Aktivace a Yerkes-Dodsonův zákon

Podstatným příznakem života je aktivita organismu, která se v psychické rovině projevuje určitou úrovní vzrušení (excitace) a určitými znaky chování. V extrémních případech je to na jedné straně zánik vědomí a nehybnost (smrt) a na druhé zaplnění vědomí afektem, silné vzrušení a dezorganizované chování. Optimálním stavem je bdělé vědomí, provázené koncentrovanou pozorností a organizovanou činností.

Fyziologickým základem úrovní aktivace organismu (neboli vybuzení či uvedení do činnosti; někdy též excitace neboli vzrušení, angl. arousal) je úroveň aktivace mozku, která je udržována aktivitou smyslových orgánů, stavem vzrušení, které vychází ze stávajících potřeb a emocí, přičemž je udržována také přílivem vzruchů
 . 


[image: image2.png]drovert
wkonu

optimalni

nezadouct sila
motivace

nedostaténa optimalni nadméma



Funkčně optimální je střední úroveň aktivace mozku. Již v roce 1908 byl formulován tzv. Yerkes - Dodsonův
 zákon, který praví, že pro každý výkon existuje interindividuálně odlišná
 optimální úroveň aktivace, která je navíc; úroveň aktivace převyšující optimum působí nepříznivě zejména pro činnost spojenou s komplexními (složitými) úkoly, obtížnými úkoly a s úkoly, na nichž je jedinec vysoce zaangažován (velmi mu na nich záleží).

Aktivace může být ovlivňována (zvyšována i snižována) také užitím určitých drog a do jisté míry může být udržována na příznivé, pro výkon vhodné, úrovni také úsilím (vůlí).

Míra vzrušivosti patří k základním charakteristikám osobnosti. 

Stav vzrušení (excitace) souvisí s přípravou organismu k účelné akci. Excitace doprovází jak orientační reakci (viz Pozornost) a jednak stav motivace (tzv. motivační vzrušení). Na úrovni chování je tento stav spojen s mobilizací energie a tím i s intenzitou a setrváváním cílově zaměřené akce; je vyvoláván interními stavy fyziologické a psychické nerovnováhy a vnějšími podněty, které mají vztah k motivům (incentivy). Protože jejich komponentou jsou vždy emoce, vyznačují se tyto vždy určitou úrovní vzrušení. Úroveň vzrušení souvisí dále se stavy pozornosti, resp. vědomí, resp. s úrovní bdělosti či "bdělé ostražitosti", s úrovní anticipace a s dalšími psychickými jevy, spojenými zejména s vyhledáváním informací, jejich příjmem a zpracováváním z hlediska aktuálního motivačního zaměření.

Činnost mozku vyžaduje stálý příliv určitého množství stimulace; je-li nějak omezen, dostává se jedinec do stavu senzorické deprivace, který je spojen s dezorganizací chování a psychické činnosti vůbec (zhoršení zapamatování, myšlení, vtíravé představy, v krajním případě až halucinace). Uvnitř určitých hranic může člověk úroveň své aktivace zvyšovat (napětí vyvolané vzrušujícími podněty) nebo snižovat (uvolnění, jehož se dosahuje záměrně psychickou a fyzickou relaxací). V situaci stresu, konfliktů a frustrací a v situacích vzrušujících je jedinec ve stavu trvalého psychického napětí (vnitřní mentální, ale i zvýšená svalová tenze), které může mít časem neurotizační účinky. W.Wundt (1898) pokládá za dvě základní charakteristiky emocí stavy napětí a uvolnění, vzrušení a uklidnění. Obecně vzato jsou také základní dimenze lidské psychiky a její typologie: lidé toužící po vzrušení a lidé toužící spíše po klidu, což souvisí s již uvedenou interindividuálně odlišnou úrovní optimální aktivace a s tendencí člověka bránit se přemíře vzrušení, ale i jeho nedostatku, který je prožíván jako nuda. Výrazným ukazatelem úrovní aktivace je také EEG (elektroencefalogram), zachycující charakteristický průběh mozkových potenciálů: ve stavu relaxované bdělosti je to synchronizace vln (optimální tzv. alfa rytmus), ve směru k afektu a kómatu pak desynchronizace s nízkou amplitudou pomalých vln.

Aktivita, druhy činností

Vnějším projevem aktivace je aktivita neboli činnost.

Vnější pozorovatelné projevy aktivity nazýváme chování. Širší pojetí chápe chování jako jakoukoli vnější pozorovatelnou aktivitu organismu, užší pojetí vymezuje chování jako společenskou stránku jednání.

Jednání  je vnější, vědomý, volní projev aktivace.

Známe 3 základní druhy lidských aktivit (činností): hra, učení a práce. Podle některých autorů je práce specificky lidským druhem činnosti (tedy druhem činnosti, jehož jsou ostatní živé organismy ušetřeny) a který je jedním ze znaků určujících naši příslušnost k lidství a v jistém smyslu naše vydělení z ostatní živé přírody (podobně jako řeč). 

Hra, učení i práce prolínají celým životem. Říká-li někdo, že dětství je obdobím her, dospívání věkem učení a dospělost je naplněna prací, míní tím převažující druh činnosti v dané životní etapě, nikoli jediný (!). 

Hra

převzato a zpracováno dle Kohoutek Rufolf (2006): Úvod do vývojové psychologie . dostupné z: http://www.ped.muni.cz/wpsy/koh_vyv_ps.htm

Základní druh lidské činnosti. Hra je činnost autotelická, tj. jedná se o takovou aktivitu, která má cíl sama v sobě.  Hra se na první pohled jeví, jako kdyby existovala sama pro sebe.  Nemá žádný další zřejmý smysl nebo cíl mimo vlastní činnost či potěšení z ní, nejedná se o činnost užitkovou (to bychom potom hovořili o práci). 

Charakteristiky herní aktivity: spontánnost, samoúčelnost, dochází k ní z vlastní potřeby, silná citová zainteresovanost, podílí se fantazie.

Hra je typickou činností dětského věku, ale hra je jedním dechem též dětským učením i prací. Například když dítě kreslí, hraje si, současně se však např. učí motorickým dovednostem, výsledný produkt (kresba) je hodnocen nějakým dospělým a na základě zpětné vazby (např. pochvala) dochází k dalšímu učení. 

Proč si lidský tvor od nejrannějších stadií vývoje hraje a k čemu hra slouží? Tuto otázku se snaží zodpovědět některé teorie, např.:

· teorie nadbytku energie – dítě oplývá od přírody nadbytkem energie, ve hře se energie spotřebovává, uvolňuje a dochází k uspokojování potřeb

· teorie relaxace – hra je formou aktivního odpočinku 

· teorie atavismu – vychází ze zákona kulturní rekapitulace (analogie rekapitulačního zákona, v němž se praví, že ontogeneze je zkrácená fylogeneze), ve hře se u dětí postupně projevují činnosti  podobné těm, kterými prošlo lidstvo v historickém vývoji

· teorie přípravného cvičení - úkolem hry je cvičit činnosti, které mohou potřebovat v budoucnosti (tato teorie jako jedna z mála reflektuje herní činnost nejen u dětí)
· teorie náhradní funkce - hra umožňuje realizovat sebe samého (zájmy) 

· teorie funkční libosti (příjemnosti) – motivem hry je libost, kterou jedinci poskytuje

Hra jako typická činnost je pro děti zrovna tak důležité zaměstnání jako pro dospělé práce. Při hře jsou děti nejspokojenější.
Hra působí jako velmi důležitý činitel nutný k rozvoji dětí, hry mají na děti formativní účinky. Hrou děti cvičí své schopnosti a získávají cenné zkušenosti. Díky tomu, že se jedná o činnosti silně motivované, v průběhu hry vedou dítě k soustředění pozornosti, k dodržování pravidel, k ovládnutí afektu, k překonání únavy a jiných obtíží a z celkového pohledu hrz povybuyují yručnost a vznaléyavost dítěte a přispívají k rozvoji mnoha osobnostních charakteristik (např. vytrvalost, systematičnost, odvaha, tvořivost, sebeovládání, též sociální cítění, spolupráce). Hra tedy stimuluje významně rozvoj osobnosti dítěte.

Druhy a význam her:

1) Hry manipulační
· hry založené na schopnosti zacházet (manipulovat) s předměty, ať už s hračkami či předměty denní potřeby 
· úkolem je poznání struktury, funkce a vlastnosti předmětu

· procvičení pohybu, motoriky, rozumový vývoj
· praktické zkušenosti a použití těchto předmětů

2) Hry pohybové
· hry založené na pohybových aktivitách (např. jízda na koloběžce, škatulata, slepá bába)

· úkolem je cvičení motoriky a pohybové koordinace, smělost/bázlivost, též pravidla chování, spolupráce, podřízení se kolektivu
3) Hry tématické (rolové hry)
· hraní na něco nebo na někoho (např. na doktora, na školu; děti vědí, že je to hra, „jenom jako“, ale prožívají ji doopravdy)

· improvizace podle skutečnosti

· předměty mají náhradní symbolický předem domluvený význam,

· projevuje se odraz a poznání společenských vztahů

· seznámení s činnostmi jednotlivých povolání

· prožívání různých životních rolí

4) Hry konstruktivní (konstrukční)
· hra, jejíž výsledkem je nějaký výtvor (např. stavebnice, stavby, hry na písku)

· 2 typy: činnosti dle vzorů nebo vlastní fantazie

· rozvoj tvořivé fantazie, myšlení

· zvýšení pozornosti, vytrvalosti, systematičnosti

5) Hry didaktické
· vždy používané za určitým cílem (obvykle výchovně vzdělávacím)

· hráče obvykle někdo vede

· úkolem je zvýšený rozsah vjemů, paměti, myšlení a obohacení slovní zásoby

Charakter hry se v průběhu vývoje mění. Na počátku vývoje dominují individuální hry, jejichž cílem je především rozvoj vlastních schopností. V batolecím věku má hra zprvu charakter paralelní hry: děti si hrají „vedle sebe“, bez kooperace s jinými dětmi. Na konci batolecího období je již patrná sociální hra: děti si hrají spolu navzájem. Zpočátku má sociální hra charakter půjčování či výměny hraček, postupně se rozvíjí spolupráce na vyšší úrovni (děti si spolu domlouvají co a jak budou dělat, jaká budou dodržovat pravidla atp.).

Od 3 do 6 let se stává hra, zvlášť díky rozvinuté fantazii, dominantní činností dítěte. Hrou se však stává dítěti i jídlo, mytí a oblékání, což někdy rodiče rozčiluje, protože dítěti tyto činnosti dlouho trvají, a protože se hra nějaký čas prolíná s experimentací, ledaco přichází k „úrazu“ (např. porcelánové nádobí, skleničky, části oděvu apod.). 

Zvlášť v oblibě mají děti právě:

· hry pohybové:

· ​         hry s míčem

· ​         tanečky

· ​         skoky do výšky (ze schodů) 

· ​         přeskakování 

· ​         prolézání průlezek

· ​         honičky

· ​         hry na schovávanou.

· Důležité jsou také hry na někoho: 

· ​         na učitele 

· ​         na mateřskou školu 

· ​         na kamarády a kamarádky 

· ​         na tatínky a maminky 

· ​         na holiče 

· ​         na průvodčího 

· ​         listonoše 

· ​         prodavače atp. 

Jsou odrazem dětského pozorování a vnímání skutečnosti. 

 

· Časté jsou také hry konstruktivní:

· ​         kreslení

· ​         modelování (různé stavby z plastelíny, z písku a kostek)

· ​        pro dívky jsou důležité hry s panenkami, které cvičí v podstatě všechny činnosti budoucí matky a vychovatelky.

V tomto období se také vytváří schopnost a potřeba sociální (a kolektivní) hry, i když dětské skupinky, které se při hrách tvoří, jsou nahodilé, náměty her se rychle střídají a spolupráce je dosud povrchní.

Způsob hry velmi mnoho říká i o tom, jaké je dítě po citové a povahové stránce. Při hrách již zřetelně mezi dětmi rozeznáváme submisivní (podřídivé) a dominantní (vůdcovské) typy dětí. Submisivnost a dominance má však současně situační charakter. Děti se učí prosazovat svá přání a své koncepce i podřizovat koncepcím jiných. Začínají být citlivé na uznání ostatních členů skupiny.

 

Hraje-li si dítě samo, vžije se díky své tvořivé fantazii do hry někdy velmi hluboce. Čím je dítě mladší, tím bouřlivěji se citově projevuje a tím bezprostředněji, rychleji vedou jeho emocionální hnutí k jednání. Zboří-li se dvouletému dítěti jeho stavba z kostek, rozpláče se nebo začne kostky bít. Zcela jinak je tomu například u pětiletého dítěte, které už dovede mnohem lépe ovládat svá citová hnutí, jehož citové reakce jsou mnohem adekvátnější a diferencovanější.

Vývoj v citové a morálně povahové oblasti je vedle verbální výchovy s příkladem závislý hlavně na výchově při hře. 

Když dítě při hře poznává, že mnohý nezdar se dá překonat jinou metodou, větší pečlivostí či vytrvalostí, reaguje řidčeji pláčem, zlostí, vztekem a podobnými nevhodnými projevy. Hračky mají velký význam pro citovou rovnováhu dítěte. Mezi oblíbenou domácí hračkou a dítětem už před 2. rokem se vytváří důvěrné přátelství. Takové hračce později říká dítě své nejtajnější starosti, radí se s ní, svěřuje jí svá nejskrytější přání. Děti chtějí mít svou oblíbenou hračku u sebe dokonce i v noci: děvčátka svou panenku, chlapci zase svého medvídka, či jinou figurku. Tento návyk se někdy objeví i později, u dítěte školního věku, a to zejména tehdy, když je dítě v období nějaké duševní tísně. Pozorujeme-li, že dítě svou oblíbenou hračku kárá či dokonce bije, je nám to ukazatelem nějakého negativního citového zážitku dítěte, jeho hněvu či zlosti.

Hračka pomáhá dítěti přenést se přes nepříjemné situace, pomáhá mu vyrovnat se s city strachu, hněvu, zlosti, vzteku, závisti, lítosti apod. Hračka pomáhá dítěti udržet si citovou rovnováhu, která předchází neuropsychickým poruchám. Proto je chybou, když rodiče trestají dítě odnětím jeho oblíbené hračky.

Hra poskytuje příležitost vyrovnat se s tíživými problémy nejen dítěti, které je citově nevyrovnané, ale i dítěti neurotickému, ať už se porucha jeho neuropsychického vývoje projevuje návaly zlosti nebo neadekvátní lítostí či bojácností, tiky nebo koktavostí apod. Při hře má dítě možnost znovu prožít ty situace, ve kterých došlo ke sporům, k neurotizaci, a vyrovnat se s nimi, odreagovat je na symbolické úrovni.

Ve hře má dítě možnost projevit bez potrestání a posměchu i svoje city strachu, hněvu či závisti. Hra se stala jedním z terapeutických prostředků používaných při některých poruchách duševního vývoje dítěte. Slouží odborníkům také jako jeden z prostředků k diagnóze. Pozorováním dětské hry se můžeme dozvědět mnoho cenného i o rozumovém, avšak v prvé řadě o citovém obzoru dítěte, o jeho povahových sklonech a stupni jeho motorického rozvoje.

Pozorování hry nám umožňuje porozumět citovým potřebám dětí a upozorňuje nás na případné nedostatky v jejich celkovém vývoji, zvláště na nedostatky v rozvoji citů a povahových sklonů.

