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ABSTRAKT 

Abstrakt česky 

Odpovědnost je jednou z nejdŧleţitějších sloţek osobnosti a předpokladem vyzrálého je-

dince, který se rozvíjí jiţ v dětství. Záměrem této práce je odhalit, jak rodiče předškolního 

dítěte vnímají odpovědnost člověka za svŧj ţivot a jakým zpŧsobem vedou 

k zodpovědnosti své děti. Kolik volnosti rodiče svým dětem dávají? Díky určité volnosti 

mají děti moţnost projevovat a formovat samostatnost jakoţto zárodek a neodmyslitelnou 

sloţku odpovědnosti. Empirická část má formu kvantitativního výzkumu, který je doplněn 

o výzkum kvalitativní. Teorie se opírá o výchovu, psychologický rámec, mastery experien-

ce a self-efficacy. Odpovědnost ovlivňují také rŧzní výchovní činitelé, zejména rodina a 

škola. 

 

Klíčová slova: zodpovědnost, odpovědnost, výchova, rodič, dítě, dítě předškolního věku, 

výzkum, sebevzdělávání, kvantitativní výzkum

 

ABSTRACT 

Abstrakt ve světovém jazyce  

Accountability is one of the most important components of every personality and an  

assumption of mature individual, which develops in a childhood. The intention of this 

work is to reveal how parents of preschool children perceive man's responsibility for his 

own life and how they lead their children to the responsibility. How much freedom do the 

parents give their children? Because of given freedom children have the opportunity to 

express and shape the independence as a rudiment and an essential component of the ac-

countability. Empirical part of this diploma thesis is presented in a form of quantitative 

research, which is supplemented by qualitative one. Theory is based on education, psycho-

logical framework, mastery experience and self-efficacy. The responsibility i salso affected 

by various educative factors, especially by the family and the school. 

 

Keywords: responsibility, education, parents, child, preschool child, research,                

self-education, quantitative research   
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ÚVOD 

 

Odpovědnost je jednou z nejdŧleţitějších sloţek osobnosti a předpokladem vyzrá-

lého jedince, který se rozvíjí jiţ v dětství. Tvoří člověka uvědomělým, spolehlivým, schop-

ným plánovat a přemýšlet nad významem věci (Smékal, 2005). Odpovědnost se nese 

v duchu pozitivních osobnostních charakteristik, které je potřeba systematicky rozvíjet a 

upevňovat. Nejlépe tak, ţe pŧjdeme dětem příkladem.  

Odpovědnou bytostí tedy chápeme člověka, který se aktivně podílí na budování 

svého zkušenostního základu jak v kognitivní, tak i emocionální rovině. Je schopná a 

ochotná přijímat všechny podněty okolního světa a zároveň dokáţe samostatně řešit vy-

vstalé problémy úměrně svému věku a cítit za svá rozhodnutí odpovědnost. Nakonec vy-

nakládá vlastní snahu stát se tolerantní, ohleduplnou, autentickou, vnitřně integrovanou a 

socializovanou osobností, jednající dle mravních zásad. (Pelikán, 1995, s. 36-39) 

Samotné zaměření výzkumu odpovědnosti jsme vybrali na základě podnětŧ rŧz-

ných autorŧ, kteří hovoří o vytrácení se odpovědnosti ze společnosti. Jedním z nich je Lo-

renz (in Pelikán, 1995, s. 26, 27), který poukazuje na ztrátu smyslu pro odpovědnost a 

hodnoty u mládeţe, coţ se projevuje v asociálním jednání. To je dle Lorenze otázkou po-

křiveného geneticky zakotveného sociálního chování. O absenci odpovědnosti u mladých 

lidí vlivem úpadku tradičních hodnot a rodiny hovoří i Pelikán (1995, s. 38). Děti se vy-

chovávají jako individuality a svobodně myslící a vyjadřující se bytosti. Bohuţel je ale ke 

svobodě třeba odpovědnosti, na coţ se často zapomíná, a tak se setkáváme s obviňováním 

ostatních za vlastní jednání a dalším chováním postrádající odpovědné myšlení.  

V empirické části jsme se vydali cestou kvantitativního výzkumu, který je doplněn 

o kvalitativní. Jednak je výzkum zaměřen na testování rodičŧ formou dotazníkŧ, zjišťují-

cích jak přistupují k rŧzným situacím, se kterými se setkávají při výchově předškolního 

dítěte. Zajímá nás, kolik omezení nebo naopak volnosti rodiče dětem poskytují, a tak jim 

dávají moţnost k projevování a formování samostatnosti jakoţto zárodku a neodmyslitelné 

sloţky odpovědnosti. 

Ve druhé části jsme vyuţili volného psaní pěti rodičŧ na téma: „Vysvětlete, jak 

vnímáte odpovědnost člověka za svůj život a jakým způsobem vedete k odpovědnosti 

své dítě.“ 
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U teoretického rámce v souvislosti s odpovědností nesmíme zapomenout na výcho-

vu, jelikoţ prvním a do značné míry determinujícím prostředím, ve kterém se dítě ocitá, je 

v ideálním případě právě rodina. V té se utváří osobnost dítěte díky pozorování chování 

jejích členŧ, díky interakci s těmito členy a proţíváním rŧzných situací. Rodina dítěti také 

předkládá určitý pohled na svět, podle kterého dítě funguje a vyhodnocuje události. Na 

základě svých zkušeností pak dítě jedná a řeší vzniklé situace. Dále mŧţeme hovořit o dŧ-

slednosti, odměnách a trestech, které odpovědnost buďto podněcují nebo naopak zavrhují. 

K odpovědnosti je také třeba určité dávky sebedŧvěry, samostatnosti, mít moţnost získávat 

vlastní zkušenosti – mastery experience, self-efficacy. Odpovědnost se vyvíjí v rámci psy-

chologickém, kdy si musí daný jedinec projít egocentrismem, socializací a sociálním uče-

ním, vývojem svědomí a směřovat k vnitřně integrované bytosti, neţ je moţné dosáhnout 

určitého stupně odpovědnosti. Hrají zde roli i morální aspekty a v neposlední řadě ji ovliv-

ňují i láska a dŧvěra ve výchově. Na formování osobnosti dítěte mají vliv i nejrŧznější or-

ganizace, kterých je dítě členem. V první řadě mŧţeme hovořit o mateřské škole. Zde zís-

kávají téţ určitou míru zkušeností, svobody, ale i omezení vycházející z právní odpověd-

nosti pedagogŧ.   

Cílem výzkumu je zjistit, jak rodiče vnímají odpovědnost člověka a jakých 

způsobů využívají při dosahování odpovědnosti u svého dítěte. Dále zmapovat míru 

volnosti, která je dětem rodiči poskytována.  

Problematikou odpovědnosti a jejím zkoumáním se zabýval jeden z nejznámějších 

a nejcitovanějších psychologŧ Jean Piaget. Speamann sledoval odpovědnost z hlediska 

etiky a Hans Jonas jejími principy. Dalšími autory, kteří se odpovědnosti věnují, jsou Jiří 

Pelikán, Jaroslav Hromátka, Vladimír Smékal, Miroslav Hubatka, Milan Nakonečný a Vik-

tor Emil Frankl.  
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 
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1 POJETÍ ODPOVĚDNOSTI 

 

Odpovědnou bytostí chápeme člověka, který se aktivně podílí na budování 

svého zkušenostního základu jak v kognitivní, tak i emocionální rovině. Je schopná a 

ochotná přijímat všechny podněty okolního světa a zároveň dokáže samostatně řešit 

vyvstalé problémy úměrně svému věku a cítit za svá rozhodnutí odpovědnost. Nako-

nec vynakládá vlastní snahu stát se tolerantní, ohleduplnou, autentickou, vnitřně in-

tegrovanou a socializovanou osobností, jednající dle mravních zásad.   

         (Pelikán, 1995, s. 36-39) 

Otázkou však je, jak vychovat takového člověka? Nebo naopak jakým zpŧsobem 

z dítěte v ţádném případě odpovědnou bytost nevychováme? Jak člověk dosáhne odpo-

vědnosti a kdo má na tom jaký podíl?  

Z anglického responsibility (odpovědnost) mŧţeme zachytit základ latinského slova 

„spondeo“, jehoţ význam slavně slíbit, zaručit se nebo se zavázat ukazuje, ţe takový jedi-

nec musí být uvědomělý, spolehlivý, schopný plánovat a přemýšlet nad významem věci, 

aby mohl tomuto významu slova dostát (Smékal, 2005). Podle Hromátky (1970) není od-

povědnost projevující se v jednání závislá jen na vnějších podmínkách – pravidlech urče-

ných společností, ale také na hodnotovém ţebříčku jedince a jeho postojích. Čili je součástí 

charakteru člověka.  

Být zodpovědný znamená konat ne proto, ţe nade mnou stojí „policajt“, ale proto, 

ţe jsem přesvědčena, ţe je to správné a potřebné. Odpovědnost znamená přijmout dŧsledky 

za svá rozhodnutí i za své činy, vyvíjí se a vzniká díky vlastní aktivitě podobně jako samo-

statnost (Hubatka, 2014). Nejrychleji a nejspolehlivěji se formuje na základě neúspěchŧ. 

Ve chvíli, kdy se nám nedaří, získáváme pokoru a také jakousi odolnost, která nám pomá-

há přenést se přes dosavadní neúspěchy. Díky neúspěchŧm jsme ve svém jednání opatrněj-

ší, ale i zkušenější. 

Někdy není ani tak dŧleţité přemýšlet nad tím, jak vychovat, ale spíše jak se cho-

vat. Děti víc neţ kdo jiný vnímají především to, jak se dospělí chovají, neţ co říkají a na 

základě toho se učí a formuje se jejich osobnost. 

„Děti nikdy nevynikaly v naslouchání svým rodičům, ale nikdy neselţou v jejich napodobo-

vání.“  
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James Baldwin (Medina, s. 68) 

 Svou ţivotní filozofií, kterou projektujeme do zpŧsobu proţívání rŧzných situací, 

učíme děti určitému přístupu ke světu. Pokud bude rodič projevovat nadšení z maličkostí, 

pak i dítě se bude rádo učit a pozitivně reagovat na zvládnutý úkol. Hodgkinson (2009) 

dokonce doporučuje rodičŧm zpívání a tanec při práci jako zpŧsob odbourávání stresu a 

příjemným je, ţe tím navíc ukazujeme dětem, jak příjemně strávit čas i u uklízení. A je při 

tom úplně jedno, jestli umíme nebo neumíme zpívat, zkrátka nás to baví, tak to děláme. 

Zpěv i tanec celkově velmi dobře fungují jako prevence proti stresu, učí děti společenské-

mu a slušnému chování, uvolnit se, dŧvěřovat druhému atp. 

Pokud se jako rodiče budeme zajímat o druhé, o svět kolem nás a nebude nám lhos-

tejné, co se kolem nás děje, pak i naše dítě se bude snaţit nebýt lhostejným. I setkávání 

rodiny s přáteli a konverzace s nimi odkrývá jakousi zprávu. Dítě poslouchá hovory rodičŧ, 

sleduje jejich reakce na rŧzné situace, ať uţ v komunikaci s přáteli či na situace ve světě. 

Jak to tak bývá, ani přátelé se vţdy a ve všem neshodují, coţ je přirozené. Dítě však chápe, 

ţe to nijak neohroţuje jejich přátelství a vidí, jak dŧleţité je být tolerantní. Vidí, ţe přátelé 

jsou k sobě otevření, mají k sobě úctu a respekt. (Gueguen, 2014, s. 233) 

 Ukazujme dětem, jak správně zacházet s kritikou. Na základě toho se totiţ vyvíjí 

také jejich sebekritika a správná sebereflexe. Dnes bohuţel postrádáme věcnou a dŧleţitou 

kritiku tam, kde je opravdu potřeba, k čemuţ přispívají média a sociální sítě. Tady jsou 

vynášeny soudy bez objektivního podkladu, kdykoliv se někomu zachce. A není zvláštnos-

tí, ţe u takových jedincŧ absentuje sebekritičnost. Není zodpovědné myslet si, ţe mŧţeme 

říkat, cokoliv se nám zamane, a ţe je to snad běţné a samozřejmé. Dokonce není ani pří-

pustné, aby se někdo zříkal odpovědnosti za své soudy proto, ţe je prezentoval anonymně a 

tak se ho to vlastně přímo netýká. Díky nezodpovědnému zpŧsobu kritizování, a často i 

zbytečnému, si dnešní lidé nedokáţí udrţovat vztahy jak partnerské, tak přátelské. Ale co 

kdyţ je zrovna kritika na místě? Máme se jí raději vyhnout? To jsme tím říct rozhodně 

nechtěli. Dŧleţité je nehodnotit samotného člověka, ale pouze jeho činy, výsledky. (Hu-

batka, 2014) 

 Ukazujme dětem, ţe vydělávat peníze je dŧleţité, ale stejně tak je dŧleţité být 

s rodinou, pokud má fungovat. Rozhodně se tak nestaneme bohatými, ale naučíme své dítě 

být odpovědným rodičem, který se o své děti postará nejen materiálně. Chápeme, ţe je čím 

dál více náročné být s dětma, čím sloţitější je ekonomická a finanční situace rodiny.  
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V této otázce tak vzniká prostor k přemýšlení nad zlepšením pomoci rodinám ze 

strany státu. Kupříkladu severské státy podporují muţe, aby se stejně jako jejich ţeny ak-

tivně podíleli na výchově svého dítěte. Toto je podpořeno prodlouţenou rodičovskou dovo-

lenou a v době, kdy je dítě malé, i upravenou pracovní dobou obou rodičŧ. Hospodářství 

tím nijak netrpí a naopak vytváří spokojené rodiny, coţ je jak známo základ státu. (Gue-

guen, 2014, s. 238)  

Někdy taky pomŧţe nedávat dětem vše, po čem touţí. Jak píše Rousseau: 

 „Viděl jsem děti takto vychované, které chtěly, aby se jim převrátil dům úderem ruky, aby 

se jim dal kohout, kterého viděli na věţi, aby se jim zastavil pluk na pochodě, aby slyšely 

bubeníka déle, a které naplňovaly celé okolí křikem i nechtěly poslechnout nikoho, jakmile 

se váhalo jich uposlechnouti. Vše spěchalo marně, aby jim vyhovělo; a poněvadţ jejich 

tuţby, kterých snadno docházely, je podněcovaly, trvaly tvrdošíjně na svých nemoţnostech 

a nalezly všude jen odpor, překáţky, mrzutost a bolesti. Vţdy reptajíce, vţdy odporujíce, 

vţdy zuříce trávily svůj věk křikem a nářkem.“ (Rousseau, in: Hodgkinson, s. 34) 

 Před dítětem si na nic nehrajme. Ukaţme, ţe víme o svých nedokonalostech a 

dokáţeme přiznat chybu. Dítě to stejně ví. Pokud budeme stále trvat na své pravdě, nemŧ-

ţeme počítat s tím, ţe k nám bude mít naše dítě úctu – tím míň, čím starší bude. Stáváme 

se pro ně nedŧvěryhodnými a zbabělými. Jak ve své knize píše Rogge (2000, s. 23): „Kdo 

chce vést děti k samostatnosti a autonomii, měl by být sám samostatný a autonomní, tzn.: 

měl by mít odvahu stát za svým vlastním jednáním. Měl by mít odvahu být nedokonalý. 

