú, že etnické 
postoje predovšetkým k príslušníkom rómskej, vietnamskej a arabskej men-
šiny majú negatívny trend, ktorý je výraznejší u žiakov SOU. Sme si vedomí 
toho, že obraz postojov adolescentov je výsledkom pôsobenia viacerých 
spolo enských faktorov a dosiahnu  ich pozitívnu zmenu je nesmierne ob-
tiažne. Ideálnym je iste ovplyvni  pozitívnym smerom výchovu v rodine, ale 
práve v rodinnom prostredí sú možnosti priameho pôsobenia, priameho 
usmer ovania rodi ov minimálne. Schodnejšou cestou sa preto na alej javí 
aplikovanie efektívnych programov výchovy k tolerancii v eduka nom pros-
tredí s nádejou, že takto ovplyvníme žiakov a študentov aj v zmysle ich bu-
dúceho rodi ovského výchovného pôsobenia.  
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ÚVOD

Od narodenia je die a lenom nejakej sociálnej skupiny, ktorá pôsobí na 
jeho osobnos . Rodina sa považuje za mikroprostredie, ktoré je miestom, kde 
die a uspokojuje svoje potreby, poskytuje mu kontakt so sociálnym prostre-
dím, stretáva sa tu s prvými obmedzeniami a modelmi správania sa. Bez 
starostlivosti lenov rodiny by die a nemohlo existova  a prirodzene sa vyví-
ja . Vplyv rodiny na psychiku loveka je silný a stimuluje formovanie osob-
nosti priaznivo, alebo útlmovo. Rodina, ako základ sociálnej determinácie 
udskej psychiky, umož uje jedincovi nau i  sa existova  v sociálnom pro-

stredí, prijíma  ho a zárove  prispôsobova . V rodine lovek získava prvé 
vedomosti, zru nosti, návyky, je zdrojom lásky, porozumenia spolupatri nos-
ti, je jednoducho pre každého domovom. Aj napriek historickým premenám, 
ktorými prešla a ešte stále prechádza sú asná rodina, môžeme poveda , že 
udstvo ni  lepšie ako rodina vo svojej civilizácii nevynašlo (Šatánek, 1999).  

Osobnos loveka sa formuje v rodine, ktorá nie je izolovaná od makro-
prostredia a mezoprostredia. Tieto zasahujú do vz ahov v rodinnom prostredí 
a ovplyv ujú ich kvalitu. Rodina poskytuje die a u spôsoby správania sa 
v sociálnej interakcii a komunikácii v malých sociálnych skupinách. Vyžadu-
je od die a a dodržiavanie ur itých noriem a požiadaviek, pri om formuje 
jeho osobnos . V každej rodine je iná štruktúra vyzna ujúca sa vz ahmi med-
zi lenmi rodiny, ktoré môžu by  pozitívne alebo negatívne. Kladný vz ah 
rodi ov k de om umož uje im formova  si podobný vz ah k sebe a k ostat-
ným u om. Záporný postoj rodi ov k de om spoma uje proces socializácie, 
znižuje sa schopnos  die a a vytvára  si pozitívne vz ahy k u om a vytvára 
sa neschopnos  pri dodržiavaní noriem, pravidiel v sociálnej skupine. Mnohé 
štúdie tieto fakty potvrdzujú napr. Friendová a Haggard (1948, pod a: áp, 
1997) zistili, že u jedincov ku ktorým mali silne záporný vz ah rodi ia, med-
zi súrodencami panovala silná rivalita a hoci v zamestnaní dosahovali úspech 
neustále poci ovali vnútorný nepokoj a nespokojnos . Helper (1958, pod a: 

áp, 1997)) zistil, že deti, ktoré vyrastali v zápornom rodinnom prostredí, 
ktoré boli asto rodi mi kritizované a otec mal odmietavý postoj k de om, 
mali záporný vz ah k sebe samému, o sa prejavovalo v zníženom seba-
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vedomí. Rodinné prostredie na loveka pôsobí najsilnejšie a zanecháva v jeho 
správaní celoživotné zru nosti. 

lenovia rodiny svojim správaním sú si navzájom vzorom i modelom pri 
riešení medzi udských situácií, presadzovaní sa, ustupovaní, prispôsobovaní 
sa požiadavkám a pod., iže jedinec vystupuje bu  asertívne, agresívne, 
alebo pasívne.  

Pojem asertivita sa v poslednom období udomácnil aj v našom sloven-
skom slovníku. Tento pojem je asto prekladaný ako sebaprezentovanie, ale 
nie na úkor iného loveka. Oravcová (2002) pod asertivitou rozumie kona
v záujme svojich cie ov, kontrolova  svoje konanie, nies  jeho dôsledky a 
zodpovednos , ale zárove  rešpektova  záujmy iných udí, porozumie  im a 
h ada  primerané spôsoby riešenia. Zakladate  asertivity M. J. Smith a jeho 
nasledovníci ako Š. Medzihorský (1991), V. Capponi, T. Novák (1991) rozli-
šujú tri základné typy správania sa loveka:  

1. Pasívne správanie – prejavuje sa u loveka neschopnos ou jasne formulo-
va  svoje požiadavky a potreby. Podobne sa správa aj ku potrebám iných 
udí, chýba mu istota v správaní, neschopnos  presadi  sa a neustále zni-

žovanie svojho sebavedomia.  
2. Agresívne správanie – je typické u loveka, ktorý sa presadzuje na úkor 

iných, nevšímajúc si ich práva, i opodstatnené požiadavky. Takýto lo-
vek ponižuje a podce uje všetko okolo seba, za každú cenu sa snaží by
úspešný. Ide mu len o vlastný záujem, ktorý sa snaží dosiahnu  úto nos-
ou. Agresia však nemusí ma  len podobu fyzického útoku, to môžu by

aj sarkastické výpady, ironizovanie znehodnocovanie udskej osoby. 
3. Asertívne správanie – je typické pre udí, ktorí dokážu presne a jasne 

definova  svoje city, myšlienky, názory a pod., takýto lovek má pozitív-
ny vz ah k u om, vie ich po úva  a je ochotný pristúpi  aj na kompro-
misu. Asertívne správanie vnáša do vz ahov pohodu a pokoj, prirodze-
nos  a istotu každého ú astníka. 

Asertívne správanie predstavuje nau ené formy správania, iže nau ené 
vzorce reagovania v rozli ných medzi udských situáciách. Rodinné prostre-
die, svojimi lenmi ich správaním sa vo i sebe, iže spôsobom výchovy a 
riadenia u í každého svojho lena takýmto vzorcom správania sa. V našom 
výskume sme sa zamerali na h adanie vz ahov medzi štýlmi rodinnej výcho-
vy a asertívnym správaním mladého loveka.  

Cie , metódy výskumu a výskumný výber 

Cie om výskumu, ktorý sme realizovali v školskom roku 2004–2005, bo-
lo odhalenie súvislostí medzi spôsobom výchovy v rodine a asertívnom alebo 
neasertívnom správaní u stredoškolákov. Predpokladali sme, že pozitívny 
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emocionálny rodinný štýl, ovplyvní pozitívne správanie sa respondentov 
v bežných situáciách, iže budú sa správa  asertívne. 

Vo výskume sme použili dotazník Mapa asertivity (pod a M. Króla, 
1988) a Dotazník pre zis ovanie spôsobov výchovy v rodine (pod a J. ápa a 
P. Boscheka, 1994). 

Dotazník na meranie asertivity Mapa asertivity Króla 1988, je viac-
zložkový dotazník, ktorého cie om je zisti  spôsoby správania sa loveka 
v niektorých situáciách bežného života. Tento dotazník nie je validizovaný, 
ale umož uje respondentom vyjadri  sa k jednotlivým situáciám a zárove
zisti , aký typ správania používajú v situáciách spojených s obranou a uplat-
ovaním svojich práv a tiež v situáciách spojených s narušovaním práv iných 
udí.  

Dotazník zis ovania spôsobov výchovy v rodine J. ápa a P. Boscheka 
(1994) umož uje z výpovedí respondentov zisti  výchovné prístupy oboch 
rodi ov a to z h adiska kvality emocionálneho vz ahu (extrémne kladný, 
kladný, záporne kladný, záporný) a sily riadenia výchovy (silné, stredné, 
slabé, rozporné). Na základe kombinácií týchto komponentov, vytvorili auto-
ri model deviatich polí výchovy, ktoré sú odlišné rôznym výchovným 
prístupom.  

Polia 1, 2, 3 sa vyzna ujú záporným emocionálnym vz ahom k die a u, 
ale zárove  ich charakterizuje vysoká (pole 1), slabá (pole 2) alebo rozporná 
(pole 3) miera kladenia požiadaviek na die a, liberálnos  výchovy, alebo 
ve ká prísnos  u jedného alebo oboch rodi ov. Dobrý výkon die a a sa 
v týchto štýloch výchovy považuje za samozrejmos  a vä šinou rodi ia
zdôraz ujú nedostatky die a a. Die a je neustále vystavené kritike, podce o-
vaniu a vý itkám, o všetko rodi ia urobili a obetovali pre nehodného syna, 
i dcéru. V rodine kde vládne tento štýl vládne napätie, nepokoj, neustále 

konflikty. Málo sa vyskytujú spolo né aktivity lenov rodiny a ak sú k týmto 
mladiství donútení, vykonávajú ich s nevô ou a odporom.  

Spolo ným znakom polí 4, 5, 6, 7, 8 je kladný, až extrémne kladný vz ah 
rodi ov k die a u. Klíma v rodine je hodnotená ako pokojná a pohodová. Pri 
kladnom až extrémne kladnom vz ahu sa deti a rodi ia realizujú v spolo -
ných innostiach, ktoré vykonávajú s rados ou a nie z donútenia. Rodi ia 
majú pre deti porozumenie nielen ke  sa im darí ale aj pri neúspechoch, sú 
im nápomocní v každodenných a náro ných situáciách. Pole 4 je charakteri-
zované silným riadením, o sa prejavuje vysokou prísnos ou, dôslednos ou, 
ale zárove  ve kou láskavos ou rodi ov. V poli 5 je prízna né stredné riade-
nie, ktoré je mladistvými prijímané ako ve mi priaznivá rodinná klíma. 
Vz ahy medzi rodi mi a de mi sú priate ské, partnerské, plné porozumenia, 
bez prísnych trestov. Polia 6, 8 sa vyzna ujú slabým riadením, o sa prejavu-
je benevolentným správaním rodi ov k die a u, vzniká slabá kontrola, asté 
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vyhovenie požiadavkám die a a. Pole 7 je typické rozporným riadením jed-
ného alebo oboch rodi ov. Pod a toho, ktorý z nich viac ovplyv uje die a ( i
ten so silným, alebo slabým riadením) je pre tento spôsob výchovy prízna ný 
bu  láskavá prísnos  alebo láskavá vo nos . Emocionálna klíma v rodine je 
priaznivá, priate ská a na osobnos  die a a pôsobí pozitívne. 

Pole 9 umož uje respondentom ozna i  jedného z rodi ov za extrémne 
záporného, alebo extrémne kladného vo vz ahu k die a a. Vzh adom k tomu, 
že výskyt v tomto poli je oby ajne ve mi nízky, autori nerozlíšili podskupiny 
pod a rôznych druhov výchovného pôsobenia.  

Pri analýze údajov sme použili Studentov T-test a Mann-Whitneyov 
U test pri overovaní štatistickej významnosti rozdielov medzi podskupinami 
respondentov.  

Výskumný výber tvorilo 194 žiakov stredných škôl, z toho 105 žiakov 
SOU (54,1 %), 59 žiakov gymnázií (30,4 %) a 30 študentov SŠ (15,5 %). 
Vzh adom k tomu že do výskumu bolo zapojených málo žiakov zo stredných 
odborných škôl, pristúpili sme ku vytvoreniu len dvoch skupín a to respon-
dentov z SOU (54,1 %) a stredných škôl (45,9 %). Vo výskumnom výbere 
prevládali diev atá (61,9 %) oproti chlapcom (38,1 %). Vek respondentov sa 
pohyboval v rozmedzí 15,5–17,3 roka.  

Výsledky výskumu 

Výsledky Dotazníka merania spôsobov rodinnej výchovy poukázali na to, 
že najfrekventovanejší a najviac uvádzaný spôsob výchovy sú polia 3 a 6 
(tabu ka 1). Prevažujúci spôsob výchovy v týchto poliach a teda aj v uvádza-
ných rodinách je charakteristický záporným emocionálnym vz ahom k die-
a u a rozporným riadením výchovy jedného alebo oboch rodi ov (34,7 %) a 

za ním nasledoval kladný emocionálny prístup a stredne silné riadenie 
(24,7 %). Vo výskumnom výbere ani jeden respondent neuviedol pole 4 a 
v poli 8 (extrémne kladný vz ah, slabé riadenie) sa vyskytli len dve výpove-
de, preto sme ho pripojili ku spôsobu výchovy po a 6 (kladný vz ah, stredné 
riadenie). 

Tab. 1 Frekvencia spôsobov výchovy v rodine 

Pole 1 2 3 5 6 7 9 Spolu 
N 14 24 67 15 48 18 8 194 
% 7,2 12,4 34,5 7,7 24,7 9,3 4,1 100 

Pri vyhodnotení dotazníka Mapa asertivity sme porovnávali asertívne 
správanie medzi školami, pohlaviami a chceli sme vedie , i je nejaký rozdiel 
v asertívnom správaní žiakov pochádzajúcich z mesta alebo dediny. Výsledky 
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výskumu poukázali na to, že rozdiely v asertívnom správaní medzi žiakmi 
jednotlivých stredných škôl nie sú o poukazuje tabu ka 2. Priemerná hodno-
ta (AM) celého výskumného výberu je 18,21, pri om smerodajná odchýlka je 
8,04. Z tabu ky môžeme vidie , že štatisticky významné rozdiely medzi 
žiakmi SOU, stredných odborných škôl a gymnázií nie sú, iže môžeme 
poveda , že asertívne správanie na všetkých typoch stredných škôl je približ-
ne na rovnakej úrovni.  

Tab. 2 Výskyt asertívneho správania na jednotlivých typoch stredných škôl 

Škola AM – priemerná hodnota Std – štandardná odchýlka 
SOU 17,05 8,02 
G 18,58 8,34 
SŠ 19,28 7,59 
G+SŠ 18,81 8,07 

Pri porovnaní asertívneho správania medzi pohlaviami, sme zistili vý-
znamný štatistický rozdiel (p=0,0117) iže ženy sa javia asertívnejšie než 
muži (tabu ka 3). 

Tab. 3 Rozdiely v asertívnom správaní pod a pohlavia 

Pohlavie AM – priemerná 
hodnota 

Std – konštantná 
odchýlka 

p (U-test) 

mužské 16,43 8,08 
ženské 19,31 7,85 

0,0117 

Pri porovnaní asertívneho správania v súvislosti s uvedením polí spôsobu 
výchovy v rodine môžeme poveda , že najvyššia miera asertivity responden-
tov sa prejavila v poli 7. Toto pole je charakteristické kladným až extrémne 
kladným vz ahom k die a u a rozporným kladením požiadaviek na die a. 
Mladiství uvádzajúci tento spôsob výchovy v iných výskumoch ( áp, 1997) 
tvrdili, že v rodine je priate ská klíma a partnerský vz ah s rodi mi, ale záro-
ve  respondenti neposkytli vyhranený, jednotný obraz výchovy. Niektorí sa 
priklá ali ku láskavej prísnosti podobajúcej sa po u 4, iní uvádzali láskavú 
vo nos , podobnú spôsobu výchovy po u 6. Celkovo ale môžeme poveda ,
že je to vhodná klíma pre rozvíjanie asertívneho správania (tabu ka 4). 

Tab. 4 Asertívne správanie v porovnaní spôsobov rodinnej výchovy pod a
jednotlivých polí 

Pole 1 2 3 5 6 7 9 
AM 17,36 17,21 17,29 20,07 18,31 23,07 15,37 
Std 7,32 7,86 8,11 9,59 7,4 7,38 9,26 
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Odlišnos  po a 7 sa ukázala ako štatistický významná vo vz ahu k všet-
kým ostatným poliam (tabu ka 4), okrem po a 5. Nepotvrdenie štatisticky 
významného rozdielu medzi po om 5 a 7 vyplýva nepochybne z toho, že pre 
obe polia je charakteristický kladný, až extrémne kladný vz ah k die a u vo 
výchove. Je pravdepodobné, že stredné riadenie po a 5, má ur ité sty né 
body s rozporným riadením po a 7. Najvyšší rozdiel (p=0,007) sme zistili 
v miere asertivity medzi výchovným spôsobom po a 7 a spôsobom výchovy 
po a 3, ktoré sa od seba líšia kvalitou emocionálneho vz ahu vo výchove t.j. 
pole 3 – vz ah záporný, pole 7 – vz ah kladný, pri om výchovné riadenie je 
spolo né, iže rozporné.  

Tab. 5 Rozdiely v asertívnom správaní pod a polí 

Pole 7 
Pole 1 2 3 5 6 9 
t-test 0,046* 0,020* 0,007** 0,284 0,032* 0,024* 

Tento predpoklad potvrdzuje aj porovnanie zlú ených polí, iže polí 1, 2, 
3, ktoré sa vyzna ovali záporným vz ahom k die a u a polí 4–8, ktoré sú 
sýtené pozitívnym vz ahom k die a u a tiež k po u 9, ktoré je prízna né 
kladno–záporným vz ahom. Zistili sme aj tu štatisticky významné rozdiely 
v asertívnom správaní respondentov. Medzi skupinami polí s prevažujúcim 
kladným vz ahom a skupinou polí s prevažujúcim záporným vz ahom sme 
zistili štatisticky významné rozdiely p=0,043 na hladine významnosti 0,05. 
Aj ke  rozdiely nie sú príliš výrazné, štatistický rozdiel pod a nás nasved uje 
tomu, že kladný emocionálny vz ah rodi ov k die a u podporuje asertívne 
správanie die a a a naopak, záporný emocionálny vz ah podporuje u detí 
neasertívne správanie.  

Záver 

Asertívne správanie ako sú as  emocionálnej inteligencie patrí medzi so-
ciálne zru nosti loveka. S týmito zru nos ami sa lovek dokáže lepšie pre-
zentova , narába  nielen so svojimi, ale aj citmi iných udí. Asertívne sprá-
vanie si ale vyžaduje by  ve mi citlivý a oh aduplný k sebe a iným. Týmto 
zru nostiam sa lovek u í najprv v rodine a potom v každom sociálnom pro-
stredí. Výskum, ktorý sme realizovali na vybraných stredných školách 
v Banskej Bystrici nám potvrdil, že pozitívny emocionálny vz ah rodi ov
k de om asociuje asertívne správanie, ktoré umož uje jedincovi presadi  sa 
v sociálnych skupinách, ahšie zvláda  zá ažové situácie a rieši  medzi ud-
ské konflikty. Negatívny až odmietavý vz ah rodi ov k de om vyvoláva v ich 
správaní agresívne, alebo pasívne správanie, ktoré sa prejavuje úto ným, 
alebo pasívnym správaním. Takéto správanie vyvoláva v u och strach, 
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alebo negatívny postoj k týmto u om. Neasertívne správanie bráni nadvä-
zovaniu medzi udských vz ahov, narušuje vz ahy a bohužia  v mnohých 
prípadoch mladému loveku presadi  sa, i uplatni  sa v sociálnom prostredí. 
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POSTOJE RODINY A ŠKOLY V I DÍVKÁM 
A CHLAPC M – O IMA DOSPÍVAJÍCÍCH 1

Pavlína Janošová 

Psychologický ústav AV R, Praha 

Úvod a cíl výzkumu 

Vývoj adolescentního sebepojetí je všeobecn  uznáván za podstatný 
aspekt hledání i budování identity. Sou ástí tohoto sebepojetí je také sebe-
prožívání v p íslušné rodové roli a její hodnocení. Základní charakteristice 
genderové role, p edevším její percipované výhodnosti, však dosud nebyla 
v nována p íliš velká pozornost. K zapln ní této mezery jsme se rozhodli 
p isp t zkoumáním toho, jak dívky a chlapci kognitivn  konstruují a hodnotí 
postoje prost edí k osobám jednak vlastního, jednak opa ného pohlaví. 

V odborné literatu e bývá asto uvád no, že dospívání p ináší v tší zát ž
dívkám než chlapc m. D vodem je fakt, že t lesné zm ny jsou podle obec-
ných p edstav u dívek pokládány za závažn jší z hlediska možných konsek-
vencí (necht né ot hotn ní, znásiln ní, aj.). V d sledku t chto obav se dív-
kám dostává mén  svobody než stejn  starým chlapc m. Zm ny t lesného 
vzhledu vyvolávají u dívek také mén  spokojenosti, protože se jejich vlivem 
spíše vzdalují sou asnému ideálu ženské krásy, který je pro v tšinu dívek 
nedosažitelný. Roli zde hraje též fakt, že na dívky je z hlediska krásy vyvíjen 
v tší sociální tlak (nap . Vágnerová, 2000). Také zahrani ní výzkumy potvr-
zují, že dív í sebehodnocení je v dospívání oproti chlapeckému nižší a je více 
vázané na percepci vlastního vzhledu (Siegel et al., 1999, Bolognini et al., 
1996). R zní auto i dále nazna ují, že toto období je u dívek ve srovnání 
s chlapci spojeno s v tšími potížemi v prožívání a s v tší depresivitou (nap .
Needham, Crosnoe, 2005; Ge et al., 1994).  

Na druhé stran  je nutné p edpokládat, že výpov di dospívajících jsou do 
zna né míry ovlivn ny obecným o ekáváním a obecnou stereotypií spojenou 
s ženskou a mužskou rolí. P. Macek (1997) nap íklad upozor uje na to, že 
a koli chlapci uvád jí mén  obav, potýkají se na rozdíl od dívek s v tším 
množstvím konflikt  a problém .

Výsledky p edloženého výzkumu výše uvedené poznatky, jak uvidíme, 
spíše potvrzují. 

1
 Tato publikace vznikla za finan ní podpory grantu GA R „Hodnotov -mravní orientace 

eských adolescent  – kognitivní a prožitkové aspekty“, . 406/05/0940. 
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Metoda  

Prost ednictvím dotazníku byly dotázaným p edloženy mj. též následující 
otev ené dotazy: 

• Jaké jsou nejv tší výhody dívek?  
• Jaké jsou nejv tší výhody chlapc ?
• Jaké jsou nejv tší nevýhody dívek?  
• Jaké jsou naopak nejv tší nevýhody chlapc ?
• Co spíš projde kluk m? 
• Co naopak spíš projde dívkám?  

Soubor respondent  a sb r dat 

Výzkumu se zú astnili žáci 7. a 9. ro ník  ZŠ, po dvou t ídách z každého 
ro níku. Sb r dat probíhal b hem školní výuky v letech 1999–2000. Výzku-
mu se zú astnilo celkem 103 respondent  (tabulka . 1). Za ú elem dostate -
né anonymity respondent  byl sb r dat uskute ován ve výukových p edm -
tech, na které byla t ída rozd lována, takže u každého stolku sed l jediný žák. 
B hem jedné vyu ovací hodiny vždy stihly odpov d t na dotazník ob  sku-
piny. Dotazovaní byli vyzváni, aby odpovídali podle toho, jak daná témata 
oni sami vnímají.  

Tab. 1 Soubor respondent

Dívky Chlapci 
7. ro ník ZŠ 25 25 
9. ro ník ZŠ 26 27 
CELKEM 51 52 

Hodnocení  

Zpracování výsledk  zahrnovalo n kolik úprav:  

• Vzhledem k tomu, že se mnohé odpov di p ekrývaly (nap . výhody jedné 
ze skupin se velmi asto shodovaly s odpov mi na dotaz, co této skupi-
n  projde spíše než té druhé), byly v celkovém hodnocení zahrnuty do 
jednoho tematického celku (viz tabulky). Uvedeny byly ty z odpov dí, 
které se vyskytovaly alespo  t ikrát v jakékoli v kové skupin .

• Aby bylo možno sumarizovat výsledné rozdíly, byly konkrétní výpov di 
dotázaných do jisté míry zobecn ny.  
Nap íklad pod souhrnné zobecn ní „Dívkám toho projde ve škole víc“ byla zahr-

nuta následující konkrétní výpov : „Když si povídá kluk a holka v lavici, vždycky je 
napomenut kluk a holce to projde“. 
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Rozdíly v odpov dích mezi skupinami (mezi chlapci a dívkami v obou 
v kových skupinách a také mezi ob ma v kovými skupinami) byly hodnoce-
ny pomocí statistické metody Chí kvadrát (X2).

Porovnání odpov dí žák  7. ro níku (v tabulkách jsou uvedeny pod ozna-
ením D-7, CH-7) se žáky 9. ro níku (D-9, CH-9) p ineslo jen minimální 

rozdíly. Mnoho rozdíl  se však objevilo mezi díl ími skupinami chlapc  a 
dívek. 

Tab. 2 Výhody dívek 

 D-7 CH-7 D-9 CH-9 
Pr švihy (obecn ) N

%
6

24,0 
5

20,0 
2

7,7 
5

18,5 
Vyrušování ve škole N 

%
4

16,0 
5

20,0 
2

7,7 
6

22,2 
Projde jim toho víc N 

%
10

40,0* 
11

44,0 
3

11,5* 
8

30,0 
Všechno, když ud lá o i, je p kná, 
apod. 

N
%

–
–* 

–
–

4
15,4* 

2
7,4 

Jsou oblíben jší N 
%

3
12,0 

3
12,0 

–
–

1
3,7 

Jsou chyt ejší (mají lepší známky) N
%

–
–* 

4
16,0* 

1
3,9 

4
14,8 

Mohou se krášlit N
%

4
16,0* 

–
–* 

7
27,0* 

1
3,7* 

Jsou hez í N
%

1
8,0 

2
4,0 

3
11,5 

3
11,1 

Nemusí jít na vojnu N
%

3
12,0 

1
4,0 

2
7,7 

–
–

Je to stejné jako u CH N
%

1
4,0 

2
8,0 

2
7,7 

3
11,1 

Žádná výhoda není N
%

2
8,0 

3
12,0 

4
15,4 

4
14,8 

Nevím N
%

4
16,0* 

1
4,0 

–
–* 

–
–

* p à 0,05  

Zna ná ást odpov dí na otázku, v em mají dívky výhodu, zn la, že: 
„Dívky žádnou výhodu nemají“. V tšina chlapc  a dívek však n jakou dív í
výhodu p ece jen uvedla. Chlapci i dívky uvád li, že dívky jsou považovány 
za oblíben jší u dosp lých a projde jim mnohem víc p estupk  než chlapc m, 
kterým dosp lí tém  nikdy nic neodpustí. P edností dívek je také to, že jsou 
hez í. Podle názoru chlapc  mají dívky výhodu též v tom, že jsou chyt ejší. 
Dívky obou v kových skupin si naopak – ve srovnání se stejn  starými 
chlapci – statisticky významn  více cení možnosti zkrášlovat sv j zevn jšek.  
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Žáci 9. ro níku si jsou také již v domi, že ženská krása v sob  skrývá ur-
ité výhody a také jisté manipulativní možnosti. To nazna ují jak dív í, tak i 

chlapecké odpov di typu: „Holkám projde všechno, když je p kná, ud lá o i
nebo ukáže nohy…“. 

Tab. 3 Nevýhody dívek 

D-7 CH-7 D-9 CH-9 
Porod a t hotenství N 

%
2

8,0 
5

20,0 
5

19,2 
4

14,8 
V tší podíl na domácích pracích N 

%
5

20,0* 
–

–* 
4

15,4 
1

3,7 
Menstruace N 

%
4

16,0 
1

4,0 
3

11,5 
2

7,4 
Pé e o d ti v dosp losti N 

%
3

12,0 
–
–

1
3,9 

–
–

Slabší fyzická síla N 
%

5
20,0 

2
8,0 

2
7,7 

–
–

Kluci si na n  dovolují N 
%

3
12,0 

1
4,0 

1
3,9 

3
11,1 

Menší volnost doma N 
%

–
–

–
–

3
11,54 

–
–

Nevím N 
%

–
–

2
8,0 

–
–* 

4
14,8* 

* p à 0,05 

Nejv tší nevýhody dívek plynou podle respondent  p edevším z jejich 
budoucího mate ství: jde o porod, menstruaci a t hotenství. astou je zmi o-
vána i menší fyzická síla dívek a s ní spojená menší možnost ubránit se v p í-
pad  obt žování. 

Dívky na rozdíl od chlapc  zmi ují ast ji nevýhody spojované s rodin-
ným prost edím, p edevším sv j v tší podíl na chodu domácnosti. Za azení 
tohoto podílu mezi nevýhody jednozna n  ukazuje, že tyto aktivity dospíva-
jící považují – ve srovnání s aktivitami uvád nými v souvislosti s výhodami 
chlapc  (tab. 4) – za nep ínosnou zát ž. Úvahy n kterých dívek z eteln
souvisejí s p edstavami o budoucím uspo ádání jejich rodin. Z ejm  o ekáva-
jí, že se budou více podílet na pé i o potomstvo. Chlapci naproti tomu nepo-
važují za nejv tší budoucí p ít ž dívek pé i o d ti, ale jejich rození. 

N kolik dívek uvádí mezi dív ími nevýhodami též skute nost, že je rodi-
e – na rozdíl od rodi  jejich spolužák  – mnohem více hlídají.  
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Tab. 4 Výhody chlapc

D-7 CH-7 D-9 CH-9 
Pr švihy – obecn  N 

%
9

36,0 
9

36,0 
8

30,8* 
2

7,4* 
Vyrušování, pr švihy ve škole N 

%
6

24,0 
6

24,0* 
4

15,4* 
–
–* 

Nic N 
%

6
24,0 

10
40,0 

2
7,7* 

8
29,6* 

Dosp. nadržují dívkám N 
%

2
8,0 

7
28,0 

2
7,7 

3
11,1 

Známky N 
%

1
4,0* 

–
–

7
26,9* 

2
7,4 

Kou ení  N 
%

1
4,0 

–
–

3
11,5 

3
11,1 

Alkohol N 
%

–
–

–
–

2
7,7 

2
7,4 

Je to stejné N 
%

3
12,0 

–
–

2
7,7 

2
7,4 

Nemusí rodit N 
%

1
4,0 

–
–

5
19,2 

6
22,2 

Nemenstruují  N 
%

1
4,0 

–
–

4
15,4 

2
7,4 

Nemusí na gynekologii, necht n
ot hotn t, … 

N
%

–
–

–
–

3
11,5 

–
–

Menší podíl na domácích pracích N 
%

5
20,0 

4
16,0 

3
11,5 

1
3,7 

V tší fyzická síla N 
%

3
12,0 

7
28,0 

–
–** 

9
33,** 

Sportovní schopnosti N 
%

–
–* 

4
16,0* 

–
–

2
7,4 

Svoboda ve volném ase, ve vystu-
pování, vyjad ování 

N
%

3
12,0 

1
4,0 

4
15,4 

1
3,7 

Profesní a zájm. výb r N 
%

1
4,0 

3
12,0 

1
3,9 

3
11,1 

Mohou oslovit dívku  N 
%

3
12,0 

1
4,0 

2
7,7 

–
–

Nevím  N 
%

7
28,** 

1
4,0** 

2
7,7 

–
–

* p à 0,05  
** p à 0,01 

Z tabulky . 4 je z ejmé, že výhody chlapc asto korespondují s nevýho-
dami, které respondenti uvád li u dívek. Pozornost bude tedy dále zam ena 
p edevším nov  se objevujícím témat m. Odpov di dospívajících se i zde 
dotýkají faktu, že v tší ást pé e o domácnost je v rukou žen, zmi ují se op t
o tom, že muži nerodí ani nemenstruují a mají v tší fyzickou sílu.  



Pavlína Janošová 400

Dívky vedle výše uvedeného závidí chlapc m též v tší svobodu v trávení 
volného asu a v tší toleranci okolí ke chlapeckým nevhodným projev m i 
k jejich zp sobu vyjad ování a také k jejich školnímu prosp chu (rozdíly 
mezi dívkami a chlapci 9. ro níku na hranici statistické významnosti). 
K výhodám chlapc  p ipojují dívky 9. ro níku také to, že nebudou muset 
podstupovat gynekologická vyšet ení a nehrozí jim necht né ot hotn ní.  

Chlapci svou roli hodnotí p edevším z hlediska seberealizace. Cení si 
svého sportovního založení a také v tšího výb ru zam stnání a zálib.  

Tab. 5 Nevýhody chlapc

D-7 CH-7 D-9 CH-9 
Nic jim neprojde N 

%
2

8,0 
6

24,0 
4

15,4 
3

11,1 
Musí jít na vojnu N 

%
3

12,0 
–
–

3
11,5 

3
11,1 

Žádná nevýhoda N 
%

–
–** 

6
24,** 

–
–* 

5
18,5* 

Nevím  N 
%

5
20,0 

4
16,0 

3
11,5 

4
14,8 

Musí se starat o rodinu N 
%

1
4,0 

–
–

5
19,2* 

–
–* 

Musí první oslovit dívku N 
%

2
8,0 

–
–

3
11,5 

1
3,7 

* p à 0,05   
** p à 0,01 

V otázce nevýhod chlapc  se nej ast ji op t objevovala odpov , že 
chlapc m nic neprojde.  

N které dívky uvád ly, že se od chlapc  o ekává, že by m li p i sezna-
mování být t mi, kdo iniciuje komunikaci s druhým pohlavím a také že by se 
m li v budoucnosti postarat o rodinu, kterou jednou založí. Z tabulky 5 je 
však z ejmé, že chlapci o t chto dívkami zmi ovaných skute nostech v sou-
vislosti se svými výhodami i nevýhodami neuvažovali. Jejich nejfrekvento-
van jší odpov dí bylo, že chlapecká role žádné nevýhody nemá.  

Analýza školního a rodinného prost edí z hlediska výhod 

Respondenti srovnávali postavení dívek a chlapc  nej ast ji v kontextu 
dvou jim nejbližších prost edí: školy a rodiny. Následuje proto kvantitativní 
porovnání výhod, které tato prost edí p íslušník m obou pohlaví p inášejí. 
V tabulce 6 je znázorn n po et výhod vážících se k prost edí školy. Zde jsou 
z eteln  zvýhod ovány dívky.  
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Tab. 6 Škola zvýhod uje dívky 

po et odpov dí uvád jících výhody (%) 
u dívek u chlapc

chlapci 7. ro ník 72,0 28,0** 
chlapci 9. ro ník 51,9 11,1** 
dívky 7. ro ník 48,0 32,0 
dívky 9. ro ník 26,9 19,2 
celkem 49,5 22,3** 

** p à 0,01 

V nujme nyní pozornost výše uvedenému názoru respondent  (tab. . 2, 4 
a 5), že chlapc m tém  nic neprojde, protože dosp lí (a p edevším u itelé)
jsou celkov  shovívav jší k dívkám. Dotazovaní chlapci i dívky asto uvád jí, 
že zatímco chlapci bývají za své proh ešky tém  vždy potrestáni, dívkám 
jsou p estupky ast ji prominuty bez postihu. To potvrzuje názor, že chlapci 
jsou apriorn  vnímáni jako problemati t jší a je s nimi spojováno nižší o e-
kávání (nap . Vágnerová, 1997), zatímco dívky se t ší v tší d v e ze strany 
autorit.2

U n kolika dívek však nacházíme také opa né výroky, jako nap íklad ten-
to: „Kluk m projdou v tší pr švihy ve škole – pro holku to m že být po ádná 
ostuda“. Takové odpov di nazna ují, že závažn jší poklesky dívek vyvoláva-
jí naopak více nežádoucí pozornosti a hlubší reakci dosp lých. Chlapec bývá 
za podobný in v tšinou potrestán, ímž se záležitost obvykle uzav e. Je-li 
však aktérem závažn jšího p estupku dívka, trestu sice n kdy unikne, ale 
dosp lí déle rozebírají p í iny jejího chování, což m že být nep íjemn jší než 
samotný trest.3

N kte í chlapci 7. i 9. ro níku považují dívky za chyt ejší, p ípadn  uvá-
d jí, že „holkám leze u ení líp do hlavy“. Jak známo, dívky mívají po celou 
docházku na základní školu pon kud lepší školní výsledky než chlapci. Tento 
rozdíl je však v dalších letech studia na st edních a vysokých školách  

2
 U americké autorky C. Bealové (1994) nacházíme opa ný názor. Uvádí, že Ameri ané z vyšší 
a st ední vrstvy v bílé populaci naopak o ekávají více samostatnosti, zralosti a úsp šnosti od 
syn  než od dcer.  

3
 Tuto tendenci potvrdila ve své diplomové práci také Auerová (2003), která zkoumala názory 
dospívajících na fiktivní p íb h s morálním dilematem. Její výsledky nazna ují, že dospívající 
by v pozici rodi e trestali viníka spíše, pokud jím byl chlapec. Byla-li však aktérem dívka, 
dospívající ast ji od trestu upoušt li, ale m li v tší tendenci domlouvat jí. Možno p edpoklá-
dat, že p esn  ohrani ený trest vede k pocitu od in ní (a osvobození od názoru autorit) lépe než 
varianta „prominutí“ provázená vysv tlováním a vý itkami. Tento rozdíl ve výchov  chlapc  a 
dívek se možná podílí i na tom, že se ženy ve svých argumentacích více opírají o zájmy dru-
hých lidí (srovn. Gilliganová, 2001). 
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minimalizován. Názor, že by chlapci byli mén  inteligentní, se u dívek 
nevyskytuje.  

S výše uvedeným souvisí jedna z mála zmi ovaných výhod chlapc , které 
se váží k prost edí školy. Slabý prosp ch je u nich o ekáván a také jim je – 
podle n kterých dívek z 9. ro níku – více tolerován. (rozdíl ve srovnání se 
stejn  starými chlapci na hranici statistické významnosti). 

Tab. 7 Rodina zvýhod uje chlapce  

po et odpov dí uvád jících výhody (%) 
u dívek u chlapc

chlapci 7. ro ník 8,0 36,0* 
chlapci 9. ro ník 14,8 29,6 
dívky 7. ro ník 8,0 32,0* 
dívky 9. ro ník 7,7 46,2** 
celkem 9,7 35,9** 

* p à 0,05 
** p à 0,01 

Výhody, které se týkají prost edí rodiny, statisticky signifikantn  p eva-
žují na stran  chlapc , jak je znázorn no v tabulce . 7.

Obr. 1 Graf 
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Z grafu na obr. 1 je z ejmé, že s koncem školní docházky se do pop edí 
dív ích úvah za íná dostávat téma rodiny (po et výrok  týkajících se rodin-
ného prost edí vzrostl oproti 7. ro níku ze 32 % na 52 % v 9. ro níku). Dívky 
ze staršího souboru také již více uvažují o své budoucí rodin . Je možné, že 
blížící se konec školní docházky a vidina životní zm ny (a také p edm t
rodinná výchova, který je obvykle za azen do 9. ro níku) spolu s dalšími 
sociálními a výchovnými tlaky za ínají dívky k podobným úvahám vybízet. 
U chlapc  se podobné odpov di vyskytují jen z ídka. Je pozoruhodné, že 
u chlapc  se neobjevuje žádná zmínka o jejich budoucím otcovství, ani 
o jejich vztahu k d tem. Jejich výroky o potomstvu se pojí výhradn  s pé í
žen, tj. matek.  

Diskuse a shrnutí  

Jak chlapci vstupují do dospívání? Nejv tší výhody na n  podle jejich ná-
zoru ekají, až budou dosp lí – p edevším poté, co opustí školní prost edí.
Chlapci se t ší na otevírání nových možností a na další r st svobody.  

etn  zastoupený názor, že „chlapci nemají žádné nevýhody“, jednozna -
n  sv d í o jejich pocitu superiority. Možná zde m žeme tušit jakési apriorní, 
dop edu vy ešené hodnocení mužské role jako té výhodn jší, jaksi „bez e í“. 
Tato deklarovaná jistota však vytvá í dojem, jako by náznak jakýchkoli po-
chyb mohl znamenat osobní selhání v mí e chlapeckosti i mužskosti. Pak by 
bylo možné uvažovat o tom, že p ípadné nevýhody pojící se s touto rolí mož-
ná nejsou (nebo dokonce nesm jí být) uv domovány. 

Dívky své dospívání prožívají mnohem ambivalentn ji a pocity, které 
u nich v tomto období p evládají, nejsou tak pozitivní. Jejich nejv tší výhody, 
které se ponejvíce váží na školní prost edí a na lepší vztahy s autoritami, 
naopak s ukon ením školní docházky vesm s kon í.

Výsledky dále nazna ují, že podle chlapc  i dívek je pé e o rodinu a po-
tomstvo tém  výhradní záležitostí žen. Pubescenti o ekávají, že rodiny, které 
jednou založí, budou do zna né míry kopírovat tradi ní diferenciaci mužské 
(otcovské) a ženské (mate ské) role. Jejich p edstavy se v tomto ohledu p íliš 
neliší od p edstav d tí mladšího a st edního školního v ku (Janošová, 2003; 
Sejrková, Kv ton, 2001). Chlapci tradi ní rodinné uspo ádání považují za 
osvobozující (a možná výhledov  osvobozující i od domácích povinností, 
které doposud ve svých rodinách vykonávají). Dívky ovšem v budoucnosti 
o ekávají nep íjemný nával povinností a odpov dnosti a patrn  prozatím 
p íliš nep edpokládají, že by toto jaksi p edem stanovené rodinné uspo ádání 
mohly n jak zm nit. Také v zahrani ní literatu e jsou anticipace pé e o d ti a 
obava z neš astného manželství uvád ny jako významný zdroj obav ado-
lescentních dívek (Gillies, 1989). O ekávání tohoto druhu se navíc dostává 
do kontrastu s jejich p edstavami o tom, jaké by cht ly být. Kusá (2001) 
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upozor uje, že ideální p edstavou adolescent  (chlapc  i dívek) o tom, jací 
by cht li být, je spíše mírná tendence k maskulinním vlastnostem než k vlast-
nostem femininním. Spíše maskulinní ideální dív í Já v protikladu k femi-
ninním p edstavám o chodu domácnosti, které od nich bude za n kolik let 
vyžadovat sociální okolí, tedy vytvá ejí ur itou tenzi, která bude od dívek 
v p íštích letech vyžadovat ešení v podob  hledání p ijatelného kompromisu. 
Lze tak p edpokládat, že se jejich p edstavy o budoucím rodinném uspo ádá-
ní budou v p íštích letech vyvíjet sm rem k v tší rozmanitosti.  
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RODINNÉ PROST EDÍ A JEHO VLIV NA VÝKONO-
VOU MOTIVACI JEDENÁCTILETÝCH D TÍ 1

Jan Mareš 

Institut výzkumu d tí, mládeže a rodiny 
Fakulta sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn

Cíl výzkumu  

V této studii jsme se pokusili zmapovat problematiku výkonové motivace 
ve vztahu ke škole u jedenáctiletých d tí zapojených do longitudinálního 
výzkumu ELSPAC2. Zajímalo nás, jakým zp sobem ovliv uje rodinné pro-
st edí výkonovou motivaci žák , tj. zda existuje vztah mezi zp sobem vý-
chovy v rodin  zjiš ovaným ápovým dotazníkem ( áp, Boschek, 1994) a 
výkonovou motivací žák  ve škole (zjiš ovanou v pr b hu polostrukturova-
ného rozhovoru). 

Problém 

V tšina sou asných koncepcí zm n ve školství (Bílá kniha, MŠMT, 
2001), aktuálních teorií u ení (nap . De Corte, 1996, Shuell, Moran, 1996 
atd.) operuje s pojmem výkonová motivace jako jedním z nutných p edpo-
klad  rozvoje u ebních aktivit jednotlivce a jako jednu z nutných podmínek 
smysluplného u ení. 

Možné souvislosti tématu a jejich vzájemné vztahy (vliv osobnosti žáka, 
vliv rodiny, vliv vzd lávací instituce), tak, jak jsou uvažovány v sou asné 
pedagogicko-psychologické literatu e uvádíme v následujícím orienta ním 
schématu. 

1
 Vzniklo s podporou grantového projektu MŠMT MSM0021622406. 

2
 Tohoto evropského projektu se ú astní Velká Británie, ostrov Man, eská republika, Slovenská 
republika, Rusko, Ukrajina, áste n  Chorvatsko a Estonsko a v po áte ních fázích se ú astni-
lo ecko a Špan lsko. Za eskou republiku studii eší pracovníci Odd lení preventivní a soci-
ální pediatrie Ústavu sociálního léka ství a ve ejného zdravotnictví Léka ské fakulty Masary-
kovy univerzity v Brn . Odpov dným ešitelem projektu je MUDr. Lubomír Kukla, CSc., který 
je lenem Koordina ního a výkonného výboru projektu ELSPAC a vedoucím pro zem  st ední 
a východní Evropy. Psychologickou ást výzkumu zajiš uje Institut výzkumu d tí, mládeže a 
rodiny p i Fakult  sociálních studií Masarykovy univerzity v Brn  pod vedením Prof. PhDr. 
Petra Macka, CSc. 



Jan Mareš 406

Obr. 1 Výkonová motivace žáka, rodina a škola 

V naší studii jsme se zam il na ást vztah  nazna ených v horní levé ás-
ti schématu. 

Vzorek 

Zkoumaný soubor tvo ilo 679 d tí (344 chlapc , 335 dívek) ve v ku
11 let sledovaných dlouhodob  v rámci longitudinální studie ELSPAC.  

Pro zpracování této studie jsme použili náhodn  vybraný podsoubor 
213 d tí (106 dívek, 107 chlapc ), jejichž otec i matka vyplnili dotazník a 
u nichž byly zpracovány výpov di v rámci rozhovoru formou p ekódování a 
kategorizace. 

Metody 

Sledování výkonové motivace a rodinného prost edí bylo sou ástí širší 
testové baterie; jádrem baterie byl polostrukturovaný rozhovor. Jedno vyšet-
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ení trvalo cca 2 hodiny. Složení a zam ení testové baterie viz Lacinová a 
kol. (2003b). 

Polostrukturovaný rozhovor mapoval p t základních oblastí – první oblas-
tí byl volný as dít te (zájmy a koní ky dít te); druhou oblastí byla vrstev-
nická skupina a kamarádi (se zam ením zejména na spole né aktivity d tí), 
t etím okruhem byla rodina dít te (její fungování v pr b hu všedního dne a 
o víkendu, podíl jednotlivých len  na chodu domácnosti, spole n  trávený 
as). Poslední dv  oblasti tvo í víra dít te a školní prost edí dít te (zam ili 

jsme se na aktuální výchovn -vzd lávací situaci – oblíbenost p edm t , vztah 
k t ídnímu u iteli, p íprava do školy atd. a také na také na budoucí profesní 
orientaci).  

V rozhovoru byl sledován nejen výskyt a podoba jev  (nap . jaké kroužky 
dít  navšt vuje), ale také subjektivní hodnocení a postoj dít te k uvedeným 
skute nostem (nap . co ho z mimoškolní innosti baví a co jej nebaví). Tento 
dvojí úhel pohledu se ukázal významný zejména u otázek, jež se dotazují na 
fungování sou asné rodiny.  

Další použitou metodou byl Dotazník pro zjiš ování zp sobu výchovy 
v rodin  ( áp, Boschek, 1994). Jedná se o standardizovanou metodu, která 
zjiš uje zp sob výchovy v rodin  podle modelu devíti polí ( áp, Boschek, 
1994; áp, Mareš, 2001); p i zpracování výsledk  jsme se zejména zam ili 
na škály emo ního vztahu a kontroly. 

Konkrétn  jsme p i zpracování dat pracovali s prom nnými kladný ( i zá-
porný) emo ní vztah k dít ti ze strany otce i matky a ízení (požadavky a 
volnost) ze strany otce i matky. 

V rámci rozhovoru byly zpracovávány odpov di týkající se výkonové 
motivace ve škole tj. na otázku „Jak moc se ve škole snažíš?“ a „Pro  se ve 
škole snažíš?“. V p ípad  první otázky jsme pracovali se škálou (ve škole) 
velmi se snažím – p im en  se snažím – d lám jen co je nutné. V p ípad
druhé otázky jsme p vodn  pracovali s 25 kategoriemi, což se v pr b hu
zpracování výsledk  s ohledem na velikost vzorku ukázalo jako p íliš opti-
mistické. Proto jsme se rozhodli tyto kategorie výpov dí slou it do dvou 
hlavních kategorií – vztahujících se sob  a vztahujících se k druhým (rodi-

m, škole). 

Pro lepší p edstavu uvádíme p íklady výrok  respondent  v obou katego-
riích. 
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Tab. 1 „Pro  se ve škole snažíš?“ – p íklady výpov dí 

vztahujících se sob : „Abych n eho dosáhl.“; „Abych m l znalosti a do-
vednosti“; „Baví m  to.“; „Nechce se mi, nebaví m
to“; „Abych mohla asem vykonávat své povolání“

vztahujících se k druhým:  „Abych dostal odm nu, pochvalu.“; „Abych ud lal 
radost rodi m.“; „Nejsem šprt“; „Z donucení.“; 
„Abych ud lal dojem“.

Výsledky (výb r) 

Vztahy mezi výchovným stylem rodi  a subjektivn  hodnocenou mírou 
„snahy“ žáka ve škole se neprokázaly jako statisticky významné. Jsou patrn
více ovlivn ny strukturou nadání žáka a rozdíly v náro nosti výuky v jednot-
livých školách. 

Ze vztah  mezi výchovným stylem rodi  a výkonovou motivací žák  se 
jako statisticky významný se ukázal pouze rozdíl u komponenty volnosti 
výchovného stylu otce. Ty jedenáctileté d ti, jejichž otci dosahují na škále 
volnosti ápova ( áp, Boschek, 1994) dotazníku vyššího skóre, uvád jí 
v rozhovoru v odpov di na otázku „Pro  se ve škole u íš?“ více výpov dí 
vztahujících se k jejich osob , tedy m žeme p edpokládat vyšší míru vnit ní 
výkonové motivace. 

Tab. 2 Výchovný styl rodi  a školní výkonová motivace jedenáctiletých  
respondent

Výchovný styl 
rodi

Pro  se ve škole 
snažíš? N Mean 

Std. 
Devia-

tion 

Std. 
Error 
Mean 

vztahující se k sob  47 13,7 3,30 0,48 
Kladný otec 

vztahující se k druhým 18 15,1 3,22 0,76 
vztahující se k sob  47 27,7 1,95 0,28 

Záporný otec 
vztahující se k druhým 18 26,7 3,20 0,75 
vztahující se k sob  47 23,7 3,30 0,48 

Požadavky otec 
vztahující se k druhým 18 23,4 3,33 0,78 
vztahující se k sob  47 21,5 3,80 0,55 

Volnost otec 
vztahující se k druhým 18 23,5 3,13 0,74 
vztahující se k sob  52 12,6 3,21 0,44 

Kladný matka 
vztahující se k druhým 19 13,1 2,60 0,60 
vztahující se k sob  52 27,5 2,29 0,32 

Záporný matka 
vztahující se k druhým 19 27,2 2,59 0,60 
vztahující se k sob  52 23,6 3,73 0,52 

Požadavky matka 
vztahující se k druhým 19 24,1 3,34 0,77 
vztahující se k sob  52 21,5 3,42 0,47 

Volnost matka 
vztahující se k druhým 19 22,4 3,55 0,81 
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Diskuse 

Výsledky nejsou p ekvapivé, nebo  jsme v našem výzkumu postihli je-
nom menší ást vztah , které mohou výkonovou motivaci žáka ovlivnit. Jako 
je nap . struktura nadání dít te. Další, nemén  významnou komponentou je 
soulad zp sobu výchovy v rodin  a ve škole ( áp, 1995; áp, Boschek, 
1998), p i emž výchovný styl u itel  nebyl ve výzkumu sledován. V dalším 
výzkumu se proto zam íme na zm nu výkonové motivace v ase, vliv spo-
lužák , vliv osobnostních charakteristik a vnímání žáka u itelem. 
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KONSTRUKCE IDENTITY IMIGRANT  V R

Dana Bittnerová 

FHS UK Praha 

Problém identity ve vztahu k etniku a národu otev el na poli eské v dy 
Arnošt Gellner, když ve své knize Národy a nacionalismus diskutoval „nepo-
stižitelný pojem“ národa (Gellner 1993, 17). V druhé nabízené „provizorní“ 
definici uvedl, že „…lidé pat í ke stejnému národu, když a jedin  když uznají
jeden druhého za náležejícího ke stejnému národu. ..národy jsou plody lid-
ských p esv d ení, loajality a solidarity.“ (Gellner 1993, 18) P i emž v defi-
nici akcentované vzájemné „uznání toho druhého“ za lena téhož národa 
v sob  zahrnuje dv  roviny akceptace: rovinu p ijímání okolím a rovinu poje-
tí sebe sama. A práv  myšlenka, že národy (p ípadn  etnické skupiny) jsou 
primárn  budovány na uv domování si i dokonce p stování spole n  sdíle-
ných kvalit, nás p ímo vede k dnes tak aktuálnímu zkoumání národních a 
etnických identit.  

Problém národní i etnické identity lze nahlížet z r zných perspektiv v d-
ních obor . Každý z nich logicky akcentuje jinou složku v sebepojetí lov ka 
a p ináší trochu jiný úhel pohledu na otázku, prost ednictvím jakých nau e-
ných koncept  se jedinec nejen orientuje ve svém životním prostoru, ale 
p edevším nahlíží na své místo v n m. Badatelé opírající se o historii akcen-
tují otázky podoby vývoje kolektivních mentalit a sm ují k odhalení koncep-
t  uvažování o sob  a sv t  v dané dob . Sociální psychologové pojem iden-
tita vztahují k procesu socializace jedince, k procesu u ení se a akceptování 
sociálních rolí. (Stets-Burke, 2000) Etnologové p i zvažování otázky identity 
pak jednozna n  musí vycházet z poznání a rozklí ování symboliky kultury.  

Z etnologických pozic byl pak veden výzkum, který realizoval tým bada-
tel  na p d  pražského pracovišt  Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnici-
ty p i FHS UK. Výzkumný projekt v návaznosti na v decké úkoly Centra se 
zam il na analýzu identity národnostních menšin a imigra ních skupin, které 
žijí v sou asnosti (tedy na po átku 21. století) na území eské republiky. 

ešil otázku etnického a lokálního vymezování se p íslušník  t chto komu-
nit. Kladl si za cíl zjistit, jak si v kontextu eské reality zástupci r zných 
národnostních menšin a imigra ních skupin odpovídají na otázku: Kdo jsem a 
kam pat ím?  

Výzkum, který se zam il na analýzu identity národnostních menšin a 
imigra ních skupin, které žijí v sou asnosti (tedy na po átku 21. století) na 
území eské republiky, vycházel z pojetí etnické identity jako kulturního 
konceptu. V tomto smyslu je to kultura, která nabízí nebo si p ímo vynucuje 
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interpretaci ur itých svých kulturních hodnot a artefakt  jako jev  z hlediska 
smyslu kultury akcentovaných, dominantních, jako jev  (fakt ) nadaných 
emancipa ními významy.  

Koncep n  byl výzkum postaven na myšlence existence dvou poloh re-
flexe vlastní skupinové identity. První polohou je uv domovaná, deklarova-
ná identita, skrze kterou lenové národnostní menšiny i imigra ní skupiny 
vysv tlují i p ípadn  manifestují svoji etnickou i skupinovou p íslušnost a 
odlišnost. Druhou polohou je identita žitá, která funguje na základ  každo-
denní zkušenosti kontaktu, kulturního st etu a konfliktu, b hem nichž opako-
van  dochází k potvrzování vlastní jinakosti. V souvislosti se skupinovou 
identitou pak mohou kulturní jevy a projevy, jež jsou poznány jako odlišné, 
nabývat v kontextu kultury minorit r zné hodnoty. Mohou se posléze stát i 
sou ástí nové konstrukce vlastní manifestn  deklarované skupinové identity. 

Výzkum zahrnul osmnáct lokálních, genera ních i statusových skupin, 
které se identifikovaly s národnostními menšinami nebo imigra ními skupi-
nami žijícími v R. Výb rov  se zam il na n kolik komunit, které reprezen-
tují ur ité typy národnostních menšin, etnických i imigra ních skupin v R. 
Voli jsme tak, abychom mohli v záv rech zohlednit t í základní aspekty podí-
lející se na nastavení identity t chto národnostních menšin a imigra ních 
skupin. Jako první byla zohledn na míra etablování komunity ve strukturách 
majoritní spole nosti, tedy míra respektování etnické menšiny i imigra ní 
skupiny v rovin  komunální a státní politiky. Druhým kritériem se stal soci-
ální, demografický a ekonomický profil len  té které zkoumané menšiny i
imigra ní skupiny. T etí aspekt respektoval kulturní východiska len  sledo-
vaných komunit. Všechna tato do jisté míry objektivní východiska mají zá-
sadní vliv na vymezování se len  sledovaných komunit v rámci majoritní 
spole nosti R. Komparace a holistický pohled potvrdí i vyvrátí spolup so-
bení t chto aspekt  na v li, tempu a podob  adaptace a p ípadn  integrace 
s majoritní spole ností eské republiky.  

Vytipovány byly zástupci následujících skupin: z národnostních menšin
– p íslušníci ma arské menšiny,1 reprezentanti polské menšiny na T šínsku,2

ty i lokální, jedna subetnická a jedna statusová skupina Rom 3 a skupina 
angažovaných mladých ek 4 z 3. generace „ eských ek “, ze skupiny
imigrant , kte í p išli na území R po roce 1989 – albánští studenti a podni-

1
 Výzkum provád la Helena Nosková. 

2
 Výzkum provád l Ond ej Klípa. 

3
 Výzkumy provád li Št pán Bolf, Lenka Budilová, Markéta Hajská, Lucie Hrdli ková a Petra 
Sedlá ková.  

4
 Výzkum provád la Lenka N mcová. 
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katelé,5 b loruští politi tí emigranti,6 bulharští vysokoškolští studenti,7 ínští 
podnikatelé a studenti,8 mladí imigranti z Makedonie,9 nigerijští podnikatelé 
– muži,10 ukrajinští imigranti,11 vietnamští vysokoškoláci12 a vietnamští pod-
nikatelé.13

Historicky a politicky (ve vztahu k majorit ) ukotvenou menšinu repre-
zentují p edstavitelé polské národnostní menšiny v eské republice, kte í žijí 
v oblasti T šínska severovýchodní Moravy. V rámci výzkumu p edstavují 
jedinou skupinu, která má možnost využívat geografické sousedství s národ-
ním státem, ke kterému by se deklarací své etnicity a priori mohli vztahovat. 

Všechny ostatní sledované skupiny národnostních menšin nevytvá ejí 
kompaktn jší osídlení na území sousedícím s „jejich“ národním státem. Na 
tyto skupiny nelze pohlížet jako na jistou formu p esahu etnického území. 
Jedná se v pravém slova smyslu o imigra ní skupiny, které se odchodem 
z domova vzdálily národnímu spole enství. Míra etablování t chto skupin na 
území eské republiky není s ohledem na dobu imigrace stejná. Avšak všechny 
výzkumem podchycené komunity národnostních menšin i imigra ních sku-
pin se usadily na území R až v období od roku 1947 do sou asnosti.  

Starší imigra ní skupiny, které dokázaly udržet v domí své výchozí etni-
city, a tedy žijí na území R již v druhé i t etí generaci, reprezentují jednak 
ú astníci a organizáto i spolkového života ma arské národnosti, jednak t etí 
(mladá) generace ek  – potomk  emigrant  p elomu 40. a 50. let.  

Další imigra ní skupinou, která žije na území R již v n kolikáté genera-
ci a která je v sou asnosti i politickým tématem z hlediska makrostruktur 
eské majoritní spole nosti, se stali slovenští Romové. Výzkum se zam il na 

poznání postoj  lokálních, subetnických a sociálních skupin Rom  v r zných 
fázích jejich emancipa ního zápasu a v r zných pozicích k mí e a podob
integrace do majoritní spole nosti.  

Poslední imigra ní skupinou, jejíž etablování (by  p vodn  zamýšlené ja-
ko do asné) na území eských zemí zprost edkovala a garantovala p edlisto-

5
 Výzkum provád la Zuzana Odstr ilová. 

6
 Výzkum provád la Michaela Šmídová. 

7
 Výzkum provád ly Dana Bittnerová a Mirjam Moravcová. 

8
 Výzkum provád la Petra Je ábková. 

9
 Výzkum provád la Markéta Korecká. 

10
 Výzkum provád la Petra Je ábková. 

11
 Výzkum provád la Hedvika Novotná. 

12
 Výzkum provád la Martina Jirasová. 

13
 Výzkum provád la Jitka Slezáková. 
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padová vláda, byli Vietnamci. Teprve vývoj po roce 1989 však otev el Viet-
namc m cestu k dlouhodobému usídlení na území R. 

Ostatní sledované imigra ní skupiny p išly na území R až po roce 1989. 
Z toho n které mohly nalézt zázemí ve spolcích svých krajan , kte í se na 
území eských zemí usídlili již d íve (Bulha i, Ukrajinci). Zatím co nov
p íchozí bulharští studenti se této p íležitosti nez íkali, ukrajinští migranti 
v tomto sm ru alespo  do roku 2001 z stávali ve vzájemné spole enské 
izolaci.

V tšina imigrant , kte í p išli po roce 1989, však p edchozí vlastní záze-
mí nem la. Jejich p íchod rozší il etnickou skladbu obyvatelstva eské re-
publiky o další výrazné etnické skupiny. Takovou sledovanou imigra ní sku-
pinou byla politická imigrace z B loruska, imigranti Makedonci, Albánci, 
ekonomická imigrace z íny a z Nigerie. 

Faktory vývoje identity národnostních menšin a imigra ních 
skupin 

Konstrukce skupinové identity p íslušník  národnostních menšin a imi-
gra ních skupin se stala klí ovou otázkou výzkumu a cílem syntézy. Kon-
strukce této identity (p esn ji její obsah, komponenty a skladba komponent )
závisí na n kolika faktorech: 1. na stavu výchozí skupinové identity, 2. na 
délce p ítomnosti v R, 3. na okolnostech a motivaci p íchodu imigrant
(tedy na d vodech, pro  opustily zemi p vodu), 4. na vizi vlastního p sobení 
v R potažmo v st edoevropském prostoru, 5. na mí e zapojení se do institucí 
a spole enských struktur v tšinové (majoritní, hostitelské) eské spole nosti, 
6. na ekonomickém a spole enském úsp chu ve v tšinové spole nosti 7. na 
demografické skladb  jejich vlastní skupiny, 8. na osobním angažmá v pro-
gramovém udržování výchozí identity a 9. v neposlední ad  na mí e odliš-
nosti výchozích charakteristik, zejména výchozí kultury ve srovnání s kultu-
rou spole nosti R (tedy na mí e kulturním šoku a jeho podob ).

Z hlediska sm ování vývoje skupinových lze tedy vytknout n kolik zá-
kladních tendencí vyplývajících z p sobení výše uvád ných faktor .

Faktory formující skupinovou identitu ve vztahu k novému prostoru 

Stav a deklarace etnické i skupinové identity len  sledovaných národ-
nostních menšin a imigra ních skupin jsou primárn  dány výchozím koncep-
tem národní i etnické identity. Jeho rekompozice závisí na objektivních 
okolnostech, subjektivních zkušenostech a plánovaných cílech života v R, 
tedy na faktorech daných situací konstituování národnostní menšiny i imi-
gra ní skupiny.  
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Není tedy p ekvapením, že deklarace výchozí etnicity a p íklon k výcho-
zím etnickým symbol m záleží na dob , po kterou imigrant i len národ-
nostní menšiny žije mimo výchozí vlastní národní i etnickou spole nost, 
tedy na faktoru délky p ítomnosti v R. V tomto smyslu albánští, bulharští, 
makedonští studenti, ukrajinští migranti, b loruští uprchlíci, í ané, Viet-
namci i Nigerijci se rozhodn  vztahují k „národním“ hodnotám a proklama-
cím, které si osvojili ve výchozí vlasti. Naopak autochtonní národnostní men-
šiny, které žijí v R alespo  po t i generace, již nutn  svoji identitu výhradn
k zemi p vodu nevztahují. 

Faktor délky pobytu v R se jeví jako determinující ve vztahu k tempu 
rekompozice vlastní identity. Naopak obsahovou stránku konceptu vlastní 
skupinové identity zásadn  ovliv uje faktor okolností a motivace p íchodu 
imigrant . Ten je rozhodující p i konstituování imigra ního p íb hu, p i
ukotvování a formulování vlastní historie na novém i „nedomovském“ úze-
mí. V sou innosti s faktorem vize vlastního p sobení v R potažmo v st e-
doevropském prostoru jsou imigra ní p íb h i historické milníky k nimž se 
národnostní menšina, pop ípad  imigra ní skupina vztahují, zasazeny do 
aktuálního interpreta ního rámce (tento rámec m že být integra ní, segrega -
ní, marginaliza ní i asimila ní, podle situace a strategie len  skupiny). 
Skrze takto zaost enou reflexi vlastního místa na území v tšinové spole nosti 
(pop ípad  v jejím rámci) se objevují úvahy a posléze i symboly, které lena 
národnostní menšiny i imigra ní skupiny v tomto prostoru etablují. Rych-
lost, s níž hledají a nacházejí d vod p ítomnosti v daném prostoru, pak odpo-
vídá nutnosti vytvo it si pevné a stabilní zázemí.  

S ohledem na sledované národnostní menšiny a imigranty otázku potvr-
zení stabilní pozice ve spole nosti R prost ednictvím imigra ního p íb hu 
v konceptu skupinové identity ne ešili zahrani ní studenti (p edevším albán-
ští, bulharští a makedonští studenti). Protože sv j pobyt na území R chápají 
v dané chvíli jako do asný, z stává jejich imigra ní p íb h v latentní podob .

K ešení otázky stabilní pozice v R skrze koncept skupinové identity 
nedosp li ani ti, kte í si v pr b hu posledních let za ali v R budovat v per-
spektiv  dlouhodobé ekonomické vazby ( í ani, Nigerijci, Vietnamci, atd). 
Nicmén  faktor vize vlastního p sobení v R se zde prozatím promítl do 
negace možnosti pokra ování vlastního identitního p íb hu skupiny. Motiv 
strachu z budoucnosti etnicity i kulturní vyhran nosti nejen budoucí genera-
ce, ale již jich samých, v sob  nese strach o vlastní identitu jako takovou. 
Když tedy uvažují o své sou asné identit  v konfrontaci s výchozím stavem, 
je její jednou dimenzí p edstava reálných i potencionálních ztrát. Op rný 
bod své identity totiž doposud spat ují mimo prostor R. Jejich autostereotyp 
není z hlediska vztahu k spole nosti R ani ujasn ný, natož stabilizovaný. 
Tento pohyb v reflexi vlastní identity, lze ovšem chápat jako první krok  
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vedoucí k p edeklarování výchozí identity sm rem k akceptování svého místa 
v novém prostoru. 

Naopak na p íkladu cílené, zám rné politické emigrace B lorus  lze uká-
zat, že v ur ité vyost ené situaci (zde nemožnost návratu do zem  p vodu) je 
možné skrze v domou akceptaci skupinového imigra ního p íb hu urychlit 
proces stabilizace skupiny na novém území. V t chto p ípadech vzniká pot e-
ba zavést i posílit v koncepci skupinové identity nové symboly, které by 
emigranty již záhy po p íchodu ukotvovaly na novém území. Práv  b loruská 
politická emigrace si vybudovala adu institucionáln  rozvíjených symbol ,
které jí potvrzují, že eská republika „odpradávna“ p ijímala a respektovala 
b loruskou emigraci (nap . krajanský spolek Skaryna pojmenovaný po b lo-
ruském humanistovi, pietní akty u hrob  b loruské mezivále né emigrace). 
Pocit ztráty reálného fyzického kontaktu s p vodním domovem, v domí, že 
se do vlasti nemohou vrátit, evidentn  posiluje vazby k novému životnímu 
prostoru v rovin  symbolické. Tedy není vždy t eba dlouhodobého vývoje, 
aby se vytvo ily symboly, které by manifestovaly vlastní autonomii práv
s respektem v i hostitelské majoritní spole nosti. 

Faktor délky p ítomnosti v R by je dominantní v p ípad  národnostních 
menšin a etnických skupin, které již v n kolikáté generaci žijí na území R. 
Procesuálnost vývoje skupinové identity to p edjímá. P ispívá k existenci již 
stabilizovaných koncept  identity, které s ohledem na dobu p ítomnosti v R
p inášejí odpov  na otázku d vod  a vizí spojených se setrváním v prosto-
ru. V této rovin  faktor okolností a motivací p íchodu potvrzuje histori nost 
skupiny na daném území, podobn  jako faktor vize vlastního p sobení v R
odráží d jinnou a genera ní zkušenost len  skupiny. Zárove  se tyto dva 
faktory jednozna n  podílejí i na emancipaci národnostních menšin ve vztahu 
k v tšinové spole nosti. P inášejí podklady pro uv dom ní si sounáležitosti 
p íslušník  dané skupiny. 

Nicmén  vize vlastního p sobení v R nemusí být ani stabilní ani konti-
nuální. Skupinové ambice mohou prosazovat nový interpreta ní rámec vlast-
ní jsoucnosti a tím p edefinovat vlastní skupinovou identitu práv  z hlediska 
pozice národnostní menšiny v prostoru v tšinové spole nosti. Koncept sku-
pinové identity se tedy p izp sobuje spole enským, kulturním a také p ípad-
n  politickým aspiracím národnostní menšiny i imigra ní skupiny. 

Z tohoto hlediska koncept skupinové identity potvrzující stabilitu národ-
nostní menšiny v prostoru R rozvíjí po etná polská menšina – v tomto vý-
zkumu reprezentovaná její elitou. Svoji identitu opírá o vlastní svoji organi-
za ní strukturu (své menšinové instituce), ale cílen  ji buduje na vlastních 
symbolech. Jejich výb r má manifestovat jak autonomii v i eské majorit ,
tak i požadavek, aby reprezentace Polské republiky uznala jejich svébytnost 
danou životem v jiných strukturách. Práv  takto budovaný sebeobraz zajiš uje 
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této národnosti možnost kontinuity, možnost udržení tradice národnostní 
menšiny. Tedy z hlediska menšinové elity – udržení tradice menšinových 
organizací v rozm rech, jež odpovídají sou asným sentiment m a aspiracím 
této elity.  

Naopak na p íkladu n kterých mladých len ecké menšiny, lze doku-
mentovat, jak m že zám rn  nov  budovaná identita negovat již vykrystali-
zované sebepojetí p íslušník  krajanské skupiny. Do jisté míry „kritika“ 
konceptu identity, jímž disponuje výchozí krajanská skupina, zde sm uje 
k rekonstrukci identity, k její revitalizaci. Volání po revitalizaci vytvá í
v n kterých lenech ecké menšiny „puristické“ tendence. Snaha prosadit 
„ ist “ ecké atributy vlastní etnické identity pak m že p sobit v pohledu 
nezú astn ných krajan  až jako karikatura a kulturní st et, a tedy vést k vzá-
jemné izolaci. Otázkou z stává, jak mohou být tyto tendence využity pro 
restrukturaci identity menšiny, ukotvené existen n  i kulturn v realit  života 

R.  

U v tšiny romské populace není etnická identita uv domována jako kon-
cept, který by Romy spojoval a inil je kulturn  specifickými. V tomto kon-
textu se ke konceptu romské etnické identity vztahují pouze jeho tv rci a 
nositelé z ad romské elity. Ostatní Romové dosud pojem romství používají 
ve vztahu manifestování a vysv tlování své marginalizace v rámci spole nos-
ti R. 

Faktory profilující koncept skupinové identity ve vztahu ke skupin

Na nastavení a dalším vývoji etnické identity se ovšem nepodílí pouze 
faktor délky p ítomnosti, faktor okolností a motivace p íchodu imigrant  a 
faktor vize vlastního p sobení v R. „Ideologické“ d vody existence menši-
ny, tedy myšlenka, co lidi stejného p vodu spojuje a drží pohromad , mohou 
vyplývat i ze sociologických a demografických charakteristik. Ty se bezpro-
st edn  promítají do identity, a to již v první generaci imigrant , a o to více 
v generacích následujících. 

Podoba identity národnostní menšiny i imigra ní skupiny je ovliv ována 
také v kem, ve kterém p išla první generace (a tak nastavila symboly skupi-
nové identity – nap . ecké d ti), nebo i v kem t ch, kte í jsou reprezentanty 
krajanské skupiny v tom kterém období. 

V k ovšem není jediný podmi ující faktor. Stejn  d ležitý je i faktor po-
hlaví. Na p íkladu nigerijské skupiny, která je tvo ena výhradn  muži, je 
zjevné, jak m že být identita imigranta siln  vybudována na principu mužství 
se všemi atributy, které se k n mu váží. Vyt s ování nigerijského ženského 
elementu a jeho d sledné nahrazení eským ženským prvkem vede nejen 
k zm n  výchozí identity (a samoz ejm  zvlášt  kultury). Dochází i k takovým 
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absurditám, že do krajanské skupiny nejsou zahrnovány ženy téhož p vodu. 
(Podobnou transformací prošla nap . i syrská skupina.) Tento rozpor pak 
zásadn  vystoupí v následující druhé generaci. 

Významnou roli hraje i faktor po etnosti národnostní menšiny i imigra -
ní skupiny, její výrazná ekonomická úsp šnost v rámci majoritní spole nosti, 
pop ípad  intervence výchozího národního státu. Tyto faktory ovšem u sle-
dovaných skupin nevystoupily jako signifikantní (by  následující rozpraco-
vané výzkumy amerických a francouzských manažer  tento aspekt etnické 
identity nazna uje). 

Dalším faktorem výrazným pro poci ování identity lena národnostní 
menšiny i imigra ní skupiny je místo v spole enské hierarchii v krajanské 
skupin . ím více se jedinec podílí na krajanském život , tím „lépe“ a z etel-
n ji vnímá a formuluje svoji p íslušnost ke skupin .

Významným faktorem ovliv ujícím nastavení a p edevším ukotvení iden-
tity národnostní menšiny a imigra ní skupiny je kulturní konflikt, který vzni-
ká p i setkání dvou odlišn  definovaných kultur. Tento kulturní konflikt však 
nemusí vždy vzniknout jen na základ  st etu majority s etnickou menšinou, 
ale i na základ  koexistence s dalšími minoritami v rámci daného území (státu). 

St et s majoritou zp sobuje vn jší zjednodušování vlastní identity. Jsou 
využívána taková etnonyma, která jsou pro majoritu itelná (nap . Nigerijci 
se nedeklarují kmenovou p íslušností, Ukrajinci rezignují na p vod v Pod-
karpatské Rusi). 

St et s majoritou v kontraindikaci s poznáním jejího heterostereotypu v i
vlastní skupin i skupinám ostatním m že zp sobit ve vn jších projevech 
identity. Dochází k redukci n kterých p vodn  d ležitých symbol  vlastní 
jsoucnosti. (Nap . Makedonci na ve ejnosti nemluví makedonsky, aby nebyli 
zam ováni s rusky mluvícími.) Jindy se hledá vhodn jší a reprezentativn jší 
etnického image, které podle imigrant  bude majoritou pozitivn  p ijímáno. 
(nap . Albánci se vydávají za Italy). 

Míra odlišnosti výchozí kultury m že naopak p sobit na setrvávání ve 
výchozí etnické identit . Tedy ím odlišn jší jsou kultury, které se setkají, 
tím déle samy ze sebe dokáží erpat odlišnosti – symboly, které je udržují 
v pocitu jinakosti. Tento princip uchovávání vlastní jinakost národnostní 
menšiny i imigra ní skupiny však v sob  nese distanc nejen v i spole nos-
ti, ve které se práv  nachází, ale také v i výchozímu národnímu i etnické-
mu spole enství. (Velice výrazné je to nap . u Vietnamc , kte í poci ují ztrá-
tu kontinuity s vlastní výchozí spole ností na stran  jedné a na stran  druhé je 
pro n ešství neakceptovatelné. Vzniká tak nová identita budovaná na viet-
namských etnických ko enech a vztahovaná k evropskému prostoru.) 
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S tím souvisí i vn jší fyziognomické znaky p íslušník  národnostních 
menšin a imigra ních skupin. By  p ekvapiv  tento znak je nejvíce reflekto-
ván a zd raz ován u romské populace. Nigerijci svoji rasu zmi ují pouze 
jako p ednost v kontextu svého mužství. Vietnamci ji zmi ují pouze ve vzta-
hu identifikace ve vlastní skupin , nikoliv ve vztahu k majorit .

Koncepty identity národnostních menšin a imigra ních  
skupin 

Ur ení faktor , které jsou ve h e, jednozna n  odpovídají na otázku míry 
zapojení len  národnostních menšin i imigra ních skupin do eské majorit-
ní spole nosti. Samy o sob  však ješt  nevypovídají nic o vlastní koncepci, 
o obsahu, o skladb  a struktu e komponent, na nichž je skupinová identita 
budována. Ambicí tedy bylo analyzovat stav identit jednotlivých sledovaných 
skupin a ur it modely koncept , které by odpovídaly ur itému typu imigra ní 
skupiny (nap . integrovaná imigra ní skupina, segregovaná i marginalizova-
ná). Variabilita a do jisté míry i neproporcionalita zjišt ných konkrétních 
koncept  by ovšem v dané chvíli poznání vedla k tak vysoké mí e obecnosti, 
že by bylo op t rezignováno na obsahovou složku konceptu skupinové identi-
ty národnostních menšin a imigra ních skupin. Z tohoto d vodu budou ana-
lyzovány pouze jednotlivé opakovan  se objevující komponenty, na nichž je 
identita národnostních menšin a imigra ních skupin budována. Pokusím se 
ukázat a vysv tlit tendence v zacházení i v užívání t chto komponent v kon-
ceptech skupinové identity národnostních menšin a imigra ních skupin. 

Vybráno bylo osm komponent: d jinná pam , vazba na lokalitu, jazyk, 
primordialita, antropologický typ – image, sentiment blízkosti, etnický rival 
(tedy ten, v i kterému se vymezují), symbolizovaná tradi ní kultura. 

D jinná pam  pat í k tém  závazným komponentám konceptu identity 
moderního národa. Proto i v tšina skupin ukotvovala svoji odlišnost mimo 
jiné i skrze nejr zn jší roviny reflexe vlastní minulosti. V zásad  byly dekla-
rované klí ové historické skute nosti, které vysv tlovaly postoje národa i
minority, jejich „národní“ charakter. Nap . u Makedonc  byl mimo jiné zmi-
ován vojev dce a panovník Alexandr Makedonský, aby si dokázali svoji 

odhodlanost a od vodn nost prosazovat vlastní samostatnost. Naopak Nige-
rijci uvád li období koloniálního podru í, aby vysv tlili d vodnost svých 
ekonomických profit  v Evrop . Jen lokální skupiny Rom  s historií nepra-
covaly, p ípadn  se v i ní vymezovali negativn . Vyslovením názoru: „Ne 
Indiáni nejsme.“,14 se vlastn  distancovali od emancipa ních snah romské 
elity. V tšina ostatních skupin se pak vztahovala bu  pouze k historii vlastního 

14
 V této v t  respondenti shrnuli zprost edkované informace, že Romové p išli z Indie. 
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národa, nebo si komplementárn  k ní vypracovala své vlastní d jiny imigra -
ní skupiny i národnostní menšiny v R. Pouze k historii výchozí spole nosti 
i p ímo k historii vlastního národa se logicky vztahovaly p edevším imi-

gra ní skupiny, které p išly do eské republiky po roce 1989 a tedy se dosud 
s v tšinovou eskou spole ností neintegrovaly. P esto i mezi nimi se objevily 
výjimky, které programov  hledaly a vytvá ely komplementární „pro esky“ 
lad ný d jinný diskurs, který by vysv tloval adekvátnost jejich p ítomnosti 
v R. Ze sledovaných skupin to byli jednak Ukrajinci z podkarpatské Rusi, 
kte í odkazovali na svou tradici sezónní migrace do eských zemí, a jednak to 
byla b loruská politická emigrace, která se za ala manifesta n  vztahovat 
k významným B lorus m p sobícím v minulosti v echách. Do jisté míry 
tento p ístup voli i výše zmi ovaní Nigerijci. eskou republiku vnímali jako 
sou ást Evropy, když skrze uchopením vlastní historie vysv tlovali od vod-
n nost p ítomnosti v Evrop  a požadovali od Evropan  „postkoloniální repa-
race“ (viz výše). Pé e o d jiny národnostní menšiny se pak stala jednou z klí-
ových aktivit reprezentant  polské menšiny i p íslušník  ma arské 

menšiny. V logice v ci by znalost a vztahování se k minulosti menšiny na 
území R m la také fungovat jako emancipa ní komponenta u mladých 
angažovaných ek . Ovšem ve své ambici oživit své plnohodnotné ectví 
akcentovali d jiny a historické osobnosti, které se vztahují k zemi p vodu, 
tedy k ecku a ecko p esahují. 