 

Psycholog Luděk Kubíčka uvádí: „Víme z běžné zkušenosti i z výsledků výzkumných prací, že dítě, kterému se přihodilo něco nepříjemného, si potom hraje méně tvořivým a vynalézavým způsobem, primitivněji. Tento zjev nemá velkého významu, je-li přechodný. Jestliže však delší dobu pozorujeme, že hra dítěte se stala nápadně chudší, že dítě vytrvale „těká“ od hračky k hračce, je nutno hledat příčinu. Může jí být somatické (tělesné) onemocnění, anebo, což nás v této souvislosti právě zajímá, citové napětí, jež brzdí jeho tvořivé snahy. Např. nejistota ve vztahu k rodičům po nějaké vážné pohrůžce.“

 Lze tedy říci, že hra málo konstruktivní, těkavá, jež se spíše podobá projevům mladšího dítěte, je známkou duševní nevyrovnanosti. Je zajímavé, že primitivním způsobem si může hrát i dítě s dobrou rozumovou vyspělostí. Na úrovni hry se spíše zračí citová vyspělost dítěte než jeho rozumové schopnosti. Dítě bystré, avšak infantilně (dětinsky) hravé je častým případem, u něhož jsou zdravotní odborníci žádáni o pomoc.“


Když mluvíme o infantilním, dětinském způsobu hry, je  třeba si uvědomit, že žádné dítě si nehraje tvořivě a plánovitě celý den nebo každý den. Samotářská hra se může střídat s hrou společnou atp. Kolísání všech projevů a střídání chování vyspělejšího s méně vyspělým je do určité míry normálním projevem v dětství. Každé, i větší dítě stráví určitý čas bezplánovitou, naivní hrou – například tím, houpe za tkaničku zutou botu nebo spouští tužku po nakloněné knížce. Taková hra má rekreační význam a je-li vsuvkou mezi ostatními činnostmi dítěte, není třeba hned hartusit: „dělej prosím tě něco!“ 

Připomeňme si, že i dospělí potřebují čas od času vypřáhnout a počínat si dětinsky, zahrát si například míčovou nebo společenskou hru. Nebudeme tedy na děti přísnější než na sebe. Jindy opět si dítě hraje tak, že pouze přihlíží, pozoruje. Uvádí se, že předškolní děti stráví tímto způsobem osminu probdělého času, který však není ztracen, jak se můžeme přesvědčit rozhovorem s dítětem.

 

Vedle infantilní hry je diagnosticky významná hra stereotypní. Dítě opakuje po celé týdny a měsíce neměnným způsobem tutéž (většinou velmi zjednodušenou) hru, například:

· ​       hází kameny

· ​       celý den by splachovalo záchod

· ​       bez ustání symbolicky střílí po smyšlených nepřátelích apod. 

 

Zabírá-li taková stereotypní hra většinu spontánní činnosti bystrého dítěte, je to známka, že citový vývoj dítěte zakrňuje, že dítě se ocitlo před nějakou překážkou, se kterou si neví rady, a potřebuje odborné pomoci.  

Jestliže dítě nápadně často ničí hračky, bije je, zlobí se na ně, je to známkou, že je plné hněvu, který původně vznikl v jiné souvislosti a který si netroufá přímo projevit vůči tomu, kdo jej vzbuzuje. Pozorujeme-li takovou nápadně zlostnou hru, je to důvod k revizi vztahů dítěte k osobám, jež je obklopují (rodičům, sourozencům) a k eventuelní změně výchovného postupu.

Péče okolí o hry dítěte, které jsou jeho dominantním zaměstnáním, musí spočívat v uvědomělém obohacování her, učíme děti s hračkami zacházet a vedeme je od manipulace s hračkou k úkolové hře. Má-li dítě sklon k monotonii (typ s koncentrativní pozorností), je dobře, když zaměřujeme jeho pozornost na různé činnosti, má-li sklon k přelétavosti a rozptylování (typ s distributivní pozorností), je žádoucí učit dítě soustřeďovat pozornost na jednotlivé věci a činnosti.

 

Učení

převzato a zpracováno dle Říčan Pavel (2005): Psychologie. Příručka pro studenty. Praha: Portál. Str. 159-173.

Pojem „učení“

Co se vám vybaví, když se řekne učení? Většina lidí si vybaví instituci s názvem škola a nutnost v krátkém čase vstřebat řadu poznatků a údajů, které bezprostředně po odzkoušení mohu zapomenout...

V běžném užití pojem učení nese dvojí význam:

· učit někoho něčemu (učitel učí žáka jak správně držet pero, počítat do 10, vyjmenovaná slova...)

· učit se něčemu (vlastní činnost žákova, např. proces vstřebávání vyjmenovaných slov, matematických pouček...)

V psychologii, oproti všeobecnému významu pojmu dochází ke dvěma změnám při vymezení pojmu učení:

1) zúžení: učení chápeme vždy jako proces kterým prochází ten, kdo se učí či je učen, tedy nikoliv jako činnost učícího (byť k učení u učícího se může docházet pod vlivem učitele),

2) rozšíření: učení je každý proces, jehož výsledkem je změna psychických jevů, dispozic k nim a jejich projevů u daného individua, organismu,

3) doplnění:

· učení je proces, který lze sledovat u jakéhokoli organismu (nejen u člověka)

· učení zahrnuje jak žádoucí změny (změny požadovaným směrem – učení se soucitu, spolupráci, kreativitě, řízení automobilu...), tak nežádoucí změny (učení se kouřit, být agresivní, lhostejný, bezcitný, učení se chorobnému strachu...)

V psychologii však chápeme učení šíře. Definujeme je jako každý proces, jehož výsledkem je změna psychických jevů, dispozic k nim a jejich vnějších projevů u daného individua, organismu. 

Učení je opakem zrání (maturace).

V pedagogice se běžně užívá užší vymezení, které chápe učení jako záměrné (cílevědomé) a systematické získávání vědomostí, dovedností a návyků, forem chování a osobnostních vlastností.

Změny, které NEjsou výsledkem učení jsou například: a) změny v důsledku zásahu do organismu, zvláště do nervové soustavy (trauma nebo zánět mozku), změny způsobené zlepšením výživy apod., b) změny způsobené duševní chorobou či uzdravením z duševní choroby, c) krátkodobé změny způsobené únavou, d) změny způsobené zráním, tedy realizací genetických dispozic...

Význam učení v lidském životě je velký - větší, než u všech nám známých živočichů. Rodíme se jako nedonošenci (v přírodě jev u obratlovců skutečně unikátní) a lidské mládě, ačkoli je vybavenou řadou důležitých instinktů, ještě řadu měsíců po narození není vůbec schopno samostatného života a je zcela odkázáno na své okolí. Většině věcí, které potřebujeme umět, se musíme teprve v průběhu života naučit. Proto je také lidské dětství tak dlouhé. Má to ovšem podstatnou výhodu: dokážeme se přizpůsobit nejrůznorodějším životním podmínkách (dokážeme žít na antarktidě, na poušti, ve slumu, ve velkoměstě...).

Druhy učení

Habituace

Habituace neboli uvyknutí, přivykání je v podstatě jednoduchý mechanismus, kterým se učíme ignorovat podněty, které pro nás nemají význam.

Stejně jako mnozí živočichové, jsme geneticky „naprogramováni“ tak, že na každou nový jev ve svém okolí jsme připraveni reagovat jako na signál něčeho významného
. Cokoli nové a doposud neznámé, může pro nás být příležitost anebo hrozba a proto se o to instinktivně
 zajímáme. Pakliže se očekávání nenaplní (nejde o nic zajímavého ani ohrožujícího), přestaneme si jevu všímat. Pokud se tato zkušenost opakuje, původní reakce se utlumuje až zcela vymizí, učíme se jev ignorovat.

Nikolaas TINBERGEN (1907-1988)

Příkladem nežádoucí habituace může být odeznění přirozené reakce na silné emoční podněty, které opakovaně vídáme při sledování televize. Např. zoufalé výkřiky k smrti vyděšené ženy či pohled na její tvář by v nás měly vyvolat silné reakce (polekání, soucit, rozhořčení, dojetí, touha pomoci). Vídáme-li ve filmu, zprávách atp. podobné scény často dochází k otupění (které se zčásti přenáší i do reálného života). Naopak lidé, kteří přestali sledovat televizi po určité době začnou prožívat podobné scény intenzivněji, z filmů mají větší zážitek atp.

Klasické podmiňování

Ivan Petrovič PAVLOV se v první polovině 20. století proslavil pokusy se psy (nositel Nobelovy ceny za fyziologii). Původně zkoumal chemické složení slin při žraní, k čemuž vynalezl důmyslné (ale z humánního hlediska dosti kruté) zařízení. Náhodou si povšimnul, že (chudák hladovějící) pes reaguje sliněním již na zvuk kroků zřízence přinášejícího potravu, nikoliv až na vlastní žrádlo. Nepříjemná komplikace pro výzkum trávení – avšak příležitost pro geniálního vědce. Zbytek života věnoval Pavlov zkoumání možnosti naučit organismus vyvolávat instinktivní reakce pomocí podnětů, které původně nemají odpovídající biologický význam. Tedy fenoménu klasického podmiňování.
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Klasické podmiňování lze popsat jako následující posloupnost (proces učení):

· původní stav: NP – NR tj. nepodmíněný podnět (podnět, který působí, i když pro to nevytvoříme žádné zvláštní podmínky, vrozeně, bezprostředně, od přírody)  vyvolává nepodmíněný reflex (instinktivní, biologicky významná, reakce na nepodmíněný podnět)

· proces podmiňování: (PP+NP)-NR tj. podmíněný podnět (původně indifirentní podnět) je spojován s nepodmíněným podnětem a vede k vyvolání téhož reflexu

· výsledný stav: PP-PR tj. podmíněný podnět sám o sobě vyvolává podmíněný reflex, který má stejný výsledek, vyvolává stejnou reakci jako původní nepodmíněný reflex, reflex však probíhá jinou nervovou drahou, proto jej také označujeme jinak.

Příklad klasického podmiňování:

Matka kuřačka. Tělo reaguje na příjem nikotinu zúžením cév. Plod v těla matky reaguje na nikotin v těle neklidnými pohyby. U matky dochází ke zúžení cév již při pomyšlení na to, že si zapálí cigaretu. Plod v těle matky kuřačky reaguje na jakékoli zúžení cév neklidnými pohyby, i když se mu právě nedostává do těla nikotin.

Otec uplatňující „ráznou“ výchovu. Kdykoli např. potomek pronese slangový výraz, následuje facka. Kdykoli potomek pronáší slangový výraz, bezděčně uhýbá přistávající facce.

Badatel zkoumá učení. Kdykoli žák řekne slovo „já“, dostane elektrickou ránu do ruky. Tělo reaguje na bolest tak, že instinktivně ucukne. Když žák řekne slovo „já“, ucukne, i když elektrická rána nenásleduje.

Klasické podmíněné reflexy se vytvářejí neustále, kdykoli na nás zapůsobí nějaký podnět, který bez našeho přičinění vyvolá výraznější emoci (především 4 základní – radost, smutek, strach, hněv). Nejsou-li podněty významné a/nebo neopakují-li se v dostatečném počtu, je takový reflex slabý a vyhasíná.

Podmiňováním vznikají celé řetězce podmíněných podnětů. Například Pavlovův pes slinil nejprve na kroky, pak na rozsvícení světla, které předcházelo krokům, pak na zvonek, který předcházel rozsvícení atp. Podněty mohou mít různý charakter (reálné i umělé, auditivní i vizuální), lze naučit podmíněné reakci i na prezentaci geometrického obrazce atp.

Podmíněný reflex funguje nezávisle na vědomém očekávání. Dokonce i když předem víme, že nebude následovat nepodmíněný podnět, přesto po expozici podmíněného podnětu následuje podmíněný reflex. Například žák v našem příkladu i po skončení pokusu s elektrickými ranami po určitou dobu, kdykoli řekne slovo „já“ ucukne, i když je si dobře vědom, že experiment s učením již skončil.

Nepodmíněné reakce, které jsou podmínkou vzniku podmíněných reflexů, se rekrutují z celé oblasti vrozených potřeb (motivů).

Nepodmíněné reakce mohou mít i na první pohled málo zjevné projevy  (změna alektrogalvanického odporu kůže, zrychlení či zpomalení srdečního tepu atd.).

Nepodmíněné reakce bývají doprovázeny citovým prožitkem. Dojde-li k podmínění, dostavují se tyto prožitky již působením pouhého podmíněného podnětu. Chceme-li někoho vést, aby přijal určitou myšlenku-činnost za svou, učiníme mu ji signálem nějaké vrozené potřeby (např. dítěti učiníme četbu signálem naplnění potřeby zábavy či zvídavosti). Naopak, chceme-li někomu něco znechutit, učiníme to signálem něčeho nepříjemného (třeba nudy).

Podmíněné reflexy se vytvářejí mnohdy bez vědomí subjektu. Například v reklamě, politické propagandě i ve výchově. Například je-li na plakátu prodávaného auta vyfocena atraktivní žena.

Není výjimkou, že si proces podmiňování žel neuvědomí ani sám provozovatel signálů, třebas vychovatel, rodič (např. kdykoli má přijet tchyně=babička, pohádáme se; kdykoli má paní učitelka rudé nehty, dává o stupeň horší známky).

Podmíněné reflexy lze využít léčebně. Například protialkoholní léčba pomocí emetik (léky vyvolávající zvracení). 

Preference známého

Výsledkem klasického podmiňování je tendence setrvávat u toho, co známe. Například je prokázáno, že máme sklon považovat za sympatické lidi, které jsme blíže poznali, aniž by byli celkově lepší, než ti, které neznáme. Máme rádi věci denní potřeby i pokrmy a nápoje, na které jsme zvyklí, byt, ve kterém bydlíme, prostředí, které známe, zvířata, rostliny, dokonce i souhvězdí své země. I v případě, že se nám známé omrzí a vydáme se např. za dobrodružstvím, rádi se zase vracíme zpět tam, kde to známe („Všude dobře, doma nejlépe“). Přítomnost toho, co známe, nám dává pocit jistoty a bezpečí, vyznáme se v tom, dokážeme s tím zacházet, nemusíme být ve střehu, řešit nové problémy, přizpůsobovat se.

Experiment: Pokusným osobám byly střídavě předloženy fotografie, v různém množství expozic (některá tvář jednou, jiná 2x atd až 10x). Po té měly posoudit přitažlivost jednotlivých lidí. Přisouzená přitažlivost rostla přímo úměrně počtu expozic dané osoby.

Operantní podmiňování

SKINNER

Typickým příkladem operantního podmiňování je Skinnerova myš v kleci s páčkou. Myš, zejména je-li hladová, je spontánně aktivní. Zmáčkne-li náhodou páčku, následuje reakce, např. potrava či nápoj. Je-li takto myš odměněna, opakuje stisknutí páčky za kratší dobu, častěji. Po určitém počtu opakování, je-li myš hladová, poběží stisknout páčku okamžitě po vpuštění do klece.

Podobně, budeme-li za stisknutí páčky myš trestat, například silným nepříjemným zvukem, naučíme myš tomu, že se bude páčce vyhýbat. Vyhýbání se páčce je rovněž podmíněnou reakcí.




Obrázek 2: Skinner ve své laboratoři
Uvedené příklady operantního podmiňování lze popsat jako následující posloupnost (proces učení):

· původní stav: PP – NáR tj. je prezentován podmíněný podnět (původně neutrální, pro organismus bezvýznamný podnět, například páčka v kleci) a může dojít k náhodné reakci (například náhodný stisk páčky)

· proces podmiňování: PP – NáR + NP tj. podmíněný podnět (původně indifirentní podnět) je náhodně aktivován náhodnou reakcí, po níž následuje nepodmíněný podnět (například potrava).