Dokonalost děti skličuje…“. Ve chvílích rozčilení se snaţme v mezích ovládat své emoce a 

mluvme o nich, o dŧvodech proč se tak cítíme. Stŧjme si za svým, přesto, ţe nás někdy 

okolnosti tlačí jinam. Zdravá odvaha je jednou z vlastností, kterou by měl odpovědný člo-

věk rozhodně mít. Nesnaţme si dokazovat autoritu tehdy, kdy to není potřeba, a naopak se 

nebojme dítě omezit přesto, ţe se mu v tu chvíli znelíbíme. (Koucká, 2014) 

Učme je úctě úctou, klidnému jednání klidným jednáním, pracovitosti zase pracovi-

tostí, pozitivnímu a optimistickému přístupu k ţivotu opět a zase pozitivním a vlídným 

chováním k nim i ostatním lidem. Tak dŧleţitá je nápodoba. Claparéde (in Vágnerová, 

2012, s. 163) byl dokonce přesvědčen, ţe lidé se přirozeně snaţí podobat druhým, nazýval 

to „instinktem konformity“. Dŧvodem měla být potřeba jistoty a bezpečí, coţ konformita 

poskytuje. 
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Vytvářením emocionálně stabilního domova výrazně podporujeme pozitivní reakce 

dětí na nejrŧznější podněty a také schopnost dítěte se bez větších emocí vypořádávat s kon-

flikty. Jak dítěti svět představíte, tak jej bude vnímat. Buďto jako nádherné divadlo, ve 

kterém mŧţe zaţít spoustu uţitečných i zábavných záţitkŧ v rŧzných rolích, stejně tak jako 

některých méně příjemných, coţ k ţivotu samozřejmě patří. Nebo mu svět představíme 

jako zříceninu, kde nemá smysl nic řešit a o nic se snaţit, jelikoţ je všechno stejně zbyteč-

né, rozkladné a k ničemu to nevede.  

Nevěřili byste, jak brzy je dítě schopno nápodoby. Roku 1979 realizoval psycholog 

Andy Meltzoff ve Washingtonu zajímavý experiment. Vypláznul jazyk na 42 minut staré 

dítě, coţ mu dítě opětovalo a pomalu jazyk vystrčilo z úst. Meltzoff toto opakoval a dítě jej 

vţdy napodobilo. (Medina, 2011, s. 54)  

Učením pozorováním a následně nápodobou se zabýval i psycholog Albert Bandu-

ra, který na základě demonstrace násilí na hračce (klaunovi) dokázal, ţe se děti pouze na 

základě pozorování pozorovanému učí. Napodobují toto chování i přesto, ţe bylo potrestá-

no.  

Nesnaţme se své dítě drţet dál od všeho nebezpečného. Tím, ţe se budeme snaţit 

odstranit z jeho dosahu všechny kuchyňské noţe, je nevymaţeme ze světa. Dítě musí vě-

dět, ţe špatným zacházením mŧţe přijít k úrazu, ale také se s ním musí naučit pracovat 

bezpečně, aby si mohlo později samo přichystat svačinu a tak směřovat k samostatnosti. 

Nestavme je do pozice neschopného maminčina mazánka jen kvŧli našemu strachu. Po-

chopitelně nastává jiná situace, pokud se jedná o kojence nebo batole, které ještě nedokáţe 

pochopit, jak s takovou věcí zacházet bezpečně. Dítě by mělo i prostřednictvím jiných do-

mácích prací získávat a pěstovat v sobě smysl pro povinnost. 

 Naučme jej, ţe není středem vesmíru a ţe je dŧleţité myslet na druhé. Někdy po-

tkáváme lidi, kteří jsou nepříjemní nebo agresivní, coţ nemusí být nutně znakem toho, ţe 

jsou tito lidé špatní. Kaţdý máme své problémy, někdy větší, někdy menší, a ne vţdy je 

dokáţeme bravurně a bez emocí zvládnout. Proto by měly děti pochopit, ţe není dobré 

hned odsuzovat. V tomto duchu by se u dítěte měla rozvíjet i jiná prosociální chování. 

Nestěţujme si před dětmi, ţe nemáme dobrou práci, ţe nás zaměstnavatel vyuţívá 

apod. Vţdy je rozhodnutí na nás, jestli něco takového dovolíme, jestli někde stále zŧstá-

váme, aniţ bychom situaci řešili. Dáme tím tak svému děti schopnost nést za svŧj ţivot 

odpovědnost. Uvidí, ţe není na co si stěţovat, jelikoţ mělo moţnost volby. V opačném 
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případě jej naučíme věřit, ţe je bezmocné, čímţ se bude oddaně řídit po celý svŧj ţivot. 

Samozřejmě je to v dospělosti sloţitější a práci si udrţet musíme, protoţe uţ neneseme 

odpovědnost jen za sebe, ale i za druhé. Je potřeba si uvědomit, ţe ne vše kolem sebe mŧ-

ţeme změnit, kdyţ nám právě něco nesedí. (Prokešová, 2013, s. 75) 

 Nejrychleji se naše děti naučí pravidlŧm a čemukoliv jinému, pokud v nás budou 

mít vizuální podporu. Pokud se je budeme snaţit naučit třídit odpad, pak toho nejrychleji 

docílíme, kdyţ jej budeme třídit i my sami. „… nedokáţou se smířit s tím, kdyţ jsou naše 

slova v rozporu s našimi činy.“ (Gilbert, 2009, s. 44) 

1.1 Sebevědomí a samostatnost 

Soběstačným neboli samostatným se člověk nestane přes noc. Potřebuje k tomu do-

sáhnout určitého stupně vývoje, ale ani tak se soběstačným nestává. Toto je podmíněno 

přístupem, který jeho rodiče ve výchově vyuţívají. Někteří rodiče se s dobrou vírou snaţí 

dělat vše za svá dítka kvŧli jejich pohodlí a harmonicky strávenému dětství. Jiní jenom 

proto, ţe je jejich výsledek rychlejší a kvalitnější. Ani jedním z těchto zpŧsobŧ nemŧţeme 

dosáhnout u dítěte samostatnosti. Musíme zapomenout na naši přehnanou starostlivost 

stejně jako na přehnanou pečlivost. Coţ mŧţe, a často bývá u mnoha rodičŧ velkým pro-

blémem. 

 Není dŧleţité, jak symetricky bude mít dítě zavázané tkaničky u bot, ani to, jestli se 

mu bude hodit právě tahle košile ke kalhotám. Dŧleţité je, ţe si ty boty dokázalo zavázat 

bez naší pomoci a stejně tak si vybrat, v čem pŧjde do divadla. Nemusí to být podle našeho 

vkusu, ale ten se i našim dětem postupně vytříbí. A moţná ani pak se úplně nebude shodo-

vat s tím naším. Musíme si zvyknout, ţe náš zpŧsob řešení není ten nejlepší.  

 Musíme dětem poskytovat dostatečně podnětné prostředí, které v nich bude podpo-

rovat touhu po vlastních schopnostech a emancipaci. Nemusíme je v tom nechat nutně sa-

motné, jak je tomu nakloněn Hodgkinson (2009), mŧţeme jim být nablízku a být tak sou-

částí jejich osamostatňování. Jen nesmíme zapomenout, ţe čím více si neví rady, tím vyšší 

sebevědomí budou mít, kdyţ úkol zvládnou bez naší pomoci. Sebevědomí je koneckoncŧ 

velmi dŧleţitá sloţka osobnosti, která má vliv na pozdější úspěch nebo neúspěch našeho 

dítěte a to nejen ve splnění určitého úkolu, ale i v ţivotě. To bohuţel ale nezíská tím, ţe za 

něj rodič všechno udělá a dítě nebude mít příleţitost zvládat ţivotní situace samo.  
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Aby člověk získal sebevědomí, musí si projít fázi úspěchu i neúspěchu. S tím se po-

jí i dŧleţitá schopnost, jakou je sebereflexe. Na jejím základě pak dokáţe odhadovat úro-

veň svých schopností a dovedností, a tak reálně zhodnotit, co je a co není v jeho silách. 

Dítě potřebuje projít nejrŧznějšími situacemi, aby se mohlo osamostatnit, získávat sebevě-

domí a odvahu se v ţivotě posouvat dál. Čím déle jej budeme oblaţovat svou pohostinností 

a péčí, tím méně samostatné bude naše dítě. Coţ nepovede k tomu, ţe nám bude jednoho 

dne vděčné, ale naopak bude nervózní a agresivní, kdyţ se budeme snaţit jej od této péče 

odříznout. Takový člověk nemŧţe být nikdy šťastný. A ani lidé v jeho okolí. 

 To nejcennější, co mu tedy můžeme do života dát, je možnost získávat zkuše-

nosti již od raného dětství. Neboť k odpovědnosti je třeba svobody. 

 Zejména v dětství se rodiče bojí nechat dítě zkoušet nové a hlavně potenciálně ne-

bezpečné činnosti. „Nechoď tam, upadneš!“, rodič se tak stává dozorcem, jak říká Dušek 

ve své divadelní hře Čtyři dohody. Bez objektivního dŧvodu rodič dítěti předkládá kata-

strofické scénáře. Coţ dítě samozřejmě vnímá a stává se bojácnějším, ztrácí odvahu pouš-

tět se do dalších dobrodruţství. Neměli bychom dítě odradit, pouze upozornit na hrozící 

nebezpečí – „Dávej pozor, klouţe to.“ Gueguen (2014) doporučuje pouţívat spojení „Běţ a 

dávej pozor.“ Tím dítěti sice dáváme zprávu o moţném nebezpečí, ale přesto jej podporu-

jeme v jeho konání. Koneckoncŧ výchova by měla připravovat na samostatný ţivot.  

 

 K samostatnosti a následné odpovědnosti přispíváme také tím, ţe dítěti dŧvěřujeme. 

Tak ho zároveň nutíme, aby dŧvěřoval i sám sobě. Jako příklad mŧţeme uvést hezký pří-

běh o jedenáctiletém chlapci, kterého musela matka neustále pobízet, aby si dělal úkoly a 

ona je pak musela dělat spolu s ním. Matka si stěţovala, ţe je chlapec nesamostatný a ne-

věřila, ţe by si je dokázal dělat sám, navíc bez jejího upomínání. Nedala mu moţnost po-

chopit, ţe jsou to jeho známky. To, jestli si úkoly dělat bude nebo nebude, je čistě na něm. 

Pak také sám ponese dŧsledky svých činŧ a bude za ně cítit zodpovědnost spíš, neţ kdyby 

se na tom podílel spolu se svou matkou. Chlapec byl zřejmě překvapený a moţná se na 

matku i zlobil, kdyţ se jeho prospěch zhoršil. Ale pak se rozhodl převzít zodpovědnost za 

svou práci sám a dobrá známka ho v tom jen utvrdila. Byl na sebe pyšný a sebevědomý. 

Gueguen (2014) 

 Tady opět zjišťujeme, ţe dělat méně je někdy paradoxně více. Čím línější ve snaze 

pomáhat budeme, tím lépe pro zkušenostní základ našeho dítěte. Aneb jak doporučuje J. J. 
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Rousseau (in: Pelikán, 1995, s. 35), ponechte dítěti svobodu i za cenu chybování, to je dítě-

ti školou. Pochopitelně, kdyţ nás o pomoc poţádá, nebude výchovně vhodné mu říci, ţe 

mu pomoci nechceme a nepomŧţeme. Ale vyslovme dŧvěru v jeho schopnosti a v něj jako 

lidskou bytost, díky čemuţ to zvládne i bez naší pomoci. Teprve v případě, ţe bude oprav-

du nejhŧř, ho naveďme nebo pomozme. 

 Čím více se i my budeme snaţit být soběstačnější v dnešním kapitalistickém světě, 

tím lepším vzorem pro své dítě budeme ve snaze vychovat z něj soběstačného člověka. 

Samostatnost sahá dál neţ k zavazování tkaniček a připravení si svačiny. Hodgkinson 

(2009) správně upozorňuje na to, ţe i my dospělí jsme méně a méně samostatní, jelikoţ 

uspokojování svých potřeb přenecháváme na druhých. Jsme závislí uţ i na odvětvích, je-

jichţ práce není tolik sloţitá, ale přesto si radši zaplatíme. Uţ přichází dny, kdy si začíná-

me více váţit řemeslníkŧ. Kdo si dnes umí upéct chleba, spravit nebo zkrátit kalhoty, 

uplést čepici? Někteří rodiče to ještě dokáţí, ale přesto si za to raději zaplatí a dítě tím 

ochudí o vzácnou zkušenost a dnes jiţ velmi ceněnou schopnost. 

 K samostatnosti, odvaze a svobodě se váţe i zpŧsob komunikace z naší strany 

(Hodgkinson, 2009; Hoefle, 2013; Rogge, 2013). Máme-li děti dovést k těmto ctnostem, 

měli bychom s nimi podle toho jednat i komunikovat. Nátlakem a autoritativním zpŧsobem 

to nejspíš nepŧjde. Donutíme-li dítě poslouchat bez toho, aby znalo dŧvod toho, co dělá, 

bez moţnosti vlastního rozhodnutí, nenaučíme ho přemýšlet sama za sebe. Bude jen po-

slouchat našich příkazŧ a nařízení. Bez vlastních rozhodnutí není zodpovědného člověka. 