S d jinným ukotvením vlastní skupinové identity souvisí i vazba na loka-
litu. V zásad  kopíruje tendenci v logice vztahování se k historii národa a 
pé e o lokální d jiny menšiny. Tedy zatímco nov  p íchozí imigranti v tši-
nou svoji identitu spojují se zemí p vodu, integrované menšiny bu  pouze 
reflektují p vod svých p edk , nebo se dokonce vztahují k ur itému prostoru 
v R. Zárove  podobn  jako ve vztahu k d jinám integrované menšiny de-
klarují duálnost ve vztahu k prostoru. Pocit sounáležitosti s ob ma prostory 
sytí p edstavu reálné možnosti žít bez p ekážek tady i tam.  

P es v sou asnosti prosazovaný diskurs o instrumentální podstat  etnické 
identity v tšina sledovaných skupin do jisté míry deklarovala když ne p ímo 
primordialistický princip, tak apriorní danost etnické p íslušnosti jako d vod 
opodstatn nosti vlastní etnické (skupinové) identity. Tedy p esn ji e eno 
okolnost narodit se v rodin  ur itého etnického p vodu nebylo rozhodující 
v kontextu zem  p vodu. (Nap . etni tí Bulha i i B lorusové, když uvažovali 
o jinoetnických skupinách, které žijí na uzemí jejich národních stát , nad a-
zovali konceptu etnické identity koncept p íslušnosti k státnímu útvaru – tedy 
k prostoru a instituci.) Klí ovou se ovšem primordialismus stal p i zvažování 
vlastní skupinové identity v konfrontaci s novým prostorem a spole ností. Od 
okamžiku p esídlení se primordialistický princip jeví jako závazná kompo-
nenta ukotvení sebe sama. P itom nemusí být pokrevnost vztahována  
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k výchozí etnicit  rodu, ale k odvozování p vodu od reálného p edka, jehož 
skupinová identita je stanovena nejen na základ  etnicity, ale také s ohledem 
na zemi p vodu, náboženství, rodinnou tradici. (Nap . Emigranti z B loruska 
mohou být jiné než b loruské národnosti. P esto se vnímají jako provázaná 
skupina, která p edpokládá, že se v následujících generacích tato ur enost 
neztratí.) V p ípad  imigrant , kte í teprve nedávno opustili zemi p vodu, 
tento princip ve v tšin  reflektuje jejich dosavadní reálnou zkušenost v etnic-
ky homogenních spole nostech15  a úzce se váže k zemi p vodu. Naopak 
národnostní menšiny, které žijí na území R již po n kolik generací, p ijíma-
jí primordialistický princip jako prost edek výb ru. Je d kazem pro uv do-
m ní si nejen vlastní skupinové identity, ale i pro p ijímání lidí stejného  
p vodu. ada z primordialistického hlediska potencionálních len  národ-
nostních menšin totiž pochází již ze smíšených manželství a ne vždy se 
k národnostní menšin  hlásí. Nicmén  p edstava blízkosti s t mi, kte í mají 
spole ný p vod, zavazuje. Potomk m z ad p íslušník  národnostních menšin 
je potencionáln  p isuzována skupinová identita, i když se tzv. „odrodili“. 

P edstava primordiality u len  národnostních menšin je do jisté míry 
spojena s p edstavou jednozna né, neoddiskutovatelné p íslušnosti ke skupi-
n , s níž se jedinec identifikuje. Smíšený p vod pak m že být poci ován jako 
d vod pro pochybnosti o vlastní identit . Jsou proto hledány jiné objektivní 
doklady, které by identitu potvrdily. Možná jedním z prost edk  je sledování 
typických antropologických znak  – fyziognomických rys , které mohou 
legitimizovat poci ovanou identitu. Tak je možné si vysv tlit vyzdvihování 
„ eckého“ vzhledu, ale také ecké mentality mladými angažovanými eky 
3. generace imigrant , nebo stesky potomk  z esko- romských rodin, kte í
se identifikují s romským otcem, že zd dili rysy po eské matce.  

Etnický i skupinový vzhled m že být nebo se druhotn  stát d ležitou 
komponentou koncepce skupinové identity i sám o sob . I když. vzhled nige-
rijských, vietnamských a ínských imigrant  nepat il mezi komponenty jejich 
výchozí etnické identity, konfrontace s v tšinovou evropskou populací je 
zákonit  p im la zvažovat tuto vn jší rozpoznatelnost. Ve srovnání s lokál-
ními skupinami Rom  ji však dosud nep ijali jako jednu ze základních cha-
rakteristik sebe sama. 

Dalším etnodiferencujícím znakem je jazyk. Práv  on se stal nejfrekven-
tovan jší a do jisté míry nejjednozna n jší komponentou skupinové identity. 
S výjimkou lokálních skupin Rom , které romštinu v komunikaci b žn
neužívaly, a tedy se skrze ní ani neidentifikovaly, a s výjimkou Nigerijc ,
kte í svoji identitu deklarovaly skrze lokální pidžin angli tiny, ostatní sledo-
vané skupiny vid ly svoji odlišnost v existenci vlastního mate ského jazyka. 

15
 Výzkum nepokryl imigra ní skupiny, které žijí ve spole nosti budované na multikulturalit .
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Nicmén  limitou v zacházení s jazykem je jeho zvládnutí. Proto skupiny, 
které p išly na naše území v posledních deseti letech, deklarují komunikaci 
v tom kterém mate ském jazyku a skrze ta posiluje jejich skupinovou iden-
titu. Naopak integrované národnostní menšiny, stejn  jako romští aktivisté 
spíše vyzdvihují možnosti a iniciativy vedoucí k jeho nau ení. Sou ástí jejich 
identity je udržování znalosti jazyka. 

Skupinová identita vymezuje také okruh blízkých lidí, s nimiž poci uji 
blízkost i naopak od nichž se v dom  distancuji. Op t obsahy komponent 
etnického „bratra“ a etnického „rivala“ si imigra ní skupina p ináší ze zem
p vodu. Nicmén  jsou to jedny z prvních komponent, které jsou p edefino-
vány. Zm na kulturního kontextu a oslabení spole enských kontakt  v no-
vém prost edí mnohdy ukazuje kulturní blízkost t ch, v i nimž byl p vodn
ukotven negativní stereotyp. Takto nap . imigra ní skupiny Slovan  z Balká-
nu deklarují svoji vzájemnou kulturní blízkost a identifikují se s balkánskou 
mentalitou. Naopak etnického rivala pro tuto chvíli pozbyly. I když jsou 
každodenn  vystaveni konfrontacím s kulturou a spole ností v prostoru R, 
ne vždy postaví echa do role nep ítele. Stane se tak jen v p ípad , odmítne- 
-li skupina podstoupit akultura ní proces.  

Naopak národnostní menšiny, které žijí po n kolik generací integrováni 
do eské v tšinové spole nosti, reáln  poci ují blízkost s echy a v ad
ohled  a v ur itých situacích se s nimi i identifikují. Ovšem „proti eská“ 
propaganda m že dob e fungovat jako garant existence a opodstatn ní vlastní 
skupinové identity. ech v kontextu života národnostních menšin je tím dru-
hým, rivalem v i n muž se vymezují a kým necht jí být. D kazem takové-
ho uvažování je propracovaný koncept nep ijatelného echa, který podávají 
mladí angažovaní ekové. 

Otázka symbolických prvk  vybraných z tradi ní lidové kultury je aktiv-
n i latentn  p ítomna ve všech konceptech identit sledovaných skupin. 
Výjime nost a z ní vyplývající znakovost se v p ípad  folkloru p ímo nabízí. 
Rozdíl je ovšem v jeho postavení v rovin  deklarované identity na stran
jedné a žité identity na stran  druhé. Neplatí však jednoduché pravidlo, že by 
národnostní menšiny, které jsou na území R p ítomny po n kolik generací 
používaly prvky pocházející z tradi ní kultury v rovin  deklarované, zatím co 
imigra ní skupiny v rovin  žité identity. Více záleží na pozici tradi ních 
prvk  ve výchozím konceptu skupinové identity. Tedy národnostní menšiny a 
imigra ní skupiny, kde byl završen proces nivelizace tradi ní kultury, využí-
vají tradi ní prvky jako folklorismus. V situacích, kdy je t eba zd raznit 
skupinovou odlišnost a vnit ní stmelenost, jej používají pro manifestování 
vlastní identity. Naopak ty etnické a imigra ní skupiny, které si v konfrontaci 
s spole ností R udržely výrazná kulturní specifika, vnímají prvky své vlast-
ní kultury jako trvale etnodiferencující, a to bu  ve struktu e, nebo pouze 
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v detailu. Znakovost t chto prvk  tedy není prvoplánov  zám rn  využívána 
pro deklaraci odlišné identity, není však vylou eno ji ve vybraném kontextu 
takto použít (p edevším p i akcích, které si berou za cíl posílit myšlenku 
multikulturalismu a budují ji na principu prezentace tzv. kulturních specifik – 
nap . stravy). Naopak národnostní menšiny, u nichž byl nastartován proces 
revitalizace se zám rn  pokoušejí posílit n které jevy dosud používané jako 
folklorismus na úrove  každodennosti. Manifesta nost související s procesem 
revitalizace je však z ejmá i zde.  

Na základ  analýzy vybraných komponent konceptu skupinové identity 
národnostních menšin a imigra ních skupin se ukazuje základní tendence 
v re-konstrukci výchozí etnické i skupinové identity. Koncept vlastní identi-
ty nov  p íchozí imigra ní skupiny je v setrva nosti sycen výchozím nasta-
vením, žije z nedávno prožité kulturní zkušenosti. První re-konstrukce 
skupinové identity je pak vyvolána spole enskými ambicemi být p ijímán 
v ur itém pro skupinu d ležitém spole enském, politickém i ekonomickém 
kontextu. Naopak národnostní menšiny, které se integrovaly do v tšinové 
spole nosti, musí o vlastní autonomní skupinovou identitu pe ovat, tedy jí 
programov  napl ovat a rozvíjet. iní tak ale asto na pozadí eské žité kul-
turní identity. Takto vzniklá dvojí skupinová identita jim garantuje ú ast 
v obou spole nostech. 

Vize pozice národnostních menšin a imigra ních skupin 
v prostoru R

Na po átku nového 21. století se na území R vytvá í etnicky pestrá spo-
le nost lidí, kte í v ur ité rovin  si uchovávají pocit etnické odlišnosti a záro-
ve  si vytvá ejí vztah k R. Uchopení vlastní odlišnosti a spat ování místa 
v rámci i mimo majoritní spole nost – tedy nastavení identity není stejné ani 
z hlediska vývoje identity ani z hlediska jejího po áte ního nastavení. Na 
základ  popsání sledovaných národnostních menšin a imigra ních skupin lze 
shrnout: 

1. Na území R žijí národnostní menšiny, jejichž koexistence s majoritou 
probíhá výhradn  na úrovni institucionalizovaného menšinového života. 
Jen jeho prost ednictvím m že majorita vnímat jinakost len  t chto ná-
rodnostních menšin. 

2. Zárove  z ad p íslušník  t chto „latentních“ druhých, vystupují skupiny, 
které v dom  revitalizují výchozí identitu (viz ekové, Židé). (Tento akt 
není ovšem majoritou vnímám kontroverzn , nýbrž je chápán v rovin
kulturní jako specifická zájmová aktivita t chto integrovaných len  ma-
joritní spole nosti). Málokdy se tato revitalizace pojí s v lí odejít z R. 

3. Míra kulturní odlišnosti nehraje primární roli p i ešení otázky vztahu 
k majoritní spole nosti R. Vymezování se v i ní závisí na p edstav
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d ležitosti této majority ve vlastním život  p íslušník  národnostních 
menšin a imigra ních skupin, tedy cht jí-li oni bezprost edn  a trvale spo-
jit sv j život s naším územím. Pro n které je eská majorita cílovou a ce-
n nou spole ností, pro jiné je nazírána jen jako sou ást otev ené evropské 
spole nosti. Zastánci druhého názoru, jsou-li Evropané, nezahrnují do své 
identity žádné prvky p evzaté z kontextu eské reality. Kulturn  vzdále-
n jší imigra ní skupiny (Vietnamci, í ani, Nigerijci) reagují na podn ty 
eské kultury, ale p ijímají je jako nárok vyplývající z evropanství. 
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Základné východiská 

„Doba na pomedzí modernity a postmodernity stanovuje pred nami úlohu 
,ma  identitu‘. Nepochybuje sa, že existuje a je potrebná. Rôzne filozofické 
reflexie sa líšia len v názore, i si identitu možno vytvori  alebo získa , i ju 
možno v sebe odhali  alebo ju treba konštruova .“ (Ba ová, 2000)  

Definovanie identity a jej komponentov 

• Každý lovek h adá resp. utvára svoju identitu v jednotlivých životných 
situáciách, v procese socializácie 

• Na úrovni abstrakcie môžeme definova  identitu v troch rámcových sfé-
rach: 

1. ako pocit vlastnej totožnosti založený na prežívaní vlastnej kontinuity, 
h adaní významu a zmyslu svojho jestvovania, uvedomovanie si vlastnej 
autenticity – definícia blízka Eriksonovmu prístupu, Maslowova teória 
osobnosti;  

2. ako stotožnenie sa so svojimi životnými rolami – predstavite  symbolic-
kého interakcionizmu Stryker chápe identity loveka ako hierarchicky 
usporiadané roly, ktoré prijíma lovek v procese socializácie; 

3. ako prežívanie príslušnosti k vä ším, i menším spolo enským celkom – 
etnická identita, ktorej teóriu rozpracoval napr. Tajfel. 

Charakterizovanie pojmu identita 

• základom je seba-uvedomenie, seba-hodnotenie, seba-obraz – všetky tieto 
koncepty ale vznikajú v interakcii loveka s prostredím, nie sú iba vý-
sledkom intrapsychickej innosti; 

• následne identitu chápeme ako seba – definovanie a definovanie seba 
inými; 

• je to systém otvorený sociálnym procesom (resp. sociálnemu svetu), iden-
tita loveka nie je daná iba intrapsychicky, ale primárnym je sociálny svet 
a kultúra, v ktorom lovek „konštruuje“ seba a tým zárove  konštruuje 
sociálnu realitu, v ktorej pôsobí; 
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• v sociálnych vedách vyjadruje, ím je osoba pre iných udí rozpoznate ná 
(autentická), potvrdzuje legitímnos  jestvovania a pôsobenia vo svojom 
spolo enstve, vyjadruje zmysel konania osoby v sociálnom prostredí vo 
vz ahoch k iným osobám a udským spolo enstvám;  

• nie každý si kladie otázku seba – definovania (individualizmus a kolekti-
vizmus ako kultúrna dimenzia identity, nedostatok „vlastných definícií“ – 
požiadavky spolo nosti, tlak na to, aby si lovek vybral „kým a ím“ chce 
by , nemusia by  vždy prijímané spontánne).  

Charakterizovanie pojmu národná identita/etnická identita  

• je chápaná ako príslušnos  k skupine;  
• potvrdzuje alebo poškodzuje osobnú identitu; 
• etnická identita sa prejavuje tým, že sa celá skupina prejavuje ako odlišná 

kolektívna entita; 
• vz ahy medzi etnickou majoritou a minoritou môžu prináša  konflikty – 

problém sociálnej identity je ove a naliehavejší u minority;  
• s pozitívnym postojom a sformovanou identitou k etnickej skupine lovek 

prezentuje i potrebu kultúrneho potvrdenia existencie danej minority, jej 
rovnocenné akceptovanie; 

• ak nedochádza k jej naplneniu, narastá v loveku inferiorita, pocity neis-
toty, o môže vies  k snahe utaji  svoje lenstvo a vyhnú  sa identifikácii 
s minoritou alebo v snahe obháji  svoju identitu sa za ína riadi  podve-
domými želaniami alebo podlieha manipulácii; 

• etnická identita sa ako problémová pod a výskumov (Frankovský, Baum-
gartner, 2000) javí najmä v etnicky zmiešanom prostredí, ke  nie je lo-
vek schopný alebo ochotný identifikova  sa ani s minoritou (ktorá mu  
neposkytuje napr. priestor pre seba-rozvoj v zmysle Maslowovej aktuali-
zácie) a ani s majoritou (ktorá je vo i príslušníkovi danej minority  
rezistentná, neakceptuje ho ako kultúrne rovnocenného, požaduje asimilá-
ciu). 

Ak chceme správne pochopi  správanie žiakov a porozumie  mu, ak 
chceme predvída , ako sa budú správa  v ur itej situácii a ak chceme toto ich 
správanie vedome formova , musíme vedie , o pre žiakov predstavuje hyb-
né sily a o ich motivuje k ur itým spôsobom konania. Preto ak chceme po-
zna  štruktúru motivácie k u ebnej innosti, mali by sme by  oboznámení 
s prostredím, z ktorého die a – žiak pochádza. Pri výskumoch u ebnej moti-
vácie žiakov pochádzajúcich z majoritného prostredia spolo nosti sa tento 
faktor dostáva do úzadia. Na druhej strane pri realizácii výskumov zamera-
ných na vzdelávanie rómskej mládeže je poznanie kultúrno-spolo enských 
podmienok, v ktorých vyrastá rómske die a, nevyhnutnos ou ich úspešnosti. 
Nemožno sa pritom obmedzi  len na lakonické konštatovanie všeobecne 
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známej skuto nosti, že vo vä šine prípadov rómske deti prichádzajú do školy 
z málopodnetného prostredia, vyzna ujúceho sa, okrem iného, aj nízkym 
ekonomickým a sociálnym statusom.  

Postavenie Rómov na Slovensku bolo mnohokrát ter om kritiky zo za-
hrani ia. Táto kritika sprevádzala napríklad uchádzanie sa Slovenska o vstup 
do európskych a transatlantických štruktúr. Z poh adu Európy sú Rómovia 
považovaní za celoeurópsku špecifickú neteritoriálnu menšinu, ktorej odlišný 
spôsob života vedie k intolerancii prejavovanej vo i nej vä šinovým obyva-
te stvom. Problémy prameniace z týchto konfliktov ako aj z konfliktov ich 
odlišnej životnej filozofie s filozofiou majoritných vrstiev spolo nosti pred-
stavujú zložitú multispektrálnu problematiku, ktorej riešenie je na Slovensku 
aj v ostatných európskych štátoch predmetom neustálych otvorených disku-
sií. Tento jav je okrem iného dôsledkom skuto nosti, že majorita vo všetkých 
európskych štátoch má len ve mi nejasné predstavy a vedomosti o vnútornej 
štruktúre a hierarchii rómskej komunity a teda apriori nie je schopná pocho-
pi  a akceptova  odlišnosti vyplývajúce z etnickej identity – z iného spôsobu 
myslenia, inej kultúry a z iného hodnotového systému uznávaného rómskou 
komunitou.  

Na základe vyššie menovaných charakteristík sme vymedzili charakteris-
tiky, ktoré výrazne ovplyv ujú tvoriacu sa osobnú identitu rómskeho die a a
vstupujúceho do školy.  

Rómske die a z málopodnetného sociálneho prostredia za ína v po-
rovnaní s de mi z primerane podnetného prostredia školskú dochádzku 
s vidite ným handicapom v oblasti zrelosti a v oblasti sociálnych postojov. 

Tento stav je spôsobený najmä týmito prí inami: 

• rómske die a neovláda slovenský jazyk, ktorý je jazykom vyu ovacím, 
ale v potrebnom rozsahu ani jazyk materinský, pretože slovná zásoba 
v róm ine je nedosta ujúca a jazykový kód hodnotíme ako obmedzený; 

• málo podnetné, a neraz i patologické, sociálne a výchovné prostredie 
nepodporuje efektívnu socializáciu die a a vo všetkých jej kategóriách: 
osvojenie si hygienických a pracovných návykov, získavanie vedomostí a 
zru ností, spoznávanie filozofických, etických a estetických systémov a 
vytvorenie rebrí ka hodnôt, osvojenie si primeraných foriem sociálneho 
správania, ktoré korešpondujú s normami spolo nosti; 

• málopodnetnos  sociálneho prostredia, ktoré neposkytuje dostatok pri-
meraných podnetov pre rozvoj osobnosti die a a, pre jeho telesný i 
psychický vývin;  

• samotný proces zrenia prebiehajúci na základe vnútorne naprogramova-
ných zmien nesta í na primeraný rozvoj psychiky a motoriky die a a, a 
tak rómske die a, ktorého fyzický vek je šes  – sedem rokov, nedosahuje 
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potrebnú úrove  hrubej a jemnej motoriky, pretože proces zrenia nie je 
podporovaný podnetmi z prostredia;

• vnímanie školy ako represívnej inštitúcie, kde Róm zažíva iba neú-
spech, problémy, pocit menejcennosti, strach z opovrhnutia, pretože to, o
je cenené v prostredí komunity (temperament, hlu nos , vo nos , nerobe-
nie samostatných rozhodnutí at .) sa stáva problémom v škole, pri om 
teoretický obsah vzdelávania (najmä na druhom stupni ZŠ) sa ve mi líši 
od životných potrieb Róma žijúceho na okraji spolo nosti; 

• nerozvíjanie individuálnej zodpovednosti za svoje iny, správanie, za 
seba, pretože rozhodnutia sú prijímané kolektívne komunitou (rodinou) a 
sú záväzné pre každého lena. V tejto oblasti je pôsobenie školy proti-
chodné s pôsobením rodiny, o je pre die a vysoko zá ažová situácia, 
ktorú samo nedokáže rieši ;

• málo detí pred vstupom do školy navštevuje predškolské zariadenie (chý-
ba mu skúsenos  s knihou, ceruzkou a papierom, konštruk nými hrami a 
podobne);

• problémom je aj nezvyk rómskeho die a a komunikova  s bielym dospe-
lým, napríklad položi  mu otázku, o je v školskom prostredí typická si-
tuácia;

• rómske die a nie je zvyknuté rieši  samostatne úlohy a rozhodova  indi-
viduálne (preto mnohé bez zábran opisujú alebo sa podria ujú vä šine 
detí v triede);

• inteligencia rómskeho die a a je rozvíjaná v smere praktickom (nevie 
pomenova  geometrické tvary, ale bez problémov rozoznáva bankovky a 
mince a vie, o sa za ne dá kúpi ) a nie teoretickom, ako predpokladá vy-
u ovanie v našich klasických školách;

• životné skúsenosti sú vo vz ahu s každodennou realitou, chýbajú skúse-
nosti potrebné pre rozvoj úspešnej školskej kariéry; 

• predsudkami, ktoré majú slovenské deti vo i rómskym a naopak, a 
z ktorých pramení odmietanie kontaktov detí navzájom;  

• rómske die a sa vynikajúco intuitívne orientuje v medzi udských vz a-
hoch, vycíti láskavé srdce dospelého, pri om nerozlišuje, i je to Róm 
alebo Slovák, je ve mi živé, temperamentné a vyžaduje ve a neustálej 
pozornosti od dospelých, o môže u pedagóga vyvoláva  negatívne poci-
ty a odmeranos ;

• rómske die a v zmiešaných triedach býva skôr die a om neob úbeným 
ako ob úbeným, asto sú prijímané najmä problémovými spolužiakmi, 
ktorým sa prispôsobujú, o následne vyvoláva produkciu nevhodného 
správania, za ktoré sú trestané a odmietané.

Pri dotazníkovom zmapovaní postojov u ite ov k rómskym žiakom 
v mestských školách v nitrianskom regióne, znalos  kultúry a histórie  
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Rómov, ako aj skúsenosti s používaním didaktických pomôcok vytvorených 
pre rómske deti sme sa pokúsili analyzova  úrove  podporovania etnickej 
identity rómskych detí vo výchovno-vzdelávacom procese. Mestské školy 
sme zvolili z dôvodu rýchlo postupujúceho rozpadu tradi ných hodnôt (ko-
lektivizmus, pospolitos , vä ší kontakt s drogami, prostitúciou) rómskej 
komunity žijúcej v meste. 

Získané informácie môžeme interpretova  nasledovne: 

• existencia predsudkov 
V odpovediach na žiados  s vymenovaním aspo  piatich typických 

vlastností rómskeho a nerómskeho žiaka vysoké percento u ite ov uvád-
zalo iba negatívne vlastnosti rómskeho die a a, napr. nepozorný, vyrušu-
je, kradne, nadáva, je stále nesústredený, špinavý, bije sa at ., z ktorých 
sa mnohé netýkali samotného správania a výkonov žiakov vo výchovno- 
-vzdelávacom procese, ale súviseli so širším sociálnym za lenením  
die a a.

Nerómskeho žiaka naopak u itelia charakterizovali ako poslušného, 
milého, pozorného, sústredeného at .

U itelia pri výpo te typických vlastností rómskeho a nerómskeho ži-
aka vä šinou nedokázali uvies  pozitívne vlastnosti rómskeho žiaka 
v škole. 

• nízka znalos  rómskej histórie a kultúry 
Vä šina u ite ov mala problém uvies  mená niektorých známych 

rómskych osobností v oblasti literatúry, hudby, spevu. Nevedeli ni  o pô-
vode Rómov, o ich putovaní krajinami Európy, o pôvodných remeslách, 
ktorými sa živili. Tieto informácie chýbali aj u ite om, ktorí u ia v trie-
dach s 80 až 100% návštevnos ou rómskymi de mi. 

• možnosti zvládania problémov v správaní a prospechu u rómskych 
detí 

Zo získaných informácií vyplýva, že pri problémoch v správaní róm-
skych detí používajú u itelia astejšie represívne metódy ako metódy do-
hovoru. Dôvodom je zrejme fakt, že rómski rodi ia nie sú ochotní spolu-
pracova  s u ite om na pôde školy, sabotujú dohodnuté stretnutia a 
rodi ovské združenia, ktoré vytvárajú priestor pre riešenie problémov 
die a a v škole. Tak zostáva rómsky žiak so svojimi problémami sám: 
v škole ozna ený ako problémový, neprospievajúci a neprispôsobivý, 
doma sa o škole hovorí ako o „nutnom zle, ktorým musí prejs  každý“, 
viažu sa u negatívne osobné skúsenosti rodi ov a okrem toho títo oby-
ajne riešia existen né problémy rodiny, ktorú neraz môžeme zaradi

medzi rodiny patologické. 
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Na druhej strane, mestskí u itelia, v porovnaní s vidieckymi, nie sú 
ochotní rómske die a s problémami navštívi  doma, spozna  jeho sociál-
ne podmienky, nadviaza  spoluprácu s rodi mi v prostredí, v ktorom sa 
necítia ohrození. 

• len traja z oslovených tridsiatich u ite ov využívajú vo výchovno- 
-vzdelávacom procese napríklad rómske rozprávky, preklady rómskych 
piesní a podobne, s cie om multikultúrnej výchovy v zmiešaných trie-
dach.

Záver 

S vyššie uvedenými skuto nos ami súvisí s ažená situácia, v ktorej sa 
ocitá rómske die a prichádzajúce z tohto „iného“ sveta do kultúrno-spo-
lo enského prostredia majoritnej asti spolo nosti. Je to problémová situácia 
spôsobujúca frustráciu die a a a neraz ho i zra uje. Rómske die a, pre ktoré 
je jeho rodina so svojimi zvykmi, hodnotami a normami celým svetom, sa 
v šiestich rokoch dostáva zrazu do sveta celkom odlišného, plného nielen 
nových udí ale i nových vecí, pravidiel a povinností, ktoré predtým neboli 
sú as ou jeho sveta. Dostáva sa do školskej triedy, ktorá by mala by  jeho 
referen ným prostredím, v ktorom by malo nájs  svoje miesto a malo by 
v om by  uznávané a prijímané. Tento cie  je možné dosiahnu  akceptova-
ním etnickej identity die a a a multikultúrnym prístupom v edukácii róm-
skych detí. 
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ZIS OVANIE ÚROVNE ŠKOLSKEJ SPÔSOBILOSTI 
U SOCIÁLNE ZNEVÝHODNENÝCH DETÍ RÓMSKEHO 
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v Bratislave 

Každé die a sa osobitným spôsobom prispôsobuje novým požiadavkám 
školského prostredia a charakteru školy. Adaptácia na školu je dôležitou 
podmienkou úspešného zaškolenia žiaka, jeho socializácie v prostredí škol-
skej triedy i dosahovania optimálneho školského výkonu. Osobitne zložitú 
situáciu prežíva pri vstupe do školy die a zo sociálne znevýhodneného pro-
stredia, ktoré neprešlo dostato ne intenzívnou predškolskou prípravou, a 
preto má v porovnaní s ostatnými žiakmi horšiu východiskovú pozíciu pri 
dosahovaní predpísaných výkonov. Naj astejšie mávajú ažkosti pri plnení 
požiadavky školskej spôsobilosti deti rómskeho etnika, pretože ich spôsob 
života sa riadi inými hodnotami a kultúrnymi vzorcami a ich prostredie od 
nich nevyžaduje, aby sa v predškolskom veku osobitne pripravovali na za-
školenie. Ak by sme sa podujali porovnáva  školskú spôsobilos  rómskych a 
nerómskych detí, na základe výsledkov výskumov i neoficiálnych údajov, 
mohli by sme konštatova  ako uvádza Ba uríková (2001), že rómske deti 
astejšie prichádzajú do prvého ro níka základnej školy s nedostato ne roz-

vinutou školskou spôsobilos ou.  

Testovanie školskej spôsobilosti sa zakladá na predpoklade, že jestvuje 
súbor schopností, ktorými by die a vstupujúce do školy malo disponova .
Zárove  sa však po íta aj s istým vývinovým deficitom a deficitom v oblasti 
pripravenosti na školu. U sociálne znevýhodnených detí je potrebné používa
pre tento ú el osobitné testy, ktoré by citlivo reagovali na možný deficit a 
slúžili ako spo ahlivý ukazovate  miery znevýhodnenia. Ke že merací pro-
striedok podobného druhu u nás dlhodobejšie chýba, bolo jedným zo záme-
rov tvorcov grantového projektu Phare Podpora rómskej menšiny v oblasti 
vzdelávania – Reintegrácia sociálne znevýhodnených detí zo špeciálnych škôl 
do štandardných škôl odstráni  tento nedostatok a zabezpe i , aby testy škol-
skej spôsobilosti, pre rómske deti a alšie sociálne znevýhodnené deti zo 
zanedbaného prostredia, boli k dispozícii pre oblas  poradenských a pedago-
gicko-psychologických služieb. Z týchto dôvodov bolo jedným z hlavných 
cie ov výskumného projektu: prehodnoti , aktualizova  a definova  nové 
diagnostické a vstupné testy, merajúce školskú spôsobilos  u detí rómskeho 
etnika.
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Ve ká as  rómskej menšiny tvorí práve sociálne znevýhodnenú as
obyvate stva. Pod a názoru sociológov sa pojem sociálna znevýhodnenos
asto chápe v termínoch individuálnej a rodinnej patológie, pri om sú však 

opomínané ekonomické a sociálne štruktúry, ktoré znevýhodnenie zaprí i-
ujú. Dokonca sa objavujú názory, že znevýhodnení rodi ia prenášajú vlastnú 

„depriváciu“ na svoje deti a zakladajú tak medzigenera ný cyklus biedy a 
znevýhodnenia (Tomlinson, 1992; Adkins, 1993). K všeobecne platným 
znakom znevýhodnenia patrí: 

• ve ký podiel nevyhovujúcich obydlí, kde znevýhodnení obyvatelia žijú, 
• vysoká nezamestnanos  v regióne, z dôvodov sociálno-ekonomických 

zmien a zmien v požiadavkách na trhu práce, 
• vysoký podiel dospelého obyvate stva s nízkou úrov ou vzdelania, 
• vysoký podiel tých, pre ktorých je vyu ovací jazyk druhým jazykom 

alebo ho ovládajú slabo i vôbec neovládajú, 
• prudký nárast populácie s nárokmi na zaškolenie detí, 
• prejavy rasizmu a intolerancie vo i znevýhodnenej asti obyvate stva, 
• problémy s organizáciou vyu ovacieho procesu; eliminácia vyu ovacích 

zariadení; nedostatok kvalitne vyškolených u ite ov, ochotných vykoná-
va  prácu s de mi zo sociálne znevýhodneného prostredia; nízke výkony 
detí v škole pre nedostato nú motivovanos  u i  sa a slabú pripravenos
na školu; ve ký podiel žiakov so špeciálnymi vzdelávacími potrebami a 
„bilingválnych“ (bidialektálnych) žiakov. 

K naj astejším problémom die a a zo sociálne znevýhodneného prostre-
dia v škole patria tieto obmedzenia: 

• neovláda vyu ovací jazyk, 
• jeho výchovné prostredie je málo podnetné (až patologické), 
• slabá podnetnos  prostredia vplýva na osobnos , telesný a psychický 

vývin, 
• proces zretia nie je u ho podporovaný podnetmi zo sociálneho prostredia, 
• školu vníma ako represívnu inštitúciu, 
• nemá výchovou podporovaný zmysel pre osobnú zodpovednos ,
• musí znáša  predsudky a odmietanie triedneho kolektívu, 
• má rozdielne potreby a požiadavky vo i u ite om, 
• ahšie podlieha antispolo enským vzorom správania. 

Každé die a má pri vstupe do školy jedine né poznatky a skúsenosti, do-
sahuje ur itý konkrétny stupe  vývinovej zrelosti, ktorým sa líši od iných 
detí, a jeho podmienky u enia môžu by  tiež diametrálne odlišné. Avšak 
existuje celý rad zru ností a kompetencií, ktorými by die a pripravené na 
školu malo disponova . Tieto predpoklady majú všeobecnejší charakter a 
treba pri nich prihliada  na úrove :
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• rozvoja komunika nej kompetencie (osobitne v prípade rómskeho die a a),
• rozvoja jeho jemnej motoriky a grafomotoriky, 
• rozvoja poznávacích procesov, 
• rozvoja sociálnej a emocionálnej zrelosti, 
• rozvoja matematických predstáv, 
• zvládnutie základov ítania (poznávanie grafických tvarov niektorých 

písmen). 

Pri vývoji a adaptácii diagnostických nástrojov na posudzovanie školskej 
spôsobilosti u rómskych detí by sa mala zoh ad ova  ich odlišná, kultúrne 
špecifická, a v mnohom oh ade nižšia, východisková úrove  poznatkov, 
spôsobilostí a zru ností, osobitosti ich životného štýlu, osobitosti výchovných 
postupov v rodine a v neposlednom rade i slabá sociálno-ekonomickú úrove
vä šiny rómskych rodín.  

Analogicky k oblastiam, v ktorých by die a v ase zaškolenia malo dosa-
hova  stanovenú úrove  požadovaného výkonu, sme sa i my pokúsili prispô-
sobi  výber testových úloh školskej spôsobilosti.  

Okrem tohoto kritéria sme sa opierali o rozbor doteraz používaných tes-
tov ur ených na tento ú el.

Charakteristika testov školskej spôsobilosti pre sociálne  
znevýhodnené deti 

Deti z málo podnetného prostredia majú minimálnu skúsenos  s riešením 
úloh, ktoré si vyžadujú dlhšie sústredi  pozornos  na nejaký problém alebo 
úkon. Z tohto dôvodu subtesty, ktoré sú zaradené do našej sady, majú len 
málo položiek a v niektorých prípadoch sú to dokonca len ojedinelé úlohy. 
V prípade testov školskej spôsobilosti ide takto skôr o merací prostriedok 
skríningového typu ako o hlbší diferenciálno-diagnostický prostriedok 
(Gredler, 1992).  

Testy školskej spôsobilosti ur ené pre deti z málo podnetného prostredia 
sme administrovali v tom poradí, v ako ich teraz postupne priblížime. Celko-
vá administrácia trvá približne 40–50 minút, pod a individuálneho tempa 
die a a. K subtestom, zaradeným do testovej sady patria nasledovné úlohy: 

1. subtest – úlohy zamerané na posudzovanie rozmerov, množstva a po-
radia, pozostáva z 8 úloh. Prvých pä  úloh je zameraných na správne poro-
zumenie rela ným pojmom V alších úlohách sme sa zamerali na chápanie 
vz ahov najviac a najmenej (1 úloha) a chápanie poradia (2 úlohy). Tento test 
by mal nazna ova  úspešnos  die a a v zvládaní po tových úloh.  

2. subtest – úlohy zamerané na posudzovanie vizuálnej percepcie po-
zostáva tiež z ôsmich úloh. Die a má nájs  medzi viacerými obrázkami ten, 
ktorý je rovnaký ako predloha. Tento subtest sa zakladá na schopnosti  
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die a a uskuto ni  primeranú analýzu i syntézu zrakových podnetov. Mal by 
by  prediktorom úspešnosti pri zvládaní ítania. 

3. subtest – úlohy zamerané na posudzovanie rekogni ných schopností 
(s oh adom na reverznú tendenciu). Subtest má 5 úloh. Die a má za úlohu 
znovupozna  ten obrázok medzi ostatnými, ktorý predtým 5 sekúnd fixovalo 
na samostatnej predlohe. Tieto podmienky identifikácie predlohy „navo-
dzujú“ istým spôsobom situáciu analogickú ítaniu 

4. subtest – úlohy zamerané na porozumenie názorným situáciám a na 
triedenie objektov. V oboch typoch úloh ide o postihovanie logických vz a-
hov, v prvom prípade vz ahov v ur itej reálnej situácii (konkrétna logika – 
5 úloh) a v druhom prípade vz ahov medzi konceptmi, ktoré sú abstraktné, 
t.j. neviazané asom a miestom (4 úlohy). 

5. okruh úloh sa zameriava na posudzovanie školskej zrelosti v oblasti 
myslenia. Zamerali sme sa na schopnosti plni  úlohy typické pre štádium 
konkrétnych operácií pod a konceptu Jeana Piageta – zachovanie po tu ob-
jektov (4 úlohy) a to pri rovnosti a nerovnosti objektov a pri rozdielnej konfi-
gurácii rovnakých prvkov (deti v dvojiciach: chlapec–diev a, a chlapci v ra-
de, diev atá v hlú iku). Jednu úlohu na testovanie konceptu zachovania 
poradia (presunutie guliek cez tunel do dom eka). Dve úlohy na asymetrické 
zora ovanie (praktické stavanie schodiš a z kociek i v obrázkovej podobe) a 
jednu úlohu na zakreslenie polohy v priestore. 

6. subtest – 8 úloh zameraných na posudzovanie jemnej motoriky a na-
podob ovanie vzorov. Test patrí do kategórie performa ných testov. Die a
má za úlohu správne pospája  body, ktoré vytvárajú oraz zložitejšie tvary a 
zárove  prejavi  svoje grafomotorické schopnosti. 

7. subtest tvoria úlohy zamerané na posudzovanie úrovne porozumenia 
vyu ovacieho jazyka. Pri tomto teste sme vychádzali z poznatkov, že ve ká 
as  rómskych predškolákov, bu  vôbec neovláda vyu ovací jazyk (sloven-

ský i ma arský), alebo len ve mi slabo (aj to skôr jeho náre ovú podobu). 
Preto sme pre spôsob administrácie testu zvolili postup na princípe nútenej 
vo by. Die a má vždy spomedzi 4 obrázkov vybra  ten, ktorý znázor uje 
slovo vyslovené testujúcou osobou. Celkove ide o ozna enie 30 slov. 

8. subtest – úlohy zamerané na poznávanie geometrických tvarov a ich 
vz ahov sú založené na princípe analógií a sú testom viacnásobnej vo by. 
Každej skupine položiek (sú tri a v každej die a rieši samostatne 2 úlohy 
rovnakého typu. t.j. celkove 6) predchádza príklad. Jeho riešenie spo íva na 
princípe analógie – geometrická figúra sa mení v jednom alebo viacerých 
aspektoch, aby vytvorila nový geometrický vzor pod a logických súvislostí. 
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V máji 2003 sme pristúpili k overovaniu novozostavenej sady testov Vý-
sledky z predvýskumu – validizácie a testovania spo ahlivosti, sme analyzo-
vali a uskuto nili sme následnú úpravu testov.  

Výsledná verzia testov sa vyzna uje tým, že sa v nich kládol dôraz na: 

• Dodržanie podmienky kultúrnej nepredpojatosti.  
• Do testových úloh boli zara ované prevažne vä šie obrázky, aby deti 

dobre diskriminovali jednotlivé tvary. 
• Použité obrázky boli konkrétne, tvary však boli zjednodušené (nie príliš 

umelecky dokonalé), aby boli blízke detskému veku. 
• Pri tých testoch, kde je zložitejšie porozumenie inštrukcii, je možné prejs

s die a om cez zácvi né úlohy. Tam, kde sa nejednalo o skúšku re ovej 
vyspelosti bolo možné použi  pri zácviku pomoc rómskeho asistenta. 

• Úlohy na seba navzájom nenadväzujú, možno ich použi  aj jednotlivo, na 
sledovanie výkonu v ur itej konkrétnej oblasti. Subtesty: Postihovanie 
kvantitatívnych vz ahov, Vizuálna percepcia, Názorné situácie a triede-
nie, Jemná motorika a Porozumenie re i sú v celom teste rozhodujúce pri 
posudzovaní možnosti zaškolenia. Výkony v ostatných subtestoch pova-
žujeme skôr za doplnkové ukazovatele, pretože vypovedajú viac o vývi-
novej úrovni die a a, ktorá sa v predškolskom veku dos  rapídne mení. 
Takto die a môže dozrie  na ich riešenie vo ve mi krátkom asovom ho-
rizonte. 

• Porozumenie jazyku sa neposudzuje len v jednej úlohe, ale pri viacerých 
úlohách, kedy die a musí porozumie  pokynom administrátora.

• V úlohách sa kládol dôraz na testovanie tých schopností a zru ností, ktoré 
rómske die a dokáže uplatni  pri ich riešení bez vä šej skúsenosti. (Z to-
hoto dôvodu sme nemohli zaradi  do testov úlohy na fonologické uvedo-
menie, ktorých riešenie by si u rómskych detí vyžadovalo intenzívnejší 
zácvik).

V samotanom výskume sme posúdili celkove 309 detí v priemernom veku 
6 rokov a 6 mesiacov. Výskumnú vzorku sme si rozdelili do piatich skupín 
pod a lokality, v ktorej deti žijú na: deti z osád, deti z vä ších miest, deti zo 
stredne ve kých obcí na juhu, na východe a v strede Slovenska. Vzh adom na 
zložité pomery pri testovaní detí, hlavne v terénnych podmienkach rómskych 
osád, nie všetky deti absolvovali všetky uvedené subtesty. Pre celý rad ruši-
vých momentov bolo astejšie nutné testovanie preruši  a stávalo sa, že deti 

alej odmietli pokra ova  v riešení úloh.  

Na základe štatistických operácií možno konštatova , že novovyvinuté 
testy merajú dve základné zložky školskej spôsobilosti – pripravenos  na 
školu a školskú zrelos  vo vzájomnej sú innosti. Možno však pod a nich 
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predpoklada , kde sú hlavné nedostatky die a a, ak v testoch neuspeje. V ta-
bu ke 1 a 2 uvádzame výsledky faktorovej analýzy. 

V dôsledku faktorovej analýzy sme dosiahli 2 faktory (od erpali 57 %):
Všeobecný faktor školskej spôsobilosti (31,5 %) a Faktor školskej zrelosti vs. 
kresobného prejavu (25,5 %). 

Tab. 1 Faktorová matrica 

Faktory 
1 2

postihovanie kvantitatívnych vz ahov ,628 ,285 
vizuálna percepcia ,630 ,312 
rekognícia ,602 Ƥ,179 
názorové situácie a triedenie ,837 4,608E-02 
zachovanie po tu ,671 ,173 
poloha v priestore ,731 Ƥ,453 
asymetrické zora ovanie ,597 ,430 
zachovanie poradia ,513 ,578 
jemná motorika ,740 -,104 
porozumenie re i ,772 Ƥ6,993E-02 
geometrické tvary ,717 Ƥ,274 
kresba ,668 Ƥ,476 

 Po rotácii sme dosiahli 2 faktory (56,96 %): Faktor pripravenosti na ško-
lu (31 %), Faktor školskej zrelosti (25,96 %). 

Tab. 2 Faktorová matrica po rotácii 

Faktory 
1 2

postihovanie kvantitatívnych vz ahov ,29 ,62 
vizuálna percepcia ,28 ,65 
rekognícia ,57 ,25 
názorové situácie a triedenie ,61 ,58 
zachovanie po tu ,40 ,57 
poloha v priestore ,85 ,13 
asymetrické zora ovanie ,18 ,71 
zachovanie poradia ,02 ,77 
jemná motorika ,63 ,40 
porozumenie re i ,63 ,45 
geometrické tvary ,72 ,26 
kresba ,82 ,07 

V tabu ke 3 uvádzame niektoré základné štatistické údaje testovaného sú-
boru. 
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Tab. 3 Základné štatistické údaje týkajúce sa výkonu detí v Testoch školskej 
spôsobilosti 

Po ty detí Percentily 
Plat-

né 
Chý-
bajú 

Pri-
em. 

Št. 
deviá- 

cia 
Min. Max 

25 50 75

postihovanie kvanti-
tatívnych vz ahov 

308   1 5,15 1,741 0   8 4,00 5,00 6,00 

vizuálna percepcia 298 11 3,73 1,923 0   8 2,28 3,54 4,96 
rekognícia 291 18 2,67 1,728 0   8 2,00 2,00 4,00 
názorové situácie a 
triedenie 

308   1 6,97 2,341 0 10 6,00 7,00 9,00 

zachovanie po tu 308   1 1,86 ,941 0   3 2,00 2,00 2,00 
poloha v priestore 295 14 1,73 1,489 0   5 1,00 1,00 3,00 
asymetrické zora o-
vanie 

308   1 ,92 ,770 0   2 ,00 1,00 2,00 

zachovanie poradia 306   3 ,44 ,636 0   2 ,00 ,00 1,00 
jemná motorika 304   5 5,62 1,769 0   8 5,00 6,00 7,00 
porozumenie re i 307   2 21,85 5,485 3 30 18,0 23,0 26,0 
geometrické tvary 294 15 2,44 1,835 0   6 1,00 2,00 4,00 
kresba 276 33 1,66 1,356 0   5 1,00 1,00 3,00 

Výkony detí v testoch jednozna ne poukazujú na nutnos  predškolskej 
prípravy, pretože výkon tých detí, ktoré navštevovali MŠ bol vo všetkých 
ukazovate och jednozna ne lepší ako u tých, ktoré MŠ nenavštevovali. Vý-
sledky poukazujú na menšiu súvislos  výkonu s vekom, avšak množstvo 
vz ahov sa prejavilo v nadväznosti na podmienky bývania a kvalitu života 
týchto detí. Prejavili sa i zna né rozdiely vo výkone detí z rôznych regiónov. 

Výkon v testoch sme brali do úvahy pri rozhodovaní, aký spôsob zaško-
lenia odporu i  pre konkrétne die a. V tabu ke 4 uvádzame preh ad detí, 
ktoré v testoch neuspeli a návrh riešenia ich zaškolenia. 

Tab. 4 Preh ad detí, ktoré v testoch nedosiahli úrove  školskej spôsobilosti 

Po et 
detí 

Obce 

Nultý 
ro ník 
navšte-
vuje 

Nultý 
ro ník 
s d.d. 
vyšetre-
ním 

ŠZŠ 
dopor.  
d.d. 
vyšetre-
nie 

MŠ
odklad 

MŠ
dopor. 
d.d. 
vyšetre-
nie 

Spolu 

29 Jarovnice 2 3 9 2 – 16 
18 Levo a 2 1 – – – 3 
15 Jelka – – – – – – 
23 Žiar / Hr. 1 3 2 – – 6 
10 Rož ava – – 7 – 1 8 
8 SNV – – 3 – – 3 

14 Detva  2 – – – – 2 
38 Košice 6 – – – 13 19 
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21 Zborov 4 – 1 1 – 6 
40 Nálepkovo 4 9 5 4 – 22 
20 Dobšiná – 2 – 2 – 4 
11 Lipt. Tepl. 11 – – – – 11 
6 Važec – – 1 – – 1 

22 Petrová 9 – – – – 9 
12 Šarovce  – 3 – – – 3 
21 Fi akovo 5 1+3 – – – 4 

309 Spolu 45 25 28 9 14 122 
 23   

 8,09 % 8,65 % 7,1 % 26,7 % 

Z uvedeného preh adu výsledkov možno vidie , že z celkového súboru 
vyšetrených detí sme 8,09 % detí odporu ili do nultého ro níka s podmien-
kou absolvovania diferenciálno-diagnostického vyšetrenia. U 8,65 % detí 
sme sa priklonili, vzh adom na charakter výkonu, jeho úrove  a vek, k mož-
nosti navštevova  špeciálnu základnú školu. Samotnému zaškoleniu však 
musí nutne predchádza  diferenciálno-diagnostické vyšetrenie a následná 
presná špecifikácia o aký druh poruchy u die a a ide a v akom rozsahu. Pre 
7,1 % detí sme odporu ili odklad, pri om u 9 detí ide len o nespôsobilos
v dôsledku vývinovej nezrelosti, kým u 14 detí sme navrhli aj diferenciálno- 
-diagnostické vyšetrenie. 13,9 % detí už navštevovalo nultý ro ník v ase 
testovania. 

Mnohé z týchto detí však postúpili v danej obci do nultého ro níka auto-
maticky a ich vyšetrenie ukázalo ich vcelku dobrý (miestami až nadpriemer-
ný výkon) v intenciách vyšetrenej vzorky. Celkove sme ako nespôsobilé na 
zaškolenie v štandardnej škole posúdili 24,4 % detí, tj. 76 predškolákov, 
z oho 9 detí nebolo na školu spôsobilých pre ich prirodzene nízky vek. 
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ZIS OVANIE KOGNITÍVNYCH SCHOPNOSTÍ  
KULTÚRNE A SOCIÁLNE ZNEVÝHODNENÝCH DETÍ 

Vladimír Do kal 

Výskumný ústav detskej psychológie a patopsychológie, Bratislava 

Spôsob, ako relatívne spo ahlivo zis ova  úrove  kognitívnych schopnos-
tí detí a neskôr i dospelých pomocou tzv. mentálnych testov obsahujúcich 
rôzne úlohy vyžadujúce zapojenie myšlienkových operácií, objavili psycho-
lógovia približne pred sto rokmi. Používanie týchto testov umožnilo psycho-
lógii získa  uznanie aj medzi exaktnejšími prírodnými vedami. Snaha udrža
si toto uznanie viedla psychológov k tendencii prece ova  testy ako nástroje 
merania. Hoci autor prvého použite ného testu Alfréd Binet upozor oval, že 
testový výsledok nemôže poskytnú  viac než odhad sú asnej mentálnej úrov-
ne die a a, bez možnosti posúdi  jej prí inu a stanovi  prognózu alšieho 
vývinu (Gould, 1997), jeho americkí nasledovníci urobili z testov priam 
modlu. Dodnes sa stretávame s nekritickým používaním inteligen ných tes-
tov (napr. Laznibatová, 2001), ktoré môže ma  závažné dôsledky pre život 
loveka. Pritom už od pä desiatych rokov minulého storo ia sa vie, že vý-

sledky testov vyjadrené pomocou IQ nie sú stabilné, že v priebehu vývinu 
neraz dochádza k posunu oboma smermi aj o 20 bodov (Honzik, pod a Rui-
sela, 2004). Potvrdzujú to aj moje vlastné praktické i výskumné skúsenosti 
(Do kal, 2001).  

Ešte ove a skôr, po as prvej svetovej vojny, psychológovia pochopili, že 
verbálnymi testami nemožno mera  inteligenciu udí, ktorí sú negramotní, 
alebo majú iný materinský jazyk, než ten, v ktorom ich testujú. Preto skupina 
odborníkov okolo Roberta M. Yerkesa zostrojila pre použitie v armáde test 
s neverbálnymi úlohami (Army beta) a pre testovanie udí, ktorí neuspeli vo 
verbálnych skúškach, sa za ali používa  aj alšie neverbálne testy. Aj 
v týchto testoch však dosahovali príslušníci rôznych rasových a národnost-
ných skupín ve mi rozdielne výkony. To sa využívalo na „vedecké“ zdôvod-
ovanie nadradenosti bielych Ameri anov, ale tiež na posilnenie amerického 

izolacionizmu – v roku 1924 sa výsledky Yerkesových výskumov stali pre 
americký Kongres hlavným argumentom pri prijímaní Zákona o obmedzení 
pris ahovalectva (Gould, 1997).  

Až v štyridsiatych rokoch sa presadili názory tých, o dokazovali, že vý-
sledky v jestvujúcich testoch odrážajú viac to, o sa jednotlivec nau il v aka 
prostrediu, ktoré ho rôznym spôsobom formovalo, než predpokladané vrode-
né schopnosti. Anglo-Ameri an Raymond B. Cattell vystúpil s teóriou rozli-
šujúcou tzv. fluidnú a kryštalizovanú inteligenciu a pokúsil sa zostroji  testy, 
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ktoré by tú fluidnú – teda od vzdelania nezávislú a skôr geneticky podmiene-
nú inteligenciu zachytili. Nazval ich „culture-free“ alebo „culture-fair“ testa-
mi (Cattell and Cattell, 1949) a opä  sa dlho verilo, že práve tadia to vedie 
cesta k nezaujatému posudzovaniu inteligencie rôznych skupín. Cattellovu 
koncepciu neskôr modifikoval jeho žiak Jack L. Horn, pomocou faktorovej 
analýzy dospel k podobným výsledkom aj John B. Carrol, takže dnes sa ho-
vorí o viacfaktorovej hierarchickej teórii Cattella, Horna a Carrolla (tzv. CHC 
theory – Woodcock, 1990). Úlohy v testoch zachytávajúcich jednotlivé 
schopnosti i trsy schopností postulované touto teóriou však zasa nie sú ne-
závislé od kultúry, v ktorej testy vznikli. Tie zamerané na fluidnú inteligenciu 
majú síce takúto ambíciu, ale ak aj zrovnopráv ujú dospelých príslušníkov 
euro-americkej kultúry, v priebehu vývinu v nich môžu deti z rôznych krajín 
– v dôsledku odlišných školských systémov – podáva  aj ve mi rozdielne 
výkony. Ukázalo sa to aj vo výskume, v ktorom sme Cattellovým testom 
C.F.2A vyšetrili 13 a 16 ro ných žiakov zo Slovenska, Moravy, Ma arska a 
Rakúska (Ková , Matejík, 1994). 

Robert J. Sternberg (2001) sa domnieva, že kultúrne nezávislé testy ani 
nemožno zostroji . Uvádza príklad afrického kme a, ktorého príslušníci 
riešili bežnú testovú úlohu na kategorizáciu pojmov zásadne na základe 
funk ných vz ahov (napr. ryba – jes ). V našej kultúre je to typické pre malé 
deti, na vyššej úrovni sa o akáva hierarchické triedenie (napr. ryba – živo-
ích). Testovaní Afri ania, ako sa ukázalo, vedeli úplne bezchybne triedi  aj 

hierarchickým spôsobom, v skúškovej situácii to však nerobili, pretože v ich 
kultúre sa takéto triedenie považuje za „hlúpe“. Iným príkladom sú bezchyb-
né po tové výkony brazílskych chlapcov z ulice, pokia  ich potrebujú na 
prežitie. Pokia  majú analogické výpo ty použi  v teste alebo v školskej 
matematike, realizova  ich nevedia (tamže). Preto sa oraz astejšie hovorí 
o tzv. praktickej inteligencii (Sternberg, 2001; Ruisel, 2004). Tá napokon 
rozhoduje o úspechu v živote viac než IQ zistené pomocou ktoréhoko vek 
klasického testu. S absurdnou definíciou Yerkesovho spolupracovníka E. G. 
Boringa, pod a ktorej je inteligencia to, o merajú inteligen né testy, sa 
nemôžeme uspokoji . Operacionalizmus je užito ný ako nástroj výskumu, 
v teórii a jej praktickej aplikácii však vedie k neblahým dôsledkom. 

Ak akceptujeme pôvodné vymedzenie Williama Sterna, pod a ktorého je 
inteligencia schopnos ou prispôsobi  svoje myslenie novým podmienkam a 
životným úlohám, ktoré sa nedajú zvládnu  nau enými spôsobilos ami 
(pod a Smékala, 2002), potom ju nemožno uprie  ani príslušníkom afrického 
kme a, ani brazílskym chlapcom z ulice, napriek tomu, že v našich testoch by 
neuspeli. Nové americké Štandardy pre pedagogické a psychologické testo-
vanie (2001) dnes ve mi dôrazne upozor ujú na to, že výkony v testoch sú 
ovplyvnené faktormi ako telesné i zmyslové postihnutie, príslušnos
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k minorite, ale aj socio-ekonomický status testovaného. Tieto faktory môžu 
znižova  výkon bez toho, že by meraná schopnos  bola naozaj deficientná. 
D. Krej í ová (2001) preto upozor uje, že napríklad mentálnu retardáciu 
nemožno diagnostikova  iba na základe hodnoty IQ, že treba vždy zoh adni
najmä aspekt sociálneho fungovania a veku primeranej adaptácie na prostre-
die, v ktorom posudzovaný jednotlivec žije. Ani mnohé z rómskych detí s IQ 
nižším ako 70 pod a nej nemožno ozna i  za mentálne retardované, ak nie sú 
vo svojej rodine nijako nápadné a dobre plnia všetky jej o akávania. Tieto 
deti môžu by  i samostatnejšie a sociálne obratnejšie než niektoré deti s nad-
priemernými výkonmi v inteligen ných testoch.  

Ako teda posudzova  úrove  kognitívnych schopností jednotlivcov, ktorí 
v aka svojej príslušnosti k odlišnej kultúre, i v aka výrazne znevýhod ujú-
cemu sociálnemu prostrediu, v ktorom vyrastajú a žijú, alebo v aka kombi-
nácii oboch týchto faktorov nedosahujú dostato né výkony v testoch, ktoré 
v našej kultúre a štandardnom prostredí pokladáme za dostato ne overené a 
spo ahlivé miery intelektu? R. J. Sternberg (2001) súdi, že pre príslušníkov 
rôznych etnických a alších skupín treba vytvára  testy „kultúrne relevant-
né“, ktoré by používali obsahy a procedúry zodpovedajúce kultúrnemu záze-
miu a skúsenostiam testovaných osôb. Rozumiem tomu tak, že bežne použí-
vané testy sú relevantné našej kultúre. Keby sme mali k dispozícii test 
relevantný napríklad kultúre Rómov, mali by v om rómske deti dosahova
vyššie výkony, než deti nerómske. 

Cie  práce 

Jednou z aktuálnych úloh sú asnosti je práve zis ovanie úrovne kognitív-
nych schopností rómskych detí. Stojí pred nami, ak máme rozhodnú  o spô-
sobe ich vzdelávania. Výsledky bežne používaných testov totiž ve ký po et 
z nich odsúvajú do špeciálnej základnej školy, o im obmedzuje prístup 
k alšiemu vzdelaniu. Je namieste predpoklada , že zna ná as  týchto detí 
nie je skuto ne mentálne retardovaná, že ich nedostato né testové (ale aj 
školské) výkony možno pripísa  ich osobitnej životnej situácii. A tou nie je 
len kultúrna odlišnos  rómskych rodín, ale aj katastrofálne sociálne pod-
mienky, v ktorých mnohé rómske deti vyrastajú. Ich životné skúsenosti sa od 
tých našich diametrálne líšia. Mnohé testové úlohy, a to aj tie v neverbálnych 
a na ozna enie „culture-free“ ašpirujúcich testoch (v praxi sa asto používajú 
napríklad Ravenove Progresívne matrice), ich nijako neoslovujú. Preto sme 
sa pokúsili zostroji  test, ktorý by zoh ad oval ich kultúrne špecifiká (ako 
o nich hovorí napr. P. í an, 1998) a najmä obmedzené skúsenosti vyplývaj-
úce zo znevýhodneného socio-ekonomického prostredia. Vývoj testu realizo-
val tím pracovníkov Výskumného ústavu detskej psychológie a patopsycho-
lógie (Eva Farkašová, Bronislava Kundrátová, Magdaléna Špotáková a 
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Vladimír Do kal) v rámci projektu Phare SR 0103.01 Reintegrácia sociálne 
znevýhodnených detí zo špeciálnych škôl do štandardných základných škôl. 
Vytvori  „kultúrne relevantný“ rómsky test sme si prirodzene netrúfli. Naším 
cie om bolo vyvinú  metodiku, ktorá by dokázala rozlíši  prejavy mentálnej 
retardácie a sociálne podmienené zaostávanie v psychickom vývine. V krát-
kom ase, ktorý sme na prácu mali k dispozícii, sme tento cie  preformulova-
li takto: zostroji  rýchly a spo ahlivý nástroj na vylú enie mentálnej retardá-
cie detí vo veku 6–10 rokov. 

Vývoj diferenciálno-diagnostickej metodiky 

Pri tvorbe úloh vhodných pre ú ely testovania kultúrne a sociálne znevý-
hodnených detí sme sa riadili nasledovnými kritériami: 

• Skúška má o najviac eliminova  možné jazykové bariéry. Úlohy sú ne-
verbálne, inštrukcia v sloven ine je jednoduchá, doplnená názornými 
ukážkami a zácvikom. 

• Skúška má by asovo nenáro ná, aby zoh ad ovala možnú nižšiu 
schopnos  sústredi  sa a nižšiu výkonovú motiváciu detí ( í an, 1998). 

• Úlohy majú o najlepšie odráža  predpokladanú úrove  kognície v danej 
vývinovej perióde (Piaget, Inhelderová, 1997). 

• Úlohy majú rešpektova  reálie, s ktorými majú deti zo znevýhodneného 
prostredia skúsenosti (Carlson, 1978). 

Tak vzniklo štrnás  subtestov obsahujúcich dovedna 161 úloh. Touto ob-
siahlou batériou sme v septembri 2003 otestovali dvadsa pä  7–11ro ných 
žiakov dvoch bratislavských špeciálnych základných škôl. Pod a údajov 
o psychologických vyšetreniach, ktoré sú sú as ou dokumentácie každého 
žiaka, sme deti mohli rozdeli  do troch skupín: deti s normálnym intelektom, 
deti s výkonmi v hrani nom pásme a deti s potvrdenou mentálnou retardáci-
ou. Údaje sme spracovali pomocou neparametrických štatistických metód. 
Tridsa  úloh, ktoré dobre diferencovali medzi tromi známymi skupinami a 
úspešnos  v nich sú asne nekorelovala s vekom die a a, sme vybrali pre 

alšie overovanie.  

Štandardiza ný súbor tvorilo 219 rómskych detí – 191 žiakov 1.–3. ro ní-
kov špeciálnych základných škôl z celého Slovenska a 28 žiakov základných 
škôl, kontrolnú skupinu predstavovalo 46 nerómskych žiakov prvého ro níka 
bežnej základnej školy. Rómskych žiakov sme okrem overovaných úloh 
vyšetrili tiež piatimi subtestami z klasických inteligen ných testov: H adanie 
symbolov (WISC–III), Pamä  na korálky, Pamä  na vety, Absurdnosti a Ana-
lýzu vzorov (všetko Stanford-Binet IV). Na základe ich výsledkov sme pre 
ú ely kriteriálnej validizácie opä  vytvorili tri známe skupiny: deti s normo-
intelektom, deti s výkonmi v hrani nom pásme a deti s výkonom v pásme 
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mentálnej retardácie. O skupine nerómskych žiakov 1. ro níka bratislavskej 
ZŠ sme predpokladali, že majú v priemere normálny intelekt, preto sme ich 
tradi nými inteligen nými testami nevyšetrovali. 

Rozhodovanie o tom, ktorý subtest a ktorú úlohu zaradi  do kone nej ver-
zie testu, sme uskuto nili na základe podrobnej položkovej analýzy. Hlavnou 
použitou štatistickou metódou bola analýza rozptylu, ktorá umož uje vyhod-
noti  súbežný vplyv viacerých nezávislých premenných a ich interakcií na 
závislú premennú. Diferencia nú silu jednotlivých položiek sme preverovali 
aj neparametrickými metódami – Kruskal-Wallisovým testom a pomocou Chí 
kvadrátu. Pre zaradenie položky do subtestu bola dôležitá aj výsledná konzis-
tencia subtestu vyjadrená Cronbachovým koeficientom alfa. Výsledky polož-
kovej analýzy viedli k rozhodnutiu vypusti  z batérie úlohy vyžadujúce eli-
minova  prvok, ktorý nepatrí medzi ostatné. Podobne ako úlohy zamerané na 
klasifikáciu, ktoré sme vypustili už po predvýskume, aj úlohy na elimináciu 
vyžadujú typ myslenia, ktorý je rómskym de om asi vzdialený – totiž zovše-
obec ovanie. Hoci v našej kultúre sa generalizácia pokladá za jednu 
z najdôležitejších intelektových schopností, diagnostikova  na základe jej 
nedostato nej úrovne mentálnu retardáciu rómskeho die a a pokladáme za 
nekorektné. 

Definitívnu verziu novej testovej batérie, ktorú sme nazvali RR scree-
ning, tvoria štyri krátke subtesty: 

Praxia RRS – úlohou die a a je napodob ova  pohyby rúk a nôh, ktoré 
mu predvádza examinátor. Pohybové aktivity súvisia s rýchlos ou u enia a 
opera nou pamä ou a sú aj citlivým ukazovate om organického poškodenia 
mozgu. Rýchlos  utvárania pohybového programu a jeho kontrola sa pod a
J. Míku (1982) pravdepodobne uplat uje tiež pri regulácii re i. Subtest má 
6 úloh. 

Následnosti RRS – die a má zora ova  obrázky pod a asovej, kauzálnej 
alebo kvantitatívnej následnosti. Všetky situácie sú dostupné aj skúsenostiam 
znevýhodnených detí. Používa sa jedna zácvi ná a pä  skórovaných úloh. 

Domino RRS – die a má ku trom dominovým karti kám (namiesto bodiek 
sú použité jednoduché farebné symboly v množstve 0–4) priloži  štvrtú 
pod a pravidla, ktoré treba objavi . Zácvik spo íva v oboznámení die a a
s dominovými karti kami (zdôraz uje sa, že každá karti ka má dve asti, 
prvky v každej asti sa spo ítavajú samostatne). Zo šiestich úloh sa boduje 
pä , prvá slúži na skúsenostné u enie.

Esperanto RRS – jediný verbálny subtest, nezávisí však od materinského 
jazyka testovanej osoby. Die a má odhali  a aplikova  jednoduché gramatic-
ké pravidlo (tvorba jednotného a množného ísla) pri pomenúvaní obrázkov 
v umelom jazyku. Subtest za ína tromi úlohami, ktoré vysvet uje examinátor 
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(zácvik). Nasleduje sedem úloh, z ktorých prvé štyri slúžia na skúsenostné 
u enie, iba posledné tri sa bodujú. 

Psychometrické parametre 

Napriek stru nosti testu (ktorá je dôležitá aj vzh adom na menšiu motivá-
ciu rómskych detí a menšiu ochotu na dlhší as sústredi  pozornos ) má RR 
screening uspokojivé psychometrické parametre. Reliabilitu (vnútornú kon-
zistenciu) jednotlivých subtestov vyjadruje Cronbachov koeficient  = 0,739–
0,840; pre celý test je  = 0,897.  

Obsahová validita batérie je daná dodržaním kritérií stanovených pre 
tvorbu jednotlivých položiek. Súbežnú validizáciu sme uskuto nili porovna-
ním detí rozdelených na základe výkonov v „klasických“ inteligen ných 
skúškach do troch známych skupín. RR screening tieto skupiny ostro odlišuje 
(p<0,001, pozri obrázok 1). Ku konštruktovej validite prispieva aj fakt, že 
výkony v jednotlivých subtestoch ani v celkovom skóre RR screeningu ne-
súvisia s osobou examinátora, pohlavím ani vekom. Usudzujeme, že úlohy sú 
dostato ne charakteristické pre príslušné vývinové obdobie (mladší školský 
vek) ako celok a úspešnos  pri ich riešení nezávisí od vývinových zmien. 
Výsledky sú však iasto ne ovplyvnené skúsenos ou získanou v priebehu 
školskej dochádzky (p=0,064), preto sme navštevovaný školský ro ník zo-
h adnili pri vypracúvaní deskriptívnych noriem. Pre ilustráciu uvádzam vý-
sledky varia nej analýzy vplyvu sledovaných premenných na sumárne skóre 
(tabu ka 1) i výsledky príslušného post-hoc testu (tabu ka 2). Kompletné 
údaje možno nájs  v testovej príru ke (Do kal a kol., 2004). 

Dôležitou charakteristikou RR screeningu je fakt, že výkony v om ne-
súvisia s poruchami pozornosti (ADHD, ADD), i poruchami ozna ovanými 
kedysi ako MD (tabu ka 3), hoci výkony detí v bežných inteligen ných 
testoch sú týmito poruchami negatívne ovplyvnené (tabu ka 4). RR screening 
tak možno využi  nielen pri testovaní rómskych detí, ale aj pri vylú ení men-
tálnej retardácie detí s poruchami pozornosti. V príru ke dokumentuje aj 
nezávislos  výkonov od sluchových, re ových a neurotických porúch. Sub-
test Praxia RRS umož uje na rozdiel od bežných inteligen ných testov kon-
štatova  suspektné organické poškodenie mozgu, výkony v ostatných subtes-
toch nie sú týmto poškodením ovplyvnené. 
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Obr. 1 Výkony štandardiza ných skupín v jednotlivých subtestoch  
RR screeningu 

Tab. 1 Výsledky varia nej analýzy (ANOVA) vplyvu viacerých nezávislých 
premenných na výkony detí vyjadrené sumárnym skóre RR screeningu 

Zdroj rozptylu Suma štvorcov Priemerný štvorec F p 
Examinátor (6 osôb) 84,3 16,9 0,360 ,874 
Pásmo IQ (3 kategórie) 1728,2 864,1 18,443 ,000 
Pohlavie (ch/d) 79,9 79,9 1,706 ,195 
Vek (4 kategórie) 163,0 54,3 1,160 ,331 
Školský ro ník (1.–3.) 259,1 129,5 2,765 ,069 

Tab. 2 Tuckeyho test významnosti rozdielov v sumárnom skóre RR screeningu 
medzi skupinami rozdelenými pod a úrovne inteligencie  

Signifikantnos  rozdielov Úrove  inteligencie pod a SB AM 
Hrani né pásmo Normointelekt 

Pásmo mentálnej retardácie 10,23 ,000 ,000 
Hrani né pásmo 16,57 – ,000 
Normointelekt 23,30 – – 
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Tab. 3 Vz ah porúch pozornosti rómskych žiakov 1. ro níka ŠZŠ k ich  
výkonom v RR screeningu 

Subtest 
RR screeningu 

Porucha 
pozornosti 

N Priemerné 
poradie 

U p 

nie 52 31,56 
Praxia 

áno  8 23,63 
153,0 ,223 

nie 52 31,35 
Následnosti 

áno  8 25,00 
164,0 ,337 

nie 52 30,54 
Domino 

áno  8 30,25 
206,0 ,965 

nie 52 30,50 
Esperanto 

áno  8 30,50 
208,0 ,999 

nie 52 31,65 
Sumárne skóre 

áno  8 23,00 
148,0 ,191 

Tab. 4 Vz ah porúch pozornosti rómskych žiakov 1. ro níka ŠZŠ k ich  
výkonom v klasických testoch IQ 

Skúška (HS) Porucha  
pozornosti 

N Priemerné 
poradie 

U p 

nie 52 32,59 
Absurdnosti 

áno  8 16,94 
 99,5 ,018 

nie 52 32,24 
Analýza vzorov 

áno  8 19,19 
117,5 ,048 

Závere né informácie 

Všetky úlohy s výnimkou napodob ovania pohybov v subteste Praxia 
RRS majú formu práce s obrázkami. Tie nakreslila akademická maliarka 
Tatiana Žit anová- umová. Batériu vydala v obmedzenom náklade firma 
ECO z prostriedkov Phare. Po jednom kuse testového kompletu dostali 
k dispozícii pedagogicko-psychologické poradne vo všetkých okresoch SR, 
v ktorých je aktuálne riešenie problematiky zaškolovania rómskych detí. 
S batériou by mali pracova  psychológovia, spo ahlivejšie výsledky možno 
dosiahnu  u detí, ktoré už chodili o školy. Spôsob vyhodnotenia i klasifika -
né normy pre 1.–3. postupný ro ník špeciálnej základnej školy uvádza prí-
ru ka (Do kal a kol., 2004). 

Výsledkom testovania nie je stanovenie mentálnej úrovne vyšetrovaného 
die a a, iba možné vylú enie jeho suspektnej mentálnej retardácie. Pod a
našich zistení je možné 5–11 percent rómskych žiakov špeciálnej základnej 
školy poklada  za deti s normálnym intelektom, ktorým by malo by  poskyt-
nuté možno špeciálne (aj oni sú de mi so špeciálnymi eduka nými potrebami 
– Farkašová, 2003), ale rozhodne plnohodnotné vzdelanie. Princíp testovania 
pravda nedovo uje mentálnu retardáciu potvrdi , takže aj medzi de mi, ktoré 
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v RR screeningu neuspejú, môžu by  deti, ktorých kognitívne schopnosti by 
sa v prípade adekvátnej stimulácie rozvíjali normálne. 

Zis ovanie úrovne rozvoja kognitívnych schopností jednotlivcov z odliš-
nou kultúrou, s odlišným spôsobom života a odlišným socio-ekonomickým 
postavením v spolo nosti by nemalo osta  na okraji nášho záujmu. Nielen pre 
pochopenie kultúrnej podmienenosti kognitívneho vývinu, ale najmä pre 
možné praktické dôsledky pre život udí, ktorých môžeme na základe 
nespravodlivého testovania nesprávne onálepkova .
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INSTRUMENTÁLNÍ OBOHACOVÁNÍ R. FEUERSTEI-
NA: MOŽNOSTI ROZVOJE KOGNITIVNÍCH DOVED-
NOSTÍ U D TÍ ZE SOCIO-KULTURN  ODLIŠNÉHO 
PROST EDÍ 

Gabriela Málková 

FHS UK Praha 

Ve své p ednášce bych ráda presentovala výstupy výzkumu, který jsem 
realizovala v pr b hu svého p sobení v CVVOE, v období od roku 2001 do 
roku 2004. P edm tem mého výzkumného zájmu byla evaluace stimula ního 
programu „Instrumentální obohacování“ jako nástroje pro rozvoj dovedností 
myslet u socio-kulturn  handicapovaných d tí prvního stupn  základní školy.  

První ást p ísp vku seznamuje s teoretickými východisky programu, 
s charakterem výukového materiálu a principy práce s programem. Druhá 
ást je v novaná výzkumnému projektu a jeho výstup m.  

Instrumentální obohacování – teoretické zázemí a popis  
programu  

Teoretická východiska 

Instrumentální obohacení (IO) je stimula ní program pro rozvoj doved-
ností myslet u d tí a adolescent , dnes používaný prakticky po celém sv t .
Autorem tohoto programu je rumunský psycholog žijící v Izraeli Reuven 
Feuerstein (1921).  

Program za al vznikat v 50. letech dvacátého století, kdy Feuerstein pra-
coval v Izraeli pro agenturu Youth Aliyah. Úkolem této agentury bylo pomá-
hat d tem povále ných imigrant  adaptovat se na požadavky vzd lávacích 
institucí Izraele. Feuersteina p i práci s t mito d tmi zarážela neschopnost 
prospívat ve školním prost edí navzdory jejich úsp šnosti v prost edí mimo-
školním (p i h e nebo práci). Všímal si, že n které se snadno u í novým in-
formacím a dovednostem, ale druhý den jakoby tyto dovednosti zcela pozby-
ly. Jindy se d ti snadno nau í n jaký poznatek ale nedokáží jej aplikovat 
v nové situaci; nejsou schopné poznatky strukturovat a organizovat, u it se ze 
svých chyb apod. Feuerstein se domnívá, že d ti, které nejsou schopné vyu-
žívat své zkušenosti nebo mít prosp ch z vyu ování, trpí kognitivními defici-
ty, tzn. že nemají rozvinuté dostate né kompetence p ijímat a zpracovávat 
informace.  
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Zkušenosti z Youth Aliyah, ale i své p edchozí zkušenosti z klinické prá-
ce s mentáln  handicapovanými klienty zhodnotil Feuerstein práv  p i tvorb
Instrumentálního obohacování. Jde o program spíše rozvíjející než nápravný. 
Jeho charakter, resp. charakter materiálu, se kterým se v rámci programu 
pracuje, umož uje vždy vycházet z aktuální situace dít te/klienta (schopnosti, 
dovednosti, preferované oblasti zájmu dít te…). Cílem programu není jen 
odstran ní kognitivních deficit , ale i zm na postoje dít te k poznávací in-
nosti: program má navozovat vnit ní pot ebu intelektuální innosti, u it pou-
žívat poznatky získané ve školné situaci v b žném život .

Metodologie i teoretické zázemí IO jsou dalo by se íci „eklektické“. Je 
na míst  zmínit Feuersteinovu povále nou spolupráci s Andre Reyem. Rey 
ovlivnil p edevším Feuersteinovo chápání pojmu inteligence a kritický postoj 
k tradi ním formám testování inteligence. Práv kritika chápání inteligence 
jako nem nného faktoru je základním teoretickým východiskem Feuerstei-
nova programu.  

Krom  již zmi ovaného Reye erpá Feuerstein psychometrie, sociální 
psychologie z díla J. Piageta. Odkazuje na jeho pojetí vývoje kognitivních 
funkcí a dopl uje jej o koncept tzv. „zkušenost zprost edkovaného u ení“
(mediated learning experience – MLE). Stejn  jako Piaget, v í Feuerstein, že 
d ti se u í interakcí s okolním prost edím. Zárove  ale zd raz uje v procesu 
u ení význam zprost edkování angažovaným vychovatelem (viz obr. 1). 
Specifická interakce, jakou je MLE, umož uje, aby si dít  osvojovalo vzorce 
chování a u ební strategie, díky nimž bude pozd ji schopné 

• mnohem složit jších kognitivních operací,  
• uv domovat si vlastní kognitivní procesy a dovednosti,  
• zobec ovat zkušenosti získané v pr b hu u ební situace a užívat je 

v situacích b žného života (transfer).  

Obr. 1 Rovnice zprost edkovaného u ení (Feuerstein 2002)

Feuersteinovo „H“ (human /warm human being/human intervention) for-
muje zp sob, jakým dít  vnímá sv t. Toto „H“ je t eba chápat spíše symbo-
licky. Nejedná se jen o jedinou osobu, jde o jakousi esenci lidství, nesenou a 
prezentovanou osobami, které dít  obklopují (rodi , p íbuzní, u itelé…)
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T etím teoretickým východiskem Instrumentálního obohacování je tzv. 
„kognitivní mapa“ – sedmiparametrový hypotetický model, pomocí kterého 
lze popisovat, ozna ovat, kategorizovat a uspo ádat jakýkoliv kognitivní 
úkon. Zahrnuje tyto parametry: 

• Obsah (co je náplní konkrétní strany instrumentu: nap . geometrické ob-
razce porovnávání mezi dv ma pojmy,…). 

• Modalitu (verbální, figurální, ilustrace…). 
• Operace (nap . odlou ení p ekrývajících se obrazc , len ní pole, aze-

ní…).  
• Fázi – proces myšlení je len n do t í rovin: vstup (nap . shromaž ování 

informací), zpracování (nap . plánování, nalezení ešení), výstup (nap .
komunikace ešení sob  samému nebo druhým).  

• Úrove  složitosti, abstrakce, náro nosti (definuje se u každého instru-
mentu). 