· výsledný stav: PP-PR tj. podmíněný podnět sám o sobě vyvolává podmíněnou reakci, tedy z původně náhodné reakce se díky posílení odměnou za adekvátní reakci stává reakce podmíněná.

Mohlo by se zdát, že můžeme naučit myš tisknout páčku k jakémukoliv cíli, ale není tomu tak. Je-li např. páčka vypínačem nepříjemného elektrického proudu, myš ji přesto nestiskne, neboť přirozeným chováním myši v případě nebezpečí nebo bolesti je útěk.  Učení je ovlivněno dědičností, snadno se můžeme naučit pouze tomu, co odpovídá našemu přirozenému životu. 

Princip operantního podmiňování je na první pohled podobný klasickému podmiňování, rozdíl je dán především pořadím – původně náhodná reakce se stává podmíněnou, protože je následně odměněna anebo trestána. 

I v tomto případě platí, že podmíněný reflex vyhasíná (slábne a posléze mizí), pokud dané chování přestaneme odměňovat nebo je dokonce začneme trestat.

Operantní podmiňování známe z praxe, např. jako drezuru: žádoucí chování odměňejeme, nežádoucí necháváme bez odměny nebo trestáme. Analogicky postupujeme při výchově dětí – žádoucí chování odměníme např. sladkostí, pohlazením, pochvalou, nežádoucí buď ponecháváme bez povšimnutí či trestáme plácnutím, pokáráním.

Zvláštní formou operantního podmiňování je tvarování, známé např. z výcviku cirkusových zvířat. Zprvu cvičitel odměňuje náhodné chování, které třeba jen vzdáleně připomíná to, čeho chceme docílit, chování postupně specializujeme tak, že nakonec odměňujeme pouze přesně to, co od zvířete očekáváme. Zvíře tak lze naučit i velmi složitému chování. Tvarování používáme bezděky také při výchově dětí. Například malé batole chválíme za jakkoli zdařený pokus o tlesknutí rukou k říkance „paci-paci“, až nakonec pochválíme pouze za dokonalé provedení. U dětí s nižší inteligencí lze tvarování cíleně použít například k nácviku sebeobsluhy, když nejprve chválíme ze pouhé přiblížení k záchodu v době potřeby až nakonec za celou proceduru – příchod na toaletu, uvolnění oděvu, zaujetí správné polohy až po očištění na závěr.

U lidí lze nepodmíněný podnět zaměnit za pouhou verbální informaci o možných následcích (odměnách nebo trestech).  Aby informace o následcích byla skutečně účinná, je však mnohdy zapotřebí (i opakovaně) zažít následky svých činů na vlastní kůži, tehdy je podmiňování mnohonásobně účinnější.

Reagování na základě podmiňování je mnohonásobně rychlejší, nežli vědomé rozhodování. Například tenisový míček letí rychlostí zhruba 200 km/hod, hráč zahraje return dříve, než si to uvědomí. Vědomé rozhodování by bylo příliš pomalé. Přesto existuje iluze, která zpoždění vědomí zkresluje. Tenista například má dojem, že vědomí „drží krok“, či je dokonce dopředu před reakcí.

Reagování na základě operantně podmíněných reakcí se děje často zcela mimovědomě. Především v situacích, v nichž se špatně orientujeme (jsou málo přehledné a málo srozumitelné), nalézáme řešení zkusmo (metodou pokus-omyl) a mnohdy ani po nalezení řešení si nejsme vědomi souvislostí mezi svým jednáním a jeho důsledky. Tři příklady:

· Zisk z nemoci. Jedinec při nějaké nemoci zažije bolest hlavy, bolest je nepříjemná, ale současně přináší řadu pozitivně prožívaných výhod, jako je například péče od blízké osoby, úleva od povinnosti jít do školy či do práce atp. Proto mnohdy bolesti hlavy přetrvávají, i když jejich příčina pominula. Výhody, které bolest hlavy přináší se tak stávají nepodmíněným podnětem, který spouští podmíněnou reakci, bolest hlavy. Subjekt přitom nesimuluje, prožívá skutečně pocit bolesti hlavy, přestože bolest nemá fyziologickou příčinu.

· Mimické učení. Mimika je původně spontánním výrazem citů. Každý mimický projev však současně působí na druhé lidi, kteří na ni reagují. Jednotlivé mimické akce mají v různých situacích odlišné odezvy, které znamenají jejich posílení nebo útlum. Každý z nás se učí svoji mimiku do jisté míry korigovat, ovládat, využívat. Jelikož vlastní mimiku nemůžeme kontrolovat zrakem (leda před zrcadlem, kde se ale vidíme jinak, než nás vidí druzí), probíhá toto učení tápavě, leč má zřejmý efekt. 

· Osvojování ideologie (politické, náboženské, rodinné...). Každá ideologie obsahuje nějaké rozpory, které mohou být obcházeny či přímo popírány. Zvídavý žák může klást otázky vztahující se k těmto rozporům. Učitel (vůdce, rodič...) na ně může odpovídat nepřesvědčivě, vyhýbavě, případně samotnou otázku či tazatele devalvuje atp. Vše se (mnohdy i mimoděk, mimo vůli či vědomí učitele či ostatních členů organizace, strany, sekty, rodiny...) děje v atmosféře plné napětí a negativních emocí. Tím se i vztah plní negativními obsahy a žák (i učitel) se postupně naučí určitá témata vyřadit z rozhovorů, i z vlastního myšlení, vyhýbat se některým vlastním pocitům či projevům chování. Naučí-li se nový člen fungovat jako ostatní, je členy skupiny akceptován jako loajální, plnohodnotný člen (který ev. občas šlápne vedle). 

Autopodmiňování. Operantního podmiňování lze využívat i v běžném životě (mnozí tak bezděky činí) a to například, když potřebujeme splnit nějakou nepříjemnou povinnost, odměníme se za to něčím příjemným. Na příště se v podobné situaci rozhodneme rychleji a budeme jednat účinněji.

Řetězce podmíněných podnětů a reakcí

Také u operantního podmiňování lze docílit celých řetězců podmíněných podnětů a reakcí. Například můžeme naučit myš, že objeví-li se světlo, může se stisknutím páčky A dostat k potravě.  Změníme-li pak podmínky, že se světlo rozsvítí pouze stiskne-li před tím páčku B, myš se může naučit, že je-li hladová, stiskne postupně v pořadí páčky B a A. Tímto mechanismem lze vysvětlit mnohé případy složitého chování zvířat.
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Učení pod vlivem modelu

Napodobování (imitace) 

Mláďata mnoha živočišných druhů se učí chování významnému pro jejich přežití instinktivním napodobováním chování dospělých jedinců (připomeňme si, že mj. i mnoho her, zvířecích i lidských mláďat obsahuje prvky chování dospělých). 

Například novorozenec již v prvních dnech života napodobuje mimiku pozorované osoby. 

Dětské napodobování dospělého modelu je výběrové – dítě nejvíce napodobuje ty dospělé, k nimž je citově a existenčně vázáno, tedy v prvé řadě rodiče. Zdařilé napodobení je pro dítě zdrojem uspokojení. Dítě dále napodobuje takové jednání, které je v jeho očích úspěšné , tj. například jednající získal, co si přál, uniknul hrozbě, zdolal protivníka, byl obdivován atd. Napodobování podporuje zprvu i mohutná stavba a mocný hlas modelu, u starších dětí i vlastnosti spojené se společenskou prestiží a mocí (nadřazená role, mládí, krása, nákladné oblečení, automobil, uniforma atp.). 

Napodobováním se jedinec učí jednoduchým i složitým způsobům jednání, osvojuje si i složité strategie a role, jako např. nadřízeného a podřízeného, toho, kdo pomáhá, toho, kdo učí... V životě se člověk pozorováním modelu naučí mnoha druhům jednání, z nichž některé může uplatnit i po velmi dlouhé době nebo se k jejich uplatnění příležitosti (či nezbytnosti) nemusí vůbec dočkat. 

Identifikace

Identifikace spočívá ve zvnitřnění modelu. Dítě (jednající) se ve své nevědomé fantazii stává svým modelem (svou matkou, svým učitelem, kamarádem, televizním hrdinou atp.), s nímž se identifikuje. To přispívá k jeho sebevědomí a pocitu bezpečí.  Přejímá při tom nejen jednání modelu, ale také jeho myšlenky, názory a mravní normy, i tyto se stávají obsahem jeho vědomí a svědomí. Zvnitřněné hodnoty, názory a normy jedinec přitom nechápe jako přejaté od modelu, nýbrž je vnímá jako své vlastní, samozřejmé a samozřejmě platné. Dokonce pokud původní model jedná v rozporu s přejatými normami, jedinec jej odsoudí.

Druhy učení

Podle toho, čemu se učíme, rozlišujeme tyto 3 základní druhy učení:

· Senzomotorické – osvojování různých zručností a návyků, založené z velké části na koordinaci smyslů a motorického aparátu. důležitá je rytmicita (zachování rytmu)! – člověk se musí dostat do svého rytmu koordinace vnitřních orgánů.  Druhy senzomotorického učení (zdroj: http://www.ftk.upol.cz/katedry/kki/didaktika/15motorickeuceni.pdf):

· Imitační učení (cvič podle mě!). Důležité je správné předvedení ukázky, neboť představa pohybu se vytváří výhradně přes zrakový analyzátor. Fixace dovedností se uskutečňuje mnohonásobným opakováním. 

· Instrukční cvičení (cvič podle slovního návodu!). Představa pohybu se vytváří dle slovních pokynů – instrukcí. Jedinec před prvními pokusy musí sdělený obsah instrukce analyzovat a zpracovat. Pro takovou činnost by měl jedinec znát nezbytné poznatky o nacvičované dovednosti, znát používané termíny. Toto cvičení se aplikuje u dětí s již částečně rozvinutým abstraktním učením (od 10-11 let a výše). 
· Zpětnovazební myšlení (uč se ze svých chyb!).  Informace o provedené dovednosti se učící doví až po jejím absolvování (pokus a omyl). Nositel zpětné informace je většinou učitel (trenér) nebo vlastní výsledek činnosti. Velmi vhodným zpětnovazebním prostředkem je např. video. 

· Problémové učení (hledej sám řešení úkolu!). Problémové učení patří k náročným druhům učení. Vyžaduje od žáků samostatnost a tvořivost. Každému praktickému pokusu předchází myšlenková analýza vzniklé problémové situace, završená formulováním hypotézy - předpokladu jejího možného řešení. Ta je následně v praktické činnosti ověřována a podle povahy průběžného (nebo i finálního) výsledku je buď přijata nebo zamítnuta. Při řešení nastolených problémů postupuje jedinec buď zcela samostatně, nebo za pomoci rad učitele. 

· Ideomotorické učení (uč se pohybu i ve svých představách!). Teoretická podstata učení spočívá v efektu, že kinestetické buňky v centrálním nervovém systému mohou být drážděny nejen periferně (aktivním pohybem), ale i centrálně (představou pohybu). Centrální podráždění může být evokováno slovem, pojmem (vysloveným učitelem), nebo si je může vybavit žák sám tím, že si promýšlí a představuje nacvičovanou pohybovou dovednost. Ideomotorické učení je náročné na abstraktní myšlení a přiměřenou koncentraci. Cvičení v představách nemůže praktické cvičení plně nahradit, ale může být jejím vhodným doplňkem. 

· Verbální (intelektuální)  – osvojování vědomostí 

· Sociální – osvojování typických forem společenského chování

Fáze učení

Motivační
- učící se ocitá před úlohou, problémem, uvědomění si hodnot, které člověka aktivizují k učení, trvá dlouho; je-li slabá motivace učení – tendence se problému vyhnout

Poznávací
-  učící se snaží pronikat do učebního materiálu, seznamuje se s problémem, mobilizuje svou minulou zkušenost, typická charakteristika - tápání, hledání

Výkonová
- učící se pochopil a vyřešil danou úlohu, poznatky zařadil do soustavy dosavadních poznatků, zde končí vlastní učení

Kontrolní 
- ověřuje se správnost řešení úkolu, aplikace naučeného, jeho zkouška v praxi (nebo taky u zkoušky)

Křivka učení

Osvojování dovedností neprobíhá vždy přímočaře (lineárně). Vztah mezi počtem opakování, časem věnovaným učení a zdokonalováním dovednosti je většinou složitější. Průběh osvojování pohybových dovedností ilustrují tzv. „křivky učení“ . Křivka učení je grafickým vyjádřením vztahu mezi počtem opakování či dobou nácviku a zvládnutím dovednosti. 

Nejčastěji lze sledovat jeden ze 4 typů průběhu učení, v nichž křivky učení mohou mít tvar: negativně akcelerující (zelená), pozitivně i negativně akcelerující („esíčko“), lineárně progresivní (modrá) a pozitivně akcelerující (červená). 
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Významní činitelé, kteří ovlivňují průběh učení: motivace, schopnosti, cíle učení, stimulace, percepce pohybové dovednosti, motorická reakce, její regulace a korekce, zpevňování, retence, integrace a transfer. Činitelé v učení jsou relativně nezávislé intervenující vlivy, které působí na průběh nácviku a ovlivňují i konečné výsledky.  Pozitivní činitelé tlačí křivku učení vzhůru (akcelerace v učení), negativní činitelé stáčejí křivku učení dolů (fáze plató nebo negativní akcelerace). 

Faktory ovlivňující průběh a výsledky učení

· Tělesný stav (svěžest, zdraví, hlad, žízeň, nespokojenost)

· Psychický stav (pozornost, nálada)

· Charakterově volní vlastnosti (projevují se v postojích k učení – svědomí, lenost)

· Využívání typových zvláštností (představivost, paměť)

· Motivace - nejvlivnější faktor, absolutní pohnutka, je přímoúměrná výsledku

· Aktivita  - myšlení (nejdůležitější podmínka efektivity učení)

· Vztah k učební látce 

· Mikroklima - prostředí, ve kterém se učíme (osvětlení, hlučnost)

· Délka učení – přestávky, ochranný útlum

· Předcházející a následující činnost - útlumový vliv má obsahově blízká a intenzivní činnost

· Opakování - základní podmínka dobrého osvojení (roste s počtem opakování)

· Integrace - hierarchicky nejvyšší činitel, izolovaná dovednost (např. pohybová) má v praxi jen omezený význam. Je nutné izolované činnosti uplatnit v kontextu dalších činností. Platí, že čím větší je rozsah nacvičovaných dovedností (povrchní, encyklopedické učení), tím menší jsou možnosti k jejich integraci do funkčních celků. 

· Transfer (přenos) = efekt, který má praxe v jedné dovednosti (činnosti) na výkonnost či progres v jiné dovednosti (činnosti); pozitivní přenos.

· Interference (negativní přenos) zhoršuje předpoklady k nácviku dovednosti (činnosti).