Pokud se i přesto rozhodneme vytrhnout samostatnost ze ţivota svého dítěte, pak mŧ-

ţeme podle Hofelové (2013, s. 57 – 58) počítat s tím, ţe: 

 Posíláme své dítě do světa s nedostatečným nebo ţádným tréninkem, jak dokončo-

vat úkoly a dělat svá rozhodnutí; 

 Bude bezhlavě přijímat příkazy lidí, kteří se nutně nemusí zajímat o jeho zájmy a 

prospěch; 

 Rozhodne se, ţe se uţ nenechá ovládat, a začne naopak on ovládat druhé (Filliozat, 

2015); 

 Nebude mít dost sebedŧvěry na to, aby se pouštělo do nových věcí s rozumným ri-

zikem, nedokáţe si uspořádat priority a zpŧsoby řešení situací; 
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 Bude od nás muset neustále poslouchat, ţe mu nevěříme, ţe se nedokáţe správně 

rozhodovat, plnit úkoly a přebírat zodpovědnost, protoţe děláme věci za ně a nedo-

volíme mu je zkusit; 

 Budeme se s ním neustále hádat a stejně tak tomu bude i mezi sourozenci navzá-

jem. 

Děti samy od sebe uţ od narození směřují k samostatnosti a autonomii. Jen díky tomu 

mohou najít svou identitu a hodnotu sebe sama (Rogge, 2000). Zejména v předškolním 

období nám neustále ukazují svou vervu slovy „Já sám“. Samy mají zájem na tom, aby se 

všemu naučily, všemu porozuměly a ochudily nás tak o naši moc nad nimi. Připadá jim 

úţasné umět si namazat chleba. My je musíme v jejich snaze jen podporovat a přestat mys-

let na čas, který nad tím strávíme, neţ se to povede. Trávíme přece čas s naším dítětem. A 

třeba nás příště překvapí snídaní do postele. 

 

1.2 Láska a důvěra ve výchově k odpovědnosti 

Jak jsme jiţ říkali na začátku, nápodoba je velmi dŧleţitá, a proto jen naším přičiněním 

bude dítě moci dŧvěřovat nebo mít někoho rádo. Dobré a vřelé vztahy dělají člověka šťast-

ným, schopným procházet ţivotem s optimismem a zdravým sebevědomím. Optimismus a 

humor je v ţivotě dŧleţitý. Základ optimismu lze podle Seligmanova (Seligman, 1999, in 

Hoskovcová, 2006, s. 50) výzkumu o naučené bezmocnosti u dítěte vytvořit díky 3 princi-

pŧm: 

 Zvládnutí obtíţné situace (mastery) 

 Pozitivnímu postoji k ţivotu (positivity),  

 Dobrému zpŧsobu výkladu situací (explanatory style).  

Zvláště pokud měli rodiče dítěte to štěstí vyrŧstat v milující rodině, dokáţí sami přirozeně 

lásku rozdávat. Bohuţel toto není samozřejmostí. V opačném případě, kdy rodiče vyrostli 

v citově chladném prostředí, nedokáţí dítěti poskytnout tolik dŧleţitou výţivu, jako jsou 

projevy náklonnosti a lásky. Tak je dítě nespokojené a téţ citově chladné. Nezáleţí mu na 

věcech, na lidech a často se mŧţe uchylovat k neţádoucímu chování.  

 Dŧvěra ze strany rodičŧ je velmi dŧleţitá k získávání právě zodpovědnosti a samo-

statnosti. Dŧvěra ale nemŧţe existovat bez jisté dávky svobody (Gueguen, 2014). A to i 

přestoţe se nám to někdy nemusí líbit. Mŧţe nám připadat, ţe na to, abychom dětem dŧvě-
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řovali, nejsou ještě dostatečně velké a mohlo by se tak stát, ţe dŧsledkem naší „dŧvěry“ 

například nedostudují. No co bychom to byli za rodiče. Podstata je v tom, ţe musíme 

přestat prosazovat své zájmy, hodnoty. Dítě nás nemá svým rozhodnutím uspokojit. Musí-

me dŧvěřovat a věřit, ţe jsme mu v prvních letech jeho ţivota prostřednictvím řady de-

monstrací vštípili hodnoty a postoje, které ho dovedou tam, kde se mu bude dařit a kde 

bude šťastný. Nakonec jak se říká „Jablko nepadá daleko od stromu.“, čili je velmi pravdě-

podobné, ţe bude mít obdobné cíle jako vy. 

Rodina vytváří základní postoj jedince ke světu. Závisí na ní, do jaké míry bude 

dŧvěřovat, bude sebevědomé a přístupné. Coţ je ovlivňujícím činitelem schopnosti uplatnit 

se ve společnosti. (Vágnerová, 2012, s. 18) 

 Kolik lásky a porozumění dítěti předáme, tolik bude schopno samo rozdávat. Z lás-

ky jde ale bohuţel vytvořit i něco jako dárek za odměnu. Coţ není správné. Láska by ne-

měla být podmíněna nějakým chováním nebo čímkoliv jiným. Měli bychom dítě přijímat 

takové, jaké je, a mít ho rádi i v jeho těţkých chvílích, kdyţ má vztek, splín, radost atp. 

(Gueguen, 2014) 

 Mezi projevy lásky nepatří jenom společné mazlení, pohlazení a jiný vlídný fyzický 

kontakt, i kdyţ to bývá při rozhovoru s dětmi jednou z nejfrekventovanějších definic. Mít 

někoho rád znamená se o něj starat, pomáháme mu, chválíme, vidíme v něm dobrého člo-

věka, povzbuzujeme, ţivíme ho a šatíme, váţíme si ho, dokáţeme mu dopřát na úkor naše-

ho blaha, trávíme s ním čas a zaţíváme společná dobrodruţství, dáváme mu pocit jistoty, 

bezpečí a také naši dŧvěru. Zhruba před čtyřmi stoletími známí filozofové formovali vý-

chovu se zaměřením na dítě. Jiţ Jean-Jacques Rousseau ve své publikaci Emil čili O vy-

chování, dále John Locke v knize O výchově a Jan Ámos Komenský ve svých spisech ho-

vořili o samostatnosti, pracovitosti a dalších ctnostech, které je potřeba podpořit láskou a 

dŧvěrou. 

Dŧvěru dítěti prokáţeme pokaţdé, kdyţ mu dovolíme, aby vykonal něco, co ještě 

nikdy nezkusil. Pokaţdé, kdyţ mu pŧjčíme naši osobní věc, na které nám záleţí. Vţdy mu 

tím říkáme: „Věřím v tebe a tvé schopnosti.“ Ne vţdy se mu věci podaří hned na první 

pokus, ale pokud bude cítit naši podporu, bude pro něj mnohem snazší se opět zvednout a 

zkoušet to znovu. Jedině s naší podporou se pak mŧţe naučit věřit sám sobě. (Hoefle, 

2013) 
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John Medina (2011, s. 131, 133) uvádí ve své publikaci výzkum, který se zabývá 

„hledáním štěstí“, čili receptem na dobrý ţivot. V čem tkví ta záhada? Slovy Vaillanta, 

člena výzkumné skupiny: „Jediná věc, na které v ţivotě doopravdy záleţí, jsou vaše vztahy 

s jinými lidmi.“. Další výzkum zase „odhalil“, ţe největší pravděpodobnost udrţet si hlu-

boké, dlouhodobé vztahy máme s lidmi, kteří jsou příjemní. Čili dŧleţité je být na ostatní 

příjemný, díky čemuţ budeme mít dobré vztahy s lidmi a tím pádem budeme v ţivotě i 

šťastní. 

 Bez lásky a získaného pocitu bezpečí zkrátka nelze vychovat člověka, aniţ by utr-

pěl nějaká emocionální poškození. Jak ukazuje případ z Ruska z roku 1966 (Medina, 2011, 

s. 56, 57), kdy diktátor Nicolae Ceausescu zakázal ve své zemi antikoncepci a potraty, aby 

zvýšil porodnost. Mimo to byli trestáni občané, kteří neměli do 25 let děti. Kvŧli nechtě-

ným porodŧm se šířila chudoba a bezdomovectví, děti zŧstávaly samy napospas ţivotu, 

neboť je matky opouštěly. Diktátor zřídil pro takovéto případy gulagy, kde děti ţily jako 

sirotci a pochopitelně bez kousku lásky, objetí a zájmu. Některé děti byly dokonce přivá-

zány k postýlkám. Následně byly některé tyto děti adoptovány do Kanady. Byl proveden 

výzkum, který ukázal, ţe jedna skupina dětí se vyvíjela naprosto přirozeně bez nějakých 

obtíţí, zatímco ve druhé skupině měly děti problémy s příjmem potravy, byly agresivnější 

s projevy antisociálního chování. Nezávislou proměnnou byl věk adoptovaných dětí. Děti 

s bezproblémovým a poklidným vývojem byly adoptovány jiţ před 4. měsícem ţivota, 

zatímco problémové děti aţ po 8. měsíci. 
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2 VÝVOJ ODPOVĚDNÉHO CHOVÁNÍ 

Rádi bychom zasadili problematiku odpovědnosti do psychologického rámce. Jak se 

mŧţe odpovědné chování u člověka vyvíjet, jací činitelé mají na formování takové vlast-

nosti vliv a kdy je vlastně jedinec schopen odpovědného jednání a vystupování? Pro tyto 

otázky jsme vymezili několik témat, která s odpovědností souvisí. V této kapitole se tedy 

budeme zabývat termíny egocentrismus, self-efficacy a mastery experience. Dále vnitřně 

integrovanou osobností – identitou, morálkou a svědomím a nakonec sociálním učením a 

socializací. 

 

2.1 Období egocentrismu  

Egocentrickým myšlením dítě prochází mezi druhým a sedmým rokem ţivota. Pia-

get toto období nazývá předoperační fází, nebo také obdobím prelogickým, jelikoţ přechá-

zí logickému uvaţování. Jedinec nazírá na svět dle svých potřeb a svých aktuálních přání. 

Nerozumí vztahŧm mezi příčinou a následkem, a tak si vysvětluje události a jevy egocen-

tricky, po svém. Kaţdá nepříjemná událost v rodině mŧţe být dítětem posouzena jako jeho 

vlastní selhání, neboť zasazuje sebe samo do všech vyvstalých situací. Například mŧţe 

interpretovat neshody mezi rodiči jako dŧsledek své neposlušnosti. Známým projevem 

egocentrismu je i případ, kdy si dává dítě ruce před obličej a myslí si, ţe jej nikdo nevidí. 

(Piaget, in: Vágnerová, 2012, s. 44; Šulová, 2004) 

Pro člověka s egocentrickým nazíráním na svět je velmi obtíţné vidět věci z jiných 

perspektiv. Zná pouze jednu perspektivu, o které si myslí, ţe je všeobecně platná a sdílí ji 

všichni lidé. Jak jsme jiţ zmiňovali, dítě, které si schová obličej do dlaní, si myslí, ţe kdyţ 

samo kolem sebe nic nevidí – nevidí lidi ani věci kolem sebe, pak musí být pro ostatní také 

neviditelné.  

Mimo egocentrismus se v myšlení předškolního věku setkáváme 

s antropomorfismem, presentismem, fantazijními představami a synkretismem. Tam, kde 

se dítěti ve vnímání utvoří trhliny a nedokáţe si jevy nebo události vysvětlit, vytvoří si tzv. 

prekoncept. Tento prekoncept si vytváří na základě svých zkušeností a plně tomuto svému 

vysvětlení věci věří. Pokud je tento prekoncept v myšlení dítěte dospělým objeven, mělo 

by být dítěti vysvětleno pravé a správné fungování jevu, a tím opravena jeho poznávací 

schémata. (Šulová, 2004) 
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Mŧţeme logicky odvodit, ţe je velmi nepravděpodobné, ţe bude dítě jiţ 

v předškolním věku schopno dostát plného smyslu slova odpovědnost, jak jej definujeme v 

úvodu. Vedení a výchova dospělým by však měla dítě právě v tomto období správně smě-

řovat a navádět k budoucímu cíli, neboť se jeho osobnost začíná formovat právě tady. 

Egocentrismus se projevuje také v řeči. Často mŧţeme dítě přistihnout, jak si mluví 

samo pro sebe. Slovně tak reaguje na nejrŧznější situace. Popisuje, co si právě obleče nebo 

co jiného se chystá udělat. Hlasitě se na sebe rozzlobí nebo se pochválí. Piaget povaţoval 

egocentrickou řeč za projev dětského egocentrického myšlení, které mizí při nástupu do 

školy, tedy kolem sedmého roku ţivota. (Piaget, 2014) 

Naopak Vygotskij se ubírá cestou budoucího vývoje a povaţuje egocentrickou řeč 

za jakousi fázi před samotným vývojem vnitřní řeči. (Vygotskij, 2004, s. 121)  

K decentraci neboli vymanění se z egocentrického myšlení dochází ke konci před-

školního období. Postupně dítě přichází na to, ţe ne všechno záleţí na něm samotném, coţ 

mŧţe být úlevou i stresem. K tomuto zproštění se okovŧ egocentrismu dochází opět při 

sociálním pŧsobení. Dospělý tady plní funkci korektora, který opravuje mylné domněnky 

dítěte. Ve chvíli, kdy si dítě uvědomí, ţe se věci dějí i bez toho, aniţ by to samo chtělo, 

ocitá se v první fázi decentrace. (Šulová, 2004, s. 92) 

 

2.2 Sociální učení a socializace 

K sociálnímu učení, neboli zjednodušeně nápodobě chování, dochází pouze 

v sociálním prostředí, které tvoří zpočátku rodiče dítěte a jeho sourozenci. Jakmile je dítě 

starší, začíná více vnímat i vzdálenější okolí jako jsou prarodiče a širší rodina. Zhruba ve 

třech letech (někdy bohuţel uţ mnohem dříve) se dítě stává součástí rŧzných institucí jako 

je mateřská škola, zájmové krouţky apod., kde taktéţ dochází k sociálnímu učení. 

K socializaci dochází mimo jiné právě na základě sociálního učení. V procesu socializace 

se formuje samostatná, odpovědná osobnost nebo také ne. Toto záleţí na druhu chování, 

které má dítě moţnost kolem sebe vnímat. Šulová (2004, s. 122) zdŧrazňuje i kulturu jako 

dŧleţitý činitel v procesu socializace. Ta do značné míry ovlivňuje, v jakých mezích se 

bude osobnost člověka vyvíjet a k čemu bude mít moţnost směřovat. Chuť k učení se pro-

jevuje jiţ v batolecím věku, kdy nás dítě stále častěji zaskočí slovy „Já sám“. (Vágnerová, 

2012, s. 53)  



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 25 

 

Socializace – neboli akulturace (proces odehrávající se ve vlastní kultuře). Prvot-

ním významem tohoto slova bylo přizpŧsobování se dětí sociálnímu celku, v dnešní době 

má spíše celoţivotní charakter, kdy si člověk v prŧběhu celého ţivota utváří hodnotový 

systém, systém norem a návykŧ, který se začíná formovat jiţ v předškolním období (Vág-

nerová, 2012, s. 16; Geist, 2000; Čačka, 1996). Hraje velmi dŧleţitou roli jakoţto sociální 

proces v ţivotě člověka. Mŧţeme si zmínit některé z teorií socializačního procesu, jako 

jsou psychoanalytické, kognitivně-kyberneticko-informační, mechanické, které chápou 

jedince jako hmotu formovanou okolím. Také známe humanistické a jejich kombinace. 