Popis programu  

Kombinací princip  obsažených v jeho teoretickém p ístupu a již zná-
mých efektivních postup  u ení (nap . význam zp tné vazby, význam opako-
vání) vytvo il Feuerstein soubor instruktážních materiál  a 15 pracovních 
sešit  zam ených na r zné kognitivní dovednosti (porovnávání, analytické 
vnímání, prostorová orientace a p edpoklady k u ení …), které nazývá in-
strumenty. Každý instrument obsahuje sérii cvi ení typu tužka–papír sestave-
ných tak, aby se postupn  zvyšovala jejich obtížnost i složitost. Ozna ení 
instrument je užíváno zám rn  – samotné úlohy v instrumentech nemohou 
umožnit korekci kognitivních deficit  ani rozši ování metakognitivního uv -
dom ní dít te. Klí ový je zp sob, jakým s instrumentem pracuje lektor; je-li 
schopen realizovat zprost edkování a transfer (upev ovat výsledky u ení 
pomocí r zných opakování v rozli ných souvislostech tak, aby umožnil p e-
sah školské situace do b žného života dít te)

Základním instrumentem programu je Uspo ádání bod . (Pro ukázku 
úloh z programu vybíráme zám rn  úlohy z Uspo ádání bod , protože v pr -
b hu námi realizovaného výzkumu jsme pracovali práv  s tímto instrumen-
tem) Obrázek 2 obsahuje titulní stranu instrumentu s logem (chlapec, který 
p emýšlí) a motem programu („nechte m  chvilku, já si to rozmyslím“). 
V p ípad  tohoto instrumentu je typickým úkolem nalézt ve shluku bod
obrazce, jež odpovídají p edlohám, a správn  je zakreslit. Obr. 3 je ukázkou 
úlohy ze t etí a sedmé strany. Nar stající složitosti cvi ení se dosahuje vzá-
jemným p ekrývám obrazc , zpracováním neobvyklých tvar  a ve finále i 
užitím t írozm rných obrazc .
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Uspo ádání bod  se zam uje na rozvoj kognitivních funkcí a dovedností 
jako nap . rozlišování tvaru a velikosti, vizuální p esnost, vnímání konstant-
nosti tvaru a velikosti i p es zm nu orientace tvaru, porovnávání, systematic-
ké vyhledávání informací pot ebných pro ešení úkolu, vypracování 
vhodných strategií ešení úkolu, dovednost systematické a precizní práce.  

Obr. 2 Titulní strana instrumentu Uspo ádání bod

Obr. 3 Ukázka úloh ze t etí a sedmé strany instrumentu Uspo ádání bod

Cíle Instrumentálního obohacování (Feuerstein et al. 1980, s. 115–118) 

Feuerstein formuluje šest základních cíl  programu Instrumentálního 
obohacování (IE): 

1. Náprava deficit  v oblasti kognitivních funkcí. 
2. Vyvolat v d tech vnit ní motivaci k u ení prost ednictvím ustavení ade-

kvátních u ebních návyk  (u it p edpoklady k u ení).
3. Pomocí konfrontace s úsp chem i neúsp chem v u eních situacích pro-

bouzet v d tech bystrostí a hloubavostí charakterizované myšlenkové 
procesy.  

4. Umožnit d tem osvojit si základní koncepty, úkony, slovník, charakteris-
tiky, a vztahy nezbytné pro práci s IE. 
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5. Transformovat výukov  slabé žáky z p vodn  pasivních recipient  in-
formací v aktivní p vodce nových informací.  

6. Zprost edkovat d tem pocit kompetence nabídnutím úkol , které umož-
ují zažívat pocit úsp chu p i jejich dokon ení.  

Projekt evaluace Instrumentálního obohacování v eském 
prost edí – možnosti rozvoje kognitivních dovedností u d tí 
ze socio-kulturn  odlišného prost edí 

Výzkum, jehož záv ry bychom v této ásti prezentace rádi v prezentovali, 
lze v eském prost edí považovat za první svého charakteru. Jediným mož-
ným modelem pro realizaci tohoto výzkumu byla pilotní studie z roku 1997 
(Pokorná, V., Hadj-Moussová, Z. a kol. 1997) realizovaná Katedrou pedago-
gické a školní psychologie PedF UK v Praze. Organiza ní a metodologické 
obtíže, které tuto p vodní eskou studii provázely, znemožnily ve výsledku 
publikaci seriózních výstup  a tudíž i možnost na výstupy ze studie reagovat 
v pr b hu p ípravy našeho výzkumu. Na základ  (bohužel v dob  p ípravy 
výzkumu zna n  kusých) informací o d íve realizovaných výzkumech 
v zahrani í, jsme jako design projektu zvolili klasickou formu srovnání vý-
kon  d tí experimentální a kontrolní skupiny v pre a post testu. Volba dia-
gnostických nástroj  testové baterie vycházela z baterie použité v pilotní 
eské studii (Pokorná a kol. 1997), kterou jsme rozší ili, abychom mohli více 

reflektovat efekt programu, v oblastech, jež auto i IO deklarují. Našim cílem 
bylo:  

1. ov it program jako dopl kový nástroj kurikula pro žáky základní školy.
P ednostn  jsme se zam ili na v kovou skupinu, kterou auto i programu 
ozna ují jako dolní hranici aplikovatelnosti programu v praxi – tedy žáky 
t etí a tvrté t ídy ZŠ;

2. nabídnout IO jako intervenci pro žáky, kte í trpí výukovými obtížemi 
z d vod  p íslušnosti ke kulturn i sociáln  definované menšin ; tedy 
romským d tem a d tem ze socio-ekonomicky slabších rodin. 

Metodologie 

Vzorek 
Studie byla realizována ve spolupráci s fakultní základní školu z Prahy 3.  

D ti výzkumných i kontrolních skupin byly vyšet eny s použitím zvolené 
testové baterie (viz níže) p ed za átkem studie – v pr b hu ervna 2001 a zá í
2001 a t sn  po ukon ení tréninku, v ervnu 2002. Realizace výukových 
hodin IO za ala v íjnu 2001. Respondenti kontrolní skupiny tvo ily vždy pár 
s dít tem skupiny výzkumné podle kritéria etnicity, pohlaví a v ku. 
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Z p vodních 32 d tí, jež byly zahrnuty do studie, jsme mohli po celou 
dobu naší spolupráce se školou sledovat pouze 20. Ostatní d ti ze školy 
v prvních m sících školního roku odešly. Nej ast jším d vodem odchodu 
d tí ze školy bylo p e azení dít te na jinou školu, vycestování rodiny dít te 
do zahrani í i odst hování se rodiny do jiného m sta. Výsledky vstupních 
vyšet ení neprokázaly signifikantní rozdíly ve výkonech mezi romskými a 
eskými d tmi, proto jsme se rozhodli pro pot eby p edevším kvantitativních 

analýz v experimentální skupin  hodnotit spole n  romské i eské d ti:

Výzkumná skupina: 9 d tí (4 romské a 5 eských) t etí a tvrté t ídy  
Kontrolní skupina: 9 d tí (4 romské a 5 eských) – páry s výzkumnou 

skupinou podle pohlaví,v ku a etnicity. 

Práce s programem byla realizována formou 3 hodin (45minutových) vý-
uky týdn  pro dv  odd lené skupiny – Jednu skupinu tvo ily d ti romské a 
druhou d ti eské. – Zachování odd lených výukových skupin i p es velký 
úbytek respondent  umožnilo reagovat na organiza ní požadavky školy a 
zárove  zachovat v našem projektu prostor pro sledování p ípadného vlivu 
etnické (resp. kulturní) odlišnosti alespo  kvalitativními analýzami.  

V pr b hu celoro ního tréninku bylo realizováno 60 – v p ípad  rom-
ských a 72 tréninkových hodin v p ípad eských d tí. Rozdíly v po tu reali-
zovaných hodin u výukových skupin reflektují odlišnou míru absence (nerea-
lizovaných hodin) u romských a eských d tí. Romské d ti vykazovaly 26 % 
absenci a eské d ti 22 %. 

Testová baterie 

Testová baterie pro kvantitativní analýzu: 

1. IQ a kognitivní dovednosti 

Thorndike v Test kognitivních schopností (1997) 
Rey–Osterriethova komplexní figura (1997) 
Ravenovy barevné matice  

2. Školní výkony 

Diagnostika tená ských dovedností, text Smrk (Mat j ek)  
Diagnostika po etních dovedností, s ítání a od ítání (Mat j ek) 
Analýza slovní zásoby v písemném projevu – analýza po tu dít tem pou-

žitých slov v psaném textu na zadané téma  

3. Sebepojetí 

Dotazník sebepojetí školní úsp šnosti d tí – SPAS (Mat j ek, Vágnerová, 
1992) 
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Diagnostické nástroje pro kvalitativní analýzy 

N které z p edpokládaných efekt  programu (viz výše cíle programu IO 
formulované Feuersteinem et al)jsou obtížn  zachytitelné formou kvantitativ-
ních analýz (nap . p ípadné posuny v metakognitivním uv dom ní a u ebním 
stylu d tí experimentální skupiny). Proto jsme využili i kvalitativních postu-
p  hodnocení dat, abychom se u d tí experimentální skupiny mohli zam it
na:  

1. Zm ny ve kvalit  verbálního popisu postupu ešení úloh a na úrovni pozo-
rovatelných strategií ešení neznámého úkolu.  

Rey–Osteriethova figura – kvalita provedení – jak dít  p i kreslení figury 
postupuje, jaké užívá strategie pro efektivní vy ešení tohoto úkolu.  

Ravenovy barevné matice – dodate né otázky k n kterým úkol m testu 
na postup ešení úlohy („Pro  si myslíš, že je toto ešení správné, ekni mi, 
jak jsi postupoval/a abys na to p išel/a ?“). 

2. Pozorování zm n chován a u ebního stylu v pr b hu práce s instrumen-
tem.

Vyhodnocení této oblasti umožnil deník lektorky programu. Deník zachy-
cuje p ípravy na každou hodinu v pr b hu intervence, aktuální d ní v hodi-
nách, komentá e d tí k ešeným úkol m, obtíže, které se v pr b hu práce 
s instrumenty objevovaly apod.  

Postup pro vyhodnocování dat 

Kvantitativní: S ohledem na velikost zkoumaného vzorku (N=9) a podobu 
rozložení dat zachycujících výkony respondent  obou skupin (nemožnost 
naplnit p edpoklad normálního rozložení dat u n kterých pom ných) jsme 
pro vyhodnocení získaných dat pracovali s neparametrickou statistickou 
metodou (Wilcoxon).  

Kvalitativní: P i analýze deníku lektorky jsme sledovali prom ny u t chto 
faktor :

1. impulsivita p i ešení úkol ,
2. úrove  verbalizace postupu ešení úkolu,  
3. p ekonávání obtíží v percep ní oblasti, 
4. práce s p emost ním (transferem). 

Pro vyhodnocení kvality kresby Reyovy figury jsme se zam ili p ede-
vším na kresby kopie figury u d tí, které v dob  vstupního vyšet ení produ-
kovaly kresbu charakteristickou zna nou nesystemati ností ešení (nap .
provedení, jež Rey 1997 ozna uje jako juxtapozice, reprodukce na známé 
schéma, kontura). Našim cílem bylo sledovat, jak se postup kresby kopie 
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figury prom nil ve výstupním vyšet ení a zda dít  tentokrát postupovalo 
s použitím n jaké výhodn jší/promyšlené strategie ešení úkolu.  

Dodate né otázky k ešení Ravenových matic umož ují posoudit p ípad-
né zlepšení dít te v dovednosti verbalizovat vlastní postup ešení úkolu (kva-
lita slovního vyjad ování, p esnost a ú elnost užívaných ozna ení atp.). Lek-
tor v pr b hu práce s instrumenty d ti vede k verbalizaci postupu ešení 
úkol , popisu problémové situace, co nejp esn jšímu ozna ování v cí souvi-
sejících s ešením úkolu a také slovnímu hodnocení p ípadných chyb (meta-
kognitivní uv dom ní).  

Výsledky výzkumu 

Kvantitativní analýza 

Výsledky, které lze interpretovat jako pozitivní efekt intervence s použi-
tím Instrumentálního obohacování na hladin  statistické významnosti se 
poda ilo prokázat pouze u dvou diagnostických test  zvolené testové baterie: 
Mat j kova testu tení a Rey–Osteriethovy Figury-kopie.  

Mat j k v test tení se zam uje na rychlost a správnost tení dít te. Do-
mníváme se, že pozitivní efekt programu v této oblasti je odrazem intenzivní 
komunikace s d tmi výzkumné skupiny v pr b hu práce s programem (d ti 
jsou lektorem povzbuzovány k verbálnímu projevu a k diskusi).  

Pozitivní efekt programu v p ípad  testu kopie Rey–Osterriethovy figury 
zcela napl uje o ekávání stran efektu programu. Jedním z cíl  programu 
(v seznamu cíl  programu viz výše) je podporovat u d tí schopnost samostat-
n  promýšlet efektivní strategie ešení úkolu na základ  p edchozího vyhod-
nocení dat i informací, které jsou v úkolu k dispozici. Práv  kresba figury 
podle p edlohy tak, aby byla správn  provedena, vyžaduje vhodnou strategii 
postupu. Zárove  se domníváme, že ke zlepšení výsledk  v tomto testu moh-
lo p isp t i zam ení Uspo ádání bod  na korekci obtíží v percep ní oblasti 
dít te. Dovednost p esného a pe livého vnímání a sledování vztah  mezi 
jednotlivými ástmi obrazce je instrumentem velmi podporována. 

Kvalitativní analýza 

Analýza dodate ných otázek k Ravenovým maticím 

Porovnáme-li po et chyb v ešení testu u d tí kontrolní a experimentální 
skupiny, d ti experimentální skupiny v dob  výstupního ešení vykazují 60% 
pokles chybovosti oproti pouze 40% poklesu chybovosti u d tí skupiny kont-
rolní1. Oproti kontrolní skupin  všechny d ti skupiny experimentální použí-

1
 Chyby celkem vstupní/výstupní vyšet ení: Exp.: 75/29; Kontr.: 66/39. 
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vají v dob  výstupního vyšet ení p esn jší slovní popis ozna ení ástí matice 
nebo vyjád ení principu zm ny v matici. V jejich popisu se ztrácí užívání 
slov jako „to , tohle, tady takhle, kolo…“ a nahrazuje je užívání konkrétních 
ozna ení geometrických tvar  nebo jev : tverec, obrazec, pravý úhel, kruh, 
oblouk apod. Podobn  je tomu p i vyjad ování polohy obrazc  a principu 
zm ny v matici: ozna ení jako „támhle, takhle to tam dám, bude to stejné, 
takhle tady …“ vyst ídala p esná ur ení: „ naho e, vpravo naho e, musí to být 
vypouklé, musí vzniknout kruh, dolní obrazce musí být vypln né apod.“… 
Lze tedy íci, že úrove  slovního vyjad ování popisu situace v úkolu nebo 
d vodu pro volbu konkrétního ešení se u d tí experimentální skupiny zna-
teln  prom uje ve prosp ch p esn jšího a srozumiteln jšího vyjad ování 
(tuto prom nu dokládá i výrazný pokles chybovosti v tomto úkolu v dob
výstupního vyšet ení; i když zlepšení výsledk  tohoto testu nevychází u ex-
perimentální skupiny na hladin  statistické významnosti). Se zvyšující se 
kvalitou verbálního popisu informací i jev , jež má dít  k dispozici pro 
ešení úkolu, se pochopiteln  prom uje i styl ešení úkolu. D ti nesp chají 

s ozna ením ešení (pokles impulsivity) a svá ešení promýšlejí (opouští 
neefektivní strategii „pokus – omyl“ p i ešení problému).  

Analýza kresby kopie v Rey–Osterriethov  figu e

Kvalitativní zm ny ve zp sobu ešení kopie Reyovy figury jsou velmi 
dobrým dokladem prom ny strategie, kterou d ti používají pro ešení figury. 
S ohledem na omezený prostor si dovolíme na tomto míst  uvést pouze ilu-
strativní p íklad toho, co míníme kvalitativní prom nou strategie ešení toho-
to úkolu. Domníváme se, že tato prom na reflektuje osvojení si takového 
p ístupu k ešení problémové situace, který IO u d tí usiluje probouzet: na-
hradit impulsivitu p i ešení úkolu systematickým a promyšleným postupem. 
Tento jev lze pozorovat v podob  prom ny strategie, kterou dít  pro kresbu 
volí, a zm nu sledu kresby jednotlivých element  figury. Obrázek 4 obsahuje 
kresbu stejného dít te v dob  vstupního (vlevo) a výstupního vyšet ení.  

Je možné si všimnout, že kresba vlevo vznikala azením jednotlivých de-
tail  vedle sebe, bez pozornosti v nované celkové struktu e obrazce. Oproti 
tomu v dob  výstupního vyšet ení je kresba (i když stále ne dokonalá) vedena 
zcela odlišným zp sobem: zde nap . dít  za íná kresbou obrysového obdélní-
ku, který pomocí p íslušných ar rozd luje a postupn  zapl uje detaily. 
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Obr. 4 Ukázka zm ny kvality kopie Rey–Osterriethovy figury p ed (vlevo)  
a po intervenci IO 

Analýza deníku lektorky: pozorování zm n chován a u ebního stylu v pr -
b hu práce s instrumentem  

Jak již bylo uvedeno výše, romské d ti v pr b hu intervence ast jší ab-
sentovaly. Zpo átku byl jejich zájem o práci s programem velmi intenzivní, 
již první týdny práce s instrumentem ale p inášely obtíže. IO není progra-
mem, který by p edával konkrétní znalosti, je zám rn  konstruován jako 
„content free“ pon vadž jeho cílem je u it p edpoklady k u ení („u it d ti jak 
se u it“). V p ípad  romských d tí bylo mnohem obtížn jší komunikovat 
význam práce na úkolech instrumentu (které ni ím nep ipomínají úkoly 
z jiných hodin ve škole). Velmi negativn  romské d ti reagovaly na zdánli-
vou náro nost úkol  v instrumentu a nep ímou souvislost nápln  programu 
s jejich výukovými pot ebami. Impulsivita v u ební aktivit  u romských d tí 
za ala ustupovat na konci t etího m síce práce s intrumentem, v p ípad
eských d tí bylo možné ústup impulsivního chování p i ešení úloh sledovat 

již na po átku druhého m síce intervence. V p ípad  korekce percep ních 
obtíží (p edevším vizuální p enos, vizuální porovnávání…) lze hovo it 
o rozdílech spíše na individuální úrovni. N které eské i romské d ti m ly na 
po átku intervence zna né obtíže zejména s vizuálním p enosem, což se 
da ilo pom rn  rychle korigovat s každou vy ešenou stranou instrumentu. 

ím více se v u ební aktivit  dít te objevovala tendence plánovat postup a 
sestavovat vhodnou strategii ešení úkolu, tím mén  obtíží na percep ní 
úrovni bylo možné zaznamenat.  

Dovednost samostatn  verbalizovat postup ešení úkolu a diskutovat 
možná ešení ve skupin  si rychleji osvojily eské d ti – již po ty ech m sí-
cích intervence. Romské d ti nacházely jistotu v popisu vlastního postupu 
práce nebo návrhu ešení úlohu až po šesti m sících intervence. Spontánní 
otevírání diskuse k možným ešením úkol  se u romských d tí za alo  
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objevovat od poloviny intervence, u eských d tí tak ka od po átku práce 
s instrumentem.  

Zajímavé odlišnosti p ineslo u obou výukových skupin sledování práce 
s transferem. Transfer, neboli p emost ní, je autory IO považováno za jeden 
z nejd ležit jších zdroj  obohacení kognitivních funkcí. Jsou-li úkoly na 
jednotlivých stranách instrumentu pro d ti percep n  náro né a práce na 
budování efektivního výukového stylu zabírá zna nou ást hodiny, stává se 
p emost ní jen velmi zvolna spontánní sou ástí aktivity d tí. U romských 
d tí až do konce intervence p emost ní vyžadovalo zna nou podporu lektor-
ky; výuková skupina eských d tí za ala intenzivn ji pracovat s p emost ním 
od pátého m síce intervence a v posledních m sících intervence p emost ní 
p edstavovalo více než polovinu asu v novaného jedné stran  instrumentu. 

Shrnutí 

Po deseti m sících intervence s užitím programu Instrumentálního oboha-
cování m žeme konstatovat, že d ti experimentální skupiny vykazovaly 
signifikantn  lepší výkony pouze v testu tení a v testu kopie Rey–Oster-
riethovy figury. Mnohem lépe se da ilo efekt programu sledovat kvalitativ-
ními diagnostickými postupy a metodami hodnocení dat. Bylo nap íklad 
možné sledovat  

1. výrazné pozitivní zm ny:  
• kvality slovního vyjad ování d tí experimentální skupiny, 
• strategií ešení neznámého úkolu s efektem nižší chybovosti a v tší pre-

ciznosti realizace úkolu, 
• na úrovni transferu poznatk  a dovedností u ební situace do situací b ž-

ného života;  
2. ústup/odstran ní: 
• percep ních obtíží a impulsivního kognitivního stylu.  

Diskuse 

Položme si nyní otázku, jaké faktory mohly p isp t k relativn  slabé pod-
po e positivních výstup  kvalitativních analýz kvantitativními analýzami 
výkon  ve zvolené testové baterii?

1. Zcela ur it  se nabízí otázka velikosti výzkumné skupiny. Budeme-li 
vycházet ze záv r  z publikovaných zahrani ních výzkum  v novaných 
Instrumentálnímu obohacování, nelze velikost vzorku považovat za jed-
nozna nou p í inu. Nap . studie realizované Blaggem (1991) byla posta-
vena na vzorku 250 d tí a i p esto nep inesla žádné signifikantní rozdíly 
mezi experimentální a kontrolní skupinou v testech IQ a školních výkon .
Naopak, s ohledem na charakter programu IO a významu, jaký v kvalit
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jeho implementace hraje lektor, se domníváme, že volba menšího vý-
zkumného vzorku umož uje mnohem lepší kontrolu kvality implementa-
ce programu. Burden (1987) v souladu s Romney a Samuelsem (2001) 
považují kvalitu výcviku a práce lektora a pozitivní uvedení programu ve 
škole za klí ové faktory úsp chu programu v praxi. Domníváme se tedy, 
že ob tování velikosti výzkumného vzorku kvalit  realizace intervence je 
bohužel nutnou sou ástí evaluace programu jakým je Instrumentální obo-
hacování. 

2. V návaznosti na otázku velikosti sledovaného vzorku vyvstává automa-
ticky i otázka kvality zkušenosti zprost edkovaného u ení). Zkušenost 
zprost edkovaného u ení je klí ový mechanismus úsp chu programu 
(Feuerstein et al 1980, Burden 1987); zárove  se ale jedná o jeden z nej-
obtížn jších aspekt  implementace programu. Naše studie umožnila uká-
zat, že p edevším romské d ti (d ti z kulturn  odlišného prost edí) pot e-
bují mnohem delší as na to, aby se transfer poznatk  z u ební situace do 
situace b žného života stal efektivní sou ástí jejich u ebního stylu. 

3. Je tedy nasnad  otázka asu, který jsme m li možnost intervenci v novat. 
Jedná se bezpochyby o velmi d ležitý faktor, p edevším ve vztahu k do-
sažení efektu programu v testech IQ na hladin  st. významnosti. Podle au-
tor  programu i podle studie realizované Haywoodem a kol. (1982 in Sa-
vell, Twohig, Rachford 1986) je pro úsp ch IO v této oblasti t eba
umožnit alespo  70–100 výcvikových hodin v jednom akademickém ro-
ce. Náš výzkum lze považovat v tomto ohledu za hrani ní. Je nutné ale 
poznamenat, že jen málo z dosud realizovaných studií v prost edí základ-
ních nebo st edních škol mohlo tento požadavek naplnit (Romey, Samuels 
2001, s. 28). I v p ípad  našeho výzkumu bylo nutné respektovat asové 
požadavky školy, ve které jsme výzkum realizovali. T i výcvikové hodiny 
týdn  jsou pravd podobn  skute ným limitem pro za azení programu ja-
ko dopl ku kurikula ZŠ. Je tedy možné, že práv  omezená asová investi-
ce do programu m že vyústit v podcen ní i p ímo znehodnocení jeho 
efektu. Jedním z možných ešení v tomto ohledu by v budoucnu mohlo 
být zavedení p edm tu, jehož náplní by byla výuka dovedností myslet, ja-
ko volitelné sou ásti kurikula.2

4. Diskutabilní je podle našeho názoru i otázka volby testové baterie pro 
ov ení efektu programu. Instrumentální obohacování je program, který 
má u it p edpoklady pro u ení (Feuerstein et al 1980, s. 119), p emýšlet 
o myšlení a u it se poznávat u ení. Je tedy možné, že testová baterie, kte-
rá staví na vyšet ení IQ a testech školních výkon , není nejvhodn jším 
nástrojem m ení efektu tohoto programu. Domníváme se, že jednou 

2
 První kroky v tomto sm ru již realizuje Soukromé gymnázium Bajkalská v Bratislav , kde se 
IO stalo podkladem pro výuku v hodinách nazývaných „U íme se myslet“.  
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z výzev pro budoucí výzkum je sestavit takové diagnostické nástroje, kte-
ré by umožnily rozší it stávající testovou baterii o testy více zam ené na 
strategie myšlení a u ební strategie. Tento krok by podle našeho názoru 
umožnil zachytit efekt programu i v t ch p ípadech, kdy realizovaná stu-
die umož uje jen „hrani ní“ asovou investici do programu.  

Instrumentálního obohacování je zcela ur it  mocný nástrojem prom ny 
u ebního stylu a rozvoje dovedností myslet pro d ti ze sociokulturn  odlišné-
ho prost edí. Jeho užití ovšem není „instatní“, rychlé a nekomplikované jak 
bychom si možná pro naše školství p áli (viz nap .nároky na lektora a obtíže 
s asovou investicí do programu). A co h e, jeho evaluace není pravd po-
dobn  možná cestou tradi ních metodologických postup  v oblasti vzd lává-
ní (viz nap . otázka testové baterie a asové dotace intervence).  

Naše studie tak možná nabídla více otázek a výzev pro budoucí výzkum 
než jednozna ných odpov dí.  
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MIERA AKCEPTÁCIE V MEDZIETNICKÝCH  
VZ AHOCH A POSUDZOVANIE INTEGRA NÝCH 
PROCESOV 1

Miroslav Frankovský – František Baumgartner 

Spolo enskovedný ústav SAV, Košice 

Proces zjednocovania Európy si je ažké predstavi  bez harmonizácie 
vz ahov medzi národmi a národnos ami vnútri jednotlivých európskych 
krajín. Rešpektovanie kultúrnych a národných identít, odlišnosti a rôznosti, je 
podstatnou charakteristikou štátu, ktorý ako inštitúcia je historicky ove a
starší ako národ ( erný, 1991). Preto h adanie porozumenia vo vz ahoch 
medzi etnikami, posil ovanie tolerancie v medzietnických vz ahoch, považu-
jeme za dôležitý predpoklad rozvoja tak samostatných štátov, ako aj jednot-
nej Európy. 

Procesy demokratizácie spolo enského systému, ktoré sa odohrávajú 
v spolo nostiach zbavujúcich sa prvkov totalitného riadenia sa premietajú aj 
v novom chápaní etnických súvislostí. Vplyv týchto procesov sa musí záko-
nite prejavova  vo vedomí udí, ich vz ahu a identifikovaní sa s makrosoci-
álnymi štruktúrami a útvarmi vnútri, ale aj mimo územia ohrani eného hrani-
cami štátu (EÚ, NATO). 

Proces identifikovania sa minoritných a majoritných spolo enstiev s tými-
to útvarmi je naviac komplikovaný vytváraním nových vzájomných vz ahov 
medzi nimi, uvedomením si novej kvality týchto vz ahov a akceptovaním 
novej skuto nosti v meniacich sa spolo enských podmienkach. Dochádza 
k zmenám vnímaní takých makrosociálnych útvarov ako sú národnos , národ, 
obec, región, štát (Výrost, Ba ová, 1996), ale aj Európska únia a NATO 
(Frankovský, Baumgartner, 2004). Krátky asový interval, v ktorom sa tieto 
zmeny uskuto ujú bráni vytváraniu zovšeobecnených skúseností medzi 
jednotlivými generáciami o spôsobuje, že tento proces je charakterizovaný 
vysokou dynamikou rekonštrukcie sociálnych identít, komplikovanos ou a 
niekedy aj konfliktovým priebehom (Frankovský, Homišinová, 2001). 

V nadväznosti na uvedené aj výber skúmanej minority nebol náhodný. 
Rusíni sú minoritou, ktorá rekonštruuje svoju vlastnú identitu. V rámci tohto 
procesu prebieha aj konštruovanie identifikovania sa tejto minority s makro-
sociálnymi útvarmi v nových spolo ensko-politických podmienkach.  

1
 Táto štúdia je sú as ou projektu finan ne podporovaného Štátnym programom: „Národy, 
národnosti a etnické skupiny v procese transformácie spolo nosti“ . 208. 
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V prezentovanom výskume sme sústredili pozornos  na analýzu súvislostí 
medzi posudzovaním miery akceptovania rozli ných etník žijúcich na Slo-
vensku a hodnotením integra ných procesov. Diferencovanos  miery akcep-
tovania možno pritom odvodzova  od poznatkov teórie sociálnej identity 
(Tajfel, Turner, 1986, Brown, 2000). Možno o akáva  menej priaznivé hod-
notenie príslušníkov iných spolo enstiev v porovnaní s lenmi vlastného 
spolo enstva.  

Metóda 

Výskumný súbor 

V príspevku uvádzame výsledky získané u respondentov rusínskej národ-
nosti (severovýchodná oblas  Slovenska). Zber empirických údajov sa usku-
to nil na kvótnom výbere (pod a pohlavia a veku) 350 respondentov, ktorý 
vychádzal z výsledkov s ítania udu z roku 2001. Zloženie tohto výberového 
súboru je uvedené v tabu ke 1.  

Tab. 1 Zloženie výberového súboru pod a pohlavia a veku 

Vekové kategórie Po ty respondentov Muži Ženy 
20–34 rokov 75 42 33 
35–49 rokov 86 42 44 
50–64 rokov 104 54 50 
65 a viac 85 36 49 
Celý súbor 350 174 176 

Metodika 

Zber údajov bol realizovaný pôvodnou dotazníkovou metódou (obsahova-
la celkove 54 položiek), ktorá obsahovala aj položky operacionalizujúce: 

a) mieru akceptovania v medzietnických vz ahoch zaznamenávanú ako 
mieru akceptácie Slovenska ako vlasti pre príslušníkov rôznych etník.

Úlohou respondentov bolo posúdi  na 5-bodovej škále súhlasu, resp. ne-
súhlasu (1 – nie, 2 – skôr nie, 3 – neviem, 4 – skôr áno, 5 – áno), ktoré ná-
rodnosti žijúce na Slovensku, môžu Slovensko považova  za svoju vlas
(uvedených bolo 14 národností a možnos  doplni  iné). 

b) súhlas so vstupom Slovenska do EÚ a NATO a hodnotenie dopadov 
tohto vstupu v rôznych sférach života spolo nosti – politika, ekonomika, 
sociálna sféra, kultúra, rozvoj etnických minorít.  

Respondenti odpovedali na tieto otázky na 7-bodovej škále súhlasu, resp. 
nesúhlasu (1– rozhodne nie, 2 – nie, 3 – skôr nie, 4 – neviem, 5 – skôr áno,  
6 – áno, 7 – rozhodne áno).  
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Výsledky 

Na základe hodnotenia Slovenska ako vlasti pre príslušníkov rôznych et-
ník sme respondentov rozdelili do dvoch skupín vyzna ujúcich sa vyššou a 
nižšou mierou medzietnickej akceptácie. Vychádzali sme z celkového skóre 
posúdenia jednotlivých národností, z ktorých boli z dôvodu metodologicky 
istejšieho prístupu vy atí Slováci a Rusíni (prejavilo sa ur ité favorizova-

nie). Faktorová analýza posúdenia jednotlivých národností potvrdila jedno-
faktorovú štruktúru získaných údajov (obrázok 1 a tabu ka 2). Vnútorná 
reliabilita uvedeného ukazovate a dosiahla vysokú hodnotu koeficientu vn-
útornej konzistencie (Cronbachova alfa = 0,93). 

Obr. 1 Posúdenia Slovenska ako vlasti pre príslušníkov rôznych etník – scree 
plot 
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Tab. 2 Sýtenie faktora interetnickej tolerancie jednotlivými národnos ami 

esi 0,5907088 
Ma ari 0,7018213 
Rómovia 0,6488153 
Ukrajinci 0,716457 
Nemci 0,8493135 
Rakúšania 0,841585 
Poliaci 0,8471843 
Rusi 0,8328923 
Bulhari 0,8905118 
Chorváti 0,8746695 
Srbi 0,8102967 
Žiadia 0,8146126 
Eigenvalue 7,495024 
Variancia 0,6245853 

V náväznosti na rozdelenie respondentov do dvoch skupín (s vyššou a 
nižšou mierou medzietnickej akceptácie) sme porovnali názory týchto skupín 
udí z h adiska hodnotenia vstupu Slovenska do EÚ a NATO a posúdenia 

dopadov tohto vstupu v rôznych sférach života spolo nosti. Rozdiely medzi 
skupinami sme analyzovali t-testom pre nezávisle výbery. 

Respondenti s vyššou mierou medzietnickej tolerancie vyjadrili pri po-
súdení vstupu Slovenska do EÚ (t = 3,18, p < 0,01) a NATO (t = 4,66, p < 
0,0001) štatisticky významne vyššiu mieru súhlasu ako respondenti s nižšou 
mierou medzietnickej tolerancie (obrázok 2). Je potrebné upozorni , že obid-
ve skupiny respondentov súhlasili so vstupom Slovenska do EÚ a NATO 
(priemerné hodnoty odpovedí sú nad 4), rozdiely boli zistené len v miere 
súhlasu. 

Obr. 2 Názory respondentov na vstup Slovenska do EÚ a NATO – porovnanie 
osôb s vyššou a nižšou mierou interetnickej tolerancie 
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Analogické zistenia vyplynuli z porovnania odpovedí medzi vymedzený-
mi skupinami respondentov týkajúcich sa posúdenia dopadov vstupu Sloven-
ska do nadnárodných štruktúr na stabilitu politickej situácie, zlepšenie eko-
nomickej situácie, zlepšenie sociálnej situácie udí, rozvoj kultúry, ako aj 

alší rozvoj etnických menšín. 

Aj v tomto prípade respondenti, u ktorých sme zistili vyššiu mieru medzi-
etnickej tolerancie vyjadrili v posúdení dopadov vstupu Slovenska do EÚ a 
NATO štatisticky významne vyššiu mieru súhlasu s tým, že to povedie 
k zvýšeniu stability politickej situácie (t = 3,941, p < 0,001), k zlepšeniu 
ekonomickej situácie (t = 3,513, p < 0,001), k zlepšeniu sociálnej situácie (t = 
4,379, p < 0,0001), k rozvoju kultúry (t = 2,052, p < 0,05) a pozitívne 
ovplyvní aj situáciu etnických minorít (t = 2,460, p < 0,05). Znázor uje to 
obrázok 3. Aj v tomto prípade upozor ujeme, že súhlas s pozitívnym dopa-
dom vstupu Slovenska do EÚ a NATO vo všetkých skúmaných oblastiach 
života spolo nosti vyslovili všetci respondenti. Rozdiely medzi skupinami 
s vyššou a nižšou mierou medzietnickej tolerancie sú aj v tomto prípade len 
v miere súhlasu. 

Obr. 3 Názory respondentov na pozitívne zmeny v rôznych oblastiach po  
vstupe Slovenska do EÚ a NATO – porovnanie osôb s vyššou  
a nižšou mierou interetnickej tolerancie 
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Záver 

Prezentované výsledky sved ia o tom, že respondenti s vyššou mierou 
medzietnickej akceptácie, resp. tolerancie vyjadrili vyššiu mieru súhlasu so 
vstupom Slovenska do EÚ a NATO a zárove  aj o akávajú pozitívnejší do-
pad vstupu Slovenska do týchto medzinárodných zoskupení vo všetkých 
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sledovaných oblastiach (politika, ekonomika, sociálna oblas , kultúra, etnické 
menšiny). Miera medzietnickej akceptácie takto nepriamo sved í o priprave-
nosti udí porozumie  a zapoji  sa do prebiehajúcich integra ných procesov. 

Uvedené zistenia sved ia o tom, že nie je možné uvažova  o rozvoji nad-
národných celkov, v tomto zmysle aj Európskej únie, bez toho, aby sme ve-
novali primeranú pozornos  riešeniu etnických problémov (stereotypov, 
predsudkov a pod.) v zmysle zvyšovania medzietnickej akceptácie, ale aj 
všeobecne tolerancie k všetkému o je iné, odlišné.  
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N KTERÉ PROBLÉMY PEDAGOGICKÝCH  
PRACOVNÍK  MATE SKÝCH ŠKOL VE VZTAHU 
K MULTIKULTURNÍMU VZD LÁVÁNÍ 

Terezie Osecká – Veronika Balaštíková 

PsÚ AV R

Milan Pilát

FN Brno – D tská nemocnice 

Historicky je v naší zemi na proces a hodnotu vzd lání kladen klí ový
význam. lov k stráví v tšinu svého d tství a dospívání ve vzd lávacích 
institucích a dosažené výsledky ovliv ují možnost profesního uplatn ní a tím 
i celý život. V naší zemi je v majoritní spole nosti vztah ke vzd lání jedno-
zna ný – vzd lávací proces za íná mate skou školou v období t í až p ti let, a 
pak pokra uje povinnou školní docházkou, na kterou navazuje st ední, po-
tažmo vysokoškolské studium. Pro rodiny z majoritní spole nosti je tento 
model zcela samoz ejmý, v etn  p ijetí nových povinností a respektování 
podmínek (finan ní zát ž, zm na denního režimu rodiny, delegování podstat-
né ásti výchovných kompetencí na vzd lávací instituce apod.).  

Jak je tomu však v rodinách z minoritních skupin? Je podobný postoj 
k výchov  a vzd lání stejn  p ijatelný? S jakými problémy se setkávají rodi e
romských d tí v souvislosti s p edškolním stupn m vzd lání?  

P edškolní stupe  vzd lání je vstupní branou do školského systému. Zku-
šenosti zde získané mohou významným zp sobem ovlivnit postoj rodi  a 
d tí jak k celému vzd lávacímu systému, tak k hodnot  vzd lání samotného.  

V našem sd lení p edkládáme výsledky výzkumného šet ení, které se 
snaží zmapovat, jak pedagogi tí pracovníci mate ských škol vnímají romské 
d ti a jaký je vztah romských rodin s p edškolními d tmi k mate ským ško-
lám. Šet ení je sou ástí projektu Kukadla – Jakhora p i Step by Step R, o.s., 
jehož snahou je p iblížit p edškolní vzd lávání romským rodinám. 

Cíl výzkumu 

• Identifikovat základní problémy, týkající se vztahu u itelek v mate ských 
školách k romským d tem a rodi m na stran  jedné a na stran  druhé 
popsat problémy, se kterými se setkávají romští rodi e, jejichž d ti jsou 
p edškolního v ku.  
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Metoda 

Dotazovaná skupina 

Sledovnaný soubor lze rozd lit na dv  skupiny: první skupinu tvo í peda-
gogi tí pracovníci 15 mate ských škol v Brn , Ostrav  a Pardubicích (v 1/3 
škol je romské etnikum zastoupeno z 90 %, v ostatních mate ských školách 
jsou romské d tí zastoupeny 10 až 20 %). Po et dotazovaných je N=58, sku-
pinu tvo í pouze ženy. 

Druhou skupinou jsou pak matky romských d tí v p edškolním v ku z Br-
na-st ed, jejichž d ti bu  navšt vují nebo nenavšt vují mate skou školu 
(N=26).

Ú ast na šet ení byla dobrovolná a anonymní. 

Nástroj 

Ad hoc sestavený dotazník pro pedagogické pracovníky v mate ských 
školách.  

Metoda polostrukturovaného rozhovoru pro skupinu matek d tí v p ed-
školním v ku. 

Pro skupinu pedagogických pracovnic MŠ je ur en Ad hoc sestavený an-
ketní dotazník pro pedagogické pracovníky v mate ských školách. Samotnou 
konstrukci dotazníku p edcházel rozhovor s náhodn  vybranými pracovníky 
mate ských škol, který nám pomohl p i základní orientaci v problematice. 
Rozhovor byl koncipován jako pln  otev ený, základní okruhy rozhovoru 
byly tematicky vztaženy ke vztahu k romským d tem v MŠ. Otázky vedly 
respondenty k rozší ení daných témat. Jednotlivá témata popíšeme podrobn
v další ásti.

Pro skupinu matek jsme použili metodu polostrukturovaného rozhovoru. 
Rozhovor vedli zaškolení terénní sociální pracovníci v domácím prost edí
respondentek. Podrobný popis metody a administrace uvedeme dále v textu. 

Výsledky 

Analýza dotazníku pro pracovníky MŠ 

Popis metody 

Dotazník obsahuje 41 položek, které jsou formulovány jako otev ené 
otázky. Odpov di na jednotlivé položky jsou zaznamenávány písemnou for-
mou. ást položek dotazníku je ur ena pro zjišt ní sledované problematiky, 
druhá ást položek je pilotními položkami dotazníku, který sestavujeme pro 
další šet ení. V našem sd lení se zabýváme pouze analýzou první skupiny 
položek (N=34), které nám pomohou získat vhled do problematiky.  
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Vnímání romského dít te

Pedagogickým pracovník m MŠ jsme položili otázku: „Co pro Vás zna-
mená mít romské dít  ve školce?“ 

Romské dít  je pedagogickými pracovníky vnímáno v podstat  dv ma 
zp soby. Zpravidla p ináší pro repondentky více práce, soust ed ní a nap tí. 
Tento fakt však nemusí být hodnocen jako negativní. Naopak, n které re-
spondentky jej hodnotí jako p ínos a obohacení o nové zkušenosti. Jiné re-
spondentky spojily p ítomnost romského dít te s n jakou negativní zkušenos-
tí, nebo ji ozna ily p ímo za problematickou (15 %). Nej ast ji je však 
zastoupena odpov , která respektuje individualitu dít te a up ednost uje 
individuální p ístup. 

Tab. 1 Vnímání romského dít te 

Po et 
Nevidí rozdíl mezi d tmi 15 (26 %) 
Pokud jsou d ti hodné, nevidí rozdíl 3 (5 %) 
Nové zkušenosti 5 (9 %) 
Bez problému 1 
Bez problému s podmínkou (pokud je dít  hodné, slušné…) 5 (9 %) 
Konflikt 2  
Problémy 6 (10 %) 
Náro n jší práce 9 (15 %) 
Individuální p ístup 3 (5 %) 
Ostražitost 5 (9 %) 
Nevadí mi 1 
Trp livost 2 
Zamykání 1 
Neodpov d lo 0 
Celkem 58 

Spolupráce s romskými d tmi 

Tento kruh zahrnuje t i odpov di na t i otázky: „Jaká je spolupráce s rom-
skými d tmi?, Jaká je spolupráce s romskou rodinou?, S kým se vám spolu-
pracuje lépe – s d tmi i rodi i? 

ty icet procent respondentek hodnotí spolupráci s d tmi ve školce klad-
n . Záporn  hodnotí spolupráci 12 % respondenek. 12 respondentek (21%) 
respektuje individualitu d tí a volí p ístup, který je vhodný práv  pro jednot-
livé dít . Obecn  však leze íci, že hodnocení spolupráce je spíše pozitivní. 
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Spolupráce s romskými rodi i

Celkem se k této otázce vyjád ilo 82 % respondentek. Pozitivn  hodnotí 
spolupráci s rodinou 38 % dotazovaných, jako negativní 16 % a individuální 
hodnocení preferuje 30 % respondentek. 

Dále jsme respondentky požádali o srovnání kvality a možnosti spolu-
práce s romskými d tmi a jejich rodi i. Zjistili jsme, že 36 respondentek 
považuje za lepší spolupráci s d tmi (62 %), 1 respondentka spolupráci 
s rodi i, 12 (21 %) dotazovaných nevidí mezi d tmi a rodi i rozdíl a 4 re-
spondentky uvádí, že je spolupráce r zná (7 %). Celkem na tuto položku 
odpov d lo 53 dotazovaných (91 %). V tšina dotazovaných uvádí jako p í i-
ny takové skute nosti to, že d ti jsou p izp sobiv jší, více se snaží a respek-
tují autoritu. Komunikace s d tmi je podle hodnocení respondent  jednodušší 
s d tmi, které nejsou do takové míry zatíženy p edsudky a pravidly romské 
komunity.  

Vztah mezi eskými a romskými rodinami 

Tento okruh zahrnuje odpov di na 9 otázek. Jaký je vztah mezi d tmi? 
Hrají si d ti spole n ? Jaké jsou reakce eských a romských rodi  na to, že 
jsou jejich d ti ve spole né školce? Jaký je vztah rodi ? Jaké se objevují 
konflikty, jejich etnost a typy. Okruh uzavírají položky zjiš ující skute nost, 
zda n jaké dít  odešlo z MŠ práv  proto, že školku navšt vují i p íslušníci 
jiného etnika.  

Vztahy d tí ve spole né MŠ 

Vztah romských a eských d tí je z pohledu dotazovaných pracovník
MŠ vnímán jako pozitivní. Oscilující vztah i negativní jsme zaznamenali 
pouze ve t ech p ípadech. Ostatní respondenti neuvedli žádnou odpov .
Padesát (86 %) respondentek uvedlo, že v jejich MŠ si d ti hrají spole n ,
pouze v jednom p ípad  byla odpov  opa ná. ty i respondentky uvedly 
(7 %), že tato skute nost je prom nlivá.  

Vztahy rodi  ve spole né MŠ  

Reakce romských rodi  na to, že d ti chodí do mate ské školky spole n
s eskými d tmi, jsou z pohledu respondent  neutrální nebo žádné N=36 
(62 %). ty i respondentky (7 %) hodnotí tyto reakce jako pozitivní. Ve dvou 
p ípadech mají rodi e špatné zkušenosti s projevy rasismu, ve t ech p ípadech 
se objevila odpov , že si takovou školku vybrali práv  proto, že ji navšt vu-
je málo Rom  nebo jsou to tzv. „lepší Romové“. Termínem „lepší Rom“ jsou 
pravd podobn  ozna ováni Romové žijící mimo komunitu sociáln  slabších 
rodin.  

Ostatní rodi e vnímají podle respondent  skute nost, že jejich d ti na-
všt vují spole nou MŠ v tšinou neutráln  N=33 (57 %), 3 respondentky 
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uvedly, že pokud je ve školce nízké procento Rom , je tato skute nost vní-
mána pozitivn , stejn  tak ve dvou p ípadech je takový fakt vnímán pozitiv-
n , pokud nedochází k p estupk m spole enských norem (2 resp.). Osm 
respondentek (14 %) se setkalo se negativní reakcí eských rodi  díky p e-
stupku spole enských norem, jako hlu nost, chování, projevy agrese. Dv
respondentky uvádí pozitivní hodnocení faktu, že d ti navšt vují spole nou 
MŠ.

Vztah mezi rodi i je z pohledu respondentek hodnocen jako neutrální, 
34 respondentek (58 %) uvádí, že podle jejich zkušeností spolu rodi e spíše 
nekomunikují a jsou ve spole ném kontaktu spíše zdrženliví. V 9 p ípadech
(16 %) je vztah hodnocen jako pozitivní.  

V této ásti jsme také hledali odpov  na otázku, zda se podle zkušenosti 
našich respondent  objevují n jaké konflikty mezi rodi i. 44 (76 %) respon-
dentek uvedlo, že ne. S p ímým konfliktem má zkušenost 13 respondenek 
(22 %) z toho v 6 p ípadech se konflikty objevují pravideln , v sedmi p ípa-
dech z ídka. 

Tab. 2 Typy konflikt

Rasistické narážky 2 
Nevhodné chování (hluk, nedodržování pravidel ze strany romských d tí) 5 
Agresivita 2 
Krádeže 1 

Lze tedy íci, že reakce eských i romských rodi  jsou velmi podobné. 
V tšina rodi  reaguje neutráln . Objevuje se však ostražitost a strach (i když 
jen v malé mí e) ze vzájemného konfliktu.  

Docházka d tí do mate ských škol 

Dalším sledovaným okruhem je docházka d tí do mate ských škol. Okruh 
zahrnuje 10 otázek. Ptali jsme se respondent , zda eské a romské d ti na-
všt vují MŠ pravideln  a pokud tomu tak není, tak pro . Zjiš ovali jsme také, 
zda byly v jednotlivých školkách vyzkoušeny metody pro zlepšení školní 
docházky a s jakým efektem. Zajímali jsme se také o zkušenosti a názory 
respondentek s t mito metodami u d tí ze sociáln  slabších rodin.  

Více než polovina respondentek uvedla, že romské i eské d ti navšt vují 
MŠ pravideln  (N=30, 52 %). Dvacet t i respondentek uvedlo opa nou odpo-
v  (20 %), ostatní se k otázce nevyjád ili. Hledali jsme také odpov  na 
otázku, pro  je docházka nepravidelná. Zjišt né údaje uvádíme pro p ehled-
nost tabulce. 
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Za nej ast jší d vod pro  romské d ti nenavšt vují školku pravideln  po-
važují pracovníci MŠ finan ní d vody (22 %) a neschopnost i nepot ebu 
romských rodi  dodržovat denní režim (19 %). A  už je to z d vod  neza-
m stnanosti, i toho, že je matka dít te na mate ské dovolené. Ve t ech p í-
padech použili respondenti slovo lenost. P ipome me si však, že nesledujeme 
objektivní stav v ci, ale reflexi a názory pracovník  MŠ, které mohou být 
zatíženy p edsudky, negativními zkušenostmi a pod. Stejn  tak ale mohou 
odrážet skute ný stav v ci. Dále se v odpov dích respondentek objevovaly 
tyto p edpokládané d vody: nemoc (16 %), nep íze  po así (9 %), rodinné 
d vody (4 %) a strach o dít  (5 %). 

Dále jsme zjiš ovali, zda byly ve sledovaných školkách použity n jaké 
metody pro zlepšení školní docházky. V 16 (28 %) p ípadech vyzkoušeli 
pracovníci MŠ n jakou metodu, ostatní respondentky žádný pokus neuvedly 
(72 %). V devíti p ípadech, což je více než v polovin  p ípad , kdy byla 
použita n jaká metoda pro zlepšení docházky, zaznamenali respondenti 
úsp ch (v 5 MŠ). Za efektivní jsou považovány zejména metody up ednost-
ující individuální p ístup a návšt vu v rodin  (N=5), finan ní úlevy ve dvou 

p ípadech. Rovn ž ve dvou p ípadech se jako úsp šné ukázalo i vysv tlení, 
pro  je p edškolní výchova d ležitá. N které metody byly uvád ny spole n .

V 7 p ípadech se použité metody ukázaly jako neefektivní. Je zajímavé, 
že jsou to metody, které jiné respondentky uvedly jako efektivní (osobní 
domluva, zapojení rodiny do d ní v MŠ, zlepšení nabídky akcí MŠ, osv ta, 
upomínky…).  

Zeptali jsme se také na to, které metody považují respondentky za efek-
tivní bez ohledu na to, jestli se je pokusily uvést do praxe i nikoliv. Odpo-
v  na tuto otázku jsme získali ve 26 (45 %) p ípadech. Ostatní respondentky 
(55 %) se k problému nevyjád ily. Pro p ehlednost uvádíme zjišt né údaje 
v tabulce. 

Tab. 3 Metody považované za efektivní p i ešení problému s docházkou 

Individuální p ístup, pochvala 13 (49 %) 
Pozitivní hodnocení a projev zájmu o dít  9 (34 %) 
Vytvo ení rovnocenného partnerského vtahu 4 (15 %) 
D slednost 1 
Kontrola 1 
Koordinace všech subjekt  zainteresovaných v problematice 1 
Celkem 26 
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Finan ní problémy 

Tento okruh zahrnuje 7 položek, které zjiš ují, zda se objevují problémy 
s placením stravného, jaké alternativní metody lze použít p i ešení p ípad-
ných problém  s platbami, které jsou efektivní a které nikoliv. Zeptali jsme 
se také na to, co si respondentky myslí o d vodech neplacení požadovaných 
poplatk .

Více než polovina respondentek se nesetkala s n jakým problémem s pla-
cením poplatk . Dvacet ty i procent respondentek uvádí, že mají potíže 
s prodlevami p i placení, n kdy jsou platby odevzdávány r zn  (10 %). Pou-
ze v jednom p ípad  se naše respondentka sekala s nezaplacením poplatk .

Zeptali jsme se respondentek, jaké metody používají v jednotlivých MŠ 
k tomu, aby se jim poda ilo získávat platby pravideln . Otázku zodpov d lo 
18 respondentek (31 %), za efektivní je považována p edevším možnost 
platby v hotovosti (N=3) a možnost platit ve splátkách (N=6), v 7 p ípadech 
se osv d ila možnost dopolední návšt vy školky – bez ob da. Možnost osvo-
bození od plateb uvedlo 7 respondent , ve ty ech p ípadech byly tato meto-
da efektivní, u ostatních fungovala jen krátkodob .

D ležitým faktorem p i komunikaci s rodi i a p i ešení t chto problém ,
je názor zainteresovaných osob na d vody pozdního placení poplatk .

V 17 p ípadech (29 %) se respondentky domnívají, že za požd né i neu-
skute n né platby mohou finan ní problémy (nezam stnaní, sociáln  slabí). 
Šestnáct respondentek (28 %) vyslovilo názor, že Romové neumí s pen zi
hospoda it. Ve 4 p ípadech pak poukazují na to, že jsou jim platby a režim 
lhostejný. Ostatní respondentky na tuto otázku neodpov d ly. Popsaný fakt 
však pouze reflektuje názory dotazovaných osob a nepopisuje skute nost. 
Názory respondentek mohou být do zna né míry zatíženy p edsudky.  

Analýza rozhovoru s romskými matkami 

Popis metody 

V druhé ásti výzkumného šet ení jsme použili polostrukturovaný rozho-
vor, jehož základní témata jsme odvodili z pilotních rozhovor , které vlast-
nímu šet ení p edcházely. Dotazované matky jsme rozd lili do dvou skupin. 
První skupina je tvo ena matkami, jejichž d ti navšt vují MŠ (N=13). Dru-
hou skupinu tvo ily matky, které mají d ti v p edškolním v ku, ale MŠ nena-
všt vují (N=11). Respondentky z obou skupin pochází z Brna a žijí ve tvrti 
s po etnou romskou komunitou. Okruhy rozhovoru s první skupinou jsou 
dány základními otázami, „Pro  jste si vybrala práv  tuto školku?“ a „Co se 
Vám na školce líbí?“. Rozhovor byl veden 5 zacvi enými terénními pracov-
níky (3 ženy a 2 muži), probíhal zpravidla v domácnostech respondentek a 
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nep esahoval 30 min. Odpov di zaznamenávali tazatelé do záznamových 
arch .

Tab. 4 Pro  Vaše dít  chodí do MŠ? 

Školka je blízko bydlišt  10 
Školka je ur ena pro romské d ti („není to školka pro gádže“) 9 
Školka je dob e vybavena 8 
Dobré vztahy s u itelkou 8 
Volný režim docházky 6 
Možnost odkladu poplatk  (ob dy, školné…) 4 

M žeme tedy íci, že krom  jednoduché dopravní dostupnosti MŠ, hraje 
podstatnou roli pro výb r MŠ také sociální faktor. MŠ by m la být vnímána 
jako multikulturní prost edí, d ti i rodi e by m li mít možnost osobního kon-
taktu s pedagogickými pracovníky v MŠ také mimo kontext školní docházky 
a poplatk . Individuální p ístup, vst ícná komunikace a d v rné prost edí se 
podle odpov dí respondetek ukazují být d ležit jší, nežli formální úlevy 
spojené s platbami a volností v docházce, i když jak je patrné z výpov dí 
respondentek jsou také takové možnosti d ležité. Témata rozhovoru s druhou 
skupinou matek jsou dána otázkou, „Pro  Vaše dít  nechodí do MŠ“. Pravi-
dla vedení rozhovoru a podmínky p i n m byla stejná jako u první skupiny. 

P i analýze rozhovor  s matkami, jejichž d ti v p edškolním v ku nena-
všt vují MŠ jsme zjistili, že velkou ástí se na takovém rozhodování podílí 
finan ní situace rodiny. Podrobn ji popisuje situaci p iložená tabulka.  

Tab. 5 Finanance 

Ztráta mate ské dovolené 3 (27 %) 
Nedostatek pen z na:  poplatek za MŠ 5 (45 %) 
 na sva iny 4 (36 %) 
 na ob dy 7 (64 %) 
P íprava stravy doma 4 (36 %) 
Nutnost plateb na celý m síc 5 (45 %) 
Nedostatek pen z na akce, pom cky, oble ení … 6 (55 %) 
Celkem 11 (100 %) 

Další skupina d vod , které vedou respondentky k tomu, že neposílají d -
ti do MŠ lze nazvat jako d vody „sociáln  psychologické“.  
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Tab. 6 Sociáln  psychologické d vody 

Dávat d ti do školky nemá smysl 4 
Málo romských d tí ve školce 2 
Mnoho romských d tí ve školce 2 
Neznalost prost edí MŠ a pedagogického personálu 4 
Ve školce není volný režim docházky 4 
Obavy o zdraví dít te 3 

Záv r

V rámci projektu „Kukadla – Jakhora“, p i projektu Step by Step R, o.s., 
probíhá také výzkumné šet ení, které si klade za cíl identifikovat základní 
problémy, týkající se vztahu u itelek v mate ských školách k romským d tem 
a rodi m a popsat problémy, se kterými se setkávají romští rodi e, jejichž 
d ti jsou p edškolního v ku.  

Pro plastické zmapování situace a problematiky jsme se rozhodli využít 
dva r zné zdroje informací. Prvním z nich je zmapování situace v mate ských 
školách ve vybraných lokalitách – Brno, Pardubice, Ostrava. Oslovili jsme 
58 pedagogických pracovnic t chto mate ských škol a na základ  rozhovor
s nimi jsme sestavili pilotní dotazník. Druhým zdrojem informací jsou pak 
soub žn  probíhající rozhovory s 26 romskými maminkami.  

Integrace romských d tí do mate ských škol znamená pro pedagogické 
pracovníky zvýšené požadavky na jejich profesní i osobnostní kvality a je 
zdrojem specifických zkušeností. Kontakt s d tmi s sebou nutn  p ináší také 
kontakt s rodinou dít te, kterou je nutno respektovat vzhledem k jejím speci-
fik m. V naší republice žije n kolik skupin Rom , které odlišují jiné tradice i 
jazyk. V tšinová spole nost, je však vnímá stejn  ( í an, 1997). Mate ská 
škola je také místem setkávání rodi , které spojuje práv  skute nost, že mají 
d ti v p edškolním v ku. Vzájemný vztah rodi  tvo í jeden z d ležitých 
faktor , který se podílí na vytvo ení atmosféry celého za ízení. Kvalita vzta-
hu rodi  jak k sob  navzájem, tak k pracovník m MŠ ovliv uje i d ti, které 
si podle vzoru rodi  vytvá í své vlastní postoje a p edstavy.  

Jeden z dalších problém , se kterým se v MŠ m žeme setkat, je nepravi-
delná docházka romských d tí. Rozvoj jazyka a myšlení je ovlivn n kontinu-
álním procesem vzd lávání a je závislý na kvalit  celého procesu, nejen na 
jeho jednotlivých ástech (Wood 1998). Za hlavní p í inu považují pedago-
gi tí pracovníci MŠ finan ní potíže romských a sociáln  slabších rodin, ne-
zam stnanost spojenou s vágním dodržováním denního režimu nebo nezá-
jmem o p edškolní p ípravu jak d tí, tak jejich rodi , v n kolika p ípadech
je to také nemoc.  
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Jako možnosti prohloubení vztahu a zájmu k p edškolní výchov  se jeví 
jako smysluplné finan ní úlevy (školné, stravné), osv ta (osobní jednání 
s rodi i). Za nejefektivn jší motiva ní faktor pro p edškolní p ípravu je pova-
žováno vytvo ení d v ryhodného vztahu rodi  – pedagogický pracovník. 

D ležitá je také pé e o zdraví u itele, stres, který prožívá pedagogický 
pracovník m že významn  ovlivnit vztah dít te ke škole a vzd lávání, jak 
upozor uje Mí ek a Zeman (1992). Jako užite né se také jeví další vzd lává-
ní pedagogických pracovník  MŠ zam ené na komunikaci a kooperaci 
s romskou rodinou, tzv. anti-bias training, nácvik psychohygienických a 
relaxa ních dovedností pro pedagogické pracovníky ale také pro d ti.

Romská komunita a její styl života vykazuje ur itá specifika, která mohou 
být v tšinovou spole ností myln  interpretována. Sestavení vzd lávacího 
programu pro pracovníky MŠ zam eného na historii, kulturu, zvyky a p í-
stupy p i výchov  d tí by mohlo být oboustranným p ínosem stejn  jako 
základní kursy romštiny pro pracovníky MŠ. 

Pro rodi e romských d tí je možné sestavit program na podporu p ed-
školního vzd lávání a p i realizaci tohoto programu využít terénní sociální 
pracovníky a pedagogické asistenty.  

MŠ by nem la být vnímána ani prezentována jako „romská“ nebo „ es-
ká“, snahou by m lo být podpo ení multikulturního prost edí.  

Jak by tedy m la podle matek vypadat ideální mate ská škola?  

Ideální školka 

• Tolerantn jší multikulturní prost edí, s lepším p ístupem k dít ti (7 re-
spondentek). 

• Schopný pedagogický romský asistent (4 respondentky). 
• Pracovníci takové školky mají pov domí o romské kultu e a historii 

(2 respondentky) a jazyku, d tem jsou vypráv ny také romské pohádky  
(1 respondentka). 

• Materiální vybavení – hra ky, po íta e, zahrada s bazénem (7 responden-
tek).  

• Kvalitní strava. 
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PORADENSKÁ DIAGNOSTIKA A INTERVENCE 
U D TÍ Z MENŠINY 

Zuzana Hadj Moussová 

Katedra školní a pedagogické psychologie UK PedF 

Cílem tohoto p ísp vku je upozornit na problémy poradenské práce s p í-
slušníky etnických a kulturních menšin, kte í žijí v našem prost edí. Kulturní 
odlišnost p sobí jednak na stran  dít te (jiné kulturní zázemí, jiný obsah 
socializace), ale také u psychologa a u itele, kte í mohou k dít ti p istupovat 
s p edsudky i v lepším p ípad  pouze s neznalostí. Znalost prožívání jedince 
z menšiny, specifických problém  menšin a rizik neporozum ní z obou stran 
– menšiny i v tšiny, je nutným p edpokladem pro úsp šnou poradenskou 
práci s t mito žáky/klienty a jejich rodinami. 

Vymezení klientely – menšina  

Menšina je podle encyklopedie Diderot „skupina lidí, které spojuje spo-
le ná pozitivní identita … odlišná v i v tšin “ (díl 5., str. 136). Podstatné je 
to, že se vždy jedná o skupinu lidí, kte í se n jakými znaky liší od v tšiny 
populace, ve které žijí, které však zárove  spojuje ur itý znak, který je jako 
menšinu vymezuje. M že se jednat o odlišný jazyk, kulturní tradice, barva 
pleti apod. Nej ast ji rozlišujeme menšiny národnostní, rasové, etnické i
kulturní. Menšina však m že být vymezena i odlišnými politickými názory, 
odlišnou sexuální orientací i odlišným náboženstvím. Ve v tšin  p ípad  se 
o menšin  hovo í v p ípad , že je tato po etn  menší skupina populace n ja-
kým zp sobem znevýhodn na. 

V p ípad  našich škol a poradenských pracoviš  se nej ast ji setkáváme 
s žáky, kte í pat í do našich menšin (Romové, N mci, Slováci, Poláci), s p í-
slušníky menšin, které se teprve utvá ejí (Vietnamci, Ukrajinci, Rusové), dále 
s d tmi pat ícími k jiným etnickým i národnostním skupinám, které u nás 
žijí p echodn  (d ti uprchlík  a zahrani ních pracovník ). Z kulturn  a 
nábožensky vymezených menšin jde hlavn  o p íslušníky náboženských sekt. 
U kulturn  i etnicky velmi heterogenní skupiny uprchlík  se krom  charakte-
ristik, daných jejich konkrétní zemí p vodu, je t eba vzít v úvahu rovn ž
prožité stresující zážitky a násilnou zm nu prost edí, která byla vyvolána 
vn jšími okolnostmi. Velmi zat žujícím faktorem u této skupiny je rovn ž
nejistota o budoucích perspektivách rodiny i d tí.

Všechny d ti žijící v u nás mají nárok na to, aby byly vzd lávány a proto 
se s d tmi z menšin setkáváme v našich školách bez ohledu na to, jak dlouho 
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zde budou p ebývat. V p ípad  problém  t chto d tí se s nimi setkáváme i 
v pedagogicko-psychologických poradnách.  

Jedinec z menšiny  

Situace jedince z menšiny v sob  obsahuje reálné problémy, které vznika-
jí p i snaze pochopit život a jeho nároky v odlišné spole nosti, které ne vždy 
rozumí a p esto se jí musí p izp sobit. Zárove  zde p sobí jeho prožívání 
vlastní jinakosti, komplikované asto p edsudky ze strany majoritní spole -
nosti. Velmi asto si p íslušníci v tšiny ani neuv domují, že n které jejich 
zp soby chování i reakce mohou být pro p íslušníka menšiny nepochopitel-
né, zavád jící, nep ijatelné nebo prost  neznámé. Kulturní antropologové nás 
upozor ují na adu p íklad , kdy se kulturní zvyklosti liší takovým zp so-
bem, že mohou vyvolávat skute né konflikty. Týká se to nap . vnímání asu, 
osobního prostoru, zdvo ilého chování, role muže a ženy apod (Hall 1989).  

Krom ešení problém  praktického života musí jedinec z menšiny ešit i 
problémy složit jší. Jde p edevším o problémy hledání vlastní identity, které 
je pro dít  – dospívajícího z menšiny velmi obtížné práv  proto, že žije pod 
silným tlakem v tšinové kultury. adu problém , se kterými se škola setkává 
u svých žák  lze lépe pochopit, pokud si tyto obtíže uv domujeme. Zvlášt
pro d ti, které si teprve vytvá ejí svou vlastní identitu jde o problém rozhod-
nutí mezi asimilací do v tšinové kultury a udržením vlastní etnické i kultur-
ní identity. Kulturní identita je v domí p íslušnosti ke kulturní skupin  a 
identifikace s ní. V tšinou si vlastní kulturní identitu neuv domujeme, pokud 
žijeme ve svém prost edí. U jedince z menšiny je proto problém vlastní kul-
turní identity velmi aktuální. Otázka, kterou identitu zvolit, stojící p ed mla-
dým lov kem z menšiny m že být ovšem komplikována odmítáním v tšiny 
p iznat mu právo p íslušnosti k v tšin .

Dít  a p edevším pak dospívající se tak dostává do rozporu mezi tím, co 
je od n j o ekáváno venku a co doma. Výchovné p sobení školy a vn jšího 
prost edí pak m že jak dít  tak i jeho rodina prožívat jako útok na zvyky, 
hodnoty i na celou kulturní a etnickou identitu. Návyky, dovednosti a znalosti 
dít te odpovídají jinému kulturnímu prost edí, než je to, ve kterém žije doma 
a kde bylo primárn  socializováno. Obtíže pak vznikají proto, že se dít  snaží 
ešit požadavky v tšinové kultury prost edky, které tomu neodpovídají (ho-

vo íme pak o kulturním šoku). Konflikt však m že také znamenat, že již 
d íve nabyté hodnoty, v domosti i dovednosti brání p ijetí nových, p edklá-
daných školou a v tšinovou spole ností (viz podrobn ji teorie sociokulturní-
ho handicapu, Štech 2000).  

Ve Francii bylo výzkumn  zjišt no, že školní selhávání d tí z menšiny 
m že souviset spíše s obavou marginalizace ve vlastní menšin  (p edevším 
v rodin ) protože úsp šnost je p ibližuje spíše v tšinové spole nosti (Štech 
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2000). Podobné výzkumy byly provád ny ve Spojených státech, kde se vý-
zkumníci zabývali školním selháváním ernošských adolescent  po vcelku 
úsp šných po áte ních letech školní docházky. Ukázalo se, že problémem 
není nedostatek schopností, ale spíše identifikace s „ ernošskou“ školní ne-
úsp šností (Tatum 2003). M žeme si položit otázku, zda bychom podobné 
výsledky nenašli i u romských adolescent  u nás zvlášt  proto, že u nich 
konstatujeme podobný vývoj.  

Jedinci z menšiny se totiž dostává zpravidla p ijetí, ovlivn ného p edsud-
ky a stereotypy, spojené s menšinou, do které náleží. Chování jedinc  z v t-
šiny ho tak zatla uje do zp sob  chování a reakcí, které jsou od jeho menšiny 
o ekávány, což zase potvrzuje názor v tšiny o správnosti existujících p ed-
sudk . Marginalizace menšin je pak vnímána jako p im ený zp sob chování 
a jedinci z marginální menšinové skupiny jsou akceptováni jen pokud se 
s touto situací smí í. Nejde zde jen o p ekonání negativních pocit , závažn j-
ším d sledkem je to, že menšina tyto negativní stereotypy od v tšiny p ejímá 
a ztotož uje se s nimi. iní z nich tak vlastní autostereotypy, které pak nega-
tivn  ovliv ují op t p edevším vývoj mladého jedince z menšiny a jeho vní-
mání v tšinou. 

Škola jako místo setkávání kultur

Specifickým místem setkávání kultur je škola jako nositel majoritních 
kulturních postoj . Problémy menšinových d tí, se kterými se zde setkáváme 
se týkají samoz ejm  u itel , ale i poradenských pracovník , protože ti jsou 
voláni na pomoc, pokud u itelé docházejí k záv ru, že v p ípad  dít te
z odlišného prost edí pot ebují odbornou pomoc.  

Úkolem školy v každé kultu e je p edávat hodnoty, postoje a obsahy kul-
tury, kterou byla k tomuto ú elu vytvo ena. Je tedy jak výtvorem kultury, 
p edstavitelem této kultury i jejím nástrojem. To, co je žák m ve škole p e-
dáváno, obsahuje adu více i mén  uv domovaných kulturních faktor . Je 
tedy nutno zvážit reálné možnosti a limity integrace menšinových žák .

Situace menšinového žáka je dvojnásobn  obtížná. Na jedné stran  nemá 
stejné kulturní zázemí jako ostatní žáci, nemusí mít rozvinuty p edpokládané 
dovednosti, nemusí rozum t ad  situací, m že postrádat adu informací a 
znalostí, které u itel u svých žák  o ekává, o jazykových problémech ne-
mluv . Z druhé strany je však vybaven znalostmi i dovednostmi svého pro-
st edí, zvládá jazyk i vzorce chování, sdílí hodnoty svých rodi . To zname-
ná, že pokud se menšina liší od v tšiny (a proto je vlastn  menšinou), dít
prožívá konflikt mezi svým prost edím a majoritním prost edím ve škole, 
takže krom  zvládání nárok  školy se musí ješt  vyrovnávat s vlivy prost edí, 
v n mž vyr stá a žije mimo školu.  
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Vezm me jako p íklad žáka p i nástupu do školy. Musí ovládat vyu ovací 
jazyk na p im ené úrovní, mít p im en  rozvinuté funkce, jako jsou nap í-
klad pozornost, pam , autoregulace (schopnost z stat v klidu a soust edit 
se), mít pracovní návyky a dovednosti, ochotu pracovat (motivace), p im e-
nou orientaci v ase a prostoru i ur itou úrove  p edchozích znalostí. 

Nedostate ná znalost vyu ovacího jazyka je považována za významnou 
p ekážku p i zvládání nárok  školy u romských i jiných menšinových žák .
Nejde však jen o dostate nou slovní zásobu i znalost gramatiky a syntaxe. 
Problémem je asto odlišný jazykový kód, tedy zp sob, jakým je e  použí-
vána, jakou má v mimoškolním prost edí žáka funkci (podrobn ji viz Štech 
2000). Jestliže je v rodinném prost edí dít te e  používána jen jako prost e-
dek k ešení aktuálních problém  rodinného života (požadavky, p íkazy, 
zákazy), její funkce je velmi limitovaná a dít  ani nemusí tušit, že m že mít 
jiné funkce (uvažovat, ešit problém). Jazyk a e  navíc formují významn
vyšší psychické funkce (Kolláriková, Pupala 2001), to znamená, že nap .
u d tí, v jejichž prost edí má e  pouze praktickou funkci, nejsou nedostate -
n  rozvíjeny poznávací procesy, p ípadn  jsou rozvíjeny zp sobem, který 
škola nep edpokládá. Zde je t eba poznamenat, že rozvíjení vlastní kultury, 
by  v jazyce menšiny, je z tohoto hlediska významným p ísp vkem k rozvoji 
t ch funkcí, které jsou pro školu d ležité.

U dalších zmín ných funkcí, jako pozornost a pam , se dost asto p ed-
pokládá, že jde o záležitost zrání nervové soustavy. Je-li dít  zralé pro nástup 
do školy, dokáže se p im en  dlouho soust edit a zapamatovat si, co je po-
t eba. Nebere se v úvahu, že jde o funkce, které jsou sociáln  formované. 
P vodn  biologické funkce dostávají konkrétní podobu, závislou na sociál-
ním prost edí. To znamená, že schopnost soust edit se a zapamatovat si je 
utvá ena povahou a mírou požadavk , které jsou na dít  kladeny v rodinném 
prost edí. Navíc zde ješt  p sobí obsah, tj. na co se dít  u í soust e ovat, co 
se u í zapamatovat.  

V naší škole je kladen d raz p edevším na úsp šný výkon žáka. Nej ast ji 
je chápán jako dobrý prosp ch a p íkladné pln ní požadavk  školy. Ovšem 
kritériem, podle kterého zjiš ujeme u d tí z menšiny nedostatky, je naše 
vlastní kultura a to, co je v rámci kulturního zadání od školy požadováno. 
Z toho škola vychází a t žko si umíme p edstavit školu, která by tolerovala 
neschopnost žáka zvládat požadavky na ur ité úrovni.  

U žák , selhávajících ve škole je v tšinou za p í inu považován nedosta-
tek schopností nebo nedostate ná motivovanost. Pokud jde o nedostatek 
schopností, sta í p ipomenout problémy, které má psychologická diagnostika 
p i m ení inteligence romských d tí (obecn ji jde o problém kulturn  ovliv-
n ných inteligen ních test ). Motivovanost ke školní práci souvisí s adou 
dalších faktor . Vzd lání jako hodnota je považována školou za samoz ejmou. 
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Snaha po dobrém výkonu, a  už pro sociální uznání (rodinou, u itelem), 
budoucí úsp šnost (dobré zam stnání) i pro uspokojení z vlastního výkonu 
jsou základy, na kterých škola staví svou motiva ní strategii. Vychází tedy 
z p edpokladu, že tyto faktory jsou u žák  p ítomny, a pokud ne, jde 
o selhání žák  (p ípadn  jejich rodiny), nikoliv školy. Velmi asto je však pro 
žáka je smysl školy a vzd lávání nepochopitelný.  

Zmi ovali jsme také orientaci v ase a prostoru, i když by bylo asi vhod-
n jší mluvit o strukturaci i vnímání asu a prostoru. Rovn ž tyto funkce jsou 
ovlivn ny sociálním p sobením a kulturou. Škola se potýká hlavn  s nedosta-
te ným i nevhodným využívání asu u žák , kte í nejsou schopni v as plnit 
její požadavky a úkoly. Není-li pro žáka as a prostor strukturován tak, jak 
škola p edpokládá, žák si ani neuv domuje, že zde selhává. Plynutí asu má 
pro n j jiný význam, prostor je jinak organizován. Samoz ejmost p edpokla-
du, že as plyne pro všechny stejn , m že být p í inou nepochopení chování 
žák .

V nujme ješt  pozornost autoregula ním proces m, které jsou pro úsp š-
né zvládání školních požadavk  velmi d ležité (hlavn  nároky na chování). 
Schopnost ovládat své chování a emoce i odložit okamžité uspokojení po-
t eby je významn  ovlivn na výchovným p sobením. Víme, že nejen u rom-
ských žák  se jejich projevy chování p ipisují odlišnému temperamentu. Do 
jisté míry je to jist  pravda, a je možno íci, že (vzhledem k vrozenému cha-
rakteru temperamentu) je v této oblasti tolerance školy pom rn  vysoká. 
P esto je však ada projev  žák , které nejsou považovány za vhodné, inter-
pretována jako nedostatky chování, protože se nebere v úvahu odlišnost kul-
turních vliv , které sebeovládání žáka formují. 

V ad  diplomových prací, obhajovaných na toto téma na kated e psycho-
logie PedF UK, se objevuje základní postoj u itel  k žák m z menšiny takto: 
Pokud jsou stejní, jako ostatní, tak mi menšinoví žáci nevadí (Krama íková 
2004). (Dalo by se také íci, že nejen menšinoví, ale všichni žáci by z ejm
m li být jako ostatní). V podstat  lze interpretovat toto vyjád ení jako potvr-
zení názoru, že povinností žáka je vyhovovat požadavk m školy a povinností 
jeho rodiny je p ipravit ho na to. Tolerance k menšinovému žáku je z tohoto 
hlediska vymezena velice úzce. Tento p ístup p edpokládá, že všechny sku-
piny, žijící spole n , se musí p izp sobit dominantní skupin  (která je pova-
žována za kulturn  nad azenou), to znamená, že v tšinová skupina má právo 
ur ovat co je správné a co ne a m že vymáhat od menšiny, aby se p izp sobi-
la. Pro poradenského psychologa z toho vyplývá další zadání v práci s u ite-
lem – krom  objasn ní p í in problém  menšinového žáka je nutné také 
upozorn ní na stereotypy u itele, které v tšinou nejsou v bec v domé. 
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Poradenská práce s dít tem z menšiny 

Na rozdíl od jiných situací je v p ípad  poradenské práce s klientem 
z menšiny zapot ebí zahájit naši úvahu samotným poradenským psycholo-
gem. Je t eba zvážit p im enost jeho osobních kompetencí, získaných tech-
nik, profesionálních návyk  i nástroj , které má k dispozici. Následn  se 
pokusíme stru n  shrnout n které klí ové momenty poradenského procesu 
v práci s menšinovým dít tem a jeho rodinou.  

Poradenský psycholog  

Už bylo e eno, že znalost specifických problém  menšin je nutným 
p edpokladem pro úsp šnou poradenskou práci s t mito žáky. Stejn  d ležité 
je ovšem i to, aby si poradenský psycholog uv domil svou vlastní zakotve-
nost ve své kultu e. P i studiu, ve výcviku i v dosavadní praxi získává pora-
denský psycholog kompetence, odpovídající ur itým kulturním rámc m. 
Tímto rámcem je pro v tšinu z nás naše kultura. Je tedy na prvním míst
nutné pracovat s vlastními p edsudky a kulturní podmín ností. Pokud nap í-
klad sdílíme rozší ený p edsudek, že školní neúsp šnost romských d tí je 
vysoce pravd podobná a spíše geneticky podmín ná, nebudeme se ani p i
diagnostice ani v kontaktu s dít tem, jeho rodi i i u iteli nijak zvláš  namá-
hat, abychom odhalili p ípadné schopnosti dít te, protože je nep edpokládá-
me. Tím ale samoz ejm  ovliv ujeme i chování a výkon dít te.

Zásady poradenské práce s menšinovým klientem 

Poradenský proces, ve kterém pracujeme s klientem z menšiny není v zá-
sad  odlišný od toho, ve kterém pracujeme s b žným klientem. Aniž bychom 
zacházeli do p ílišných detail , je možné vymezit t i základní etapy poraden-
ského procesu. Jde 1. o navázání kontaktu s klientem, 2. diagnózu problému a 
3. intervenci, která by m la pomoci problém ešit.  