Zákony učení

E. L. Thorndike

· zákon pohotovosti – subjekt se neučí, není-li připraven, když neočekává, že se má učit; značnou roli hraje motivace („chci se učit“)

· zákon cviku – opakování (zákon drilu; v USA se moc neprosadilo, kritika Thorndikea)

· zákon úspěchu (zákon efektu; zákon zpětné vazby)

- znatelný bezprostřední efekt

- naučit se něco okamžitě použitelného, užitečného pro učícího se

Ďurič (blíže viz skripta Dr. Vašátkové)

· zákon transferu neboli zákon přenosu (mezipředmětové vztahy) nakolik znalost látky A ovlivňuje osvojování látky B

· specifický transfer – obsahy látek A, B jsou ve stejné kategorii (třebas míčové hry)

· nespecifický přenos – znalosti z jedné oblasti ovlivní osvojení znalostí vzdálené oblasti (znalost angličtiny ovlivní učení se programování)

· zákon interference negativní transfer, když výsledky předchozího učení negativně ovlivní nové učení a naopak (naučím-li se psát na české klávesnici, bude se mi hůře učit psát na anglické klávesnici; umím-li německy, budou se mi plést slovíčka při učení se angličtině atp.)
· zákon motivace (možná souvisí se ztrátou autorit) proč; hledání motivace učení; soukromá, intimní záležitost, složitá
· motivační artefakty jejich tvorba, vědecká, teoretizování o motivaci; vymyšlené, pro uspokojení tazatele po motivaci

· primární motivace – vědomosti (touha vědět)

· sekundární motivace – známka žáka

· zákon zpětné vazby

Práce

Práce je činnost heterotelická, tj. jejím cílem není činnost sama, nýbrž nějaký vnější aspekt, produkt či odměna. Práci můžeme definovat: uvědomělá činnost zaměřená na utváření hmotných a duchovních hodnot. Výsledkem je obvykle výtvor. Výtvor může být materiální povahy (například stavba domu)  nebo mít nemateriální charakter (např. koncert). 

Práce je jeden ze základních činitelů, který přispívá ke vzniku lidské psychiky a  z jistého úhlu pohledu nás vyděluje ze světa zvířat. Sama činnost mnohdy nemá mnoho společného se základními potřebami (z přírodního hlediska nejdůležitějšími jsou zachování individua a druhu) nebo je dokonce v jejich rozporu (např. povolání kaskadéra nebo hasiče). Tyto potřeby však jsou uspokojovány díky výsledku pracovní činnosti (např. díky penězům, které vydělám si mohu koupit lepší jídlo, než které bych byl schopen vlastními silami ulovit a zpracovat). Práce tak v sobě nese schopnost oddálení uspokojení: odměnou mi není sama činnost, nýbrž její přímý nebo nepřímý produkt (přímý produkt je např. vytesaná socha, nepřímý produkt peníze, které za ni utržím).

Práce znamená vývoj. Fylogenetický význam spočívá v tom, že práce umožnila používat a zvelebovat nástroje a vznik řeči. Historický význam je sklouben především s průběžným zdokonalováním nástrojů a dále má práce neodmyslitelný vliv na kulturu, životní podmínky, životní styl a tak dále. A ontogenetický význam znamená především zdokonalení procesů a rovněž sociální hledisko (např. vědomí sounáležitosti).

Pracovní aktivity lze dělit na fyzické (tělesné) a duševní.

Činitelé ovlivňující průběh a výsledky práce:

· Povaha práce – složitost, náročnost 

· Osobnostní předpoklady – dovednosti, návyky, osobnostní vlastnosti: úroveň aspirace, míra osobní angažovanosti, charakterové a volní vlastnosti 

· Pracovní motivace

· Únava 

· Pracovní prostředí – vhodné mikroklima (např. osvětlení, teplota; není-li vhodné, rychleji nastupuje únava)

· Vztahy na pracovišti (styly řízení aj.)

Všechny tyto aspekty je třeba podchytit, chceme-li podat maximální pracovní výkon.

Socializace

Jak se člověk stává součástí lidské společnosti?

1. tělesným zrozením – porodem je oddělen od těla matky a stává se samostatnou bytostí

2. tzv. druhým zrozením – socializací se stává součástí entity vyššího řádu, společnosti

Společnost

Společnost bývá definována jako 

· lidstvo jako celek; které přesahuje svým trváním život jednotlivých členů. Zvířata mohou být též součástí společnosti v širším slova smyslu.

· organizace lidí se stejným zájmem (ekonomický, kulturní…), s určitým cílem a vymezenými principy (třeba společnost s.r.o.)

· systém společenských vztahů vymezených hranicemi: 

· společné historie, tradice a kultury

· území výskytu

· někdy ztotožňován s pojmem národ (genetické, jazykové a kulturní společné kořeny).

Společnost existuje
 díky tomu, že řadoví členové svým jednáním stále znovu, minutu po minutě, společnost vytvářejí.

Socializace

Pojem je odvozen z latinského:

socius = druh, společník

socialis = společný

societas = společnost

Pojem socializace

Pojem označuje

· proces formování člověka jako společenské bytosti

· proces začleňování, vrůstání jedince do společnosti
· celoživotní proces, jehož pomocí se lidé učí přizpůsobovat sociálním hodnotám a normám, proces, který umožňuje lidskou existenci díky přenosu kultury mezi generacemi
· proces přejímání prefabrikovaných hodnot, norem, způsobů uvažování a řešení s cílem lepší předvídatelnosti a porozumění ostatním členům společnosti

Proces socializace

Člověk se rodí jako biologická bytost a teprve v průběhu ontogeneze se stává tvorem společenským. Proces socializace je procesem začleňování člověka do společnosti, v němž dochází k proměnám, jimiž se jedinec postupně vzdaluje od výchozího stavu lidského zvířete a stává se z něho člověk jako kulturní bytost schopná fungovat ve složitém systému lidské společnosti.

Socializace nebývá nikdy ukončena. Jedná se totiž o vývoj lidské osobnosti, k níž na jednu stranu patří osobní individualita, která jedince odlišuje od okolí, ale také sociální charakter, který mezi sebou sdílejí všichni členové jedné společnosti či společenství (sdílené hodnoty, normy, sociální role apod.). 

Prostřednictvím socializace je u jedince vytvářena sociální integrita (sociální Já) a individuální identita (individuální Já). Je-li socializace úspěšně zakončena, individuum má v sobě zakotveny sociální normy, hodnoty, vystupování a sociální role svého společenského a kulturního okolí. Člověk v tomto procesu role napřed přijímá a potom je sám vytváří.
Socializace - enkulturace - personalizace

 

· socializace jako proces začleňování individua do systému společenských vztahů (pak jádrem socializace je ovládnutí základních pravidel „hry sociálních rolí“); 

· enkulturace jako proces včlenění jedince do kultury (tedy osvojení zkušeností, hodnot, norem, jakož i nezbytných symbolů včetně jazyka); akulturace - vnější přizpůsobení se kultuře (např. při pobytu v Číně konzumace jídla hůlkami); 

· personalizace jako aktivní stránka obou procesů (proces tvorby svébytné a neopakovatelné osobnosti aktivně zasahující do společenských vztahů i tvorby kultury). 

Etapy v socializaci

 

V průběhu naší životní dráhy jsme prošli a procházíme různými socializačními etapami.

· Primární socializace (raná, dětská) je charakterizována sociální interakcí převážně v rámci rodiny a končí s uzavřenou individualizací jednotlivce. Normy, které se během této socializace vstřebají, platí jako stabilní, i když se mohou během života ještě do určité míry změnit. Primární socializace končí, když byl v jedincově vědomí vytvořen pojem zobecnělý druhý. Zahrnuje období předškolního věku (dle některých autorů do 3, dle jiných do 6let).

· Sekundární socializace = internalizace institucionálních či na institucích založených subsvětů. Je typická tím, že se otevírají šance k široké sociální interakci, která překračuje hranice rodiny. Vliv na socializovaného mají stále rodiče, významně se však přidávají i vrstevníci, instituce (škola, kroužky, kluby) a někdy opomíjená média a masmédia... Dítě v tomto stadiu již rozhoduje samo o sobě (např. se rozhoduje s kým bude kamarádit). Odehrává se v období školního věku, v pubertě a adolescenci. Sekundární socializace dle některých autorů je následný proces, který uvádí již socializovaného jedince do nových oblastí objektivního světa společnosti, v níž žije. 

· Terciální socializace (resocializace) dospělých. Jedná se o adaptaci dospělého člověka na nové životní okolnosti, např. profesní adaptace, spolužití se sexuálním partnerem, péče o vlastní děti, vstup do politického života atd. Resocializace je znovuzačlenění dospělého jako adaptace na změny velkého rozsahu (např.  u všech občanů ČR po listopadu 1989, kdy došlo k přechodu od centrálně řízeného hospodářství k hospodářství tržnímu). Cílená resocializace probíhá např. ve výchovné nápravných zařízeních.

V první etapě socializace, tedy v nejranějším období dětství, dochází zejména k identifikaci rodičovských a sexuálních rolí (např. identifikace chlapce s otcem a s mužskou rolí, viz Oidipův a Elektřin komplex). V dalším průběhu socializace si jedinec postupně osvojuje určitý systém sociálních rolí (např. zvídavý student, způsobný konzument, řidič…). K těmto rolím už nepřistupuje bezvýhradně, ale alternativně, tzn. konfrontuje je s předchozími zkušenostmi, přizpůsobuje situaci…

Sociální role, pozice, status

V procesu socializace se učíme sociálním rolím. Všichni členové ve společnosti zastávají mnoho pozic a vykonávají v nich očekávané role. Proto je vymezení těchto pojmů velmi důležité. 

Pozice

 Pozice člověka je poloha jedince ve struktuře určité skupiny nebo organizace, např. matka, otec, syn či šéf a podřízený.

 Status

Status je souhrnné vyjádření pozice člověka v určité společnosti, skupině, spojené s mírou ocenění ze strany druhých.

Určuje práva a povinnosti svého držitele vůči druhým lidem. Určuje také, jaké chování budou druzí lidé očekávat od držitele statusu v různých situacích.

Status je ve všech společnostech distribuován více či méně hierarchicky s tendencí přiznávat nejvyšší status omezenému počtu lidí.

Rozlišujeme

a) status vrozený (status biologicky přidělený - pohlaví, rasa, věk, etnický původ)

b) status připsaný -askriptivní (status, který člověk získá bez vlastní zásluhy, v důsledku sociálních okolností, zejména dědictví)

c) status získaný (vzdělání, profese, ...).

Status umožňuje určit sociální distanci mezi dvěma osobami a stanovit jejich místo v sociální hierarchii uvnitř skupiny. Pro lepší pochopení statusu a jeho měření je používán syntetický status, který se skládá ze šesti komponent: objektivní charakteristika profese, prestiž profese, nejvyšší dosažené vzdělání, podíl na moci, příjem a životní způsob. Snaha zviditelnit vlastni sociální status vede k užívání statusových symbolů (značka auta, lokalita bydliště, značka oděvů, členství v klubech, charita,...).

 

Role

Role je očekávaný způsob chování vázaný na určitý sociální status. Role představuji spojující článek mezi jednotlivcem a společností. Garantují, že člověk se nebude chovat způsobem, který by šokoval druhé, nýbrž se bude snažit respektovat jejich představy o tom, co je vhodné a co nikoliv. 

Rozlišujeme několik typů roli:

a) role připsané (pohlaví, věk, národnost, zděděný majetek),

b) role získané (prestiž, nezděděná privilegia),

c) role vnucené (vojenská služba, nezaměstnanost, výkon trestu).

Vzhledem k tomu, že člověk vykonává mnoho rolí objevuje se i jejich konflikt.

 

Konflikty rolí:

· konflikt v roli - nositel role musí volit, kdo bude uspokojen (jeden ze soustružníků se stal vedoucím dílny, dostal nařízení, že musí někoho ze svých kamarádů - podřízených propustit, má dilema - být loajální ke kolegům a vyhovět vedení), 

· konflikt mezi rolemi - očekávání spojená s dvěma různými rolemi vykonávanými toutéž osobou nelze sladit (vrcholová tenistka, reprezentantka republiky nemůže být současně na všech mezinárodních turnajích a současně být dobrou matkou), 

· konflikt Intra-sdělovatel - určitá osoba má ze sestavy role vůči jejímu nositeli navzájem neslučitelná očekáváni a není ochotna rezignovat na žádné z nich (manželka očekává od partnera, že bude vynikající živitel, otec jejích dětí, milenec, společník a světový odborník - to není v lidských silách), 

· konflikt já - role – konflikt  mezi potřebami či schopnostmi nositele rolí a očekáváními, která druzí s jeho rolí spojují, osobní důvody znemožňují těmto očekávání dostát (vynikající chemik byl pro svoji odbornost jmenován ředitelem chemického závodu, jenže není manažerem a závod je ve ztrátě, chemická odbornost mu k řízeni podniku moc nepomohla). 

 

Z výše uvedeného vyplývá, že pro správný výkon role, musíme znát ještě její složky:

· předepsané požadavky role - jak by měl výkon role vypadat 

· subjektivní výklad požadavků role - jak si člověk představuje výkon role 

· výkon role - kompromis mezi požadavky role a výkladem role. 

 

Očekávaná role X výkon role

 Problémy nesouladu mezi očekávaným výkonem role a skutečným výkonem role
mohou být ve způsobu definování role, resp. jejím rozsahu a srozumitelnosti (popis práce, právní vymezeni, ...), stupni porozumění očekávané role, stupni ztotožnění jedince se sociální rolí… 

Malé sociální skupiny

Zpracováno převážně dle Výrost, Slaměník (1997). Sociální psychologie. Praha: ISV. S. 365-371

Co skupina není (seskupení, sociální kategorie)

Ne každý soubor osob je skupinou.

Agregát (neboli seskupení) je soubor lidí nacházející se v určitém čase v určitém prostoru, který nemá (všechny požadované) znaky a vlastnosti skupiny. Například lidé stojící na zastávce, jedoucí v jednom voze hromadné dopravy, fanoušci na sportovním utkání, lidé nakupující v obchodě, lidé v čekárně apod. Tato seskupení nejsou skupinou do té doby, dokud se mezi přítomnými rozvine interakce a netrvá natolik dlouho, aby vznikly další skupinové fenomény. Například cestující ve výtahu jsou seskupením do té doby, než se výtah porouchá a oni společně začnou řešit svoji situaci. 

Člověk má přirozenou tendenci uspořádávat si sociální prostředí tak, že si jedinec seskupuje lidi do určitých, pro něho smysluplných kategorií. Jedná se o kognitivní proces kategorizace. Výsledkem kategorizace jsou tzv. sociální kategorie. Sociální kategorie jsou soubory lidí, kteří mají nějaké společné znaky – např. mající stejný věk, pohlaví, rodinný stav, vlastnictví osobního vozu (počítače, mobilního telefonu), stejné osobní vlastnosti (extracerti), schopnosti (umělci)... Každý soubor lidí nacházejících se na určitém místě (tedy seskupení, agregát) i každý soubor lidí vytvářející určitý útvar (tedy sociální skupinu) lze chápat jako sociální kategorii, tedy soubor lidí, kteří mají společný znak. Opačně to však neplatí (ne každá sociální kategorie musí být seskupením nebo skupinou).

Co skupina je

Čím lze definovat sociální skupinu? Shaw (1976) vymezuje skupinu jako soubor lidí vyznačující se jistými kritérii:

· percepce – skupina jako určitý počet lidí, kteří sami sebe vnímají jako členy skupiny

· motivace – skupina jako prostor pro uspokojování potřeb

· cíle – skupina jako seskupení osob, které mají společný cíl

· organizace – skupina jako seskupení osob, které se vyznačuje určitou strukturovaností vztahů, propojeností sociálních rolí

· normy – určité seskupení osob, které se řídí stejnými pravidly a normami

· vzájemná závislost – skupina jako seskupení vzájemně závislých osob
· interakce – skupina jako soubor osob, mezi nimiž probíhá vzájemná interakce (tj. každý s každým)

Přičemž vzájemná interakce je prvním a nejdůležitějším kritériem a dále pak vzájemná závislost a percepce.