Dále mŧţeme tyto teorie rozvětvit na ty, které osvětlují socializaci: 

a) učením – podmiňováním instrumentálním a observačním 

b) kognitivním rozvojem (Piaget) 

c) psychoanalytickým a hlubinně psychologickým zpŧsobem (Freud, Erikson atd.) 

d) symbolickým interakcionismem 

O počátku socializačního procesu mŧţeme hovořit jiţ ve dvou letech dítěte. Někteří autoři 

jsou přesvědčeni, ţe začíná od narození. Stádia socializačního procesu jsou analogická 

Freudovým vývojovým stádiím, čili stadiu: 

a) orálnímu 

b) análnímu 

c) oidipovskému 

d) dospělosti 

Wurzbacher (in Geist, 2000) rozlišuje tři stupně: 

a) socializace 

b) enkulturace 

c) personalizace neboli individuální rozvíjení  (Geist, 2000) 

V procesu socializace dochází k přeměnám ve třech dŧleţitých oblastech. Jednak v oblasti 

sociální reaktivity, která se zkvalitňuje. Od narození mělo dítě moţnost rozvíjet vztahy 

pouze v rodině. S nástupem do mateřské školy zastává více rolí a vytváří si tak rŧzné vzta-

hy např. s učitelkou, s vrstevníky, s opačným pohlavím atd. Dále v oblasti sociálních kon-

trol, díky kterým se v dítěti formuje ţádoucí chování a dochází k přijetí společenských 

norem. Nakonec v oblasti osvojování si sociálních rolí. Formování těchto rolí se uskuteč-

ňuje nejen v rodině, ale i mimo ni. (Šulová, 2004) 
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 Pro dítě je velmi dŧleţitý kontakt se všemi skupinami lidí. Ať uţ jsou to učitelé, 

vrstevníci starší či mladší, sourozenci, rodiče nebo prarodiče. S kaţdým si utváří jinou 

formu vztahu, ve kterém je někomu nadřazeným, podřazeným nebo si je roven. Kaţdá 

z těchto zkušeností je pro ţivot uţitečná. 

 Socializace a sociální učení pomáhá dítěti v decentraci. Dítě se začíná zajímat o 

ostatní a zejména pak o jejich pohled na něho samotného. Začíná se utvářet jakýsi obraz 

vlastního Já, na základě kterého testuje, jak o něm smýšlejí jiní, jaký je, a hlavně pomalu 

přichází na to, jakým by chtělo opravdu být. (Šulová, 2004, s. 75) 

„V tomto pojetí procesu socializace je cílem integrovaný jedinec schopný rozumět 

společnosti, ve které ţije, čerpat z ní, ale současně jí být přínosem a obohacovat a rozvíjet 

ji svou existencí.“ (Šulová, 2004, s. 122). V procesu socializace klade Šulová za cíl, aby 

byl jedinec vychován k relativní samostatnosti a pro společnost, která mŧţe čerpat z jeho 

schopností, ale i naopak on z ní. Uvádí také jiný úhel pohledu na proces socializace, a sice 

takový, ve kterém je cílem místo snahy začlenit se do společnosti naopak stát se individua-

litou, která se od takového celku oprošťuje. (Šulová, 2004, s. 122) 

Piaget v procesu učení hovoří o přizpŧsobování se dítěte okolí. Tento proces adap-

tace v sobě nese dva zpŧsoby uchovávání a zpracovávání informací. Jsou to procesy asimi-

lace a akomodace. Asimilace tvoří jakýsi šanon, do kterého jsou nové informace pouze 

ukládány k těm stávajícím. Pokud však nové informace nezapadají do jiţ existujících 

schémat, pak dochází k akomodaci neboli přebudování dosavadních poznatkŧ. Teprve po-

tom mŧţe dojít k asimilaci, začlenění nové informace do svého nového systému. Dochází 

tedy buď k přepracování stávajících struktur na základě nových poznatkŧ, nebo 

k vyloučení nové informace. (Čáp, 2001, s. 412; Šulová, 2004, s. 122; Vágnerová, 2012, s. 

43; Piaget, 2014) 

Pochopitelně je mnohem sloţitější přepracovat všechna svá předchozí poznání, pro-

to musí být obhajoba této nové informace velmi přesvědčivá. Tady mŧţeme cítit problém, 

jelikoţ z toho vyplývá, ţe dítě, které bude vychováváno nevhodným zpŧsobem 

v nevhodném prostředí, bude takto jiţ předurčeno k nespokojenému a řekněme nenapravi-

telnému ţivotu. Bylo by velmi obtíţné „převychovat“ takového člověka.  

Vygotskij vyčleňuje vývoj dítěte na aktuální a budoucí, ke kterému se blíţí. Hovoří 

o tzv. zóně proximálního (nejbliţšího) vývoje, coţ je rozdíl mezi úrovní kognitivního vý-

voje dítěte, které dosahuje výsledkŧ samo anebo za pomoci dospělého. (Čáp, 2001; Vágne-
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rová, 2012, s. 50, 51) Tímto Vygotskij staví učení do pozice, která předchází vývoji. (Ško-

da, Doulík, 2011, s. 99, 100; Čáp, 2001) Nebo jak radikálněji vysvětluje Gavora (1992), 

učení nezaostává ani nejde zároveň s vývojem, ale musí jej předbíhat. 

Mŧţeme říci, ţe na základě tohoto principu mŧţe dítě s pomocí dospělého velmi 

rychle dosáhnout vyšší kognitivní úrovně, neţ by toho bylo schopno samo. Tady by bylo 

velké riziko moţného přetěţování dítěte snahou naučit jej co nejvíce v co nejkratším čase. 

Naopak Piaget určuje opačné pořadí, kdy učení následuje aţ za vývojem (Škoda, Doulík, 

2011, s. 99). 

 Také Barbara Rogoffová rozvíjela teorii sociálního učení svým „učením v součin-

nosti“. Nejdŧleţitější interakci vnímala mezi dítětem a rodičem, přičemţ dítě není jen pa-

sivním příjemcem, ale samo mŧţe ovlivňovat. (Vágnerová, 2012, s. 51) 

 Další velmi významná sociálně-kognitivní teorie pochází od Alberta Bandury. Tak-

téţ je její podstatou utváření člověka díky interakci dítěte a jeho sociokulturním prostře-

dím. Tuto interakci nazývá recipročním determinismem. Děti se učí tzv. observačním uče-

ním, coţ označuje učení nápodobou na základě pozorování. Napodobování činností v dítěti 

utváří pocit jistoty a usnadňuje adaptaci. Dalším zpŧsobem učení je v interakci s lidmi. 

Dítě hodnotí, jak dané chování pŧsobí na okolí, coţ jej mŧţe v jeho opakování utvrdit či 

odradit. Dŧleţitým a častým určením atraktivity nebo správnosti chování bývají odměny a 

tresty. Takové hodnocení je nejvíce přijímáno od člověka, který je dítěti blízký, kterého má 

rádo, je mu přirozenou autoritou. Chování, které bylo vnímáno jako poţadované, děti na-

podobují, a tím se upevňuje. V těchto procesech hodnocení vzniká prostor nejen pro hod-

nocení samotného chování, ale také sebe sama. Dítě buďto reaguje na své chování sebeu-

znáním nebo sebekritikou. Takové hodnocení je závislé od plnění nebo neplnění očekávání 

dospělých. Díky sebehodnocení a sebekritice si dítě utváří o sobě obraz – sebepojetí. 

(Vágnerová, 2012, s. 52) 

Čili se dítě nemusí kladně hodnotit sebeuznáním v případě, ţe pomŧţe staršímu 

člověku s nákupem, jestliţe mu rodiče svými slovy i skutky neustále ukazují, aby cizím 

lidem nepomáhalo.  

 Bandura upozorňoval na naučené chování, které se nemusí projevit bezprostředně 

po pozorování, ale teprve ve chvíli, kdy proběhne určitá asociace a chování se tak aktivuje. 

Sám tuto skutečnost prokázal svým pokusem na „panence Bobo“. Bandura dětem pustil 

dva filmy. Oba obsahovaly prvky agresivního chování. Dospělá ţena kladivem a rŧznými 
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jinými zpŧsoby fyzicky útočí na tuto panenku. Tyto dva filmy se lišily v závěru, kdy byla 

ţena buďto potrestána nebo odměněna. Po skončení filmu odvedli děti do místnosti 

s hračkami, mezi nimiţ leţela i tato panenka a dětské kladivo. Podle očekávání se prokáza-

lo, ţe jim chování dospělé ţeny utkvělo v paměti a co hŧř, začaly je také napodobovat. 

Pokud děti viděly verzi, kde byla ţena za agresivní chování chválena, tloukly panenku s 

velkou intenzitou. Pokud viděly verzi, kde byla potrestána, agresivita byla menší, nicméně 

byla. Kdyţ byly Bandurou děti pobídnuty, ţe dostanou odměnu, kdyţ převedou přesně to, 

co viděly na záznamu, nebylo mezi nimi rozdílu. Všechny panenku tloukly stejně bez oh-

ledu na to, jaký film viděly. Vyšším stupněm nápodoby je potom identifikace, při které jiţ 

došlo ke ztotoţnění s daným člověkem. (Vágnerová, 2012, s. 165; Šulová, 2004, s. 68; 

Medina, 2011, s. 181) 

 Toto nastává zejména ve spojení s rodiči, kdy se dítě v předškolním období identi-

fikuje s rodičem stejného pohlaví (Čačka, 1996). Podobně jako Bandura, dokázal i 

Meltzoff (in Medina, 2011, s. 55) odhalit úţasné kognitivní schopnosti dětí, kdyţ vyzkou-

šel experiment s krabicí pokrytou oranţovou deskou a se světlem uvnitř. Tato krabice leţe-

la mezi ním a dvanáctiměsíčním děvčetem. Dítě se krabice nesmělo dotknout. V jedné 

chvíli se čelem dotkl vrchu krabice a ta se ihned rozsvítila. Poté byla matka poţádána, aby 

s dítětem z místnosti odešla. Po týdnu si opět spolu sedli s krabicí mezi sebou. Po chvíli 

čekání, co dítě udělá, se dočkali. Dívka se předklonila a čelem se dotkla povrchu krabice. 

 Stačilo, aby dívka ve svém věku pouze jednou viděla fungování nějaké věci a po 

týdnu si postup stále pamatovala. Dítě bude napodobovat chování dospělých a tím se snaţit 

dosáhnout samostatnosti. Nekriticky přistupuje ke všemu, co mu dospělý předloţí a co jej 

naučí vnímat jako správné. Čačka (1996, s. 80) uvádí, ţe kaţdé dítě aţ do osmi let, povaţu-

je svoji rodinu za tu nejlepší. Teprve v deseti letech dojde ke srovnávání s rodinami kama-

rádŧ. 

 

2.3 Morálka a svědomí 

Předškolní věk je pŧdou, na které se současně s vývojem sociálních vztahŧ a emocí 

krystalizuje vývoj morálně etických vztahŧ. S. Freud právě k tomuto období datuje vývoj 

superega neboli svědomí (Nad já - ideální Já), díky čemuţ si dítě začíná uvědomovat ja-

kousi představu ideálního chování, ideálního člověka, ke kterému postupně směřuje. Ve 
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třech letech mŧţeme hovořit o tom, ţe si dítě osvojilo základní společenské normy, coţ 

vede u dítěte k formování svědomí. S rozvojem svědomí se vyvíjí i vŧle a autoregulace, 

bez nichţ by svědomí nemohlo existovat. (Šulová, 2004, s. 72, 73, 99; Vágnerová, 2012; 

Čačka, 1996, s. 76; Piaget, 2014, s. 95, 96) 

Díky svědomí uţ není tolik třeba dohledu dospělého, neboť si je dítě tímto „hlída-

čem“ samo. Ví, co se nedělá, kde jsou jeho hranice, za které nesmí. Ví, jaké chování se od 

něj očekává.  

 E. H. Erikson hovoří v souvislosti se svědomím o konfliktu mezi iniciativou a po-

citem viny. Tehdy je dŧleţité, zda bude dítě poháněno iniciativou, nebo bude ochromeno 

strachem z viny. J. Piaget tuto fázi předškolní morálky označuje jako heteronomní. Dítě je 

komplexně korigováno dospělým – autoritou, plní její zákazy a příkazy. Teprve na konci 

sedmého roku je morální subjektivizmus vytlačen morálním realizmem a autonomií. Roz-

díl mezi těmito etapami krásně vysvětluje příklad Čačky (1996, 76), kdy mají děti odpově-

dět na otázku: „Proč se nemá lhát?“ - „za lhaní hrozí trest“ – „lhaní je špatné, lhát se 

nemá“ – „lhaním se narušuje důvěra mezi lidmi“. Vidíme, ţe pravdomluvnost se zde po-

stupně z povinnosti stává hodnotou. Děti ví, ţe nesprávné chování je vţdy potrestáno. Pia-

get výzkumem dokázal, ţe do deseti let vnímají děti trest jen jako odčinění vzniklé škody a 

teprve mezi desátým a dvanáctým rokem přihlíţejí i k úmyslu tohoto škŧdce. L. Kohlberg 

rozlišuje tři stadia morálního vývoje. Stadium váţící se na předškolní období neboli pre-

konvenčního období rozděluje na heteronomní morálku, ve které dítě slepě povaţuje za 

správná všechna stanoviska dospělého, a na naivní instrumentální hédonismus, kdy dítě 

jedná s cílem získání odměny a vyhnutí se trestu. (Šulová, 2004; Prokešová, 2013; Čačka, 

1996; Piaget, 2014; Vágnerová, 2012) 

Medina (2011, s. 185, 220) uvádí jakýsi jednoduchý návod k výchově morálně 

uvědomělého dítěte díky třem zlatým pravidlŧm uplatňovaným ve výchově. Jsou to jas-

nost, ocenění a přijetí. Jasností ve výchově Medina míní jednoznačnost ve vymezení pra-

videl, která mají být také rozumná. Pomŧckou mŧţe být seznam prací na lednici. Ocenění 

by mělo přijít pokaţdé, kdyţ dítě pravidla dodrţí a odhlédne tak od někdy lákavého pocitu 

jejich porušení. Nakonec vymezuje přijetí, v jehoţ dŧsledku jsou pravidla nastavena 

v prostředí, které je k dítěti citlivé, přijímající a láskyplné.  