1. Navázání kontaktu s klientem a vytvo ení atmosféry d v ry. Zde je t e-
ba p edevším upozornit na to, že klient z menšiny – a  žák nebo jeho rodi e
mohou vnímat poradnu a poradenského pracovníka jako sou ást školy a asto 
budou považovat návrh na vyšet ení v poradn  za kárné opat ení (s tím se 
ostatn  m žeme setkat nejen v p ípad  menšinových klient ). D v ru je 
v tom p ípad  samoz ejm  mimo ádn  obtížné navodit (Hrabal 2003). 

V komunikaci s klientem je t eba si také uv domit, že jsme ovliv ováni 
verbální a neverbální komunikací dít te a jeho rodi . Jestliže máme nap .
obtíže porozum t tomu, co rodi e sd lují, m že se snadno stát, že bu  sd lo-
vané interpretujeme ve smyslu našeho o ekávání nebo nás problém dorozu-
m t se zat žuje natolik, že se rad ji o komunikaci p íliš nepokoušíme. 
V poradenských situacích snadno dochází k nedorozum ním i mezi jedinci 
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z téže kultury (Hadj Moussová 1995), tím spíše k nim m že dojít tam, kde se 
p ipojuje neznalost jazyka druhého. 

Dalším problémem m že být interpretace chování dít te a rodi . Aby-
chom porozum li chování druhého lov ka, musíme být obeznámeni se zp -
soby, kterými jsou v jeho kultu e vyjad ovány emoce, názory apod. Pokud si 
to neuv domujeme, je riziko, že budeme interpretovat chování našich klient
podle zkušeností, získaných v naší kultu e. Je nutné mít na pam ti, že všech-
ny problémy, na které zde upozor ujeme a jist  i mnoho dalších, nelze ešit
jen pe livou p ípravou budoucích poradc . Citlivost, empatie, pružnost – 
obecné kompetence poradenského psychologa mohou být velice užite né p i
ešení nových a nezvyklých situací, z nichž mnohé jsou nep edvídané. D le-

žitým p edpokladem je však to, že si musíme být v domi vlivu naší vlastní 
kultury, jak už bylo zmín no výše. 

Výše jsme už zmi ovali fakt, že výchovné p sobení školy m že menši-
nová rodina vnímat jak útok na její kulturní identitu (známe nap íklad argu-
mentaci n kterých romských rodi , že vzd lání d lá z jejich d tí „gádže“ – 
neromy). Naše snaha o pomoc tak m že vyvolat úzkost a tím zvýšit pohoto-
vost k obran  ( asto v podob  v tšího p imknutí práv  k t m specifickým 
kulturním znak m, proti nimž je útok veden). 

Dále je t eba brát v úvahu, jaká jsou o ekávání klienta a jeho rodiny 
v souvislosti s poradenskou intervencí. Ukazuje se, že jedinci z menšiny jen 
z ídka vyhledávají sami pomoc poradny a ne vždy proto, že by o poradn
nev d li (Šimuniová 2003). Z toho lze do ur ité míry odvodit, že jejich o e-
kávání nebude asi ve sm ru nalezení reálné pomoci. Sou ástí úvodní fáze 
v tomto p ípad  bude také pomoci t mto klient m v chápání smyslu poraden-
ské intervence obecn ji. 

2. Stanovení diagnózy. Zde se již m žeme op ít o adu poznatk  hlavn
v diagnostice schopností. P ipome me jen dlouholetá úsilí autor  psycholo-
gických test  u vytvo ení „culture-free“ nebo alespo  „culture-fair“ diagnos-
tických prost edk . Stále však z stává skute ným problémem zjiš ování 
reálné úrovn  schopností jedinc  z odlišné kultury – v našem prost edí se 
jedná nej ast ji o diagnostiku romských d tí. Zde odkazuji na p íslušnou 
literaturu, nap . v souhrnu Gould 1999.  

P i používání diagnostických nástroj  je však t eba zvažovat nejen p im -
enost úkol  a norem, ale d ležité jsou i další aspekty, p edevším motivace 

diagnostikovaného jedince. V naší kultu e, kde je úsp ch v emkoliv považo-
ván za podstatnou hodnotu, m žeme o ekávat, že v tšina našich d tských 
klient  se bude snažit usp t i v p edkládaných testových úkolech – krom
t ch, kte í takto orientováni nejsou. Je tedy vysoce pravd podobné, že z toho-
to hlediska budou soum iteln  s d tmi z naší kultury reagovat nap íklad d ti 
z asijských kultur, orientovaných na úsp ch p edevším vzd lávací – (u nás 
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hlavn ínské d ti), zatímco u romských d tí se pravd podobn  spíše setká-
me s nezájmem o podobné nesmyslné innosti. 

V pracích autor , kte í se zabývají problematikou nadaných jedinc  m -
žeme najít ur itá vodítka, jak vyhledávat známky schopností i u jedinc , které 
výkonové testy schopností neodhalí. Jedná se nap íklad o projevy tvo ivosti a 
originality p i ešení problém , intuitivní porozum ní situacím, dobrá pam ,
pružnost myšlení a také specifická nadání pro um lecké innosti. Pro dobrou 
úrove  schopností sv d í také prosociální chování dít te, altruismus a cit pro 
spravedlnost (viz nap . H íbková, v tisku). 

Pokud jde o diagnostiku osobnosti, použití standardních diagnostických 
nástroj  by m lo být jen velmi opatrné. Vhodn jší bude spoléhat se na kli-
nické metody jako je nap . rozhovor, kde ovšem stále musíme být velmi 
ostražití p i vyvozování záv r . Vliv kulturních vzorc  z obou stran – u kli-
enta i diagnostika je v p ípad  kvalitativních metod velmi výrazný.  

3) Intervence. Po stanovení diagnózy hledáme s klientem odpovídající e-
šení. Zde musíme brát v úvahu krom  klientových možností, podmínek, situ-
ace i jeho osobnosti rovn ž specifické charakteristiky menšiny, do které pat í. 
Je z ejmé, že nap . v p ípad  školního selhávání m žeme spoléhat na d sled-
nou spolupráci rodi  v p ípad  dít te z menšiny, která p ikládá velkou d le-
žitost školnímu úsp chu, zatímco rodina, jejíž hodnoty jsou orientovány jinak 
nám podobnou oporu neposkytne a m li bychom navrhovat typ intervence, 
který se spoluprací rodi  nepo ítá.

V této fázi také klient p ijímá rozhodnutí, jakým zp sobem bude ešit 
svou situaci. Víme, že základním principem poradenství je svoboda klienta, 
tj. že poradce nesmí vyvíjet na klienta nátlak, aby p ijal to i ono rozhodnutí. 
Také v této situaci se m žeme setkat s kulturn  podmín nými reakcemi men-
šinových klient . Klient z kultury, kde je samoz ejmostí pod ízení se autorit
nebude velmi pravd podobn  chápat o em je e , mluvíme-li o jeho svobod
rozhodování, když poradce navrhuje ešení. Na druhou stranu mají poradenští 
pracovníci astou zkušenost s romskými rodi i, kte í považují za nejlepší 
strategii, jak se vyhnout tlaku poradny i školy souhlasit se vším, co je navr-
hováno. Reálné ešení je pak ovšem jiná v c. V obou p ípadech tedy rodi e
p ijímají návrh poradce jako jedinou možnost, v každém p ípad  však z ji-
ných d vod  a s jinými d sledky. 

Pokusila jsem se poukázat na n které problémy, které se mohou vyskyt-
nout v poradenské práci s klientem z menšiny. Nejde o úplný vý et nejen 
proto, že v reálném kontaktu s t mito klienty se mohou objevit situace, které 
jsme v bec nep epokládali. Úplný p ehled by si vyžadoval také dlouhodobou 
výzkumnou práci a sbírání zkušeností poradenských pracovník  z praxe. 
V tomto ohledu jsme však teprve na po átku práce. 
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M ŽEME O „ROMECH” HOVO IT JAKO O (JEDNÉ) 
SKUPIN ? 1

Marek Jakoubek 

FHS UK Praha 

Úvod. Romské populace v R a SR 

V sou asnosti tvo í tzv. „romskou populaci“ R i SR zejména t i
subetnické romské skupiny: Prvou jsou olašští Romové (sami sebe ozna ují 
termínem vlachike Roma, který je p vodn  odvozen od území „Valachie“ – 
sou ásti dnešního Rumunska), kte í na území Slovenska p išli z Rumunska 
v pr b hu 19. století. N kte í p íslušníci této skupiny až do roku 1959, kdy 
jim v tom bylo státní mocí zabrán no, ko ovali. Obživu si obstarávali 
obchodem s ko mi, rozli ným p ekupnictvím a kotlá stvím, výsadou žen pak 
bylo hádání z ruky i karet.  

Druhou skupinu tvo í Romové slovenští. První zmínky o pobytu této 
skupiny na území Slovenska jsou již z 15. století z okolí Spíše (Mann, 2000, 
s. 7) a již zanedlouho tyto zprávy referují o jejich sedentarizaci. Typickým 
zp sobem obživy slovenských Rom  byla „tradi ní romská emesla“ jako 
ková ství, korytá ství, košiká ství, zvonka ství, výroba metel, nepálených 
cihel – valek apod. (Davidová, 1995). Krom  t chto inností pak velice vý-
znamnou roli hrála také pomoc sedlák m, zejména p i sezónních pracech.  

Poslední doty nou subetnickou skupinou jsou Romové ma arští (vlast-
ním ozna ením ungrike Roma), jejíž p íslušníci jsou usazeni v ma arsky 
mluvících ástech Slovenska, p vodem i kulturou se nijak výrazn  neodlišují 
od Rom  slovenských; nejvýznamn jší odlišnost t chto dvou skupin tak 
spo ívá v jazycích, jež jejich p íslušnící užívají p i komunikaci s okolní spo-
le ností2 a v jejich vlastních dialektech romštiny. Práv  pro n kdejší shodnost 
usedlého zp sobu života Rom  slovenských a ma arských je nejvýrazn jší 
rozdíl odlišující tyto dv  skupiny na jedné stran  a na druhé pak Romy olaš-
ské. P íslušníci subetnické skupiny Rom  olašských ob  tyto skupiny spole -
n  ozna ují jako Rumungri (jedn. . Rumungro), tento termín je odvozeno od 
Rom ungro – ma arský, resp. uherský Rom a p vodn  byl ur en Rom m
v Uhrách, kte í se usazovali jako jedni z prvních. Romové olašští, kte í

1
 Sta  je upravenou verzí témat rozpracovaných in: Jakoubek, M. – Romové: konec (ne)jednoho 
mýtu, Praha 2004. 

2
 Srov.: Chudoba Rómov a sociálna starostlivos  o nich v Slovenskej republike (kol. aut.), Brati-
slava 2000, str. 10. 
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ko ovali, tímto termínem ozna ovali všechny usedlé skupiny Rom , kterými 
práv  z tohoto d vodu pohrdali (Horváthová, 2002, s. 38). 

Zejména d ležitá je skute nost, že jednotlivé subetnické skupiny 
(zejména pak Romové olašští ve vztahu k ob ma dalším skupinám) jsou 
vzájemn  endogamní, tedy že mezi nimi nedochází ke vzájemným s atk m. 

Vztah jednotlivých romských subetnických skupin p itom Elena Lacková 
komentuje p ím rem k jednotlivým národ m slovanským: „málokdo z ech
a Slovák  ví, že nejsou všichni Romové stejní, že se d líme na r zné skupiny 
asi tak jako eši, Poláci, Bulha i, Srbové a Chorvati, každá skupina je sama 
pro sebe, má své zvyklosti a ob ady, sv j dialekt, své rodové profese, zkrátka 
sv j zp sob života. Jedna zná tu druhou jenom z dálky, z vypráv ní, ze 
zkazek zkreslujících pravdu, z pov r a p edsudk “ (Lacková, 1998, s. 190).  

Rituální istota a ne istota 

Zcela odlišným principem rozd lujícím dále jednotlivé romské skupiny je 
institut rituální ne/ istoty. Tento koncept jde nap í  zmín nými subetnickými 
celky a má totožný dopad na jejich vnit ní strukturu. Existuje jak u Rom
ma arských, tak i slovenských a olašských. 

Koncepce rituální ne istoty vychází z p edpokladu existence ur ité ne-
hmotné, magicky pojímané iracionální kvality, která svou p ítomností rituál-
n  (tedy nikoli v našem obvyklém smyslu hygieny) zne iš uje svého nositele.  

lov k, který je rituáln  ne istý, se v (slovenské) romštin  ozna uje slo-
vem degeš (resp. degeša p íp. též riko ara, pšara, ko ara, mo košara i
dubki) (Šebková, Žlnayová, 1999, s. 140). Degešem se lov k bu  narodí, 
jsou-li jeho rodi e rituáln  ne istí, anebo se jím m že b hem svého života 
stát. Degešem se lov k stane tím, že se na n j p enese kvalita rituální ne is-
toty, p ijde-li do styku s v cmi, zví aty, nebo osobami, které již rituáln  zne-
išt ny jsou. Své rituální ne istoty se pak již zbavit nem že – „tato ne istota 

je v tomto život  neod initelná“ (Sekyt)3 – a stává se nenávratn  a nadosmrti 
degešem (p i emž tato kvalita je d di ná). V p ípad , že se daná osoba jako 
degeš narodí, je situace identická – jak íká romské p ísloví: „degešiske u i a, 
degešiske merla/narodil se jako degeš a jako degeš um e“ (Hübschmannová, 
Šebková, Žigová, 1991, s. 83). 

Uvedená romská subetnická spole enství jsou tedy ješt  uvnit  rozd lena 
neviditelnou bariérou rituálního zne išt ní na dv  skupiny – na degeše a na 

3
 v tisku, en k & Západo eská univerzita. 
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žuže Roma (jedn. . žužo Rom; v romštin rituáln istý Rom4). Tyto skupiny 
jsou, stejn  jako subetnická spole enství samotná, endogamní, tedy nedochá-
zí mezi nimi k vzájemným s atk m, nebo  tímto s atkem (resp. následným 
soužitím) by se rituáln istý partner zne istil, což je pro žuže Romy nejv tší 
pohroma a potupa, která má též výrazný dopad na sociální status jedince. 

Rituální istota je n ím, co si každý žužo Rom úzkostliv  hlídá a st eží.
Žuže Roma tvo í totiž jakousi romskou „aristokracii“. Obecn  se považují za 
Romy „lepší“, než jsou degeši (na které nahlížejí jako na „horší sortu“ 
/Horváthová, 1998, s. 13/ a zaujímají v i nim „negativní postoj“ /Pavel íko-
vá, 1999, s. 14/), a proto by pro n  ztráta istoty znamenala také spole enský 
pád a opovržení. Navíc by byl tento propad následován vylou ením z rodiny, 
nebo  ostatním rodinným p íslušník m by soužitím s rituáln  ne istou oso-
bou hrozilo zne išt ní, a tak svého lena zapudí a z eknou se jej. P ijít 
o rituální istotu tedy znamená „sociální smrt“ a naprostou katastrofu, Ro-
mové jsou proto v této otázce velice úzkostliví a d slední. 

Velice významný je v dané souvislosti fakt, že vztah jednotlivých subet-
nických skupin je asto chápán jako analogický (nebo p ímo identický) se 
vztahem rituální istoty a ne istoty. Zejména mezi Romy olašskými je 
rozší en názor o vlastní nad azenosti v i ob ma ostatním subetnickým 
skupinám a obecné p isuzování rituální ne istoty t mto bez rozdílu. „Vzít si 
za ženu Rumungricu byla pro Olacha vždy velká hanba, sociální propad, a 
kolikrát to znamenalo jeho vylou ení z komunity, podobn  jako když si 
rituáln istý Rom vezme manželku z rituáln  ne isté rodiny. Tyto podobné
situace pak mohou být v mnoha p ípadech pokládány za identické: pro 
v tšinu Olach  jsou Rumung i nejenže mén cenní, ale p ímo ne istí. ,Všichni 
Rumung i jsou degeši…‘” (Podlaha, 2002, s. 46). Velice významná je pak 
v tomto ohledu skute nost, že tento skupinový status je p ipsán a není v moci 
jeho nositele jej jakoukoli inností zm nit. „Rumung i jsou degeši ne proto, 
že žerou psy, ale proto, že jsou to Rumung i“, íká m j informátor. 5

Nikterak ídký však není (samoz ejm  mezi Romy slovenskými a 
ma arskými) ani názor mého informátora6, že „Olaši jsou všechno komplet 
degeši“.  

4
 Žužo = romsky „ istý“; žuže Roma = Romové, kte í nejedí rituáln  ne isté maso (ko ské, psí) a 
obvykle žijí na vyšší sociální rovin . (Hübschmannová, M., Šebková, H., Žigová, A. – Rom-
sko- eský a esko-romský kapesní slovník, Praha 1991, str. 291, heslo: „žužo“) 

5
 Informátor B. P., narozen 1975, vzd lání základní, t. . nezam stnaný, lokalita v okrese Prešov. 
(Zápis z 2. 6. 2000) 

6
 Informátor F. ., narozen 1967, vzd lání základní, t. . nezam stnaný, lokalita v okrese Prešov. 
(Zápis z 3. 1. 2001) 
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Ve všech uvedených p ípadech, a  již se skupinové len ní romských 
spole enství ídí podle rituální ne/ istoty i p íslušnosti subetnické je z ejmé, 
že ona asto zmi ovaná „všeromská jednota“ je pravd  zna n  vzdálená, 
nebo  skute nost je taková, že „cigánske skupiny sa zvy ajn  vyhýbajú vzá-
jomným kontaktom“ (Marušiaková, 1985, s. 699), p i emž ve všech p ípa-
dech platí pravidlo skupinové endogamie – „zákon , istej krvi‘ je najdôleži-
tejším pre každú skupinu“ (Marušiaková, 1985, s. 698) a jeho porušení je 
d vodem k vylou ení ze spole enství. 

Roma nane jekh/nejsou všichni Romové stejní 

Jak je vid t, je asto zmi ovaná „romská populace“ (tedy ona hypotetická 
skupina „Rom “), chápaná jako ozna ení jednoho romského spole enství 
fungujícího jednotn  a jednotn  vystupujícího v i majoritní spole nosti 
obvykle z velké ásti pouze um lým konstruktem ( i spíše lichou p edstavou) 
majoritní spole nosti, nebo  p edpokládá homogenitu a identitu tam, kde se 
nalézá výrazná heterogenita a principielní odlišnost. „Pri výskume života a 
kultúry Ciga ov“ je tak zejména „dôležité uvedomi  si jednu základnú v c, a 
to, že Cigáni nie sú jednoliaty celok“. ( ajánková, 1954, s. 153) Práv  zmi-
ovaná diverzita je p itom pro Romy „tradi ní“, zatímco moderní teze o tom, 

že Romové „jsou a považují se za spole né … etnikum“ (Davidová, 2000, 
s. 25) jsou spíše (pokud v bec) hudbou budoucnosti. Reálný stav je totiž 
takový, že mezi Romy „neexistuje jednotné etnické povedomie“ (Marušiako-
vá, 1988, s. 73) p i emž „historicky nemají Cikáni p edstavu o sob  samých 
jako o skupin , a také pro sebe jako skupinu nemají slovo. Namísto národ-
nosti rozlišují mezi r znými kmeny a lokáln ji mezi rozší enými rodinami a 
klany. Jejich evropská jména – jako Cikáni nebo Zigeuner – nazna ují mono-
litickou jednotu“, což ovšem „není p esný obraz toho, jak vidí sami sebe – je 
to obraz toho, jak je vidí lidé, kte í k nim nepat í“. (Fonsecová, 1998, s. 229). 
P i výzkumu t chto spole enství je tedy t eba mít na pam ti, že „rozmanité 
komunity nep esn  ozna ované jako ,Cikáni‘ i ,Romové‘ vn jším sv tem 
sebe samotné nikdy nepovažovaly za náležející k jedné kulturní, natož pak 
,národnostní‘ skupin “ (Pogany, 1999, s. 154), p i emž „jediná v c, o níž 
m žeme íci, že je spojuje je fakt, že ,vypadají stejn ‘, nebo se stejnými ,zdají 
být‘ z hlediska t ch, kte í je takto ozna ují, zatímco oni sami se navzájem za 
stejné nepovažují“ (Pogany, 1999, s. 155). A tak „zatímco v tšina p íslušník
majoritní spole nosti adí každou osobu ozna enou jako Cikán do jedné ka-
tegorie, Cikáni samotní využívají skute ných i symbolických prost edk
k vyjád ení rozdíl , které je vzájemn  odlišují ve prosp ch jejich p íslušnosti 
k jednotlivým skupinám“ (Pogany, 1999, s. 158). 

Nesmírn  významná je také skute nost, že jednotlivé romské skupiny se 
liší tradicemi, kulturou, jazykem, historickými osudy i dalšími charakteristi-
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kami. „Rómovia“ tudíž „nie sú homogénnym etnickým spolo enstvom, ale 
spolo enstvom vnútorne, teda kultúrne i sociálne výrazne diferencovaným“. 
(Dubayová, 2001, s. 148) „Nem li bychom tedy hovo it o Romech u nás jako 
o jednolité skupin  obyvatel vyzna ující se shodnými znaky“ (Horváthová, 
1998, s. 41). 

O „Romech“ jako jednolité skupin  tedy jist  hovo it nem žeme, je 
ovšem otázkou, co je vlastn  integra ním pojítkem skupiny ozna ované tímto 
termínem, když se uvnit  ní nalézají spole enství (v daném p ípad  Rom
olašských), jejichž lenové jsou „od všech ostatních skupin odlišní etnicky, 
antropologicky, jazykov  i kulturn “, stejn  jako „svou výraznou identitou“ 
(Davidová, 2000, s. 80). 

Nejp ekvapiv jší a ne ekaná je pak skute nost, že Romové z jednotlivých 
skupin (a  již vymezených subetnicitou i rituální ne/ istotou) chápou jako 
své partnery primárn  p íslušníky majoritní spole nosti, nikoli Romy z ostat-
ních skupin a i p es o ividné a pro majoritní spole nost základní a ur ující 
odlišnosti „romské populace“, „Rom “ a majoritní spole nosti, odmítají 
p íslušníci jednotlivých romských skupin být zahrnováni do jedné spole né
množiny („házeni do jednoho pytle“), protože mezi kterýmkoliv Romem 
z takto ozna ené skupiny („Romové“) a libovolným p íslušníkem majoritní 
spole nosti je odlišnost a bariéra nekone n  menší, než nep eklenutelné 
propasti endogamie, zákazu komensality, „nevraživosti“ (Navrátil, Musil, 
2003, s. 207), „antagonistických vztah “ (Lábusová)7 a n kdy až „nesmi itel-
nosti” (Goral, 1998, s. 76) uvnit  této. Slovy Jeleny Marušiakové (1988, s. 
58): „vz ahy medzi jednotlivými cigánskymi skupinami sú ove a horšie než 
medzi Cigánmi a obyvate stvom necigánskeho pôvodu (gádžami)“. Takže, 
mají-li jednotlivé romské skupiny „tendenciu k izolácii od okolitého 
obyvate stva“, „ešt  viac [sa izolujú] od iných cigánskych skupín“ (Hor-
váthová, 1988, s. 12). 

Nejparadoxn jší je tedy skute nost, že v pomyslném spole enství, jehož 
ú astníky se jednotlivé skupiny (vymezené p íbuzenskými vazbami, subetni-
citou a rituální ne/ istotou) cítí být, jsou jejich nejbližšími spole níky – 
p íslušníci majority. „Každý Cigán“ je tedy „predovšetkým lenom svojej 
skupiny, až na druhom mieste sa cíti být príslušníkom širšieho spolo enstva, 
ktoré pod a neho tvoria najprv ob ania necigánskeho pôvodu a až potom
cudzie cigánske skupiny“ (Horváthová, 1988, s. 73). 

Tento vztah p itom panuje jak mezi skupinami vymezenými p íbuzensky 
i rituáln , tak i subetnicky, takže „v lokalitách so zmiešanými rómskymi 

sub-etnickými skupinami – Rumungri preferujú v interakciách skôr ne-rómov 

7
 v tisku 
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ako olašských Rómov“, na n ž se „dívají spatra“ (Štampach, 1929, s. 40), a 
pro které olašský Rom znamená „menej ako gadžo“ (Pivo , 2003, s. 3). 
E. Davidová (1965, s. 151) dokonce uvádí, že lenové t chto skupin [Ru-
mung i a Olaši] se se v jí zkoumaných lokalitách nejen „vôbec nestýkali“, ale 
„ asto sa priamo nenávideli“; obdobn  se pak i „slovensky hovoriaci Rómo-
via … skôr identifikujú so Slovákmi ako s ma arsky hovoriacimi Rómami“ 
(Radi ová, 2001, s. 174)8. V tšina dosud uvád ných citací referovala o stavu 
na Slovensku, v R ovšem panuje v p ípad  nejvýrazn jších subetnických 
skupin situace analogická, nebo  i zde jsou p íslušník m „subetnické skupiny 
slovenských Rom  … bližší Neromové … než p íslušníci subetnické skupiny 
olašských Rom “ (Frištenská, Víšek, 2002, s. 14). A podíváme-li se na vztah 
p íslušník  oné nepo etné skupiny p vodních Rom eských a moravských 
k Rom m slovenským resp. olašským, ukáže se, že eští Romové mají v i
uvedeným skupinám „silné výhrady“ a „neudržují s nimi kontakty“ (Holo-
mek, 1999, s. 157). Nep ekvapí nás proto, že „vzájemná solidarita [t chto 
romských skupin – pozn. M.J.] je n kdy slabší, než solidarita s Neromy“ 
( í an, 1998, s. 28).

M žeme tedy uzav ít zjišt ním, že kategorii „romská populace“, „romská 
menšina/minorita“, „romská komunita“, ovšem i „Romové“ etc. z pohledu 
subjekt , které by m ly být jejími leny nic neodpovídá, protože v jejich 
o ích jsou si jednotlivé subetnické celky (a v jejich rámci pak i rituální 
ne/ istotou odd lené skupiny) primárn  nerovny a není tedy možné stav t je 
v jakémkoliv smyslu sob  na rove  a tak je zahrnout do rámce jedné 
kolektivity. Z t chto d vod  se zdají být teze o tom, že „všetci Rómovia sú 
bratia“9 spíše iluzorní. Vždy  jaký by to byl bratr, s kterým nemohu pojíst, 
vypít si kávu i (v krajním p ípad , ale nikterak výjime ném) podat si ruku? 
Naopak se zdá být nutné p ijmout skute nost, že „uvnit  skupiny ozna ované 
Romové narážíme na pravý opak vzájemného sdílení a solidarity utvá ející 
jednotnost etnika i národa“ (Lábusová)10. Nazývat všechny Romy na sv t
bratry a sestrami (Marušiaková, Popov, 2001, s. 13–15) je tedy, vzhledem 
k endogamii jednotlivých skupin opisujících obvykle p íbuzenské linie, 
pom rn  absurdní, protože práv  to by lenové zmi ovaných skupin nikdy 
nep ijali a práv  tomu se pravidly endogamie brání; (obdobn  zavád jící je 
v tomto smyslu i název knihy J. Cangára: „ udia z rodiny Rómov/Manuša 
andar e familija Roma“ (2003) implikující zcela lichou – a hlavn  pro Romy 
samotné nep ijatelnou – p edstavu, že všichni Romové jsou „jedna rodina“).  

8
 Citovaná autorka hovo í o lokalitách Jesenské a Dúžavská cesta; se stejnou situací jsem se 
ovšem setkal i ve zkoumaných lokalitách s obdobnou konstelací. 

9
 Výrok z prohlášení p edneseného na Prvním mezinárodním kongresu Cikán  v Londýn
po ádaném ve dnech 8.–12. 4. 1972 Mezinárodním cikánským výborem. (Liégeois, 1995) 

10
 nepublikované sd lení 
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Z uvedených skute ností však plynou n které d sledky. Nap íklad 
oblíbená teze hlásající, že Romové musí být subjektem (nej ast ji „ ešení 
romské problematiky“) ba dokonce vyhlašování, že Romové již „sú 
subjektom, a tedy nielen objektom riešení problému, preto sa budú aktivn
podiela  …“ (Sulitka, 1999, s. 228) neodpovídají pravd  a jedná se podle 
všeho jednak o výk iky nepou ených (ze strany p íslušník  majoritní 
populace) a jednak o zám rnou manipulaci (ze strany tzv. „romské politické 
reprezentace“, která tímto zavád jícím vyhlášením legitimuje sv j mandát). 
Pravdou sou asnosti je totiž stav, kdy „Romové dosud z ejm  p edstavují 
spíše než menšinu sumu r zn  definovaných lokálních komunit s velice 
r znorodým historickým a migra ním zázemím a složitými vzájemnými 
vztahy“. (Frištenská, Haišman, Víšek, 1999, s. 479) P i emž sami „Romové 
… jsou neš astní, že je veškerá populace bere jako jeden celek“ (Goral, 1998, 
s. 75) a „t žce nesou, že v tšinová populace ne iní rozdíl  mezi … 
skupinami, které mezi sebou tém  nekomunikují … ani se vzájemn  nestý-
kají“ (Goral, 1998, s. 75–76), které „se od sebe distancují“ (Hübschmannová, 

ehák, 1970, s. 555), jsou „samostatné“ (Marušiaková, 1989, s. 78–82; Da-
vidová, 1995, s. 117), „sami pro sebe“ (Lacková, 1998, s. 190) a „mnohdy 
nep átelské“ (Davidová, 1995, s. 117; Marušiaková, 1989, s. 75). Co se tedy 
vztah  „medzi cudzími [cigánskymi] skupinami“ tý e, byly tyto vždy 
„pozna ené ur itým antagonizmom“ (Horváthová, 1988, s. 18) p i emž je 
t eba dodat, že se nejedná o úpadkový stav i regres, ale o znak, o n mž 
hovo í již nejstarší prameny o romských skupinách (Marušiaková, 1989, 
s. 72) a jímž se vztahy skupin p edk  dnešních Rom  vyzna ovaly patrn  již 
v Indii (Hübschmannová, 1970, s. 63).

Romové tedy mohou být leda subjekty mnoha, p i emž každému seg-
mentu by odpovídala vlastní reprezentace. Jediná a jednotná tzv. „politická 
reprezentace“ Rom  je na podvodu založenou skupinou, chybí totiž subjekt, 
který by mohla legitimn  zastupovat. Romové jsou mnoha skupinami a tedy 
mnoha subjekty, kterémužto stavu odpovídá mnohá reprezentace. Samozvaní 
tzv. „romští líd i“ reprezentují zájmy vždy pouze omezené skupiny, takže 
jejich „názor m je ze strany majority p ikládán neadekvátní význam“ (Friš-
tenská, Haišman, Víšek, 1999, s. 487). 

Popsaný stav je p itom jen nepatrn , pokud v bec, odlišný od stavu, který 
mezi p edky Rom  panoval v Indii. O situaci v Indii sice nemáme žádné 
p ímé zprávy, ale „pod a údajov v prame och môžeme … predpoklada , že 
išlo o rozšírené ve korodinné alebo rodové celky…“ (Marušiaková, 1968, 
s. 610). Co se tý e umíst ní v celkovém sociálním systému, ukazuje se 
zárove , „že predkovia Cigánov neboli príslušníkmi iba jedinej triedy a, ako 
nám to nazna uje popri lingvistike (Horváthová, 1961, s. 3–24) aj materiál 
etnografický, nepochádzali iba z jedného spole ného kme a“ (Horváthová, 
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1961, s. 17; 1964, s. 22). Stran konkrétní pozice pak, jak jsem již uvedl, i 
„porovnávací materiál … potvrdzuje, že predkovia Cigánov patrili vo všet-
kých oblastiach Indie do nižších, pritom rôznych kást“ (Horváthová, 1988, s. 
12).

P ipo teme-li k uvedeným skute nostem fakt, že p edkové dnešních 
Rom  opoušt li Indii v relativn  rozsáhlém asovém období a postupn , tedy 
„v rozli ných asových intervaloch a v malých skupinkách, ktoré pravde-
podobne nepresahovali ve korodinné formácie“ (Horváthová, 1974, s. 11) 
v bec nás nep ekvapí, že v p ípad  dnešních Rom  narážíme na „absentujúce 
vedomie spolo ného pôvodu“ (Mann, s. 51).  

Z výše uvedeného tedy vyplývá, že agita ní teze o tom, že Romové 
opustili Indii „jako jeden národ“, který se „rozd lil až v Evrop “ (Hancock in 
Fonsecová, 1998, s. 21), a že je tedy v p ípad  dnešních Rom  t eba „znovu 
nabýt ztracenou jednotu“ (Hancock, 2001) nemají reálný základ a jsou 
p inejlepším projekcí hodn  vzdálené (pokud v bec) budoucnosti do minu-
losti anebo spíše pouze p áním konstruktér  romského národa. 

Záv r

Z výše uvedeného z eteln  vyplývá fakt, že pojetí „Rom “ jako (jedné) 
skupiny je zavád jící a mylné, p i emž práv  tato (chybná) p edstava, jejímž 
jádrem je p esv d ení, že „oni“ („Romové“) existují coby (jedna) skupina a 
je tudíž možno s „nimi“ jako s takovou skupinou jednat, je p í inou mnoha 
neúsp ch  projekt  a dalších aktivit realizovaných a  již státním aparátem i
nevládními organizacemi.  

Vzhledem k tomu, že uvedená a ve svých základech mylná p edstava 
o jednot  všech Rom  ovliv uje (nejen) sociální politiku našeho státu, i
dokonce Evropské unie, by dané oblasti výrazn  p isp lo, kdyby byla p ijata 
skute nosti mnohem p im en jší koncepce, podle níž „Romové“ dnes spíše 
než (jednu) skupinu, komunitu i menšinu „p edstavují … sumu r zn  defi-
novaných lokálních komunit [ješt  lépe: populací; pozn M.J.] s velice r zno-
rodým historickým a migra ním zázemím a složitými vzájemnými vztahy“ 
(Frištenská, Haišman, Víšek, 1999, s. 479) (pro ež též není možno tyto roz-
manité populace ozna ovat homogenizující a vzhledem k povaze t chto po-
pulací naprosto neadekvátní etiketou „etnická skupina“ i „národnostní men-
šina“). 
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KONCEPTY EMPIRICKÉHO VÝZKUMU HODNOT 

Libor Prudký 

FHS UK a agentura POINT Praha 

1. Téma hodnot a možnosti a meze empirického sociologic-
kého kvantitativn  orientovaného zkoumání 

Téma hodnot je p edm tem zkoumání mnoha v dních disciplín. Téma 
velmi aktuální, vhodné pro nekone né diskuse a možná i pro ml ení… 
V rámci Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnicity p sobil rovn ž malý 
tým, který se touto problematikou zabýval. A to za pomocí nástroj , které se 
nabízejí v té ásti empirické sociologie, která operuje v prost edí velkých 
reprezentativních sociologických šet ení. 

Možnosti zkoumání hodnot práv  prost ednictvím sb ru a zpracovávání 
empirických dat z reprezentativních sociologických šet ení bývají asto 
p edm tem pochyb. Není divu. Téma hodnot je hluboce strukturované, s vel-
kými dopady a souvislostmi, s dosahy do hloubky osobnosti i v domí skupin, 
dokonce i institucí i národ , a p i tom téma subtilní, s neusazenými m ítky 
a s paradigmaty, která nemají obecn ji p ijatou podobu. Velká empirická 
sociologická šet ení bývají v t chto souvislostech chápána spíš jako nástroje 
p íliš hrubé, neschopné postihnout jemnosti a hloubku tématiky hodnot.  

S v domím mnoha omezení a nebezpe í jsme si nicmén  položili otázku 
po možnostech zkoumání hodnot v naší spole nosti práv  prost ednictvím 
postup , které umož ují a p inášejí velké sociologické výzkumy. Otázka byla 
omezená na zkoumání tendencí, které se ve struktu e hodnot v naší spole -
nosti objevují. Nemohlo jít o otázky na komplexní poznání hodnotových 
struktur v eské populaci, nýbrž o náznak empiricky ov ených odpov dí 
o trendech a základních strukturách hodnot, jako nepominutelném rámci 
konkrétních hodnotových posun  a trend  ve vývoji osobností a etnicit. 
Zkoumání spojené s p esv d ením, že takový rámec nelze p i zkoumání 
tendencí vývoje osobnosti a etnicity u nás pominout.  

M žeme zde p ipomenout koncept strukturace vliv  prost ednictvím ma-
tice podmi ujících vliv  na zkoumaný p edm t výzkumu, jak je uvádí nap .
Strauss a Corbinová1. V této souvislosti mohou být výsledky empirického 
sociologického výzkumu hodnot op ené o hromadná data chápány jako jednu 
z úrovní agregace, kontextu a intervenujících prom nných a tedy i jako jeden 

1
 Blíže Strauss, A., Corbinová, J., Základy kvalitativního výzkumu. Albert, Boskovice 1999. 
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z nepominutelných vliv  na zkoumaný p edm t i postupy kvalitativního 
výzkumu.  

Z jiného pohledu – erpajícího spíš s axiologických souvislostí poznávání 
v obecné metodologii a filosofických a kulturotologických p ístupech k hod-
notám – je možné obecn  o hodnotách hovo it jako o 

1. stavebních kamenech kultury, 
2. sou ásti obsahu sociálních fenomen  a vztah ,
3. zdrojích sdílení a tedy i sociální a kulturní soudržnosti, 
4. sou ásti identifikátoru skupiny i etnika, ba dokonce i spole enství nebo i 

institucí, 
5. aspektu duchovní existence spole enství, 
6. atributu morálky, 
7. jednom z defini ních znak  osobnosti, 
8. zdroji motivace chování. 

Z t chto dimenzí pojetí hodnot m že výzkum erpající z výsledk  vel-
kých empirických sociologických šet ení p inášet spíše poznatky o trendech a 
tendencích spíš v prvních p ti pohledech, než o t ech zbývajících dimenzích 
pojetí hodnot.  

2. Hlavní koncepty sou asných velkých empirických sociolo-
gických zkoumání hodnot 

V sou asné sociologické literatu e lez nalézt n kolik postup  zkoumání 
hodnot op ených o velká srovnávací sociologická empirická šet ení. Snad 
nejznám jší jsou práce založené R. Inglehartem2, které mají p ímý projev 
v sérii výzkum  World Value Study a také European Value Study. Pracovišt
vedené prof. Inglehartem na universit  v Ann Arboru (Illinois) soustavn
rozvíjí téma aplikace poznatk  z velkých mezinárodních srovnávání hodno-
tových struktur v nejr zn jších oblastech života spole nosti. Další postup je 
spojen s pracemi S. Schwartze,3 také s užitím v ad  zemí.  

2
 Nejznám jší je jeho práce The Silent Revolution: Changing Values and Political Styles. Prince-
ton, 1977, z ady dalších p ipomeneme Inglehart, R., Basanez, M., Moreno, A., Human Values 
and Beliefs, University of Michigan, 1998 a Inglehart R., Modernization and Postmodernizati-
on. Princeton, 1997. Naposledy a dokonce s pozoruhodnou prezentací originálního teoretické-
ho konceptu vývoje sou asných spole ností v: Welzel, Ch., Inglehart R., Klingemann H-D., 
The Theory of human developement: A cross-cultural analysis. In: European Journal of Politi-
cal Research, 42, 2003, pp. 341–379. O bližší výklad i áste né rozvinutí Inglehartova p ístupu 
k dynamice dichotomií hodnotových struktur se pokusil autor tohoto textu v publikaci Pr vod-
ce krajinou priorit pro eskou republiku. CESES, Gutenberg, Praha 2002, str. 290–332. 

3
 Uvedený v ucelené podob  v textu Schwartz, S.H. Universals in the Content and Structure of 
Values: Theoretical Advances and Empirical Tests in 20 Countires. In Advances in Experimen-
tal Social Psychology, 25, 1992, pp 1– 65. 
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Pro oba p ipomenuté koncepty sociologického empirického výzkumu 
hodnot (tedy: Inglehart v i Schwartz v) je p ízna né, že se opírají o vymeze-
ní možné obsahové strukturace hodnot ve spole nosti a hledají pro n  vhodné 
indikace, které – po napln ní terénním sb rem dat – interpretují v p edem 
teoreticky a metodicky zd vodn ných a ov ených vztazích a postupech. 
Vznikají tak poznatky, které umož ují srovnávat situaci v hodnotových struk-
turách v r zných vrstvách spole nosti, v r zných zemích a dokonce mezi 
r znými kulturními a civiliza ními okruhy. R. Inglehart se spolupracovníky 
na základ  t chto poznatk  koncipuje „kulturní mapy sv ta“ a v poslední 
dob  dokonce objevuje n co jako transkulturní pr niky, které vedou až 
k formulaci velkých koncept  spole enské dynamiky. (Jde o koncept nabíze-
jící dokonce p esah teorie modernizace. Viz p ipomenutý text autor  Welzel, 
Inglehart, Klingemann, 2003.) 

Tyto postupy umož ují poznávat spole enskou strukturaci hodnot v obsa-
hových modelech, vymezovaných vlastn  ze samotné strukturace t chto 
model . V tomto sm ru p inášejí na jedné stran  pozoruhodné poznatky a na 
druhé stran  vyvolávají pochybnosti: do jaké míry je skute nost „dorovnává-
na“ do modelu spíš, než že je model východiskem pro poznávání skute nosti? 

3. Impulsy a východiska nov  koncipovaného sociologického 
kvantitativn  zamq eného empirického zkoumání hodnot 

Základním impulsem pro práci našeho týmu byl úkol založený ješt  p ed
vznikem CVVOE. Konkrétn  šlo o zpracování výsledk  z velkého meziná-
rodního výzkumu B h po komunismu (známého pod názvem Aufbruch), 
realizovaného v deseti postkomunistických zemích. Autor tohoto textu byl 
odpov dný za zpracování sociologické ásti eské etapy tohoto výzkumu a 
prvn  tehdy bylo využito možností, které pro poznání hodnot nabízí srovná-
vací analýza výsledk  originálního empirického sociologického mezinárod-
ního šet ení s výsledky jiných velkých sociologických šet ení.4 Tehdy jsme 
zahájili práce na sekundárních analýzách velkých mezinárodních šet ení a 
dosud jsme je ješt  nemohli ukon it. Nep eberné množství dat je jedním 
z východisek a zárove  jedním z oprávn ní našich zkoumání. 

Práv  kombinace poznávání teoretických koncept  empirických sociolo-
gických zkoumání hodnot s výsledky dlouhodobých sekundárních analýz 
mnoha sociologických šet ení hodnotových struktur byla zdrojem postup ,
které posléze vyústily ve formulaci a testování nového konceptu sociologic-
kého empirického výzkumu hodnotových struktur. 

4
 Blíže v Prudký L. u.a. Religion und Kirchen in Ost (Mittel) Europe: Tschechien, Kroatien, 
Polen. Ostfildern, Schwabenverlag, 2001. 
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Srovnávací analýza výsledk ady sociologických empirických výzkum
hodnot v naší spole nosti (i jinde) ukázala, že bez ohledu na to, jak indikáto-
ry pro zkoumání hodnotových struktur vznikly, lze je v ur itých seskupeních 
porovnávat. Tato seskupení se nejvýrazn ji projevují v podobnosti jazyka 
užitých indikátor .

Tém  ve všech srovnávaných výzkumech5 se nacházejí podobné indiká-
tory založené na elementárních vyjád eních základních životních hodnot 
( asto spojených s jednoslovným triviálním pojmenováním a následným 
žeb í kem). Lze obvykle nalézt indikátory zabývající se zam ením, oriento-
váním hodnot (nej ast ji spojené s mírou souhlasu s ur itými výroky explici-
te vázanými na možné obsahové modely hodnot v dané kultu e). Vždy se 
také objevují indikátory charakterizující omezení v platnosti i neplatnosti 
hodnot v rámci i prostoru, v n mž se životní hodnoty usadily a jejich nasm -
rování zacílilo. Toto rámování bývá složit jší, je obvykle spojováno s mírou 
a podobou d v ry, smyslu i víry. Ne ve všech výzkumech bylo téma hodnot 
explicite promítnuto i do jejich aktivizace, p edevším v tom, co je považová-
no za p ijatelné ( i nep ijatelné) p i jejich napl ování. Nicmén  tato dimenze 
struktury hodnot je ve všech srovnávaných empirických šet eních alespo
imanentn  obsažena. Lze íci, že bez t chto ty  dimenzí se vlastn  žádné 
empirické sociologické zkoumání hodnotových struktur neobejde. Samo-
z ejm , že všechny tyto dimenze byly ve srovnávaných výzkumech vždy 
zkoumány nejen samy o sob , ale také ve vzájemných vztazích a ve vztazích 
k sociáln -ekonomickým (statusovým) a demografickým charakteristikám 
souboru dotazovaných. 

Toto rozložení indikátor  hodnotových struktur nevycházelo z žádných 
p edem daných hledisek. Vyplynulo ze sekundární analýzy jiných výzkum  i 
srovnávací analýzy s výzkumem B h po komunismu v R. Nelze ani íci, že 
šlo o t íd ní intuitivní: šlo prost  o metodickou ást výstupu ze srovnávacích 
analýz. A tyto metodické poznatky se dalšími srovnávanými výzkumy vlast-
n  potvrzovaly. Postupn  jsme vytvo ili „zásobníky“ indikátor  pro výzkum 
hodnotových struktur tak, jak byly používány ve srovnávaných výzkumech. 
Ty nejprve sloužily pro ucelen jší sekundární analýzy a dále k testování 
jejich vzájemných vztah , tedy – vztah  mezi týmiž indikátory (nebo: velmi 
podobn  konstruovanými indikátory) v r zných výzkumech. Jednak šlo 
o testování jejich zastupitelnosti (p edevším za pomoci faktorové analýzy), 

5
 Šlo o adu výzkum , z nichž p ipomeneme jen ty nejd ležit jší. Již zmín ný výzkum B h po 
komunismu (sb r dat na konci roku 1997), dále výzkumy z ady European Value Study, v R
realizovaných v letech 1991 a 1999, z ady ISSP výzkumy Nacionalismus z roku 1995, Religi-
ozita z roku 1998, dále výzkum World Value Study u nás v konci roku 1990, výzkumy realizo-
vané týmem vedeným P. Fri em v rámci Centra sociálních a ekonomických strategií FSV UK, 
hlavn  Životní strategie z roku 2002 a Elity z roku 2004 i další výzkumy.  
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dále o testování jejich sociáln -ekonomického a demografického zasazení (za 
pomocí korela ních analýz v i sociáln -ekonomickým a demografickým 
charakteristikám respondent ) a kone n  o testování za pomoci um lých 
znak , v nichž se promítaly obsahové diference hodnotových struktur (zalo-
žené v konceptu v tšiny srovnávaných výzkum ), tedy za pomoci typologic-
kých postup . Ty byly testovány rovn ž korela ní analýzou a dalšími postu-
py vícerozm rné analýzy. 

Výsledný (tedy ov ený a testovaný) zásobník nutných indikátor  pro 
zkoumání hodnotových struktur byl k dispozici po p tileté práci a dal základ 
svébytnému konceptu zkoumání hodnotových struktur ve spole nosti. Ten 
není založen na modelu obsahových typ  hodnotových struktur, preferencí a 
orientací, nýbrž na jazykových a významových rozdílech a shodách v indiká-
torech, na vztazích vzájemného ov ování a k ížových kontrol mezi indikáto-
ry uvnit  pojmových seskupení a také mezi nimi a kone n  na konstrukci 
potenciálních vztah  uvnit  konceptu hodnotových struktur, jako jazykového 
vyjád ení strukturace a výstavby hodnot ve spole enských vztazích. Ovšem 
s vyúst ním v poznatcích o obsahových diferencích v hodnotových struktu-
rách populace i jejích ástí.

Rozhodující význam pro ov ování takto konstruovaných indikací hodno-
tových struktur m ly p edvýzkumy a následná velká samostatná empirická 
šet ení, zam ená p edevším na vysokoškolské studenty. Výb r t chto soubo-
r  byl ovlivn n dostupností terénu a využitelnosti ve výuce. Vznikla zvláštní 
situace, která umož ovala student m u it se pracovat s výsledky empirických 
sociologických šet ení na datech získaných empirickým šet ením, kde oni 
sami fungovali jako respondenti. 

Konkrétn  šlo o dva druhy svébytných empirických šet ení. Jedním byl 
typologicky vybraný soubor student  prvních ro ník  jedenácti fakult es-
kých vysokých škol (celý soubor zahrnul p es 1100 respondent ). Terénní 
sb r dat se uskute nil na p elomu let 2001 až 2002. Od roku 2002 b ží další 
výzkum, konkrétn  longitudinální šet ení student  prvního ro níku Fakulty 
humanitních studií UK. Ve t ech letech se ho zú astnilo 939 student , to je 
56,4 % všech p ijatých student  na FHS do bakalá ského studia. Vznikl tak 
samostatný prostor jak pro testování využitelnosti nov  tvo eného konceptu 
empirického výzkumu hodnotových struktur, tak pro shromážd ní a vyhod-
nocení poznatk  o platnosti všech hypotéz, které stojí v základech tohoto 
konceptu.  

Vznikl tak sou asn  i prostor pro formulování postup , které sloužily jako 
základ pro dokon ení konstrukce nového konceptu, totiž pro vytvo ení ná-
stroj , které umož ují z dat o hodnotových strukturách zjiš ovaných zkou-
máním založeném na jazykových a významových podobnostech a shodách 
vyvozovat na obsahovou výpov  o hodnotových strukturách ve spole nosti 
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i jejích ástech. A kone n  celý postup bylo možné také zp tn  aplikovat 
jako metodu svérázné sekundární analýzy a v tomto sm ru reinterpretovat 
výsledky srovnávaných empirických šet ení. Tudíž i p edložit podklady pro 
srovnávací analýzu vývoje hodnotových struktur v naší zemi i ve srovnání 
s jinými zem mi. 

Je t eba zd raznit, že bez možností vytvo ených v rámci CVVOE by 
k dlouhodobému testování a analýzám nemohlo dojít. Sekundární analýzy 
zam ené na obsahové díl í výstupy (nap . první typologie hodnotových 
orientací eské populace jsme vypracovali v roce 2002, sekundární analýzu 
zam enou na vybraná etnika ješt  o rok d ív, atd.) a na rozvoj metodiky 
indikace a porovnávání hodnotových struktur trvají doposud, vlastn  už šestý 
rok. Je d ležité p ipomenout, že zárove  sloužily a slouží jako zdroje pro 
desítky seminárních prací a n kolik diplomových prací, tedy jako zásadní 
zdroj výuky d ležité ásti student  FHS UK. 

4. Stru né vymezení nového konceptu empirického sociolo-
gického výzkumu hodnotových struktur 

Výsledná konkretizace takto vzniklého konceptu empirického zkoumání 
hodnotových struktur vytvo ená v rámci sekce výzkumu hodnot CVVOE je 
ve schematické podob  následující: 

Metodika p ístupu 

1. Koncipování struktury hodnot podle význam  a verbálního vyjád ení
do skupin indikátor

• Skupina st žejních životních hodnot (hodnotové preference) 
• Skupina sm ru, trend  a zam ení hodnot (hodnotové orientace) 
• Skupina ohrani ující prostor usazování a nasm rování hodnot (hodnotový 

rámec) 
• Skupina promítnutí hodnot do postup  a akcí (normy chování) 
• Sociální, ekonomické a demografické vlivy – diferenciace z nich plynoucí 

Pro možnost bližší specifikace metodiky p ístupu vyvinutého v tomto 
konceptu výzkumu hodnot je pot ebné alespo  ve stru nosti p iblížit pojetí 
základních skupin indikátor  a hlavních indikátor  v nich i jejich funkci 
v konstrukci hodnotových struktur:

Hodnotové preference jsou chápány jako elementární vyjád ení základ-
ních životních hodnot, asto jednoslovné, bez specifikace obsahu, s vysokou 
rezistencí v i zm nám: základní stavební kameny hodnotové struktury. 
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Hodnotové orientace: Specifikace hodnotových preferencí z hlediska 
zam ení (zacílení) význam . asto vážením výrok  v bateriích (souvislos-
tech): základní zdroj obsahového zam ení hodnotových struktur. 

Hodnotový rámec: Ohrani ení možností pohybu a dosahu hodnot pro-
st ednictvím míry možného vlivu jedincem, d v rou, vírou a p edevším 
oz ejmením smyslu existence, hodnotových preferencí a orientací. asto 
prost ednictvím n kolika indikátor : základní zdroj pro pochopení míry akti-
vizace a reflexe utvá ení hodnotových struktur. 

Normy chování: zde jako potvrzení i vyvrácení hodnot, kdy normy jsou 
chápány jako možné postupy realizace toho, „co se má“ a „o  se má usilo-
vat“. Indikace pomocí p ijatelnosti p estupk . Jde o základ m stku od hodnot 
k chování. 

Sociální, ekonomické a demografické charakteristiky p edstavují spe-
cifikaci shod i rozdíl  mezi jednotlivými typy hodnotových struktur. Jsou 
tak jak základem pro konkretizaci sociálního za len ní t chto typ , tak jed-
ním ze zdroj  ov ování míry platnosti zjišt ní o typech sociálních struktur. 

2. Indikace jednotlivých skupin: obvykle hlavní indikátor a projektové, 
kontrolní i dopl kové indikace 

Pro jednotlivé skupiny indikátor  byly vyvinuty konkrétní indikace, roz-
d lné na hlavní (charakterizující jádro skupiny) a dopl kové, které slouží 
jednak ke specifikaci hlavního indikátoru, dále pro jeho p ípadné rozší ení a 
také pro ov ení (kontrolu) platnosti a pravdivosti zjišt ní, která jsou s hlav-
ním indikátorem spojena. V konstrukci t chto indikátor , dovedené až do 
typové skladby dotazníku, je jádro metodiky p ístupu ke zkoumání hodnoto-
vých struktur podle tohoto konceptu. 

Skupina indikátor  Hlavní indikace Dopl kové a kontrolní indikace 
(varianty) 

A. hodnotové preferen-
ce 

Základní životní 
hodnoty 

• Zdroje klidu a rovnováhy 
• Vlivy na úsp šné manželství 
• Podstatné atributy výchovy d tí (co si 

d ti z výchovy mají p edevším ucho-
vat pro život) 

B. hodnotové orientace Zam ení hodnot – 
struktura tendencí 
vývoje hodnot  

• Specifikace hodnotových orientací 
podle konkrétních situací (výkonnost, 
chudoba, úsp ch, spokojenost, 
soudržnost atd.) 

• Ochota ke zm nám 
C. hodnotový rámec Smysl existence • D v ra obecn  a v i konkrétním 

aspekt m života spol. (stát, nositelé 
moci, instituce, atd.) 

• Víra, zvlášt  náboženská 
• Možnosti ovliv ovat pr b h života 
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D. normy chování P ijetí i odmítání 
p estupk

• Podoba aktivit v oblastech p estupk /
norem 

• Míra nezbytnosti ádu 
E. sociální, ekonomické 
a demografické vlivy  

( len ní na hlavní i dopl kové indikátory zde nep ichází 
v úvahu) 
Rozsah a pojetí – v etn  p ípadných kontrolních indikací – jsou 
vázány na zacílení a možnosti konkrétního výzkumu. Dosud 
u nás jako podstatné vystupují zvlášt  pohlaví, v k, náboženskost, 
vzd lání, druh školy, životní úrove , životní styl, velikost obce 
bydlišt , region a jeho socio-ekonomická úrove  a dynamika, 
diference ve vybavenosti domácnosti podmínkami pro vzd lání a 
kulturní a sociální kapitál a diference v podob  n kterých atribut
dosavadní socializace. 

Metodika zpracování 

1. Vícerozm rná analýza hlavních indikátor  a testování vztah  s indi-
kátory dopl kovými: v rámci jednotlivých skupin hledání vnit ní struktury a 
váhy obsahových hledisek (hodnotových typ ) uvnit  hlavních indikátor  i 
uvnit  dopl kových indikátor  za pomoci vícerozm rné analýzy; testování 
vztah  mezi hlavními a dopl kovými indikátory a vyvozování konkretizace 
hlavních indikátor .

Tato ást metodiky je jednak sou ástí zpracování, ale zárove  jde vlastn
o d ležitou sou ást vzniku a ov ování platnosti konceptu. 

2. Konstrukce um lých znak  pro hodnotové typy a testování uvnit
skupin a mezi skupinami: ov ování možností pro konstrukci agregát  pro 
obsahové zam ení v rámci hlavních indikátor  i ve spojení s indikátory 
dopl kovými; konstrukce um lých znak  a testování jejich platnosti uvnit
skupin; testování vztah  mezi ov enými a platnými agregáty (um lými zna-
ky) mezi skupinami a konstrukce typ  hodnotových struktur podle obsahové-
ho zam ení procházejících všemi skupinami vymezení hodnotových struktur 
(skupiny a. až d.), pokud p icházejí v úvahu ve všech skupinách. 

Práce s um lými znaky je základem pro rozhodující výstup užití tohoto 
konceptu výzkumu hodnot. Jejich prost ednictvím totiž lze specifikovat po-
dobu i souvislosti typ  hodnotových struktur vyskytujících se v populaci i
jejích ástech. V tomto sm ru jde o st žejní ást metodiky zpracování. Proto 
se konkretizaci práce s um lými znaky budeme v novat v dalším textu o n co
podrobn ji. 

3. Analýza sociálních, ekonomických a demografických charakteristik 
hodnotových typ : testování vztah  takto vytvo ených typ  a sociálních, 
ekonomických a demografických charakteristik (v etn  vybraných charakte-
ristik dosavadního socializa ního vývoje) a porovnávání míry stejnorodosti 
t chto charakteristik, jako dalšího testovacího hlediska platnosti typ  hodno-
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tových struktur. Zárove  jde o konkretizaci sociálního, ekonomického a de-
mografického zakotvení jednotlivých typ  hodnotových struktur. 

P ichází v úvahu samoz ejm  i další postupy zpracování, mezi nimiž hraje 
významnou roli p edevším srovnávací analýza s výsledky jiných sociologic-
kých výzkum  v dimenzích, které umož uje míra kompatibility. Využití 
longitudinálního šet ení je velmi ú inné. 

5. Blíže k práci s um lými znaky 

Pro propojení jednotlivých skupin mezi sebou – to slouží jednak jako po-
tvrzení typ  hodnotových struktur (p ípadn  vyvrácení jejich projev ) a jed-
nak jako zdroj konkretizace t chto typ  – má rozhodující význam struktura 
a konkretizace um lých znak . Jsou, jak už bylo e eno, základem kon-
strukce obsahových typ  hodnotových struktur. 

Konkrétn  jde o následující strukturu um lých znak , jimiž jsou potvrzo-
vány i zamítány platnosti jednotlivých typ  hodnotových struktur v popula-
ci, i v jejích ástech, nebo dokonce mezi populacemi r zných stát :

P ehled zastoupení um lých znak  u jednotlivých skupin atribut  hodnot 

(Grafické ozna ení vyjad uje fakt, že v dané skupin  existují zdroje pro možnost 
vytvo ení um lého znaku, který slouží jako sou ást charakteristik typ  hodnotových 
struktur. Znamená to, že prost ednictvím um lých znak  pro jednotlivé typy hodnoto-
vých struktur lze v jednotlivých skupinách a mezi jednotlivými skupinami porovnávat 
a testovat platnost zjišt ní o jednotlivých typech – obsahových zam eních hodnoto-
vých struktur.) 

Typ hodnotové struktury Skupina 
tradi ní pohodové liberální socialist. nábožen. nihil. pospolit. 

Preference xx xx   xx  xx 
Orientace xx xx xx xx xx xx  
Rámec  xx xx xx xx xx xx  

(Normy – podle možností a specifikace lze zprost edkovan  doplnit ke všem 
typ m.)  

Poznámka k p ehledu: v ozna ení sloupc  jsou uvedeny názvy typ  hodnotových 
struktur, které se ukázaly jako relevantní. Jedná se o typ zam ení na „tradi ní hodno-
ty“, na liberální hodnoty, na hodnoty spíš rovnostá ské, spojené s tradi ním chápáním 
socialismu, dále o typ preferující hodnoty op ené o náboženskost a víru, také o typ 
sm ující spíš k nihilistickým hodnotám, typ zam ený na bezprost ední, p ímé, citov
zabarvené vztahy (pospolitostní typ) a kone n  typ nazvaný jako „pohodový“. Jde 
o zvláštní kombinaci „nenáro né hédonistické orientace“: jde sice o slast, ale ne za 
cenu p ílišné aktivity. Rozhodující je pohoda, rozhodující je existence v dané chvíli, 
d ležitý je odklad ešení, odklad rozhodování, mnohost a prom nlivost situací, které 
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ovšem lze jen zt ží uchopit a zvládnout, p edevším by to znamenalo narušit momen-
tální pohodu, a to nestojí za to… (Typ pom rn  široce rozší ený i v populaci 
sou asných vysokoškolák .)

Typy hodnotové struktury byly vesm s konstruovány z kombinace ur ité 
podoby hlavního indikátoru a ásti dopl kového indikátoru.6 Platilo p i tom, 
že jde o vymezení typu v rámci celého výb rového souboru. Nejde o typolo-
gii v pravém slova smyslu, protože typy jsou konstruovány jednostrann :
podle ur itých kritérií byl vybrán typ reprezentující nap íklad liberální hod-
notové struktury, ale to neznamená, že zbývající respondenti jsou náchylní 
být protikladem tohoto typu. Každý typ je vybírán a konkretizován sám 
o sob . D ležité je, že je daný typ konstruován (za pomocí um lého znaku) 
obvykle ve všech relevantních skupinách indikátor . A lze tedy pracovat 
nejen s jeho rozsahem a vlivy na n j, ale také s porovnáním míry shody v jiné 
rovin  pohledu na strukturu hodnot. 

Jak je z p edchozího vid t, dosud jsme byli s to konstruovat sedm typ
hodnotových struktur. Jednotlivé typy jsou odlišn  ov itelné. V jednom 
p ípad  – u typu pospolitostních hodnotových struktur – jde o možnost kon-
strukce jen u jedné skupiny indikátor : ov itelnost tohoto typu je tudíž pod-
statn  menší než nap . u typu náboženské hodnotové struktury, který prochází 
všemi t emi skupinami (a je ješt  ov itelný i v normách a samoz ejm  za 
pomoci analýzy sociálních, ekonomických a demografických charakteristik 
v každé ze skupin). Lze p edpokládat, že asem se poda í dopracovat se i 
k dalším typ m, p edevším spojeným s konzumním chováním i jasnou 
výkonovou orientací, apod. 

Platí, že jednotlivé um lé znaky (tedy: základy pro typy hodnotových 
struktur v jednotlivých skupinách indikátor ) jsou zaznamenatelné jednak 
svým rozp tím (jaký je podíl daného vzorku, který se jasn  p iklání k dané-
mu typu), dále srovnáváním rozp tí u jednotlivých skupin indikátor . Jako 
vzájemn  se potvrzující v tomto hledisku jsme brali, když ve srovnatelném 
ase byly diference v rozp tí výskytu daného typu plus mínus 3 %. Další 

postup spo ívá v testování shody v rozm rech jednotlivých typ  hodnoto-

6
 Samoz ejm , že se to nevztahuje k normám, kde bylo možné pouze konstruovat z faktorové 
analýzy zástupce zam ení, která se pravd podobn  spíš p iklán jí k tradi ním hodnotovým 
strukturám – protože jsou spíše spojeny s nep ijatelností n kterých p estupk  proti tradi ním 
hodnotám, jako jsou manželská rodina, manželská v rnost, poctivost apod. – než k jiným a 
podobn  spíše p iklán ní k liberálním hodnotám, atd. Nebylo však zatím možné utvá et jasn jší 
typy nap íklad p ímým ur ením hranic pro agregace, které by se s takovými typy spojovaly. 
Normy pro zpracování modelu slouží spíš jako dopl kové kritérium, nebo také p edchozí kon-
strukce typ  hodnotových struktur m že být spíše zdrojem pochopení a objasn ní práv  ur ité 
podoby výb ru norem chování. 
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vých struktur, p edevším párovým srovnáváním. Když se stalo, že všechny 
vzájemné vztahy v rámci jednoto typu (tedy vztahy mezi um lými znaky 
mezi skupinami) byly statisticky významn  shodné, chápali jsem to jako 
druhý krok potvrzení platnosti zjišt ní. Kone n  t etím hlediskem bylo – tam, 
kde to bylo možné – srovnávání v ase, v pr b hu asu. To se samoz ejm
týkalo hlavn  longitudinálního šet ení. Ale také srovnávání mezi shodnými 
výzkumy. (Zde o srovnávání hlavn  mezi EVS 1991 a EVS 1999 a z ásti i 
o výzkum životních strategií z roku 2002, výzkum Pražan  z roku 2004 a 
výzkum elit z téhož roku.) 

Není zde místo na prezentaci ani díl ích výsledk  dosavadních rozbor .
Všechny díl í poznatky by mohly vést k nedorozum ním.  

Z metodického hlediska je zásadní, že dosavadní propo ty užité na datech 
z výzkum  realizovaných v rámci CVVOE (tedy: vysokoškoláci z 11 fakult 

R a 3 shodné longitudinální šet ení v rámci 1. ro ník  FHS UK) ukázaly, že 
uvedený postup je využitelný. Potvrdily se v tšinou všechny t i kroky – sho-
da podíl  typ  na vzorku, vztahy stejného sm ru a statisticky významné mezi 
um lými znaky z jednotlivých skupin indikátor  i shodné tendence ve vývoji 
u longitudinálních i v asových intervalech následn  realizovaných výzku-
mech. To nás vede k p esv d ení, že bude možné dále pracovat na zp es o-
vání a konkretizace kritérií. A také ke zjišt ní, že za pomoci tohoto postupu 
lze konstruovat typy hodnotových struktur ve zkoumaných souborech dota-
zovaných. Další ov ování ukáží, do jaké míry jde o obecný poznatek. Další 
ov ování zárove  budou p ekra ovat hranice eské republiky a mohou se 
postupn  stát i jedním z pramen  zkoumání cest k hodnotám Evropy. Také 
proto, že p jde o sou ást výzkumu v rámci VI. Programu EU „Vývoj evrop-
ského ob anství“. 
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VYBRANÉ APLIKACE METODIKY EMPIRICKÉHO 
SOCIOLOGICKÉHO ZKOUMÁNÍ HODNOTOVÝCH 
STRUKTUR 

Michaela Šmídová – Anna Hroudová – Jitka Barto ová 
– Libor Prudký 

Agentura POINT Praha 

Úvodní poznámka 

Následující t i texty jsou ukázkou variant možných aplikací nového kon-
ceptu empirického výzkumu hodnot, který byl vyvinut, ov en a aplikován 
v rámci Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnicity (dále CVVOE), kon-
krétn  jeho sekce Výzkum hodnot, soust ed né v agentu e POINT Praha.  

Obecná teoretická a metodologická východiska tohoto postupu, jakož i 
principy konceptu samotné, jsou obsahem stati L Prudkého „Koncepty empi-
rického výzkumu hodnot“, která p edchází tomuto textu. Zde tená  najde 
zdroje a principy, v etn  základních pramen , s nimiž jsme ve výzkumu 
pracovali a které je pot ebné mít na pam ti p i tení následujících t í ukázek.  

Rozhodujícími prameny pro zpracování t chto text  byly na prvém míst
velké sociologické empirické výzkumy, s nimiž byly výsledky výzkumu 
hodnotových struktur vysokoškolák  – realizovaného práv  v rámci sekce 
Výzkum hodnot CVVOE – komparovány.  

Smysl text  je v prezentaci diferencovaných p ístup  k interpretaci 
zkoumaných problém  a v ukázce alespo  malé ásti originálních poznatk ,
které výzkum hodnotových struktur vysokoškolák  p inesl. Prezentací odliš-
ných postup  interpretace jsou zárove  nazna eny varianty využitelnosti 
vyvinutého konceptu empirického výzkumu hodnotových struktur. P ízna né 
je, že jde o díl í vhledy do problematiky, kterou daný koncept umož uje 
zpracovat i v souvislostech a komplexnosti. I tak jde však o prezentaci po-
znatk , které jsou p vodní a nejen u nás zcela nové. 

M žeme zde uvést nutn  jen díl í pohledy na zkoumanou problematiku. 
Z výzkumu bylo zpracováno celkem 5 svébytných výzkumných zpráv, t i
diplomové práce a kolem 40 seminárních prací. Dv  z autorek – konkrétn
A. Hroudová a J. Barto ová – zpracovaly zprávy a texty z ásti ješt  v rámci 
bakalá ského studia na Fakult  humanitních studií UK a z ásti na po átku 
magisterského studia sociologie na Fakult  sociálních v d UK. M. Šmídová 
je v první t etin  doktorského studia. Samostatný vstup za ínajících v dec-
kých pracovník  do krajin interpretací sociologických šet ení hodnot a norem 
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chování – v etn  srovnávací a sekundární analýzy – byl jedním z d ležitých 
cíl  celého výzkumu.  

Konkrétní zam ení jednotlivých následujících text  p edstavuje p íklad 
možností p ístupu k výsledk m zkoumání hodnotových struktur podle kon-
ceptu vyvinutého v rámci sekce Výzkum hodnot CVVOE.  

Tak pro p ístup M. Šmídové v textu „Rodina a partnerské vztahy jako 
hodnotové preference“ je p ízna né, že vychází z analýzy hodnotových prefe-
rencí, ili životních hodnot a jejich žeb í ku. Z nich vybírá k detailn jší ana-
lýze hodnotu „rodina“. Zkoumá ji jak za pomoci analýzy st žejního kritéria 
užitého v novém konceptu výzkumu hodnotových struktur pro životní prefe-
rence, tak srovnáním s dopl ujícím (zobsaž ujícím) kritériem pro zkoumání 
životních hodnot. Dalším východiskem je exploatace výsledk  vlastního výz-
kumu se srovnáním kompatibilních údaj  z jiných šet ení. To umož uje po-
rovnání vysokoškolák  s kohortou lidí do 30 let v celé populaci i s celou 
populací, a to nejen staticky, ale i ve srovnání vývoje pojetí hodnoty rodiny a 
vybraných atribut  zp es ujících význam a obsah této hodnoty mezi životní-
mi hodnotami vysokoškolák , mladých lidí a celé populace v R v období 
transformace spole nosti po roce 1989.  

P ístup A. Hroudové a M. Šmídové, prezentovaný v textu „Liberálové 
versus rovnostá i (Vzájemné porovnání n kterých výsledk  výzkum  hodno-
tových struktur vysokoškolák  a výzkumu B h po komunismu)“, sleduje 
odlišnou linku výkladu. Nejprve vybírá jednu z dimenzí dynamického aspek-
tu hodnotových struktur, kterými jsou hodnotové orientace. Vybírá tu, která 
je – jak vyplynulo z p edchozích analýz – p ízna ná pro dimenze typologií 
obsahu hodnotových struktur p evažujících (projevujících se) v eské spole -
nosti. Charakterizuje místo této typologie mezi ostatními a kone n  komparu-
je podobu této typologie mezi vysokoškoláky a celou populací a to nejen 
pokud jde o váhu typ , ale i pokud jde o podobu (sociální a demografické 
charakteristiky) jejich nositel  u vysokoškolák  i celé populace v eské 
republice. 

Kone n  J. Barto ová s L. Prudkým se v p ísp vku „NNormy i p estupky? 
(Vybrané rozdíly v pojetí norem chování vysokoškolák  a dalších mladých 
lidí v R a v Evrop )“ zam ili na analýzu „aktivizace hodnotových struktur“ 
– jak v konceptu výzkumu hodnot chápeme normy chování. Normy chování 
(zkoumané prost ednictvím míry p ijatelnosti toho, co je ozna ováno jako 
„p estupky“) jsou jednak prezentovány v p ehledu výsledk  výzkumu u vy-
sokoškolák  (jde tu také o diference mezi typy fakult – typologie fakult byla 
jedním z podstatných výb rových kritérií vzorku dotazovaných), dále v kom-
paraci s mladými v eské populaci, ale i s mladými z vybraných (sousedních) 
stát . I tady jde o nazna ení základních poznatk  a tendencí, které z kompa-
race vycházejí. Ale hlavn  jde o založení další z cest možné analýzy a inter-
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pretací výsledk  výzkumu hodnotových struktur prost ednictvím nov  vyvi-
nutého a ov eného konceptu výzkumu hodnot tak, jak vznikal b hem po-
sledních p ti let v Centru výzkumu a vývoje osobnosti a etnicity, sekci Vý-
zkum hodnot. A jak je v obecné rovin  prezentovaného ve stati L. Prudkého 
„Koncepty empirického výzkumu hodnot“. 

Rodina a partnerské vztahy jako hodnotové preference1

Úvod a použité zdroje dat pro komparaci 

Problematika reflexe rodiny a z ní vycházejících partnerských vztah  se 
v konceptu výzkumu hodnotových struktur užitém ve výzkumu hodnoty vy-
sokoškolák  (20022) objevuje v r zných souvislostech. Zde bude p edm tem 
analýzy v dimenzi hodnotových preferencí, tedy jako jedna z nejd ležit jších 
životních hodnot. Rodina je posuzována mezi šesti životními hodnotami, 
spolu s prací, p áteli a známými, volným asem, politikou a náboženstvím. 
D ležitost rodiny je v tomto p ípad  nahlížena velmi široce a bez up es ují-
cích atribut . Cena zjišt ných poznatk  je v lokalizaci rodiny mezi ostatními 
životními hodnotami a p ípadn  v dynamice umíst ní na žeb í ku životních 
hodnot za ur ité období, nebo za ást a celek populace.  

Krom  tohoto hlavního hlediska zkoumání hodnoty rodiny ve struktu e
hodnot je v našem konceptu výzkumu hodnotových struktur ješt  toto zkou-
mání realizováno prost ednictvím p edstav o podmínkách partnerských vzta-
h  v manželství a také dotazy o zdrojích klidu a jistoty, které dotazovaní 
nacházejí mj. i v rodin . Ob  díl í kritéria p edstavují specifikaci obsah
hodnoty rodiny a také kontrolu zjišt ní získaných z analýzy rodiny na žeb í -
ku životních hodnot. V p ípad  baterie tázající se na „podmínky úsp šného 
manželství“ jde o strukturu východisek, se kterými mohou nebo nemusí vstu-
povat jednotliví lidé do partnerského vztahu. Jde o to, jak jsou dané „pod-
mínky“ siln  preferovány. Otázka po zdrojích klidu nabídla mezi možnostmi 
odpov dí také rodinu a vztah k partnerovi/partnerce. Protože však tato otázka 
není ve výzkumech, s nimiž je možné komparovat výsledky výzkumu hodno-
tových struktur vysokoškolák , na tomto míst  se jí nebudu dále zabývat3.

1
 Zpracovala  Michaela Šmídová. 

2
 Výzkum hodnotových struktur vysokoškolák , CVVOE, POINT, Praha 2002. Realizace na 
11 fakultách, typologicky ur ených (4 strojní, 4 pedagogické, 3 hospodá ské) ve 4 m stech 
(Praha, Brno, Ostrava, Liberec). Soubor dotazovaných 1129 respondent  – student  1. ro ník
t chto fakult. 

3
 Otázka o zdrojích klidu zpracována ve zpráv  Hodnotové preference z roku 2003, POINT, 
Praha. 
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Výzkumem, který obsahuje prakticky totožné (až na n které detaily – viz 
p íloha) otázky – tedy šestice životních hodnot a podmínky pro úsp šné man-
želství – je mezinárodní European Value Studies. První vlna je z roku 1991 a 
druhá z roku 1999.4 V obou p ípadech jsem použila data za eskou republi-
ku. Jedná se o dva reprezentativní soubory pro celou populaci. Z obou soubo-
r  jsem vybrala respondenty mezi 18 a 30 lety, jako zástupce mladé generace. 
Jde o soubory nebližší našemu souboru vysokoškolák . I když samoz ejm
ne pln  kompatibilní, protože zahrnují reprezentanty všech mladých lidí, bez 
ohledu na jejich stupe  vzd lání5.

Všechny t i soubory (respektive 5, protože EVS prob hlo v R dvakrát a 
Hodnoty vysokoškolák  jednou) – tedy reprezentativní, v kem i generací 
definovaný a specificky typologicky vymezený, jsem vzájemn  srovnávala a 
tam, kde to bylo možné, i na asové ose. 

Rodina – hodnota, která se neztrácí 

Rodina je první mezi životními hodnotami (podle srovnání ve sledované 
šestici hodnotových preferencí). Toto konstatování platí pro studenty-vysoko-
školáky, pro mladé lidi do 30 let i pro celou populaci a platí rovn ž pro 
všechny asy analyzovaných výzkum .

Tab. 1 D ležitost rodiny – porovnání mezi eskou populací, mladými a vysoko-
školáky (v procentech a pomocí pr m ru na ty stup ové škále, kde  
1 = velmi d ležitá životní hodnota a 4 = v bec ne d ležitá) 

 1991 
celek 

1991 
mladí 

1999 
celek 

1999 
mladí 

2002 VŠ 

Pr m r 1,16 1,17 1,17 1,22 1,17 
Velmi d ležitá 85 87 84 80 86 
Spíše d ležitá 12 11 14 18 11 
Nep íliš d ležitá 1,5 1 1,5 2 1 
V bec ne d ležitá 0,5 1 0,5 0 1 

Posuny, ke kterým mezi lety 1991, 1999 a také 2002 došlo, jsou velmi 
malé a nelze z nich usuzovat na výrazn jší trend – tedy ani na trend, který by 
vedl k inflaci této životní hodnoty. Je sice patrné, že mezi mladými lidmi do 
30 let v roce 1999 došlo k ur itému viditelnému poklesu její d ležitosti proti 

4
 Výzkum EVS 1991 (European Value Study) v R uskute nila agentura AISA na vzorku 
2115 respondent  starších 18 let, výzkum EVS 1999 v R realizovala agentura SCaC, na vzor-
ku 1908 respondent  starších 18 let. Datové soubory získány z Archivu Sociologického ústavu  
AV v Praze. 

5
 V roce 1991 bylo v souboru dotazovaných v rámci výzkumu EVS celkem 478 respondent  ve 
v ku do 30 let, v roce 1999 to bylo 414 dotazovnaých. 
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roku 1991 i proti celé populaci v roce 1999, ale nelze íci, zda jde o stálou 
tendenci. Zvlášt  ve srovnání s vysokoškoláky v roce 2002, kde hodnota 
rodiny dosáhla stejné pr m rné výše jako u celé populace v roce 1999.  

Relativn  velká stálost hodnocení d ležitosti rodiny vynikne nejvíce ve 
srovnání s ostatními životními hodnotami. (Viz Grafy . 1 a 2.) Zejména 
postoj k práci, p átel m a známým a volnému asu je mezi celou eskou 
populací a mladými respektive vysokoškoláky výrazn  odlišný. Zatímco 
mladí dávají v tší d ležitost volnému asu a p átel m a známým, populace 
jako celek preferuje práci. Tento posun u mladé generace sm rem k zvýraz-
ování hodnot spojených s volným asem, tedy s asem, se kterým m žeme 

nakládat „podle svého“, je patrný. Nijak se však nek íží s hodnotou rodiny. 
Posun sm rem k r stu váhy hodnoty volného asu a poklesu práce, politiky a 
náboženství je patrný i u celé populace, u mladých lidí je však z eteln jší.  

Graf 1 Životní hodnoty mladých lidí – pr m r
(1991, 1999 – do 30 let, 2002 – VŠ)
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Graf 2 Životní hodnoty celé populace – pr m r (1991, 1999)

Názory na d ležitost rodiny jsou v ase i daném „prostoru“ (populace, 
mladí, studenti) pom rn  vyrovnané. Pro každého však rodina m že p edsta-
vovat n co trochu jiného.  
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Podmínky úsp šnosti manželství jako konkretizace obsahu hodnot 
rodiny 

Specifikace p edstav o obsahu hodnoty rodina jsme v našem zkoumání 
vyvozovali mj. prost ednictvím analýzy odpov dí na otázku po podmínkách 
úsp šného manželství. Manželství u nás stále ješt  p edstavuje nejtradi n jší 
formu partnerského soužití, by  jeho „obliba“ klesá, protože stále v tší podíl 
populace dává p ednost soužití bez formálního svazku.6

Názory na podmínky pro úsp šné manželství lze vykreslit ve dvou zá-
kladních rovinách. První z nich je rovina shody: jaké podmínky jsou pro 
respondenty d ležité nejvíce a naopak nejmén . Druhou rovinou je naproti 
tomu vnit ní odlišnost. Respondenti totiž sice podobn  vnímají d ležité a 
ned ležité podmínky pro manželství potažmo partnerský vztah, ale intenzita 
jejich (ne)významnosti m že být a také asto je pon kud jiná. V tomto sm ru
je tedy hodnotí odlišn .