Klasifikace skupin

1.      Podle velikosti – počtu

a) malé – malá skupina se počítá od tří členů, někteří považují za skupinu již dyádu (pár, dvojici); za mez malé skupiny se považuje počet 20 – 30 členů 
(např. rodina, třída, atd.), základním kritériem je komunikace tváří tvář, jednotliví členové se vzájemně znají, znakem je vzájemná propojenost rolí (silný sociální/socializující činitel); např. rodina, školní třída, zájmové útvary, parta (na pivo), pracovní skupina,

b) velké – velká skupina vzniká tehdy, když se v malé skupině začnou tvořit podskupiny a když má tolik členů, že se již všichni nemohou navzájem znát a stýkat se osobně, takže neprobíhá komunikace tváří v tvář (ale dopisy, emaily, sms), citové vazby nejsou mezi všemi (mezi jednotlivci ano), velké skupiny mají malý podíl na socializaci, ovlivňují jen část projevu, např. žáci školy, zaměstnanci, obyvatelé vesnice, národy, polit. strany, věřící, sekty atd.

2.      Podle priority (Cooly)

Priorita = prvenství (z časového i obsahového hlediska)

Primární skupiny

· pojem primární skupiny zavedl americký sociolog Ch.H.Cooley (1864-1929)
· začíná v nich socializace jedince, a proto mají rozhodující vliv na rozvoj jedince
· jde o malé skupiny, intimní, kontakty probíhají tváří v tvář, převládá citovost, druhy sympatie a vzájemného ztotožnění, pro které je pojem „my“ přirozeným výrazem
· jedinec se v nich plně angažuje celou osobností, nejen jako nositel dílčí role (rolím se zde teprve učí, zde získané role trvale ovlivňují jedince)
· příkladem primární skupiny je rodina, herní skupina (v dětství), sousedství a skupina starších
· pokud se u jedince vyskytne mezera v primárních vztazích, často si tuto mezeru vyplní sekundárními (často sekty, gangy, atd.)
Sekundární (druhotná)

· pojem sekundárních skupin se objevuje později
· označuje všechny další skupiny, v nichž začíná převládat účelová racionalita a volnější, méně osobní a formálnější vazby (profesní skupiny, sociální vrstvy)
· socializace jedince v nich nadále pokračuje (je to jedna z etap tohoto procesu), je to nadstavba po zvládnutí požadavků v primární skupině – zde se učíme specifickým projevům v různých sociálních situacích,  doplňují se požadavky vyplývající ze sociálních rolí a pravidel (např. dítě doma říká ahoj, v sousedství dobrý den a ve škole zdraví tím, že se postaví)
· příklad: klub, kancelář, školní třída...
Skupinová struktura
Skupiny lze analyzovat a zkoumat. Základním elementem analýzy skupin je jednotlivec jako člen skupiny, sleduje se kompozice skupiny (složení), systém vztahů mezi členy a struktura těchto vztahů. Základními termíny jsou skupinová struktura, skupinová koheze, status, pozice, role, normy.

Kompozice skupiny

Kompozice neboli složení skupiny zahrnuje údaje o velikosti skupiny a ty vlastnosti a charakteristiky jednotlivců, které nejsou produktem členství ve skupině, avšak mohou v různé míře ovlivňovat její chod, jako např.: pohlaví členů skupiny, jejich věk, osobní vlastnosti, schopnosti atp.

Velikost skupiny: výzkumníci (Shaw, 1976 a další) dospěli k závěru, že u velkých skupin převažují nevýhody nad výhodami:

· výhody:

· větší rozpětí a variabilita schopností členů (více hlav, více rukou)

· lepší možnost styku s různými lidmi (i mimo skupinu)

· nevýhody:

· organizační problémy (těžší je zvládnout koordinaci činnosti většího počtu lidí),

· snížení podílu činnosti jednotlivce na společných aktivitách (participace na činnosti i na výdělku, jednotlivec má menší porci společného koláče), pasivita způsobená jednak anonymitou, kterou velká skupina umožňuje, jednak s menším prostorem pro (sebe)vyjádření (většinou se prosadí jen malý okruh osob zaujímajících dominantní pozici),

· vznikají napětí a konflikty mezi jednotlivými subskupinami,

· častěji se objevují nevhodné projevy chování jednotlivců (opět zřejmě v souvislosti s větší anonymitou).

Větší skupiny jsou sice potencionálně výkonnější, problémy s jejich koordinací a motivační ztráty u jednotlivců jim obvykle brání jejich potenciál využít (viz sociální zahálení). 

Struktura skupiny – neviditelná síť vztahů

Už v prvních fázích vzniku skupiny se začínají projevovat rozdíly mezi jejími budoucími členy, odrážejíce jak individuální vlastnosti a schopnosti jednotlivců, tak mnohé vnější faktory. Někdo je aktivní, iniciativní, kompetentní, někdo vystupuje dominantně, jiný naopak podřídivě atp. Vztahy ve skupině se stávají mnohorozměrnými.

Proces utváření skupiny probíhá jako proces diferenciace (odlišování) členů skupiny. Z neznámé anonymní skupiny se stává konkrétní člověk čitelný pro své okolí. Úroveň vzájemného poznání se promítá do vzájemných vztahů, které se postupně stabilizují (fixují). Vzorce těchto vztahů tvoří systém, který se nazývá skupinová struktura. Podle toho, jaké zvolíme kritérium (charakteristika, která umožňuje odlišit od sebe jednotlivé členy skupiny), získáme určitou strukturu, např. můžeme sledovat jak je kdo oblíbený, uznávaný, jaký má vliv, i podle výšky a váhy atp. Nejčastěji sledované jsou komunikační struktura (kdo, s kým, jak a o čem komunikuje) a emoční struktura (emoční napojení, sledujeme od vzájemného napojení přes chování, k hlubšímu napojení pomocí přesvědčení až k vzájemnému souladu v oblasti hodnot). Žádné z kritérií nepůsobí izolovaně. Různé struktury, které získáme sledováním různých kritérií společně vytvářejí integrovaný organizovaný systém.

Totéž se vztahuje na jednotlivce. Někdo může být mlčenlivý, ale aktivní a mít velký vliv na dění ve skupině. Celková charakteristika každého člena skupiny odrážející jeho místo ve skupině se označuje termínem pozice.

Pozice sama o sobě je určená obsahově. Místo člena ve skupině z hlediska prestiže, významu a hodnoty pro skupinu vyjadřuje status . Status je tedy zařazení jedince do hierarchie skupiny z hlediska prestiže. Statusový systém je hierarchickou strukturou skupiny.

Čím přesněji je určena pozice člena ve skupině (čím specifičtější zaujímá pozici), tím více jsou s ní spojena určitá očekávání, jak se má tento člen ve skupině chovat. Soubor očekávání, týkající se chování jednotlivce spjatého s určitou pozicí ve skupině se nazývá sociální role – role držitele určité pozice ve skupině.

Pozice jedince ve skupině

Pozici jedince ve skupině je nejčastěji posuzována z hlediska dvou kritérií: ocenění (míra sociální přitažlivosti) a vliv (míra osobní moci).

1. Míra sociální přitažlivosti

· Populární osoby – vysoká přitažlivost pro většinu

· Oblíbené osoby – menší přitažlivost, pro mnohé

· Akceptované osoby – spíš mám rád než nerad

· Trpěné osoby – spíš jsou mi lhostejní

· Mimostojící osoby – jsou mi lhostejní nebo k nim cítím záporný vztah

Rozložení osob z hlediska ocenění (žádoucnosti) odpovídá obvykle Gaussově křivce. Není dobré mít ve skupině více populárních osob, neboť to obvykle vede k rozdělení skupiny do více částí. 

2. Podle míry osobní moci

· Vůdce (velká míra)

· Pomocníci (menší míra)

· Souputníci - v omezeném počtu mohou rozhodovat, raději se nechají vést

· Osoby pasivní - sami se nezapojují (kam ho postavím, tam ho najdu)

· Periferní osoby (krajní) - nezapojují se do dění ve skupině

Role ve skupině

Nejznámější popis rolí ve skupině přinesla morenovská sociometrie. Jsou to dva vůdci, jeden uznávaný pro své schopnosti, rozumný a spolehlivý (expert), druhý oblíbený a společenský (hvězda), a černá ovce, člověk nezajímavý, málo přitažlivý a nesympatický. Schindler popsal čtyři pravidelně se vyskytující role: alfa (vůdce), beta (expert), gama (pasivní člen), omega (okrajový člen), k nimž přiřadil ještě roli protivníka "P", symbolického reprezentanta nepřátelské skupiny.

Písmena řecké abecedy vystihují i hierarchii ve skupině – na vrcholu je alfa, druhý je beta, třetí gama... až na chvostu sociální hierarchie, na konci sociometrického žebříčku je omega, jedinec, který je nejméně oblíbený, má nejméně přátel slouží jako obětní beránek při neúspěších skupiny, jeho okolí se těší z jeho neúspěchů, jeho neúspěch očekává. Každá skupina mé nějakého omegu. Jsou-li splněny předpoklady (osobnost agresora, oběti, struktura skupiny), dochází k šikanování tohoto člena.

Vůdcovství ve skupině

Vůdce je osoba, která:

1. motivuje k další aktivitě skupiny, systém hodnocení,

2. respektuje skupiny a zastupuje jí,

3. organizuje,

4. měl by být poradcem, opravuje, koriguje, dbá na dodržování pravidel,

5. snaha o zachování příjemné atmosféry ve skupině, buď se tomu snaží předejít nebo najít řešení,

6. je příkladem (dominuje).

Jak se stal vůdce vůdcem?

· Volbou – neformální vůdce, skupina si jej sama vybrala, skupina je ráda.

· Dosazením – formální vůdce (noministní vůdce), jmenovaný vůdce, řídí se stanovenými pravidly, skupina může a nemusí být spokojena.

Typy skupinové organizace (styly vedení)

Kurt Lewin

1. Autokratický (autoritativní)

· jeden člen organizuje ostatní, dává příkazy a zákazy, rozhoduje = vůdce

· jsou přesně stanovena pravidla pro fungování skupiny

· skupina je schopna vyprodukovat kvantum práce, ale pouze je-li vůdce přítomen (napětí snižuje výkonnost, zvyšuje chybovost)

· ve skupině vládne napětí, strach, pomlouvání → snaha zalíbit se vůdci

· vůdce bývá dosazen (nikoli volen zevnitř), opírá se obvykle o formální autoritu

2. Liberalistický (liberální)

· skupina, kde vládne chaos a anarchie

· jedinci jsou (zpočátku) spokojeni, ale není organizace → k nespokojenosti

· výkonnost skupiny je malá

· vůdce bez autority

3. Demokratický (interaktivní)

· založena na vzájemné úctě a respektu, možnost vyjádření vlastního názoru, běžné jsou diskuse, připomínky a názory, hledá se konsenzus

· vychází z vnitřního přesvědčení jedince → dělá mi to radost

· vůdce: otevřený postoj vůči členům, obvykle volený zevnitř, uznávaná autorita,

· práceschopnost
· styl považován za ideální, ale nejnáročnější na realizaci
Skupinové normy

Kromě statusového systému a systému rolí, spjatých s očekáváním určitého chování jednotlivce, si skupiny vytvářejí i všeobecná pravidla, která specifikují akceptovatelné chování člena skupiny, nazývaná skupinové normy. nepsané a neformální zásady regulující způsob dosahování cílů a formu skupinových procesů. Normy podporují určitá chování a trestají jiná. Jedná se například o míru otevřenosti a aktivity ve skupinovém dění, ale též o pravidelnou účast ve skupině, včasné příchody atd. Negativní normy obsahují skupinová tabu. Dodržování norem ve skupině je vyžadováno.Člen, který pravidla skupiny opakovaně porušuje, se dostává do role devianta. Tento člen zpočátku dostává od skupiny značnou dávku podpory a zájmu, pokud však nezareaguje změnou chování, dostává se na okraj skupiny a může z ní být i vyloučen. Přítomnost devianta může podpořit skupinovou kohezi: skupina se proti němu semkne, má v něm společného nepřítele.

Některé normy se vztahují na všechny členy skupiny, některé jen na určité pozice (tyto jsou pak totožné s rolemi). Role i normy mají totožnou povahu – jsou to předpisy (očekávání) týkající se chování ve skupině.

Možnosti přijetí norem jedincem

1. Identifikace (zcela se ztotožňuji se vším) - nejenom, že se tak chovám, ale i moje přesvědčení je souhlasné

2. Akomodace (přizpůsobení) - navenek se projevují jak stanovují normy, ale ve vnitř jsou pochybnosti

3. Deviace - pokusy o odchýlení od norem, protispolečenské odchylky v projevech, ale v míře přípustného

4. Korekce - pokusy (snahy) o změnu, uzpůsobení norem

5. Odmítnutí přijetí normy - přináší trest

Stabilita skupiny 

V okamžiku, kdy se vytvoří struktura skupiny (rolový a statusový systém), stává se skupina relativně stabilní a nezávislou na jednotlivých členech. Struktura skupiny si např. zachová svoje charakteristiky i po odchodu některých členů či s příchodem nových členů.

Rodina jako malá sociální skupina

Zpracováno převážně dle Výrost, Slaměník (1998). Aplikovaná sociální psychologie I. Praha: Portál. S. 303-339.

Rodina je základní společenská jednotka. Z hlediska klasifikace sociálních skupin je rodina skupina malá, primární, formální i neformální, členská, referenční, vlastní skupina.

Rodina je nejvýznamnější forma organizace soukromého života. Historicky se podoba rodiny mění. Základ je společný: rodina je přirozené společenství osob, které vychází ze 2 druhů (rovin) vztahů:
1. vztahy partnerské: tj. vztahy mezi mužem a ženou = primární rodinná dyáda (tyto vztahy jsou základem pro vznik rodin, ale není to ani manželství ani rodina),

2. vztahy příbuzenské: rodičovský vztah, sourozenecký vztah a další příbuzenské vztahy (podle toho, kdo všechno žije v rodině, tj. v jedné obytné jednotce, v bytě).

Definice rodiny: rodina je institucionalizovaná biopsychosociální skupina, tvořená přinejmenším ze dvou členů opačného pohlaví, mezi nimiž neexistují pokrevní pouta, a z jejich dětí (Langmeier, Kňourková, 1984). 

Specifičnost této malé sociální skupiny spočívá v tom, že především pro dítě je rodina nezastupitelnou primární sociální skupinou, která má největší význam pro zprostředkování všech společenských vlivů v jeho psychice. Kvalita soužití v rodině a způsob realizace mezilidských vztahů jsou "tavícím kotlem", z něhož vycházejí první dětské vzorce sociálních reakcí. V rodině děti postupně přejímají životní role, osvojují si kulturní vzorce, zprvu především tím, že je přejímají od svých rodičů.

Základní znaky rodiny:

· silná, trvalá citová vazba

· spolupráce a vzájemná propojenost rolí (vzájemná nahraditelnost rolí)

· společné vedení domácnosti

· projevování vzájemné úcty

Funkce rodiny

Rodina je založena na mnohoúrovňovém komplexu složitě vzájemně podmíněných vztahů hmotné (materiální, biologické, ekonomické atd.) i nehmotné (sociální, psychologické, duchovní atd.) povahy, což nachází svůj odraz i ve funkcích, které rodina plní.