Pro dítě je opět nejdŧleţitější pomŧckou pro vytváření morálního úsudku dospělý 

člověk, který ať chce nebo nechce, utváří pohled dítěte na to, co je a není přijatelné. Ne-
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mŧţeme tuto roli přenechat někomu jinému. Dítě následuje autoritu, kterou bývá nejčastěji 

rodič, později snad i jiný dospělý. Základ všeho si ale neseme z domova. Proto musíme být 

opatrní v tom, co jim předkládáme nejen svými slovy, ale i skutky. Je třeba vysvětlovat, 

kde je hranice mezi tím si něco pŧjčit a odcizit. Nebo proč se ve filmu mŧţe vymýšlet a 

lhát, ale v ţivotě to správné není. Je potřeba dětem ukazovat, které chování vnímají lidé 

nejčastěji jako správné, sympatické, vřelé, ohleduplné, heroické, slušné, úctyhodné, a které 

naopak jako zbabělé, nepřípustné, protivné, sobecké, špatné, nepříjemné a nespolečenské. 

 O stadiích morálního vývoje hovoří i Bull (in Čačka, 1996, s. 76). Ten rozlišuje 

celkem čtyři stadia dle zpŧsobu reakce: 

 Anómie – příjemností či nepříjemností 

 Heteronomie – odměnou či trestem 

 Socionómie – ohledem na mínění vrstevníkŧ  

 Autonómie – vnitřním přesvědčením jedince o správnosti, bez ohledu na mínění 

jiných. 

O morálním uvědomění mŧţeme říct, ţe je za předpokladu správného fungování mozku 

vrozenou dispozicí. Toto dokázali výzkumníci z Harvardu svým Testem morálního citu 

(Moral Sense Test), který mŧţeme najít na http://moral.wjh.harvard.edu. Tento test byl 

vyplněn napříč zhruba sto dvaceti zeměmi. Výsledky potvrdily tzv. pocit univerzálního 

morálního uvědomění. (Medina, 2011, s. 179) 

 

2.4 Vnitřně integrovaná osobnost – identita 

Integrovaná osobnost je vrcholem v procesu formování osobnosti, kterého lze u je-

dince dosáhnout. Nemŧţeme říct, ţe bude dokončen v předškolním nebo jiném období, 

jelikoţ je naše osobnost neustále ovlivňována a přetvářena. Tento proces probíhá aţ do 

samotné smrti. Přesto je ale dŧleţité osvojování kladných postojŧ, hodnot atp. jiţ od rané-

ho dětství, jelikoţ dosud poznané a osvojené má vliv na to, jak bude jedinec přistupovat 

k informacím novým. Zda dojde na základě nové zkušenosti k upevnění starého nebo no-

vého postoje, rysu osobnosti atd. Mluvíme tedy o relativním dokončení integrované osob-

nosti, kdy jsou doposud osvojené normy, postoje, hodnoty, rysy osobnosti, vlastnosti apod. 

dohromady uceleny a tvoří tak jedinečnou osobnost člověka. K této integraci a formování 

nedochází pouze zásluhou rodičŧ nebo jiných účastníkŧ výchovně-vzdělávacího procesu, 
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je také produktem jedince samotného. Hodnotnější je pro tohoto člověka právě vlastní 

formování, které zajišťuje trvalejší změny v jeho strukturách. (Pelikán, 1995, s. 76, 77) 

Mahlerová M. (in: Šulová, 2004, s. 82) popisuje vývoj osobnosti, který se prodírá 

od separace k individuaci. Kdy se dítě musí nejprve oprostit od přilnutí k matce a okolí a 

teprve pak začíná cesta individuace vyznačující se autonomií a samostatností. Identita není 

jen otázkou dospívání, jelikoţ její základy se vytváří právě v dětství a co víc, rýsuje se také 

přístup k jejím krizím (Čačka, 1996, s. 91). 

Člověk tedy postupně přichází k sobě, ke své identitě. Přichází na to, jaký chce být, 

jak chce, aby ho vnímali ostatní, jaká stanoviska proto musí zaujímat. V tomto sloţitém 

procesu mezi sebou bojuje vědomí toho, co z nás chtějí mít ostatní (zejména rodiče), co je 

společensky atraktivní, co připadá ţádoucí našemu okolí – vrstevníkŧm, autoritám, idolŧm 

a co připadá dŧleţité a atraktivní nám samotným. Nakonec vítězí poţadavky okolí a sebe 

sama v takovém poměru, který si jedinec zvolí.  

Dimenze identity, které jedinec zapracovává do svého sebepojetí, vyčlenil E. 

Hetherington (in: Šulová, 2004, s. 91) na: 

1. lidskou identitu – která vyplývá z vědomí specifických moţností myšlení lidského 

druhu. 

2. sexuální identitu – která znamená uvědomění si své pohlavní odlišnosti a přísluš-

nosti. 

3. individuální identitu – vyplývající z vědomí jedinečnosti vlastní osoby. 

4. kontinuum identity – coţ je vědomí toho, ţe jsem stále tímtéţ člověkem proměňují-

cím se v čase. 

Velmi příznivě, vzhledem k utváření vlastní identity, pŧsobí na člověka poslouchání pohá-

dek (Čačka, 1996, s. 47). Je velmi příjemné moci nahlédnout do situací, které dítě právě 

samo řeší. Jejich prostřednictvím mŧţe dítě najít východisko ze svého trápení. Pohádka 

řeší rŧzné existenční konflikty a strachy, které jsou i součástí proţívání dítěte jako je např. 

strach z odmítnutí rodičem. Pohádka přináší naději a víru v kladné fungování světa. Přináší 

jistotu do duše dítěte. Ukazuje postupy při řešení konfliktŧ a hodnoty společnosti. Vykres-

luje rysy dobra a zla. Dává návod, co je a není správné. 

 Jak uţ jsme zmiňovali v předchozích kapitolách, na sebepojetí a tedy i na identitu 

má vliv v první řadě rodina. Díky vzoru rodičŧ, zpŧsobu jejich jednání nejen ve vztahu 
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k dítěti, je utvářena osobnost, identita dítěte. Zpŧsob, jakým rodiče k dítěti přistupují, zda 

jsou k němu upřímní, či ho jen ve všem chválí a bezhlavě podporují, určuje míru jeho se-

bevědomí, ať uţ zdravého či nikoliv. Následně se na jeho sebepojetí podílí učitelé, kama-

rádi a vrstevníci. Čačka (1996, s. 69) doplňuje o postavení jedince mezi kamarády, pře-

zdívku, vlastní pohlaví, tělesný zjev, fyzickou sílu a schopnosti jako např. hezky zpívá.  

 Kdy je ale dítě schopno samo chápat a posuzovat odpovědnost? Pelikán (1995, s. 

206) na tuto otázku odpovídá jedním výzkumem Piageta. Děti měly za úkol posuzovat stu-

peň viny a odpovědnosti u dvou chlapcŧ, které provázely dva odlišné příběhy. Měly také 

určit z těchto dvou většího viníka a vysvětlit, proč si to myslí. Mladší děti posuzovaly jako 

většího viníka toho, který udělal větší škodu, ne podle úmyslu. Teprve desetileté děti začí-

nají do posuzování zahrnovat aspekt úmysl, motiv. 

 První chlapec John byl pozván k obědu. Kdyţ vcházel do jídelny, zprudka otevřel 

dveře. Netušil, ţe za dveřmi stála ţidle s patnácti skleničkami. Prudkým otevřením 

dveří podnos převrátil a skleničky rozbil. 

 Druhý chlapec Henry vylezl na ţidli a v nepřítomnosti matky se pokoušel natáh-

nout pro dţem, který stál na polici. Dţem byl vysoko, a kdyţ se pro něj natahoval, 

posunul skleničku, která se převrátila a rozbila. 

K dŧleţitému objevení sebe samého, tedy identity, dochází podle E. Eriksona (in: Prokešo-

vá, 2013, s. 35, 36) mezi třináctým a osmnáctým rokem ţivota. V tomto velmi pro člověka 

podstatném období dochází buďto k objevení nebo ztrátě sebe sama. Podobně jako Erikson 

popisuje vývoj Já i G. Allport. 

 Získání identity a její podoba je velmi dŧleţitá. Je v podstatě vším, co nás utváří, a 

díky ní i určitým zpŧsobem pŧsobíme na okolí, jsme nebo nejsme úspěšní a oblíbení. Naše 

předchozí zkušenost a vše kolem nás má podíl na tom, čím jsme. 

 

2.5 Self-efficacy, mastery experience 

Tyto dva pojmy self-efficacy (vědomí vlastní účinnosti) a mastery experience (zku-

šenost se zvládnutím úkolu) pocházejí ze sociálně-kognitivního učení Alberta Bandury, 

který je názoru, ţe k vývoji dochází díky interakci dítěte a jeho sociálního prostředí. Děti 

se tedy učí formou interakce, ale i nápodobou lidí kolem sebe, tedy observačním učením. 

Na základě hodnocení okolí si utváří povědomí o tom, jaké chování je a není ţádoucí. Pod-
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le těchto hodnotících schémat hodnotí i své chování. Reaguje tedy buď sebekritikou, nebo 

sebeuznáním. Takto se dále formuje sebepojetí, čímţ se dostáváme k představě o vlastních 

moţnostech, schopnostech, na základě které poté řešíme vzniklé situace. Tuto dŧvěru ve 

vlastní schopnosti Bandura nazývá termínem „self-efficacy“. Nejvýznamnějším pro utvá-

ření vědomí o vlastní zdatnosti je předškolní věk. Význam self-efficacy mŧţeme rozšířit 

slovy osobní zdatnost, vlastní účinnost. To, jak člověk vnímá sebe sama, určuje jeho pozici 

v rŧzných souvislostech. Jak vysvětluje Vágnerová: „Představa o vlastní kompetentnosti 

vychází ze získaných zkušeností, ze srovnání s ostatními i z celkového sebepojetí. Rozvoj 

sebedůvěry, resp. názorů na vlastní zdatnost, závisí na schopnosti vnímat sebe sama jako 

samostatnou bytost, která můţe samostatně jednat.“ (Vágnerová, 2012, s. 52) 

Součástí budování sebedŧvěry jsou i reakce okolí na nás, na naše počínání. Bylo by 

smutné pozorovat člověka, který nebyl nikdy pochválen. Nic by jej netěšilo a nemělo pro 

něj smysl. Člověk nedělá věci jen sám pro sebe, ale také pro druhé, zvláště pro ty nejbliţší. 

Snaţí se dosáhnout vědomí, ţe je na něj někdo pyšný, má ho rád, podporuje ho. Na základě 

dŧvěry ostatních pak staví dŧvěru v sebe sama.   

Pajarles (2016) vidí pod pojmem self-efficacy samotný základ pro pohodu, motiva-

ci a osobní úspěch v jakékoliv z oblastí ţivota. Je pro něj určujícím pro to, kudy se bude 

ţivot člověka ubírat. Právě v nízké vlastní účinnosti vidí problém mladých lidí, kteří si 

myslí, ţe nemohou dosáhnout toho, co by chtěli. Domnívá se, ţe to je dŧvodem nízké mo-

tivace jednat a vytrvat přes všechny obtíţe, které nastanou. Ve svém ţivotním směřování 

mŧţe být samozřejmě jedinec donucen dělat to, co si nevybral, ale pokud má moţnost vý-

běru, pak si bude vybírat úkoly a činnosti (zaměstnání), které jsou v rámci jeho schopností 

(těch vnímaných). Naopak se raději vyhne těm, které vyhodnotí jako náročné, mimo jeho 

vnímané kompetence. (Pajarles, 2016) 

Dítě se jiţ velmi brzy domáhá samostatnosti a nezávislosti, všechno chce vyzkoušet 

samo slovy „já taky“, „já sám“, bez pomoci rodiče (Bednářová, Šmardová, 2011). Není 

vhodné snaţit se tuto iniciativu utlumit, ale ani přehnaně podněcovat. To vše v návaznosti 

na věk a dispozice dítěte. Dŧleţitou, ale často opomíjenou, řekněme schopností je dokon-

čování práce, úkolŧ. Je uţitečné vést děti k něčemu tak zdánlivě obyčejnému. Neschopnost 

dotahovat práci do konce uvrhá člověka do nespolehlivosti, špatných vztahŧ, chaosu a ne-

splněných cílŧ.   
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Úspěch, ale nejvýznamněji právě neúspěch, vytváří vhodné podmínky k získávání 

kompetencí u dítěte, jelikoţ je nuceno řešit rŧzné situace a oklikou dosahovat úspěchu. 

Velmi dŧleţité je pro dosahování vyšší osobní zdatnosti zprostředkování zkušenosti 

(mastery experience). (Čáp, Dytrych, in: Hoskovcová, 2006, s. 11) 

 Výzkumy potvrzují Bandurova tvrzení, ţe: „Víra ve vlastní účinnost se týká prak-

ticky kaţdého aspektu ţivota lidí, zda myslí produktivně, pesimisticky nebo optimisticky; 

kolik úsilí jsou schopni vynaloţit na činnosti; jak dobře se dokáţí sami motivovat a vytrvat 

tváří v tvář protivenství; jak regulují své myšlení a chování; a jejich odolnosti vůči stresu a 

depresi.“ Podle této teorie mŧţe vnímaná účinnost silně ovlivňovat úroveň vykonané prá-

ce. Self-efficacy také determinuje ţivotní rozhodnutí, která lidé dělají. (Pajarles, 2016) 

 Čili je jisté, ţe člověk bude dělat to, o čem si myslí, ţe na to má a naopak nebude 

dělat něco, na co se necítí. Záleţí jen na tom, kolik získá zkušeností a jak vysoké mínění 

bude o své osobní zdatnosti mít. Čím vyšší bude mínění, tím vyšší budou i kladené cíle. 
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3 VÝCHOVA K ODPOVĚDNOSTI 

Tento proces se dotýká kaţdého člověka, který vyrŧstá ve společnosti. Hýbe našimi 

osobnostmi směrem, který určuje nebo určují osoby kolem nás – zejména pak dospělí lidé.  