Na podmínky spojené s manželstvím reagovali respondenti pomocí t í-
stup ové škály, kde znamenala 1 – velmi d ležité, 2 – spíše d ležité a 3 – ne-
p íliš d ležité. Tato škála není p íliš „jemná“, ani ost e ohrani ená krajností, 
že taková podmínka je naprosto ned ležitá. Proto i malé rozdíly zejména 
v rámci pr m rného hodnocení d ležitosti té které podmínky, mohou zname-
nat pom rn  odlišné procentuální rozložení odpov dí. 

V em se respondenti v naší zemi bez ohledu na v k a na dobu dotazování 
shodují? Je to p edevším v tom, že nejd ležit jší v manželství jsou podmínky 
spojené s tolerancí a ocen ním druhého – vždy mezi 85 % a 90 % dotáza-
ných považuje úctu, uznání, porozum ní a snášenlivost za velmi d ležité. 
Ve druhém sledu za t mito podmínkami jsou vždy v rnost a d ti – pokaždé 
kolem t í tvrtin respondent  je ozna ují za velmi d ležité.   

K relativn  nejmén  d ležitým skute nostem ovliv ujícím spokojenost 
manželství pak pat í takové podmínky manželského soužití, jako jsou podobný 
názor na politiku, spole ný sociální p vod a shoda v náboženství. V p ípad
t chto podmínek je však patrný velký rozdíl mezi roky 1991 a 1999 a rovn ž
mezi mladými (a vysokoškoláky v roce 2002) a celou populací. 

6
 V roce 2002 bylo v R 25,2 % ze všech porod  mimo manželskou rodinu. (V roce 1990 to 
bylo 8,6 %.) Europe-wide comparative review. Council of Europe, 2004. 
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Tab. 2 Celá populace – nejmén  d ležité podmínky v % (1991, 1999)

    
Stejný sociální  

p vod 
Spole né nábož.  

p esv d ení 
Shoda názor

na politiku 
velmi d ležité 14 18 15 
spíše d ležité 59 60 52 
nep íliš d ležité 

1991 

26 21,5 33 
velmi d ležité   7 9   6 
spíše d ležité 27 22 27 
nep íliš d ležité 

1999 

64 66 65 

Tab. 3 Mladí do 30 let a VŠ – nejmén  d ležité podmínky v %  
(1991, 1999, 2002)

    
Stejný sociální  

p vod 
Spole né nábož.  

p esv d ení 
Shoda názor

na politiku 
velmi d ležité 25,5 34               25 
spíše d ležité                39 42               40 
nep íliš d ležité 

1991 

34,5 23               34 
velmi d ležité                 4   5                 3 
spíše d ležité               21 24 22,5 
nep íliš d ležité 

1999 

              74 68               74 
velmi d ležité                 4   8                 3 
spíše d ležité               24 30               22 
nep íliš d ležité 

2002 

              72 62               76 

Jde p edevším o zm ny v poklesu d ležitosti podmínek spojených se sho-
dou sociálních, politických a náboženských základ . To, jaký má lov k
p vod, je d ležité pro stále menší ást respondent . Nejmén  d ležité je to 
pro respondenty-vysokoškoláky. Ale typické je to i pro celou populaci: zm -
na mezi lety 1991 a 1999 je výrazná (Viz Tabulka . 2.). Takové posuny 
v názorech pak lze ozna it za pom rn  viditelný trend nebo alespo  za sm -
ování k n mu. V tomto smyslu je velká ást respondent  velmi tolerantní, 

jejich p edstavy nejsou omezené tím, do jaké sociální skupiny eventuální 
partner pat í.

P i tom platí, že jestliže v rámci celé populace došlo v opakovaném vý-
zkumu (1991 a 1999) k pom rn  zásadním zm nám, pak tyto zm ny jsou 
ješt  více zd razn né v souboru, který tvo í mladí lidé to 30 let a dále se 
prohlubují u vysokoškolák  v roce 2002. 

Jaké je místo d tí mezi podmínkami úsp šného manželství? Je p edstava, 
že dít  je nezbytnou podmínkou pro úsp šné manželství stále živá? V rámci 
celé populace se mezi lety 1991 a 1999 na první pohled, který je reprezento-
ván statistickým pr m rem, nic nezm nilo. V roce 1991 m l pr m r váhy 
d tí pro úsp šné manželství výši 1,27 a v roce 1999 je pr m r odpov dí na 
stejnou otázku 1,26. Nicmén  rozložení odpov dí v dané škále možností je 
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odlišné. Zatímco v roce 1991 bylo dít  velmi d ležitou podmínkou pro 
85,5 % dotázaných a pro 12,4 % nep íliš d ležitou, pak v roce 1999 bylo 
velmi d ležité pro 77,4 % a jen pro 3,5 % nep íliš d ležité. Tedy v celé popu-
laci klesla váha d tí jako velmi d ležité podmínky pro úsp šné manželství. 
Mezi mladými lidmi ve stejných letech op t a ješt  výrazn ji klesl po et t ch, 
co d ti ozna ili za velmi d ležité o p ibližn  15 % (na 70,8 % v roce 1999), 
u námi dotazovaných vysokoškolák  v roce 2002 je toto íslo ješt  menší, a 
to 58,6 %. 

Graf 3 D ležitost d tí pro úsp šné manželství – porovnání vysokoškolák
(2002), mladých a celé populace (1999)
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Ze srovnání vyplývá, že mezi studenty vysokých škol je podmínka úsp š-
ného manželství zd raz ována nejmén .

Jestliže klesá váha d tí jako podmínky pro úsp šné manželství v celé naší 
populaci, má na tomto poklesu lví podíl práv  kohorta mladých lidí, p ede-
vším pak mladí vysokoškolsky vzd lávání lidé. 

V rnost jako další z d ležit jších podmínek (jak bylo e eno výše, po-
dobn  hodnocená jako d ti) takové rozdíly mezi celou eskou populací, mla-
dými lidmi a vysokoškoláky nevyvolává a ani v ase se její vnímání p íliš 
nem ní.7 Po et lidí, kte í považují v rnost v manželství za velmi d ležitou, se 
v každém zkoumaném souboru pohybuje kolem t í tvrtin.  

Ob ma p edchozím podmínkám se v hodnocení d ležitosti blíží také dob-
ré sexuální soužití. Jeho význam je nejvíce akcentován mezi vysokoškoláky, 
kde je o n co d ležit jší než d ti, ale mén  d ležité než v rnost (viz tabulka 
. 4). Pom rn  zajímavé je rovn ž vnímání dobrého sexuálního soužití v rám-

ci celé eské populace. Zatímco v roce 1991 tuto okolnost považovalo za 

7
 V rnost a d ti jsou podobn  hodnoceny nejen z hlediska frekven ní analýzy, ale jejich spojení 
je dále znovu potvrzeno i faktorovou analýzou. Jsou to podmínky, které spolu evidentn  souvi-
sí, je možné je chápat jako tradi ní podmínky úsp šného manželství.  



Vybrané aplikace … zkoumání hodnotových struktur 523

za velmi d ležitou tém  70 % dotázaných, pak o dev t let pozd ji to bylo jen 
n co málo p es polovinu respondent , a to je rozdíl, který je rozhodn  vý-
znamný.  

Tab. 4 Význam v rnosti, d tí a dobrého sexuálního soužití pro úsp šné manžel-
ství – porovnání mezi soubory: vysokoškoláci (VŠ02), mladí (M99) a ce-
lá populace (P99) v % 

V rnost D ti Dobré sexuální soužití 
VŠ02 M99 P99 VŠ02 M99 P99 VŠ02 M99 P99 

Velmi 
d ležité 

79,1 77,8 72,8 58,6 70,8 77,4 62,9 59,4 53,7 

Spíše 
d ležité 

19,4 21,3 25,7 34,0 22,7 18,7 35,2 37,2 41,8 

Nep íliš 
d ležité 

1,5 1,0 1,4 7,4 5,8 3,5 1,9 3,1 3,8 

Mezi dalšími podmínkami úsp šného manželství lze nalézt pom rn  vel-
kou skupinu vliv , které respondenti vnímají velmi podobn . Jde o podmín-
ky, které lze souhrnn  ozna it jako „všednodenní“ a jsou to spole ná záliby a 
zájmy, odd lené bydlení od rodi  partnera, dobré bydlení, p im ený p íjem 
a d lba domácích prací. Toto do jisté míry hodnotící hledisko v podstat
reprezentuje také odpov di dotázaných. Platí to p edevším pro výsledky 
z výzkumu v roce 1999 (celá populace i mladí do 30 let) a pro vysokoškolské 
studenty v roce 2002. Rok 1991 se pom rn  liší, protože respondenti (jak 
v rámci celé populace, tak i vybraní mladí lidé do 30 let) v tomto období byli 
rozd leni do dvou srovnateln  velkých skupin, kde jedna z nich považovala 
tyto podmínky za velmi d ležité a druhá naopak za nep íliš d ležité (ob
skupiny byly tvo eny p ibližn  40 % respondent , plus/mínus 5 %). Odpov -
di respondent  tedy více sm ovaly ke krajním možnostem, soubor byl více 
diferencován sm rem ke krajním stanovisk m. Posun v roce 1999 je z etelný, 
zejména u dobrého bydlení a p im eného p íjmu, áste n  také u d lby do-
mácích prací, a to sm rem k v tší d ležitosti. V rozložení odpov dí to zna-
mená výrazn  v tší etnost (vždy mezi 45 % až 65 % respondent ) výskytu 
varianty „spíše d ležité“, a to p edevším na úkor obou krajních možností. 
V uvedených podmínkách se tedy sbližují jejich hodnocení jako podmínek 
úsp šného manželství. 

Sociální a demografické rozdíly v pojetí obsahu hodnoty rodiny 

Krom  prostého porovnávání vybraných soubor , je na míst  také hledá-
ní a interpretace rozdílností daných odlišnými sociodemografickými cha-
rakteristikami. Nejvíce prostoru bych cht la v novat vysokoškolským stu-
dent m (2002), protože se u tohoto souboru dotazovaných v mnoha sm rech
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projevují nejvýrazn ji trendy zm n pojetí obsahu rodinu (nahlížené prost ed-
nictvím podmínek pro úsp šné manželství).  

Studenti prvních ro ník  vybraných vysokých škol kladou evidentn  vel-
ký d raz na rodinu (a také p átelé) a v bec vztahy mezi lidmi. Toto konstato-
vání vychází z toho, že rodina a p átelé a známí jsou pro n  nejd ležit jšími 
životními hodnotami, a že také považují za své zdroje klidu p edevším part-
nerské a rodinné vztahy8. D raz na komunikaci s blízkými lidmi (partnery 
p edevším) je patrný i proto, že nejd ležit jšími podmínkami nejsou „tradi -
ní“ manželské charakteristiky, ale jsou to práv  tolerance, schopnost komuni-
kovat a vzájemn  se uznávat. Požadavky na stejnorodost manžel  (partner )
v sociáln  kulturní oblasti jsou naopak nejslabší. Dále je rovn ž typické, že 
na hodnotu rodiny kladou d raz více dotázané ženy a v tomto smyslu jsou 
blíž zachování svých tradi ní roli v rodin . Rovn ž lidé, u kterých je možné 
p edpokládat pom rn  bezproblémový rodinný život (mohou se obracet na 
rodi e s prosbou o radu, považují rodinu za d ležitého prost edníka ve vytvá-
ení názor , postoj  a hodnot) hodnotí d ležitost rodiny výše. Ta na druhou 

stranu nesouvisí s úplností rodiny, se vzd láním rodi  a s velikostí obce 
v níž respondenti žili nebo žijí. Hodnota rodiny je také vyšší spíše pro lidi, 
kte í jsou vyrovnáni sami se sebou. Vysoké ocen ní rodiny a vzájemných 
vztah  v jejím rámci tedy do zna né míry souvisí s vlastní životní zkušeností 
respondent . Kde jsou tolerance a komunikace mezi generacemi sou ástí 
jejich dosavadního socializa ního vývoje, tam je vysoká váha t chto hodnot. 
V rnost a d ti jako tradi ní atributy manželství zd raz ují respondenti, kte í
byli osloveni v Brn  a Ostrav , a to zejména ve srovnání s respondenty z Pra-
hy. Na druhou stranu ženy sice více preferují d ti, ale v rnosti se tato v tší 
preference ve srovnání s muži netýká. Ale ženy více akcentují jak požadavky 
spojené s komunikací a vzájemným uznáním, tak požadavky na kulturní 
blízkost manžel  (sociální a etnický p vod). Obecn  je dokonce možné íci, 
že ženy ve svém celkovém pohledu na manželství mají prost  o n co v tší 
nároky než muži. Je také z ejmé, že ženy-studentky jsou spíše nositelkami 
hodnot spojených s tradi ním vid ním sv ta. Jsou konzervativn jší a více 
nábožensky zam ené (náboženství je pro n  více d ležité než pro muže). To 
je vid t zejména u požadavk  na manželství, kdy ženy více zd raz ují part-
nerský život a život v rodin . Muži-studenti více preferují zábavu a p átelské 
vztahy a jsou mén  striktní v pohledu na podmínky pro úsp šné manželství. 
Jakoby i tady do jisté míry platilo, že žena je více obrácena do soukromé 
sféry a muž je více orientován „navenek“. 

8
 V tomto p ípad  jsem zmínila i zdroje klidu, protože v rámci dané charakteristiky souboru 
vysokoškolák  odpov di na tuto otázku dob e dokreslují situaci ohledn  vztahu k rodin  a 
partner m. 
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Protože to, jakého je respondent pohlaví, se ukázalo mezi dotázanými 
studenty velmi d ležitou diferencující charakteristikou, tak práv  tuto „okol-
nost“ jsem zvolila pro další práci s výzkumy EVS 1991 a 1999. Je to i z toho 
d vodu, že je to charakteristika, která provází v podstat  všechny výzkumy. 
Ale také se ukazuje, že práv  postoje k rodinným a partnerským vztah m a 
hodnotám s nimi spojeným jsou oblastí, kde se toto rozlišení nabízí výrazn ji. 
P íslušnost k pohlaví asto do jisté míry determinuje názory na rodinu a ob-
sah manželského i partnerského života.  

P estože pozice rodiny je ve všech sledovaných souborech EVS velmi 
podobná, i tady platí, že ženy ji vnímají ješt  jako více d ležitou než muži. 
To je možné íci o situaci v celé populaci jak v roce 1991, tak v roce 1999. 
U mladých do t iceti let se tato diference objevila jen v roce 1999. V bec
soubory mladých respondent  se zdají být z hlediska odlišnosti názor  obou 
pohlaví mnohem více homogenní, tedy mezi mladými lidmi u nás jsou rozdí-
ly v pohledu na rodinu ani na manželství diferencované podle pohlaví roz-
hodn  mén  než u dosp lé populace. Dokonce se zdá, že rozdíly, které byly 
v roce 1991, se už v roce 1999 neobjevují. Mladí muži a ženy se p edevším 
na podmínky spojené s úsp šným manželstvím tém  shodn . Ve srovnání 
s vysokoškoláky není p íslušnost k pohlaví – možná trochu p ekvapiv  – tím, 
co by názory mladých lidí na manželství diferencovalo. Co bylo e eno 
o lidech do 30 let, však nelze opakovat o celé eské populaci. V jejím rámci 
je pohled na životní hodnoty (a rodinu zvláš ) a podmínky pro manželství 
pohlavím pom rn  výrazn  diferencován a ne nepodobný situaci mezi vyso-
koškoláky. Ženy si také zde drží pozici t ch, pro které je rodina a také nábo-
ženství d ležit jší než pro muže, zárove  více akcentují n které podmínky 
pro úsp šné manželství (jsou to i ty obecn  nejd ležit jší – úcta a uznání, ale 
i ty nejmén  d ležité – jako nap . soc. p vod). I tady p edstavují tu konzerva-
tivn ji nebo spíše tradi n ji nalad nou ást populace – alespo  co se týká 
pohledu na manželství a rodinu. V souboru, který reprezentuje celou popula-
ci, kde jsou zastoupeny všechny generace, všechny vzd lanostní i sociální 
skupiny atd., takový poznatek není neo ekávaný. P ekvapivé je do jisté míry 
to, že stejná situace je mezi dotazovanými studenty vysokých škol, ale již ne 
mezi celou mladou generací. 

Rodina jako životní hodnota je stabiln  usazená ve v domí eské popula-
ce, pohled na ni se v zásad  nem ní. Vzhledem k tomu, že v našem kulturním 
prostoru se tomuto pojmu rozumí podobn , všichni víme, co to rodina „je“, 
lze p edchozí konstatování rozší it i na to, co pro nás ve skute nosti znamená 
– je to nepochybn  jedna z nejd ležit jších sou ástí života. Lidé v rodin
hledají blízkost, komunikaci, toleranci, vztahy, dokonce je vyžadují stále 
intenzivn ji. Vztah partner  by m l být založen práv  a p edevším na tom, že 
jsou k sob  tolerantní a vzájemn  se uznávají. To je základ, který podle  
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respondent  – bez rozdílu – tvo í spokojené manželství. D ležité jsou rovn ž
d ti, v rnost a dobré sexuální soužití. I když význam d tí pro úsp šnost ro-
dinné existence (nahlížené manželským soužitím) zdá se klesá. Dopl ující 
podmínky pro manželství, spo ívající p edevším v materiálním zabezpe ení, 
hrají svou roli, ale ta je ve srovnání s p edchozími vlivy menší. Rozhodn
stále mén  lidí klade d raz na podobnost „p vodu“ a na stejnost názor
ohledn  politiky a náboženství pro úsp šné manželství, potažmo pro napln ní 
hodnoty rodiny ve svém život .

P íloha k textu „Rodina a partnerské vztahy jako hodnotové  
preference“ 

Zn ní otázek odpov di na n ž byly využity v textu: 

Životní hodnoty (otázka byla položena shodn  ve všech interpretovaných vý-
zkumech):

Nejprve Vám p edložíme n kolik skute ností. Prosím, posu te každou z nich, jak 
je ve Vašem život  d ležitá? 

(zakroužkujte v každém ádku p íslušné íslo podle míry d ležitosti ve Vašem ži-
vot . Platí, že 1 = velmi d ležitá, 2 = spíše d ležitá, 3 = nep íliš d ležitá, 4 = v bec 
ned ležitá) 

Práce 1 2 3 4 

Rodina 1 2 3 4 

P átelé a známí 1 2 3 4 

Volný as 1 2 3 4 

Politika 1 2 3 4 

Náboženství 1 2 3 4 

Podmínky pro úsp šné manželství: 

Výzkum hodnotových preferencí a orientací vysokoškolák  2002  

Zde je seznam v cí, o nichž si n kte í lidé myslí, že jsou nutné pro úsp šné man-
želství. Prosím uve te pro každou z nich, zda ji považujete za velmi d ležitou, spíše 
d ležitou nebo nep íliš d ležitou pro úsp šné manželství. 

(vyberte jednu odpov  v každém ádku, 1 = velmi d ležité, 2 = spíše d ležité, 
3 = nep íliš d ležité, 9 = nevím) 

v rnost 1 2 3 9 

p im ený p íjem 1 2 3 9 

stejný sociální p vod 1 2 3 9 

vzájemná úcta a uznání 1 2 3 9 

spole né náboženské p esv d ení 1 2 3 9 



Vybrané aplikace … zkoumání hodnotových struktur 527

dobré bydlení 1 2 3 9 

shoda názor  na politiku 1 2 3 9 

porozum ní a snášenlivost 1 2 3 9 

odd lené bydlení od rodi  partnera 1 2 3 9 

dobré sexuální soužití 1 2 3 9 

d lba domácích prací 1 2 3 9 

d ti 1 2 3 9 

ochota diskutovat o problémech, které mezi  
manžely vyvstávají 1 2 3 9 

spole né záliby a zájmy 1 2 3 9 

stejný etnický (národnostní) p vod 1 2 3 9 

n co jiného, co 

EVS 1999 

Rozdíly v otázce po Podmínkách úsp šného manželství proti výzkumu 
vysokoškolák :

není: n co jiného, co  

navíc: spole né trávení, co nejvíce asu 
asté debaty o spole ných zájmech 

EVS 1991 

Rozdíly v otázce po Podmínkách úsp šného manželství proti výzkumu vyso-
koškolák :

není: stejný etnický (národnostní) p vod  
 ochota diskutovat o problémech, které mezi manželi vyvstávají   
 n co jiného, co  
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Liberálové versus rovnostá i 9

(Vzájemné porovnání n kterých výsledk  výzkum  Hodnotových 
struktur vysokoškolák  a výzkumu B h po komunismu) 

Hodnotové orientace a možnosti pro srovnání 

Hodnotové orientace chápeme v souvislostech nov  koncipovaného empi-
rického zkoumání hodnotových struktur jako základní obsahové nasm rování 
hodnot v populaci. Toto pojetí je blízké pojetí typologií hodnotových orienta-
cí, nap íklad spojených s p ístupy R. Ingleharta i S. Schwartze10. Umož uje 
hledat obsahy hodnotových orientací – jednak pokud jde o jejich podobu 
(nap íklad: do jaké míry jde skute n  o typologie), jednak pokud jde o jejich 
rozsahy ve spole nosti a také pokud jde o sociální a demografické charakte-
ristiky jejich nositel . Pro stru nou ilustraci tohoto problému jsme zvolily jen 
malou ást možností, které výzkum hodnotových struktur vysokoškolák  a 
srovnání s výzkumem za celou populaci p ináší. Jedná se o vztah a vzájem-
nou komparaci dvou hodnotových polarit, kdy na jedné stran  stojí lidé se 
sklonem k liberální hodnotové orientaci, na stran  druhé pak ti, kte í jsou 
zam eni spíše na hodnoty rovnostá ského nebo lépe socialistického typu. 
D vod  pro výb r práv  této dvojice je víc. Mimo jiné i to, že hodnotová 
orientace rovnostá  (socialista) – liberál se nachází v rámci celé eské popu-
lace a je tak možné najít spole nou paralelu v rámci vybraných skupin re-
spondent .

Základním pramenem tu by výzkum Hodnotové struktury vysokoškolák
z roku 2002 (zkrácen  Vysokoškoláci 2002). Jeho respondenty byli studenti 
prvních ro ník  vybraných vysokých škol. S ním je možné komparovat vý-
sledky z výzkumu B h po komunismu (pracovn  nazývaný „AUFBRUCH“) 
z roku 199711, kde byli dotazováni respondenti starší 18 let a soubor byl kon-
cipován jako reprezentativní za celou eskou populaci.  

9
 Zpracovaly Anna Hroudová, Michaela Šmídová. 

10
 Pojetí  hodnotových orientací v rámci zkoumání hodnotových struktur viz sta  L Prudkého 

„Koncepty empirického zkoumání hodnot“. 
11

 Základní údaje o výzkumu Hodnotových struktur vysokoškolák  viz poznámka pod arou 
. 1. Výzkum „B h po komunismu“ byl uskute n n v deseti postkomunistických zemích 

v letech 1997–1998, organizátor Pastorální fórum Víde , vedoucí autorského týmu Paul 
Zulehner; v R prob hl sb r dat na konci roku 1997, na souboru 1053 dotazovaných, repre-
zentujících dosp lou populaci eské republiky, terénní sb r dat realizovala agentura GFK. 
Blíže Prudký L. a d. Religion und Kirchen in Ost (Mittel) Europa: Tschechien, Kroatien, Po-
len. Schwabenverlag, Ostfildern, 2001. 
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Základem pro analýzu je struktura odpov dí na otázku p edkládající dota-
zovaným 25 výrok . U každého m li respondenti možnost vybrat jednu 
z variant na stupnici od 1 do 5, kde 1 = vyjád ení, že se skute ností obsaže-
nou v daném výroku vyjad uje naprostý souhlas, naopak výb r varianty 5 byl 
vyjád ením naprostého nesouhlasu s p edkládaným výrokem. Základním 
vyjád ením výsledk  a váhy jednotlivých hodnotových orientací – tedy: míry 
p ijetí p edložených výrok  – jsou pr m ry dosažené práv  na p tistup ové 
škále. Platí, že ím nižší pr m r, tím v tší souhlas s daným výrokem. 

Následující tabulka p edkládá práv  tyto pr m ry. Tak, jak byly zjišt ny
v obou srovnávaných výzkumech. Komparace je možná, protože baterie byly 
v obou výzkumech totožné. V tabulce jsou zd razn ny výroky, které sloužily 
ke konstrukci typ  hodnotových orientací na ose liberál – rovnostá  (socialista). 

Tab. 5 Porovnání pr m r (VŠ 2002 a B h po komunismu 1997) odpov dí na 
všechny varianty odpov dí baterii týkající se hodnotových orientací 

VŠ 02 Auf-
bruch 
1997 

Roz-
díl 

9h Život si musíme ud lat tak p íjemný, jak je to jen možné.  1,69 1,94 +0,25 
9r Um t se rozd lit se nejlépe u í v rodin . 2,04 1,83 Ƥ0,21 
9i D ležité je, aby byl lov k š astný. Jak, to už je jeho v c.  2,35 2,41 +0,06 
9k Cizinci by m li sv j styl trochu lépe p izp sobit stylu zem ,
kde nyní žijí. 

2,56 1,99 Ƥ0,57 

9q To nejd ležit jší, co se d ti musí nau it, je um t se rozd lit. 2,57 2,38 Ƥ0,19 
9s Bez rodiny se nedá nau it, jak se eší konflikt. 2,61 2,27 Ƥ0,34 
9u Doufám, že po smrti existuje další život. 2,77 3,66 +0,89 
9x Smysl života je pokusit se získat to nejlepší. 2,90 2,81 Ƥ0,09 
9o Rozdíly v p íjmech by se m ly zmenšit. 2,93 3,58 +0,65 
9g Povolání je to hlavn  pro pravidelný p íjem. 2,97 2,31 Ƥ0,66 
9b To nejd ležit jší, co se d ti musí nau it, je poslušnost. 3,08 2,74 Ƥ0,34 
9t Se smrtí vše kon í. 3,16 2,48 Ƥ0,68 
9c Mluvit do n eho a spolurozhodovat, má lov k, až když 
tvrdou prací dosáhne ur ité pozice. 

3,30 2,86 Ƥ0,44 

9j Každý musí ešit své problémy sám. 3,31 2,21 Ƥ1,10 
9d Není dobré mít tak velkou svobodu, jakou dnes mladí lidé 
mají.  

3,62 2,87 Ƥ0,75 

9p Kdybychom se všichni n eho z ekli, nebyla by brzo 
žádná chudoba.

3,72 2,25 Ƥ1,47 

9l Cizinc m by se m la zakázat politická innost. 3,78 3,09 Ƥ0,69 
9a Kde je p ísná autorita, je taky spravedlnost. 3,84 3,23 Ƥ0,61 
9n T m, kte í mají víc, by se m lo vzít a dát to t m, kte í to 
pot ebují. 

3,86 2,33 Ƥ1,53 

9y Nevím, pro lov k žije. 3,97 4,15 +0,18 
9w Život má smysl, protože existuje B h. 3,99 3,78 Ƥ0,21 
9v Lidé vstanou t lem i duší z mrtvých. 4,03 4,09 +0,06 
9e Smysl života je v tom, aby l. získal pozice. 4,09 3,40 Ƥ0,69 
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9f Jistota a blahobyt je d ležit jší než svoboda. 4,23 3,68 Ƥ0,55 
9m Cizinci si mají vybrat partnera mezi svými. 4,56 3,60 Ƥ0,96 

Poznámka: ve sloupci „rozdíl“ jsou diference výsledk  výzkumu vysokoškolák  a celé po-
pulace. Plusové hodnoty vyjad ují p ízniv jší p ijetí výroku vysokoškolák , mínusové mén
p íznivé p ijetí výroku vysokoškoláky proti celé populaci eské republiky. 

Podoby seskupení hodnotových orientací blízké typologiím vzešly z fak-
torové analýzy. Základní p ístup ke konstrukci typologií a k jejich další ana-
lýze je založen na spojení výrok  práv  na základ  faktorové analýzy a pak 
na základ  diferencí (rozsahu a váhy) souhlasu a nesouhlasu s daným sesku-
pením výrok . Kone n  jde i o srovnání míry shody sociálních a demografic-
kých charakteristik nositel  t chto typ .

Porovnání obou výzkum  je možné nejen na základ  shody v metodice 
sb ru dat, ale také proto, že faktorová analýza sdružila dohromady výroky 
pod písmeny „o, p, n“ v obou výzkumech. Lze usuzovat, že jde o seskupení 
kompaktní a stabilní. Je možné s ním pracovat jako s typologií.  

Zdaleka to neplatilo u všech faktor  vzešlých z faktorové analýzy prezen-
tované baterie u výzkumu vysokoškolák  a Aufbruch. Ani celkový po et
faktor  nebyl zcela shodný – u celé populace jeden faktor p ibyl. Stejn  pev-
ný a kompaktní byl u obou výzkumu už jen faktor vyjad ující typologii na 
ose náboženské – ateistické hodnotové orientace. Jinak ale složení dalších 
typ  (konkrétn  nihilistický, orientovaný na konformitu, hédonistický, xeno-
fobní, autoritá ský, prorodinný a tradicionalistický12) bylo u celé populace a 
vysokoškolák  vždy alespo  v jedné ásti odlišné.  

Liberálové a rovnostá i – studenti a celá populace  

Jeden ze dvou faktor  shodných složením díl ích výrok  jak pro vysoko-
školáky, tak pro celou populaci sdružil následující t i výroky: 9n: „T m, kte í
mají víc, by se m lo vzít a dát t m, kte í to pot ebují.“, 9o: „Rozdíly v p í-
jmech by se m ly zmenšit.“, 9p: „Kdybychom se všichni n eho z ekli, nebyla 
by brzy žádná chudoba.“ Práv  shoda v souhlasu s t mito výroky je p ízna -
ná pro rovnostá skou i socialistickou hodnotovou orientaci, naopak shoda 
v nesouhlasu s nimi napovídá o p iklon ní se k diferenciaci, prosazovaní 
osobních šancí a aktivitám jednotlivc , k odpov dnosti za sebe sama, tedy 
k liberálnímu hodnotovému typu. Proto je možné nazvat tento faktor vyjád-
ením typ  hodnotových orientací na ose rovnostá sko-socialistické tendence 

na jednom pólu a liberální tendence na pólu opa ném. 

12
 Uvádíme názvy typ  jen jednou jejich krajností. Opak názvu vždy p edstavuje druhou kraj-

nost typu hodnotových orientací. 
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Z výsledk  frekven ní analýzy jsou patrné rozdíly ve váze a hodnocení 
jednotlivých výrok  v rámci faktor .

Graf 4 Vzájemné porovnání rovnostá ských výrok (VŠ 2002 a B h po komu-
nismu 1997), hodnoty pr m r
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Respondenti zastupující celou eskou populaci relativn  nejvíce souhlasí 
s výrokem 9p: „Kdybychom se všichni n eho z ekli, nebyla by brzy žádná 
chudoba.“ (pr m r 2,25 – viz tabulka . 5), ale hodnocení tohoto tvrzení se 
blíží také reakce na 9n: „T m, kte í mají víc, by se m lo vzít a dát t m, kte í
to pot ebují.“ (pr m r 2,33). Výrazn  nejmén  respondenti-studenti souhlasí 
s výrokem 9o: „Rozdíly v p íjmech by se m ly zmenšit.“ (pr m r 3,58).

Naopak vysokoškoláci (možná trochu p ekvapiv ) nejvíce souhlasí práv
s výrokem 9o sm ujícím k vyrovnávání p íjm  (pr m r 2,93), dále pom rn
výrazn  nesouhlasí s výroky 9p: „Kdybychom se všichni n eho z ekli, neby-
la by brzy žádná chudoba.“ (pr m r 3,72) a 9n: „T m, kte í mají víc, by se 
m lo vzít a dát t m, kte í to pot ebují.“ (pr m r 3,86). 

V kontextu celé baterie výrok , je z ejmé, že práv  2 výroky (nikoliv 
však tvrzení 9o: „Rozdíly v p íjmech by se m ly zmenšit.“) týkající se osy 
liberál – rovnostá , jsou hodnoceny respondenty studenty a respondenty za-
stupující celou populaci nejvíce odlišn  (viz sloupec rozdíl v tabulce . 5). 
Ostatní hodnotové orientace tak výrazn  odlišné hodnocení respondent
nep inášejí. Relativn  nejvíce odlišn  byl krom  t chto výrok  hodnocen 
výrok 9j: „Každý musí ešit své problémy sám.“, s nímž studenti výrazn
více nesouhlasí, kdežto celá populace ho vnímá s mnohem v tším souhlasem. 
(Mimochodem: tento výrok v ostatních zemích v nichž byl realizován vý-
zkum Aufbruch byl základem pro konstrukci liberálního typu hodnotových 
orientací. V eské populaci tomu tak nebylo. Ale ani u vysokoškolák  nebyl 
tento výrok sou ástí faktoru vyjad ujícího typologii na ose liberální versus 
rovnostá ské hodnotové orientace.) 

Pro lepší a p esn jší interpretaci je vhodné více si povšimnout procentu-
álního rozložení odpov dí.  
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Tab. 6 Vybrané výroky – porovnání VŠ 2002 a B h po komunismu 1997,  
agregované odpov dí v procentech 

9n – T m, kte í
mají víc … 

9o – Rozdíly 
v p íjmech … 

9p – Kdybychom 
se všichni … 

VŠ AUF VŠ AUF VŠ AUF 
souhlas (zcela + spíše) 13,3 24,8 38,7 49,3 18,8 26,1 
ani, ani 18,9 23,8 21,7 23,1 16,0 25,0 
nesouhlas (zcela + spíše) 61,3 44,0 33,9 22,7 55,5 40,3 

Dopo et do 100 % tvo í varianty odpov dí: Nevím a Není odpov .

Agregované odpov di respondent  obou výzkum  nazna ují n kolik cha-
rakteristických rozdíl :

1. rozp tí krajností je u rovnostá sko-socialistických indikací u vysokoško-
lák  mezi 13 až 39 %, u celé populace mezi 24 až 49 %. Opa ný trend 
ukazuje rozložení voleb spojených spíše s liberálním hodnotovým zam -
ením. Vysokoškoláci je prezentují v rozmezí od 34 do 61 %, celá popu-

lace od 23 do 44 %; 
2. studenti výrazn ji nesouhlasí s „dobrovolným p erozd lováním majetku“, 

které reflektují reakce na výroky 9n: „T m, kte í mají víc, by se m lo vzít 
a dát t m, kte í to pot ebují.“ a 9p: „Kdybychom se všichni n eho z ekli, 
nebyla by brzy žádná chudoba.“. Celá populace naopak s t mito výroky 
vyjad uje v tší souhlas a je rovn ž mén  vyhran ná než studenti; 

3. relativn  nejmenší rozdíl je patrný u reakcí na výrok rozdílech v p íjmech, 
ale i tady studenti reprezentují mén  rovnostá sko-socialistický pohled. 
I když je patrné, že tento výrok studenty rozd lil na p ibližn  dv  stejn
velké skupiny s opa nými názory. Ob  skupiny mají kolem 35 % respon-
dent , nepatrn  p evažuje ta „socialistická“. V rámci celé populace je ten-
to pohled více než dvakrát ast jší než nesouhlas s rovnými p íjmy (50 % 
ku 24 %);  

4. mezi dotazovanými, kte í pat ili do souboru celé eské populace je po-
m rn  vysoké procento t ch, kte í odpovídali, že ani nesouhlasí a ani 
souhlasí – tedy jejich pozice je velmi nevyhran ná. 

Z pohledu na reakce na dané t i tvrzení je také možné vy íst ur ité rozd -
lení t chto výrok  na dv  odlišn  vnímané skupiny. První skupinu tvo í dva 
výroky (9n a 9p), které mají abstraktn jší a více obecný charakter a také se 
vztahují na p íjmy, kterých již lov k dosáhl. S nimi respondenti z obou 
sledovaných výrok  více nesouhlasí než souhlasí. Druhou skupinu tvo í jedi-
ný výrok (9o), který má podobu jasné proklamace, možná spojené s p esv d-
ením o nezbytnosti sociální spravedlnosti a také se zkušeností o ne vždy 

korektním a výkonov  založeném zdroji p íjmových diferencí v naší zemi. 
A kone n  m že jít také o nejbližší souvislost s tradicí rovnostá ství, tak 
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p ízna nou pro eskou spole nost už od dob národního obrození. M že jít 
také o vyjád ení jaksi preventivního postoje, kdy k vyrovnání dojde již p ed
tím, než lov k n co skute n  získá. S výrokem souhlasí více respondent
z obou komparovaných soubor , i když mezi studenty tato p evaha souhlasu 
není zdaleka tak silná.  

I tyto dva výše zmín né aspekty vypovídají o podobnostech a rozdílech 
mezi vysokoškoláky a celou populací. 

Obecn ji lze konstatovat, že zatímco studenti jsou z v tší ásti spíše  
orientovaní sm rem, který zde ozna ujeme jako liberální, pak celá populace, 
jak se zdá, není s jejich postojem v zásadním rozporu a nelze ji ozna it za 
rovnostá sko-socialisticky orientovanou, ale spíše za mén  vyhran nou.  

Sociální a demografické charakteristiky rovnostá e a liberála 

Další z možností jak vzájemn  komparovat oba soubory je pohled na so-
ciální a demografickou zakotvenost vyznava  liberální i naopak socialis-
ticky-rovnostá ské hodnotové orientace.  

Na základ  interpretace statisticky významných párových vztah  je mož-
né sestavit n kolik typ  respondent , které reprezentují ob  krajní polohy 
hodnotové orientace rovnostá /socialista versus liberál v rámci souboru vyso-
koškolák  i celé populace. P estože sociodemografické charakteristiky nejsou 
v obou výzkumech použity v naprosto shodné podob , je možné v hlavních 
rozm rech typy respondent  srovnat a hledat mezi nimi podobné i rozdílné 
rysy.  

Nejprve tedy p edkládám dva typy mezi studenty a s nimi ast ji (ovšem 
nikoliv absolutn ) spojené sociální a demografické charakteristiky13:

Typ rovnostá e – studenta prvního ro níku vybraných vysokých 
škol: 

• student, jehož domácnost vykazuje nižší p íjmy;  
• student, jehož domácnost si nem že dovolit vlastnit lepší vybavení bytu i

domu, konkrétn  se jedná o po íta  p ipojený na internet, automobil, 
my ku na nádobí a pokoje pro každého lena domácnosti; 

• jedná se ast ji o ženy; 
• vysokoškoláky, kte í studují na sledovaných fakultách v Ostrav ;
• ti, kte í pocházejí bu  vysloven  z malých obcí (do 2000 obyvatel) nebo 

z velkých eských, moravských a slezských m st, ovšem krom  hlavního 
m sta Prahy, kde je situace jiná;  

13
 Uvedené charakteristiky p edstavují statisticky významné vztahy mezi danými výroky a 

socidemografickými ukazateli. 
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• respondenti, jejichž matky a otcové mají bud základní vzd lání, jsou 
vyu eni, nebo mají st ední školu bez maturity. 

Typ liberála – studenta prvního ro níku vybraných vysokých škol:  

• student, jehož domácnost vykazuje nadpr m rn  vysoké p íjmy; 
• student, jehož domácnost vlastní nadstandardní vybavení: DVD, po íta

p ipojený na internet, automobil, pokoj pro každého lena domácnosti, 
my ku na nádobí; 

• jedná se ast ji o muže; 
• respondenti, kte í studují v Praze; 
• respondenti, kte í mají trvalé bydlišt  v Praze; 
• studenti, jehož rodi e dosáhli vysokoškolského vzd lání. 

Podobn  lze konstruovat také typy liberála a rovnostá e (socialisty) 
v rámci celé populace.  

Typ rovnostá e v rámci celé populace: 

• ovdov lí respondenti; 
• respondenti s v tším po tem d tí ( ty i a více); 
• dotazovaní staršího v ku (s rostoucím v kem roste sklon k rovnostá ství), 

statisticky významná je p edevším v ková kategorie nad 60 let; 
• dotazovaní s nejnižšími p íjmy (v roce 1997 to bylo do 5000 K istého 

m sí n );
• p ízna n jší spíše pro ženy; 
• respondenti, jejichž otec dosáhl základního vzd lání (v úrovni vzd lání 

jde o vztah nep ímé úm ry: s rostoucím vzd láním klesá rovnostá ská 
orientace, s klesajícím vzd láním tato orientace roste); 

• lidé z malých obcí jsou více zastoupeni mezi rovnostá i;
• sou asné lenství v jakékoliv církvi posiluje rovnostá ské orientace.  

Typ liberála v rámci celé populace: 

• respondenti z jiného rodinného stavu než ovdov lí (ženatí/vdané, ženatí i
vdané žijící samostatn , rozvedení, svobodní);  

• dotazovaní bezd tní i s jedním dít tem; 
• respondenti do 30 let v ku; 
• liberálové jsou spíše muži; 
• respondenti s otcem vysokoškolákem; 
• lidé ze st edn  velkých m st;
• respondenti, kte í sv j dosavadní život hodnotí jako velmi š astný. 

Z uvedených charakteristik je patrné, že situace student  a celé populace 
velmi úzce souvisí. To, co charakterizuje a je typi t jší pro liberály i socia-
listy, z stává velmi homogenní. Evidentní je v tomto p ípad  zejména sociální 
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situace respondent  (p edevším p íjmové a podle dosaženého vzd lání), do 
ur ité míry je patrný vliv diference podle pohlaví. D ležitým se jeví také 
místo a velikost bydlišt  dotazovaných. Diference podle velikosti bydlišt ,
v etn  svérázného postavení hlavního m sta, pat í k nejvýrazn ji diferencují-
cím charakteristikám v bec. (A nejen u této typologie hodnotových orientací, 
ale i u mnoha dalších atribut  hodnotových struktur.) 

V oblasti hodnotových orientací osa liberál – rovnostá  rozd luje názory 
student  a názory celé populace nejvýrazn ji. Rozdíly mezi studenty a popu-
lací však nespo ívají v tom, co je „d lá“ spíše liberály a spíše socialisty. 
Rozdíly jsou spíše a p edevším v tom, jak jsou v dané skupin  respondent
tyto hodnotové pozice rozloženy. V tomto ohledu platí, že mezi studenty je 
více liberáln  orientovaných – to dokládá i skute nost, že tato orientace je 
v rámci celé populace bližší lidem do 30 let v ku a je tedy významn  spojená 
s v kem – zatímco situace v celé populace je nejednozna n jší, i když i ona 
je nasm rovaná spíše k liberálním pozicím. Nicmén  pom rn  velká ást 
populace (mezi jednou tvrtinou až polovinou) se zam uje spíše na socialis-
tické i rovnostá ské hodnotové orientace.  

Normy i p estupky? 

(Vybrané rozdíly v pojetí norem chování vysokoškolák  a dalších 
mladých lidí v R a v Evrop ) 14

P ístupy ke zkoumání norem chování v sociologickém výzkumu 
a možnosti srovnávání 

Zkoumání norem chování – v pojetí nov  vyvinutého konceptu výzkumu 
hodnotových struktur – p edstavuje zkoumání innostní dimenze hodnot. 
Normy jsou v tomto konceptu chápány jako behaviorální dimenze, v níž 
p ijaté hodnotové preference, hodnotové orientace a hodnotové rámce p sobí 
jako motivace k chování. Tímto chováním jsou p ijaté hodnotové struktury 
potvrzovány i odmítány. Jde tak o záv re ný krok analýzy umož ující další 
rovinu ov ování platnosti a síly p ijatých hodnotových struktur ve spole -
nosti i v její ásti. 15 Krom  toho ovšem má výzkum norem chování význam 
i sám o sob . M že p inést významné poznatky o struktu e deviací a norem 
chování ve spole nosti i v jejích ástech, v etn  vliv  na tuto strukturu. 

14
 Zpracovali Jitka Barto ová, Libor Prudký. 

15
 Pro bližší objasn ní odkazujeme znovu na p edchozí text L. Prudkého Koncepty empirického 

výzkumu hodnot. 
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Zvlášt  srovnávání v ase m že p inést d ležité poznatky o vývoji v domí ve 
spole nosti. 

Normy chování jsou ve velkých sociologických šet eních p edm tem vý-
zkumu prost ednictvím hledání odpov dí na p ijatelnost aktivit, které jsou 
mimo obvyklé chování, jsou chápány jako p estupky v i obvyklému chová-
ní. Alespo  pokud jde o výzkumy u nás realizované.16 Konkrétní dotaz (na-
p íklad ve zmi ovaném opakovaném šet ení IVVM, dnes CVVM) p edstavu-
je baterii nabízející 18 sociálních fenomén , které mohou mít ve v domí 
spole nosti podobu p estupk , deviací, skute ností mimo obvyklé chování. 
Míra p ijatelnosti t chto p estupk  je považována za míru vzdalování se od 
p estupk  k obvyklému chování, tedy k normám. Základní otázka zní, do 
jaké míry jsou nedávné deviace (p estupky proti obvyklému chování) p ijí-
mány jako normální, ztrácejí podobu deviací. Za touto otázkou je možné 
hledat odpov di na to, do jaké míry se m ní míra tolerance ve spole nosti a 
zárove  do jaké míry se posouvá, m ní i dokonce bortí p edstava o pevnosti 
donedávna ješt  p ijímaného a tedy platného ádu. Nebo v jakých sm rech a 
v jaké mí e se m ní dosud p ijímaný ád a jaká je podoba nových pravidel. 

V rámci výzkumu hodnotových struktur vysokoškolák  v prvních ro ní-
cích jedenácti fakult (viz základní informace o tomto výzkumu v p edchozích 
textech, p edevším v poznámce pod arou . 1) provedeného v roce 2002 
byly normy chování zkoumány prost ednictvím odpov dí na dv  vzájemn  se 
dopl ující se otázky. V první z nich byl soubor spole enských fenomen ,
který byl shodný s nabídkou možných p estupk  ve výzkumu Evropských 
hodnot z roku 1999. Druhá rozši ovala nabídku možných p estupk  o šest 
dalších, jejichž závažnost vystoupila v p edvýzkumu hodnotových struktur 
vysokoškolák . Zahrnovala totiž p estupky, které vzorek vysokoškolák
ú astný na p edvýzkumu shledal jako velmi podstatné a nebyly p i tom zahr-
nuty v nabídce srovnatelné s výzkumem evropských hodnot. Celkem tak šlo 
o vyjád ení p ijatelnosti v i 24 sociálním skute nostem, z nichž 18 bylo 
komparovatelných jak s mladými lidmi z výzkumu EVS u nás, tak i z vybra-
ných sousedních zemí. Škála možných odpov dí byla u všech stejná a pohy-
bovala se v rozmezí 1–10, kde za átek stupnice (stupe  1) znamenal postoj 
konstatující, že daná sociální skute nost je pro respondenta nep ijatelná na-
prosto, vždy a bez ohledu na okolnosti, naopak výb rem hodnoty 10 dával 
respondent najevo, že jde o sociální skute nost, která je pro n j bez omezení 

16
 Známé je dlouhodobé zkoumání norem chování práv  tímto prost ednictvím, které realizoval 

Institut pro výzkum ve ejného mín ní po celá devadesátá léta. (Viz datový archiv Sociolo-
gického ústavu AV.) Velmi podobné jsou baterie zkoumající normy chování ve velkých 
mezinárodních šet eních, která již byla citována. P edevším jde o výzkumy Evropských 
hodnot, v R realizovaných v roku 1991 a 1999. (Viz základní informace v poznámce pod 
arou k tomuto textu . 3.) 
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0 1 2 3 4 5 6 7 8 9

23u znásiln ní

23t domácí násilí

22n ízení auta pod vlivem alkoholu

22o politicky motivovaná vražda

22c nasednout do auta, ...a z legrace s ním odjet

22m vyhazování odpadk  na ve ejném míst

23v národnostní i etnická nesnášenlivost

22b šidit na daních, když je p íležitost

22a požadovat státní podporu a nemít k ní oprávn ní

22g p ijmout od n koho úplatek za výkon svých povinností

23x vynucování respektu ke kulturním odlišnostem Rom

23w vít zit nad jinými lidmi za každou cenu

22f jako ženatý/vdaná mít milostný pom r

22q pohlavní styk pod právn  povolenou v kovou hranicí

22d užívat drogy, nap .marihuanu nebo hašiš

23s každodenní užívání alkoholu

22p prostituce

22e lhát ve vlastním zájmu

22l sebevražda

22r vyhnout se placení jízdného ve ve ejné doprav

22i potrat

22j rozvod

22k euthanasie

22h homosexualita

Strojní Pedagogické Ekonomické

p ijatelná, vždy ospravedlnitelná. ím blíže hodnot  deset, tím více se pre-
zentované skute nosti posouvaly z p estupk  do obvyklého chování. 

V tomto lánku budou pro komparaci využity výsledky za rok 1999 (vý-
zkum EVS) z n kolika vybraných zemí a to vždy u ásti populace mezi 18 a 
30 lety. ili u zástupc  v kové kohorty, kte í se v kov  blíží dotázaným 
student m 1. ro ník  vysokých škol u nás.  

Vysokoškoláci 2002 

Z mnoha možností, které zkoumání norem chování v prezentovaném p í-
stupu p ináší, jsou vybrány postupy zabývající se skute nostmi, které mají 
pro respondenty podobu vysloven  nep ijatelných p estupk  (pr m r na 
desetistup ové škále je menší nebo roven hodnot  2,5) a zárove  t mi, které 
jsou na opa ném pólu. ( ili dosáhly pr m ru 5 i vyšší a jde tudíž vlastn
o skute nosti, které ztratily v o ích dotazovaných student  1. ro ník  vybra-
ných vysokých škol podobu p estupk i deviací.) Souhrnné údaje prezentuje 
následující graf, který respektuje typologický p ístup k výb ru vzorku a uvádí 
diference podle typ  fakult. 

Graf 5 Srovnání pr m r  odpov dí podle typ  fakult 

Krajní nep ijatelnost je u vysokoškolák  vztažena p edevším na následu-
jící sociální skute nosti: 23u znásiln ní (pr m r 1,24 a tém  95 % odpov dí
naprosto nep ijatelné), 23t domácí násilí, 22n ízení auta pod vlivem alkoholu 
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(což je velmi zajímavé) a 22o politicky motivovaná vražda (pr m r 2,2 a 
79 % odpov dí naprosto nep ijatelné). Naopak za vlastn  p ijatelné studenti 
považují: 22h homosexualitu, 22k euthanasii, 22j rozvod, 22i potrat a 22r 
„jízdu na erno ve ve ejných dopravních prost edcích“. Ty se pr m ry od-
pov dí na desetistup ové škále pohybují od 5,52 u jízdy na erno po 7,25 
u homosexuality. Tyto „nejvíce p ijatelné p estupky“ p ijatelné normy chová-
ní jsou zárove  v odpov dích nejmén  homogenní (všechny jejich standardní 
odchylky se pohybují od 2,6 u rozvodu po 3,2 u homosexuality).  

Podoba (složení) t chto krajních skupin se u všech t í typ  fakult proti ce-
lému souboru dotazovaných student  1. ro ník  vysokých škol u nás v zása-
d  nem ní. Jen se u n kterých skute ností m ní jejich po adí a tedy i míra 
závažnosti p ijatelnosti i nep ijatelnosti.  

Tak homosexualita je na strojních fakultách vnímána o t i stupn  a eutha-
nasie na ekonomických fakultách o jeden stupe  p ísn ji než u ostatních fa-
kult a celého souboru.  

P i tom dotazovaní ze strojních fakult odpovídali velmi diferencovan  – 
tém  20 % stroja  považuje homosexualitu za neospravedlnitelnou; protipól 
tvo í více než tvrtina stroja , jež ji vnímají jako vždy ospravedlnitelnou. 
Významný podíl je nevyhran ných názor  – více než 12 % volilo st ední 
polohu stupnice. Ostatní fakulty jsou si v názorech na tuto sociální skute nost 
vícemén  podobné a oproti strojním fakultám zna n  tolerantn jší. Tém
dvakrát více respondent  na t chto fakultách vybralo odpov , že pro n  je 
homosexualita vždy naprosto p ijatelná (v obou p ípadech kolem 40 %) a 
naproti tomu t ikrát mén  respondent  než na strojních fakultách ji ozna ilo 
za naprosto nep ijatelnou (kolem 6 %).  

Do zna né míry podobné rozložení odpov dí vykazují všechny fakulty 
ohledn  volby odpov dí na otázku euthanasie. I tak je v tomto p ípad  z ej-
má v tší p ijatelnost euthanasie pro studenty ze strojních fakult, kde 45 % 
z nich volilo možnosti 9 a 10, což znamená tém  nebo absolutní p ijatelnost 
takového jednání. Naproti tomu bylo jen 34 % takto odpovídajících na peda-
gogických fakultách.  

U rozvodu m žeme tvrdit, že studenti ze strojních a z ekonomických fa-
kult ho vnímají prakticky stejn . Studenti pedagogických fakult jsou v tomto 
ohledu mén  tolerantní. U všech t í typ  fakult si tém  p tina student
s touto sociální skute ností „neví rady“: zvolila st ední polohu škály. 

Potrat je mezi studenty vnímán pon kud rozporupln . Bu  op t nejsou 
jednozna n  rozhodnuti a nebo, jako je tomu v p ípad pedagogických fakult, 
má své ortodoxní zastánce (18 %) ale zárove  i odp rce (11 %). Strojní fa-
kulty jsou v i potratu o n co tolerantn jší než studenti ostatních fakult, ale 
rozdíly mezi t emi sledovanými typy fakult jsou pom rn  malé.  
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Jízdu „na erno ve ejným dopravním prost edkem“ chápou všichni re-
spondenti jako chování spíše p ijatelné než nep ijatelné. Velký rozdíl však 
vykazují strojní fakulty: jsou v tomto ohledu mnohem tolerantn jší (více než 
13 % vybralo 10. stupe  škály) než studenti ekonomických fakult (n co málo 
p es 4 %). 

Po adí pr m rných hodnot odpov dí u jev  chápaných dotazovanými 
studenty jako zcela jasné p ekro ení norem (tedy jako deviantní chování) je 
na všech typech fakult shodné s po adím za celý soubor dotazovaných stu-
dent  1. ro ník  vybraných vysokých škol u nás.  

U znásiln ní jsou nejvíce nesmi itelní studenti ekonomických fakult (n co
málo p es 97 %). Naopak respondenti strojních fakult jsou v i znásiln ní 
relativn  „tolerantn jší“ (jen 85 % je ozna ilo za naprosto nep ijatelné).  

U domácího násilí vypadá procentuální rozložení z hlediska všech typ
fakult podobn , nejp ísn ji se znovu vyjád ili studenti ekonomických fakult 
(více než 90 % respondent  využilo možnost naprosto nep ijatelné) a nejmé-
n  p ísn stroja i (jen t i tvrtiny z nich tuto aktivitu striktn  odmítly).  

U ízení auta pod vlivem alkoholu lze nalézt op t zna né rozdíly mezi fa-
kultami. Nejvíce nep ijatelné je to pro respondenty z pedagogických fakult 
(více než dv  t etiny), naopak nejtolerantn ji k tomuto jevu p istupují op t
strojní fakulty (tém  55 %), kde rovn ž mají studenti v tomto ohledu mén
vyhran n jší názor. 

Ospravedlnitelnost politicky motivované vraždy p edstavuje poslední ze 
tve ice vybraných aktivit, které jsou pro vysokoškoláky u nás vysloven

nep ijatelné. Nejvyhran n ji a zárove  nejp ísn ji se k ní staví studenti eko-
nomických a pedagogických fakult (kolem 65 %). Respondenti ze strojních 
fakult jsou op t tolerantn jší (n co málo p es polovinu student ). Za zajíma-
vé považujeme fakt, že 4 % z nich vybrala 10. stupe  škály: politicky moti-
vovaná vražda je pro n  zcela p ijatelná.  

Ze srovnání typ  fakult vyplývá pom rn  jednozna n  voln jší p ijímání 
(v tší tolerance) nep ijatelnosti krajních p estupk  proti normám na strojních
fakultách. 

O postojích respondent  z jednotlivých typ  fakult ke skute nostem, které 
se z d ív jších deviací posouvají k obvyklému, p ijatelnému chování je mož-
né íci, že krom  homosexuality, jsou op t více tolerantní (tedy považující 
potrat, euthanasii, rozvod a jízdu na erno za mén  výrazné proh ešky) stu-
denti strojních fakult. Homosexualita se tomuto trendu výrazn  vymyká, 
studenti strojních fakult (v naprosté v tšin  p ípad  muži) jsou k ní výrazn
mén  tolerantní. 

Krom  analýzy jednotlivých spole enských skute ností – nap íklad pro-
st ednictvím srovnávání krajností v jejich p ijatelnosti i nep ijatelnosti – 
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jsme také využili možností faktorové analýzy, a to i pro testování statisticky 
významné vztah  mezi skupinami p estupk  a sociodemografickými ukazateli. 

Podle faktorové analýzy se sledované p estupky sdružily do ty ech fak-
tor . Z on ch dosud analyzovaných krajností se znásiln ní a domácí násilí
spojily do samostatného faktoru. Potrat, rozvod, euthanasie a homosexualita 
vytvá í také samostatný faktor (i když sem pat í i sebevražda, ale ta je vzhle-
dem p ítomnosti dvou vysokých zát žových koeficient  i v jiném faktoru). 

ízení pod vlivem alkoholu a politicky motivovaná vražda jsou rovn ž
v jednom faktoru sou asn  i s jinými jevy a svým pojetím (práv  lokalizací 
s ostatními p estupky) se adí ke skute nostem, které jsme pracovn  ozna ili 
jako „to se sice nemá, ale nejde o nic zásadního“. Jízda na erno se vyskytuje 
samostatn , a to ve faktoru s n kolika dalšími skute nostmi (které ale nejsou 
v p ijímání i odmítání krajní). Pro tento faktor je p ízna né, že je ješt  mén
striktní a významný než seskupení p edchozí.  

Obecn  lze íci, že nejvíce diferencí v i jednotlivým faktor m (tedy: 
sdružením p estupk  podle blízkosti hodnocení) nalézáme s pohlavím a ty-
pem fakulty. Znásiln ní a domácí násilí ast ji nep ijímají ženy, studenti 
hospodá ských fakult a ti, co museli v d tství pomáhat p i domácích pracích. 
Homosexualitu naprosto odmítají (tj. vybírají možnost odpov di naprosto 
nep ijatelné) nejvíce studenti strojních fakult a naopak p ijímají budoucí 
u itelé, zatímco euthanasii odmítají nejvíce studenti pedagogických fakult a 
p ijímají „stroja i“. K homosexualit  jsou tolerantn jší ženy, kdežto k rozvo-
du více muži. Ti, co odmítají homosexualitu a potrat, si nemohou dovolit mít 
doma knihovnu s více než 500 svazky. K potratu a zárove  k rozvodu jsou 
tolerantn jší ti, co pocházejí z obcí nad 100 tisíc v etn  Prahy. V i politicky 
motivované vražd a ízení auta pod vlivem alkoholu se odmítav ji staví 
ženy. Jízda na erno je daleko p ijateln jší pro muže a studenty strojních 
fakult. 

Vysokoškoláci a mladí z výzkumu Evropské hodnoty 

Porovnání s výzkumem European Value Studies z roku 1999 mezi v ko-
vou skupinou 18–30 let z eské republiky a výzkumem mezi vysokoškoláky 
z roku 2002 ukázalo velmi zajímavé diference ohledn  názor  na ospravedl-
nitelnost p estupk  (deviantního chování). A to i p es to, že srovnávat bylo 
možné jen 18 skute ností. (A víme již, že vysokoškoláci nejmén  tolerují ty 
aktivity, které nejsou mezi on mi osmnácti komparovatelnými.)  
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Tab. 7 Srovnání pr m r  za celou stupnici u vysokoškolák  a mladých 

Vysokoškoláci 
2002 

Mladí 
1999 

22n ízení auta pod vlivem alkoholu 2,02 1,72 
22o politicky motivovaná vražda 2,20 1,68 
22c nasednout do auta, … a z legrace s ním odjet 2,51 2,46 
22m vyhazování odpadk  na ve ejném míst  2,56 2,15 
22b šidit na daních, když je p íležitost 2,60 2,40 
22a požadovat státní podporu a nemít k ní oprávn ní 2,61 2,33 
22g p ijmout … úplatek za výkon svých povinností 3,11 2,73 
22f jako ženatý/vdaná mít milostný pom r 3,31 3,19 
22q pohlavní styk pod právn  povolenou v k. hranicí 3,43 2,10 
22d užívat drogy, nap .marihuanu nebo hašiš 3,47 2,43 
22p prostituce 3,88 3,31 
22e lhát ve vlastním zájmu 4,00 3,48 
22l sebevražda 4,32 3,70 
22r vyhnout se placení jízdného ve ve ejné doprav  5,52 4,27 
22i potrat 6,51 5,86 
22j rozvod 7,02 6,43 
22k euthanasie 7,21 6,20 
22h homosexualita 7,25 6,73 

Variabilita odpov dí, je však u obou soubor  stejná – nejv tší je u ho-
mosexuality a nejmenší u ízení pod vlivem alkoholu. Vysokoškoláci se zdají 
být více tolerantní ke všem uvedeným skute nostem než obecn  mladí; 
nejenže nep ijatelnost n kterých jev  je mírn jší ale rovn ž i na opa ném 
pólu je tolerance hodnocena vyššími stupni p ijatelnosti než u mladých obec-
n . P i tom vysokoškoláci prezentují v tší rozp tí v hodnocení míry p ijatel-
nosti p estupk  než mladí z výzkumu z roku 1999 a sou asn  jsou jejich 
hodnocení obecn  tolerantn jší než je tomu u eských respondent  do 30 let 
z výzkumu European Value Study.  

Grafické srovnání to z eteln  ukazuje (viz graf . 6). 

Rozdíly v mí e tolerance v i p estupk m se projevily i v podílech a slo-
žení krajních hodnocení. U vysokoškolák  je celkem 5 skute ností hodnoce-
no pr m rem nad 5, u mladých z výzkumu EVS z roku 1999 jen 4. Naopak 
mladí z výzkumu EVS v roce 1999 posoudili celkem 6 skute ností pr m rem 
pod 2,5 (tedy jako jasn  nep ijatelné), zatímco vysokoškoláci takto p ísn
posoudili jen 2 p estupky. Mladí v roce 1999 jako zcela nep ijatelné hodnotili 
navíc – proti vysokoškolák m z roku 2002 – pohlavní styk pod právn  povo-
lenou v kovou hranicí (tam dokonce o 1,5 stupn  nep ijateln ji než vysoko-
školáci, což je kvalitativní skok v hodnocení), šizení na daních, užívání drog 
a nasednout do auta, které pat í n komu jinému a z legrace s ním odjet.



M. Šmídová – A. Hroudová – J. Barto ová – L. Prudký 542

Graf 6 Srovnání pr m r  p i posuzování p estupk  vysokoškoláky a mladými 
lidmi v R
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Tab. 8 Detailní porovnání zástupc  krajních posouzení – rozdíly mezi soubory 
Vysokoškoláci 2002 a Mladí 1999 v % 

ízení auta pod 
vlivem alkoholu 

Politicky motivo-
vaná vražda 

Homosexualita Potrat 
P ijatelnost

Vš 2002 Mladí 
1999 

Vš 2002 Mladí 
1999 

Vš 2002 Mladí 
1999 

Vš 2002 Mladí 
1999 

1 nikdy 62,8 62,3 62,4 72,7 12,0 17,3 8,2 10,3 
2 14,8 20,4 12,1 12,0 3,5 2,5 5,7 6,8 
3 8,8 9,0 7,3 5,6 2,9 3,8 5,0 7,0 
4 3,3 2,7 3,7 3,7 2,4 2,5 3,2 5,8 
5 3,8 3,4 6,2 4,7 9,7 10,0 17,0 16,5 
6 2,1 1,0 2,1 0,7 2,3 6,8 6,6 9,5 
7 0,9 1,2 1,9 0,0 3,3 4,0 7,7 7,8 
8 0,9 0,0 1,2 0,6 10,1 7,0 14,0 15,5 
9 0,8 0,0 0,7 0,0 17,9 8,0 13,2 8,8 

10 vždy 1,7 0,0 2,3 0,0 36,0 38,1 19,4 12,0 

Procentuální odpov dí u ízení pod vlivem alkoholu je u obou soubor
tém  stejné s tím, že „mladí v roce 1999“ m li o této otázce více jasno a ani 
nevyužili všechny možnosti odpov dí. P edevším na konci škály. Politicky 
motivovaná vražda se ovšem v rozložení odpov dí a jejich hodnotách pon -
kud liší; podíl v absolutní nep ijatelnosti je u vysokoškolák  výrazn  nižší 
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než u mladých, navíc vysokoškoláci využili na rozdíl od mladých obecn
celou škálu odpov dí. Homosexualita p edstavuje velmi kontroverzní skute -
nost; vysokoškoláci jsou k ní tém  ve t etin  velmi tolerantní (i když je tu i 
v tší skupina t ch, co ji zamítají jako naprosto neospravedlnitelnou), naopak 
každý pátý mladý lov k ji považuje za nep ijatelnou. Potrat vnímají jak 
vysokoškoláci, tak mladí lidé obecn  jako více mén  p ijatelný (op t je tu, i 
když menší než u homosexuality, skupinka t ch, co ho úpln  odmítají); mezi 
vysokoškoláky je více t ch, co ho naprosto p ijímají než u mladých obecn .

Faktorová analýza obou soubor  vykazuje pom rn  velkou podobnost: do 
jednotlivých faktor  se v lenily prakticky stejné skute nosti.  

Vysokoškoláci a mladí ze sousedních zemí 

Porovnání výsledk  hodnocení ospravedlnitelnosti norem mezi vysoko-
školáky R a mladými lidmi od 18 do 30 let ve vybraných evropských ze-
mích (sousedé eské republiky) z výzkumu European Value Studies z roku 
1999 p ineslo op t zajímavé diference. A to i p es to, že baterie otázek pro 
vysokoškoláky a ostatní mladé Evropany nebyla úpln  shodná. V Polsku a na 
Slovensku byly n které z otázek dokonce vynechány. Metodika sledování 
byla shodná.  

Tab. 9 Srovnání pr m r  odpov dí vysokoškolák  z R (rok 2002) a mladých 
ve vybraných zemích Evropy (rok 1999) 

VŠ R N mec-
ko 

Ra-
kousko 

Pol-
sko 

Sloven-
sko 

22n ízení auta pod vlivem alkoholu 2,02 1,72 1,63 1,72 1,25 2,41 
22o politicky motivovaná vražda 2,20 1,68 1,76 1,67 – – 
22c nasednout do auta, … a z legrace s ním 
odjet 

2,51 2,46 1,39 1,26 1,25 3,32 

22m vyhazování odpadk  na ve ejném míst 2,56 2,15 2,40 2,46 2,17 3,47 
22b šidit na daních, když je p íležitost 2,60 2,40 3,01 2,64 2,80 2,33
22a požadovat státní podporu a nemít k ní 
oprávn ní

2,61 2,33 2,46 2,73 2,84 3,19 

22g p ijmout … úplatek za výkon svých 
povinností 

3,11 2,73 2,36 1,85 2,07 3,35 

22f jako ženatý/vdaná mít milostný pom r 3,31 3,19 3,74 2,78 2,24 3,58 
22q pohlavní styk pod právn  povolenou 
v k. hranicí 

3,43 2,10 3,09 3,36 – – 

22d užívat drogy, nap . marihuanu  
nebo hašiš 

3,47 2,43 2,43 2,67 1,87 3,12 

22p prostituce 3,88 3,31 4,73 4,51 – – 
22e lhát ve vlastním zájmu 4,00 3,48 3,99 3,67 2,62 3,63 
22l sebevražda 4,32 3,70 3,34 3,93 3,28 4,05 
22r vyhnout se placení jízdného ve ve ejné 
doprav

5,52 4,27 2,55 3,20 – – 
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22i potrat 6,51 5,86 6,11 5,22 4,22 4,79 
22j rozvod 7,02 6,43 6,95 6,60 5,46 5,84 
22k euthanasie 7,21 6,20 4,92 5,11 4,40 5,39 
22h homosexualita 7,25 6,73 6,75 6,99 4,14 5,71 

Prázdná polí ka jsou na místech, kde nebyly k dispozici údaje. Tu n  jsou uvedeny hodnoty 
nejvyšších pr m r  v jednotlivých ádcích, podtržená kurziva charakterizuje nejnižší pr m ry, 
ili hodnocení nejp ísn jší u srovnatelných soubor .

Mezi jednotlivými státy zaznamenáváme mnohé diference: 

– Podle rozp tí mezi nejnižším a nejvyšším pr m rem jsou sledované 
soubory rozd leny do dvou skupin. V první je Rakousko (rozp tí 5,73 bodu), 
N mecko (rozp tí 5,56) a také eská republika (rozp tí 5,05) i vysokoškoláci 
z R (5,23). Proti tomu rozp tí Polska (4,21) a p edevším Slovenska (3,51) 
jsou radikáln  menší. Rakousko, N mecko a eská republika prezentují dife-
rencovan jší hodnocení, Polsko a Slovensko je všeobecn  p i posuzování 
p estupk  jednotn jší, s menší diferenciací. 

– P i tom jsou rozdíly v nastavení stupnic. P i vysoké diferenciaci je 
v R, N mecku a Rakousku i výrazný podíl pr m r  do 2,5, tedy voleb jasn
odmítavých. Ješt  o n co v tší je podíl t chto odmítajících p ístup  u pol-
ských mladých lidí. Mladí z Slovenska vybrali hodnocení pod 2,5 jen jedin-
krát. (Vysokoškoláci z R jen dvakrát.) Jestliže mladí lidé z Rakouska, N -
mecka a eské republiky uvád jí i vyšší po et hodnocení nad 5 (tedy: 
tolerantních) a jejich škála hodnocení je v zásad  rovnom rná, dotazovaní 
z Polska vybrali hodnocení s pr m rem nad 5 jen jednou. Slováci stejn asto 
jako dotazovaní z N mecka, tedy t ikrát. eští vysokoškoláci nej ast ji, cel-
kem p tkrát. Sv d í to u polských mladých lidí o celkov  p ísn ji nastave-
ných hodnoceních, naopak u eských vysokoškolák  nastavení výrazn  tole-
rantn jším. Slovenští mladí lidé volili stupnici hodnocení s vysokou tolerancí 
v po átku a nízkou na vrcholu. 

– O p edchozí situaci sv d í i podíly krajních hodnot u jednotlivých stát
a p estupk . Tak polští mladí lidé ze 14 hodnocení byli desetkrát nejp ísn jší 
ze všech srovnávaných zemí. Naproti tomu vysokoškoláci z R byli nejtole-
rantn jší v devíti z 18 položek. A hlavn  v t ch, kde jsou obecn  vyšší tole-
rance. Naopak mladí ze Slovenska jsou nejvíce tolerantní celkem v sedmi 
položkách, všechny jsou na po átku žeb í ku, tedy v oblasti obecn  málo 
tolerovaných p estupk .

– Pozoruhodné jsou také diference v jednotlivých ádcích. Nejv tší 
distance, dokonce nad 3 stupn  v desetistup ové škále, je u homosexuality. 
Zatímco polští mladí lidé se ustálili na pr m ru 4,14, eští vysokoškoláci na 
pr m ru 7,25. Druhý nejvyšší rozdíl (s krajnostmi odlišnými protože v Pol-
sku nebyla tato položka p edložena k posouzení: nejtolerantn jší eští vyso-
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koškoláci, nejmén  mladí lidé z N mecka) u jízdy na erno ve ve ejných 
dopravních prost edcích. Nad 2 stupn  škály byly ješt  rozdíly u euthanasie 
(nejp ísn jší mladí Poláci s pr m rem 4,4; naopak eští vysokoškoláci se 
ustálili na pr m ru 7,21), potratu (shodné krajnosti: Poláci 4,22; eští vyso-
koškoláci 6,51) a „nasednout do cizího auta a jen tak z legrace s ním odjet“ 
(tentokrát byli znovu nejp ísn jší Poláci, ale nejtolerantn jší mladí ze Sloven-
ska). Ješt  u dalších sedmi p estupk  byly diference mezi krajnostmi vyšší 
než 1 stupe  škály. Práv  diference od jednoho stupn  škály výš bývají cha-
rakterizovány jako rozdíly v kvalit  hodnocení. 

– eští mladí lidé se v posuzování p ijatelnosti p estupk  nejvíce shodují 
s Rakouskem (v sedmi položkách) a s N meckem (v šesti hodnoceních p ija-
telnosti deviací). ty ikrát je jim nejbližší Slovensko a jen jednou Polsko.  

Zdá se, že ze srovnání vychází obecn , že mladí lidé z eské republiky se 
v p ístupu k p estupk m (a v podob  cesty od p estupk  k obvyklým aktivi-
tám) pohybují blízko Rakousku a N mecku, zatímco nejvzdálen jší jsou jim 
ze soused  jejich polští vrstevníci. Jsou však p estupky v jejichž hodnocení 
se mladí eši od Rakušan  a N mc  výrazn  liší. Jde p edevším o vyšší 
toleranci, kterou mladí eši proti stejn  starým Rakušan m a N mc m pro-
jevují v i euthanásii, jízd  na erno a p ijetí úplatku a také v i „nasednutí 
do cizího auta a jen tak se projet“. Naopak jsou p ísn jší v i mladým N m-
c m a Rakušan m p i p ijatelnosti prostituce a také v i rozvodu a vyhazo-
vání odpadk  na místech, která k tomu nejsou ur ena. 

Pojetí slušnosti je výrazn  odlišné u mladých Polák . Jsou mnohem mén
tolerantní v i p estupk m a až na rozvod žádný ze 14 hodnocených p estup-
k  se neposunul do oblasti vyšší p ijatelnosti než nep ijatelnosti. Lze z ejm
usuzovat na projevy vlivu významné k es anské výchovy a církví.  

Pro mladé Slováky je charakteristická rozvoln nost v p estupcích v i za-
cházení s v cmi („vyp j it si auto“, ídit pod vlivem alkoholu) i v p estup-
cích v i státem stanovovaným pravidl m (šidit na daních, brát úplatky, 
požadovat neoprávn n  státní podporu, ale také vyhazovat odpadky kde to 
jde). Vyšší je i tolerance v i kanabisovým drogám. Na druhém konci žeb-
í ku se projevu možná také vlivy náboženskosti. Celkem jen t i posouzení 

p estupk  byla vyšší než 5. stupe  škály, žádný však nedosáhl na 6. stupínek. 
Tady se Slovácí blíží Polák m. 

Pokud jde o vysokoškoláky, je možné pro názornost ješt  p iložit grafické 
vyjád ení vybraných diferencí mezi nimi a soubory mladých lidí ze soused-
ních zemí. Jde o výb r rozdíl , které jsou nejmarkantn jší.  
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Graf 7 Srovnání pr m r  p i posuzování vybraných p estupk  vysokoškoláky 
z R a mladými lidmi ze sousedních zemí  

Vysokoškoláci z R p edstavují v i všem soubor m jasn  tolerantn jší
skupinu. Jestliže p edpokládáme, že vysokoškolští studenti jsou jedním 
z rodiš  budoucích elit, je možné usuzovat, že proces rozvol ování p ijatel-
nosti p estupk , v tší diferenciace t chto hodnocení a tedy i posuny v chápá-
ní norem budou pokra ovat. Otázky po zachování d íve respektovaného ádu 
i nastolování nové podoby jistot budou stále aktuáln jší. 
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IDENTITY VE SJEDNOCUJÍCÍ SE EVROP

Miloš Havelka 

FHS UK Praha 

 Nebo  p i zkoumání p írody nám zku-
šenost poskytuje pravidla a je zdrojem 
pravdy; avšak v náhledu mravních zá-
kon  je zkušenost (bohužel) matkou 
zdání …  

 Immanuel Kant 

Oznámené téma Identity ve sjednocující se Evrop  zde chci – a z aso-
vých d vod  mohu – pojednat pouze v jeho jednom, nicmén  podle mne 
d ležitém filosoficko-teoretickém aspektu, totiž s ohledem na kulturn  civili-
za ní matrici tzv. „rozdvojení“ lov ka a sv ta. Jejím prost ednictvím lze 
totiž poukazovat na nejednotnost, nebo dokonce na asymetrie, které vynikají 
v p ístupu k d jinám v bec a k identitám zvlášt , na asymetrie mezi racionál-
ní argumentací a emocionální akceptací, mezi osvícenstvím a tradicí, mezi 
ú ely a hodnotami1 a konec konc  i mezi evropským a nacionálním. 

Sv j výklad pojmu „rozdvojení“ bych cht l za ít rozsáhlejším citátem: 
Empirická skute nost je pro nás kulturou proto a potud, že a nakolik ji uvá-
díme do vztahu k idejím hodnot. Zahrnuje ty sou ásti skute nosti, které jsou 
pro nás kv li tomuto vztahu významné. Našim (poznávacím) zájmem, který 
je t mito idejemi hodnot podmín n, se v ur itém okamžiku zabarví vždy jen 
nepatrná ást námi pozorované skute nosti, pouze ona má pro nás význam; 
má jej, nebo  vykazuje vztahy, které jsou pro nás d ležité v d sledku své 
vazby na ur ité ideje hodnot. Jen potud a proto, že tomu tak je, je pro nás tato 
ást skute nosti svými zvláštnostmi hodna poznání. Co pro nás má význam, 

to však nelze p irozen  odhalit žádným „bezp edpokladovým“ zkoumáním 
historicky (resp. empiricky – M.H.) daného, nýbrž zjišt ní významu je p ed-
pokladem, aby se n co p edm tem zkoumání stalo… – psal na po átku 
minulého století Max Weber ve své proslavené stati Objektivita sociáln
v dního a sociáln  politického poznání2, aby tak objasnil své pojetí konsti-

1
 T eba ve smyslu Weberova rozlišení „ú elov  racionálního“ a „hodnotov  racionálního“ 
jednání.  

2
 In: WEBER, Max, Metodologie, sociologie, politika, Praha, 1998, str. 31–32 (prokládal 
M. W.). 
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tuce p edm tu poznání prost ednictvím vztahování k hodnotám (Wert-
beziehung) a ukázal je jako jeden z rozhodující koncept  svého pojetí v dy 
o kultu e (Kulturwissenschaft) jakožto empirické v dy o skute nosti (Wirk-
lichkeitswissenschaft). Zde není dost místa na to, abychom podrobn ji analy-
zovali všechny teoreticko metodologické motivy, na které se ve Weberov
citátu naráží3, za rozhodující však považujme zd razn ní prvotních hodnoto-
vých rozhodnutí jako nevyhnutelného východiska jinak p ísn  objektivistic-
ky pojatého a historicko-empiricky založeného duchov dného výzkumu. 

V základech Weberova metalisticky-konstruktivistického budování socio-
logické perspektivy p ístupu k historickým, sociálním a politickým (tj. podle 
n ho všeobecn  kulturním) jev m jakožto k základu možného v d ní o empi-
rické skute nosti se tak jakoby znovu potvrzovala p vodn  Kantovská 
(transcendentální) perspektiva nevyhnutelného „odpojení“ subjektu a objek-
tu, resp. osudového „rozdvojení“ lov ka a jeho sv ta, objektivity poznání a 
jeho p irozeného p edm tu, rozvažování“ (Verstand) a niternosti atp., což pak 
bylo Weberem p edloženo jako návrh pro vytvo ení nového základu spole-
enskov dního v d ní a zárove  jako prost edek pro zajišt ní v deckosti a 

p esv d ivosti každého poznání ve sfé e historicko-spole enských jev .