1. Primární funkce - některé jsou nahraditelné, jiné nikoliv → systém náhradní rodinné péče (instituce - dětský domov, diag. ústav, pěstounská péče, adopce, S.O.S. dětské vesničky)
a. Biologicko-reprodukční funkce - očekává se, že vyprodukuje děti, sexuální funkce je nahraditelná, reprodukční funkce je nenahraditelná (i když s rozvojem genetiky a technologie medicíny lze polemizovat),

b. Ekonomická(materiální) funkce - vytváření materiálního zázemí, funkce zcela nahraditelná (systém sociálních podpor apod.),

c. Výchovná - rodina poskytuje dítěti základní orientaci ve světě a vše potřebné pro plynulé zařazení dítěte do společnosti, snažíme se zajistit podmínky pro harmonicky všestranný rozvoj, regulátor sociálně patologických projevů chování, fce do 3 let – nenahraditelná (založena na citech), od 3 let částečně nahraditelná (MŠ), specifická dynamika probíhající v rodině tvoří zcela jedinečné prostředí pro formování postojů k sobě a ke světu, hodnotovou orientaci, formování vlastního Já, koncepci vlastního života,

d. Psychologická(emocionální) funkce – uspokojování sociálních potřeb (z toho plynoucí citová jistota) je funkce nenahraditelná; rodina ve svém intimním prostředí umožňuje vytvořit pevné sociální vazby (pocit důvěry, emocionálně silné a opětovávané vztahy), nabízí základní prostor pro další psychosociální vývoj jedince (sebedůvěra, motivačně-volní charakteristiky, bazální postoj k sobě, k personálnímu okolí, ke společnosti), formují se zde modely chování, regulační činitelé (interiorizace norem), proces identifikace a přijímání rolí (především pohlavní), rozvoj komunikace, rozvoj dovedností... Už volba partnera je v prvé řadě emocionální záležitostí (nezatížena třídními předsudky či materiálně). Rodina také dává odpověď na otázky po smyslu života.

2. Sekundární funkce – ty, které rodina může, ale nemusí plnit, např. rekreační, odpočinková, vzdělávací, zájmová...

Rodina uspokojuje potřeby všech jednotlivých členů rodiny. Ve funkční rodině je při uspokojování potřeb upřednostňováno dítě. 

Kategorie potřeb pro připomenutí:

1. Biologické - závisí na nich přežití jedince, neuspokojení → biologické strádání (deprivace), dlouhodobé neuspokojení → smrt (fyzický zánik jedince)

2. Sociální:

· Potřeba bezpečí a jistoty - materiální i citová (potřeba mít někoho rád a být milován)
· Potřeba akceptace (uznání) - první hodnotitelem mě je rodina, důležité jak pro děti tak pro dospělé
· Potřeba identifikace (ztotožnění): nejsilnější u dětí, u dospělých – srovnávám svoje postoje, názory s tím, co jsem zažil (u rodičů), potřeba, kde se učíme být ženou a mužem
· Potřeba životní perspektivy: uspokojováno společenskými akcemi (že se se mnou počítá)
· Potřeba stimulace: potřeba dalších podnětů k tomu abych něco dělal.

Typy rodin

· Nukleární rodina : trvale spolu žijí 2 generace - rodiče a děti, výhody - více se vídáme, lépe se dosáhne kompromisu

· Rozšířená rodina: více generací, výhody - obrovská šíře kontaktů v různých rovinách, množství nápadů

· Orientační rodina: do které se jedinec narodí, získává základní vybavení pro přežití ve společnosti

· Reprodukční rodina: kterou zakládám

· Úplná rodina: rodiče + dítě → trvalé soužití

· Neúplná rodina: trvale jeden z rodičů chybí, dítě přejdou do péče prarodičů, jeden nebo oba rodiče se nemohou o dítě starat

· Rodina druhotně vzniklá: vzniká nová rodina, kde partneři přináší svoje děti z minulých svazků

· Zdravá a funkční rodina: 

· Dysfunkční rodina: něco je tam patologické, některá z funkcí není plněna nebo je plněna částečně, funkce plněna v rozporu se společenskými normami → nejvíce je ohroženo s neuspokojování ochranně-zabezpečovacích funkcí

Zdravá a funkční rodina

Zdravá rodina je taková, u které lze vysledovat rodinnou harmonii, funkčnost a stabilitu.

Faktory ovlivňující funkčnost rodiny

Osobnostně podmíněné faktory

Osobnostní rysy, které korelují s manželskou nespokojeností jsou (Terman, 1938): nedůtklivost, výbušnost, zvýšená kritičnost, přílišné projevování nespokojenosti, nešetrnost k jiným, neuznávání disciplíny, prosazování vlastního řešení. Další osobnostně podmíněné faktory jsou (Šulová, In Výrost, Slaměník, 1998): neschopnost pozitivní komunikace, neschopnost oddálit uspokojení bezprostřední potřeby, rodina na nízké pozici v hodnotovém žebříčku

Osobnostní charakteristiky by měly být ve vzájemném souladu. Z hlediska typologie Learyho jsou vhodné kombinace (Šmolka, 1984):

· oba přátelsky dominantní,

· přátelsky dominantní a přátelsky submisivní osobnost,

· přátelsky dominantní žena a hostilně submisivní manžel.

Za nevýhodné pro manželství a spokojenost v něm se jeví kombinace:

· dvě hostilní dominantní osobnosti

· dvě hostilní submisivní osobnosti,

· přátelský submisivní muž a hostilní dominantní žena.

Ve vzájemném souladu by mělo být typ partnera podle osobnostních dispozic a očekávání od vztahu. Typologie partnerů Sagera (1976) předpokládá existenci těchto typů:

· partner orientovaný na rovnoprávnost - očekává v manželství stejná práva a povinnosti, jako má ten druhý),

· romantický partner - hledá v manželství především duševní porozumění,

· rodičovský partner - rád o druhého pečuje,

· dětský partner - je spontánní, získává nad druhými moc na metakomplementární úrovni – projevováním bezmoci a bezradnosti,

· racionální partner - neprojevuje emoce, nemá citlivost pro druhého, přesně vymezuje práva a povinnosti,

· přátelský partner – očekává od manželství především společníka,

· nezávislý partner – vyžaduje distanci ve vztahu, nepřeje si, aby někdo příliš nahlížel do jeho osobních záležitostí.

V souladu jsou dvojice: rodičovský-dětský, racionální-přátelský. Z hlediska predikce úspěšnosti vztahů jsou naopak nevhodné např. romantický-nezávislý a ostatní.

Dle výzkumných studií obecně nejdůležitější faktory ovlivňující funkčnost rodiny jsou:

· jasně vymezené role a schopnost jednotlivců zastupovat se v nich,

· jasně vymezená vedoucí role a podpora její autority ze strany ostatních,

· adaptabilita, flexibilita a tvořivost; funkční rodina je schopna kreativně řešit situace, které přináší život, reagovat na ně adekvátně, měnit rodinnou strukturu, vztahy rolí a pravidel,

· stabilita; stabilita se zdá být nejvyšší hodnotou, ke stabilitě se člověk vztahuje ve chvílích osobní rozkolísanosti,

· otevřená komunikace, způsob vyjadřování konfliktů a účinnost interakce při jejich řešení.

Významnými faktory jsou:

· koheze (soudržnost) rodiny s respektem k autonomii každého jednotlivce; zdravá rodina umožňuje samostatnost, osobní zodpovědnost, nezávislost myšlení a hodnocení, současně nabízí pocit emoční blízkosti, sounáležitosti, vzájemnosti,

· vyjadřování podpory, zájmu a zaujetí při společných rozhovorech a z toho plynoucí emoční pocit blízkosti a sounáležitosti.

Biologicky podmíněné faktory

Tato kategorie zahrnuje např. sníženou odolnost vůči zátěži, psychofyziologické poruchy, geneticky podmíněné projevy temperamentu, disproporce mezi fysickou a sociální zralostí (v době dospívání, tedy v době volby partnera).

Sociálně podmíněné faktory

Rodičovská dyáda

Mezi nejznámější faktory ovlivňující stabilitu rodinného systému patří rodičovské dyády. Vychází se z předpokladu, že v prokreační rodině (vytvořené dospělými dětmi) je opakován model rodiny orientační (původní). Vliv lze vysledovat především ve třech oblastech:

· akceptování identifikačního vzoru (přejímám roli rodiče stejného pohlaví),

· volba partnera (volím analogii rodiče opačného pohlaví),

· model rodiny (v oblasti emocí, postojů, výchovných principů, způsobů komunikace, trávení volného času).

Rodiče se stávají předobrazem pro volbu partnera i vlastní partnerskou roli. Pozitivní vliv nastává tehdy, byli-li oba rodiče imponující a zastávali roli přiměřenou svému pohlaví, pak dochází k identifikaci s rodičem, dle rodiče opačného pohlaví je volen partner a vše směřuje k napodobení modelu rodiny. Negativní vliv nastává, by-li imponující pouze rodič stejného pohlaví, volba partnera pak probíhá podle rodiče vlastního pohlaví. Nebyl-li imponující žádný rodič, volba partnera probíhá chaoticky a posléze se projevuje špatná znalost druhého, neschopnost empatie, neadekvátní percepce. Předobraz rodiče, i neakceptovaného je silným zdrojem pro volbu partnera. Odpovídá-li partner (byť jen v některých charakteristikách) předobrazu neakceptovaného rodiče, vzbuzuje tato podobnost  averzivní reakce (až alergického rázu). V případě neakceptovaného rodiče typicky dochází k vyhledávání předobrazu neakceptovaného rodiče na nevědomé rovině, i když vědomě volíme partnera polárně jiného. I když je partner jiný, máme tendenci jednat s ním tak, jako by tomuto předobrazu odpovídal (stává se zdrojem metakomunikací a z toho plynoucích konfliktů). Blíže viz Šípová (1987).

Pravděpodobnost harmonického soužití je tím vyšší, čím bližší jsou modely orientačních (původních) rodin. Příkladem rodinných modelů může být matriarchální a patriarchální model. V matriarchálním modelu je matka vysoce afiliativně dominantní, dcera je afiliativně dominantní, otec je zvýšeně afiliativní a mírně submisivní, syn je afiliativně submisivní a může směřovat k hostilní dominanci. V u nás tradičním patriarchálním modelu je syn mírně a otec vysoce hostilně dominantní, matka a dcera jsou afiliativně submisivní.

Sourozenecké konstelace

Pro pozdější partnerské vztahy a rodinnou stabilitu jsou významné i sourozenecké skupiny (první upozornil Adler, rozpracoval Toman, 1976). Základní předpoklad je, že člověk v dydických vztazích, zejména v partnerských, opakuje vzorce chování, které se naučil v interakci se svými sourozenci.

Pořadí dítěte v rodině (resp. role s pořadím obvykle spojovaná) vede obvykle k rozvoji typických charakteristik:

· Prvorození jsou většinou perfekcionisté (v kladném i záporném významu - jako u všeho), zodpovědní, systematici, mají rádi ve všem jasno. Dají se rozlišit egoistické a altruistické typy - tedy na koho můžou svůj workoholismus směřovat. Mnohdy je problém prvorozených také jejich zklamaný perfekcionismus - kniha obsahuje samozřejmě i rady, jak na tento problém. 

· Jedináčci jsou svými vlastnosti prvorozené děti umocněné na druhou (a vyšší). 

· Prostřední děti jsou těžko vyzpytatelné - mohou být značně rozdílné. Zpravidla však bývají dobrými vyjednavači, jsou celkem stabilní (z hlediska manželství) - cítí se doma sevření, nejsou tak opečovávaní - narodili se pozdě, aby byli prvorození, ale brzy, aby byli benjamínky. Jde samozřejmě o nejhůře rozeznatelnou konstelaci a nevyskytují se moc často v rodinných albech. 

· Benjamínci jsou zpravidla rodinní šaškové - dělají vylomeniny, baví a vidí v tom smysl svého života. Proto také milují světla ramp - potřebují se předvádět. Další z možných povolání u nich je prodej - dokáží lidem vnutit skoro cokoli. Nicméně s odpovědností a papírováním to u nich příliš valné není. Bývají tedy dost lehkomyslní. Dále se zde zabývá ideálními konstelacemi pro manželství (zpravidla nejstarší s nejmladším); není dobré mít manžela/ku stejné konstelace.

Obecně platí, že vztah dvou prvorozených přináší konflikt, zatímco prvorozený s druhým či dalším v pořadí má pozitivní prognózu.

Za výrazně rizikové prvky se v dále považuje příliš velký věkový rozdíl mezi sourozenci (může být příčinou vzájemného odcizení), generovaná rivalita různého původu a rozdílné posuzování či preferování některých dětí na úkor druhých. Nezanedbatelný vliv má rovněž faktor chtěnosti – zda je dítě chtěné či nikoli. Dítě může být principielně nechtěné (k otěhotnění došlo nevhodnou formou, v nevhodný čas atp.), či nechtěné v souvislosti s jeho charakteristikami (např. nechtěné pohlaví). Negativní postoj k otěhotnění/k dítěti se odráží ve všech složkách soužití a vede často k rozovji patologických projevů jedince (např. neuroticismus, závislosti atd.). Pro zdravý rozvoj osobnosti, stejně z hlediska systému pro zdravé fungování rodiny je důležité, aby rodiče a další členové rodiny dítě chtěli, těšili se na něj a přijali jej za své.

V psychologických a sociologických studiích se zjistilo, že existuje několik významných faktorů, jimiž rodina podstatně ovlivňuje své (zvláště nedospělé) členy.

1. socioekonomický status rodiny: tento byl již od přelomu 50. a 60. let zkoumán v řadě zahraničních studií a dospělo se k zajímavým pozmatkům:
a. výše socioekonomického statusu významně ovlivňuje sebedůvěru a sebevědomí dětí: děti z rodin s vysokým statusem projevují podstatně vyšší sebedůvěru a sebevědomí, než děti z rodin se statusem nízkým,
b. byl prokázán vliv socioekonomického statusu na různé dimenze stylu rodinného života: např. zařízení a údržby bytu a domácnosti, vybavení domácnosti a jejího doplňování a obměňování, uspokojování potřeb členů rodiny a jeho pořadí, dále též pojetí rodičovské role, zaměření a kvalita vztahu k dítěti, způsob a styly jeho výchovy, užívání trestů apod.
2. emocionalita a rodinná atmosféra: nižší jistota rodiny v ekonomických otázkách ("socioekonomická labilita") má vliv na chování a prožívání členů rodiny, zvl. v oblasti emocionální - prokázala se též např. rostoucí závist dětí pocházejících z rodin s nižším socioekonomickým statusem a naopak. Bylo však též prokázáno, že vliv socioekonomického statusu, zvláště působí-li nepříznivě, může být alespoň částečně kompenzován pozitivně laděnou rodinnou atmosférou (je-li navoditelná) a správně zvolenou strategií rodičů. Tato možnost se však otvírá pouze pro dostatečně intelektově disponované rodiny ("nemajetní intelektuálové).
3. rodinná koheze: soudržnost členů rodiny, jejich blízkost a vřelost jejich vztahů jsou významným prvkem stability či lability rodiny, určují též do značné míry kvalitu psychického vývoje dětí. V řadě prací bylo upozorněno na skutečnost, že nespokojenost dospělých členů rodiny souvisí přímo s neprospěchem a poruchami chování dětí, emocionální instabilita dětí a jejich špatná sociální adaptace má zdroje v nedostatku citových vztahů mezi členy rodiny apod. Na přímou závislost mezi stupněm agresivity dítěte a kvalitou vztahu rodičů k dítěti včetně frekvence a druhu trestů upozornili rovněž již v 50. a 60. letech američtí psychologové A. Bandura, R. Walters, R. Sears a další.
4. postoje rodičů k dětem a výchovné styly a techniky, jež rodiče ve výchově uplatňují. Bylo např. prokázáno, že existuje souvislost mezi postoji rodičů vůči dětem a stupněm jejich vzdělání, jejich osobnostními vlastnostmi, úrovní schopnosti rezistovat vůči náročným životním situacím a událostem, rezultujícím často v chronický stres atd.. Neurotizovaní rodiče, kteří často prožívají pocity nejistoty, nižšího sebevědomí, jsou pronásledováni obavami z různých zdrojů nebezpečí ze svého okolí atd. uplatňují častěji ve vztahu ke svým dětem autoritativní metody a tresty, než rodiče bez těchto obtíží.
5. osobnostní vlastnosti: T. Newcomb však upozorňuje i na okolnost vzájemného ovlivnění osobnostních vlastností dětí i rodičů a kulturního zázemí, kdy děti z různých kulturních podmínek vykazují na základě různých výchovných stylů rozdílné charakteristiky osobnosti a jsou schopny vytvářet různé produkty kultury.
Je třeba si uvědomit, že popsané okolnosti jsou vytipovány v naší i zahraniční odborné literatuře jako hlavní (tedy nikoli jediné) faktory ovlivňující kvalitu rodinného soužití a že působí nikoli izolovaně, ale komplexně a vzájemně se prolínají. 