Pelikán (1995, s. 33) uvádí definici typickou pro více autorŧ, a to, ţe výchova je: 

„Cílevědomé a systematické utváření osobnosti, jejímţ cílem je dosaţení změn v osobnosti 

recipienta v jeho chování a jednání, a to změn trvalejších.“ Pelikán tuto definici doplňuje 

o: „Vytváření a ovlivňování podmínek umoţňujících optimální rozvoj kaţdého jedince 

v souladu s individuálními dispozicemi a stimulujících jeho vlastní snahu stát se autentic-

kou, vnitřně integrovanou a socializovanou osobností.“ Zároveň je Pelikán (s. 36, 205) 

příznivcem vnímání ţáka – aktivní bytosti, která se podílí na svém utváření a která směřuje 

k sebevýchově. Čili výchově člověka ke svobodě a zároveň k utváření pocitu odpovědnosti 

za své jednání a rozhodnutí. 

 Výchova má své ověřené zásady, které mohou vycházet právě z její definice a urču-

jí její úspěšnost. Mezi ty nejdŧleţitější podle Prokešové (2013, s. 17) patří: 

 Cílevědomost (vím, čeho chci dosáhnout), 

 Individuální přístup (ohled na tělesné, psychické, věkové a individuální zvláštnosti), 

 Důraz na vše dobré v osobnosti vychovávaného a rozvíjení onoho dobrého, 

 Důraz na spolupráci, kooperaci, 

 Důraz na sepjetí výchovy se ţivotem a prací, 

 Jednota výchovného působení (ne jeden „hot“ a druhý „čehý“), 

 Zachování pocitu vlastní lidské důstojnosti vychovávaného, 

 Úcta k osobnosti vychovávaného. 

V mnohém, ne-li ve všem, bychom mohli nacházet shodu s myšlenkami Komenského, 

který se výchovou zabýval jiţ v 16. století. Pojetí výchovy obou těchto autorŧ je pedocen-

tricky a pozitivně zaměřeno. Víra člověka v primární dobro je zpŧsob, jak jej naučit dŧvě-

řovat lidem kolem sebe a i těm, které v ţivotě teprve potká. Jedině tak se mohou vyvíjet 

dobré vztahy. Zásadami výchovy se zabývá i Hubatka (2014, s. 61). Odlišně, přesto 

v podobném duchu vyzdvihuje zásadu:  

 Přiměřenosti 

 Důslednosti 

 Posloupnosti 
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 Názornosti 

 Trpělivosti 

 Soustavnosti 

 Důvěry 

 Pestrosti/specializace 

Hubatka se s Komenským přímo potkávají v několika bodech, které Komenský ve svém 

díle nazývá didaktickými zásadami. 

 Cílem samotné výchovy je rozvoj a stimulace jedince v jeho kognitivní, afektivní a 

sociální oblasti. Vtisknout mu hodnoty, postoje a návyky, které jsou uznávány v určitém 

sociokulturním prostředí. Vést jej k autonomii, nebo jak píše Pelikán (1995, s. 194) sebe-

výchově tak, aby se stal prospěšným společnosti. (Prokešová, 2013, s. 19) 

 Cílem je vychovat člověka schopného fungovat a orientovat se ve společnosti lidí. 

Toto zahrnuje kupříkladu komunikaci, která se váţe na zrání jazykových schopností, ale 

také je rozvíjena podněty z prostředí dítěte – rodinou. Tady získáváme jazykové dovednos-

ti, schopnost dorozumět se, ale i schopnost jednat s lidmi. Vést rozhovor a pouţívat nebo 

nepouţívat při něm určitá pravidla, tón, apod. Člověk musí v dnešní době oplývat nespoč-

tem kompetencí. Základní rysy výchovy, které vedou k vytvoření schopného a lidského 

jedince formuluje Pelikán (1995, s. 38, 39). Má být kladen dŧraz na: 

 spontánní formování osobnosti 

 ovlivňování vlastního ţivota dítěte budováním vlastního zkušenostního základu jak 

po kognitivní, tak i emocionální stránce 

 reagování na podněty a utváření si představy o světě a ujasnění si své pozice v něm 

 schopnost řešit různé situace, poradit si a nést odpovědnost za svá rozhodnutí 

 být autentickou bytostí – sám sebou 

 integraci osobnosti vytvořením pevných představ o smyslu ţivota, orientaci osob-

nosti a jasných hodnotových a mravních systémů, coţ se projevuje konzistentním 

jednáním 

 adaptabilitu 

 směřování k sebepoznání 

 směřování k vyšším hodnotám 

 být ohleduplný k ostatním a uznávat jejich práva 
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 prevenci konformity – nesvobodného člověka 

 výchovu k sebeovládání a posilování sebedůvěry, mravních zásad 

Pochopitelně nemŧţeme chtít dosáhnout toho všeho jiţ v předškolním období. Socializace 

a sebevýchova jsou celoţivotními procesy, které ale mŧţeme vhodným přístupem k vý-

chově dítěte nastartovat. Takový člověk snáze přebere otěţe pevně do svých rukou a bude 

v cestě pokračovat směrem, kterým se rozjel. 

Odpovědnost je při výchově a utváření člověka bezpochyby jedna z velmi dŧleţi-

tých a ţádaných vlastností. Mŧţeme dětem pro tento účel zadávat rŧzné úkoly a cvičení, 

ale na základě slov K. Muzdybajeva (in: Pelikán, 1995, s. 208) je odpovědnost „výsledkem 

integrace všech psychických funkcí osobnosti: subjektivního vnímání okolního světa, zhod-

nocení vlastních ţivotních dispozic, emocionálního vztahu k povinnosti, vůle.“ Co ale mŧ-

ţou udělat rodiče pro její snazší dosaţení? Hromátka (in: Pelikán, 1995, s. 210) zkoumal 

vlivy chování rodičŧ na tuto vlastnost u dětí. Zjistil, ţe u rodičŧ „odpovědných dětí“ měli 

rodiče mezi sebou dobrý aţ velmi dobrý vztah, který charakterizovala vzájemná úcta, 

soudrţnost a jednota ve výchovném pŧsobení. Pouţívali také širší škálu trestŧ. Naproti 

tomu polovina „neodpovědných“ byla trestána tělesně. (Pelikán, 1995) 

 

3.1 Rodina a škola jako výchovní činitelé 

Rodina je dítěti prvním dŧleţitým společenstvím lidí, které jej obklopuje. V ní a dí-

ky ní se začíná seznamovat se světem věcí, jevŧ a jeho dalšími entitami. Zejména ale 

s lidmi. Ti kolem něj budou vţdy, ať chce nebo ne. Na rodině záleţí, jak dítě pro tento svět 

připraví a jak jej naučí svět vnímat s jeho krásami, ale i nepohodlím. 

 V další etapě ţivota se setkává a stává se součástí rŧzných institucí, hlavně školy. 

Zkušenost se školou začíná většinou jiţ v předškolním období, kdy dítě nastoupí do mateř-

ské školy. V České republice není povinné navštěvovat předškolní zařízení před nástupem 

do základní školy. Nárok na umístění mají však děti, které nastoupí v následujícím školním 

roce povinnou školní docházku – tedy mají nárok navštěvovat mateřskou školu poslední 

rok před nástupem do základní školy. 

 V loňském školním roce navštěvovalo v České republice předškolní zařízení cel-

kem 367 603 dětí při prŧměrné naplněnosti kapacity 86,12%. Převáţnou většinu mateř-

ských škol provozují obce (4723); dále soukromé školky (304); krajské (82); církevní (46) 
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a sedm školek ministerstva školství. Dalších více neţ padesát tisíc přihlášek bylo odmítnu-

to, přičemţ si rodiče dítěte mohou podávat více přihlášek najednou. (Cibulka a kol., 2016) 

 Mateřská škola má zejména funkci sociální, tedy dítě má moţnost setkávat se 

s rŧznými skupinami dětí. Naučí se společnému souţití, prosazovat se, podřídit se i vést. 

S dětmi mladšími, staršími, rŧzného pohlaví a často i jiné národnosti nebo pleti zkouší 

formy spolupráce a komunikace. Poznává také novou autoritu, kterou je mu učitelka/učitel. 

 Mateřská škola přispívá k osamostatňování dítěte. Ale je to v kaţdém případě rodi-

na, která dítěti poskytuje dŧleţité a nenahraditelné podněty. Ať uţ se jedná o rozvoj po-

znání, přístupu k povinnostem, předávání obrazu ideálního člověka, návykŧ atp. Do osmi 

let budete mít jeho veškerý obdiv. Teprve kolem desátého roku začne vidět kolem sebe. 

Začne pozorovat rozdíly mezi rodinou svojí a kamarádŧ. (Čačka, 1996, s. 48, 80) 

Bohuţel si někteří rodiče pletou mateřskou školu s náhradní rodinou a povaţují ji 

za nositele všech neúspěchŧ dítěte (úspěchy většinou připisují sobě). Mateřská škola tedy 

nemá za úkol dítě vychovat a vzdělat, ale pouze vychovávat a vzdělávat. Pouze doplňuje 

rodinnou výchovu. 

 Rodina pochopitelně prošla za posledních zhruba sto let řadou změn. Prošla od tra-

diční, moderní aţ k dnešní postmoderní rodině (Moţný, 2006). Ta se díky prŧmyslové re-

voluci a stěhování ze statkŧ do měst, přeměnila z tradiční vícečlenné rodiny na nukleární 

(matka, otec, potomci). Šulová (2004, s. 124) postihuje současné znaky rodiny: 

 Orientovanost na jedince místo celku s motivem vlastního štěstí 

 Mnoho alternativ partnerského souţití 

 Mizí očekávání trvalosti vztahu 

 Odsouvání rodičovství na pozdější věk 

 Předmanţelská zkušenost se sexem 

 Omezování bezprostředních kontaktů mezi partnery a mezi rodiči a dětmi 

 Nahrazování výchovného působení rodičů institucemi 

 Udrţování přímého kontaktu v úrovni dvou generací (širší souţití rodiny je vzácné) 

Pro dítě je role rodiny v ţivotě nezastupitelná. Stává se zdrojem zkušeností, které pokud 

jsou pozitivní, dávají dítěti moţnost chovat se k ostatním s úctou a respektem. Rodina, je-li 

tvořena více sourozenci, se významně podílí na utváření osobnosti dítěte. Sourozenci jsou 

zdrojem mnoha zkušeností, radosti i nepříjemností. Mladší se učí od staršího a starší často 
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chrání mladšího. Jak uvádí Koťátková (2008, s. 39): „Děti jsou v roli sourozence současně 

soupeři i spojenci.“ Učí se mezi sebou řešit problémy, vytvářet dohody, myslet na druhé a 

na jeho zájmy a potřeby, ale zároveň umět prosadit svoje. (Vágnerová, 2012, s. 20) 

 

3.2 Odměny, tresty a způsob komunikace 

 „Kdyby tresty vychovávaly, lidský druh by uţ dávno ţádné zločiny nepáchal.“ 

(Filliozat, 2015, s. 100) 

Touto zajímavou myšlenkou bychom chtěli začít tuto podkapitolu, která se zabývá 

tresty, odměnami a komunikací v souvislosti s výchovou k odpovědnosti. Někteří z autorŧ 

jsou nakloněni trestání v případě, ţe dítě něco provede (Medina, 2011), jiní se jim raději 

vyhnou a doporučují na místo toho domluvu a stanovení jasných hranic (Filliozat, 2015; 

Gueguen, 2014; Koucká, 2014). Spousta lidí si ale pod pojmem trest představí přímo trest 

fyzický, coţ mŧţe vést k nedorozuměním.  

K fyzickým trestŧm se dnes jiţ všichni autoři vyjadřují jednoznačně a jednohlasně. 

A to tak, ţe negativně. Filliozat (2015, s. 12, 13), Medina (2011, s. 198) a Gueguen (2014, 

s. 203, 204, 207) hovoří o výzkumech, které potvrzují, ţe fyzické trestání se negativně po-

depisuje na inteligenci a dalších funkcích mozku. Dále mimo jiné přispívá k agresivitě dí-

těte vŧči věcem i lidem. 

Takový zpŧsob výchovy nepodporuje, ba naopak vylučuje u dítěte moţnost kritic-

kého myšlení, získání zodpovědnosti a sebekázně. Neučí se přemýšlet o svých činech a 

jejich dŧsledcích, učí se uposlechnout příkaz a „odpykat“ si trest. Samozřejmě ve chvíli, 

kdy dítě něco provede, jej nepochválíme, ale klidně a trpělivě dítěti vysvětlíme nesprávnost 

jeho jednání, přičemţ se snaţíme, aby i ono samo přemýšlelo, proč to bylo špatně a jak to 

udělat příště správně.  

Koneckoncŧ ani odměny a pochvaly nejsou plně v pořádku, dávají-li se přehnaně a 

často. Odměny a pochvaly se tak stávají onou hnací silou na cestě při dosahování cílŧ. 

Člověk zapomíná, ţe to dělá kvŧli něčemu jinému, dŧleţitějšímu, neţ je odměna. Vytrácí 

se vnitřní motivace a dochází k závislosti na stimulaci zvenčí. Člověk bez vnitřní motivace 

rychle ztrácí zájem, neváţí si své práce, jeho motivace není tak silná. Většinou si tento 

člověk nevybral ani samotné cíle. Rodiče si například přejí, aby šel jejich potomek studo-

vat medicínu. Ten tak z jejich donucení učiní, je jimi všemoţně podporován a chválen, ale 
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sám nedokáţe překonat všechny překáţky, protoţe to nedělá ze své vlastní vŧle a školu 

nedokončí. (Koucká, 2014, s. 113, 197)  

I s odměnami se musí zacházet rozumně. Lépe je snad raději obdarovávat nepravi-

delně a pochvalou, uznáním neţ materiálně. Ţádný extrém není správný. Neméně dŧleţitá 

je v procesu výchovy komunikace – jak verbální, tak neverbální. To, jakým stylem přistu-

pujeme k řešení problému, jak jednáme s partnerem, s přáteli, s lidmi, které potkáváme na 

ulici, jak se prezentujeme. To vše dítě vnímá a později záměrně nebo bezděčně napodobuje 

a opakuje. I zpŧsoby komunikace jsou součástí sociálního učení.  