Východisko objektivního v deckého poznání z hodnotov  vázané konsti-
tuce jeho p edm tu zde tedy vlastn  bylo vystaveno výraznému tlaku badate-
lovy subjektivity, jejž se Weber snažil následn  oslabit, nebo p inejmenším 
vybalancovat: jednak zavedením dalších (výrazn  „objektivizujících“) kon-
cept  jako ideální typ4 a hodnotová neutralita5, jednak poukazem na objek-

3
 T eba na dichotomii v d „idiografických a „nomotetických“ u Wilhelma WINDELBANDA, na 
kognitivní význam a funkce hodnot ve „v dách o kultu e“ Heinricha RICKERTA, na dobový 
problém „naturalismu v poznání spole nosti u Wilhelma ROSCHERA (a už p edtím u Karla 
KNIESE), neúplné indukce a p echodu od zkušenosti k pojmu (u Gustava von SCHMOLLE-
RA) atp. Za rozhodující je však t eba považovat, že teprve prost ednictvím oné procedury vzta-
žení k hodnotám se pro nás podle Webera stává možným (a zárove  kontrolovatelným) p ed-
m tem poznání vždy jen jedna ást historické a sociální skute nosti; teprve na základ  vztažení 
k hodnotám je pro poznání tak íkajíc pln konstituována.

4 Ideální typ (Idealtypus) by bylo možné v této souvislosti charakterizovat jako rozhodující, 
konstruktivisticky vybudovaný (a to rovn ž znamená: ne-substancialisticky založený) zp sob 
každé a veškeré kulturn - a sociáln -v dní pojmotvorby. Ideální typy jsou zvláštní pojmy 
vytvo ené ad hoc za ú elem poznání a komparace konkrétn  tematizované látky. Slovo „ideál-
ní“ zde neznamená „idealizovaný“ ve smyslu n jaké dokonalosti nebo univerzality, ale spíše 
tak zd raz uje „jen“ konstruovaný charakter pojmu a jeho vystup ovaná empirická, resp. 
komparativní platnost: Tento myšlenkový obraz spojuje ur ité vztahy a procesy historického 
života do jedine ného a v sob  bezrozporného kosmu myšlených souvislostí. Tato konstrukce, 
získaná myšlenkovým stup ováním ur itých prvk  skute nosti, má co do obsahu charakter 
utopie. Její pom r k empiricky daným fakt m života spo ívá pouze v tom, že tak m žeme prag-
maticky znázornit a v ideálním typu zp ístupnit svéráz t ch souvislostí, které bykly ve skute -
nosti zjišt ny anebo p edpokládány jako souvislosti do ur itého stupn  p sobící, a které byly 
v oné pojmové konstrukci zobrazeny abstraktním zp sobem … Budiž p edem zd razn no, že 
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tivní sociální a politické d sledky takto vzniklé situace. Ty jsou podle Webe-
ra popsatelné prost ednictvím kulturn  kritických pojm odkouzlení sv ta6 a
ocelové klece podrobení 7 vládnoucím princip m ú elov  racionalizovaného 

myšlenkové výtvory, o nichž zde pojednáváme, jsou „ideální“ v ist logickém smyslu, a je 
t eba je pe liv  odlišovat od myšlenky toho, co být má, od toho, co je vzorové … (srv. WEBER, 
Max, Metodologie, sociologie, politika, Praha, 1998, str. 43 a 45, zd raz oval M.W.). 

5 Hodnotovou neutralitu (Wertfreiheit) je pak u Webera t eba chápat nejen jako vymezení 
zvláštní povahy objektivity poznání: Objektivní platnost všeho zkušenostního v d ní je založe-
na na to a jen na tom, že daná skute nost je uspo ádána podle kategorií, které jsou ve specific-
kém smyslu subjektivní; tvo í totiž p edpoklad našeho poznání a jsou vázány na p edpoklad 
hodnoty oné pravdy jež je nám s to poskytnout pouze zkušenostní v d ní. Pokud n kdo tuto 
pravdu nepovažuje za hodnotnou – a víra v hodnotu v decké pravdy je produktem ur itých 
kultur, a nikoli n ím p irozen  daným – tomu nemám prost edky naší v dy co nabídnout (srv. 
c.d. str. 62). Hodnotová neutralita je také, nebo dokonce p edevším nejzákladn jším p edpo-
kladem jakékoli prezentace v deckých výsledk  a komunikace v kterékoli v dní komunit .
Má-li být tato komunikace plodnou nebo aspo  smysluplnou, je t eba proces poznání a jeho 
výsledky oprostit ode všech hodnotových, ideologických, politických, náboženských, zájmo-
vých atd. zabarvení, které by výsledky „oslabovaly“ nebo p ímo znehodnocovaly. Nap . „hod-
notové“ rozhodnutí, že je odborn  d ležité, zabývat se historicky nebo sociologicky (t eba 
s ohledem na zm ny sociální struktury povále né eské spole nosti) tzv. odsunem Sudetských 
N mc  by nem lo být v procesu bádání a komunikace výsledk  doprovázeno snahou, stav t se 
k fakt m hodnotícím zp sobem, n kterou ze stran omlouvat nebo dokonce z n jakých zájmo-
vých d vod  n která fakta zaml ovat. 

6
 „Odkouzlení sv ta“ (Entzauberung der Welt) znamená nejen jeho faktickou sekularizaci, ale 
také – jak to Weber formuloval v záv ru své slavné p ednášky V da jako povolání – jeho p í-
stupnost ist  technokratickému, objektivistickému a manipulativnímu pojetí. Vzr stající inte-
lektualizace a racionalizace tedy neznamená, že by p ibývalo znalostí podmínek, ve kterých 
žijeme. Nýbrž znamená n co jiného: v d ní o tom nebo víru v to, že lov k, kdyby jen cht l, se 
to kdykoli m že dozv d t, že tedy v zásad  neexistují žádné tajemné nep ipo itatelné síly, jež 
by zde intervenovaly, že spíše naopak je v zásad  možné ovládat všechny v ci propo tem. To 
však znamená, že sv t je zbaven kouzel. Už nemusíme jako divoši, pro n ž takovéto mocnosti 
existovaly, sahat k magickým prost edk m, abychom duchy ovládli, anebo uprosili. To dnes 
konají technické prost edky a výpo et. P edevším toto znamená intelektualizace sv ta jako 
taková… D sledkem pak je, že dnes …práv  nejvyšší a nejsublimovan jší hodnoty z ve ejnosti 
ustoupily do pozadí, bu  do zásv tní íše mystického života, nebo do bratrství bezprost ední 
vzájemnosti vztahu jednotlivc . Není náhoda, že … dnes jen v nejmenších pospolitostech, od 
lov ka k lov ku, v pianissimu pulzuje to, co kdysi jako prorocké pneuma procházelo velkými 

spole enstvími jako bou livý plamen a co je spájelo dohromady… (srv.: WEBER, Max, Meto-
dologie, sociologie, politika, Praha, 1998, str. 118 a 133). 

7
 Pojem „ocelová klec podrobení“ (stahlhartes Gehäuse der Hörigkeit) m l vyjád it Weberovo 
p esv d ení o fatálním tlaku historicky vzniklé skute nosti (kultury) na lov ka a jeho habitus: 
… z pouhé ochoty, íká Weber, m že osud u init ocelov  pevnou klec. Tím, že askeze se za ala 
ve sv t  prosazovat a sv t p etvá et, za aly také vn jší statky tohoto sv ta získávat rostoucí a 
posléze neodvratitelnou moc nad lov kem, jakou v d jinách nikdy p edtím nem ly. Duch do-
savadních d jin dnes … už vyvanul. Vít zný kapitalismus, spo ívající na mechanickém základ ,
už takovouto oporu v žádném p ípad  nevyžaduje… (WEBER, Max, Gesammelte Aufsätze zur 
Religionssoziologie, I, Tübingen, 1920, str. 203). Tuto myšlenku pak Weber r zn  konkretizu-
je, nap .: Práv  empiricky „svobodn “, to znamená podle svého uvážení jednající lov k je 
teleologicky spoután p i dosahování svých cíl  prost edky které jsou z hlediska situace objek-
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sv ta; tyto koncepty sice nebyly samy o sob  s to rozdvojení odstranit, ale 
spíše jen reflexivn  oslabit, nebo  nabízejí pouze možnost kritické distance a 
intelektuáln estného smí ení s jeho d sledky.  

Základní situace rozdvojení mezi metodologicky p ísn  založenou objek-
tivitou v dy a mezi životními hodnotami ur ité kultury (p ípadn  rituály, 
ideologiemi, nacionalismy, sekularizovanými formami náboženství atp., 
používanými p i vytvá ení vnit ní koheze skupin, vrstev i v tších sociálních 
útvar  v moderních spole nostech8 i pro její jednotlivé historicky vzniklé 
podoby) nep estala ovšem prost ednictvím všech t chto následných kognitiv-
ních i kritických instancí existovat. V ur itém smyslu jimi Weber z faktu 
rozdvojení hodnot a objektivního v d ní dokonce u inil nejen jednu ze svých 
nejhlavn jších charakteristik moderny, ale v mnohém ohledu i základní 
nap tí svého vlastního soukromého života. Objektivisticko-racionalistická 
stránka rozdvojení a p ípadn  i tlak moderniza ních zm n, jež Weber musel 
akceptovat jako v dec (a asi také jako politik), totiž u n ho nakonec z stala 
programov  protipostavena druhému pólu, privátní sfé e osobního života 
jednotlivc : postavena proti integrit  osobnosti i proti její mravnosti, proti 
náboženskému cít ní, politickému p esv d ení i proti požadavku v rnosti 
vlastnímu osudu atp. Weberovo pozd jší principiální odlišování mezi etikou 
podle smýšlení (Gesinnungethik) a etikou podle odpov dnosti (Verantwor-
tungsethik)9 je p ece práv  nejz eteln jším dokladem jeho akceptování roz-
dvojené situace moderního sv ta10.

tivn  dosažitelné a už proto nestejnorodé. Továrníkovi v konkuren ním boji nebo maklé i na 
burze pom že „svobodná v le“ skute n  jen velmi málo. Volí mezi ekonomickou likvidací nebo 
sledováním ur itých maxim ekonomického jednání… (WEBER, Max, Gesammelte Aufsätze 
zur Wissenschaftslehre, Tübingen 1922, str. 133). 

8
 Srv. k tomu nap . také výraznou charakteristiku této problematiky u Ernsta Gellnera: … Spole-

enský ád vyžaduje spole nou kulturu; fakta nemohou díky povaze v ci sama o sob  zajistit 
existenci spole ného systému myšlenek, interpretací a hodnot nezbytných pro životaschopnost 
spole nosti… Každá kultura je tedy systematickým p edsudkem… O problémech, které by ve 
sv tle samotného rozumu z staly otev ené, se musí rozhodnout p edem. Stejn  z ejmý je i d -
vod, pro  musí být spole nost založena na lži (p esn jší p eklad by zn l: „pro  spole nost musí 
být založena na n em, co nemá charakter pravdy“ – M. H.). Pravda je (totiž) na spole enském 
ádu nezávislá a neslouží nikomu, a když se jí nekladou p ekážky, podkope nakonec respekt 

v i všem daným mocenským strukturám. Pouze „p edvybrané“ i „p edvynalezené“ a potom 
rituálem nebo posv cením zakonzervované myšlenky mohou spolehliv  udržet specifickou or-
ganiza ní výstavbu. Volné informace by ji zni ily… Jinými slovy, rozum nem že sám o sob
vytvo it konsensus tvo ící základ spole enského ádu (in: GELLNER Ernst, Podmínky svobo-
dy. Ob anská spole nost a její rivalové, Brno, 1998, str. 32). 

9
 Srv. WEBER Max, V da jako povolání, in: c. d. 284–290. 

10
 Jenom na okraji této perspektivy výkladu Weberova díla je zde t eba upozornit, že z této 

pozice by pak bylo možné odkrývat odlišnou folii jeho myšlení, v mnohém ohledu jdoucí 
proti dnes dominující interpretaci Webera jako tená e Friedricha Nietzscheho, jako stoupen-
ce Nietzschova pojetí v dy (a jejích možností) a také jeho hodnotového relativismu a „genea-
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Weberovu historicky nov  argumentovanou a sebev dom  se tomto mo-
derním sv t  prosazující (ú elovou) racionalitu moderní v dy a ekonomiky 
s jejich kalkulovatelností vztahu cíl , prost edk  a „necht ných vedlejších 
následk “, se sv tonázorovou nezaujatostí jejích soud  a p ísnou pojmotvor-
bou, s ratingem „úsp šnosti“ a z etelným zam ením na permanentní moder-
nizaci a „pokrok“ je tedy možné sou asn  nahlédnout jako n co heroického 
nebo dokonce „nelidského“: jako kontrapozici k lov ku jako individuu, 
které musí ve svém nitru nutn  a fatáln  nést vše, co v decká touha po ob-
jektivit  (v zásad  od dob osvícenství) vytla ila z dosahu své (ú elov  racio-
náln  orientované) p sobnosti do soukromé sféry; co tedy sice n jak existuje, 
ale co sou asn  z stává v decky nerozhodnutelné, jakkoli p sobící: svobodu 
a nad ji, lásku a víru, subjektivitu a tradice, krásu a hodnoty atp.11

Procedura vztažení k hodnotám, jejímž prost ednictvím se pro Webera 
konstituoval výlu n  každý (možný) p edm t poznání (tj. to, co je poznání 
hodné), resp. identifikoval výchozí problém zkoumání (tj. to, co v našem 
v d ní o sv t  není v po ádku), je sice možné vid t jako pokus o vytvo ení 
místa dotyku v dy a kultury, d jin a p ítomnosti, objektivity a dobové pod-
mín nosti; avšak zárove  tak byly celek sociálního a historického sv ta a 
jeho vnit ní jednota pro nás definitivn  potvrzeny jako n co pro v du a racio-
nalitu nep ístupného (jako „v c o sob “, i – v lepším p ípad  – jako náš 
v zásad  jen subjektivní a ve sfé e naší mravní odpov dnosti p sobící kon-
strukt12.

logizace“ hodnot a kritik k es anského sv ta atd., jak se s tím setkáme nap . u Wilhelma 
HENNISE (Max Webers Fragestellenung, Tübingen, 1987 a Max Webers Wissenschaft 
vom Menschen, Tübingen, 1996), Karla LÖWITHA (Max Webers Stellung zur Wis-
senschaft, in: Vorträge und Abhandlungen, Stuttgart, 1966, str. 228–252) a v náznacích také 
u Friedricha TENNBRUCKA (Das Werk Max Webers, in: Kölner Zeitschrift für Sociologie 
und Sozialpsychologie, 27, 1975, str. 703 a násl.). 

11
 Srv. k tomu nap . Weberovu mnichovskou p ednášku V da jako povolání z p elomu roku 

1918/19: … Vykoupení z racionalismu a intelektualismu v dy je základním p edpokladem ži-
vota ve spole enství s božským… (srv. Max WEBER: V da jako povolání, in: Metodologie, 
sociologie a politika, Praha: OIKUMENH, 1998, zejm. str. 121).  

12
 Tento Weber v zp sob akceptování osudovosti rozdvojení v modern  usiloval o n co pozd ji 

znovu promyslet jeho p ítel a do jisté míry i pokra ovatel Karl Jaspers (1883–1969). Oproti 
Weberovu konstruktivistickému východisku v kulturn  podmín ném vztažení k hodnotám se 
Jaspers pokusil obnovit p vodní funkce staršího (ontického) konceptu jednotného smyslu 
celku sv ta, d jin a lov ka; tzn. pojem smyslu nebyl u Jasperse vid n konstruktivisticky ja-
ko pouze prost edek pro porozum ní individuálním (p ípadn  kolektivním) jednáním v d ji-
nách, jako prost edek pro sociologickou analýzu jejich sociálních „chancí“ (a také vztah  a 
institucí, které se na tomto základ  mohou stabilizovat), nýbrž tak íkajíc ve své „nómické“ 
( i „strukturotvorné“) síle, formující historická individua i historické událostí a zakládající 
historické konstelace, vytvá ející sociální stavy a procesy a orientující jejich vyúst ní. Jedno-
tu lov ka, sv ta a d jin podle Jasperse není možno dosáhnout weberovsky výlu ným, indi-
viduálním, jedine ným a jednozna ným myslitelským gestem, aniž by to bylo možné provést 



Identity ve sjednocující se Evrop 553

V poslední p tin  minulého století se v návaznosti na práce n meckého 
historika filosofie Joachima Rittera celá problematika rozdvojení vrátila 
u Hermanna Lübbeho, Odo Marquarda a dalších13 a sice jako možný prost e-
dek konzervativní záchrany hodnot v permanentn  se modernizujícím sv t ,
p esn ji e eno jako prost edek stabilizace hodnot ve situaci, jejíž zm ny jak 
se zdá probíhají rychleji, než možnosti jejich sociáln  nutné institucionální 
stabilizace.  

Na tomto míst  ovšem m žeme z asových d vod  jen p ipomenout, že 
v rozdvojení se jedná o téma mnohem starší a také mnohotvárn jší14. Asi 
v bec poprvé je explicitn  pod nadpisem odpojení (Trennung) u inil p edm -
tem své filosofie Friedrich Wilhelm Joseph Schelling ve svém Úvodu k Ide-
jím filosofie p írody z roku 180315. A ješt  zásadn jší roli hrálo „rozdvojení“ 
v ranné filosofii Schellingova staršího p ítele G. W. F. Hegela (1770–1831), 
který sice pod Schellingovým vlivem problematiku zachytil, avšak posunul 
její kontext i hodnocení16.

decizionisticky nebo voluntaristicky (na což práv  ješt  do zna né míry v il jak se zdá 
Weber (v této souvislosti asto hovo í Weberovi interpreti o heroizující komponent  jeho po-
jetí sv ta), ale spíše ve tvaru pojatém obsahov : podle Jasperse nás prožívání d jinnosti naší 
vlastní existence … vede k hledání d vodu d jinnosti … (srv. JASPERS, Karl, Vom Ur-
sprung und Ziel der Geschichte, München, 1966, str. 336. jednota lov ka a d jin proto ne-
m že být pouze otázkou jen teoretické koheze a metodologické transparentnosti p i dosaho-
vání historického v d ní (což se ovšem mezitím prosadilo jako badatelský ideál oboru), ale 
staví se p ed nás ve své starší podob ontických nárok  poznání, sm ujících k otázce by-
tostného ur ení sv ta, jeho základ  a kone ného smyslu. Jaspers psal: Empiricky dostupné 
universální d jiny uchopujeme jen co do jejich smyslu – a  už proto, že smysl mají, anebo 
proto, že jim ho my lidé dodáváme – tedy výlu n  na základ  p edstavy, že n jaká jednota 
celku d jin existuje. Empirické skute nosti zkoumáme s ohledem na to, do jaké míry odpoví-
dají ideji své jednoty, nebo do jaké míry je pro n  n jaká idea jednoty v bec možná … (c.d. 
str.18). Že tam, kde existuje celkový a kone ný smysl d jin, není už tolik zapot ebí etnické 
identity, a  už v individuální nebo skupinové podob , tušil nap . už T. G. Masaryk v eské 
otázce.

13
 Srv. k tomu zvlášt  Joachim RITTER, Hegel und die Französische Revolution, Köln/Opla-

den, 1957, (zde pracujeme se 3. vyd. in: J. RITTER, Metaphysik und Politik, Frankfurt: stw, 
1977, str. 183–234) a Odo MARQUARD, Zukunft und Herkunft. Bemerkungen zu Joa-
chim Ritters Philosophie der Entzweiung (in: O. MARQUARD, Skepsis und Zustimmung.
Philosophische Studien, Stuttgart: Reclam, 1994, str. 15–30). 

14
 Moje další výklady jsou zavázány pronikavé a inspirativní studii Milana SOBOTKY První 

období Hegelovy filosofie v Jen (in: Acta Universitatis Carolinae, Philosophica et Historica, 
5, 1979, obzvl. str. 133) a Hegelovy „první tišt né spisy“ a Schellingova filosofie (in: Filo-
zofia, Bratislava, 1982 (37), . 2, str. 251–262. 

15
 SCHELLING, Friedrich, Wilhelm, Joseph, Ideje k filosofii p írody, in: Výbor z díla, Praha: 

Svoboda, 1997, zejm str. 35–44. 
16

 HEGEL, Georg, Wilhelm, Friedrich, Differenz des Fichteschen und Schellingschen Syste-
me der Philosophie, Werke, 1832, str. 173. 
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Co výklad rozdvojení obou t chto myslitel  – a zejména pak Hegel v – 
spojuje s Maxem Weberem, Joachimem Ritterem a dalšími shora jmenova-
nými, byla snaha pochopit rozdvojení jako nutný civiliza ní jev, ba dokonce 
jako historický princip kultury p ítomnosti, jako formu, jíž se v podmín-
kách moderního sv ta paradoxn  udržuje jeho p vodní jednota, již matrice 
rozdvojení nutn  musí p edpokládat. Principiální otev enost budoucnosti je 
tak alespo  reflexivn  spojena s v d ním o vlastním p vodu: na jedné stran
objektivizovaná realita osvícenství a moderní v dy, v jejíchž základech stojí 
v zásad  „metafyzické p esv d ení“, že vzdor chaosu na povrchu je všem 
v cem vlastní racionální struktura, p ípadn , že jsou všechny racionálnímu 
výkladu potenciáln  p ístupné, a na druhé stran subjektivita, nadále ucho-
vávající to, co zkušenostn  vázaný rozum (Verstand) vyt snil ze své racio-
náln -objektivn  zv c ující sféry do privátní oblasti života, zde byly (už 
tehdy) navzájem vztaženy jako nutn  komplementární.  

To ale také znamená: ada rozdvojení, k nimž v epoše nastupující moder-
ny došlo, se m že ve svých r zných podobách navracet a dostávat stále znova 
do pop edí 17 , totiž jako rozestup v d ní a víry, blahobytu a p írodního 
prost edí, lov ka a sv ta, globality problém  a partikularity možností pro 
jejich ešení, univerzality poznání a jedine nosti jeho p edm tu, objektivity a 
niternosti, rozumu a citu, božského a pozemského, p írody a ducha, tradice a 
pokroku, aktuálnosti a v nosti, práva a spravedlnosti atd., atp., a zejména, 
což se pro naše téma identity zdá zvlášt  d ležité, jako rozdvojení p vodu a
budoucnosti, tj. toho, co jsme prožili, co si pamatujeme a co nás utvá elo, a 
toho, co se neustále m ní, co nás vyko e uje a co nás nevyhnuteln eká, i 
když toto nap tí vnímáme t eba jako jen obtíže institucionalizace transfor-
ma ních a v bec moderniza ních zm n. Zápasí s tím nejen postkomunistické 
zem .

Tradi ní pohled profesionálních historik  (a spole enských v dc  v bec) 
se v tšinou i nadále snaží zjiš ovat, uchopit a popsat jednotlivá historická 
fakta nezaujat , jasn  a pokud možná jednozna n , v nejširších souvislostech, 
ale zárove  i s vírou své p irozené závaznosti pro p ítomnost. Jakkoli se 
p itom neodmítají prožitky, pam  nebo i sebereflexe aktér , to, co se událo, 
má zde být objasn no vy erpávajícím zp sobem ze svých obecných p í in a 
v co nejširších významových kontextech, a také s ohledem na srovnatelné 
události jinde. Snaha o objektivní výklad událostí usiluje o pokud možná 
bezprost ední navázání na obtížn  prokazatelnou nevyhnutelnost histo-
rického procesu, na jeho vnit ní nutnost a substanciální síly, pod jejíchž  

17
 Jen na okraj p ipome me, že jako jeden z prvních se interpreta ním potenciálem této per-

spektivy ve sfé e teorie um ní za al zabývat eský strukturalismus, srv. k tomu nap  Muka-
ovského výklad in Dialektické antinomie v moderním um ní (in: MUKA OVSKÝ Jan, 

Kapitoly z eské poetiky, II, Praha: Svoboda, 1947). 
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tlakem se lidé údajn  rozhodovali a v jejichž intenci jednali. Nicmén  ale 
práv  tím se znovu obnovuje osudová síla rozdvojení v modern  jakoby 
z jiné p dy, a sice (1) jako rozdvojení mezi historickou pam tí národ , sku-
pin a individuí a mezi odborným historickým poznáním; jejich neproblema-
tická souvislost se mi zdá být p ijímána v soudobé historiografii až s p íliš 
velkou samoz ejmostí18. A dále (2) jako rozdvojení mezi stávajícími národ-
ními identitami a vznikající identitou evropskou.

Ad (1) Jestliže se na p elomu 80. a 90. let mohlo zdát, že po konci stude-
né války, po rozpadu komunistického systému by bylo možné p itakat Fran-
cisi Fukuyamovi a jeho výkladu „konce d jin“19 jako definitivního vít zství 
princip  parlamentní demokracie a tržní ekonomiky, tj. politického a hospo-
dá ského znovusjednocení sv ta, v domí rychlé obnovy a „návratu“ d jin se 
za alo masivn  ší it už po válce v Perském zálivu a intelektuáln  vyvrcholilo 
v podob  Huntingtonova St etu civilisací 20.

Návrat d jin, p ípadn  jejich obnovování21 ve smyslu otev ení se nejisté 
budoucnosti (ale vlastn  i nejisté minulosti) po pádu bipolárního sv ta, p ed-
tím ustrnulého ve studené válce, se ale sou asn  za al ukazovat jako návrat 
do d jin. Prosazování nových možnosti totiž doprovázela obnova starých
nebezpe í: nacionalistických konflikt , historických animozit, sociálních 
nap tí, zakladatelských mýt , kulturních p edsudk  a etnických auto- i 
heterostereotyp  všeho druhu atp. Opakované pokusy legitimovat nacionální 
politiku d jinami a inscenovat ji pomocí starých symbol , by ale nem ly být 
vid ny jen jako reziduální hodnota p edchozí epochy. Nap íklad, jak doklá-
dá vývoj eské republiky nebo Slovenska v první polovin  90. let, v post-
komunistické Evrop  se orientace na tradi ní nacionální hodnoty stala více i
mén  z etelnou strategií prom ny starých komunistických a postkomunistic-
kých stran ve strážce údajných nacionálních zájm .

18
 Jde o triviální fakt, že vzdor všemu zaklínání se prameny a objektivitou t eba polská historio-

grafie nakonec vykládá tytéž události výrazn  jinak než historiografie ruská, že Francouzi 
„ tou“ t eba napoleonské války odlišn  než N mci a že eši hodnotí stejné události jinak než 
Sudetští N mci atp. 

19
 V p vodní komprimované podob  v National Interests, (3, /Summer/, 1989) pod titulem The 

End of History.
20

 HUNTINGTON, Samuel, P., St et civilisací. Boj kultur a prom na sv tového ádu, Praha: 
Rybka Publisher, 2001. 

21
 Obrat pochází od Ralpha DAHRENDORFA (srv.: Der Wiederbeginn der Geschichte. Vom 

Fall der Mauer bis zum Krieg im Irak, Reden und Aufsätze, München: H. C. Beck Verlag, 
2004, 350 str.) a byl vybudovan v kritické distanci k ob ma p edchozím. D jiny nekon í „ví-
t zstvím“ tržní ekonomiky a parlamentní demokracie, ale naopak pádem komunismu za ínají 
pro všechny stejn .
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Obnovená i nov  vzniklá „spole enství pam ti“, nebo také p ímá „poli-
tika s d jinami“22 (a politika s historickou pam tí) z pozic nejr zn jších 
zájmových skupin emocionalizovaly p edtím v tšinou skrytou (v n kterých 
p ípadech i zapovídanou) nacionální, asto nábožensky siln  kolorovanou 
minulost a z ní rostoucí skupinové sebepochopení.  

Nastupující nejistotu ze zm ny (a pocity ohrožení globaliza ními ten-
dencemi) se zdál zejména v postkomunistické Evrop  vyvažovat kompenza -
ní potenciál národních d jin, potvrzující vlastní kulturní, etnickou a politic-
kou identitu; p isp l ke zd raz ování historické pam ti jako živlu, ve kterém 
se utvá í a udržuje individuální i skupinová zkušenost života, kde se vytvá í
vnit ní tmel („sociální koheze“) stávajících pospolitostí, a kde p edevším pro 
znejist lá individua mohou vznikat p ípadné nacionáln -sociální závazky.  

Národní d jepisectví se tím ale zárove  za alo dostávat do nap tí neje-
nom s univerzalizující koncepcí lidských práv, ale také s hlavními požadavky 
objektivistického pojetí historické v dy. Jedná se o vícemén  známý fakt, že 
vzdor všem historiografickým syntézám si t eba Francouzi tytéž události 
pamatují jinak než N mci, Poláci výrazn  odlišn  než Rusové, že katolíci 
v týchž událostech nacházejí n co jiného než protestanti a eši totéž hodnotí 
jinak než sudetští N mci nebo Slováci. A tak dál a tak podobn .

Snaha o zv de t ní a p ípadnou kultivaci emocionalizované minulosti ob-
ratem do mikrohistorických disciplin (k historické antropologii, d jinám 
každodennosti, k orálním d jinám atp.) a zejména, jak se ukazuje v poslední 
dob , k multikulturalistické perspektiv  „sou asné nesou asnosti“ (E. Bloch), 
tuto situaci eší jen velmi áste n . Žádoucí jednota historického procesu se 
pak totiž m že stát záležitostí nanejvýš rétorickou (jako u Hydena Whita)23

anebo, jak nazna uje kariéra koncept  „historické pam ti“ (u Jana Asman-
na) 24  a „mentálních map“ (u K. Schlögela) 25 , záležitostí spíše sociologie 

22
 Srvn. k tomu nap . WOLFRUM, Edgar, Geschichte als Waffe. Vom Keiserreich bis zur 

Verteidigung, Göttingen, 2001; WINKLER, Heinrich, August, Griff nach der Deu-
tungsmacht. Zur Geschichte der Geschichtspolitik in Deutschland, Göttingen, 2004. 

23
 WHITE, Hayden, Metahistory. The historical Imagination in nineteenth-Century Europe, 

Baltimore–London 1973. 
24

 Srvn. zejména bestseller ASSMANN Jan: Das kulturelle Gedächtnis. Schrift, Erinnerung 
und Politische Identität, München, H. C. Beck, 1997 ( esky:Prostor, 2001), který v mnohém 
ohledu celou diskusi zapo al. Evropským pr kopníkem je zde ovšem francouzský historik 
Pierre NORA se svou opakovan  vycházející knihou Mezi d jinami a pam tí z roku 1984. 
Do diskuse významn  zasáhli také ASSMANN, Aleida: Erinnerungsräume. Formen und 
Wandlungen des kulturellen Gedächtnisses, München: C. H. Beck, 1999, MARKO-
WITSCH, Hans Joachim: Dem Gedächtnis auf der Spur: Vom Erinnern und Vergessen,
Darmstadt, Wiss. Buchgesellsachaft, 2002, Srv. nap . JARAUSCH, Konrad H., SABROW, 
Martin, (Hg.), Verletztes Gedächtnis. Erinnerungskultur und Zeitgeschichte im Konflikt,
Frankfurt/M – New York, 2002. Systematicky z pozic sociální psychologie viz k tomu 
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v d ní (resp. záležitostí sociáln  psychologickou), to znamená pouze analý-
zou toho, jak se historické události, respektive historické konstelace a histo-
rické prostory utvá ely a utvá ejí v o ích jejich aktér  i pozorovatel , tj. jak si 
je pamatujeme, co z nich zapomínáme a pro , p ípadn , jak jsou tyto do-
slova „p ed-stavy“, (které si p ed sebe stavíme jako sv j „p ed-m t“) kon-
struovány, rozši ovány a tradovány.  

Ad (2): Nazna ené nacionální a kulturní „privatizace“ historické pam ti, 
historiografického zájmu i prožívání d jin vede nakonec k nové substanciali-
zaci národního: zužuje vnímání vlastní identity, p et žuje porozum ní dru-
hým a asto se v i nim vymezuje jen negativn  a ve svých d sledcích vede 
k rozdvojování stávající identity národní a vznikající identity evropské.

Hledání spole ných základ  Evropy, zkoumání jejích spole ných d jin26,
vytvá ení nové spole né identity a jejích rozhodujících znak  je ve svých 
sou asných pokusech neseno p esv d ením o pot eb  vypracovat takové 
perspektivy (a prost edky) historického poznání, které umožní nacházet jed-
notu v pluralit  a pluralitu p i zachování jednoty, ale které zárove  znemožní, 
aby se pluralita vyprázdnila do pouhé relativity. Nejjednodušší – p inej-
menším u nás nej ast jší cestou – se zde zdají d jiny idejí, poukazující na 
spole né ko eny: na židovsko-k es anský monoteismus, na eckou v du, 
ímské právo, na „gregoriánskou revoluci“ odd lující právo a sv domí27 (a 

umož ující evropsky jedine nou racionalizaci práva), i osvícenství atp.; jsou 
však p íliš abstraktní, než aby mohly neutralizovat nap tí, rostoucí z etnicky 
založené pam ti a prožitk  dosavadních evropských (zejména nacionálních a 
náboženských) konflikt .

Asi nad jn jší, i když mén  rozpracovaná je snaha o vytvá ení takových 
prost edk  historického zkoumání, které p istoupí na nahrazení „pravdy“ 
d jin jejich kompatibilitou, – jak zd raznil Dušan T eštík: … nejde o jedin
pravdivou a jedin  v deckou pravdu, ta samoz ejm  neexistuje, jde o kompa-
tibilitu. D jiny Evropy nemají byt fragmentovány (pohledy národních d jin – 

zejména pak WELZER, Harald: Das kommunikative Gedächtnis. Eine Theorie der Erinne-
rung, München, 2002 a další. 

25
 Srv. SCHLÖGL Karl, Die Wiederkehr des Raumes, in: K. Schlögl, Promenade in Jalta und 

andere Städtebilder, München–Wien: Hanser, 2001, str. 29–45.  
26

 Viz k tomu nap : CARBONELL, Luis-Oliver (vyd.), Evropské d jiny Evropy, 1. Mýty a 
základy, 2. Od renesance k renesanci?, Praha: Karolinum, 2003. Podobn  je tomu také 
v p ípad  p ekladu mezinárodní ady Utvá ení Evropy, vycházející v nakladatelství Lidové 
noviny a usilující o obecn jší, nenacionáln  pojatý výklad komparovatelných historických 
proces  a fenomén  – osvícenství, stát a národ, náboženství a spole nost, migrace, atp.).  

27
 Srv. k tomu zejména BERMANN, Harold, J., Right and Revolution, (1973), zdemohu jen 

odkázat na n mecký p eklad: Recht und Revolution. Die Bildung der westlichen Rechtstradi-
tion, Frankfurt/M.: Suhrkamp, 1995. 
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M.H.), nýbrž segementovány, tj. len ny za zachování kompatibility. … 28.
Sociální d jiny jakožto poukaz na opakování podobného v r zných konstela-
cích národního vývoje, a také d jiny komparativní, ukazující odlišnosti a 
ješt  více podobnosti ve vývoji se zde zdají být zatím ne tak rozpracovanou 
možností.  

Hledání spole ných základ  Evropy, d vod  i rozhodujících znak  její 
identity je neseno p esv d ením o pot eb  vypracovat takové prost edky 
historického poznání, které umožní nacházet jednotu v pluralit  a pluralitu p i
zachování jednoty, které ale zárove  znemožní, aby se pluralita vyprázdnila 
do pouhé relativity.  

Rozdvojení historické perspektivy, které v této situaci vzniká, bude asi 
ješt  dlouho existovat a jeho zvláštností je, že nem že být charakterizováno 
pouze vývojem nebo dokonce odpadnutím od n jaké p vodní evropské jed-
noty, ale spíše vzniká z pot eby budoucnosti:  

(1) To se na jedné stran  projevuje obnovováním filosofie d jin jako pro-
st edku pokra ujícího, stále dále do budoucnosti zasahujícího „sebeujiš ová-
ní“ Evropanstvím, tj. filosofii d jin zhruba v té podob , jak se za ala znovu 
diskutovat v polovin  90. let minulého století29. Jejím základem je konstrukce 
kompatibility jednotlivých historických proces  prost ednictvím nového, 
v zásad  normativn  a decizionisticky, tj. kolektivním rozhodnutím p ijatého 
smyslu d jin. Ten nemusí sám o sob  být vnímán jako historicky vytvo e-
ný, nap . „smysl“ jako vývoj a cesta ke spole né Evrop  – jak je tomu ve 
v tšin  publikací o zrození Evropy v antice i ve st edov ku, z k es anství i
z ducha osvícenství atp. – ale jako aktivistický, jako výsledek aktivního 
sm ování a spole ného hledání a sjednocujícího úsilí. 

P edpokladem takovéhoto pojetí jednoty d jin z jejich budoucnosti je na 
jedné stran  p itakání jejich nesubstanciálnosti – což zárove  znamená: 
jejich principiální otev enosti, a na druhé stran  aktivistické vytvá ení jejich 
spole ného smyslu, jehož živlem je pou ení z dosavadního pr b hu z d jin a 
jejich konflikt , formulované sou asn  jako zvláštní závazek a pokora v i
budoucnosti30.

28
 Srv. nap .:T EŠTÍK, Dušan: Mysliti d jiny, Praha–Litomyšl: Paseka, 1999, str. 104. 

29
 Tato diskuse má samozrejme své teoreticko metodologické d sledky. K obojímu srv. napr. 

NAGL-DOCEKAL, Herta (Hg.): Der Sinn des Historischen. Geschichtsphilosophische De-
batten, Rankfurt/M, 1996; MÜLLER, Klaus, E., RÜSEN, Jörn (Hg): Historische Sinnbil-
dung. Problemstellungen, Zeitkonzepte, Wahrnehmungshorizonte, Darstellungsstrategien,
Reinbek bei Hamburg: 1997; ROHRBECK Johanes, NAGL-DOCEKAL, Herta, Geschicht-
sphilosophie und Kulturkritik. Historische und systematische Studien, Darmstadt, 2003. 

30
 Jen na okraj: že tam, kde existuje celkový smysl d jin, není už tolik zapot ebí nacionalisticky 

získané identity, a  už v individuální nebo skupinové podob , tušil už T. G. Masaryk v eské 
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Tak má být umožn no nahrazení národních „pravd“ d jin kompatibilitou 
jejich „p íb h “ i také poukazem na souvislosti událostí, i, jak to nedávno 
formuloval Dušan T eštík: … nejde o jedin  pravdivou a jedin  v deckou 
pravdu, ta samoz ejm  neexistuje, jde o kompatibilitu. D jiny Evropy nemají 
byt fragmentovány (pohledy národních d jin – M.H.), nýbrž segementovány, 
tj. len ny za zachování kompatibility. … D jiny Evropy tak ovšem mohou 
být pojaty jako d jiny n eho, co v b žném slova smyslu d jiny vlastn  v -
bec nemá, p ípadn : „Evropa“ se stane možnou jen prost ednictvím zapome-
nutí na svou vlastní konfliktní minulost.  

(2) Anebo na druhé stran , v protikladu k ujednocování smyslem, stále 
p ežívá d razu na tradované a standardizované formy v deckosti fragmenta-
rizovaných historiografií a na jejich údajn  nezaujatou objektivitu, i když asi 
nutn  za cenu rezignace na evropskou angažovanost. Že by tedy musely nut-
n  skon it v tvorb  historických obraz , které v deckost historiografie vlast-
n  nabourávají, asi není nereálné. Vlastn  jde o snahu udržovat historiografii 
v její dosavadní podob , jejíž sebev domá objektivita se ovšem m že vy-
prázdnit do mechanism  pouhé kompenzace, jsoucí vst íc protievropsky i 
antiglobaliza n  emocionalizovaným, ale i skute ným pot ebám udržování 
kulturních identit a národních suverenit.  

Ale obojí, trvání na dosavadních d jinách i d jepisectví, ale také na druhé 
stran  snaha o jejich kompatibilizaci smyslem, se také m že dále – a možná i 
nep edvídan  – št pit do nových rozdvojení. Je ale také myslitelné, že se 
problematika evropské identity zbaví obtížného tlumoku minulosti, v n mž 
mnozí nesou do Evropy svou pam  na konflikty, své národní emocemi a 
animozity, a vykro í jiným sm rem, t eba ke svému jen ist  komunikativ-
nímu sebepochopení, tj. takovému sebepochopení, které nemusí nutn  vzni-
kat v opozici k nacionálním hodnotám (jako vlast, tradice i p íslušnost 
k individualizovaným kulturním spole enstvím). V n m svou identitu m že-
me vnímat jako vrstevnatou, prožívanou regionáln , etnicky, kulturn , poli-
ticky, sociálními rolemi atd., a vymezovanou (a uv domovanou) pouze 
v konkrétním kontaktu s druhými. Jejím p irozeným jádrem se pak nutn
musí stát mechanismy respektu k jinému a formální pravidla dosahování 
konsenzu.  

otázce a ve svých kritikách „mlado eského“ dnes znovu p sobícího propojování liberalismu 
s nacionalismem. 
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LIBERÁLNÍ TEORIE MENŠINOVÝCH PRÁV, MÝTUS 
O NEUTRALIT  STÁTU A ETNOKULTURNÍ  
SPRAVEDLNOST 

Selma Muhi -Dizdarevi

FHS UK Praha 

Tento lánek je sou ástí širší práce a jeho ambicí je poukázat na otázky 
vztahující se problému migrace. Tento problém má více dimenzí: je výzvou 
jak z pohledu sou asné politické agendy, tak z pohledu p evážn  teoretické-
ho. Tento problém, který je problémem komplexním, vyvolává otázky jako 
nap .: na em je založena konkrétní spole nost, co tvo í její identitu, existuje 
v bec n jaký základ, jaký je význam a ospravedln ní existence hranic v sou-
asném liberálním stát , jakým zp sobem je otázka migrace provázána  

s otázkou bezpe nosti, jaký význam a jakou hodnotu má koncept národního 
státu, stejn  tak jaký je význam konceptu státu blahobytu (welfare state), pro
jsou n které spole nosti více otev ené multikulturalismu, apod. Na druhé 
stran  však existuje bou livá diskuze z ryze teoretické perspektivy, a sice 
z perspektivy liberální teorie. Ta se odvíjí na pozadí dominance p edevším 
instrumentálního rozumu nad dalšími schopnostmi intelektu, ob anského 
privatismu coby výrazu politické reflexe a sociálního atomismu na úrovni 
jednotlivc .1 Tyto t i faktory, dle mého názoru, tvo í základ pro silné sebe-
vnímání západních liberálních spole ností, které mohutn  ovliv uje jejich 
vztah k outsider m jako též k denizen m.2

Sou asn  se snažím k dané otázce p istoupit tak, že se omezuji na jednu 
skupinu a popis toho, jak liberální teorie menšinových práv, v tšinou dle 
interpretace Kymlicky, ovliv uje význam a postavení této skupiny ve spole -
nosti. Touto skupinou jsou imigranti. Tato skupina totiž zapadá do všeobecné 
dynamiky vztahu v tšiny a menšiny, zajímavá je však zejména proto, že: 

1. na rozdíl od národnostních menšin si nem že nárokovat stupe  autonomie 
vyplývající ze spoluú asti na národním mýtu dlouhodobé p ítomnosti na 
ur itém území;  

2. na rozdíl od uprchlík  a žadatel  o azyl nem že spoléhat na pomoc státu 
ve výrazn jší mí e.

1
 Zde erpám z pojm  Horkheimra, Habermase a Tailora z knih uvedených v seznamu literatury. 

2
 Výraz použitý T. Hammarem k ozna ení osob bez státního ob anství, avšak s povolením 
k trvalému pobytu na ur itém území, coby protiklad k „ob an m“. Viz seznam literatury. 
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Budu je nazývat denizens, protože se zdá, že jejich nejd ležit jší charak-
teristikou ve fungování spole nosti je práv  nedostate ný p ístup k politic-
kému životu, vyplývající z absence ob anství. 

Dle mého názoru je možné tento problém pojednat ve dvou rovinách: 
z perspektivy základního kamene každé liberální teorie, tedy z perspektivy 
práva jednotlivc  a z perspektivy národa. Zdá se, že existuje rozpor na cest
budování teorie od jednotlivce k národu, který spo ívá v konceptu ob ana. 
Všechny liberální teorie, bez ohledu na míru komunitarismu, kterou obsahují, 
se zakládají na konceptu vnit ní hodnoty jednotlivce. Tato myšlenka je n kdy 
dávána do souvislosti s k es anským p vodem sebe – vývoje, ale tato inter-
pretace je velice problematická, nebo  vyžaduje ur itý výklad k es anství.  

Na druhé stran  je tato myšlenka dávána do souvislosti s výdobytky fran-
couzské revoluce. Tady bych ráda zd raznila, že se s tímto rysem liberální 
teorie budeme opakovan  setkávat: s r stem v domostí o absolutní hodnot
jednotlivce, vždycky bude zapot ebí silná konstrukce umož ující zprost ed-
kování této hodnoty tak, aby vynikl „obsah“ jednotlivce a aby bylo možné 
objasnit fungování jednotlivce mezi ostatními jednotlivci. 

Zdá se, že bez tohoto zprost edkování, které ukazuje pozadí, na n mž je 
existence jednotlivce možná a jak je sociální inklusivní, z stává diskurs 
o vnit ní hodnot  jednotlivce na ideální a estetické úrovni.3 Je pom rn  jed-
noduché pochopit, jak jsou z této myšlenky odvozeny tzv. negativní práva: 
práva týkající se ochrany zp sobu života, jaký jednotlivec vede, p ed ostat-
ními jednotlivci a p ed státem. Je z ejm  také možné prokázat, že a koli to 
bylo k es anství, které zrodilo myšlenku self ve vztahu k Bohu, jež se potom 
zm nila v myšlenku self bez Boha, hlavním p ínosem k es anství v tomto 
sm ru je existence konkuren ních koncepcí, které vyústily ve svobodu vy-
znání.4 Proto je možné vid t p ímý p vod všech liberálních práv ve svobod
denominace, která se pak stává prototypem liberálního práva. Také je pot eba 
p ipomenout, že tato svoboda byla v evropském kontextu t žce vybojována. 

Pro zvolené téma v kontextu sou asné spole nosti je však zajímavá otáz-
ka, zda lze jednoduše p enést tento vzor svobody na kulturní toleranci a bude 
to mít stejné vedlejší ú inky, to znamená, že se budeme tolerovat, pokud naše 
kulturní rozdíly ztratí politickou dimenzi. Tato ztráta Boha z politické scény 
umož uje Habermasovi íci: „…za ínám s moderní situací p evážn  sekulární 

3
 Ideál ve smyslu utopistické hodnoty a jeho vyplívající „konkurenceschopnost“ v rámci ostat-
ních utopistických projekt .

4
 Zde je vhodné zmínit, jak poukazuje Horkheimer, že se jedná o zp sob p em ny náboženství 
ve vyznání. 
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spole nosti, ve které musí být normativní ády udržovány bez metasociálních 
záruk“ (Habermas, 1998, str. 26). Metasociální záruky tady znamenají bu
Boha nebo p irozené právo. Poté, co lov k ztratil místo ve „velkém et zu 
bytostí“, a to z vlastní v le a vlastním úsilím, je ponechán sám sob  a svým 
schopnostem organizovat spole enský ád a rozhodovat o etických otázkách. 
„Roz arování sv ta“ je doprovázeno strmým vzestupem vývoje instrumentál-
ní stránky lidského intelektuálního potenciálu, která je dnes schopná zasaho-
vat i do genetického kódu. Pro zam ení této práce, je d ležité nezapome-
nout, že mluvím z ejm  o JEDNÉ tradici humanity, tradici evropské, což 
neznamená mnou p edpokládanou stejnost lidských intelektuálních možností 
na celém sv t . Na druhé stran  jsou instrumentální rysy t chto potenciál ,
zvlášt  ve spojitosti s ekonomickou touhou, nejvlivn jším proudem ve v tši-
n  spole ností. 

Stejný vzor chování je z ejmý v ob anském privatismu tak, jak jej popisu-
je Habermas (1998, s. 78). Tato myšlenka p edstavuje ob ana v podstat  jako 
klienta s vlastním zájmem, který ponechává vedení státních záležitostí exper-
t m v rámci byrokratického aparátu. Znalost t chto záležitostí je pak interpre-
tována instrumentáln  a nechává jednotlivce, aby se staral o „své v ci“. Ale 
krom  plod , které p ináší manipulace s p írodou v podob  technických vý-
sledk , krom  boje o sociální status a krom  práva sám definovat, co je dob-
rým životem, jaké jsou „v ci jednotlivce“? Existuje n co, co by p esahovalo 
narcisismus permisivní spole nosti? (Taylor, 2000, s. 4) Zdá se nám pravdivý 
Horkehimer v výrok, že poté, co se lov k odpoutal od Boha, P írody a 
Pravdy „je tématem tohoto období zachování self, navzdory tomu, že už 
žádný self k zachování není“? (Horkeheimer, 1998, s. 92). 

Mým úmyslem není popisovat zde tento problém proto, abych se zapojila 
do diskuze k možnému návrhu, jak vy ešit tento „state of mankind“ (každý 
z autor  má co íci, pokud jde o interpretaci této situace), nýbrž p iblížit se 
k otázce, zda existuje sjednocující moment ve spole nosti, n co, co transcen-
duje každého jednotlivce a není prostým souhrnem všech jednotlivc  ve 
spole nosti. Literatura odkazuje na koncept národa jako na vážného kandidá-
ta na toto „n co“. Ten se vyvinul simultánn  s ideálem ob ana, kdy tento 
ideál není definován národními rysy, nýbrž právy a povinnostmi tvo ícími 
obsah ob anství konkrétního státu. Na druhé stran  jedním ze znak  státu je 
výlu ná pravomoc na ur itém území. 

Zde musím zd raznit, že existuje nap tí mezi konceptem národa a kon-
ceptem lidstva, pokud akceptujeme myšlenku liberalismu, že každý jednotli-
vec má vnit ní hodnotu a na základ  toho je oprávn n klást požadavky na 
rovnost. Ve své knize „Faktizität und Geltung“ Habermas diskutuje aspekty 
Francouzské revoluce, které by se mohly nadále jevit slibné, a odkazuje na to, 
že národní stát m že po svých patriotických ob anech vyžadovat všeobecnou 
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brannou povinnost (Habermas, 1998, s. 465). Národní v domí umož uje 
novou formu sociální integrace ob an , kte í mají právo volit. To shledávám 
jako proces, který se vyvíjí dvoustrann : na jedné stran , díky nacionálnímu 
obsahu, se každý stává Francouzem, na druhé stran  se však každý stává 
jednotlivcem coby ob an rovný p ed zákonem. Identity, které byly závislé na 
p vodu, pozici v i feudálovi nebo náboženském p esv d ení se stávají mé-
n  d ležitými díky p ístupu k ú asti na politice vyjád ené volebním právem. 

Národní integrace vymezuje obecný rámec solidarity, jasn  definuje pole 
p sobnosti politického území, na které se politická rozhodnutí budou vztaho-
vat. Volební právo, p iznané ob anovi, stírá rozdíl mezi ob any a dává jim 
stejná práva. To je proces, který Kymlicka ozna uje jako proces budování 
národa a je spole nou charakteristikou nedávné historie v tšiny zemí (Birch, 
1989, s. 34.). V kapitole „National Integration“ diskutuje Birch n kolik vy-
sv tlení popularity národní integrace. Hegel ji chápe jako historickou nutnost, 
zatímco Mill považuje asimilaci vedoucí k integraci do jednoho národa za 
p ínosnou pro národnostní menšiny.5  Dalším argumentem, který uvádí, je 
podmínka pocitu národnostní jednoty coby základu reprezentativní demokra-
cie. Ve ejné mín ní nem že fungovat, pokud neexistuje spole ný jazyk a 
pocit, že pat íme do národní komunity. Ob ané by m li být schopni podporo-
vat nebo být proti konkrétní politické stran , naopak spole nost rozd lená 
podle etnických a náboženských hranic by mohla sklouznout do takových 
voleb, které se ídí etnickými a náboženskými zájmy ur itých skupin. 
Z politické perspektivy je národní integrace jediným stabilním základem 
politické autority, umož uje zakládat politické instituce, které mohou být 
vnímány jako reprezentující všechny segmenty spole nosti. 

Zde vnímám minimáln  dva problémy: první spo ívá v absenci nearbit-
rární definice národa a druhý v požadavku na stát, aby se všemi svými ob a-
ny zacházel stejn  a neutráln  bez ohledu na jejich národnost. A koli m že-
me tvrdit, že je první problém pouze normativní povahy (není možné 
definovat pojem národa), a na deskriptivní úrovni m žeme uvést celou adu
rys , které nám dokážou, že jistý národ existuje a problém se objeví v celé 
ší i, pokud se na n j podíváme z perspektivy lenství. Z pohledu denizen  je 
zásadní v d t, jak se národ vymezuje, protože v tom není nic p irozeného. 
Aby se mohli p iblížit pon kud mystickému pojmu integrace do n jakého 
národa, musí v d t jak se ten národ definuje. 

Problém lenství vztahující se k hranicím lenství, které jsou daleko d le-
žit jší než fyzické hranice, má externí a interní dimenzi. Ob anství jako vzor 

5
 Pro Bretonce, Baska, Velšana nebo Skota je p ínosn jší stát se lenem francouzského, špan l-
ského i britského národa, než z stat „…polodivokým p ežitkem minulosti, to ící se ve své 
malé mentální ob žné dráze.“ (Mill) dle Birche, ibid., str. 39. 
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lenství v polity nebo jeho nedostatek se vyvíjí dvoustrann : rozd luje osoby 
na outsiders a leny tím, že vyty uje hranici kolem komunity a kolem subjek-
t  a ob an . Problém je v tom, jak uvádí Cole (2000), že liberální teorie po-
žaduje, aby hranice byla vedena uvnit  jednotlivce, který je zárove  subjek-
tem a ob anem. V prvém p ípad  se jedná o rozdíly mezi lidmi (n kte í jsou 
lenové, jiní ne), druhý se vztahuje na rozdíly mezi aktivitami (subjekt – 

soukromé aktivity, ob an – ve ejné aktivity) (Cole, 2000, s. 8–10). 

Pokud se zde pozastavíme nad jedním aspektem debaty liberál  a komu-
nitarist , jejichž argumenty se ve své extrémní verzi zdají být stejn  nevyho-
vující, lze místo mlhavého a zastaralého termínu národ uvést koncept kultury 
nebo kulturních hodnot. V tom p ípad  by se inkluze denizen  opírala o je-
jich p ipravenost akceptovat kulturní hodnoty hostitelské zem . Kultura se 
jeví jako otev en jší koncept, i když také vyvolává problém s definicí. Kultu-
ra je však mnohem více orientována na sou asnost/p ítomnost. Na druhou 
stranu bychom byli nuceni definovat, který soubor kulturních hodnot je pro 
integraci relevantní, jelikož se jich v tšina vztahuje na soukromou doménu, 
která dle liberálního pojetí má být ponechána jednotlivc m. 

Aby právo mohlo fungovat na základ  rovnosti, je zapot ebí p edpokládat 
univerzálního jednotlivce, který je subjektem práv a nositelem rovnosti. For-
malizující povaha práva vyžaduje, aby platilo pro všechny za stejných okol-
ností. V sou asné dob  se k tomu p ipojuje nárok jednotlivce, aby svobodn
následoval své cesty k dobrému životu v právním rámci. P edpokladem uni-
verzálního jednotlivce právo zabezpe uje neutralitu a zaru uje, že zákony 
nedovolí jedné skupin  nebo jednotlivci jej uzurpovat. Liberální tradice též 
po ítá s myšlenkou, že jednotlivci jsou nositeli racionální kapacity, která jim 
umož uje init rozhodnutí v jejich nejlepším zájmu. Tyto fikce neutrálního 
práva, fikce univerzálního a racionálního jedince a národní i kulturní jedno-
ty, jsou d ležitými výsledky sociální evoluce euro-atlantického paradigmatu. 
Dalším krokem je, že bývají vystavovány pokus m etablovat menšinová 
nebo kolektivní práva. 

Komplementárním jevem výše zmín ných fikcí je neutralita liberálního 
státu. Ten by nem l d lat nic pro to, aby podpo il i znemožnil existenci 
kulturní, etnické,náboženské nebo jiné skupiny, protože univerzální jedinec je 
také nadán univerzálním rozumem, což mu umož uje respektovat formální 
procedury. Liberální stát nevzniká z ur ité definice hodnoty nebo interpretace 
dobra, krom  stejné svobody pro každého rozhodovat o svém vlastním dobru 
uvnit  nebo vn  skupiny. 

Tato interpretace liberalismu s ohledem na fungování státu se mi zdá být 
extrémní. Zachází totiž s jednotlivcem jako kdyby obýval prázdný sociální 
prostor, vymezený zákony se statutem tém  p irozeného práva. Takový 
jednotlivec je svobodný jenom v soukromé sfé e, která dle definice má  
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p evážn  význam pro samotného jednotlivce. Tady p edpokládané kulturní 
pozadí z stává jakoby druhem ozdoby v život , což naopak otevírá cestu 
tomu, co Taylor popisuje jako „zploš ující a zužující naše životy, ochuzující 
je ve významnosti a v zájmu o ostatní ve spole nosti“ (Taylor, 2000, s. 4). 
Druhou stranou tohoto zajímavého problému je nemožnost p edstavit si stát, 
který by dodržoval výše popsaný neutrální zp sob chování. 

Kymlicka (2001, s. 24) v tomto ohledu polemizuje s Walzrem. V duchu 
popsané formy liberalismu se Walzer p imlouvá za „prudké odd lení státu a 
etnicity“. Liberální stát se odmítá zú ast ovat sociální reprodukce národnost-
ních nebo etnických komunit na svém území, naopak z stává neutrální z po-
hledu jazyka, historie, literatury a kalendá e jednotlivých skupin. Odluka 
státu a etnicity by v zásad  m la sledovat model odluky státu od církve, která 
je zásadní pro dnešní chápání res publica. Dá se íci, že státy EU, USA a 
Kanady neprivilegují ani nezakazují svobodu vyznání, pokud nezahrnuje 
ilegální praktiky.6

Tady bych cht la p ipomenout, že Walzer za takový neutrální stát pova-
žuje USA a dokládá své tvrzení tím, že v USA neexistuje zákon o ú edním 
jazyce.7 Ve své extrémní podob  tento p ístup tvrdí, že krom  morální nep í-
pustnosti up ednost ování jedné skupiny státem p ed ostatními, by poskyto-
vání práv menšinám nad rámec demokratických princip  založených na indi-
viduálních svobodách m lo ni ivý vliv na politickou jednotu a sociální 
stabilitu. 

Problém samoz ejm  spo ívá v p edpokladu, že liberální stát JE neutrální 
a že neup ednost uje žádnou skupinu. Ale pak si m žeme položit otázku, co 
chybí v konceptu tradi ních ob anských práv (t m, kte í je mají), pro  se 
menšinové komunity nespokojí s principem rovnosti p ed zákonem a pro  a 
jak je nutné zohled ovat ve ejn  relevantním zp sobem fakt, že v konkrétní 
spole nosti existují kulturn  heterogenní skupiny? 

Také se m žeme ptát, jakou váhu má argument, že kdyby demokracie by-
ly dokonalé, to znamená, kdyby mohly fungovat v souladu s principem, že 
individuální rovnost má sv j dokonalý výraz v právní úprav , tak by nebylo 
zapot ebí p idávat žádná zvláštní skupinová práva pro implementaci principu 
rovnosti všech ob an  ve spole nosti. Existuje etnokulturn  neutrální stát a 
jakou relevanci má negativní odpov  na tuto otázku? Pokud akceptujeme t i
základní liberální principy (individuální autonomie, neutralita státu a ne – 
teleologický, tedy procedurální pohled na politický proces) zp sobem, jak je 

6
 Situace v zemích, p ipojujících se k Západu je odlišná: na p íklad kdy docházelo k pokus m
o výstavbu mešit v n kterých eských m stech.  

7
 Viz Kymlicka, 2001, kdy úsp šn  ukazuje, že tomu tak není. 
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formuluje Weinstock,8 jak v bec m žeme uvažovat o myšlence, že by n kte-
ré skupiny prohlásily své odlišnosti jako významn jší (nebo odlišn jší) nežli 
jsou ty ostatní, a jak se budeme bránit záplav  podobných požadavk  odliš-
ných skupin na zvýhod ující zacházení práv  s jejich specifickou odlišností? 

Argumenty proti faktické existenci etnokulturn  neutrálního státu se zdají 
být jednoduché. Zm níme-li weberovskou definici státu, který se vyzna uje 
legálním monopolem na použití síly a akceptujeme-li naopak gellnerovskou 
perspektivu, že se stát de facto vyzna uje monopolem na vzd lání, m žeme 
tvrdit, že obsah tohoto vzd lávání p evážn  souvisí se sebepojetím dominant-
ní kultury, ve které se všechny menšiny a okrajové skupiny musí pohybovat. 
Ale nejv tším „d kazem“ etnokulturní dominace je každopádn  rozší ení 
jazyka na ur itém území. Proto Will Kymlicka zvolil název knihy „Politika 
v lokálních jazycích“, nebo  se zakládá na tvrzení, že by místní politiky m ly 
komunikovat a být implementovány v lokálních jazycích, pokud se jedná 
o jazyky národnostních menšin, protože tím se zvyšuje šance na úsp ch t ch-
to politických strategií. 

Dále právní systém zem , který definuje kone nou instanci, p ed kterou 
„jsme si všichni rovni“, není p irozenou cestou daná sbírka jednotlivých 
zákon , je též nejd ležit jším výsledkem vývoje ur ité kultury a d jin, a sice 
vyjád ením hodnot dominantní skupiny. Ve stejném smyslu právní systém 
není zkostnat lý systém na v ky daných fakt  a norem, nýbrž se neustále 
vyvíjí prost ednictvím interpretací, diskuzí, výskytem nových skute ností 
(nap íklad v sou asné dob  bezpe ností užívání internetu nebo bioetickými 
otázkami). Celý tento proces zase reflektuje hodnoty dominantní skupiny a 
práv  to JE rámec pro rovnost. Samotná myšlenka právního státu, který se 
zakládá na jasn  definovaných pravidlech hry, musí mít obsah napln n kul-
turními hodnotami. Na p íklad, za átkem dvacátého století nebyla rovnost 
žen p ed zákonem považována za hodnotu, dnes už tato rovnost hodnotou je a 
tento samotný fakt se ve zákon  odráží. 

A nakonec, i kdyby stát nem l intenzivní cíle, cíle vztahující se k obsaho-
v  ur itým otázkách, musel by se stejn  vymezit v i následujícím jev m: 
otroctví, polygamie, polyandrie, incest, euthanasie, sebevražda, trest smrti, 
um lý potrat, nucená manželství, rozvod, manželství homosexuál , atd.  
(Parekh, 2002, s. 201)9 Stejn  tak, a to je zejména d ležité u autor , kte í

8
 Daniel Weinstock, v Blurred Boundaries: Migration, Ethnicity, Citizenship (Rainer Bauböck, 
John Rundell editors), European Center Vienna, 1998, str. 283. Cituje Rawlse, který ríká: „Po-
kud celková koncepce dobra není schopná obstát ve spole nosti, která zajiš uje známé rovné 
základní svobody a vzájemnou toleranci, není zp sob jak jí zachovat, konzistentní s demokra-
tickými hodnotami vyjád enými myšlenkou spole nosti jako spravedlivého systému spolupráce 
mezi ob any, na které je nahlíženo jako na svobodné a rovné.“ 

9
 Viz také Parekh: „…stát, který nevynucuje ur itou morálku a kulturu je fantazie.“ 
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považují za z ejmé to, že jsou problémy, kterými se zabývají, zabudovány do 
kultury euroamerického sv ta, je pro ur ité kulturní a historické prost edí
charakteristická samotná myšlenka individuální autonomie, základní myšlen-
ka moderního politického establishmentu a celkový hodnotový systém, jenž 
se zakládá na napln ní individuální volby dobrého zp sobu života. Známe 
kultury, které jsou zam ené na kolektivní dobro a v kterých dobro jednotliv-
ce má sv j plný význam pouze v kontextu dosažení kolektivního dobra. Tyto 
kultury jsou nyní tady, etnost a viditelnost t chto kultur se staly výzvou ve 
v tšin  spole ností EU.10

Pokud jde o problém, zda dokonalá demokratická zem  ud lá z problému 
kolektivních práv irelevantní otázku, zdá se mi, že se zakládá na utopistickém 
p edpokladu nekonfliktní spole nosti a zaslouží si utopistickou odpov ,
která zase má pouze utopistický význam. Dle mého názoru je daleko d leži-
t jší než p edpokládat nekonfliktní spole nosti zp sob ešení konfliktu. Slo-
žitost konfliktu ve spole nosti pochází z povahy vztah  mezi jednotlivci 
v kapitalistické spole nosti a regulace konfliktu je imanentním elementem 
sou asných demokracií. V tom smyslu neshledávám, že by menšiny požado-
valy n jaká zvláštní práva, podle liberální teorie se jedná o rafinování zp so-
b , jak se ideál rovnosti stává skute ným skrze jeho rozší ení na skupiny, 
které jsou z n j vylou ené. 

Principieln , pokud liberální teorie není schopna uznat menšinová práva, 
pak je klí ová otázka, jak se skupina definuje. Jsou nap íklad ženy skupina, 
nebo jsou homosexuálové skupina, nebo jsou to jen Romové a imigranti? 
Byly ženy skupinou v dob , kdy nem ly volební právo, a staly se z nich jed-
notlivci, když už si jej vybojovaly? Rozdíly uvnit  v tšiny, které jsou poten-
ciáln  konfliktní, jsou p íliš prchavé a p íliš náchylné k zm nám, takže dicho-
tomie v tšina – menšina neposkytuje východisko pro liberální teorii 
kolektivních práv. Toto také vrhá jiné sv tlo na „objev“ týkající se toho, že 
stát není a nem že být etnokulturn  neutrální. 

Ano, stát je etnokulturn  zaujatý, je to nation-building stát, jediná v c, ve 
kterou m žeme spole n  s Kymlickou doufat, pokud jde o inkluzi menšin, je 
rozd lení stát  na liberální a neliberální nation-building státy dle kritérií 
„férovosti“ (Kymlicka, Opalski, 2001, s. 66). 

Tato kritéria jsou: stupe  donucování v prosazování národnostní identity, 
zúžený koncept „sféry ve ejné“ a odpovídající rozší ený koncept „sféry sou-
kromé“, kde jsou rozdíly tolerované. Liberální nation-building stát by nem l
být znepokojován požadavky menšin vyjád ených ve ejn . On je inkluzivní, 
nejsou žádná omezení pro p ijetí do v tšinového národa, on prosazuje užší 

10
 Zde není dostatek prostoru pro diskuzi, pro  jsou odlišné v tomto ohledu severoamerické 

spole nosti. V tom smyslu, viz Barša, 1999. 
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koncept národní identity, kdy národ není mezní hodnotou, liberální státy jsou 
více kosmopolitní, a koli to neznamená, že musí p ijmout ideologii kosmo-
politismu. Liberální národy nevylu ují možnost, aby jednotlivec m l více 
národních identit a jsou ochotné uznat sdílení sociálního prostoru s menšina-
mi, které považují za d ležité být uznané v tomto smyslu. 

Užší koncepce národní identity je úzce spjata se societální kulturou, op t
v podání Kymlicky: je to koncept kultury, který zahrnuje spole ný jazyk a 
politické instituce a nemá vztah k náboženskému p esv d ení, rodinným 
zvyk m nebo individuálním návyk m (Kymlicka, Opalski, 2002, s. 31). Poté, 
co podrobím analýze relevanci rozdílu ve ejné – soukromé, se op t vrátím 
k tomuto užšímu vnímání kultury. 

Dle typu regulace v soukromé a ve ejné sfé e a v souvislosti s multikultu-
ralismem m žeme rozlišovat t i modely: procedurální, ob anský asimilacio-
nismus a model „millet“ (Parekh, 2002, s. 199). 

První náhled model po ítá s formálním a minimalistickým fungováním 
státu, který má zabezpe it stabilitu a mír mezi kulturami, protože morální a 
jiné rozdíly v multikulturní spole nosti nelze ešit racionáln . Problém této 
pozice spo ívá v tom, že se stát bude i nadále chovat moráln  a kulturn
ur itým zp sobem, protože je to sociáln  nutné, jenomže fakticky nebude 
otev en komunikaci se všemi relevantními aktéry na sociální scén . Tato 
pozice také p íliš ost e odd luje soukromé a ve ejné, a koli je spousta domén, 
v nichž je soukromé a ve ejné explicitn  smícháno. A v neposlední ad
v p ípad  distribuce bohatství a moci takto pojímaný stát fakticky pracuje 
v neprosp ch menšin, i když ne zám rn . Na tu samou v c poukazuje para-
digmaticky Kymlicka: jestli dojde k selhání v ochran  menšinového jazyka 
jménem neutrality státu, skon í to nejspíš zánikem jazyka nebo redukcí pou-
žívání jazyka na soukromou sféru, což vede k zániku. Jedin  co tato pozice 
vyžaduje, je shoda, pokud jde o strukturu autority ve spole nosti.  

Druhý model politické integrace také po ítá s možností rozd lit dv  do-
mény, jenomže v í, že jistý stupe  jednoty je nutný a m l by být d ležitý pro 
všechny. Tato pozice vyžaduje sdílenou politickou kulturu, nejen uznávání 
stejné autority. Fakt, že je ozna ována jako politická asimilace znamená, že 
sice vyžaduje ur itý stupe  unifikace ve smyslu politických hodnot, ideál ,
praktik, institucí, politického diskurzu, stru n  vyjád eno, p edpokládá spo-
le ného jmenovatele v politickém život . Stejnou myšlenku nalezneme 
v konceptu „Verfassungspatriotismus“ Jürgena Habermase. Ústava je defino-
vána jako formální, ale také odráží základní hodnoty, poskytuje sdílený 
prostor každému jednotlivci nebo skupin , která ve spole nosti žije: 
„…demokratické ob anství nemá být zakotveno v národní identit  lidu. 
Avšak bez ohledu na rozmanitost odlišných kultur zp sobu života vyžaduje, 



Liberální teorie menšinových práv … 571

aby byl každý ob an socializován do sdílené politické kultury“ (Habermas, 
1996, s. 500). 

Parekh uvádí tyto argumenty proti této pozici: opomíjí domény, které 
propojují oblast ve ejného a soukromého, jako na p íklad školství. Tato pozi-
ce povzbuzuje kulturn  odlišné skupiny, aby vedly vlastní život v soukromé 
sfé e a žádá po nich, aby ve ejn  akceptovaly dominantní kulturu. Tato situa-
ce menšiny znevýhod uje.  

Podle mého názoru není z jeho argumentace jasné, pro  tuto pozici pova-
žuje za zastánce toho, že ve ejná sféra musí odrážet jenom dominantní kul-
turní hodnoty. Pokud je výrazem demokratické politické participace otev ení 
cesty odlišným kulturním skupinám, pak se zdá, že Parekh bu  p edpokládá, 
že menšinové kulturní skupiny nejsou schopné této možnosti využít anebo že 
by toto jejich právo m la hájit majorita.  

Oba p edpoklady jsou p íliš paternalistické. Naopak, pokud ústava, která 
vymezuje pravidla hry ve ve ejném život , postrádá specifický a nacionální 
kontext, pak jej postrádá ve vztahu ke všem jednotlivým skupinám a vyjad u-
je minimální spole ný jmenovatel pro všechny. Jinou otázkou pak z stává, 
jestli je možné upravit pravidla hry nebo politickou kulturu tak, aby odrážela 
zvláštní pot eby každé skupiny a jednotlivce. To se ale nestává ani v p ípad
majority. Jako poslední bych uvedla, že to není jen ústava, o kterou se zde 
jedná, nebo politické hodnoty, které odráží; jde o zp sob, jaký se prosazují 
relevantní zm ny ve všech t chto aspektech. V tomto smyslu je nejv tším 
problémem situace denizen , protože: 

• dle definice se nepodílejí na stanovování pravidel, 
• jejich vylou enost není možné ospravedlnit žádnou liberální teorií. 

Obecn  vzato se mi zdá neakceptovatelné diskvalifikovat jakoukoli pozici 
jenom na základ  toho, že odráží dominantní hodnoty. Otázkou je, o jaké 
hodnoty jde a jaký je legitimní zp sob ovliv ování t chto hodnot. To zname-
ná, že politická kultura musí odrážet dominantní kulturní hodnoty, minimáln
proto, že byla vytvo ena úsilím d jin a vývoje dominantní skupiny, nebo spíš 
konkuren ními skupinami v rámci dnešní dominantní skupiny, ale za daleko 
d ležit jší otázku považuji: pokud existují relevantní zm ny ve spole nosti, 
které mohou narušit sou asný stav v cí, p icházející bu  ze strany minorit 
nebo majority, jaký je zp sob uskute n ní t chto zm n a do jaké míry je 
politický systém v tomto ohledu pružný? 

Další otázka vzniká spolu s definováním minorit. Mým úmyslem zde není 
zasahovat do diskuze o kritériích p íslušnosti k ur ité skupin , zvlášt  pak 
národní i kulturní, avšak chci v této souvislosti zmínit, že v p ípad  p ísluš-
nosti k n jaké skupin  m žeme volit bu  subjektivní cestu a brát jako rele-
vantní to, co jednotlivec o své p íslušnosti prohlásí, nebo objektivní cestu, 
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kdy stanovíme požadavky, jejichž spln ním budeme považovat osobu za 
lena skupiny. Pokud uvážíme p ípad Pima Fortuyne z Holandska, situace se 

dá nahlížet následovn : ve ejn  p iznává homosexualitu, reprezentuje siln
pravicový p ístupy, v etn  návrhu na uzav ení hranic pro muslimy, nebo  je 
podle n j islám stále zaostalé náboženství, a je zavražd n holandským akti-
vistou z ad bojovník  pro zákaz obchodu s kožešinami. Z pohledu dynamiky 
v tšina – menšina vypadá stejná v c takto: len nyní privilegované, ale 
v d jinách dlouho utla ované sexuální menšiny, nyní reprezentující len 
holandské v tšinové spole nosti, úto í paušáln  na náboženskou a kulturní 
menšinu a je zavražd n lenem anarchistické menšiny, který je zárove  p í-
slušníkem holandské v tšinové spole nosti. Tento p íklad ilustrativn  ukazu-
je slabiny Parekhovy kritiky ob anského asimilacionismu: ten, kdo není asi-
milován do politické kultury ve zmi ovaném p ípad  je vrah, ostatní se 
pohybují v otev eném prostoru politické arény. Neexistuje jasn  definovaná 
v tšina, ergo nejsou dominantní hodnoty, které by nemohly být zpochybn ny 
v souladu se základními pravidly demokratického státu. Tento p íklad také 
ukazuje irelevantnost p íslušnosti k menšin , pokud se jedná o uznávanou a 
vlivnou menšinu, do jaké se vypracovali nap . ženy i homosexuálové. 

Extrém ryzí diverzity je z ejmý ve t etím modelu, v tzv. millet modelu, 
který p edpokládá, že jsou jednotlivci primárn  loajální v i svým kulturním 
skupinám a pouze derivátivn  státu. Jako p íklad Parekh (2002, s. 205) uvádí 
n kolik takových spole ností, nap íklad Otomanskou íši. Tato pozice však 
ohrožuje koncepci individuálních svobod, zastavuje r st spole ných vazeb a 
p ispívá k politické nestabilit .

Zdá se, že podstata tohoto problému spo ívá ve vyrovnávání zájmu jedno-
ty a diversity uvnit  multikulturní spole nosti, ale také se zdá, že jasn  vyme-
zený stupe  politické jednoty je minimální základ pro budování vztah  ve 
zmín ném typu spole nosti. Podle mého názoru je toto z ejmé z tabulky, ve 
které shrnuji stanovisko Johna Rexe k typ m spole nosti dle postavení sou-
kromé/ve ejné (Rex, 2001, s. 208–217): 

Typ spole nosti Ve ejná sféra Soukromá sféra 
Multikulturalismus Unitární Diverzita 
Asimilacionismus Unitární Unitární 
Kolonialismus, apartheid Diverzita Diverzita 
Rasistická spole nost v období 
p ed uznáním ob anských práv 

Diverzita Unitární 

Jak lze vy íst z tabulky a v jistém protikladu k typ m multikulturalismu, 
který bojuje o celkovou multikulturalizaci ve ejného prostoru, ve ejná sféra 
musí mít rysy jednoty, musí po ítat s tím sjednocujícím momentem, jinak se 
vytrácí prostor pro rovnost. A v tomto spo ívá pointa ob anského patriotismu: 



Liberální teorie menšinových práv … 573

rámec pro regulaci sociálního prostoru, který sdílí odlišné kulturní skupiny, 
musí být nastaven na ur itý stupe  asimilace, pokud jde o politickou autoritu, 
ve všech ostatních oblastech si stát m že dovolit neangažovat. 

Je samoz ejm  nutné mít na pam ti, že není možné absolutn  odd lit dv
domény, a  teoreticky i prakticky. To je relevantní, když se zabýváme škol-
stvím, kde se ob  domény prolínají: povinné vzd lávání, odlišný obsah os-
nov, tréning, vývoj osobnosti, socializace, to jsou n které z ve ejných prvk ,
které významným zp sobem ovliv ují r st dít te. Ale nedostatek možnosti 
odd lit ve ejnou a soukromou doménu, jenž vede n které autory k nahlížení 
na soukromou sféru coby pouhý d sledek nebo emanaci domény ve ejné, by 
se nem la brát jako d vod pro omezování hodnoty individuální autonomie.11

Pokud se nyní vrátíme ke koncepci etnokulturní spravedlnosti, mající na 
mysli nacionální koncept tvo ící základ sou asné politické organizace a roz-
d lování práv v linii ve ejného a soukromého, je nutné ješt  jednou se vrátit 
k otázce národa, státu a suverenity.  

V globalizovaném sv t  se tak zintenzívnilo z žování státní suverenity, 
že je otázkou, zda nás to nevede k revizi chápání státní autonomie, vzato ve 
smyslu „westphalského“ modelu. Podíl vnitrostátního zákonodárství reflektu-
jícího mezinárodní právní standardy významn  stoupl b hem minulého století 
(Held, McGrew, Goldblat, Perration, 1999). Otázky, které omezují zájmy 
státu na mezinárodní úrovni jsou fiskální povahy, dále mezinárodní stabilita a 
bezpe nost a agenda lidských práv.Sou asn  je politická agenda v jednotli-
vých národních komunitách v EU zam ena na regulaci imigrace, v rozsahu 
od úplného zastavení až po zpochyb ování postaveni a chování t ch, kte í už 
jsou uvnit  hranic jednotlivých stát  Evropské Unie. V tomto smyslu je kriti-
ka Phillipa Cola, který kritizuje pozici Walzera, velice d ležitá. Walzer srov-
nává p íslušnost k národu se lenstvím v klubu, s ímž Cole (2000, s. 70) 
siln  nesouhlasí. Cole hodnotí, že také lenství v klubu je omezeno na zákla-
d  právních a morálních norem. 

Dle Kymlicky (2001, s. 83) je možné oprávn n  rozlišovat mezi následu-
jícími menšinovými skupinami, které mají odlišné nároky a o ekávání 
v státech budovaných na principu národa: národnostní menšiny, p vodní 
obyvatelé, imigranti, uprchlíci, Gastarbeite i, potomci otrok  a nucen  nasa-
zených, Romové, náboženské skupiny, atd. Tyto skupiny mají odlišné pot e-
by, aspirace a institucionální kapacity. Lze se též zmínit o ne-etnických men-
šinových skupinách, jako jsou nap . homosexuálové nebo postižení a 
samoz ejm  ženy, které jsou menšinou nikoli kv li po tu, nýbrž pro absenci 
p ístupu k procesu rozhodování v n kterých oblastech. 