Socializace a škola, Školní třída jako malá sociální skupina

Zpracováno převážně dle Výrost, Slaměník (1998). Aplikovaná sociální psychologie I. Praha: Portál. S. 259-***

Školní třída je jednotkou organizace zvané škola.

Škola a její poslání

Zákon praví, že škola je instituce, která „uskutečňuje vzdělávání podle vzdělávacích programů“ (Nový školský zákon, §7, písmeno b). 

Zákon rovněž upravuje, jaké jsou zásady a cíle vzdělávání (§2):

(1) Vzdělávání je založeno na zásadách

a) rovného přístupu každého státního občana České republiky ke vzdělávání bez jakékoli diskriminace z důvodu rasy, barvy pleti, pohlaví, jazyka, víry a náboženství, národnosti, etnického nebo sociálního původu, majetku, rodu a zdravotního stavu nebo jiného postavení občana,

b) respektování vzdělávacích potřeb jednotlivce,

c) vzájemné úcty, respektu, názorové snášenlivosti, solidarity a důstojnosti všech účastníků vzdělávání,

d) bezplatného základního, středního a vyššího odborného vzdělávání státních občanů České republiky ve školách, které zřizuje stát, kraj, obec nebo svazek obcí,

e) svobodného šíření poznatků, které vyplývají z výsledků soudobého stavu poznání světa a jsou v souladu s obecnými cíli vzdělávání,

f) zdokonalování procesu vzdělávání na základě výsledků dosažených ve vědě, výzkumu a vývoji,

g) hodnocení výsledků vzdělávání vzhledem k dosahování cílů vzdělávání stanovených tímto zákonem a vzdělávacími programy,

h) možnosti každého vzdělávat se po dobu celého života při vědomí spoluodpovědnosti za své vzdělávání.

(2) Obecnými cíli vzdělávání jsou zejména 

a) rozvoj osobnosti člověka, který bude vybaven poznávacími a sociálními způsobilostmi, mravními a duchovními hodnotami pro osobní a občanský život, výkon povolání nebo pracovní činnosti, získávání informací a učení se v průběhu celého života,

b) získání všeobecného vzdělání nebo všeobecného a odborného vzdělání,

c) pochopení a uplatňování zásad demokracie a právního státu, základních lidských práv a svobod spolu s odpovědností a smyslem pro sociální soudržnost,

d) pochopení a uplatňování principu rovnosti žen a mužů ve společnosti,

e) utváření vědomí národní a státní příslušnosti a respektu k etnické, národnostní, kulturní, jazykové a náboženské identitě každého,

f) poznání světových kulturních hodnot a evropských tradic, pochopení a osvojení zásad a pravidel vycházejících z evropské integrace jako základu pro soužití v národním a mezinárodním měřítku,

g) získání a uplatňování znalostí o životním prostředí a jeho ochraně a o bezpečnosti a ochraně zdraví vycházející ze zásad trvale udržitelného rozvoje. 

(3) Vzdělávání poskytované podle tohoto zákona je veřejnou službou.

Škola je podle Prokopa (1996) „přechodnou stanicí pro jednotlivce na cestě z rodinného prostředí do prostředí povolání, hospodářství, prostředí administrativně politického.“ Je to organizace, která plní úkoly jak ve vztahu k jednotlivci (naplnění potřeb a rozvoj potenciálu jednotlivce), tak ve vztahu ke společnosti (má produkovat zdravé, produkceschopné atp. občany).
Škola a její místo v socializaci člověka

Škola se svými vzdělávacími cíli klade na dítě v nové roli od samého počátku zcela nové požadavky – výkonové i sociální. Požadavky na dítě v roli dcery/syna versus žáka se značně liší:

	
	Rodina
	Škola

	prostředí
	osobní, láskyplné
	neosobní

	požadavky na dítě
	plnění určitých povinností a určitá disciplína
	plnění úkolů 

	pohyb a projev
	značná volnost pohybu a projevů
	omezení stanoveným řádem (sezení v lavicích, klid při výuce, hlášení se o slovo, kreslení a psaní do omezeného prostoru na papíru atp.)


Počátky školní docházky jsou spojeny především s učením sebeovládání, soustředění pozornosti, dodržování pravidel společenského styku, respektování autority učitele, systematická a cílevědomá (?opravdu vědí proč a k čemu?) práce, odpovědnost za své chování. Dítě se musí naučit soužití s druhými, ovládání projevů emocí, vystupování před skupinou, spolupráci, podřízení skupinovým cílům, nést důsledky za porušení pravidel skupiny, vyrovnávat se s názorem skupiny na vlastní chování, přijímat hodnocení svých výkonů, prožít pocit sounáležitosti ke skupině atd. To vše vede k zásadnímu rozšíření sociální zkušenosti, nezbytné pro život ve společenství v dospělosti. Škola je tedy po rodině druhý nejvýznamnější socializační činitel.

Škola je reprezentantem obecně závazných hodnot a norem společnosti.

V ideálním případě jsou hodnoty a normy reprezentované školou a zastávané rodinou v souladu.

V případě rozporu:

· se dítě dostává do konfliktu, který lze vyřešit dvěma způsoby, oba znamenají pro dítě  nadměrnou zátěž:

· buď se naučí chovat dvěma odlišnými způsoby dle požadavků dvou odlišných prostředí

· nebo dá přednost hodnotám a normám jednoho prostředí,

· škola by měla rozdíly reflektovat a nestupňovat konflikt, přitom

· neustupovat ze svých požadavků (např. nedovolit šikanu, agresi, vandalismus), nezměkčovat požadované normy,

· postupně, systematicky a trpělivě předávat zastávané hodnoty a normy, vysvětlovat jejich účel, význam.

Škola zprostředkovává hodnoty a normy:

· formální – stanoveny společností, explicitně dané zákonem, školním řádem apod., z nich vyplývá role žáka atp.
· neformální – obvykle implicitní, vyplývají z povahy skupiny, svébytnosti školní třídy (např. její orientaci na výkon, na usnadnění – napovídání, negativisticky orientované...), vznikají pod vlivem mimoškolního života, od starších žáků, kamarádů, jiných sociálních vrstev, skupin, z médií apod. (ovlivňují např. trendy v odívání, hudbě, a především v projevech chování).
Škola se může stát brzdou v rozvoji socializace, může podpořit vznik negativních jevů jako vznik anebo posílení odporu vůči autoritě, vznik pocitu méněcennosti, vznik zátěže z nesouladu mezi požadavky a schopnostmi dítěte, strach z trestů doma i ve škole, šikana, násilí, ohrožení drogami, působení sekt aj.

Socializační vlivy zahrnují především působení tří činitelů:

1. učitel a učitelský sbor,

2. vrstevnické skupiny ve školní třídě a skupin ostatních žáků školy

3. ostatní dospělí (vychovatel, vedoucí zájmových kroužků aj.).

Samo dítě se přitom postupně stává z objektu též subjektem socializačního procesu. Žádné dítě není jen pasivním příjemcem působení školy, ale samo vědomě i bezděčně volí, které vlivy ze školního prostředí a do jaké míry na něj budou působit.

Sociální chování a sociální dovednosti ve škole

Zpracováno dle Fontana (1997): Psychologie ve školní praxi. Praha: Portál. S. 277-313

Základem sociálního chování jsou dyadické interakce, neboli vzájemné působení dvou lidí na sebe navzájem. Základem interakce je komunikace, neboli vzájemné sdělování, sdílení významů. Mezilidská komunikace probíhá vždy na mnoha úrovních současně, především jsou to:

· z hlediska záměru: komunikace úmyslná (záměrná, cílená) a bezděčná (nezamýšlená nabo neuvědomovaná),

· z hlediska metakomunikace (signály o komunikaci; komunikační jevy, řešící význam sdělovaného) především: obsahová rovina komunikace (co sděluji, rozlišme konotát a denotát) a vztahová rovina komunikace (co sděluji z hlediska vztahu k komunikantovi, co by měl vyčíst mezi řádky o vztahu nás dvou)

Nezapomínejme při tom, že důležitý není slovníkový význam sdělovaného (denotát), nýbrž význam, který vyřčenému přikládají jednotliví účastníci komunikace (konotát). 

Stejný výrok téže osoby pak může vyvolat řadu odlišných odpovědí, v závislosti na tom, komu a v jakém situačním kontextu je sdělován (žák ve škole paní učitelce, doma mamince, na hřišti kamarádovi...). Intervenující proměnné v komunikaci jsou tedy:

· věk, pohlaví, status ... jednotlivých komunikujících (jinak bude vypadat komunikace mladé učitelky s šestiletým žáčkem, jinak s praktikantkou ze školy, jinak se starší kolegyní, jinak s ministryní školství...),

· vzájemný vztah a souhrn předcházejících zkušeností z komunikace s druhým (např. učitelka reaguje podrážděně na dítě, které se nevinně zeptá na nějakou podružnost, které údajně nerozumí, pokud již to udělal stokrát v předchozích hodinách se zřejmým motivem k provokaci, nikoli vysvětlení studovaného jevu, a to i když dítě tentokrát opravdu nerozumí),

· situační kontext (ptá-li se manželka manžela, zda jí to sluší, před společnou návštěvou divadla, na kterou se těšili anebo před rozvodovým stáním, není to totéž).

Sociální interakce mezi učitelem a dítětem

Sociální interakce je reciproční obousměrný proces, který je z velké části utvářen vzájemným jednáním, přičemž odezva každé osoby je významně ovlivněna dešifrovaným obsahem předchozího sdělení druhé osoby a rovněž anticipovanou, tj. očekávanou následující reakcí druhé osoby. Jinými slovy, to, co řeknu a učiním, v každém okamžiku ovlivňuje to, co řekne a učiní můj komunikační partner a to, co činím, činím s předpokladem, jak na to podle mého soudu tento partner zareaguje. Například když učitel mluví s žákem, dostává odezvu, která mu pomáhá rozhodnout, co řekne dál. Tato odezva může být verbální a/nebo i neverbální. Sdělované myšlenky a city mohou obsahovat ne/pochopení, zájem/nudu, úzkost, pobavení, nepřátelství a tak dále. Každý z projevů žáka pak ovlivňuje myšlenky a city učitele a nachází svůj odraz v jeho chování.

Proaktivní styl komunikace

Jelikož jedním z úkolů školy a tedy i učitele, je „rozvíjet osobnost člověka, který bude vybaven poznávacími a sociálními způsobilostmi...“, učitel musí hledat způsoby, jak naučit děti chápat a aplikovat způsoby zdravé sociální interakce. Mezi možnými prostředky, postupy a metodami Fontana (1997) vypichuje především proaktivní styl komunikace: jedinec klade otázky a to takové, které podněcují odpověď druhé osoby (např. na otázku dítěte Kam jezdí učitel o prázdninách neskončí odpovědí, že k moři, ale dodá otázku A kam pojedeš ty?). Proaktivní styl je vlastně založen na projevování zájmu o druhou osobu, vyžaduje vedle kladení otázek též aplikovat aktivní naslouchání (a všechny techniky s ním spojené), vytrvalost, jakožto neutuchající výraz pozitivního zájmu o druhého...

Status a sociální interakce

Řekli jsme, že komunikace obsahuje vždy i vztahovou složku. Nejrůznější komunikační projevy, především nonverbálního charakteru, umožňují lidem signalizovat vlastní status. Například cítí-li se jedinec v pozici nadřízeného, může použít různé strategie, které podřízený nemůže opětovat, protože by z jeho pozice byly vnímány jako drzost:

· oslovováním např. příjmením (podřízený musí oslovovat titulem, třeba pane řediteli, paní učitelko, pane doktore),

· první a poslední slovo, skákání do řeči (podřízený si to musí nechat líbit), podřízený odpovídá na nadřízeného otázky, sám však otázky neklade a pokud ano, není oprávněn vyžadovat na ně odpovědi, směje se nadřízeného vtipům, sám by neměl vtipem navazovat, natož vtipy sám od sebe vyprávět, leda je-li vybídnut,

· strohý a autoritativní styl (podřízený si totéž dovolit nemůže, znělo by to jako úsečnost),

· vstupováním do osobní zóny, např. přátelským položením ruky na rameno podřízeného (naopak si to nelze jen tak bezostyšně dovolit),

· dominantní pozicí, např. nadřízený smí v přítomnosti sedět, podřízený může usednout leda s vysloveným nebo naznačeným svolením,

· podřízený usnadňuje nadřízenému existenci, např. uhne, když stojí nadřízenému v cestě, ve výhledu, podrží mu dveře,

· při pohledu z očí do očí by měl podřízený sklopit zrak,

Běžný učitel běžně využívá těchto a mnoha dalších taktik k potvrzení vlastního statusu. Otázkou je, zda se jedná o skutečně dobrý model žákům pro učení úcty a respektu k druhým...

Je-li jedinec obklopen osobami s vyšším statusem, necítí se přirozeně právě nejlépe a tak mnohdy využívá různých taktik ke zvýšení a ochraně vlastního statusu. Například všelijací vrátní, školníci a uklizečky, bývají velmi nerudní a velmi tvrdošíjně trvají na uplatňování malicherných omezení, souvisejících s jejich pracovní pozicí. Tato omezení jim vlastně umožňují demonstrovat stupeň moci související s jejich pozicí (jinak spojovanou s nižším statusem).

I osoby s vyšším statusem, které však svoji pozici prožívají jako nejistou či mají pocit, že jim okolí nevyjadřuje dostatečný respekt se často uchylují k nejrůznějším formám demonstrace vlastního významu. Například dle vlastního mínění nedostatečně ohodnocený učitel může bránit iniciativě kolegů ve tvorbě nových osnov, starší učitelé mohou být přezíraví k mladému kolegovi atp.

Všechny tyto projevy vždy signalizují, že dotyčný se cítí společensky podceňovány. Lék: přesvědčit je, že jejich role a působení v ní je skutečně žádoucí, respektované a oceňované (zdaleka nejen penězi).