Správné pouţívání řeči v nejrŧznějších ţivotních situacích vedou ke spokojenému 

ţivotu. Komunikace je dŧleţitá sociální vlastnost, díky které jsme schopni dosáhnout spo-

lečenského uznání, stanovovat poţadavky, dosáhnout úspěchu v pracovním, ale i osobním 

ţivotě. (Murphy-Witt, Stamer-Brandt, 2007, s. 67) 

Ve výchově k zodpovědnosti je pak komunikace zapotřebí určitě. Dokázat dítěti 

s klidem vysvětlovat, co je a není správné, stanovovat, ale také dodrţovat hranice a pravi-

dla, které dětem předkládáme nebo ideálně společně vytváříme pro spokojený chod rodiny. 

Být neoblomný ve svých rozhodnutích a neustoupit, pokud je to nutné. To vše bez křiku a 

zbytečných emocí. 

 Dŧslednost neboli trvání na dodrţování pravidel nám významně pomáhá 

v dosahování vytyčených výchovných cílŧ. Bez dŧslednosti nelze vychovat zodpovědného 

člověka (Hubatka, 2014). Dŧslednost se dětem nemusí líbit, jelikoţ je nutí dodrţet domlu-

vu ve chvíli, kdy se jim nechce, ale i přesto díky ní pociťují pocit stálosti, jistoty a bezpečí. 

(Gilbert, 2009) 

I kdyţ někdy nemusí být menší nedŧslednost např. při dodrţování pořádku 

v dětském pokoji na škodu, jak mŧţeme zjistit ze studií, které prokázaly, ţe jedinci, kteří 

byli nepořádní, měli o několik bodŧ vyšší IQ neţ ostatní. Díky rozházeným předmětŧm 

kolem získávali vizuální stimulaci. Viděli předměty při jejich hledání v rŧzných pozicích – 

nad, pod, před atd. (Filliozat, 2015, s. 124) 

Koucká (2014) má na dŧslednost mírnější náhled v tom, ţe ji nepovaţuje za něco, co by 

mělo být za kaţdou cenu a za kaţdých okolností uplatňováno. Je názoru, ţe dítěti mŧţeme 

ve výjimečném případě ustoupit a upustit tak od dŧsledného přístupu k věci. Vyřešit tak 

věci jinak, neţ jsme zvyklí, aniţ bychom z toho byli nervózní a báli se, ţe se nám naše 

dosavadní snaha dobře vychovávat zhroutí. 
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3.3 Pozice volnosti ve výchově 

Volnost ve výchově je dnes velmi diskutovaným tématem. Kolik volnosti je třeba 

k výchově samostatného, sebevědomého, uvaţujícího člověka? Máme dítě vychovávat 

v naprosté volnosti, aby byl co nejsamostatnější, nejsebevědomější a nejchytřejší? Stejně 

jako vţdy se přikláníme ke zlaté střední cestě a zdravému rozumu. Volnost ve výchově 

propagoval jiţ J. J. Rousseau, který viděl svobodu jako prostředek k formování schopného 

a funkčního člověka pro ţivot. A právě díky onomu neúspěchu, který dítěti dopřejeme, 

bude schopnějším, dokáţe si poradit a nebude se bát překáţek. Taková volnost neznamená, 

ţe dítěti nechceme pomoci, ale vyslovuje víru v jeho schopnosti a teprve v případě nouze a 

bezradnosti připouští pomoc dospělého. O získávání vlastních zkušeností (mastery experi-

ence) hovořil A. Bandura. 

Pro utváření mastery experince a tím self-efficacy je podstatné, aby dítě dostávalo 

moţnost k získávání vlastní zkušenosti – zdŧrazňuji vlastní. Přesto, ţe sami dobře víme, ţe 

nohavicí si dítě kalhoty neobleče, zastavme se ve své pohotové reakci a posečkejme, neţ 

najde správný otvor. Rodiče často někam pospíchají a tím ochuzují své děti o mnoţství 

zkušeností. Ve spěchu nebo ze strachu rodiče udělají vše za dítě. Pochopitelně jsou určité 

více rizikové činnosti, které z pochopitelných dŧvodŧ dítě vyzkoušet nenecháme.  

Čím více budeme dítěti odebírat iniciativu a snahu dosáhnout samostatnosti, tím 

větší budou jeho tendence očekávat řešení a pomoc od druhých. Stejně tak mŧţe být v 

pozdějším věku větší pravděpodobnost vzniku závislosti na alkoholu a jiných návykových 

látkách, jelikoţ nebude zvyklé jednat samo za sebe. 

 Děti, zvláště ty menší, pochopitelně musí mít volnost do určité míry ohraničenou. 

Teprve s přibývajícími lety mŧţeme dětem dopřávat více svobody. Jak Pelikán (1995) 

upozorňuje, s přibývající dávkou svobody bychom měli stupňovat i míru povinností, aby-

chom nevychovali nesamostatného, asociálního, nezodpovědného a egocentrického jedin-

ce.  

Je dŧleţité nechávat dítě od mala rozhodovat o svých věcech. Z počátku o tom, jest-

li si obleče ţluté či modré tričko, jestli si bude hrát s náklaďákem či stavebnicí. 

S přibývajícím věkem, svobodou, povinnostmi, se postupně vzdáváme moţnosti za dítě 

rozhodovat úplně. Díky vlastním chybám se učí reagovat, jednat, postavit se problému, 

řešit jej a pokud moţno vyřešit. Coţ do jisté míry závisí také na našem chování 

v kritických situacích, které dítěti neuniknou a stávají se pro ně často vzorcem moţného a 
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správného řešení. Rodiče bývají totiţ pro děti zástupcem dobra, toho správného směru, 

kterým by měli vydat. Pokud rodiče řeší např. hádku únikem z ní, pak i dítě bude před pro-

blémy utíkat. K zodpovědnosti je třeba vychovávat postupně tím, ţe bude dítěti umoţněno 

rozhodovat o věcech, ale následně také ponese následky za svá rozhodnutí. Ať uţ budou 

pozitivní, či negativní. 

 Volnost se ale někdy týká i činností a aktivit, které jsou méně bezpečné. Vyţadují 

větší pozornost rodiče, ale také třeba zajištění lepších bezpečnostních prvkŧ. Zmíníme-li 

například jednu z uváděných činností z dotazníku – lezení na ţebřiny – kdy se vaše tříleté 

dítě doţaduje vyzkoušení si této lákavé atrakce, jelikoţ starší z dětí na něj mává z výšky, 

co uděláme? Jednou z moţností je, ţe tuto činnost dítěti zakáţeme, jelikoţ je nebezpečná, 

mohlo by se mu něco stát, ale hlavně je to pro nás namáhavé a nepohodlné. Druhou 

moţností je popřemýšlet, za jakých okolností by bylo moţné dítěti tuto činnost 

zprostředkovat. Přidat ţíněnku, přidrţovat dítě při lezení, jelikoţ je ještě malé apod. 

Seligman (in Berthótyová, 2009, s. 69) trefně hovoří o poskytování vlastních zkušeností 

dítěti do doby, neţ toto zasáhne do rodičovy pohody: „Rodiče často zaměňují to, co je pro 

ně nepohodlné, s tím, co je pro dítě nebezpečné nebo co určuje hranice“. 

 Nicméně odpírání volnosti v rozhodování a v získávání vlastních zkušeností mŧţe 

vést k určité potřebě mít u sebe neustále někoho, kdo nám řekne, co je správné, co mŧţeme 

a nemŧţeme dělat. Ve chvíli, kdy bude potřeba volit jiný zpŧsob řešení, neţ jaký je ten 

naučený, mŧţe vést k naučené bezmocnosti, coţ rozhodně není cestou k výchově 

zodpovědného člověka. (Pelikán, 1995, s. 69) 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 
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4 METODOLOGIE VÝZKUMU 

V rámci našeho výzkumu nás zajímá, kolik omezení nebo naopak volnosti rodiče dě-

tem poskytují a tak jim dávají moţnost k projevování a formování samostatnosti jakoţto 

zárodku a neodmyslitelné sloţky odpovědnosti. Proto, abychom dosáhli co největší zá-

kladny rodičŧ a jejich pohledŧ na poskytování volnosti ve výchově, jsme zvolili kvantita-

tivní výzkum. Tento je doplněn o kvalitativní část pro získání komplexnějšího pohledu na 

danou problematiku. Výzkum je tedy rozdělen do dvou částí.  

Jednak je zaměřen na testování rodičŧ formou dotazníkŧ, zjišťujících jak přistupují k 

rŧzným situacím, se kterými se setkávají při výchově předškolního dítěte. Přitom mají vy-

cházet především z vlastních zkušeností.  

Druhou částí je obsahová analýza volného psaní pěti rodičŧ na téma: „Vysvětlete, jak 

vnímáte odpovědnost člověka za svŧj ţivot a jakým zpŧsobem vedete k odpovědnosti své 

dítě.“. Tito rodiče předtím vyplnili dotazník v rámci sběru dat pro kvantitativní část. 

Samotné zaměření výzkumu odpovědnosti jsme vybrali na základě podnětŧ rŧzných 

autorŧ, kteří hovoří o vytrácení se odpovědnosti ze společnosti. Jedním z nich je Lorenz (in 

Pelikán, 1995, s. 26, 27), který poukazuje na ztrátu smyslu pro odpovědnost a hodnoty u 

mládeţe, coţ se projevuje v asociálním jednání. To je dle Lorenze otázkou pokřiveného 

geneticky zakotveného sociálního chování. O absenci odpovědnosti u mladých lidí vlivem 

úpadku tradičních hodnot a rodiny hovoří i Pelikán (1995, s. 38). Děti se vychovávají jako 

individuality a svobodně myslící a vyjadřující se bytosti. Bohuţel je ale ke svobodě třeba 

odpovědnosti, na coţ se často zapomíná, a tak se setkáváme s obviňováním ostatních za 

vlastní jednání a dalším chováním postrádající odpovědné myšlení. 

 

4.1 Cíl výzkumu 

 

Cílem výzkumu je zjistit, jak rodiče vnímají odpovědnost člověka a jakých způsobů 

využívají při dosahovaní odpovědnosti u svého dítěte. Dále zmapovat míru volnosti, 

která je dětem rodiči poskytována. 

Výzkumné otázky: 

1. Jakou míru volnosti rodiče dětem v daných činnostech poskytují? 
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2. Které z činností jsou rodiči vnímány jako nejvíce a nejméně rizikové? 

3. Hraje pohlaví dítěte roli v míře poskytované volnosti dítěti rodičem? 

4. Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče? 

5. Jak rodiče vnímají odpovědnost člověka za svŧj ţivot? 

6. Jaké zpŧsoby rodiče vyuţívají k dosahování odpovědnosti u svého dítěte? 

První aţ čtvrtý bod jsou dílčími cíli pro kvantitativní část, přičemţ pátý a šestý bod vyme-

zuje dílčí cíle pro část kvalitativní. Dále pro třetí a čtvrtý bod byly stanoveny hypotézy, viz 

níţe. 

Hypotézy: 

7. Hraje pohlaví dítěte roli v míře poskytované volnosti dítěti rodičem? 

HA – Míra poskytované volnosti dítěti rodičem je ovlivněna pohlavím dítěte. 

H0 – Pohlaví dítěte nemá vliv na rodičem poskytovanou míru volnosti dítěti.  

8. Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče? 

HA – Vyšší míra volnosti souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

H0 – Předchozí rodičovská zkušenost nemá vliv na vyšší míru volnosti. 

 

4.2 Metody sběru a analýzy dat 

K empirickému zkoumání jsme vyuţili „Test bezpečné vzdálenosti“ ve formě do-

tazníku (viz příloha I), převzatý z disertační práce Simony Horákové Hoskovcové „Vní-

maná osobní účinnost předškolních dětí“ (2004) na základě souhlasu autorky a obsahovou 

analýzu volného psaní (viz příloha II), které jsme dále analyzovali. 

Data jsou zpracována pomocí otevřeného kódování. Vzniklé kategorie jsme neza-

sadili do paradigmatického modelu, jak je tomu u přístupu Strausse a Corbinové (in Švaří-

ček, Šeďová, 2007), nýbrţ do pojmové mapy a pokračovali technikou vyložení karet.  

Sběr dat pro kvantitativní část probíhal v době od 4. 1. do 5. 2. 2016. Sběr 

v kvalitativní části pak od 4. 1. do 29. 1. 2016. 

 

Test bezpečné vzdálenosti – dotazník 

Stěţejním materiálem pro zjišťování odpovědí na některé naše výzkumné otázky byl 

„Test bezpečné vzdálenosti“, který obsahuje sadu podnětových fotografií zobrazujících 
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předškolní děti v potenciálně nebezpečných situacích. Jeho autorkou je Simona Horáková 

Hoskovcová, která jej vyuţila pro svou disertační práci s názvem „Vnímaná osobní účin-

nost předškolních dětí“ (2004). Nechali jsme se inspirovat diplomovou prací Júlie Berthó-

tyové „Vliv volnosti ve výchově na psychickou odolnost předškolních dětí“ (2008), která 

přetvořila test Hoskovcové do formy dotazníku. Tento „Dotazník bezpečné vzdálenosti“ 

jsme dále modifikovali do podoby, která vyhovuje naší potřebě.  

Náš dotazník je určen rodičŧm předškolních dětí. Rodič jej vyplňoval samostatně a 

s ohledem na svou vlastní zkušenost. Všechny dotazníky byly rodičŧm podávány fyzicky – 

tedy v tištěné podobě. Rodiče byli poţádáni, aby dotazník vyplnili během toho, co se 

„František“ převleče a ihned jej vrátili zpět. Dotazník, díky snaze o zachování přehlednos-

ti, obsahuje 16 stran. Jeho vyplnění však zabere jen pár minut.  

 

Skladba dotazníku: 

 Několik úvodních slov, cíl zkoumání, instrukce k vyplňování dotazníku 

 Demografické údaje: pohlaví, věk, rodičovská zkušenost (počet dětí, které vy-

chovávají nebo vychovali), dosaţené vzdělání, město nebo obec, ve které ţijí. 

 Sada podnětových fotografií s moţnou škálou odpovědí a moţností vlastního 

komentáře k jednotlivým bodŧm. 

 

Sada obsahuje dvě série po sedmi fotografiích. V obou sériích vystupuje čtyřleté dí-

tě v situacích, které mohou budit dojem hrozícího nebezpečí. V první sérii se v těchto situ-

acích ocitá dívka. Ve druhé sérii pak chlapec. Oba se ocitají v šesti stejných situacích: dítě 

leze na ţebřiny, nabírá velkou lopatou na zahradě, zatlouká hřebík velkým kladivem, krájí 

ostrým noţem, míchá například horkou polévku v hrnci, chová kojence. Nakonec série je 

fotografie obou, jak bojují venku s tyčí mezi sebou. 