11
 V této souvislosti stojí za zamyšlení názor J. Rexe, který interpretuje kulturní menšiny coby 

potenciální narušitele existujícího ádu podobn  jako byly v minulosti spole enské t ídy. 
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Pro západní a východní demokratické spole nosti je podstatné rozlišování 
mezi imigranty a národnostními menšinami pro pochopení smyslu etnokul-
turní spravedlnosti a jejího postavení ve vztahu k dominantní kultu e a poli-
tickému modelu. Národnostní menšina je definována na základ  prohraného 
boje v d jinách založení státu, ve kterém by byla v tšinou.12 M žeme s jistou 
dávkou opatrnosti dodat, že postavení národnostních menšin v sou asné zá-
padní Evrop  není v principu základem zdroje politické nestability, je „v cí
hlasování, ne st ílení“ (Kymlicka, 2001, s. 3).13 Situace je úpln  jiná než 
v nov  vzniklých a vznikajících demokratických spole nostech ve zbytku 
Evropy, nemluv  o balkánských státech. Následkem odlišných historických 
okolností a spole enského a politického vývoje po druhé sv tové válce jsou 
tyto zem  teprve v procesu formulování svých politik v i národnostním 
menšinám.14

Klí ové je vymezování se v i imigrant m, kte í postrádají onu „historic-
kou výhodu“ boje spole n  s dominantním národem v relativn  nedávných 
d jinách, proto imigranti nemají sociální a teritoriální hustotu pot ebnou 
k zakládání vlastních institucí. Teorie zabývající se tím, pro  lidé migrují, 
zvláš  pak do západních evropských státu, se liší dle toho, jestli v tší d raz
kladou na vn jší faktory, jakými jsou války a p írodní katastrofy, nebo na 
vnit ní faktory spole ných d jin se zemí cílové migrace (kolonialismus). 
N které z nich kladou „d raz na individuální cíle a úsilí … Migrace se nikdy 
nedá úpln  vysv tlit strukturálními silami.“ (Bauböck, Rundell, 1998, s. 18). 

Národnostní menšiny m žou vznášet nároky nebo otev en  diskutovat 
o své autonomii a stupni této autonomie. N které národnostní menšiny m -
žou otev ít diskuzi o odlou ení, ale v tšinou národnostní menšiny cht jí udr-
žet nebo založit vlastní školy, soudy ve svém jazyce, média a jiné politické 
instituce. Kymlicka má pom rn  velké pochopení pro národnostní menšiny, 
což je z ejmé z tvrzení, že otázkou není, jestli národnostní menšiny poskytly 
dostate n  provokativní d vody k opušt ní normy etnokulturní neutrality, ale 
tou otázkou je, pro  by národnostní menšiny nem ly stejnou moc budovat 
národ jako majorita. To znamená, že to, co pot ebujeme, je konzistentní teo-
rie forem nation-building p ípustných v liberální demokracii. Na druhou 
stranu imigranti mohou jen doufat ve spravedlivé podmínky integrace. Ob
tato práva, práva národnostních menšin a práva imigrant  p edpokládají však, 
že je možná liberální teorie, která zahrnuje kolektivní práva. 

12
 V západní Evrop  to jsou na p íklad: Katalánci, Baskové, Vlámové, Skotové, Velšané, 

Korsi ané… Všichni tito si mohli nárokovat stát, ale historicky v tomto úsilí neusp li. 
13

 Cituje Normana, v angli tin  „a matter of ballots, not bullets“. 
14

 Pro více informaci o jednotlivých státech, viz Kymlicka and Opalski (2001). 
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Na tomto míst  se vracíme k dialektice individuálního a kolektivního, kte-
rá se dá shrnout v následujícím citátu: „Jinak e eno: to, co je univerzáln
k dispozici – každý lov k má identitu – m žeme uznávat pouze tím, že bu-
deme s to uznávat také to, co je vlastní každému jednotlivci. Požadavek za-
m ený na obecné se stává hnací silou uznání zvláštního“.15 Jednotlivec je 
díky svému potenciálu lidskosti základní hodnotou, kterou je t eba respekto-
vat. Tento respekt má být z ejmý práv  v poskytování podmínek jednotlivci, 
aby se sám mohl rozhodnout, jaký zp sob života je pro n j dobrý. Taylor 
v tomto smyslu odkazuje na Dworkina (1978), který rozlišuje mezi 
hmotnými a procesními povinnostmi. První se týkají rozhodnutí, jaký zp sob 
života je dobrý, druhé povinnosti zacházet s ostatními spravedliv . Pouze 
druhý typ povinností jsou ty, které nás vtahují do spole nosti a dají se 
regulovat, první typ povinnosti ne. I kdyby se totiž v tšina shodla na tom, 
jaký zp sob života je dobrý, nemohla by existovat povinná forma „dobrého“ 
zp sobu života. Dworkin, stejn  jako Rawls, se domnívá, že individuální 
autonomie dopln ná antidiskriminan ními opat eními musí mít v tší význam 
než kolektivní práva. Avšak jak ukazuje diskuze mezi liberály a komunitaristy, rozhodnutí 
o tom, jaký zp sob života je dobrý, a samotná možnost existence konceptu 
dobrého zp sobu života nejsou n ím, co by m lo p vod pouze ve v li jed-
notlivce. Dalo by se íci, že schopnost rozhodovat se musí být ovládána jed-
notlivcem, ale prost edí, kde se tato schopnost uplat uje a dostává se jí mate-
riální dimenze, je absolutn  definováno mimo-individuálními podmínkami. 

Z pohledu komunitarist  je nejd ležit jší podmínkou kultura, která zahr-
nuje odlišné typy p edur ení.16 Jednotlivci mají ke své kultu e interaktivní 
vztah, jsou jí tvo eni a podílejí se na jejím vytvá ení. To se zdá být samo-
z ejmé, ale otázkou je: znamená d ležitost kultury pro jednotlivce to, že 
kultura má být státem sponzorována a chrán na? Odebírá to kultu e živo-
taschopnost a redukuje ji to na úrove  „ohroženého druhu“?17 V tomto ohle-
du m žeme pracovat se dv mi hypotézami: 

1. vliv majoritní kulturní skupiny je tak ni ivý, že by mohl být smrtelný pro 
minoritní kultury a bez intervence by tyto kultury mohly zaniknout, 

2. minoritní kultury jsou si v domy, že jsou p íliš slabé na p ežití a žádají 
o zvýhodn né zacházení, aby se zachránily p ed asimilací.  

15
 Multikulturalismus, Zkoumání politiky uznání Amy Gutmann (ed.) (2001), Filosofia, naklada-

telství Filosofického ústavu AV R, Praha p. 55. Tento text od Charlse Taylora: Politika 
uznání. 

16
 Otázkou je nap íklad, nakolik je podv domí kulturn  podmín no. M žeme také odkázat na 

strukturu jazyka, která kategorizuje formy myšlení, atd. 
17

 Walter výraz. 
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Zde se, jak je z ejmé, pohybujeme v oblasti složitých pojm  a koncepcí, a 
je t žké v tomto rámci operovat, nebo  nelze vždy ur it, která kultura ve 
spole nosti je dominantní, a pak nelze považovat minoritní kultury za odd -
lené entity a dle mého názoru nelze ke všem požadavk m menšin p istupovat 
stejn . Domnívám se, že je nepochybný nárok na všechny typy ochrany tako-
vé kultury, která je diskriminována, avšak je nedostatek možnosti p ežít na 
„kulturním trhu“ druh diskriminace? A jaký druh kultury lze o ekávat, pokud 
je udržován „um lým“ zp sobem nebo zvn jšku, má takový druh kultury 
vnit ní sílu se rozvíjet? N které z t chto otázek si klade Habermas a snaží se 
prokázat, jak je pro kulturu podstatná schopnost reagovat na podn ty zven í
coby zp sob rozvoje, aby tak odpovídala na výzvy a byla prom ována no-
vými okolnostmi. 

Zdá se, že v dichotomii dvou typ  liberalismu, jak je popisuje Walzer,18

která se snaží vy ešit dilema, jestli má stát pomáhat kulturám p ežít i nikoli, 
je vždy nutné na tuto otázku nahlížet v kontextu ur ité zem . Dá se tedy íci, 
že by tato otázka m la být kladena v perspektiv  ur itého prostoru. V tomto 
ohledu Walzer odkazuje na USA jako na zemi, jež p ijala p ístup stejného 
zacházení se všemi kulturami, což znamená, že stát ned lá nic pro to, aby 
rozhodl o p ežití kultury. Opa ným p ípadem je Kanada a její politika v i
Quebecku. To je ur it  pragmaticky slibný p ístup, ale ne íká nám, jestli je 
možné, aby liberální teorie zahrnovala kolektivní práva, aniž by ohrozila 
individuální autonomii lidí, kte í nepat í k žádné z viditelných menšin nebo 
se necht jí definovat prost ednictvím lenství v n jaké skupin .

Kymlicka se zajímá o stejný problém individuálních a kolektivních práv 
v rámci etnokulturní spravedlnosti. A koli dle mého názoru jeho primární 
motivace spo ívá v analýze konkrétních politických a historických okolností, 
jeho p ístup lze objasnit v následujícím habermasovském smyslu: pe livá 
analýza postavení minorit ve St ední a Východní Evrop  stejn  jako výzvy de 
facto multikulturalismu Západní Evropy a Severní Ameriky jasn  ukazují na 
nutnost uznat ve ejn  relevantním zp sobem existenci práv, která jsou pro 
skupinu specifická. Tuto nutnost artikulují menšiny, které poukazují na po-
t ebu rozší ení a dopln ní konceptu lidských práv. Proto lze myšlenku Ky-
mlicky o etnokulturní spravedlnosti v zásad  redukovat na dv  základní ideje: 
menšiny také mají práva na r zné úrovn  budování národnostního státu a 
menšinová práva jsou dodatkem k lidským práv m, nikoli jejích náhražkou. 
To vše platí za podmínky, že menšinová práva nikdy neomezují individuální 
práva, což je z etelné z výkladu dvou typ  práva, které si menšiny dle Ky-
mlicky (2001) mohou nárokovat: 

18
 Multikulturalismus, Zkoumání politiky uznání Amy Gutmann (ed.) (2001), Filosofia, naklada-

telství Filosofického ústavu AV R, Praha p. 115. Tento text Michaela Walzera: Komentá .
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1. vnit ní restrikce, tj. právo skupiny v i svým len m, 
2. vn jší ochrana, tj. právo skupiny v i širší spole nosti. 

První skupina práva v liberálním pojetí by m la vzbuzovat pochybnosti, 
protože tém  nutn  vede k omezení individuálních práv, ale druhá skupina 
by m la být akceptovaná a respektovaná, protože JE konzistentní s liberální 
teorií práv, krom  p ípadu, kdy je používána jako prost edek dominance nad 
n jakou jinou skupinou. Protože je možné Kymlick v koncept multikultura-
lismu popsat jako zakládající se ne na toleranci, nýbrž na autonomii, lze do-
vodit, že dle n j jsou také formy, které neomezují individuální svobodu 
v možnosti opustit skupinu, nep ípustné. Na druhou stranu není možné shle-
dávat koncept autonomie konzistentní s tím, že jednotlivec nemá svobodu 
omezit vlastní práva, aby n eho dosáhl. Lze míti za to, že by socializace 
nebyla možná bez akceptování nutnosti omezit vlastní práva pro spole né 
dobro, což je zárove  i zdrojem zneužívání té samé v ci.

Avšak pointa je v tom, (a to je obzvláš  z ejmé, když diskutujeme o mí e
universalismu lidských práv), pokud neakceptujeme jistá omezení individu-
álních práv, p edevším nutná omezení, aby bylo v bec možné pat it k n jaké 
skupin , pak je otázkou, co znamená „pat it do skupiny“. Jak lenové men-
šin, tak i lenové majority jsou omezováni ve svých individuálních právech, 
protože v tom spo ívá logika existence ve spole nosti. Rozdíl mezi liberál-
ním a neliberálním omezováním spo ívá v d vodech tohoto omezování a 
zp sobu, jak je toto omezování ovliv ováno. Koncept lidských práv založený 
na individuálních právech po ítá s autonomními subjekty – samoz ejm  ví-
me, že autonomní subjekty mohou existovat pouze ve spole nostech, kde 
jsou produkovány jako autonomní a jejich autonomie je uznávaná. V p ípad
spole ností, které se nemohou nebo necht jí organizovat na principech lid-
ských práv náležejících autonomním subjekt m, elíme znovu otázce, jaký 
postoj by k takovýmto spole nostem a jednotlivc m m l být zaujímán, a to 
na tuzemské i mezinárodní scén .

Zde se zam ím v souvislosti s touto otázkou na vnit ní zacházení s imi-
granty a jejich potomky, asto narozenými v hostitelské zemi v Evrop , a 
budu p edpokládat, že jejich p íchod do hostitelské zem  znamená jejich 
nevyslovené uznání existence n jakého problému v zemi p vodu.19 Proto je 
od vodn né p edpokládat, že o ekávali uspokojení n kterých svých pot eb
podniknutím cesty migrace, p estože tyto pot eby jsou r znorodé. M žeme se 
pak ptát, co je rozdílného v organizaci konkrétní spole nosti, která nap íklad 
umož uje ochranu života, a té, odkud migrant p išel.

19
 To z ejm  vylu uje privilegované migranty, kte í se v tšinou m žou vrátit do zem  p vodu, 

aniž by se jejich status radikáln  zm nil, nap . mezinárodní podnikatelská elita. 
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Toto je hypotetická úvaha týkajících se t ch, kte í uprchli, protože jejich 
život byl v ohrožení, stejná otázka se však dá položit v p ípad  chudoby: pro
je bohatství vyráb no a rozd lováno v n kterých spole nostech tak, že šance 
jednotlivce uspokojit jeho pot eby jsou v tší než ve spole nosti, kterou opus-
til? A, což je také zásadní otázkou, o kterých dalších v cech, které nevyplý-
vají p ímo z uspokojování pot eby frustrované ze zem  p vodu, se p edpo-
kládá, že je budou imigranti v hostitelských zemích akceptovat?  

To jsou otázky, kterými se zabývám podrobn  ve své širší práci s úmys-
lem rekonstruovat spole enskou smlouvu mezi imigranty a domicily v sou-
asných spole nostech. 

Dle mého názoru artikulace takovéto smlouvy zahrnuje sou et práv a po-
vinností obou stran, ale zárove  poskytuje klí  k interpretaci právních a poli-
tických otázek, jako jsou ty, o kterých se zmi uje lánek v „The Copenhagen 
Post“.20 lánek pojednává o návrhu pravicové strany v Dánsku, aby d ti 
imigrant  byly rodi m odebírány a dávány do náhradní pé e, protože bývají 
vychovávány v nep átelské atmosfé e v i dánské spole nosti, a tím jsou 
p ipravovány o možnost integrovat se do ní. 

M žeme se vrátit k otázce, jaké d vody vedly imigranty k emigraci, na-
p íklad do Dánska, a jaké d vody m lo Dánsko, že je akceptovalo. Nemám 
na mysli pouze empirickou otázku místních okolností, ale spíš jde o principy 
jako bezpe nost života, út k z chudoby, nerovnost pohlaví na jedné stran  a 
ekonomická pot eba a dodržování povinností týkajících se poskytování azylu 
na stran  druhé. Jinak jsme odkázáni na následující možnost interpretace výše 
zmín ného návrhu:bu  jsme sv dky konstrukce spole enského „stroje pro 
integraci“, kam vstupují d ti jako potomci ur ité kultury a na druhém konci 
vycházejí jako integrovaní Dánové, anebo vidíme situaci, kdy imigranti, kte í
opustili zemi p vodu t eba kv li ohrožení života (jak tvrdí, když žádají 
o azyl), vychovávají své d ti takovým zp sobem, jenž zvyšuje možnost vy-
tvo ení spole nosti podobného typu regulace v hostitelské zemi. Tímto chci 
zd raznit základní myšlenku své další práce: 

Etnokulturní neutralita je mýtus v tom smyslu, že víra v n j zužuje prostor 
pro nedominantní kultury, aby participovaly v rozd lení spole enského pro-
storu, ale ne implikuje spole enskou neutralitu v p ípad , když už je jednou 
tohoto v domí dosaženo. Dosažení tohoto v domí však otevírá možnost 
spravovat odlišné kulturní zájmy zp sobem, jakým jsou spravovány odlišné 
zájmy, které nejsou kulturního p vodu (nap . sexuální nebo finan ní). To 
zase, dle mého názoru, vyžaduje konstantní reflexi „základních pravidel“ 
m nících se spole ností. 

20
 Viz http://www.cphpost.dk/get/81682.html 
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KONCEPTY NÁRODA V POSTMODERNÍ ESKÉ  
SPOLE NOSTI. ZÁV RY DVOU TÝMOVÝCH  
VÝZKUM  CVVOE 

Mirjam Moravcová 

CVVOE, Praha, FHS UK 

Spole enské, etnické a migra ní pohyby, které provázejí politický vývoj 
Evropy od posledních desetiletí 20. století, znovu iniciovaly v decký zájem 
o pojetí národa. Otázka teorie národa se op t stala otázkou klí ovou, obdobn
jako v p edchozích obdobích spole enských zm n v Evrop  moderní doby. 
Národ, chápaný po celé 19. a v tšinu 20. století jako základní a nezastupitel-
ný sociální organizmus diverzifikované moderní evropské spole nosti, za al
být programov  nahlížen z r zných úhl  pohledu a z t chto pohled  p edefi-
nováván. V duchu nového politického myšlení se za aly obecn  prosazovat 
konstruktivistické koncepty národa, tedy koncepty, které vycházejí ze zápa-
doevropského pojetí ob anského národa a jsou otev eny multikulturní ob an-
ské spole nosti. Tyto koncepty pracovaly a pracují s myšlenkou vzniku náro-
da jako d sledku svobodné volby jednotlivc . Národ chápou jako produkt 
stálého vyjednávání, vým ny a sebepotvrzování. V extrémní podob  operují i 
s vizí „vymyšlení“ národa, jež m že být p ípadn  zopakováno. Odpovídají 
tedy politickým ideám Evropy po átku 21. století. V tomto kontextu jsou 
konstruktivistické koncepty národa p ijímány a také prosazovány proti kon-
cept m primordialistickým, které pracovaly a pracují s etnickým základem 
národa a s fenoménem etnické a kulturní kontinuity. Primordialistický p ístup 
k národu pat il k názorovému vybavení st edoevropských a východoevrop-
ských národních spole ností 19. a 20. století. Byl ideovou záštitou nejen 
emancipace malých evropských národ  (v etn  národa eského), ale i národ-
n  a státn  sjednocujících proces  v tomto prostoru. Etnický princip národa 
zde z stával ve h e i tehdy, když moderní národ byl definován jako cílev -
dom  konstituovaný sociální organismus s vlastními politickými ambicemi a 
politickým programem. 

S teoretickým uchopením problému konceptualizace národa v nazírání 
sou asných evropských teoretik  (politolog , historik , antropolog , socio-
log ) je od po átku 90. let 20. století seznamována i eská ve ejnost.1 Také 

1
 Názory evropských teoretik , dostupné v eském jazyce, zp ístup ují dosud p edevším texty 
zahrani ních badatel : p eložené i p vodní. Srov. nap . Gellner, A.: Národy a nacionalismus.
Praha, J. H íbal 1993. – Loewenstein, B.: My a ti druzí. Sociologický asopis, 31, 1995, . 2, s. 
187–200. – Týž: My a ti druzí. D jiny, psychologie, antropologie. Brno, Dopln k 1999.  
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eská odborná literatura se v teoretické rovin  k tomuto problému v r zných 
souvislostech opakovan  navrací.2

Jaký dopad však má tato „osv ta“ a diskurs na téma „národ“ v adách
eského obyvatelstva? Jaké je pojetí národa, které je zakódováno a spontánn

funguje v názorech sou asné eské ve ejnosti? Tuto otázku, kterou nelze 
opomíjet, si v posledním desetiletí n kte í badatelé již položili. A koli se 
opírali o názory r zn  definovaných skupin ech , došli vesm s ke shodné-
mu záv ru: eští mluv í pohlížejí na vlastní národní spole nost z pozice pri-
mordialistického a kolektivistického p ístupu.3 P itom v reálném ob anském 
život  byli ob ané eskoslovenska ( eské republiky) od po átku druhé po-
loviny 20. století seznamováni s faktem možnosti svobodné volby národnosti. 
Ta ve svém d sledku primordialistické pojetí národa popírala.4

– Stargardt, N.: P vody konstruktivistické teorie národa. Sociologický asopis, 31, 1995, . 2, 
s. 169–185. – Amersfoort, H. van: Institucionální pluralita: Problém. i ešení pro multietnický 
stát? Sociologický asopis, 31, 1995, . 2, s. 201–214. – Pynsent, R. B.: Pátrání po identit .
Praha, HaH 1996. – Kilias, J.: Renanovské pojetí národa a sou asná sociologie. Sociologický 
asopis, 31, 1999, . 4, s. 423–432.  

2
 Otázku konceptualizace národa znovu otev eli v eské odborné literatu e historici na konci 
60. let 20. století a poté v 80. letech literární historici a etnologové – srov. nap . Ko alka, J.: Co
je to národ. Praha, Svoboda 1969. – Macura, J.: Znamení zrodu. eské obrození jako kulturní 
typ. Praha, 1983. – Brou ek, S. a dal.: Základní pojmy etnické teorie. eský lid, 78, 1991, s. 
237–257. – Pato ka, Jan: Co jsou eši. Praha 1993. – Do pop edí odborného zájmu se otázka 
pojetí národa dostala v 90. letech, to však již jako otázka širší a spole ensky vysoce asová. 
Srov. nap . T eštík, D.: eši. Jejich národ, stát, d jiny a prameny v transformaci. Texty z let 
1991–1998. Brno, Dopln k 1999. – Barša, P. – Strmiska, M.: Národní stát a etnický konflikt. 
Politologická perspektiva. Brno, Centrum pro studium demokracie a kultury 1999. – Hroch, 
M.: V národním zájmu. Požadavky a cíle evropských národních hnutí devatenáctého století ve 
srovnávací perspektiv . Praha, NLN 1999. – Týž: Na prahu národní existence. Praha, Mladá 
Fronta 1999. – Týž: Národní tradice a identita. Lidé m sta, 1/2004 – 13, s. 3–22. – Petrucijová, 
J.: Vztah kulturní a ob anské identity. St et, harmonie. In: Národnostní menšiny na p elomu 
tisíciletí. Slezský ústav SZM, Opava 2002, s. 38–44. – Macura, V.: Š astný v k. Symboly, 
emblémy a mýty 1948–1989. Praha 1992.  

3
 Tato otázka ovšem položena byla. Srov. Holý, L.: Malý eský lov k a velký eský národ.
Praha, Slon 1996. ( eský p eklad díla The Little Czech and the Great Czech Nation.
Cambridge, University Press 1996. – Nedomová, A. – Kostelecký, P.: Národní identita. Praha, 
Sociologický ústav AV R, Working Papers 9, 1996. – Zich, F.: N které aspeky národní iden-
tity a sou asných integra ních proces . Sociológia, 31, 1999, . 5, s. 441–458. – Rabušic, L. – 
Burjanek, A.: eská ve ejnost a imigranti aneb Vláda míní, ve ejnost však mení. Demografie, 
45, 2003, s. 88–98. – Spontánním názorem na pojetí nátoda se zabývali badatelé na Slovensku. 
Srov. nap .: Ba ová, V.: Primordialistické konštruovanie národa na Slovensku – mezigenera -
né porovnanie. eskoslovenská psychológia, 43, 1999, s. 205–215. – Borecká, O. – Plichtová, 
J.: Reflexija národnej identity v meniacej sa spo o nosti. eskoslovenská psychológia, 42, 
1998, . 2, s. 126–143.

4
 Již prvé povále né s ítání obyvatelstva umož ovalo vlastní volbu p i deklaraci národnosti. 
Tento p ístup zachovala i všechna následující s ítání lidu – pokud zjiš ovala národnost obyva-
telstva. Také p i žádosti o vystavení ob anského pr kazu vypl ovali mladí lidé údaj o národ-
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K otázce konceptualizace národa v postojích eské ve ejnosti jsme se na-
vrátili v souvislosti se studiem postoj eských mluv í k „druhým“. Formu-
lovali jsme ji jako díl í problém ší e koncipovaného studia národní identity, 
sebeidentifikace a mezietnické komunikace obyvatelstva eské republiky (a 
sousedního st edoevropského prostoru), studia, které se stalo jedním z nos-
ných program  CVVOE.5

Otázku konceptualizace národa v p ístupech eské ve ejnosti jsme v do-
m  položili jako ur itou spole enskou výzvu. Jejím nastolením jsme reagovali  

• jednak na obecn  se prosazující tlak na zm nu hodnocení významu ná-
rodní spole nosti v sou asném globalizujícím se sv t  a

• jednak na probíhající názorové pnutí uvnit eské spole nosti, vyvolané 
dv ma paralelními procesy: ú astí eské republiky na evropském sjedno-
cování a formováním víceetnického prost edí, které na lokální úrovni vy-
tvá í nové klima pro ob anské soužití v eské republice. 

Naše dotazování jsme realizovali v ro ním odstupu let 2002 a 2003 
v rámci dvou cílov  rozdíln  nastavených šet ení. Prvé šet ení, p ipravené 
spole n  s POINTEM, zachytilo názory 761 ech  z generace prarodi  a 
generace dosp lých vnuk  ve t ech m stských lokalitách ech.6 Šet ení dru-
hé, koncipované spole n  s brn nským pracovišt m CVVOE, zaznamenalo 
v echách stanoviska 926 eských d tí ve v ku 10–11 (442) a 14–15 let 
(484) z dvaceti m st.7

nosti podle svého rozhodnutí – do doby, kdy tento údaj byl chápán jako relevantní. Jednotlivci 
skute n  tuto možnost využili, i když nejednou jako recesi.  

5
 Studium pojetí národa se tedy pro nás stalo segmentem studia, na n mž se ve vstupním zaklá-
dacím projektu Centra výzkumu vývoje osobnosti a etnicity dohodli pracovníci jeho ty  sekcí: 
sekce brn nské p i FSS MU, sekce pražské p i FHS UK, Ústavu pro jazyk eský AV R a 
POINTU.

6
 Prvé šet ení jsme p ipravili spole n  s M. Turkovou (FHS UK) a L. Prudkým (POINT). Sledo-
valo ve t ech vybraných m stech dva problémy eského nacionalismu: jednak vztah eského 
obyvatelstva k eské spole nosti a jednak jeho vztah k národnostním menšinám a etnickým 
skupinám žijícím na území R. K výzkumu byla zvolena m sta st ední velikosti v severový-
chodních, severozápadních a st edních echách, m sta s r znou etnickou strukturou obyvatel-
stva, r znou kontinuitou osídlení a r znou kulturní tradicí. M sto ve st edních echách m lo 
k 1. 3. 2001 celkem 15 298 obyvatel (94,9 % eské národnosti, dotázáno 196 osob), m sto 
v severovýchodních echách 16 381 obyvatel (95,6 % eské národnosti, dotázáno 339 osob) a 
v echách severozápadních 20 717 obyvatel (90,9 % eské národnosti, dotázáno 226 osob). 
Srov. Moravcová M.: Projekce etnicky smíšeného manželství v postojích dvou sou asných 
generací ech  (na p íkladu t í m st). In: Sociáln  a národnostn  smíšená rodina v eských 
zemích a ve st ední Evrop  od druhé poloviny 19. století do sou asnosti. Opava, Slezský ústav 
SZM 2003, s. 30–31. 

7
 Druhé šet ení jsme p ipravili spole n  s V. Smékalem a jeho spolupracovníky z brn nského 
pracovišt  CVVOE. Mapovalo t i problémy východisek multikulturní edukace na eských 
základních školách: spole enské klima v etnicky smíšených t ídách ZŠ, p ipravenost d tí na 
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Konceptualizaci národa v postojích eské ve ejnosti jsme v rámci obou 
šet ení sledovali na t ech ukazatelích:8

1. na reflexi vzniku vazby jedinec – národ,9

2. na reflexi vazby národ – rodná zem  – stát,10

3. na skladb  atribut , které eská ve ejnost dnes chápe jako identifika ní 
znaky národa.11

Na základ  takto vymezených ukazatel  se pak odvíjela i naše úvaha 
o váze etnického a ob anského pojetí národa a o ohlasu primordialistických a 
konstruktivistických teorií vzniku novodobých národ  v názorech eského 
obyvatelstva.

eské obyvatelstvo jsme si pro ú ely analýzy konceptualizace národa de-
finovali jako eské mluv í, kte í se deklarují v eské národnosti. U d tí jsme 
navíc zohlednili etnickou skladbu rodiny – rodinné ko eny.12 Nevzali jsme 
tedy v úvahu výpov di t ch d tských respondent , kte í se ozna ili za echy, 
ale oba rodi e uvedli v jiné národnosti. V tomto smyslu bylo naše vymezení 
ešství u d tí zám rn  zužující. Respektovalo d tskou populaci a její tendenci 

p iklán t se k v tšinové národnosti. M lo p isp t k odlišení postoj , které se 
utvá ejí v eských a jinoetnických rodinách.  

multikulturní prost edí a zdroje tendencí k etnickému ohrani ování. Šet ení zaznamenalo názo-
ry 1 625 d tí z 33 m st ech, Moravy a Slezska. V p edkládané stati se však opírám pouze 
o názory d tí z 20 m stských lokalit ech. V echách jsme m sta vybrali s ohledem na etnic-
kou skladbu, charakter mezietnické komunikace, typ lokality a krajské územní len ní (plat-
né k roku 2002). Získali jsme výpov di od 1 085 d tí z 27 škol: 541 navšt vovalo 5. t ídy a 
544 t ídy 9. Z nich ovšem pouze 926 d tí spl ovalo námi nastavená kritéria ur ení eské ná-
rodnosti (ozna ení sebe a jednoho z rodi  v eské národnosti): v 5. t ídách 442 (81,7 %)  
a v 9. t ídách 484 (89,0 %).  

8
 V rámci obou šet ení jsme sledovali stejné ukazatele konceptualizace národa. Ovšem vstupní 
koncepce t chto šet ení a p edevším skute nost, že se obracela k r zným v kovým skupinám 
respondent  ovlivnila formulaci dotazu. Srov. pozn. 9, 11. 

9
 Dosp lým respondent m byly položeny dv  otázky. První otázka zn la:„Jak, podle Vašeho 
názoru, získává lov k svou národnost?“ a nabídnuty možnosti: narozením, výchovou, vlastní 
volbou, n jak jinak (s dopl kem: jak jinak). Vyžadována byla odpov  ano, ne, nevím u každé 
z t chto možností. Druhá otázka zn la: „M že podle Vašeho názoru lov k vlastním rozhodnu-
tím zm nit svou a. národnost, b. státní ob anství, c. víru, náboženství, d. povahu, e. p ináleži-
tost k ur ité kultu e.“ Na každý dotaz a.–e. byla vyžadována odpov  ur it  m že, asi m že, 
nevím, asi nem že, ur it  nem že. Naproti tomu d tem byla položena otev ená otázka: „Jak se 
lov k stává a. echem, b. Romem, c. Vietnamcem?“ Odpov di formulovaly d ti samy.  

10
 Vzhledem ke stanovenému rozsahu stati nejsou tyto dotazy za len ny do textu p edkládané 

stati. Budou zpracovány samostatn .
11

 Tato otázka byla položena pouze dosp lým respondent m. 
12

 „Rodinné ko eny“ jsme odvozovali od národnosti rodi , kterou dle svého rozhodnutí uvedli 
respondenti.  
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Naším cílovým zám rem se stala komparace stanovisek t í generací e-
ch  v lokáln  r zn  nastavených podmínkách mezietnického kontaktu a spo-
le enského zázemí. Kladli jsme si tedy otázky genera ních názorových posu-
n  a vlivu reálného spole enského klimatu na tyto prom ny.

Ob  šet ení jsme koncipovali jako modelové sondy do lokálního prost e-
dí, vybraného s ohledem na: a. typ etnické struktury obyvatelstva, b. charak-
ter mezietnické komunikace, c. kontinuitu lokální spole nosti a d. její kultur-
ní tradice. Nastaveným rámcem „modelových“ m st jsou ohrani eny i naše 
záv ry. 

1. Reflexe vzniku vazby jedinec – národ 

eské obyvatelstvo v sou asnosti disponuje více názory na zp sob za a-
zení jedince do národní spole nosti. Postoj „mohu zm nit náboženství, státní 
ob anství, ale nikoli národnost a rodi e – nebo  jim a do ní jsem se zrodil“,13

postoj, který eská spole nost p ijala v pr b hu 19. století a který ješt  na 
po átku druhé poloviny 20. století respektovala jako sou ást svého etického 
kodexu a vztahování se ke kolektivním identitám, není na po átku 21. století 
již výhradním názorovým stanoviskem eské ve ejnosti. Vedle konceptu 
„zrození se“ do nezm nitelné národnosti, je v názorovém vybavení ech
komplementárn  p ítomen i koncept národnosti jako výsledku enkulturace a 
jako osobní „volby“. A tyto t i koncepty se vzájemn  prolínají nejen v nazí-
rání spole nosti, nýbrž i v názoru jednotlivc .

P esv d ení, že národnost lov k získává prvoplánov zrozením, z stalo 
ovšem dosud stanoviskem rozhodující v tšiny ve všech sledovaných genera-
cích.  

V obou generacích dosp lých deklarovalo v souhrnu všech t í sledova-
ných lokalit tento názor 90 a více procent dotázaných. (Srov. tab. 1.) Genera-
ce vnuk  navíc stanovisko, že do národnosti se lov k rodí nejen nekorigova-
la, nýbrž lp la na n m ve vyšším podílu. Stanoviska obou generací dosp lých 
budovala tedy primárn  na etnickém pojetí národa – ovšem v jistém lokálním 
rozlišení intenzity akceptace tohoto pojetí.14 Nejtransparentn ji se k národ-

13
 Parafráze výrok  respondent  starších než 50 let, které zaznamenal výzkum M. Moravcové 

v roce 1997. Srov. nap .: „Mohu zm nit náboženství, stát, ale ne národnost a rodi e. Jim 
jsem se narodil a do té jsem se narodil.“ (Muž, 64 let, Praha.) „Mohu zm nit stát, víru, jazyk, 
manželku, ale národnost, rodi e a d ti ne.“ (Muž, 59 let, Praha.) 

14
 Pod hranicí 90 % se k primordialistickému pojetí národa p ihlásili pouze respondenti z gene-

race prarodi  ze st edo eské m stské lokality (85,4 %). Naproti tomu mladí lidé mezi 
18(15)–30 lety v ku z téhož m sta tak u inili z 92,9 % a svým postojem se neodlišovali od 
mladých lidí z obou ostatních m st. Posun stanovisek obou generací v tomto st edo eském 
m st  zasluhuje další pozornost: s ohledem na rozdílnou genera ní zkušenost mezietnického 
kontaktu (generace prarodi  mu byla vystavena intenzívn ji). 
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nosti jako v ci zrození p ihlašovali obyvatelé m sta v severozápadních e-
chách, m sta s intenzívními p eshrani ními styky a s relativn  vysokým za-
stoupením jiného než eského obyvatelstva, m sta, v n mž se lokální spole -
nost nov  konstituovala v povále ném období ze sociáln  i etnicky r zných 
lidských zdroj . Zkušenost mezietnického kontaktu tedy podpo ila primor-
dialistické pojetí národa – bez ohledu nejen na p edchozí integra ní a asimi-
la ní proces, ale i bez ohledu na sou asné ízen  zprost edkovávané projekce
konstruktivistického pojetí národa, projekce multikulturní spole nosti a pro-
jekce globalizace sv tové civilizace. (Srov. tab. 1.)

Tab. l Názor na zp sob získání národnosti u dvou generací dosp lých ech  – 
v %  

národnost lov k získává 
narozením výchovou 

m sto 
v echách 

generace 
ano ne neví ano ne neví 

prarodi 1 84,8 13,9 1,3 74,4 24,3 1,3 
st edních 

vnuk 2 92,9 7,1 – 54,2 42,1 3,7 
prarodi 1 92,9 5,0 2,1 51,1 43,1 5,8 

SV
vnuk 2 91,2 7,8 1,0 52,7 40,4 6,9 
prarodi 1 90,0 7,5 2,5 25,6 61,6 12,8 

SZ 
vnuk 2 93,2 4,7 2,1 28,1 62,3 9,6 
prarodi 1 90,0 8,0 2,0 50,5 43,1 6,4 

t i m sta 
vnuk 2 92,3 6,6 1,1 44,9 48,2 7,0 

národnost lov k získává 
volbou jinak 

m sto 
v echách 

generace 
ano ne neví ano ne neví 

prarodi 1 40,0 54,7 5,3 18,1 50,0 31,9 
st edních 

vnuk 2 50,5 39,8 9,7 40,6 32,7 26,7 
prarodi 1 35,8 57,6 6,6 10,2 57,1 32,7 

SV
vnuk 2 40,0 49,2 10,8 20,6 42,8 36,7 
prarodi 1 28,9 56,6 14,5 13,8 62,5 23,8 

SZ 
vnuk 2 30,8 63,0 6,2 18,3 53,6 28,1 
prarodi 1 35,1 56,6 8,2 13,2 56,9 29,9 

t i m sta 
vnuk 2 39,4 51,6 9,0 24,9 43,9 31,3 

Poznámky: 
1 Osoby starší než 50 let. 
2 Osoby ve v ku 18(15)–30 let. 

Možnost konstruování národnosti v pr b hu enkulturace lov ka byla 
ob ma generacemi dosp lých zohledn na až na druhém po adí významnosti – 
akceptovala ji ovšem již tém  polovina dotázaných z obou generací. Uv -
dom ní si významu p edávání kulturních hodnot se tedy stalo sou ástí pohle-
du na fungující národní spole nost. (Srov. tab. 1.) Možnost získání národnosti 
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vlastní volbou, s níž se alespo  ve dvou situacích ú ední legislativy seznámili 
všichni ob ané R,15 byla p ijata až ve t etím plánu a pochopena jako nejmé-
n  významná. P ipustily ji ovšem op t tak ka dv  p tiny dosp lých. (Srov. 
tab. 1.) Váhu obou postoj  (ve srovnání t í m st) ovlivnilo lokální prost edí a 
uvnit  lokálních spole ností i genera ní p íslušnost. Názorová rozr zn nost 
lokální i genera ní se p i zvažování enkulturace a volby jako zp sobu získání 
národní identity projevila zcela transparentn  – na rozdíl od vnímání národ-
nosti jako dannosti zrození. Enkulturaci a vlastní volbu jako kauzality kon-
struování národnosti lov ka zohlednili op t nejmén  obyvatelé m sta silné-
ho mezietnického kontaktu.16 Naproti tomu nejv tší d raz na oba initele 
položili obyvatelé m sta st edo eského, m sta ležícího v pražské spádové 
oblasti. Osobní lokální zkušenost s etnicky „jinými“ tedy nepodpo ila nov
prosazované koncepty národa. Naopak p ímé kontakty s eským kulturním 
centrem ovlivnily rychlejší pronikání t chto koncept  do lokální spole nosti, 
a to v obou generacích. Místní spole enské klima tedy zásadn  ovliv uje 
p ijímání nových koncept .

Ve všech t ech m stských lokalitách se v generaci vnuk  upevnilo v do-
mí možnosti zvolit si svou národnost svobodn  podle vlastní v le – a to i 
v rámci ob anské spole nosti R. Posílilo také, i když mén  výrazn , v domí 
významu p edávané, a tedy i sdílené, kultury p i formování národní identity a 
národního sebeuv dom ní. Pouze mladí lidé ze st edo eského m sta pražské 
spádové oblasti p isoudili enkulturaci menší váhu než ob ané, kte í dosáhli 
50 a více let. Vysv tlení, pro  práv  zde generace vnuk  v plném rozsahu 
nep evzala od generace prarodi  v domí významu enkulturace p i konstitu-
ování národnosti lov ka, lze prozatím pouze hypoteticky hledat v poklesu 
lokálního historického v domí mezi mladými lidmi.17

Významné posuny v pojetí národa a stejn  tak v názoru na zp sob získá-
vání národnosti zaznamenala stanoviska d tí, které se narodily na samém 
sklonku 80. a v prvé polovin  90. let 20. století. D ti, které prošly enkulturací 

15
 Srov. pozn. 4. 

16
 V novoosídleneckém m st  v severozápadních echách možnost získání národnosti výcho-

vou p ipustila pouze necelá t etina dotázaných obou generací. Mladí lidé pak tuto možnost 
zamítli ve vyšším podílu než generace jejich prarodi .

17
 Možno ovšem otázku položit i opa n : Pro  práv  zde generace prarodi  klade tak vysoký 

d raz na enkulturaci jako formujícího initele národního sebeuv dom ní? V tomto st edo es-
kém m st  byla sice p ed rokem 1918 umíst na rakousko-uherská vojenská posádka a p ed
rokem 1989 v n m fungovalo po adu let vstupní výukové st edisko pro zahrani ní studenty. 
Avšak první sondy, které jsme uskute nili, nepotvrdily vazbu mezi docen ním enkulturace 
v národn -sebeuv domovacím procesu a zkušeností s jinoetnickými skupinami ve m st
(vojskem a zahrani ními studenty). Ur itou možnost vysv tlení prozatím nazna uje intenzita 
lokálního historického v domí u generace prarodi  a její pokles u generace vnuk , pokles, 
který doložil i náš výzkum. Srov. tab. 6 a pozn. 13. 
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i edukací již v kulturní realit eské republiky, své postoje k národní spole -
nosti liberalizovaly.18 Výroky mnohých z nich ovšem sou asn  prokázaly 
neujasn nost významu pojm  národ a národnost, bezradnost p i formulování 
vztahu jedinec – národnost – národ, a také dosud chyb jící vnímání národa 
jako fungujícího sociálního organizmu. Tápání se ukázalo p ízna né zejména 
u d tí z 5. t íd (10 až 11 let starých), pro které z ejm  tyto kategorie ješt
nenabyly d ležitosti p i sebeza ezení do okolního mikrosv ta. Ve vztahu 
k národnosti menšin (romské) a imigra ních skupin (vietnamské) se však 
nejistota projevila i u d tí z 9. t íd (které dosáhly 14–15 let v ku). Ani tyto 
d ti nedovedly vždy správn  zobec ovat. I když národ byl pro n  již samo-
z ejmou kategorií, jíž nahlížely a diverzifikovaly spole nost, vztah jedinec –
národnost – národ mnohdy posuzovaly bu  prost ednictvím konkrétní národ-
nosti vid né osobní zkušeností kontaktu, nebo prost ednictvím analogie po-
znaných vztah  v eské spole nosti. Tyto analogie pak u ady z nich dosud 
nekorigovala faktická znalost kultury, d jinného vývoje a spole enských 
souvislostí života národnostních menšin a imigra ních skupin v R.19 (Srov. 
tab. 2.) 

18
 V názorech, které d ti vyjad ovaly vlastní odpov dí na dotazy Jak se lov k stává a. echem, 

b. Romem, c. Vietnamcem?, jsme zaznamenali nejen výpov di, které zjednodušen  nazna o-
valy primordialistické a konstruktivistické východisko v pojetí národa, ale i p edstavy o 
mechanizmech a zp sobech za len ní lov ka do národní spole nosti. Tuto formu dotazu 
jsme zvolili s ohledem na neujasn nost významu pojmu národ a národnost mezi žáky 
zejména 5. t íd, kterou jsme zjistili v p edvýzkumu. Na naše dotazy vysoké procento žák
odpov d lo nevím (na rozdíl od respondent  z obou generací dosp lých). Srov. tab. 2.  

19
 N které eské d ti v 5. a také v 9. t ídách na základ  své zkušenosti a v domí samoz ejmé 

eské státnosti p edpokládaly pevnou vazbu mezi národem a státem. Proto i Rom m p isou-
dily bu  kdesi existující vlastní romský stát nebo je spojily s Rumunskem. Skute nost au-
tochtonnosti Rom  v R d ti zohlednily výjime n  a jejich imigraci ze Slovenska v bec ne-
vzaly v úvahu. Absence faktických znalostí výjime n  vedla jednotlivce k názoru, že 
Vietnamci žijí v ín  nebo v Korei. ast ji se ve výrocích žák  5. i 9. t íd objevilo stanovis-
ko zam ující profesní charakteristiku Vietnamc  v R za charakteristiku etnickou. Spojení 
Vietnamc  s ur itou profesní orientací, fungující v pov domí eské populace jako etnický 
stereotyp, d ti zakotvily do vztahu: p ijmu profesi – získám národnost.  
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Tab. 2 P edstavy o zp sobu získání národnosti u eských žák  5. a 9. t íd1

získání národnosti v %2, 3

národ-
nost 

t í-
da 

žák
cel-
kem 

odpo-
v d -
lo*

zroze-
ním 

výcho-
vou volbou jinak neví 

5 442 430 50,5 15,9 0,9 16,0 30,5 
eská 

9 484 452 69,7 12,9 4,1 29,9 11,7 
5 442 410 40,7 10,5 0,6 7,4 46,8 

romská 
9 484 431 56,9 14,6 6,0 17,4 21,1 
5 442 407 35,9 8,5 0,7 16,4 46,9 vietnam- 

ská 9 484 435 59,0 8,2 3,3 29,8 19,6 

Poznámky:
1 Pracujeme s výpov mi 442 žák  5. t íd a 484 žák  9. t íd, kte í jednoho ze svých rodi  i sami 

sebe ozna ili v eské národnosti. 
2 N kte í žáci ve volných odpov dích uvedli více možností. Sou et uvád ných hodnot v procen-

tech dává více než 100 %.  
3 Kategorie jsme sestavili na základ  individuáln  formulovaných odpov dí žák .
* = 100 % 

Názor, že národnost je ur ená zrozením, obecn  p ijímaný v generaci do-
sp lých, m l u d tí podstatn  menší váhu. P esto z stal dosud názorem v tši-
novým, názorem, ke kterému se d ti p iklán ly s v tší intenzitou v pr b hu
svého vyzrávání a ujas ování si významu pojmu národ jako spole enské 
kategorie. Primordialostické pojetí národa d ti up ednostnily jak ve vztahu 
k vlastní eské národnosti, tak ve vztahu k národnosti jiných. (Srov. tab. 2.) 
D ti ovšem „zrození do národa“ vázaly ve svých p edstavách na dv  odlišné 
sociální instituce: na rodinu a na stát/zemi. Tuto zám nu pak reflektovaly 
jinak v pohledu na eskou národnost a národnost menšin. Zatímco podle d tí
lov k eskou národnost získává rovnovážn  bu  zrozením v eské republi-

ce nebo v eské rodin , národnost romskou a vietnamskou naopak nabývá 
p edevším zrozením v romské i vietnamské rodin . Postoj zachycený již 
u d tí v 5. t ídách s v kovým vyzráváním sílil. eské d ti tedy p i kly státu 
status garanta národnosti a v tomto smyslu eské republice garanta eské 
národnosti. Etnický princip národa se ve stanoviscích t chto d tí za al prolí-
nat s principem národa ob anského – ovšem tak, že státnost byla v len na do 
konceptu kulturn  totožného národa, by  vyšlého z r zných etnických ko e-
n . Žít v zemi/stát  znamenalo pro adu d tí obou v kových skupin vlastnit 
národnost, s níž je stát spojován – a to i za cenu vytvo ení fiktivního státu 
(romského). Tímto svým pojetím d ti vymezily sou asn  symbolický prostor 
pro p eklán ní národnosti. Z téže myšlenkové koncepce pak vycházel i jejich 
názor na možnost získání národnosti pobytem – „životem“ – v zemi/stát .
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Pouze jednotlivci odd lili pojem národnost a pojem státní ob anství a p iznali 
možnost zrození v R i p íslušník m jiných etnik.20 Srov. tab. 3. 
   
Tab. 3 P edstavy o získání národnosti zrozením u eských žák  5. a 9. t íd1

nabytí zrozením2

z toho v národnost t ída žák
celkem 

odpov -
d lo* celkem 

rodin  zemi 

nabytí 
žitím 
v zemi

5 442 430 50,5 21,0 29,5 5,5 
eská 

9 484 452 69,7 35,7 34,0 7,1 
5 442 410 40,7 26,5 14,24 0,25

romská 
9 484 431 56,9 50,2 6,76 0,95

5 442 407 35,9 20,3 15,67 2,0 vietnam- 
ská 9 484 435 59,0 40,7 18,38 3,09

Poznámky: 
1 Pracujeme s výpov mi 442 žák  5. t íd a 484 žák  9. t íd, kte í jednoho ze svých rodi  i sami 

sebe ozna ili v eské národnosti. – Kategorie jsme sestavili na základ  individuáln  formu-
lovaných odpov dí žák .

2 N kte í žáci ve volných odpov dích uvedli více možností. Sou et uvád ných hodnot v procen-
tech dává více než 100 %. 

3 Za azeny pouze výpov di, které pracovaly s myšlenkou celoživotního kontinuálního pobytu 
v zemi/stát . Srov. tab. 5. 

4 V tom: v romském stát  10,5 %, v Rumunsku 1,2 %, jinde 1,5 %, v R 1,0 %.  
5 V romském stát .
6 V tom: v romském stát  4,6 %, v Rumunsku 0,2 %, jinde v Evrop  1,0 %, v R 0,9 %. 
7 V tom: v R 0,5 %, ve Vietnamu 14,9 %, jinde 0,2 %. 
8 V tom: v R 0,9 %, ve Vietnamu 16,1 %, v Asii 0,2 %, v ín  1,1 %.  
9 V tom: ve Vietnamu 2,3 %, v „zemi“ 0,7 %.  
* = 100 %

   

D ti, na rozdíl od dosp lých, se k možnosti získání národnosti v procesu 
enkulturace p ihlásily váhav . Více tuto možnost akceptovaly pouze v úva-
hách o národnosti eské a romské. P ipustily ji u národností, s jejichž kultu-
rou a rodinnými zvyklostmi mají možnost se seznamovat a srovnávat vzá-
jemné odlišnosti. V len ní se do národa/etnika osvojením si jeho kulturního 
modelu bylo ovšem ve výkladu d tí pochopeno nejen jako proces nastartovaný 

20
 Z celého souboru t ch eských d tí, které formulovaly názor na zp sob získání romské 

s vietnamské národnosti, vyjád ilo v této souvislosti samoz ejmost narození v R: Rom
pouze deset a Vietnamc  pouze šest. Výroky vztahující se k Rom m: žáci 5. t íd - „tady“, 
„v R“, „v eské porodnici“, „v R a má ernou barvu“. Výroky žák  9. t íd již byly 
složit jší a obsahovaly vesm s dvojí determinaci: „v R“, „v echách, ale Romem se 
stává povahou“, „romským rodi m v R“, „narodí se zde a u í se sv j jazyk“.
Výroky vztahující se k Vietnamc m: žáci 5. t íd: „narodí se tu a má matku Vietnamku“, 
„narodí se zde a u í se sv j jazyk“, žáci 9. t íd: „narodí se tu“, „narodí se tu a má matku 
Vietnamku (nebo otce)“, „narodí se v R, požádá o ob anství“, „narodí se ve Vietnamu, ale 
také v echách, záleží na jeho povaze a p ístupu“. 
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a dovršený p i formování osobnosti lov ka v ase jeho d tství a dospívání, 
nýbrž jako proces, který lze zapo ít kdykoli21 a podstoupit i v malé etnicky 
vyhran né a konsolidované skupin .22

Možnost volby národnosti d ti deklarativn  ve formulaci svých p edstav 
o zp sobu za len ní se do národní spole nosti tém  v bec nep ipustily. 
Pokud se o ní zmínili jednotlivci z ad žák  9. t íd, u inili tak tém  výlu n
nep ímo – výroky „cítí se echem, Romem, Vietnamcem“, „chce být e-
chem, Romem“, „je spokojen, že je ech, Rom, Vietnamec“, „vlastenec-
tvím“ 23. Takto vyjád enou volbu pak p ekvapiv  nej ast ji spojili s úvahami 
o možnosti jak se stát Romem. (Srov. tab. 2.) Kreativita, s níž d ti vytvá ely 
na základ  vlastní i sd lené zkušenosti své vize o mechanizmech vzniku 
národní existence lov ka, je však vedla k definování dalších variant možnos-
tí jak získat národnost a za adit se do národní spole nosti. V tšinu uvád ných 
vizí d ti vázaly ke zm n  národnosti vycházející z vlastního rozhodnutí lo-
v ka jako d sledku jeho nového spole enského ukotvení. V t chto svých 
p edstavách tedy s možností volby pracovaly. 

2. Reflexe zm ny národnosti 

Primordialistické pojetí národa, doložené ve všech t ech generacích e-
ch  jako dominantní názor na vznik vztahu jedinec–národ, a stejn  tak v tši-
nov  deklarované odmítnutí možnosti získat národnost volbou (u d tí tém
absolutní), neznamenalo paralelní zamítnutí možnosti zm nit národnost na 
základ  osobního rozhodnutí lov ka – a to ani u d tí, ani u generací dosp -
lých.  

V obou generacích dosp lých proklamovalo morální oprávn nost lov ka 
zm nit národnost tém  45 % dotázaných, tedy více, než p ipustilo možnost 
její svobodné volby. ada dosp lých z obou generací pochopila volbu a zm -
nu národnosti jako dva odlišné akty: odd lila výchozí a druhotné sebeza le-
n ní lov ka do národní spole nosti.24 Sou asn  p ijala primární a sekundární 

21
 Srov. nap . výroky o nabytí eské národnosti: „je tady hodn  dlouho a za ne mluvit esky“, 

„nau í se esky a pokusí se s echem vycházet“ (5. t ída), „p ist huje se do R a p ijme kul-
turu a bude se chovat jako ech“ (9. t ída). 

22
 Srov. výroky o nabytí vietnamské národnosti: „dokáží se vžít do jejich situací“, „když se 

nau í chovat jako oni“ (9. t ída), a nabytí romské národnosti: „nau í se romsky“ (5. t ída), 
„když se bude chovat jako Rom“, „když se nau í chovat jako oni“ (9. t ída). 

23
 Odkaz na vlastenectví uvedli jednotlivci z ad 14–15 let starých d tí pouze v souvislosti 

s eskou národností. Analogickou odpov  na dotaz: Jak se lov k stává echem“ dal také 
jeden žák 5. t ídy. 

24
 Odlišné vnímání dotazu na možnost získání národnosti volbou a dotazu na možnost zm ny 

národnosti m žeme také chápat jako výrazný projev neujasn nosti stanovisek. Zásadní 
rozlišení odpov dí na oba dotazy zaznamenal výzkum u generace prarodi  ze st edo eského 
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národní sebeidentifikaci jako legitimní a spole ensky p ijatelnou zvyklost, 
jako zvyklost, která není z hlediska existence národní spole nosti ani jedince 
problémová. Ve stanovisku k p ijatelnosti zm ny národnosti, tedy zm ny 
národní identity, nejliberáln jší pozice zaujali ob ané st edo eského m sta, 
které leží v bezprost ední blízkosti Prahy. Naopak obyvatelé p íhrani ního 
m sta s intenzívními mezietnickými kontakty na lokální úrovni ve vysokém 
podílu lp li na principu nezm nitelnosti národnosti.25 (Srov. tab. 4.)  

Tab. 4 Názor na zm nu národnosti u dvou generací dosp lých ech  – v %  

národnost lov k získává 
volbou 

národnost lov k m že
zm nit m sto 

v echách generace 
ano ne nevím ano ne nevím 

prarodi 1 40,0 54,7 5,3 54,5 37,9 7,6 
st edních 

vnuk 2 50,5 39,8 9,7 53,0 37,6 9,4 
prarodi 1 35,8 57,6 6,6 38,3 58,8 2,8 

SV
vnuk 2 40,0 49,2 10,8 44,9 47,5 7,6 
prarodi 1 28,9 56,6 14,5 38,8 46,2 15,0 

SZ 
vnuk 2 30,8 63,0 6,2 39,3 53,8 6,9 
prarodi 1 33,3 54,1 12,6 42,8 50,3 6,9 

t i m sta 
vnuk 2 37,6 48,3 14,1 45,4 46,1 8,4

Poznámky: 
1 Osoby starší než 50 let. 
2 Osoby ve v ku 18(15)–30 let.

Také ada d tí obou v kových skupin pracovala ze zm nou národnosti ja-
ko s p irozeným právem lov ka. Pojem „zm na“ ovšem d ti použily ve 
svých formulacích zcela výjime n . Zm nu národnosti v naprosté v tšin
prezentovaly jako d sledek lov kem prožívané životní reality a kulturní 
zkušenosti. Ztotožnily ji s osobním rozhodnutím lov ka zm nit bu  sv j
dosavadní právní statut (migrace, nové ob anství, uzav ení manželství, adop-
ce), nebo své dosavadní kulturní zázemí (p átelská skupina), anebo sv j zp -
sob života. (Srov. tab. 5.) Všechna t i rozhodnutí v pojetí d tí pak provází, 
iniciuje a dovršuje p ijetí kulturního modelu nov  p ijaté národnosti ( eské, 
romské, vietnamské) – bez ohledu na to, zda je reprezentovaná národní spo-
le ností i etnickou skupinou.  

m sta a mén  transparentn  u obou sledovaných generací m sta v severozápadních echách. 
Srov. tab. 4. 

25
 Zajímavý je ovšem i mezigenera ní posun názoru na zm nu národnosti. Zatímco v m stských 

lokalitách st edo eské a západo eské byly názory obou generací vzájemn  blízké, ve m st
východo eském generace vnuk  výrazn  revidovala odmítavé stanovisko ke zm n  národ-
nosti zaujaté generací prarodi . Srov. tab. 4. 
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Tab. 5 P edstavy o podn tech ke zm n  národnosti u eských žák  5. a 9. t íd1

nabytí národnosti2

národnost t í-
da 

žák
cel-
kem 

odpo-
v d -
lo*

imi-
grací, 
poby-
tem3

s at-
kem, 
adopcí 

v le-
n ním 
do 
skupi-
ny 

p ije-
tím 
zp -
sobu 
života 

zm -
nou 
ná-
rod-
nosti 

5 442 430 7,5 – 0,7 0,9 0,2 
eská 

9 484 452 7,1 1,5 0,4 0,2 0,9 
5 442 410 2,4 0,2 0,7 0,7 0,2 

romská 
9 484 431 3,44 1,1 0,2 2,3 0,7 
5 442 407 3,9 0,2 2,9 – 0,2 

vietnamská 
9 484 435 9,85 1,1 0,2 3,46 1,4 

Poznámky: 
1 Pracujeme s výpov mi 442 žák  5. t íd a 484 žák  9. t íd, kte í jednoho ze svých rodi  i sami 

sebe ozna ili v eské národnosti. 
2 N kte í žáci ve volných odpov dích uvedli více možností. Sou et uvád ných hodnot v procen-

tech dává více než 100 %. 
3 Za azeny pouze výpov di vázáné na migraci, azyl, zm nu ob anství a na pobyt v jiné než rodné 

zemi. Srov. tab. 3.  
4 V tom: v romském stát  0,9 %. 
5 V tom: ve Vietnamu 8,2 %, p ist hováním (do Vietnamu) 1,6 %.  
6 Vztahuje se výlu n  k prodávání na tržištích, znamená tedy p ijetí profese.  
* = 100 % 

Rozhodujícím podn tem pro nabytí národnosti zm nou se v názoru d tí 
stala migrace. Provázanost rozhodnutí lov ka trvale žít v hostitelské ze-
mi/stát  a p ijmout národnost hostitelské spole nosti jako d sledku tohoto 
rozhodnutí sílila v postojích d tí staršího školního v ku, tedy d tí, pro které 
byla národnost již samoz ejmou kategorií diverzifikace spole nosti. D ti
soub žn  s ujas ováním významu pojm  národ a národnost tedy vst ebávaly 
názor, že d sledkem rozhodnutí žít v té které zemi je i p ijetí v tšinové ná-
rodnosti zem /státu. V nejv tší intenzit  tuto souvztažnost d ti uvád ly 
v souvislosti s nabytím eské národnosti. (Srov. tab. 5.) Vst ícnost k etnicky 
jiným, kte í žijí v R, se v nazírání eských d tí transformovala do 
vst ícnosti p ijmout je a integrovat do eské spole nosti.  

Myšlenková konstrukce, odvozující nabytí národnosti od zm ny kultury 
i zm ny zp sobu života, byla d tmi použita naopak p edevším ve vztahu ke 

zp sobu získání národnosti romské a vietnamské. P i vysv tlování mechani-
zm  nabytí t chto menšinových národností (v kontextu ob anské spole nosti 

R) pracovaly sice n které d ti nejen s reálnými argumenty, ale i s etnickými 
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stereotypy, které si vytvo ila v tšinová spole nost.26 Možnost zm ny v men-
šinovou národnost však mnohé d ti p ijaly jako realitu.   

V pohledu ásti eského obyvatelstva „zrození“ se do národnosti a zm na 
národnosti se navzájem nevylu ují. Pro mnohé dotázané dosp lé echy a 
také pro adu eských d tí se tedy jedinec do národnosti sice rodí, ovšem 
sou asn  m že takto získanou národnost zam nit za jinou. Otázkou je, zda 
tato zm na pro n  p edstavuje zm nu celkovou, i je to zp sob dualizace 
národnosti, tedy p ijetí dvojí národní identity.  

3. Reflexe identifika ních znak  národa a národní p íslušnosti 

Kterým komponentám p íslušnosti k národu byla v takto nastaveném mo-
delu vztahu k národu p iznávána d ležitost? P esn ji v jakých p íznacích 
vnímají eši eskou národní totožnost? Tyto otázky jsme položili pouze 
generaci prarodi  a generaci vnuk . V dotazování d tí jsme je na základ
vyhodnocení dat p edvýzkumu vypustili.27

V domí p íslušnosti k národu bylo v evropském myšlení 19. a také po a-
du desetiletí 20. století tradi n  budováno na kulturních znacích. Ty v kon-
textu evropského myšlení vytvá ely a potvrzovaly národní totožnost a odlišo-
valy p íslušníky jiných národ . Funguje však takto konstruovaný názor na 
národní identitu u obyvatel t í eských m st za situace prosazující se kulturní 
globalizace, která prom uje i nazírání na národ jako spole ensko-politický a 
kulturní subjekt?  

Ve škále nabídnutých deseti kulturních a spole enských fenomén , váza-
ných na p íslušnost k národní spole nosti,28 rozlišili respondenti znaky t í
kategorií významnosti. Rozhodující význam národn  identifika ního znaku 
p iznali jazyku, d jinám, kulturnímu d dictví a p ináležitosti k národní spo-
le nosti a prostoru – „domovu“. Národní jazyk, kontinuitu národa a v domí 
sounáležitosti tedy povýšili na základní stavební kameny poci ované i dekla-
rované národní identity. Tyto znaky, doložené jako nezpochybnitelné ve 

26
 Srov. nap . výroky vztahující se k nabytí vietnamské národnosti: „za ne prodávat na trhu“, 

„rozhodí stánky na nám stí (5. t ída), „žije ve stánkách“, „je pracovitý“ (9. t ída), nebo 
k nabytí romské národnosti: „za ne šikanovat“ (5. t ída), „jinak voní“, „ ve na ulici, ni í by-
ty a krade“, „žije ve spole enstvu“ (9. t ída).  

27
 P edvýzkum jsme realizovali na dvou základních školách: jedné v Praze a jedné ve st edo-

eském m st .
28

 Dotaz zn l: Znamená pro vás p íslušnost k národu: spole nou kulturu, spole nou e , spole -
né d jiny, podobný zp sob života, podobné morální hodnoty, podobný názor na vztahy mezi 
mužem a ženou, pocit domova, sou ást jistot vašeho zázemí, zp sob rodinné výchovy, to, že 
p íslušník m svého národa rozumíte, protože podobn  jednají, reagují a myslí? 
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všech t ech m stech, mladí lidé sice vyjád ili s menší intenzitou, avšak i pro 
n  z staly nejvýznamn jšími znaky národa. (Srov. tab. 6 a 7.)

Tab. 6 Významnost symbolických znak p íslušnosti k národu – v %1

p iznaná d ležitost spole né m sto 
v echách 

generace 
kultu e e i d jinám pocitu 

domova 
prarodi 2 94,9 92,4 97,4 97,5 

st edních 
vnuk 3 88,0 92,3 81,2 85,5 
prarodi 2 82,9 90,0 86,4 84,2 

SV
vnuk 3 83,1 89,3 82,2 71,3 
prarodi 2 88,8 93,8 87,5 92,5 

SZ 
vnuk 3 86,3 90,4 89,0 87,7 

Poznámky: 
1 Vzaty v úvahu odpov di: d ležitost velmi významné a dosti významná. 
2 Osoby starší než 50 let. 
3 Osoby ve v ku 18(15)–30 let. 

Na druhé místo významnosti v klasifikace znak  národa položily ob  ge-
nerace dosp lých národní mentalitu (rozum ní si, zp sob jednání získaný 
enkulturací, myšlení). Teprve na t etím míst  významnosti stanula žitá kaž-
dodennost: zp sob života, morální hodnoty, zp sob rozd lení genderových 
rolí. Samoz ejmá každodennost lov ka, a koli se utvá í, p edává a funguje 
v konkrétní spole nosti a je sou ástí osobitosti této spole nosti, byla uznána 
v souvislosti deklarované národní totožnosti za nejmén  významnou. V názo-
ru mladé generace všech t í m st pak navíc význam jak mentality, tak projev
každodennosti jako národn  identifika ních znak  radikáln  poklesl. Zp sob 
života (pochopený z ejm  v zúženém smyslu civiliza ní vysp losti a spot eb-
ní kultury), spole né morální hodnoty a také vzájemné rozum ní si p estávají 
být mladými lidmi vnímány jako kulturní fenomény, jimiž se sebeidentifikují 
s národní spole ností. Žitá každodennost p estává být pro n  uv domovaným 
projevem národní osobitosti a odlišnosti od etnicky jiných – bez ohledu na 
reálnou skute nost. (Srov. tab. 6 a 7.) 

V názorech sou asných ech  tedy mizí mnohé identifika ní znaky náro-
da, na nichž budovala národn -politická „osv ta“ 19. a prvé poloviny 
20. století. Proces globalizace vede k jejich vyrušení a odsunutí do pozice 
nevnímaných. Do pozice vnímaného znaku národa se však v spontánním 
procesu dostalo samo v domí p íslušnosti k národu, tedy národní sebe-
uv dom ní. 
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Tab. 7 Významnost symbolických znak p íslušnosti k národu – v %1

p iznaná d ležitost 
m sto 
v e-
chách 

generace jistot
zázemí 

rodin-
né vý-
chov

rozu-
m ní si 

zp so-
bu
života 

morál-
ním 
hodno-
tám 

názoru 
na gen-
derové 
role 

prarodi 2 86,1 77,3 88,5 73,4 74,4 61,6 
st edních 

vnuk 3 70,9 54,7 54,7 30,8 46,2 46,2 
prarodi 2 70,6 79,9 60,1 61,4 56,8 69,6 

SV
vnuk 3 52,9 52,3 49,3 38,9 41,5 46,4 
prarodi 2 83,8 81,0 73,4 72,6 76,3 76,3 

SZ 
vnuk 3 70,3 75,2 51,4 54,8 61,0 68,5 

Poznámky: 
1 Vzaty v úvahu odpov di: d ležitost velmi významné a dosti významná. 
2 Osoby starší než 50 let. 
3 Osoby ve v ku 18(15)–30 let. 

Záv rem 

Koncept národní spole nosti a p íslušnosti k ní se ukázal u obou sledova-
ných generací dosp lých ech  a také u eských d tí staršího školního v ku
základním principem pro uchopení vlastní jsoucnosti v sou asné Evrop .
Všechny tyto generace bez ohledu na lokální p vod ozna ily národní spole -
nost za d ležitou a funk ní sociální sí . Dosud ani mladá generace dosp lých 
a ani d ti staršího školního v ku neup ednost ují koncept, který p isuzuje 
menší váhu národní spole nosti pro vlastní ukotvení v sou asné Evrop . Pro 
d ti mladšího školního v ku je ovšem národ dosud nejasnou kategorií, kate-
gorií s níž nepracují a v níž tápou.  

Všechny generace disponují více názory na zp sob za azení jedince do 
národní spole nosti. Vedle konceptu „zrození se“ do národnosti, je v názoro-
vém vybavení ech  p ítomen i koncept národnosti jako výsledku enkultura-
ce a jako osobní „volby“. Tyto t i koncepty jsou chápány jako komplemen-
tární.  

Mezi vzájemn  se prolínajícími koncepty národa a názory na zp sob za-
len ní lov ka do národní spole nosti má v postojích všech generací rozho-

dující pozici princip etnického národa a princip „zrození“ se do národnosti. 
Etnické pojetí národa z stává v tšinovým pohledem na národ jako sociální 
organismus. Osobní zkušenost lokálního mezietnického kontaktu toto pojetí 
utvrzuje.  

Akceptování r zných mechanizm  za len ní lov ka do národní spole -
nosti intenzívn ji zohled ují mladí lidé. Ovšem i v jejich názorovém vybavení 



Mirjam Moravcová 596

je stanovisko „zrození se do národa“, p edávané mezigenera ní vým nou, 
dosud stanoviskem v tšiny.  

Generace d tí v úvaze o podstat  národní identity staví vedle principu et-
nického jako významný i princip státu. V pozicích mnohých d tí je ztotož o-
ván národ a stát a z této pozice rozhodnutí žít v R znamená automaticky 
p ijetí eské národní identity a p izp sobení se eské kultu e.

Uv dom ní si podmi ující souvislosti mezi utvá ením národní identity 
jednotlivce a mezi jeho enkulturací i osobní volbou je z pohledu našeho 
výzkumu záležitostí zprost edkované spole enské teorie a nikoli spontánního 
prožitku a zkušenosti mezietnického kontaktu. Místní spole enské klima 
ovšem zásadn  ovliv uje p ijímání i odmítání nových koncept .

Konstruktivistické pojetí národa je již sou ástí názorového vybavení es-
ké ve ejnosti. Není chápáno jako kontoroverzní, vylu ující se a odporující 
pojetí primordialistickému, které z stává nadále pojetím dominantním. 
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asový soub h spontánního i ízeného procesu individualizace, respekti-
ve rozrušování tém  úplné sociální, národnostní a názorové homogenity 
eské spole nosti po roce 1989 a institucionalizace historické antropologie 

v podmínkách v d o spole nosti v eské republice není jist  náhodný. Nový 
pohled na minulost, již d íve uplatn ný v rámci eské etnografie, postavil do 
centra d ní lov ka s jeho osobitým chápáním skute nosti, jedine ným myš-
lenkovým a emocionálním sv tem. Objevil, že v rámci objektivních spole-
enských podmínek dochází k individuálnímu vid ní a prožívání skute nosti. 

Historická antropologie, v souladu s eskou p ítomností, tak chápe lov ka 
nejen jako nosi e minulosti, ale i jako jejího spolutv rce ( e eno termínem 
Richarda van Dülmena, jednoho ze zakladatel  historické antropologie 
v N mecku, jako „nositele“ d jin)1. Bezesporu však existují lidé, kte í uplat-
ují svou v li ve spole nosti intenzivn ji (razantn ji) než ostatní. Pat í k nim 

i elity (ve významu v d í osobnosti) menšinových hnutí, osobnosti, které 
pomáhají modelovat historii ú inn ji než adoví p íslušníci minorit. Posléze 
se ovšem oni sami stávají sou ástí d jin menšiny, jakéhosi ustáleného pohle-
du na minulost, který krystalizuje v okamžiku, kdy se minoritní snahy trans-
formují v hnutí a kdy vyvstává pot eba mít svou asoprostorovou kontinuitu. 

Jsou osobnosti menšinových hnutí lidé rozmanitých duchovních sv t  a 
životních praxí, nebo jsou spojeny n jakými nad asovými svorníky? Nakolik 
je jejich osobní v le závislá na v li v tšinového spole enství? A kone n :
Existují n jaké p edpoklady, schopnosti, vlastnosti, kterými disponuje (m l
by disponovat) ten, jenž stojí v ele menšinových snah (menšinového hnutí)?  

Citeln  chyb jící komparativní historicko-antropologický výzkum menšin 
v eských zemích nás vede k tomu, že následující teze budou vybudovány na 
materiálu autochtonní židovské menšiny, která se – vedle eských N mc  – 
až do období druhé sv tové války podílela na vyznívání d jin tohoto prostoru 
nejú inn ji. V pop edí našeho zájmu budou židé s eskou etnicitou, kte í své 

1
 RICHARD VAN DÜLMEN, Historická antropologie. Praha 2002, s. 40. 
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židovství pokládali za víru,2 pozd ji za závazek v i svému p vodu nebo 
v i své rodin 3. Za spodní hranici – s v domím velké vágnosti periodiza -
ních mezník  – jsme zvolily rok p evedení asimila ních židovských snah 
orientujících se na eský národ na institucionální platformu.4 Horní periodi-
za ní datum pak charakterizovalo ízené vy azování židovského obyvatelstva 
z v tšinové spole nosti, vyvolávající menšinové obranné reakce a strategie, 
ízené mluv ími minority. Dále v nujeme pozornost období po holocaustu.  

Období 1876–1939 

Mezi dv ma asovými body p ed holocaustem lze sledovat t i transpa-
rentní etapy, odpovídající t em generacím eskožidovských snah a eskoži-
dovského hnutí (a dv ma generacím národn židovských /sionistických/ snah 
/hnutí/, jehož po átky spadají v eských zemích do druhé poloviny 90. let 
19. století5). Ob  p edvále né generace eských žid  byly konfrontovány 
s všestranným vzestupem eské spole nosti, která v Praze získala atributy 
v tšiny.6 V obou etapách p ed první sv tovou válkou se eši v i Žid m
vymezovali p edevším jako v i t m, kdo napomáhali udržení a zesílení 
pozic domácích N mc : nep átel a rival .7 Druhá generace, nastupující na 
p elomu 19. a 20. století, musela reagovat na rychlý proces mocenskopolitic-

2
 Toto pojetí židovství se prosadilo v poslední tvrtin  19. století. BLANKA SOUKUPOVÁ, 

eská spole nost p ed sto lety, Identita, stereotyp, mýtus. Praha 2000, s. 129. 
3
 Za první republiky se židovství ztotož ovalo s morálkou, s empatií, s rodinnou tradicí, s p vo-
dem, s jedine nou kulturou. Blanka Soukupová, eši-židé. K identit eskožidovského hnutí. 
1918–1926, s. 61. In: BLANKA SOUKUPOVÁ a MARIE ZAHRADNÍKOVÁ, Židovská 
menšina v eskoslovensku ve dvacátých letech. Praha 2003. 

4
 Roku 1876 se ustavil Spolek eských akademik -žid . Blanka Soukupová, eští židé: deziluze 
jako impuls k vyprofilování sebev domého eského židovství, s. 31–32. In: BLANKA SOU-
KUPOVÁ – PETER SALNER (edito i), Modernizace, identita, stereotyp, konflikt, Spole nost 
po hilsneriád . Bratislava 2004. 

5
 Hillel J. Kieval považoval sionismus za reakci na selhání asimilace. Týž, The Making of Czech 
Jewry, National Conflict and Jewish Society in Bohemia 1870–1918. Oxford 1988, s. 66. K d -
jinám prvních pražských sionistických spolk  srov. RUDOLF M. WLASCHEK, Juden in 
Böhmen, Beiträge zur Geschichte des europäischen Judentums im 19. und 20. Jahrhundert.
München 1990, s. 66; GARY B. COHEN, N mci v Praze 1861–1914. Praha 2000, s. 173; 
ŠLOMO AVINERI, Zrození moderního sionismu. Praha 2001, s. 116–127; MOSHE YEGAR, 

eskoslovensko sionismus Izrael. Praha 1997, s. 12–15 a d. 
6
 V roce 1882 mezi obecními staršími z stalo již pouze p t n meckých liberál . GARY B. 
COHEN, N mci v Praze …, c. d., s. 111 a d. 

7
 K tomu zejména BLANKA SOUKUPOVÁ, eská spole nost …, c. d., s. 133, 139; Blanka 
Soukupová, Vztah eských politických stran k Žid m. Národn politický obraz, stereotyp i 
p edsudek na prahu nového století, s. 9–11. In: BLANKA SOUKUPOVÁ – PETER SALNER 
(edito i), Modernizace, identita …, c. d. 
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kého a ideologického rozev ení eské spole nosti, nár st jejího sebev domí,8

na zm nu významu (výrazné zpolitizování) eskalujícího eského antisemi-
tismu9 a na prosazování se nepo etných sionist , ve svých po átcích spolu-
pracujích s ortodoxním židovstvím. T etí generace pracovala v podmínkách 
státu, pro který byl antisemitismus na oficiální úrovni nep ijatelný.10 eši a 
Slováci se stali státotvornými národy a eskožidovské hnutí se do jisté míry 
završilo. Ve svém ešství samoz ejmá prvorepubliková generace stála – 
uprost ed fakticky i formáln  sekularizované eské spole nosti11 – p ed pro-
blémem vztahu k židovskému náboženství a obecn  i k židovství.12 Zatímco 
eskožidovské hnutí po první sv tové válce stagnovalo,13 sionisté slavili na 

zahrani ní i domácí politické scén  úsp chy14.

Každá eskožidovská generace byla p itom spojena s n kolika jmény, 
s n kolika individualitami. Mezi zakladatelskou generaci lze po ítat pr mys-
lového podnikatele, magistrátního ú edníka, mecenáše a politika Bohumila 
Bondyho (1832–1907), právníky Aloise Zuckera (1842–1906), prvního d -
kana eské právnické fakulty, Leopolda Katze (1854–1927), Jakuba Scharfa 
(1857–1922), Augustina Steina (1854–1937), prvního eskožidovského p ed-
sedu ŽNO v Praze, a žurnalistu a politika Adolfa Stránského (1855–1931).15

8
 Souhrnn  tamtéž, s. 7–8 (s odkazy na literaturu). 

9
 Tamtéž, s. 7–18. 

10
 Blanka Soukupová, eská identita po vzniku eskoslovenské republiky. Antisemitismus jako 

faktor upevn ní jsoucnosti? 1918–1920, s. 30, 33–34; táž, eský antisemitismus ve dvacá-
tých letech 20. století. Antisemitismus jako složka eské identity?, s. 48–49. In: BLANKA 
SOUKUPOVÁ, MARIE ZAHRADNÍKOVÁ, Židovská menšina …, c. d. 

11
 Ji í Musil, eská spole nost 1918–1938, s. 293–294, 298–300. In: D jiny obyvatelstva 

eských zemí. Praha 1998. 
12

 Blanka Soukupová, eši-židé …, c. d. s. 52, 61–62. 
13

 Tamtéž, s. 55, 63. 
14

 K p í inám vysoké pozice sionistického hnutí v mezivále ném období Kate ina apková, 
Charakter židovského nacionalismu v eských zemích a jeho recepce v prvorepublikovém 

eskoslovensku, s. 71–76. In: BLANKA SOUKUPOVÁ, MARIE ZAHRADNÍKOVÁ, Ži-
dovská menšina …, c. d. 