Mezi jedinci, nositeli téhož statusu, může docházet také k různým schválnostem a nenápadným interakčním bojům o potvrzení a prosazení vlastního statusu. V této souvislosti se můžeme setkat s dvěma pojmy humoristy Stephena Pottera (1947):

· gamesmanship – dosahování vítězství ve hře takovými postupy, které sice neporušují pravidla, avšak jsou cíleny na narušení sebedůvěry protivníka (lékař říká senátorovi: „Sundejte si tu košili, nebo co to na sobě máte“, šachista šachistovi „tak takovejhle tah zvládají místní děti na primitivním školním turnaji“),

· one-upmanship – usilování o získání výhody či lepšího výsledku pouze kvůli předstižení někoho jiného.

Obecně platí, že v průběhu boje o status se zapomíná na dobro věci nebo instituce, které mají oba sloužit a záleží jenom na tom, kdo bude společensky vyvýšen či ponížen. Platí přitom, že lidé, kteří si nevěří co do statusu, bývají nejistí i pokud jde o ně samé. Lidé se skutečným sebepřijetím a sebevědomím nemají potřebu příliš usilovat o to, aby udělali na druhé dojem prostřednictvím soupeření o status. Vědí, kdo jsou, realisticky hodnotí sebe a své schopnosti a nemají zájem zvyšovat si sebevědomí malicherným společenským sebepředváděním.

Sociální učení ve škole

Sociální učení  je takové učení, při němž se jedinec ve styku s druhým člověkem nebo sociální skupinou osvojuje dovednosti, návyky a postoje potřebné k životu mezi lidmi, přejímá za své sociální role, normy společnosti (morální, estetické...), formují se jeho motivy (hodnoty) a rysy.

Základní formy sociálního učení:

· imitace – nápodoba, uplatňuje se od nejrannějších stádií vývoje, učíme se jím např, mimice, gestice, řeči, projevu citů (v naší kultuře spíše zdrženlivějšímu), způsobu chování k druhým lidem, způsobu života (režim dne, trávení času...); podmínkou je přítomnost vzorů, modelů; jedinec nejprve poznává chování (přímo - pozorování, zprostředkovaně – zobrazení, slovní popis), získává kognitivní obraz (mentální reprezentaci) chování a posléze různými způsoby zpodobňuje či zobrazuje svůj vzor (pozitivní modely) nebo odmítá určitý způsob chování (negativní modely), čímž je bohužel postaven před mnohem složitější úkol vytvořit nový způsob chování,

· zpevňování – posilování pomocí odměn a trestů (odměna = vše, co je subjektu příjemné, trest = vše nepříjemné; podle teorie učení se způsoby jednání spojené s odměnou fixují a způsoby jednání spojené s trestem se naopak utlumují), podle Fredericka Skinnera „to, čím jsme, je dáno historií odměn a trestů“

S rozvojem dalších kognitivních funkcí a zkušenosti se tyto formy učení dále rozvíjejí, významnými jsou pak především:

· učení anticipací – očekáváním; spojeno se jménem Julian B. Rotter (1954), podle něhož je klíčovým aspektem učení očekávané zpevnění a jeho hodnota, druhým aspektem je těžiště kontroly vlastního chování, které vede např. k získání odměny – takový zisk  může být chápán jako závislý na vnějších činitelích (náhodě, zásahu druhých) nebo závislý na vlastním jednání; zkušenosti z konkrétních výsledků jednání, resp. interpretace příčin úspěchu pak vedou k zobecněnému očekávání subjektivní ne/kontrolovatelnosti instrumentálního chování, locus of control se tak fakticky stává součástí self, jakož i motivujícím (aktivujícím), či demotivujícím (dezaktivujícím) činitelem,

· Pygmalion efekt – Robert Rosenthal z Harvardu a Lenore Jacobsonová, učitelka ze San Francisca provedli v 60. letech experiment: změřili žákům intelekt, učitelům pak označili náhodně vybrané jedince jako ty, u nichž „lze předpokládat rychlý vývoj“, po 8 měsících zjistili, že označení žáci se skutečně zlepšili v prospěchu i postojích k učení ( učitelé bezděčně sdělují svá očekávání o tom, co student může dokázat a takto vsazují do mysli žáka sebenaplňující prognózu): např. je-li žákovi sdělováno, že je v něčem (ve všem) neschopný, vnímá to nejprve jako hodnocení výkonu, posléze se začne považovat za neschopného, v závislosti na tom mu klesá aspirace, ničí se sebeobraz a výkon zákonitě skutečně klesá; původní kauzální atribuce (nepovedlo se mi to)  se mění v sebeatribuci (jsem nekompetentní); učitelé také mají měřitelné tendence založené na pohlaví, rase, fyzické přitažlivosti svých studentů (stereotypy)

· sebenaplňující prognóza – sebepotvrzující předpověď: do nových situací vstupujeme vždy s určitou hypotézou, očekáváním výsledku o úspěchu či neúspěchu, člověk se přitom bezděčně chová podle vlastního předpokladu (nikoli podle objektivní situace), tak, aby se předpoklad naplnil, např. žák počítá s tím, že učitel k němu bude nespravedlivý (že si na něj zasedl) a bezděčně jedná tak, že si učitele může skutečně pohněvat, čímž si potvrdí, že se k němu učitel chová nespravedlivě

· observační učení – učení na základě pozorování, modelu (jde o druh nápodoby, avšak jiný, než popsali Miller a Dollard); Albert Bandura vytvořil teorii observačního učení, kde klíčovou roli hraje termín “zástupné zpevnění”: člověk ve svém sociálním okolí pozoruje lidi, jak získávají různé odměny a tresty, a pokud jsou to odměny, po nichž sám touží, a tresty, kterých se obává, poskytuje mu toto pozorování klíče k dosahování těchto odměn a k vyhýbání se těmto trestům; modely v tomto smyslu mohou být osoby fyzické i fiktivní (literární, filmoví či jiní hrdinové); pozorováním se člověk může učit i “odtlumení zábran”, pozoruje-li, že u jiných osob chování, které je u něho předmětem zábrany, nebylo potrestáno (funguje pro zábrany, jejichž podstatou je strach z bezprostředního potrestání, neuplatňuje se však mechanicky u zábran morálního druhu; učení na základě modelu Bandura ověřil na experimentech s dětmi, u nichž film předvádějící odměňování agrese jisté populární figurky vyprovokoval nápodobu – velmi detailní – tohoto modelu agrese,

· učení identifikací – ztotožnění s osobou, k níž má jedinec pozitivní vztah (pozitivní vztah obvykle vzniká tak, že pozorujeme, že chování vzoru je z našeho pohledu pozitivně odměňováno) a jíž se chce jedinec připodobnit, přiblížit, záměrné úsilí o převzetí chování a jednání modelu; vzor může být reální i fiktivní osoba; identifikace je spojena s interiorizací motivů a způsobů chování vzorů; významnou roli hraje autoregulace (sebeovládání) a sebevýchova,

· učení sociálním posilováním – je založeno na odměnách a trestech sociální povahy, přicházející od jednotlivců (např. učitele) či od skupiny (např. třídy): sociální odměny (např. pochvala, viz sociální potřeby dle Maslowa) mají tendenci upevňovat chování, sociální trestání může tlumit nežádoucí chování, ale též nepůsobit, působit skrytě, vést k úniku, předstírání, též k desorganizovanému chování, spouštět nekontrolovatelné mechanismy, vč. psychických či psychopatologických obtíží ( odměny jsou efektivnější regulátory chování než tresty
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Ad sankcionace

Z latinského sanctió – ustanovení zákona. Sankcionace znamená udělování sankcí. Sankce pozitivní jsou odměny, sankce negativní jsou tresty.

Zásady práce s regulátory chování (s odměnami a tresty)

· Diferencovanost odměn a trestů – vždy mít por ruce bohatý sortiment odměn a trestů, neulpívat na jednom oblíbeném, neboť frekvencí se oslabuje účinek
· tj. přiměřenost a přiléhavost odměn a trestů vzhledem k 

· věku ( ( vytvořte si seznam vývojových období a ke každému připojte náměty na vhodné, věku přiměřené, odměny a tresty 
· závažnosti prohřešku – každý učitel/rodič by měl mít k dispozici odstupňovaný systém odměn a trestů, na menší prohřešky menší tresty, na závažnější přečiny přísnější tresty ( ( vyjmenujte všechny odměny a tresty použitelné ve vaší profesi a pokuste se je seřadit od nejmenšího po nejtěžší kalibr ( ( vyjmenujte typické prohřešky vašich svěřenců a vymyslete k nim ideální trest
· individuálnímu svérázu odměňované/trestané osoby - každý člověk je jedinečný (osobnost, žebříček hodnot, naplněnost potřeb atp.) a na každého platí něco jiného, např. co jednoho potěší, může druhého urazit, obtěžovat, poškodit (např. pochvala žáka před celou třídou může být pro žáka zátěží za nežádoucí pozornost) ( ( vyjmenujte všechny odměny a tresty, kterých se vám ve Vašem životě dostalo, pokuste se vytvořit pořadí
· Aktuálnost odměn a trestů – vždy udělovat bezprostředně po prohřešku, aby se spojilo chování s reakcí; čím větší latence mezi chováním a reakcí, tím menší účinek odměny či trestu
· Množství odměn a trestů – efekt přesycení: často opakovaná sankce ztrácí na účinnosti
· Odměny a tresty jako vnější motivátory tlumí vnitřní motivaci...

Teorie sankcionace

Obecně platí, že odměny i tresty jsou nástroje moci. Neřeší problémy, naopak je zastírají, protože nezasahují do příčin chování, neřeší postoje, emoce na chování vázané…, nýbrž učí trestaného především vyrovnávat se s autoritou.

Sankce fungují jako vnější motivace, potlačují vnitřní motivaci (např. čtení knih za jedničku, když přestanu za čtení dávat jedničky = zmizí motiv, není důvod pokračovat v žádaném chování).

Zpětná vazba

Řešení: jak zamezit problémům plynoucím z užívání sankcionace? Namísto sankcionace uplatňovat zpětnou vazbu při dodržení zásad pozitivní kritiky – nehodnotit, kde je to možné, namísto toho popisovat, nabízet alternativy.

Zásady dávání zpětné vazby

· Začít pozitivně – pochválit, co pochválit lze, např. dobrý úmysl, snahu...

· Kde je to možné, vyhnout se hodnotícím soudům– neříkat, udělal jsi to dobře nebo špatně, nýbrž popsat tohle jsi udělal tak a tak, tohle by se dalo udělat tak a jinak...

· Pokud hodnotít, vždy hodnotit produkt (produktem je i chování), nikoliv člověka – neříkat jsi špatný, ale tvoje písemka dopadla špatně nebo tvoje chování nebylo správné...

· Vyjadřovat pozitivní postoje a vždy zakončit pozitivně, vyjádřit naději na zlepšení, naději do budoucna,: tohle se ti nepovedlo, příště budeš už poučený, příště to zvládneš, máš na to...

Poznámka o sociálním srovnávání: pro výkon žáka ve třídě má podstatně vyšší vliv srovnání výkonu s ostatními žáky ve třídě nežli se svým předchozím výkonem (nesleduji, zda jsem se zlepšil, ale zda jsem lepší než ostatní).

Školní třída

Školní třída je skupinou, do níž je žák relativně trvale začleněn a která má možnost dlouhodobého a přímého socializačního působení.

Vrstevnické vztahy při tom představují tak významný faktor sociálního i kognitivního vývoje, že jejich kvalita a množství jsou faktorem, který nejvýznamněji a nejlépe (např. lép, než známky) predikuje úspěšnost adaptace v pozdějším dospělém životě (Hartup, 1992). Děti, které nejsou schopny navázat trvalé přátelské vztahy, které nejsou oblíbené a které se nedokážží do vrstevnické skupiny zařadit, jsou děti rizikové.

Školní třída jako prostor pro sociální interakce
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Sociální interakce se odehrávají vždy v nějakém environmentálním (z anglického environ – obklopit) prostoru. Charakter tohoto prostoru rovněž ovlivňuje interakce odehrávající se uvnitř. Velikost místnosti, barva a barevnost, výzdoba, nábytek...

Lavice

Zpracováno dle Doubek: Pražská skupina školní etnografie.

Klasická třída je vybavena lavicemi.
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Sledujeme-li sociální dění uvnitř třídy, zjišťujeme, že se vlastně celý, při výuce i o přestávkách, (vyjma některých her) odehrává v rámci lavic. V lavici se žáci učí, v lavici se spolu baví, v lavici sedí nebo u lavice stojí i o přestávkách...). Lavice je prostor, propojující sféru pracovní, žákovskou, přátelskou...

Použijeme-li tržně ekonomické pojmosloví, pak lavice je majetkem učitelky, která pronajímá židli, lavici a malý prostor kolem žákovi. Učitelka zřizuje žákovi místo, které se stává privátním prostorem jednotlivce, ostatním není dovoleno do něj vstupovat, učitelka má právo mu toto místo odebrat, „přesadit“ jej, má právo po žákovi vyžadovat, ať na přiděleném místě udržuje pořádek, avšak je-li místo přiděleno, pozbývá současně nárok na totální průnik prostorem (např. neusedá na žákovu židli), je to místo žákova soukromí.

Lavice je prostor vydělený jednotlivci, který sdílí s jiným jednotlivcem. Mezi sousedy v lavici panuje (obvykle) symetrický vztah. Sousedé obvykle svůj prostor v rámci lavice nějak vydělují – kresbami či demonstrativními čárami na polovičce lavice, hradbami z penálů, roztahováním se na lavici, vytlačováním souseda lokty, slovním upozorňováním (neroztahuj se, běž na svoji polovičku) apod.

Lavice je privátním prostorem, v němž každý jednotlivec v různé míře uplatňuje pravidla o tom, jak to má v lavici a na lavici vypadat. Žáci např. po lavici kreslí, na lavici či pod lavicí si čtou (něco jiného, než právě studovanou učebnici), roztáčí na ní mince, ťukají do ní prsty...
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� Vzruchy přicházejí z tzv. retikulární formace mozkového kmene do mozku (nespecifická aktivace). Retikulární formace sama je stimulována přílivem vzruchů ze smyslových orgánů, tzv. kolaterálními drahami .Je-li přerušeno spojení mezi mozkovými hemisférami a retikulární formací mozkového kmene, dochází u individua k trvalému spánku.


� Robert Mearnes Yerkes, americký psycholog a primatolog a John D. Dodson, výzkumník z Harvardu. 


� Tj. každý jedinec má optimální hladinu aktivace jinak vysokou.


� Tzv. orientačně pátrací reflex.


� Instinkt – vrozená reakce na určitý druh podnětů, geneticky zakódovaná zkušenost řady předchozích generací o vztahu mezi podnětem a žádoucí reakcí.


� Společnost ve skutečnosti neexistuje. Vyjádřeno přesněji: společnost existuje jen pokud se lidé chovají, jako kdyby existovala. Empiricky se však vyskytují pouze jednotliví lidé se svými zájmy a svým konkrétním jednáním. Antropomorfizace společnosti do podoby bytosti jednající účelově jako každý jiný jednotlivec vede k falešným představám o charakteru společenského dění a zpravidla k velkým zklamáním, co se týče výsledků tohoto dění. Hledáme-li skutečný subjekt „potřeb společnosti“, narážíme zpravidla na zájmy zcela konkrétních okruhů osob. Společnost není osoba, a pokud by jí byla, musela by, vzhledem ke své mentalitě, být patrně pod trvalým pěstounským dohledem. Miroslav DOPITA
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