15
 K profilu zakladatel  Spolku eských akademik  žid , první eskožidovské instituce, sou-

hrnn  Helena Krej ová, eskožidovská asimilace. In: CTIBOR RYBÁR a kol., Židovská 
Praha. TV SPEKTRUM 1991, s. 117–119, s. 120. – Za pr kopníka eskožidovského hnutí 
byl a je pokládán Siegfried Kapper, rodák ze Smíchova (zem . 1879 v Pise), absolvent aka-
demického gymnázia a filozofie v Praze, léka , znalec jihoslovanského folkloru, který v roce 
1846 p ipravil rukopis básní eské listy v eštin . Kv ty, 13, 1846, . 15 z 5. 2., s. 59, 
Z Wídn , W. N. (Václav Bolemír Nebeský). – V kv tnových dnech roku 1848 usiloval Kap-
per, sám pocházející z jazykov  n mecké židovské rodiny, o zrovnoprávn ní eštiny s n m-
inou na židovské hlavní škole v Praze. Kv ty, 15, 1848, . 57 z 11. 5., s. 245. – Jedno z prv-

ních hodnocení významu S. Kappera viz Vilém Zirkl, Siegfried Kapper, Životopisný nástin. 
Kalendá eskožidovský na rok 1881–1882. Praha 1881, s. 70–73. – Za dalšího p edstavitele 
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Nejv tší osobností druhé generace se stal pardubický léka  Viktor Vohryzek 
(1864 v P estavlkách u Hrochova Týnce – 1918), zakladatel eskožidovského 
týdeníku Rozvoj, královéhradecký advokát Hugo Geduldiger (1861–1924), 
Bohdan Klineberger (1859–1928), právník z Milevska, Eduard Lederer 
(1859–1944 Terezín) a Otakar Guth, v roce 1927 p edseda Svazu ech -žid
v eskoslovenské republice, vrcholné asimilantské organizace. Prvorepubli-
ková generace, stojící pod výrazným vlivem filosofa, advokáta Jind icha 
Kohna, nalezla svého v dce v právníku Ottu Strossovi (1901–1941 Buche-
nwald), jenž se již v roce 1922 stal krátce p edsedou Akademického spolku 
Kapper, a v právníku, básníku Hanuši Bonnovi (1913–1941 Mauthausen). 
Práva a léka ství byly tradi ním oborem židovských student , a proto nás 
zaujme spíše po vý tu t chto osobností ten fakt, že v tšina z nich za ala pra-
covat v menšinovém hnutí b hem svých vysokoškolských studií (Hanuš 
Bonn dokonce b hem st edoškolských studií)16. Duchovní podpo ili masov ji 
hnutí s jistým asovým skluzem. Prvenství v tomto p ípad  náleželo eskému 
rabínu v eských Bud jovicích (1857–1859), Kasejovicích (1859–1868), 
v Brandýse nad Labem (1868–1876), ve Slaném a v Praze (od 1884) Filipu 
Bondymu (1829 nebo 1830–1907), který již v šedesátých letech 19. století 
pronesl svatební (pozd ji poh ební) e  v eštin . Rozhodující impuls k Bon-
dyho ešství dal Václav Kliment Klicpera, editel a profesor na Akademic-
kém gymnáziu v Praze.17 Pro n které z první a druhé generace (perspektivy 
t etí generace tragicky uzav el holocaust) znamenalo p sobení v menšino-
vých spolcích p edstupe  práce ve vrcholné politice; Bohumil Bondy a 
Scharf, který se zasloužil o znovuobnovení Národní jednoty eskožidovské, 
se (spolu s Josefem Žaludem) stal poslancem sn mu Království eského (byli 
kandidováni za Josefov), Adolf Stránský, n kdejší len Moravského zemské-
ho sn mu a íšské rady ve Vídni (vedle Zuckera), získal v eskoslovenské 
republice dokonce funkci ministra pr myslu a obchodu18. August Stein ud lal 
vrcholnou kariéru v politice komunální; v kv tnu 1902 se stal magistrátním 

první generace lze pokládat léka e a u itele na eské technice v Praze Morice Baštý e (zem .
1894). 

16
 Tamtéž, s. 146. 

17
 Kalendá esko-židovský na rok 1891–92. Praha 1891. Dr. Filip Bondy, s. 60. – Bondy 

studoval gymnázium u Piarist , Akademické gymnázium a filozofii, židovskou v rouku a 
hebrejskou literaturu. Stal se prvním rabínem spolku Or Tomid (zal. 1883), spolku pro es-
kou bohoslužbu (od srpna 1886 kázal v její modlitebn esky). Roku 1885 (25. 4.) kázal po-
prvé esky v Pinkasov  synagoze. Jeho liberální orientace údajn  vyvolávala nenávist u praž-
ských n meckých žid . Tamtéž, s. 59–61. – Dalším významným duchovním byl Moric Kraus 
(zem . 1903 v 58 letech), kantor Or Tomidu, p ekladatel liturgických zp v , modliteb a Ha-
gady. žL, 9, 1903, . 12 z 15. 6., s. 3. 

18
 Srov. složení Kramá ovy vlády všenárodní koalice (14. 11. 1918 – 8. 7. 1919). V RA OLI-

VOVÁ, D jiny první republiky. Praha 2000, s. 309. 
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radou hlavního m sta Prahy.19 Alois Zucker, významný odborník na trestní a 
mezinárodní právo, p ední len Právnické jednoty, byl jmenován dvorním 
radou. 20  Aktivita v menšinovém hnutí (alespo  v rámci liberálního Ra-
kousko-Uherska a demokratické eskoslovenské republiky) mohla být tedy 
dobrou platformou pro získávání prvních politických zkušeností na všech 
úrovních. asto byla spojena s inností publicistickou a redak ní (vedle 
Stránského lze jmenovat Steina, prvního redaktora Kalendá e eskožidovské-
ho, p ekladatele židovských modliteb, Vohryzka) i literární (Lederer, Stani-
slav Schulhof /1894–1942/, Bonn). Bohumil Bondy vydal ve spolupráci s em. 
editelem Zemského archivu Království eského Františka Dvorského soupis 

listin a dokument  z let 906–1620 K historii Žid  v echách, na Morav  a 
v Slezsku (1906). N které z t chto osobností poznala eská spole nost také 
jako nepo etné mecenáše eské literatury a eského um ní (Katz, Bohumil 
Bondy, velkoobchodník Jaromír Prager). Sponzoring pr myslníka Bondyho, 
prvního eského prezidenta pražské obchodní a živnostenské komory (1884), 
se týkal i eské v dy a eského pr myslu. V roce 1902 založil se svými syny 
Ottou a Léonem nadaci pro studenty a kandidáty profesury VUT.21

Menšinová aktivita všech t chto osobností byla pod ízena v tšinovému 
(v tomto p ípad eskému zájmu). Zcela z etelné to bylo zejména v po átcích 
menšinového hnutí. První eskožidovská generace se v praktické politice 
soust edila na po eš ování židovských škol, respektive rušení židovských 
škol s n meckou vyu ovací e í,22 na po eš ování židovské bohoslužby i 
náboženské byrokracie, na po eš ování spolk , obchodních komor a židov-
ské domácnosti, práv  tak jako na rozši ování eského politického vlivu na 
úrovni obecní, zemské i státní.23 Druhá generace, generace vysoce politizo-
vaná a diferencovaná, byla ovlivn na kritickým myšlením realist  a sociál-
ních demokrat . Kriticky hodnotila ešství. Zahájila aktivní boj proti antise-
mitismu, p i emž se snažila do svého hnutí integrovat ženy. Stav la se za 
posílení židovské solidarity, zárove  však vystupovala aktivn  proti sionis-
mu. Požadovala niterný prožitek ešství, sou asn  ale i sebev domí ve vztahu 

19
 Stein, poctivý a zcela loajální ú edník, vstoupil do služeb pražské obce již roku 1880. Vypra-

coval se na sekretá e a p ednostu asana ního referátu. žL, 8, 1902, . 10 z 15. 5., s. 5. – Po-
dobn  i Bohumil Bondy byl dvacet let ve sboru pražských obecních starších. žL, 13, 1907, 
. 1, Nad hrobem Bohumila Bondyho. 

20
žL, 8, 1902, . 14 z 15. 7., s. 1. 

21
 Pro tuto nadaci složila rodina základní kapitál ve výši 10 000 korun. žL, 8, 1902, . 22 

z 15. 11., s. 2. 
22

 K aktivit  Jakuba Scharfa na tomto poli srov. nap . eskožidovské listy (dále žL), 2, 1895–
96, . 1 z 15. 9., s. 4 a d. 

23
 Souhrnn  k úkol m eskožidovského hnutí žL, 3, 1897, . 31 z 15. 12., s. 1, eským rodi-

m! 



Blanka Soukupová – Hedvika Novotná 602

k židovskému segmentu identity. Židovský náboženský ritus m l být refor-
mován, nikoliv zavržen. V praktické politice se druhá generace soust edila na 
propagaci eského ve ejného školství a literatury, k agitaci pro eskou Mora-
vu. 24  Vohryzek, Otakarem Guthem ozna ený za filozofa eskožidovského 
hnutí, eského lov ka a eských d jin, byl p edevším odp rcem nacionalis-
mu a ortodoxie, ctitelem Barucha Spinozy. Zamýšlel se nad úlohou tisku p i
vytvá ení ve ejného mín ní a nad osobní zodpov dností každého lov ka ve 
vztahu ke spole nosti (dosp l k názoru, že „neodporovat zlu znamená ší it
zlo“). V prvním desetiletí 20. století se pak, ovlivn n Masarykovým kritic-
kým ešstvím, rozešel s oficiálním proudem eskožidovského hnutí, vázaným 
na mlado ešství.25 Eduard Lederer (1859 v Chotovinách u Tábora), jind i-
chohradecký advokát (od 1892), byl autorem p edvále ného eskožidovského 
programu. Také on kladl velký d raz na modernizaci židovské víry a kriti-
cismus v pom ru k ešství (antisemitismus objas oval jako eskou nedosta-
te nost), i když se snažil najít rovnováhu mezi kriticismem a aktuálním odmí-
táním ešství jako synonyma pro malost. I on podporoval asovou eskou 
ambici cílenou k po ešt ní Moravy.26 T etí generace eskožidovského hnutí 
již pln  ztotožnila svou vlast se svým domovem. Byla to skupina, která pro-
sadila moderní pojetí asimilace, respektive promýšlení procesu asimilace jako 
„matky všech kultur“, jako p irozeného kolektivního ešení pro eské židy 
(pro Jind icha Kohna byla asimilace souladem, nikoli zánikem; ešství a 
židovství jako dva soupat i né fenomény, vzájemn  se kultivující). Tato, 
z ásti ateistická, generace však zárove  usilovala o obnovování vztahu asimi-
lant  k židovství. P itom vystupovala proti sionismu, údajn  rozkolísanému 
n mectví, a proti antisemitismu. Byla to generace, jež se snažila o zdolávání 
bariér izolace mezi lidmi. Její kultivované ešství bylo výrazn  podpo eno 
nesmírným historickým optimismem.27 Ve druhé polovin  30. let, ve chvíli, 
kdy za al být ni en domov eských žid , prosadila eskožidovská reprezen-
tace jako jediné ešení obranu eskoslovenské demokracie. Židovský osud 
v N mecku m l být podle ní ešen na mezinárodní úrovni. V tomto okamžiku 
se doprofiloval také mýtus ech  jako demokratických Evropan . Vysp lý 

24
 Blanka Soukupová, eští Židé: deziluze jako impuls k vyprofilování sebev domého eského 

židovství, s. 32, 32, 33, 34, 43–44, 64–67; 45–46, 46–50, 45, 53, 53–54. In: BLANKA 
SOUKUPOVÁ – PETER SALNER (edito i), Modernizace, identita …, c. d. 

25
 Vohryzek kladl velký d raz na náboženskou otázku. Tamtéž, s. 56 a 57. – Zda ilá charakte-

ristika Vohryzka viz Kalendá eskožidovský 1921–1922. Praha 1921, s. 64–74, Otakar  
Guth, O dru Viktoru Vohryzkovi. Viz i Kalendá esko-židovský 1914–1915. Praha 1914, 
Otakar Guth, Dr. Vohryzek. 

26
 Srov. Kalendá eskožidovský 1909–1910. Praha 1909, s. 70–72, Otakar Guth, K padesátým 

narozeninám dra Eduarda Lederera. – K Ledererovým názor m Blanka Soukupová, eští ži-
dé: deziluze …, c. d., s. 58, 54–55, 54. 

27
 Blanka Soukupová, eši-židé …, c. d., s. 56, 55, 59, 61–62, 58, 57, 60, 60. 
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eskožidovský model hodnotových p ístup  byl ovšem závislý na eském 
vzoru, který v roce 1938 zasáhl eský nacionální egoismus. Všechny osob-
nosti menšinové politiky tedy hájily jak zájmy v tšinové, tak, zejména 
v období narušení etnické a nacionální rovnováhy ve spole nosti, zájmy 
minoritní. Nap . mlado eský poslanec Jakub Scharf intervenoval po pogro-
mech v záv ru roku 1897 ve prosp ch postižených u eského místodržitele.28

K profilu menšinových pracovník  však náležely také legendy. První se 
týkala sociálních a geografických východisek eských žid . Jejich p vod se 
kladl na eskou vesnici, kde žili údajn  nezámožní židé. Bohatí velko-
obchodníci a továrníci tíhnoucí k n mecké kultu e byli m stským živlem. 
Tato legenda vlastn  reprodukovala mýtus eských obrozenc  údajn  vyšlých 
z venkovských chaloupek z doškovou nebo šindelovou st echou a romantický 
mýtus istého eského lidu. V tšinovému národu se p itom p iznávala p i
uv domování si etnicity inspirativní funkce. „Jako národní v domí eské 
v bec se udrželo nejlépe i za nejhorší germanisace mezi venkovským lidem, 
tak i správné poznání povinností národních nejd íve proniklo a nejvíce se 
ujalo u žid  venkovských, v živých stycích jejich s národn  neporušeným, 
zachovalým a probudilým lidem naším,“ psaly v roce 1895 eskožidovské 
listy, menšinový trnáctideník. 29  Druhá legenda byla rovn ž geografické 
povahy; p vod reprezentant eskožidovského hnutí kladla do jižních ech.30

Jakub Scharf se p itom narodil v Praze, August Stein v rabínské rodin
v Novém Knínu na P íbramsku (v Písku pouze studoval gymnázium).31 Z vý-
znamných pracovník eskožidovského hnutí pocházel z jižních ech nap .
zubní léka , esperantista Stanislav Schulhof (nar. 1864 v Lipce u Trhové 
Kamenice), jenž ovšem vystudoval gymnázium v Rychnov  nad Kn žnou a 
p sobil v Pardubicích. 32  Zobecn ní p vodu bylo však nesmyslné. Hlavní 
m sto ech bylo rovn ž centrem eskožidovského hnutí; užší st edisko první 

28
žL, 3, 1897, . 31 z 15. 12., s. 6. – Práv  v t chto okamžicích se posiloval menšinový 

základ hnutí, které se za alo od v tšiny odd lovat. „… nejsme pouhým p ív skem národního 
života … chceme uvažovati o jeho d ležitých momentech ne sice separatického, p ece však 
separovaného hlediska samostatn ,“ psaly eskožidovské listy v roce 1898 (4, 1898, . 14 
z 15. 7., s. 7). 

29
žL, 2, 1895, . 2 z 1. 10., s. 6, Vratislav Ku era, Náš hmotný blahobyt podle národopisných 

diagram .
30

 „Hnutí západoevropská byla hnutím velkých m st, jako hnutí pa ížské, víde ské, londýnské, 
berlínské, hnutí eskožidovské bylo hnutím jiho eských venkovských student ,“ citoval Roz-
voj v roce 1926 z proslovu Jind icha Kohna ( . 9 z 9. 4., s. 4). 

31
 Kalendá esko-židovský na rok 1896–97. Praha 1896, s. 74, 72 (autorem životopisných 

nástin  byl Karel Fischer, tehdejší redaktor kalendá e). – Životopis Steina i žL, 8, 1902, .
10 z 15.5., s. 5. 

32
 Rozvoj, 1919, . 34 z 30. 8., s. 2, Milda Körper, Za drem St. Schulhofem a s. 2, Al. H., Dr. 

Stanislav Schulhof. 
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generace se pak nacházelo na P íkopech, tedy korzu pražských N mc , ve 
Víde ské kavárn .33 T etí legenda, p ežívající dodnes v eské historiografii,34

se týkala po átk eskožidovského hnutí. Jejich pr kopníky vid la ve studen-
tech. Ve skute nosti však institucionalizovaná studentská aktivita nalezla 
životadárnou podporu u židovských podnikatel , kterým zp tn  jejich dekla-
race ešství vynesla „kapitál“ ve v tšinovém spole enství. Nejvýznamn jší 
osobností tohoto typu byl již vícekrát jmenovaný Bohumil Bondy, s jehož 
jménem bylo spojeno po adatelství a úsp ch zemské jubilejní výstavy (1891), 
práv  tak jako ada velkých dobových investi ních aktivit.35 Zatímco v tši-
nová spole nost oce ovala u menšinových pracovník  práv  jejich práci pro 
v tšinový národní zájem (z tohoto d vodu se Bondyho poh eb v roce 1907 
stal prvním židským poh bem, který se se t šil zájmu široké ve ejnosti),36

minoritní spole enství si všímalo p edevším nezištnosti p i práci pro menši-
nu, up ímnosti vztahu k v tšinovému národu, pevnosti osobního p esv d ení 
a profesních kvalit37 . Vysoce byla hodnocena také schopnost domluvy a 
zejména – v p ípad  židovské menšiny ve zcela z ejmé závislosti na osvícen-
ské tradici – služba obecnému blahu. Nikoliv náhodou August Stein nad 
hrobem Bohumila Bondyho v roce 1907 citoval proroka Jeremiáše: „Pe ujte 
o blaho m sta, do kterého jsem vás uvedl.“ 38 Bondy, žijící v Praze, podle 
e níka tuto výzvu zcela naplnil. Možná i z tohoto d vodu byl v eskožidov-

ském prost edí vnímán i státní ád pro Bondyho, p es eský odstup od ra-
kouského státu, jako zadostiu in ní pro menšinu.39 U duchovních pak eští 
židé o ekávali p edevším liberální postoj, toleranci, která jim byla symbolem 
pro pokrok, respektive odvrat od ortodoxie.40 Ostatní vlastnosti osobnosti se 
zdály být podružné. 

33
 Kalendá esko-židovský na rok 1898–1899. Praha 1898, s. 151. 

34
 Helena Krej ová, eskožidovská asimilace, s. 112. In: CTIBOR RYBÁR, Židovská Praha, c. d. 

35
 Bondy se zasloužil o splavn ní Vltavy a Labe, z ízení p ístavu v Holešovicích, pr plavu 

Dunaj – Vltavsko-Labského ( žL, 8, 1902, . 22 z 15. 11., s. 3; s. 4), o z ízení Um lecko-
pr myslového muzea (1885). P isp l k založení Pražské obecní pojiš ovny (1865), žižkovské 
plynárny (1866), m stské spo itelny (1875). 

36
žL, 13, 1907, . 7 z 30. 3., s. 5. 

37
 Srov. nap . hodnocení osobnosti Augusta Steina p i p íležitosti jeho padesátin. žL, 10, 

1904, . 11 z 1. 6., s. 1, Jak./ub/ Scharf, Dr. August Stein. 
38

žL, 13, 1907, . 7 z 30. 3., s. 1, Nad hrobem Bohumila Bondyho, e  mag. rady p. dr. Aug. 
Steina. 

39
žL, 13, 1907, . 15 z 1. 8., s. 5, Bohumil Bondy. – Bondy byl vyznamenán zlatým zásluž-

ným k ížem ádu Františka Josefa s hv zdou (1866) a ádem železné koruny t etí t ídy. 
40

 12. listopadu 1907 zem el v Praze Filip Bondy. Menšinový týdeník Rozvoj, mluv í druhé 
židovské generace, napsal: „Byl rabínem v pravdu liberálním a pokrokovým, a smýšlením 
svým se nikterak netajil. Zavrhoval z náboženských p ežitk  vše, co se p í ilo jeho evrop-
skému vzd lání. Jeho ešství, jeho liberálnost a p ímost získaly mu mnoho nep átel v tradi -
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Osobnosti menšinového hnutí mohly, ale nemusely p edávat zaujetí pro 
menšinovou innost v rámci rodiny. Dcera Filipa Bondyho Ida Pollaková se 
stala pr kopníci eskožidovského hnutí mezi ženami, zatímco syn Bohumila 
Bondyho Léon (1860–1923), pr myslový podnikatel, národohospodá , me-
cenáš a publicista, nem l o aktivní práci v eskožidovském hnutí zájem.41

Svou mecenášskou aktivitu d lily osobnosti menšinového hnutí zpravidla 
mezi v tšinové a menšinové podniky. Bohumil Bondy podporoval nejen 
Svatobor, první spolek eských spisovatel , Úst ední Matici školskou, es-
kou d tskou nemocnici na Karlov , ale také Spolek eských akademik  žid ,
Kalendá eskožidovský a Ez hadaath, spolek k podporování kandidát  ra-
bínství, s nadací pro eské rabíny.42

Období 1945–2000 

Tento p irozený proces p sobení menšinových osobností ve v tšinovém 
spole enství p etnul holocaust. Pokud v období p ed druhou sv tovou válkou 
m žeme sledovat bohat  strukturovanou židovskou menšinu, pak na jejím 
záv ru nalézáme eské židovstvo ve zdevastovaném stavu – nejen po etn  a 
demografickou strukturou43. Ti židé, kte í holocaust p ežili, se vraceli zdeci-
movaní fyzicky i psychicky. V této situaci byl hlavní snahou v d ích p ed-
stavitel  židovské menšiny pokus o obnovu samotného života žid  v eských 
zemích – tato etapa však vzhledem k vnitropolitickým podmínkám netrvala 
dlouho. Koncem 40. let 20. století nastává další etapa života židovské menši-
ny v eskoslovensku, kterou lze asi nejlépe ozna it jako p ežívání. Na jedné 
stran  stáli p edstavitelé úst ední židovské instituce – Rady židovských nábo-
ženských obcí – vesm s komunisté, jež komunistická ideologie vázala 
k ateismu, vedle nich však v r zných funkcích pracovala ada lidí, kte í se 
v podmínkách komunistické diktatury pokoušeli alespo  do jisté míry ucho-
vat kontinuitu židovského náboženství a kultury. Tato situace trvala s výjim-
kou krátkého uvoln ní ve druhé polovin  60. let až do roku 1989. S koncem 
komunistického režimu nastává v život  židovské menšiny t etí povále ná 
etapa, která je charakteristická snahou o návrat eského židovstva do  

ním židovstvu pražském. Židovští zeloti nepokládali jej za pravého rabína … Jeho nábožen-
ství nebylo mu pouhým povoláním, nýbrž smyslem a praktickým zákonem života.“ Rozvoj, 1 
(4), 1907, . 20 (32) z 15. 11., s. 4. 

41
 Hodnocení Léona Bondyho viz Kalendá eskožidovský 1924–1925. Praha 1924, Jaroslav 

Rokycana, Za Leonem Bondym. 
42

 K tomu Kalendá eskožidovský na rok 1907–1908. Praha 1907, s. 82, V. Teytz, Bohumil 
Bondy (tamtéž /s. 81–82/ i vý et Bondyho pracovní kariéry). 

43
 K demografické situaci žid  v eských zemích po druhé sv tové válce viz Hedvika Novotná, 

Povále ná situace židovských náboženských obcí v echách, in: Sfera sacrum i profanum w 
kulturze wspóŏczesnych miast Europy rodkowej. Sborník z konference Varšava – Pultusk 
16.–18. 9. 2004, ed. ANDRZEJ STAWARZ, v tisku, s. 137–142. 
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„normálních“ kolejí – a  už ve smyslu náboženském a kultovém, tak ve 
smyslu institucionálním. 

Bezprost edn  po druhé sv tové válce je ustanovena Rada židovských ná-
boženských obcí44 (dále RŽNO), která zastupovala zájmy jednotlivých obcí, 
nicmén  starala se o pot eby veškerých žid  v etn  t ch, kte í leny obcí 
nebyli – deklarovala se jako zástupce všech osob, které byly perzekvovány 
v d sledku norimberských zákon .45 Její innost byla spíše politického než 
náboženského charakteru: pe ovala a s p isp ním zahrani ních organizací 
finan n  podporovala repatrianty z koncentra ních tábor  a shromaž ovala 
údaje o poh ešovaných. V další fázi se pokoušela urychlit pr b h restitucí, 
apelovala na zmírn ní d sledk  Benešových dekret  na židy n mec-
ké/ma arské národnosti a za práva optant  z Podkarpatské Rusi, formáln
obnovila ást p edvále ných židovských spolk 46 atp. V této innosti se an-
gažovaly r znorodé osobnosti prvorepublikového židovstva. 47  Samotnou 
obnovu židovské náboženské obce organizoval Arnošt Frischer (1887 He -
man v M stec – 1954 Londýn), stavební inženýr podnikající do r. 1939 
v Moravské Ostrav , v letech 1935–39 p edseda Židovské strany eskoslo-
venska (kandidoval za ni i do senátu). Frischer byl v roce 1939 krátce v zn n
gestapem, emigroval do Palestiny, v letech 1941–45 p sobil v Londýn  jako 
zpravodaj eskoslovenské státní rady.48 Po osvobození se vrátil do esko-
slovenska, od zá í 1945 do února 1948 byl p edsedou RŽNO. Místop edse-
dou RŽNO byl zvolen František Fuchs (1905 Radošovice u í an), stavební 
inženýr, funkcioná  ŽNO v Praze již od roku 1934, aktivní v eskožidovském 
hnutí (1946–48 p edseda obnoveného Svazu ech -žid ), v letech 1943–45 
byl internován v terezínském ghettu.49  Výrazný podíl na renesanci života 
židovské pospolitosti m l též Kurt Wehle (1907 Jablonec nad Nisou – 1995 

44
 V roce 1943 byla pražská ŽNO p ejmenována na Židovskou radu starších, jejíž innost byla 

ukon ena 9. kv tna 1945. Byla obnovena ŽNO v Praze a ve dnech 1.–2. zá í 1945 bylo usta-
veno Spole enství Židovských náboženských obcích v zemi eské a moravskoslezské, pozd -
ji p ejmenované na Radu Židovských náboženských obcí. Srv. VŽNO, VII, 1945, . 1 z 1. 9., 
s. 3. 

45
 Srv. nap . VŽNO, VII, . 1 z 1. 9. 1945, s. 4. 

46
 Ze 170 židovských spolk  evidovaných v Praze v roce 1938 bylo k 1. lednu 1946 oznámeno 

obnovení innosti nejmén  54. Ve v tšin  p ípad  však šlo o obnovu ist  formální, asto za 
ú elem restitucí. V tšina obnovených spolk  byla b hem roku 1948 rozpušt na „dobrovol-
ným rozchodem“ nebo zanikla v d sledku ztráty lenstva. Srv. HEDVIKA NOVOTNÁ, Sou-
žití eské spole nosti a žid  v letech 1945–1948 ve sv tle r zných pramen . Diplomová práce 
FHS UK, rkp., Praha 2003, s. 59–60. 

47
 Vedle níže uvedených pramen  k osobnostem eského židovstva viz RUDOLF M. 

WLASCHEK, Biographia Judaica Bohemiae. Dortmund 1995. 
48

 VŽNO VII, . 2 z 1. 10. 1945, . 2, s. 14. Dále viz též VŽNO IX, . 13 z 1. 7. 1947, s. 187. 
49

 Kdo je kdo v eskoslovensku, sv. 1, Praha 1969, s. 206. 
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New York), právník, který se až do po átku druhé sv tové války v noval 
advokátské praxi. Deportován byl do Terezína, Osv timi a Schwarzheide, 
v rámci RŽNO vykonával od zá í 1945 do února 1948 funkci tajemníka.50

Tak, jako se liší p edvále ná minulost t chto t í hlavních funkcioná  obno-
vující se obce, liší se i jejich osudy po únoru 1948, kdy p evzal faktickou 
správu židovských záležitostí ak ní výbor. Politické zm ny p e kal (jako 
jeden z mála len  RŽNO 1945–48 v bec) pouze František Fuchs – ve funkci 
místop edsedy RŽNO setrval až do roku 1965, kdy byl zvolen p edsedou. 
Civilní profesí z stával stavebním inženýrem, pracoval v r zných vedoucích 
pozicích51. Arnošt Frischer a Kurt Wehle byli naopak ak ní výborem zbaveni 
funkce. Frischer odjel do londýnského exilu, kde dožil bez výrazn jších pro-
židovských aktivit. Wehle emigroval do Pa íže – p sobil zde jako právník a 
poradce editele v American Joint Distribution Commitee – a roku 1951 do 
New Yorku, kde se stal mj. vedoucím eské a rakouské sekce United Restitu-
tion Organization. P edevším byl však spoluzakladatelem, prvním preziden-
tem (1961–67) a p edsedou výboru (1969–76) Spole nosti pro d jiny Žid
v eskoslovensku52.

Vedle t chto nejvýrazn jších – inností i rozdílností osud  – osobností 
povále né RŽNO byla však ada dalších. Karel Stein (1906 Sv tlá nad Sáza-
vou – 1961 Jeruzalém), právník, noviná  (sionisticky orientovaný m sí ník 
pro d ti Jaldut), který byl v roce 1943 transportován do Terezína a 1944 do 
Osv timi. Za protektorátu (po átkem roku 1942) vypracoval návrh na z ízení 
úst edního židovského muzea, v n mž by byly soust ed ny sbírky pražského 
i mikulovského muzea a také synagogální p edm ty a um lecké a historické 
p edm ty ze zaniklých obcí. V roce 1945 byl zvolen p edsedou Židovské 
náboženské obce v Praze.53 Emil Kafka (1880 Nový Bydžov – 1948 Praha), 
právník, dlouholetý funkcioná  Židovské obce v Praze (1937–39), len Svazu 

ech  – žid , po válce len užšího výboru RŽNO.54 Rudolf Iltis (1899 Praha 
– 1977 Praha), absolvent práv, filosofie a germanistiky, který byl od listopa-
du 1945 až do své smrti vedoucím publika ního odd lení RŽNO, redigoval 

50
 Roš chodeš 54, . 6, 1992, s. 14; 57, . 12, 1995, s. 14. 

51
 V letech 1948–50 byl nám stkem generálního editele s. stavebních závod  Praha, od roku 

1953 pracoval jako vedoucí stavebního odboru podniku Rudný projekt Praha.  
52

 Spole nost pro d jiny Žid  (Society for the History of Czechoslovak Jews) vznikla v USA 
v roce 1961. Navázala na práci p edvále né Spole nosti pro d jiny Žid  v eskoslovenské 
republice a vydala obsáhlé sborníky The Jews of Czechoslovakia. Historical Studies and Sur-
veyes I.–III., New York – Filadelfie 1968, 1971, 1984.  

53
 VŽNO VII, . 3 z 28. 10. 1945, s. 23. 

54
 VŽNO XI, . 1, 1949, s. 5. 
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V stník ŽNO, Informa ní bulletin (n mecky, do r. 1955) a Židovskou ro en-
ku (od 1953).55

Všechny tyto (a mnohé další) osobnosti spolupracovaly na obnov  židov-
ské komunity v eských zemích bez ohledu na svou národnostní a politickou 
orientaci. Pro volby do výbor  židovských obcí (23. b ezna 1947) sestavily 
spole nou kandidátku Listina jednoty, která sdružovala p edstavitele esko-
židovských, sionistických i ortodoxních organizací, které si p ed válkou spíše 
konkurovaly. Tato široká kooperace byla stvrzena v tšinou voli  (v Praze 
92 % – zde zbylé hlasy získalo opozi ní Sdružení k ochran  zájm s. žid ,
vedené Kurtem P emyslem Hellerem, který ozna oval p edstavitele RŽNO za 
samozvance) 56 . Sám Arnošt Frischer ozna il výsledky voleb za „milník 
v d jinách našeho židovstva“, nebo  prob hly v „bratrském a p átelském 
ovzduší“ a dokázaly „konsolidaci a politickou zralost v našich adách“.57 Je 
tedy z ejmé, že ve složité povále né situaci nem la elita židovské menšiny 
pot ebu vymezovat se v i sob  navzájem. Stejn  tak se nevymezovala v i
ešství – m la spíše tendenci splynout s v tšinovou spole ností. Tak tomu 

ostatn  velelo i dobové ovzduší. Povále ná eská spole nost rozhodn  nebyla 
naklon ná menšinám, a už v bec ne t m, které p ed válkou „germanizovaly“ 
(oblíbený dobový termín byl zhusta užíván i v i žid m) a nyní žádaly zp t
své majetky (stereotyp bohatého žida také p etrval i do povále ného období). 
V tšinová spole nost vyžadovala od žid  plnou asimilaci58 (ti, kte í se ne-
asimilují, budou žít v nové stát  jako cizinci), v i sionist m deklarovala 
umožn ní vyst hování do Palestiny. 

Tyto požadavky v tšinové spole nosti židovská menšina v podstat  splni-
la. V letech 1945–50 se z eskoslovenska odst hovalo kolem 25 000 žid ,
z toho tém  4/5 do Palestiny (Izraele)59. Zbylé židy lze z valné v tšiny ozna-
it jako asimilované. Zabývat se v d ími p edstaviteli židovských nábožen-

ských obcí v letech 1948–89 je bezp edm tné. Pokud v bec lze v tomto ob-
dobí hovo it o osobnostech široce akceptovaných židovskou komunitou, pak 
jde o lidi mimo oficiální struktury obce, navíc je asto ani nelze ozna it jako 
typické menšinové pracovníky. Významnou osobností byl t eba Otto Mune-

55
 Židovská ro enka, 1979, s. 140–142; Roš chodeš 54, . 8, 1992, s. 13. 

56
 Spory mezi ob ma kandidátkami byly zachyceny také v eském v tšinové tisku. K tomu viz 

PETR BEDNA ÍK, Vztah žid  a eské spole nosti na stránkách eského tisku v letech 1945–
1948. Diserta ní práce FSV UK, rkp., Praha 2003, s. 66–69. 

57
 VŽNO IX, . 9 z 1. 5. 1947, s. 262. 

58
 Tento požadavek vyjád il nap . ministr informací Václav Kopecký v projevu na Sjezdu 

delegát  Židovských náboženských obcí v zemi eské a moravskoslezské (1.–2. 9. 1945). 
VŽNO VII, . 2 z 1. 10. 1945, s. 11. K postoji prezidenta Edvarda Beneše k Palestin  nap .
VŽNO VIII, . 12 z 28. 10. 1946, s. 103. 

59
 TOMÁŠ P KNÝ, Historie žid  v echách a na Morav , Praha 2001, s. 657. 
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les (1894 Praha – 1967 Praha), judaista, vynikající znalec hebrejštiny, Tal-
mudu a kabaly. Tento v dec, pocházející ze staré pražské židovské rodiny 
(zmínky od 16. století), jež byla nacisty vyvražd na (sám Muneles prožil 
okupaci v terezínském ghettu), byl po válce vnímán nejen jako badatel, ale 
p edevším jako „živý pam tník slávy pražského u eného židovstva“.60 Mune-
les p sobil po válce v pražském Židovském muzeu, jehož editelkou byla 
Hana Volavková (1904 Jarom  – 1985 Praha). Mezi vlivné osobnosti lze 
jist  také adit namátkou t eba Pavla Eisnera (1889 Praha – 1958 Praha), 
filologa, p ekladatele a publicistu, nebo na druhé stran  spisovatele Ji ího 
Weila (1900 Praskolesy – 1959 Praha) – všichni p inejmenším pravideln
publikovali v menšinovém tisku.  

Široce respektovanou osobností židovské menšiny byl však bezpochyby 
p edevším rabín Richard Feder (1875 Václavice – 1970 Brno), eskožidov-
ský teolog, pedagog a myslitel. Richard Feder p sobil od roku 1903 jako 
rabín postupn  v Kojetín , Roudnici nad Labem a Lounech a v letech 1911–
1942 v Kolín , kde se stal výraznou postavou zdejšího kulturního života. 
Okupaci p ežil v terezínském ghettu, po válce p sobil op t v Kolín , od roku 
1953 jako oblastní rabín v Brn  a roku 1961 byl jmenován vrchním zemským 
rabínem. Feder proslul nejen jako charismatický kazatel, pedagog a publicis-
ta. Pro eské židy byl zt lesn ním ideálního židovského p edstavitele: pochá-
zel z chudého venkovského prost edí („Chodil jsem n kolikrát do týdne do 
lesa na šišky a p inášel jsem jich plný pytel dom : záhy jsem se nau il štípat 
polena a tento „sport“ jsem pak provozoval po kolik let. Chodil jsem též 
matce s putnou pro vodu, kterou jsem erpal hákem na konci dlouhého bidla 
z hluboké Cestá ovic studn .“)61, vlastní pílí („Já však ve škole nikdy nechy-
b l“) dosp l k obdivuhodnému vzd lání, byl liberálním duchovním v menším 
eském m st , sdílel prožitek holocaustu v etn  osobní tragédie (celá jeho 

rodina zahynula v Osv timi), po válce se op t vzchopil k innosti („když 
uvid l zpustošený kolínský h bitov, pochopil, že na n ho eká ješt  hodn
práce“ 62), v níž neúnavn  pokra oval až do své smrti. Richard Feder si udr-
žuje pov st legendární osobnosti eského židovstva 20. století dosud: „Byl 
ušlechtilým a všemi respektovaným reprezentantem eského Žida, hluboce 
spjatého se svým židovstvím a d v rn  obeznámeného s eským prost edím. 
… Lidé jako on, to je to, co nám dnes chybí p edevším.“ 63

60
 Roš chodeš 54, . 3, 1992, s. 12. Také viz nap . VŽNO XVI, . 1, 1954, s. 4–6. 

61
 VŽNO XVI, . 5, 1954, s. 38 

62
 VŽNO XXXXVII, . 11, 1985, s. 5. 

63
 Roš chodeš 57, . 12, 1995, s. 12. K osobnosti Richarda Federa dále též VŽNO XVII, . 8, 

1955, s. 5–7; Rudolf Iltis, K devadesátinám vrchního rabína Richarda Fedra, in: Židovská ro-
enka 1965/66, s. 7–8. 
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Takového ohlasu nedosáhl žádný z vrchních zemských rabín  po roce 
1945, a koli i mezi nimi byly osobnosti, které m ly ve své dob  zna ný re-
spekt – a  už to byl Aladar Deutsch (1871 Aroktö, Uhry – 1949 Praha, vrch-
ním rabínem v letech 1930–1947)64, nebo Gustav Sicher (1880 Klatovy – 
1960 Praha, vrchním rabínem v letech 1947–1960)65. S úmrtím Richarda 
Federa také eské zem  vrchního rabína nem ly – až v letech 1984–90 zastá-
val funkci pražského a zemského rabína Daniel Mayer (1956 M stec Králo-
vé)66.

Pokud pro období 1948–1989 chyb jí – s výjimkou Richarda Federa – 
eskému židovstvu výrazní a respektovaní pracovníci menšinového hnutí, 

kte í by zanechali stopu i mezi v tšinovým obyvatelstvem, pak v 90. letech 
20. století se situace m ní. P edzv stí je již volba spisovatele a publicisty 
Desidera Galského (vl. jm. Desider Goldfinger, 1921 Michalovce – 1990 
Praha) p edsedou RŽNO v roce 1980. Galský ztratil za války oba rodi e, sám 
byl nasazen do vojenské a poté civilní služby, zú astnil se boj  ve Sloven-
ském národním povstání. Po válce studoval v Praze historii, aby pak 8 let 
pracoval jako d lník v KD Praha. Od konce 50. let p sobil jako publicista a 
nakladatelský redaktor. Od roku 1979 redigoval V stník ŽNO a Židovskou 
ro enku. Po svém zvolení do ela RŽNO se soust edil na znovunavázání 
p erušených styk  s evropskými a sv tovými židovskými organizacemi – po 
p ti letech práce byl odvolán. Do vedení RŽNO znovu vstoupil záhy po lis-
topadu 1989 – v listopadu 1990 tragicky umírá67. Desider Galský nicmén
v n kolika ohledech p edznamenal t etí éru eského židovstva druhé poloviny 
20. století. Reprezentanty žid  se stávají osobnosti, které nebyly a nejsou 
spjaty s komunistickým režimem (ba naopak jsou asto blízké disentu s vaz-
bou na Chartu 77), osobnosti, které si kladou za cíl znovu vybudovat ádn
fungující náboženskou obec, otev enou sv tu. A  už je to spisovatel a filma
Zeno Dostál (1934 Konice u Prost jova – 1996 Praha), p edseda Pražské 
židovské obce od roku 1992 a místop edseda Federace židovských obcí68

(dále FŽO), zakládající len a první prezident obnovené lóže B’nei B’rith 
v eských zemích 69 ; básník Ji í Daní ek (1948 Liberec), p edseda FŽO 
v letech 1991–2001, který v 80. letech (po odchodu Karola Sidona do exilu) 
ídil samizdatovou, na judaismus zam enou ro enku Kalendá ; publicista a 

64
 VŽNO XI, . 9, 1949, s. 100–101. 

65
 VŽNO XVII, . 8, 1955, s. 1–3. 

66
 VŽNO XXXXVI, . 7, 1984, s. 2.  

67
 Roš chodeš 52, . 12, 1990, s. 3; 53, . 3, 1991, s. 12; 57, . 12, 1995, s. 15. 

68
 RŽNO byla 10. 12. 1990 p ejmenována na Federaci židovských obcí v eské republice. Roš 

chodeš, 53, . 3, 1992, p íloha, s. 1. 
69

 Roš chodeš 58, . 3, 1996, s. 3. 
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diplomat Leo Pavlát (1950 Praha), od roku 1994 editel Židovského muzea 
v Praze70. Nejvýrazn jší z t chto osobností je pak Karol Efraim Sidon (1942 
Praha), prozaik, dramatik a scénárista, signatá  Charty 77, který v nuceném 
exilu (1983–90) studoval judaistiku v n meckém Heidelbergu, v letech 1990–
92 židovskou teologii v Jeruzalém . Od roku 1992 p sobil jako vrchní zem-
ský rabín.71 Tito lidé zastávají pozice ortodoxního vyznání judaismu, které 
ovšem v eských zemích nemá p íliš silnou tradici. V opozici v i tomuto 
konzervativnímu k ídlu se od poloviny 90. let 20. století formuje k ídlo libe-
rální, jehož nejvýrazn jším reprezentantem se nyní jeví Tomáš Jelínek. Na-
r stající spory72 vyvrcholily v otev ený st et, který trvá dosud.73

V d í p edstavitelé židovské menšiny po roce 1945 tedy až do roku 1989 
pocházejí z generací p edvále ných. Zatímco bezprost edn  po válce se do 
vedení židovské komunity profilovaly osobnosti z r znými životními zkuše-
nostmi a r zného názorové spektra, aby navenek p sobili jako zástupci všeho 
židovstva, po roce 1948 jde již tém  výhradn  o stoupence eskožidovské 
asimilace (ve vedení obcí pak zhusta p ívržence komunistické ideologie). 
Jako v d í a dosud p ipomínané osobnosti pak p sobí lidé, stojící mimo 
hlavní reprezenta ní orgány. Výjimkou, ovšem výraznou a vysoce p evyšují-
cí všechny ostatní, je rabín Richard Feder. K zásadní genera ní obm n  do-
chází až po roce 1989, kdy se do vedení postupn  dostává skupina intelektuá-
l , spjatá s židovským disentem (ani tak však nedošlo v 90. letech 20. století 
k d slednému vyrovnání se s p edchozí d jinnou etapou). Ta se zdá být od 
poloviny 90. let vytla ována liberální skupinou pragmatického smýšlení.  

Záv rem 

Všem osobnostem menšinového hnutí bylo spole né, že se pro menšino-
vou práci zaujaly v mladém v ku. Všechny se snažily sladit zájem židovské 
menšiny se žitou dobou, respektive s tehdejším deklarovaným zájmem v tši-
nového národa. Osobnosti menšinového hnutí nežily mimo sv j d jinný as, 
p esto však byly schopny vnášet do své sou asnosti originální myšlenkové 
konstrukty. To platilo pro t i etapy p edvále ného i t i etapy povále ného 
židovstva. astá redukce eských d jin na etnicky eské d jiny se i proto zdá 
být konstruktem naprosto zavád jícím; historie eských zemí pat ila v tšinám 
i menšinám.Ve chvíli spole enské emancipace po roce 1989 však osobnosti 

70
 Roš chodeš 56, . 11, 1994, s. 3, 7. 

71
 Roš Chodeš 53, . 5, 1991, s. 13, Roš chodeš 54, . 12, 1992, s. 2–3.  

72
 První spory lze sledovat již mezi Zeno Dostálem a Karolem Sidonem, srv. nap . Roš chodeš 

57, . 3, 1995, s. 8. 
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 K tomu nap . PETR JELÍNEK, K procesu transformace Židovské obce v Praze po roce 1989.
Bakalá ská práce FHS UK, rkp., Praha 2004. 
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menšinového hnutí více zd raznily minoritní základ své existence. To je 
ovšem znak každé menšiny, jejíž reprezentace se odvrací od asmilace.  

LITERATURA 

Avineri, Š. (2001). Zrození moderního sionismu. Praha. 

Bedna ík, P. (2003). Vztah žid  a eské spole nosti na stránkách eského tisku 
v letech 1945–1948. Diserta ní práce FSV UK, rkp., Praha. 

Cohen, G. B. (2000). N mci v Praze 1861–1914. Praha. 

apková, K. (2003). Charakter židovského nacionalismu v eských zemích a jeho 
recepce v prvorepublikovém eskoslovensku, In: Soukupová, B., Zahradní-
ková, M.: Židovská menšina v eskoslovensku ve dvacátých letech. Praha. 

eskožidovské listy 1895, . 2; 1895–96, . 1; 1897, . 31; 1897, . 31; 1898, . 14; 
1902, . 10; 1902, . 10; 1902, . 14; 1902, . 22; 1904, . 11; 1907, . 1; 
1907, . 15 ; 1907, . 7. 

Iltis, R. (1965/66). K devadesátinám vrchního rabína Richarda Fedra, in: Židovská 
ro enka 1965/66. 

Jelínek, P. (2004). K procesu transformace Židovské obce v Praze po roce 1989.
Bakalá ská práce FHS UK, rkp., Praha. 

Kalendá eskožidovský na rok 1881–1882. Praha 1881, s. 70–73. 

Kalendá eskožidovský na rok 1891–1892. Praha 1891. Dr. Filip Bondy, s. 60. 

Kalendá eskožidovský na rok 1896–1897. Praha 1896, s. 74, 72. 

Kalendá eskožidovský na rok 1898–1899. Praha 1898, s. 151. 

Kalendá eskožidovský na rok 1907–1908. Praha 1907, s. 82, V. Teytz, Bohumil 
Bondy. 

Kalendá eskožidovský 1909–1910. Praha 1909, s. 70–72, Otakar Guth, K padesátým 
narozeninám dra Eduarda Lederera. 

Kalendá eskožidovský 1914–1915. Praha 1914, Otakar Guth, Dr. Vohryzek. 

Kalendá eskožidovský 1921–1922. Praha 1921, s. 64–74, Otakar Guth, O dru Vikto-
ru Vohryzkovi. 

Kalendá eskožidovský 1924–1925. Praha 1924, Jaroslav Rokycana, Za Leonem 
Bondym. 

Kieval, H. J. (1988). The Making of Czech Jewry, National Conflict and Jewish Socie-
ty in Bohemia 1870–1918. Oxford. 

Krej ová, H. (1991). eskožidovská asimilace. In: Rybár, C. a kol.: Židovská Praha.
TV SPEKTRUM 1991. 

Musil, J. (1998). eská spole nost 1918–1938, s. 293–294, 298–300. In: D jiny oby-
vatelstva eských zemí. Praha. 

Novotná, H. (2003). Soužití eské spole nosti a žid  v letech 1945–1948 ve sv tle 
r zných pramen . Diplomová práce FHS UK, rkp., Praha. 



Profil osobnosti pracovníka menšinového hnutí … 613

Novotná, H. (v tisku): Povále ná situace židovských náboženských obcí v echách, 
in: Sfera sacrum i profanum w kulturze wspóŏczesnych miast Europy  

rodkowej. Sborník z konference Varšava – Pultusk 16.–18. 9. 2004, ed. AN-
DRZEJ STAWARZ, v tisku. 

Olivová, V. (2000). D jiny první republiky. Praha. 

P kný, T. (2001). Historie žid  v echách a na Morav . Praha. 

Roš chodeš . 12, 1990; . 3, 1991; . 5, 1991, s. 13; . 12, 1992; . 3, 1992; . 6, 
1992, s. 14; 57, . 12, 1995; . 8, 1992; . 11, 1994; . 12, 1995; . 12, 1995; 
. 3, 1995; . 3, 1996; . 3, 1992. 

Rozvoj 1926, . 9; 1907, . 20; 1919, . 34. 

Soukupová, B. (2000). eská spole nost p ed sto lety, Identita, stereotyp, mýtus.
Praha. 

Soukupová, B. (2003). eská identita po vzniku eskoslovenské republiky. Antisemi-
tismus jako faktor upevn ní jsoucnosti? 1918–1920. In: Soukupová, B., Za-
hradníková, M.: Židovská menšina v eskoslovensku ve dvacátých letech.
Praha. 

Soukupová, B. (2004). eští židé: deziluze jako impuls k vyprofilování sebev domé-
ho eského židovství, s. 31–32. In: BLANKA SOUKUPOVÁ – PETER 
SALNER (edito i), Modernizace, identita, stereotyp, konflikt, Spole nost po 
hilsneriád . Bratislava. 

Soukupová, B. (2004). eští Židé: deziluze jako impuls k vyprofilování sebev domé-
ho eského židovství, In: Soukupová, B., Salner, P., (edito i), Modernizace, 
identita, stereotyp, konflikt, Spole nost po hilsneriád . Bratislava. 

Soukupová, B. (2004) Vztah eských politických stran k Žid m. Národn politický 
obraz, stereotyp i p edsudek na prahu nového století, s. 9–11. In: Soukupová, 
B., Salner, P., (edito i), Modernizace, identita, stereotyp, konflikt, Spole nost 
po hilsneriád . Bratislava. 

Soukupová, B., Zahradníková, M. (2003). Židovská menšina v eskoslovensku ve 
dvacátých letech. Praha. 

Van Dülmen, R. (2002). Historická antropologie. Praha. 

VŽNO IX, . 13, 1947; IX, . 9, 1947; VII, . 1, 1945; VII, . 2, 1945; VII, . 3, 1945; 
VIII, . 12, 1946, XI, . 1, 1949; XI . 9, 1949; XVI, . 1, 1954; XVI, . 5, 
1954; XVII, . 8, 1955; XVII, . 8, 1955; XXXXVI, . 7, 1984; XXXXVII, 
. 11, 1985. 

Wlaschek, R. M. (1990). Juden in Böhmen, Beiträge zur Geschichte des europäischen 
Judentums im 19. und 20. Jahrhundert. München. 

Wlaschek, R. M. (1995). Biographia Judaica Bohemiae. Dortmund. 

Yegar, M. (1997). eskoslovensko sionismus Izrael. Praha. 

Židovská ro enka, 1979. 



PO ÁTKY „DRUHÉ GENERACE“ KONCEPCÍ  
POLITICKÉ KULTURY V POLITOLOGII 1

Marek Skovajsa 

Univerzita Karlova v Praze, Fakulta humanitních studií  

Úvod 

Výzkum politické kultury v politické v d  a politické sociologii se ob-
vykle hlásí ke komparativní studii Gabriela Almonda a Sidney Verby The 
Civic Culture (1989, první vydání 1963) jako ke svému po áte nímu bodu, 
který dodnes p edstavuje vzor hodný následování a ur uje, co a jak se v tom-
to oboru studia politiky zkoumá. Je tomu tak i p esto, že bezesporu p elomo-
vá práce Almonda a Verby byla již od 70. let podrobována velmi intenzivní 
kritice (nap . Elkins, Simeon, 1979; Kaase 1983). Mluvit o tradici The Civic 
Culture je navíc v jistém smyslu nadsázka, protože studií, které by na ni 
navazovaly bez alespo  menších revizí konceptuálního rámce, není mnoho 
(nejblíže k tomu má z pochopitelných d vod  druhý výrazný p ísp vek týchž 
autor  k tématu, tentokrát v roli editor  a p isp vovatel  do sborníku zhod-
nocujícího vývoj na poli zkoumání politické kultury b hem necelých 20 let 
uplynulých od vydání jejich p edchozí studie – The Civic Culture Revisited – 
Almond, Verba, 1980). Ani tyto okolnosti nemohou zm nit mnoho na faktu, 
že pod zkoumáním politické kultury se i dnes stále velmi asto rozumí kvan-
titativní, na výb rových šet eních založený výzkum politických postoj , tak 
jak jej provád la již starší zmi ovaná studie dvojice amerických politolog .
Zatímco v oblasti metodologie zpracování kvantitativních dat a jejich kompa-
rativní analýzy byly od 60. let u in ny velké pokroky, na rovin  výchozích 
teoretických p edpoklad  pro bádání o politické kultu e tomu ani zdaleka tak 
není. Sou asný kvantitativní výzkum je stále ješt  zasazen do konceptuálního 
rámce vytvo eného Almondem a Verbou ze stavebních prvk  dostupných 
americké politologii koncem 50. let: Parsonsova strukturního funkcionalis-
mu, Eastonovy systémové teorie a – v tomto posledním p ípad  spíše v po-
dob  kritického ponau ení z jejich omyl  – psychoantropologických teorií 
národního charakteru a modální osobnosti.  

Tato nepochybná antikvovanost východisek výzkumu politické kultury 
vyvolává otázku, ím m že být ješt  i v sou asnosti zajímavý. Krom  snad 
nejz ejm jší odpov di, která není navzdory prvnímu dojmu zcela naivní, 
totiž, že i v t chto již p lstoletí starých teoretických zdrojích, jako je nap .

1
 Studie vznikla v rámci ešení výzkumného zám ru MŠMT MSM0021620843. 
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parsonsovská sociální teorie, se skrývá dosud ne zcela vyt žená zásoba nám -
t  aktuálních i pro dnešní, a z ejm  i budoucí výzkumy, existuje ješt  odpo-
v  druhá, a práv  jí se budu v novat v tomto p ísp vku. Pokusím se v n m
ukázat, že v rámci zkoumání politické kultury je možné vysledovat vývoj 
jiného, od kvantitativního empirického velmi odlišného proudu, který p itom 
za íná od výchozího bodu nep íliš vzdáleného The Civic Culture. Tímto 
výchozím bodem jsou texty Sydney Verby a Luciana Pye v jimi editovaném 
sborníku Political Culture and Political Development (Pye, Verba, 1965), 
který je n kterými autory považován za práci svým významem srovnatelnou 
s klasickou studií Verby a Almonda (nap . Miller, 1984). Zejména Verb v
teoretický p ísp vek uzavírající tuto knihu má tu zásluhu, že výzkumu poli-
tické kultury ukázal cestu k témat m nacházejícím se na okraji nebo zcela 
mimo dosah pozornosti studie The Civic Culture. I když totiž Verba a Pye na 
starší práci navazují, jejich p ístup se spíše než p evážn  kvantitativnímu 
zp sobu zkoumání politické kultury, pro který se stala The Civic Culture
tém  paradigmatem, blíží starší tradici zkoumání politiky, která postupuje 
sice také empiricky-deskriptivn  (v protikladu k normativnímu zam ení), ale 
daleko více si všímá její významové stránky. Tuto tradici je ve vztahu k pro-
blémovému okruhu politické kultury nepochybn  možné vysledovat zp tn
v ase až k Aristotelovi a k jejím nov jším p edstavitel m se dají za adit 
takoví klasi tí auto i jako Montesquieu, Tocqueville nebo Bagehot. Bez v t-
šího p ehán ní však lze tvrdit, že politika byla zkoumána jako oblast jednání 
napln ného významem, který mu akté i p ikládají, prakticky vždy až do do-
by, kdy do politické teorie za al pronikat vliv p írodních v d a pozitivismu, 
který vyvrcholil v „behaviorální revoluci“, jež v p ípad  politických v d
vyvrcholila v 50. letech minulého století ( íchová, 2000, s. 30). Proces, který 
zde bude zachycen na p íkladu dvou autor  pat ících k okruhu politických 
v dc , kte í pojem politické kultury v jeho po átcích v 60. letech ochotn
p ijali za sv j a p isp li k jeho popularizaci v rámci oboru, tak v zásad  pro-
vádí restituci d ležitosti subjektivního významu jednání ve weberovském 
smyslu pro zkoumání politiky, již se behavioralismu na n jakou dobu poda i-
lo zatla it do pozadí.  

Jedním z nejd ležit jších rys  studie The Civic Culture byl práv  striktní 
behavioralismus v pohledu na kulturu, která byla chápána jako agregát indi-
viduálních a individuáln  m itelných „orientací“ k politickým p edm t m. 
U Verby a Pye se pozornost obrací k útvar m, které v pr b hu behavioralis-
tické redukce politické kultury zmizely nebo se staly obtížn  uchopitelnými, 
jako jsou politické symboly, rituály nebo narativy. Dobrou ilustraci obnovené 
ší e záb ru konceptu politické kultury podává tento citát z Pyeova úvodu ke 
zmín né knize: „(V) každém fungujícím politickém systému existuje uspo á-
daný subjektivní prostor politiky, který dává smysl politickému spole enství, 
disciplínu institucím a sociální relevanci individuálním akt m. Koncept  
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politické kultury proto nazna uje, že spole enské tradice, duch ve ejných 
institucí, vášn  a kolektivní uvažování ob an  i styl a opera ní kódy v dc
nejsou pouze náhodnými výsledky historické zkušenosti, ale pat í k sob  jako 
ásti smysluplného celku a vytvá ejí srozumitelnou sí  vztah “ (Pye, Verba, 

1965 s. 7). 

Toto vymezení rámce pro zkoumání politické kultury v sob  nep ehlédnu-
teln  zahrnuje d raz na významovou stránku politiky i p esto, že Pye tém
vzáp tí upozornil na to, že k výzkumu takových klasických politologických 
koncept  jako legitimita nebo ideologie hodlá on a jeho spolupracovníci 
použít „v podstat  behaviorální formu analýzy“ (Pye, Verba, 1965, s. 8). 
Avšak již samotným zam ením svých jinak ješt  stále behavioralismem 
siln  poznamenaných výzkum  na objekty, jejichž významová dimenze stojí 
mimo vší pochybnost, auto i pootev eli dve e rozvoji jiné linie zkoumání 
politické kultury, kterou zde pro její zjevnou rozdílnost oproti hlavnímu, 
kvantitativnímu proudu zastoupenému prací The Civic Cutlure ozna uji jako 
„druhou generaci“ konceptualizací politické kultury.

Sydney Verba: interpretativismus in statu nascendi

V asto citované v t  z p ísp vku do sborníku Political Culture and Poli-
tical Development Verba definuje politickou kulturu takto: „systém empiric-
kých p esv d ení, expresivních symbol  a hodnot, který definuje situaci, 
v níž se odehrává politické jednání. Poskytuje subjektivní orientaci k politi-
ce“ (Verba, 1965, s. 513).  

Verbovo chápání politické kultury na první pohled kopíruje základní 
schéma The Civic Culture. Politická kultura je podle n j systém p esv d ení 
(beliefs), která mohou být kognitivní, afektivní nebo hodnotící povahy a 
jejichž p edm tem jsou „politické interakce a politické instituce“ (ibid.,
s. 516). Avšak rozdíly proti chápání politické kultury ve starší studii jsou 
významné. Zmínka expresivních symbol  p edstavuje posun od objektivizo-
vaného „vnit ku“ subjektu, jeho internalizovaných orientací, sm rem „ven“, 
k intersubjektivn  sdíleným význam m. Není p esn  patrné, co Verba míní 
tím, že politická kultura „definuje situaci“, nicmén  i tento obrat nese 
konotaci nereduktivního chápání význam , jež motivují lidské jednání. Nejen 
samotné vymezení politické kultury, ale celý Verb v lánek p ekra uje suchý 
behavioralismus „vzorc  orientací“ a p ipravuje p du pro rostoucí zájem 
o politickou kulturu z interpretativistických pozic.  

Svou jist  novou a bohatší definici politické kultury Verba doprovodil 
p edstavením témat, jimiž by se výzkum politické kultury m l zabývat. 
Vzhledem k tomu, že se mu poda ilo velmi p esn  vystihnout hlavní p edm -
ty budoucího bádání interpretativního sm ru, uvádím zde ve stru nosti ty 
hlavní. 
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Vztah k obecné kultu e. Verba poukazuje na to, že politická kultura je 
integrální sou ástí širší kultury. Vztahy mezi celkem kultury a jeho ástí jsou 
natolik komplexní, že je nelze popsat jednoduchou formulí, jist  však platí, 
že mnohá „p esv d ení“ obecné kultury mají d sledky pro obsahy politické 
kultury. Verba uvádí jako p íklad situaci, kdy se fatalismus a rezignace ve 
vztahu k p írodním proces m na obecn  kulturní úrovni m že odrážet ve 
fatalistických postojích v i politickému systému v rámci politické kultury. 
Vztah však samoz ejm  není takto p ímo arý a m že nastat i opa ná situace, 
kdy vyzn ní postoj  obecné kultury je v p íkrém protikladu k obsahu politic-
ké kultury (ibid., s. 522–4). V domí souvislosti mezi politickou a obecnou 
kulturou p irozen  zcela nechyb lo ani u Almonda a Verby (Almond, Verba, 
1989, s. 12), avšak starší studie se snažila mezi ob ma udržovat alespo  ana-
lytické rozlišení a zakotvení politické kultury v hlubší kultu e nev novala 
pozornost. 

Primitivní politická p esv d ení. Co se tý e obsahového vymezení poli-
tické kultury samotné, Verba pod vlivem psychologa Miltona Rokeache upo-
zor uje na význam, který pro soudržnost politických spole enství mají tzv. 
primitivní politická p esv d ení. Ve Verbov  interpretaci to jsou taková p e-
sv d ení, která subjekty socializované v dané kultu e považují za natolik 
samoz ejmá, že o nich nepochybují, a nepochybují také o tom, že je jejich 
spoluob ané s nimi sdílejí. K ot esení této jistoty však m že dojít v dobách 
hlubokých politických p evrat , kdy probíhá nemilosrdná konfrontace poli-
tických kultur vystav ných na velmi odlišných implicitních p edpokladech 
(Verba, 1965, s. 518; 555n). 

Politický styl. Mimo ádn  d ležitou kapitolu výzkumu politické kultury 
Verba otev el svou úvahou o tom, jakým zp sobem jednotlivci mohou „na-
kládat“ s p esv d eními, která vytvá ejí politickou kulturu jejich spole nosti. 
Dva r zní jednotlivci totiž mohou vykazovat tutéž orientaci a jejich jednání 
zdánliv  motivované touto orientací se p itom m že diametráln  lišit. 
K vystižení této stránky politických kultur Verba použil termínu politický 
styl. K politickému stylu lze podle n j p istupovat ze dvou sm r  podle toho, 
zda se na n j díváme z hlediska pojetí kultury jakožto systému p esv d ení 
nebo z hlediska charakteru politického života. V závislosti na zvoleném úhlu 
pohledu pak politický styl tvo í bu  1. „struktura formálních vztah  systému 
politických p esv d ení, tj. nikoli substance p esv d ení, ale zp sob, jak jsou 
p esv d ení zastávána“, nebo 2. „neformální normy politické interakce, regu-
lující zp sob, jak jsou základní politická p esv d ení uplat ována v politice“ 
(ibid., s. 545). Pojem politického stylu v obou t chto smyslech je pro poro-
zum ní konkrétním politickým kulturám podstatný, protože umož uje p eko-
nat omezení plynoucí z toho, že pozornost výzkumníka se soust edí pouze na 
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obsah politických postoj  a zanedbá p i tom nemén  podstatné vztahy mezi 
nimi.  

Verba politické styly rozd lil na dva základní typy, pragmatický, vyskytu-
jící se v anglosaských politických systémech, a ideologický, kterým se vy-
zna ují politické systémy kontinentální Evropy. Oba základní typy vznikají 
p ekrytím t í klí ových protiklad  (první len vždy náleží pragmatickému, 
druhý ideologickému politickému stylu): 1. otev ené a uzav ené systémy p e-
sv d ení; 2. implicitní a explicitní systémy p esv d ení; a 3. systémy p e-
sv d ení, které zd raz ují instrumentální politické jednání, a ty, jež zd raz-
ují jednání expresivní. K nim lze p i adit ješt  další dimenzi, a sice 4. míru 

odlišení politiky od ostatních oblastí života. Uzav ený je takový systém, je-
hož nositel není schopen ani ochoten své názory m nit, p izp sobovat je 
situaci a init kompromisy se stoupenci odlišných p esv d ení. Systém je 
explicitní tehdy, když v n m jsou faktická p esv d ení, emocionální vztahy a 
hodnotové soudy jasn  a do d sledk  artikulovány. ím je systém p esv d-
ení uzav en jší, explicitn jší, siln ji zam ený na expresivní jednání a mén

schopný odlišit politickou oblast od nepolitické, tím výrazn jší bude jeho 
ideologický charakter. 

Expresivní rozm r politiky. Jelikož politické jednání se mnohdy ned je 
kv li dosažení ur itého cíle, ale jako samoú el, p ípadn  pro emocionální 
uspokojení jednajícího, Verba upozor uje na ty prvky kultury, které je možné 
chápat jako výsledek a sou asn  prost edek tohoto typu jednání. adí k nim 
p edevším expresivní symboly a rituály. D sledn  behavioralistický pohled 
na politickou kulturu sice také znal afektivní typ subjektivních orientací, 
avšak ty sm ovaly k politickým objekt m definovaným jako sou ásti poli-
tického systému, což nenechávalo pro symboly a jiné objekty expresivního 
politického jednání žádný volný prostor. 

Pravidla slušného chování. Sou ástí politického stylu p edstavující zá-
rove  jeden z expresivních prvk  politiky jsou podle Verby pravidla slušného 
chování v politických interakcích, která n kde mohou nabývat podoby usmi-
ovacích ceremonií nebo zvláštních forem zdvo ilosti a jinde mohou tém

zcela chyb t. Existence i neexistence takových norem spolu s tím, jak (po-
kud v bec) je v dané spole nosti vedena hranice mezi politickým a nepolitic-
kým, mají podstatný vliv na povahu politického života, vážnost politických 
konflikt  a schopnost ú astník  politického zápasu dosáhnout konsensu 
(ibid., s. 550).

Další sou ásti politické kultury. Verba vyjmenovává ty i základní sku-
piny politických postoj , jimž by m la v empirickém zkoumání politické 
kultury být v nována pozornost: 1. p esv d ení utvá ející politickou identitu, 
a zejména identitu národní; 2. identifikaci se spoluob any, zejména d v ru 
v politické aktéry; 3. postoje ob an  k výkonu vlády, neboli k tomu, „co pro 
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n  a jim má d lat“ (ibid., s. 537). To zahrnuje hodnocení schopnosti vlády 
plnit své funkce, jak to od ní ob ané o ekávají, a nemén  d ležitý komplex 
p esv d ení poskytujících vlád  legitimitu a tím schopnost nalézt poslušnost 
pro na ízení, která vydává; 4. p esv d ení týkající se procesu politického 
rozhodování, tj. zejména politické participace ob an  obecn , ale také poli-
tické participace ne-elit.  

Vý et hlavních témat, jimž se podle Verby má zkoumání politické kultury 
v novat, snad dostate n  potvrzuje názor vyslovený již v souvislosti s jeho 
definicí politické kultury, totiž že se mu poda ilo koncepci obsaženou ve 
studii The Civic Culture obohatit o podstatné prvky. Odmítnutí nevýhod 
behavioralismu ovšem sou asn  znamenalo i odmítnutí jeho výhod. Verba 
vrátil do zorného pole bádání o politické kultu e p edm ty, o které se zkou-
mání politiky zajímalo již dávno p ed behaviorální revolucí a The Civic Cul-
ture, avšak v jejichž poznávání nebylo schopné pokro it p íliš dop edu. Práv
t mto jeho nedostatk m se behavioralismus a v tomto smyslu i studie Al-
monda a Verby snažily vyhnout. Pokud se i s p isp ním Verbova textu tato 
témata vrátila zpátky, bylo t eba pro n  najít p im ené zp soby výzkumu a 
teoretického uchopení. Takto se otvírá pole p sobnosti pro r zné interpreta-
tivní koncepce politické kultury, které se v politické v d  objevují od 70. let 
do sou asnosti.  

S tímto posledním bodem souvisí velmi podstatný aspekt politické kultury 
ve Verbov  pojetí, a sice že není zamýšlena pro vysv tlení. Koncept politické 
kultury považoval za p íliš široký na to, aby mohl sloužit k vysv tlením typu 
„existence t chto institucí je vysv tlitelná p ítomností této politické kultury“ 
(ibid., s. 518). K vysv tlujícímu použití jsou podle Verbova názoru vhodné 
p esn  specifikované typy p esv d ení o specifických objektech, avšak poli-
tická kultura ve svém obecném vymezení a její hlavní výše vyjmenované 
složky mají sloužit zejména ke komparaci politických systém . Otázkou 
ovšem je, k jakému ú elu má smysl komparaci provád t, ne-li k tomu, že 
pom že zodpov d t otázky týkající se p í in rozdíl  ve struktu e, institucích 
a politickém jednání zkoumaných spole ností. Verbova opatrnost, pokud jde 
o používání politické kultury jako vysv tlující prom nné, je však pochopitel-
ná ve sv tle toho, co bylo e eno výše o vztahu jeho koncepce ke koncepci 
formulované ve studii The Civic Culture. Behavioralistická redukce sociáln
sdílených význam  na m itelné postoje a komparativní p ístup umož ovaly 
Almondovi a Verbovi politickou kulturu k vysv tlení politického jednání a 
výskytu konkrétních institucí používat, áste né odmítnutí behavioralismu 
Verbu zanechalo bez znalosti odpov di na otázku, jak si lze kauzální roli 
kultury v politickém život  p edstavovat.  
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Lucian Pye: „jako by“ metoda konstrukce politické kultury 

Politická kultura je podle Luciana W. Pye ozna ení pro psychologickou 
stránku politiky. Jak napsal v hesle „Politická kultura“ do Mezinárodní ency-
klopedie sociálních v d, „(p)olitická kultura je soubor postoj , p esv d ení a 
pocit , které dávají ád a význam politickému procesu a poskytují hlubší 
p edpoklady a pravidla ídící chování v politickém systému… Politická kul-
tura je tedy projev psychologické a subjektivní dimenze politiky v agregátní 
form “ (Pye, 1968a, s. 218). S d razem na psychologickou povahu obsah
politické kultury souvisí d raz na procesy socializace a u ení, kterými se 
politická kultura získává a p enáší a kterým Pye v nuje zna nou pozornost.  

Chápání politické kultury jako souboru psychologických vlastností jed-
notlivc , které mají být použity p i vysv tlení jednání kolektivit, navozuje 
problém známý jako tzv. problém mikro-makro. Pye si je v dom nebezpe í
individualistického omylu, tj. neoprávn ného p enášení vlastností ástí na 
celek. Z tohoto d vodu se staví negativn  k použitelnosti výzkum  hodnot a 
ve ejného mín ní jako základního nástroje pro zjiš ování politické kultury 
(Pye, 1973, s. 71).  

Pyeovo vlastní ešení problému mikro-makro spojuje psychologismus 
s interpretativním p ístupem. Vychází z pozorování, že data o subjektivní 
stránce politického jednání jednotlivc , nap . ta, která lze sbírat výb rovými 
šet eními, jsou až p íliš „hojná“ a není možné bez dalšího ur it, které postoje 
zp sobují, že jednotlivci jednají, tak jak jednají, a pro  politický systém má 
pozorované vlastnosti. Hojnost dat zp sobuje, že není možné ani smysluplné 
p edpokládat kauzální souvislost mezi všemi zjišt nými subjektivními orien-
tacemi a charakterem politického systému. Proto Pye navrhuje, aby výzkum-
ník politické kultury vycházel z p edpokladu, „jako by“ n které postoje, 
orientace a hodnoty ur ovaly vlastnosti celého politického systému. Tyto 
„jako by“ hypotézy mohou být testovány srovnáním se skute ným vývojem 
v rámci politické struktury a celou nep ehlednou oblast subjektivních orien-
tací k politice zužují na omezený okruh sm rodatných hodnot a postoj , jež 
rysy politické struktury a politického jednání vysv tlují (Pye, 1973, s. 73). 
Dobrou ilustraci podává sám autor v p edmluv  k jedné ze svých studií 
ínské politické kultury, v níž si vytknul za úkol „popsat konstelaci pocit  a 

postoj , které, jak tušíme, musely v ínském politickém systému existovat, 
aby se vyvíjel tak, jak se vyvíjel. Nezajímají nás otázky skute ného rozložení 
postoj  a pocit  v ínské populaci. I kdybychom mohli získat p esné výsled-
ky výb rového šet ení o politických postojích všech í an , nijak zvláš
bychom si tím nepomohli…“ (Pye, 1968b, s. viii). 

Pro konstrukci „jako by“ hypotéz Pye formuluje t i podmínky: 1. „musí 
mít hodnotu pro vysv tlení nebo p edpov  vývoje konkrétního politického 
systému“; 2. „musí být zako en ny v p ijatých obecných teoriích o p sobení 
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kultury a povaze osobnosti“; 3. „musí být podloženy znalostmi o všech mož-
ných sociálních, kulturních a intelektuálních zvycích a praktikách konkrétní-
ho národa“ (Pye, 1988, s. 29). 

Pye v p ístup je objektivistický ve zp sobu, jak konstruuje kauzální sou-
vislost mezi sm rodatnými orientacemi na jedné stran  a jednáním jednotliv-
c i kolektivit na stran  druhé. Vý et podmínek pro konstrukci platných 
„jako by“ hypotéz ukazuje, že jsou smysluplné pouze v kontextu ur ité psy-
chologické teorie, která nabízí vysv tlení vztahu mezi individuálními psycho-
logickými rysy a povahou jim odpovídajícího jednání. Metoda „jako by“ 
hypotéz tedy problém mikro-makro eší tak, že k jednání pozorovanému na 
makroúrovni hledá odpovídající psychologické rysy a postoje, z nichž potom 
psychologická teorie umož uje kauzáln  vyvozovat vysv tlované jednání. 
Avšak psychologická teorie tak vysv tluje, jak by jednal jednotlivec mající 
dané psychické vlastnosti. Její vysv tlení sice m že spojovat postoje s pozo-
rovaným jednáním zdánliv  korektn , ale za cenu antropomorfizace tohoto 
jednání, které není jednáním jednotlivce, nýbrž kolektivity. Zdá se tedy, že 
jde o ešení pouze zdánlivé.  

Metod  „jako by“ hypotéz odpovídá také autorem preferovaná výzkumná 
technika, jíž jsou „psychologicky orientovaná interview“, jejichž cílem je 
„odhalit zp soby uvažování, vzorce myšlení o politice, pojetí p í iny a ú in-
ku a vycítit emocionální zvláštnosti“ (Pye, 1991, s. 500). Slabá místa tohoto 
p ístupu lze doložit na pracích, jejichž auto i jsou v zacházení s psychologic-
kými, velmi asto psychoanalytickými, kategoriemi mén  opatrní než Pye, 
jako t eba na studii o ínské politické kultu e jeho žáka Richarda Solomona. 
Vysv tlující hodnota takových tvrzení, jako že „Maa lze považovat za ‚anál-
ního‘ v dce, který se snaží transformovat ‚orální‘ spole nost“ (Salomon, 
1971, s. 521) se jeví jako velmi sporná.  

I p esto, že zp sob vysv tlení je v Pyeov  p ípad  objektivistický, jeho 
nakládání s politickou kulturou nese siln  interpretativní rysy. To je dáno 
jednak tím, že ve svých empirických studiích politických kultur asijských 
národ  v nuje velkou pozornost symbolické a významové stránce jejich 
politického života. Je to však dáno i samotnou metodologií „jako by“, nebo
„jako by“ hypotézy, jak ukázal Pye v vý et podmínek jejich platnosti, jsou 
konstruovány na základ  interpretativního proniknutí do zkoumané politické 
kultury. Volba sm rodatných orientací, s nimiž dále pracuje psychologické 
vysv tlení, a tedy i obsah tohoto vysv tlení samotného, jsou závislé na p ed-
chozí interpretaci dané politické kultury. Proto také Pye klade velký d raz na 
hermeneutickou zkušenost a soudnost politického v dce, jež podle jeho názo-
ru nenahradí sebesofistikovan jší výzkumná technika: „Dob e vycvi ený a 
zkušený výzkumník je v mnoha ohledech p esn jším a lépe vylad ným ‚ná-
strojem‘ pro m ení politických predispozic než obecné a zjednodušující 
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otázky ve výb rových šet eních, které umí odhalit pouze hrubé rozdíly“ (Pye, 
1991, s. 502).  

Kritikové Pyeovi vytýkají, že nejen subjektivní orientace, ale také jeho 
„jako by“ hypotézy, které ze subjektivních orientací mají vybrat ty pro poro-
zum ní politickému systému podstatné, trpí p ílišnou „hojností“ (Welch, 
1993, s. 70). Hypotéz konstruujících kauzální vazbu mezi pozorovaným jed-
náním a jeho psychologickými „p í inami“ lze zpravidla formulovat více, 
ježto se mnohdy z velmi bohatého souboru dat o subjektivních postojích dá 
sestavit více než jedna sada sm rodatných orientací. Je to však možné zejmé-
na proto, že Pyeova koncepce pro vztah mezi orientacemi a politickým jed-
náním nebo dokonce vlastnostmi politické struktury na makroúrovni žádná 
jednozna ná vysv tlení neposkytuje. O to více vystupuje do pop edí interpre-
tativní rozm r tohoto zp sobu zkoumání politické kultury, kterému lze rozu-
m t i jako snaze o zhušt ný popis národních politických kultur, a  posléze 
pon kud „z ed ný“ použitím psychologického vysv tlení.  

Po átky „druhé generace“ koncepcí politické kultury u Verby 
a Pye: záv r

Rozbor konceptualizací politické kultury, jež lze nalézt u Sydney Verby a 
Luciana Pye, dokládá, že se na tomto výzkumném poli prakticky od po átku 
jeho existence v 60. letech formovaly p edpoklady pro opušt ní rámce posky-
tovaného kvantitativním, významy redukujícím p ístupem, který byl inicio-
ván studií The Civic Culture. V tomto smyslu se o obou p ísp vcích dá hovo-
it jako o konceptualizacích „druhé generace“, a  jejich auto i jsou 

genera ními sou asníky Gabriela Almonda, jehož klí ová role p i utvá ení 
koncepce politické kultury „první generace“ (neboli kvantitativní behaviora-
listické koncepce) stojí mimo veškerou pochybnost. „Druhá generace“, po-
kud je chápána jako souhrnné ozna ení pro autory, kte í se nechali inspirovat 
vymezením politické kultury ve studii The Civic Culture, ale obohacují je 
o interpretativní prvky, je však mnohem po etn jší a asov  dosahuje daleko 
za polovinu 60. let. Jak nazna uje i sama metafora generace, druhá generace 
nevyst ídala první, ale ob  koexistují vedle sebe. Od konce 80. let by bylo 
možné mluvit o „generaci“ t etí, pokoušející se o analýzu politické kultury 
z pozic ovlivn ných postmodernistickou sociální teorií a tzv. kulturálními 
studii (k nim srov. Petrusek 2004), avšak její význam p inejmenším v politic-
ké v d  nelze srovnávat s významem dvou p edchozích generací a nic nena-
sv d uje tomu, že by se tento pom r m l v budoucnosti n jak výrazn
zm nit. 

Verba a Pye jsou v rámci „druhé generace“ výzkumu politické kultury  
autory, kte í stojí na jejím po átku a teprve p ipravují p du pro autenticky 
interpretativní teorie, jež se za aly vyno ovat poté, co v p íbuzné sociální 
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antropologii dosáhl interpretativismus vlivu zejména díky pracím Clifforda 
Geertze (nap . Geertz 2000, p íkladem „autenticky“ interpretativního p ístupu 
k politické kultu e m že být na rovin  empirické analýzy Kubik 1994, na 
úrovni metodologických úvah Welch 1993). Verbovo lp ní na systémovém 
funkcionalismu a Pye v psychologismus tvo í jasnou hranici, za kterou oba 
auto i ve své snaze o interpretativní analýzu nepronikají. Jejich nepopiratel-
nou zásluhou však je, že zkoumání politické kultury vyty ili program, jehož 
možná implicitní, ale v každém p ípad  podstatnou sou ást tvo í požadavek 
poznat významy, jež politickému jednání p i ítají zú astn ní akté i. Naopak 
jejich slabinou, o to pochopiteln jší, že v jejich p ípad  se jedná o p ísp vky 
p echodové, stojící na pomezí první a druhé generace, je tichý p edpoklad, že 
odhalení význam  motivujících jednání politických aktér  je bezproblémová 
záležitost. To zp sobuje, že interpretativní výkony, které oba podávají, 
nejsou zcela odolné proti námitce, že v nich d ležitou roli hraje sklon kon-
struovat politickou kulturu zp sobem vyhovujícím jejich poznávacím zám -
r m. I p esto však dnes, zhruba 40 let po jejich vydání, se první práce obou 
autor , které stály u po átku „druhé generace“ jedné nikoli nevýznamné 
v tve politologického zkoumání, jeví jako jeden z on ch zprvu nenápadných, 
ale v kone ném d sledku velmi významných akt  „p ehození výhybek“, 
jimiž se nejen ve v deckém zkoumání politiky otevírají nové a asto velmi 
plodné perspektivy.  
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