 Kaţdá fotografie je uvedena slovy: „Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situa-

ci. Mŧţe čtyřleté dítě takovou činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od 

dítěte byli?“. Respondent pak vybírá ze škály moţností pouze jednu odpověď. Tu pak mŧ-

ţe slovně rozvést pod odráţkou „Komentář“. 

Nabízené odpovědi: 

 

0 nenechal/a bych dítě tuto činnost dělat, 

1 vedl/a bych dítěti ruku či bych je drţel/a, 
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2 dotýkal/a bych se ho tak, abych mohl/a rychle dítě usměrnit, 

3 byl/a bych "na dosah" (ve vzdálenosti asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv zasáhnout, 

4 byl/a bych na dohled od dítěte, abych viděl/a, jak si počíná a mohl/a případně zasáhnout, 

5 byl/a bych na doslech od dítěte (ve vedlejší místnosti, na zahradě), abych slyšela, kdyby 

mne volalo nebo se něco dělo, 

6 dítě mŧţe činnost dělat bez dozoru - má přítomnost není nutná. 

 

K vyhodnocování kaţdé situace vyuţíváme tzv. „Index bezpečné vzdálenosti
1
“ 

(IBV). Tento se pohybuje v rozmezí od minimální hodnoty 0 po maximální hodnotu 6 dle 

odpovědi rodiče. Index vyjadřuje míru volnosti, kterou rodiče dětem v rŧzných situacích 

poskytují. V případě, ţe by rodič dítěti danou činnost dělat nepovolil, bude index 0 (IBV 

0). Pokud rodič vyjádří nějakou z nabízených vzdáleností, pak se bude index pohybovat od 

1 – 6 (IBV 1 - 6).  

 

Test, na jehoţ základě byl vytvořen dotazník, velmi dobře splňuje poţadavky relia-

bility a v rámci výzkumu Hoskovcové byly zjištěny i několikeré signifikantní korelace 

s dalšími výsledky: „Orientačně byla zjištěna i reliabilita tohoto „testu“ pomocí Cronba-

chova α, které je rovno 0,78; minimum konfidenčního intervalu je 0,65, coţ je hodnota 

relevantní pro menší počet N.“ (Hoskovcová, 2004, s. 112) 

 

Pro hlubší pochopení zpŧsobu vnímání pojmu „odpovědnost“ rodiči, jsme doplnily 

kvantitativní část o kvalitativní. Konkrétně o volné psaní. 

 

Obsahová analýza produktŧ – volné psaní 

Neboli analýza dokumentu je typická pro zkoumání písemného nebo vizuálního mate-

riálu v pedagogice. (Maňák a kol., 2005) 

                                                 

 

1
 Tento termín je pouţit z disertační práce S. Horákové Hoskovcové (2004, s. 96) a pŧvodně označuje prŧ-

měrnou vzdálenost rodiče od dítěte při rizikové činnosti. Júlia Berthótyová pouţívá tento termín ve své di-

plomové práci (2008, s. 76) k pojmenování jednotlivých stupňŧ volnosti, coţ bude platit i v našem případě. 
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Analyzovat mŧţeme nejen ústní projevy – rozhovory, ale i nejrŧznější druhy textové-

ho materiálu jako např. kroniky, osobní poznámky, e-mailové zprávy, ţákovské knihy, 

úřední listiny, učebnice, písemné práce studentŧ, denní tisk atd. V našem případě doplňuje 

obsahová analýza volného psaní na dané téma zjištění z kvantitativní části. (Gavora, 2007, 

s. 113, 114) 

Cílem obsahové analýzy je získaná data systematicky uspořádat a zpracovávat za po-

moci kategorizování a interpretace skrytých významŧ. (Švaříček a Šeďová, 2007, s. 210) 

Při analýze textu dochází k několika fázím.  

Gavora (2007) je pojmenovává takto: 

 Uspořádání záznamů 

 Čtení záznamů 

 Identifikace významových kategorií 

 Seznam významových kategorií 

 Vztahy mezi významovými kategoriemi 

 Vysvětlení hierarchie 

 

Otevřené kódování – tento analytický proces povaţují Švaříček, Šeďová (2007) a také 

Konopásek (2007) za univerzální a pouţitelný zpŧsob pro zahájení analýzy dat 

v jakémkoliv výzkumném designu. Na základě pečlivého studia údajŧ tak označíme a ka-

tegorizujeme pojmy. Ty jsou pak základními stavebními kameny teorie. Hledáme podob-

nosti, rozdíly a klademe si otázky o vyvstávajících jevech. Obecně je kódování řadou ope-

rací, díky nimţ jsou data tříštěna na části, kterým na základě jejich významu přiřazujeme 

nějaký kód. Poté jsou data uspořádána v jiném sloţení. (Strauss a Corbin, 1999; Švaříček a 

Šeďová, 2007) 

 

Technika vyložení karet – tato technika následuje po zpracování dat pomocí otevřeného 

kódování. Kategorie, které jsou seskupením seznamu kódŧ, jsou posazeny do určitého ob-

razce. Na tomto základě se dále vytváří text, který je převyprávěním obsahu daných kate-

gorií. (Švaříček, Šeďová, 2007, s. 226) 
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4.3 Výběr a charakteristika vzorku pro kvantitativní část 

Výzkum byl realizován v Mateřských školách ve Zlínském kraji. Zahrnuli jsme do 

výzkumu města a obec. Vzorek jsme získali pouţitím záměrného výběru, kdy jsme vybra-

li zástupce mateřských škol z měst a obce. Jsou to města Zlín, Valašské Klobouky a obec 

Vlachovice. Objektem zkoumání byli rodiče předškolních dětí – tedy dětí od 4 do 6 let. 

Jelikoţ pracuji jako učitelka v mateřské škole a měla jsem moţnost poţádat o pomoc kole-

gyně z okolních mateřských škol, nebyl pro mě větší problém získat potřebný vzorek. Čili 

jsme pouze vybrali obec a města, ve kterých bych chtěla výzkum realizovat.  

Data byla získána na základě vyplnění tištěného dotazníku, který rodiče dostali 

přímo do rukou. Návratnost byla poměrně vysoká. Z celkového počtu dvou set rozdaných 

dotazníkŧ činila návratnost 89%, čehoţ bylo dosaţeno zadáváním dotazníkŧ pouze rodi-

čŧm, kteří byli ochotni dotazník vyplnit ihned a na místě. Vyplnění samotného dotazníku 

trvalo přibliţně 3 – 6 minut. 

Vzorek tvoří 128 ţen a další jednu třetinu tvoří v počtu 42 muţská populace rodičŧ. 

Dalších osm respondentŧ kolonku pohlaví nevyplnilo. Prŧměrný věk respondentŧ je 37 let. 

V datech byly zastoupeny všechny stupně vzdělání. Nejvyšší zastoupení měla kategorie 

„střední škola s maturitou“, kterou tvořilo 46,4% dotazovaných. Nejvíce respondentŧ 

(54,2%) pochází ze Zlína. Nejčastějším případem byla rodina se dvěma dětma (62,6%), 

dále pak rodiny s jedním dítětem (23,4%) a nakonec rodiny se třemi a více dětmi (14%). 

Bohuţel se nám nepodařilo získat všechny dotazníky kompletně vyplněny. Základ-

ní demografické údaje nevyplnilo 7 respondentŧ. Další nevyplnili pouze některé části: po-

hlaví (1); vzdělání (3); věk byl zřejmě nejcitlivějším bodem dotazníku, zde nevyplnilo (6) 

respondentŧ; velikost obce/města (3). Nevyplněné poloţky se vyskytovaly i mezi odpo-

věďmi. Toto bylo zřejmě příčinou nepozornosti, kdy rodič otázku přehlédl, neboť ostatní 

byly vyplněny. Otázku č. 4, 8 a 13 nezodpověděl vţdy jeden respondent. Otázku č. 9 a 14 

nezodpověděli vţdy dva respondenti. Přehled základních demografických údajŧ postihuje 

tabulka č. 1. 
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4.4 Výběr a charakteristika vzorku pro kvalitativní část 

V kvalitativní části jsme na základě dostupného výběru a ochoty, vyzvedli desítku 

rodičŧ jedné mateřské školy. Tito rodiče byli vybíráni bez ohledu na jejich vzdělání, věk 

atp. Rodiče byli poţádáni, aby napsali písemnou práci na téma „Vysvětlete, jak vnímáte 

odpovědnost člověka za svůj život a jakým způsobem vedete k odpovědnosti své dí-

tě.“. Přitom byli tito rodiče také součástí výzkumného vzorku v kvantitativní části. Ode-

vzdání práce jsme ohraničili časovým termínem. Na vypracování tedy měli participanti dva 

aţ čtyři týdny dle data zadávání. Nakonec práci odevzdala pouze polovina participantŧ. 

Čili konečný počet tvoří pět případŧ jednoho muţe a čtyř ţen. Čtyři z případŧ mají vysoko-

školské vzdělání a jeden má středoškolské s maturitou. Případy se pohybují ve věkovém 

rozmezí od 34 let do 41 let. 

Tabulka č. 1:  Základní demografické charakteristiky respondentŧ 
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Pro splnění anonymity budou tyto případy uváděny pod fiktivními jmény. Součástí 

volného psaní byl i poţadavek na zodpovězení základních demografických údajŧ podobně 

jako v kvantitativní části. Jednalo se o: pohlaví, věk, stupeň vzdělání a počet dětí.  

Profily participantů: 

 Blaţej – 41 let, VŠ vzdělání, 3 děti 

 Světlana – 37 let, VŠ vzdělání, 2 děti 

 Jolana – 38 let, SŠ s maturitou, 2 děti 

 Vilma – 37 let, VŠ vzdělání, 2 děti 

 Milada – 34 let, VŠ vzdělání, 2 děti 
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5 KVANTITATIVNÍ ČÁST – VÝSLEDKY VÝZKUMU 

Ke kvantitativní části výzkumu se pojí tyto dílčí cíle a hypotézy: 

1. Jakou míru volnosti rodiče dětem v daných činnostech poskytují? 

2. Které z činností jsou rodiči vnímány jako nejvíce a nejméně rizikové? 

3. Hraje pohlaví dítěte roli v míře poskytované volnosti dítěti rodičem? 

4. Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče? 

Hypotézy: 

1. Hraje pohlaví dítěte roli v míře poskytované volnosti dítěti rodičem? 

HA – Míra poskytované volnosti dítěti rodičem je ovlivněna pohlavím dítěte. 

H0 – Pohlaví dítěte nemá vliv na rodičem poskytovanou míru volnosti dítěti.  

2. Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče? 

HA – Vyšší míra volnosti souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

H0 – Předchozí rodičovská zkušenost nemá vliv na vyšší míru volnosti. 

5.1 Rodiči poskytovaná míra volnosti  

Soustředili jsme se na zkoumání míry volnosti, kterou rodiče svým dětem při rŧz-

ných činnostech poskytují či nikoliv. K hodnocení byly rodičŧm předloţeny rizikové situa-

ce. Poprvé je posuzovali v roli čtyřleté dívky, poté i chlapce. Situace jsou následující: dítě 

leze na ţebřiny, nabírá velkou lopatou na zahradě, zatlouká hřebík velkým kladivem, krájí 

ostrým noţem, míchá například horkou polévku v hrnci, chová kojence. Nakonec série je 

zařazena fotografie obou, jak bojují s tyčí mezi sebou. Dotazovaní se měli moţnost ke kaţ-

dé situaci vyjádřit vlastními slovy pod kolonkou „komentář“. Tyto doplňující informace 

„komentáře“ budeme uvádět v textu kurzívou. 

Zkoumání se účastnilo 128 ţen a 42 muţŧ. Osm respondentŧ nevyplnilo kolonku 

pohlaví. Prŧměrný věk respondentŧ je 37 let. Nejvyšší zastoupení měla kategorie vzdělání 

„střední škola s maturitou“, kterou tvořilo 46,4% dotazovaných, dále 31% vysokoškolsky 

vzdělaných, 22% dokončilo střední odborné učiliště. Nakonec 0,6% tvořili rodiče se zá-

kladním vzděláním. Nejvíce respondentŧ (54,2%) pochází ze Zlína. Nejčastějším případem 

byla rodina se dvěma dětma (62,6%), dále pak rodiny s jedním dítětem (23,4%) a nakonec 

rodiny se třemi a více dětmi (14%). 
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5.1.1 Dítě a žebřiny 

Ve vzdálenosti asi 0,5 m („na dosah“), by bylo svému dítěti 38,6% rodičŧ (IBV 3), 

coţ bylo nejpreferovanější odpovědí. Při této činnosti měly své určité zastoupení všechny z 

uvedených moţností. O něco volnější reţim (IBV 4) by měly děti 30,7% rodičŧ. Krajní 

moţnosti zvolilo 8 rodičŧ. 6 rodičŧ by své dítě k této činnosti vŧbec nepustilo, naopak 2 

rodiče nepovaţují svou přítomnost u této činnosti za nutnou. Celkové vyhodnocení otázky 

1 a 8, čili obou pohlaví dohromady, týkající se „ţebřin“, mŧţeme vidět v tabulce č. 2, viz 

níţe. 

 

Tabulka č. 2: Vyhodnocení ţebřiny – pro obě pohlaví  

Žebřiny – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 
0 6 1,7   
1 11 3,1   
2 73 20,5   
3 137 38,6 IBV 3 
4 109 30,7   
5 17 4,8   

6 2 0,6   

Celkem 355 100   

 

Podíváme-li se na získaná data odděleně, čili na dívky a chlapce zvlášť, nalezneme 

mírné odlišnosti v rozloţení odpovědí. U dívek mŧţeme pozorovat mírně vyšší hodnoty v 

druhé pŧli grafu, tedy v oblasti od (IBV 3) byl/a bych "na dosah" (ve vzdálenosti asi 0,5 

m), abych mohl/a kdykoliv zasáhnout po (IBV 6) dítě můţe činnost dělat bez dozoru – má 

přítomnost není nutná. Rodiče tedy v této situaci mají tendenci více dŧvěřovat dívkám. 

Medián se u obou pohlaví pohybuje v mezích (IBV 3). 
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Z komentářŧ vyplývá, ţe jsou odpovědi rodičŧ závislé na tom, zda jejich dítě jiţ 

v minulosti mělo moţnost tuto činnost zvládnout: „Záleţí na tom, po kolikáté leze… poprvé 

jistím - drţím, informuji, upozorňuji: drţ se rukama! Vícekrát - vzdaluji se a stále informu-

ji.“; „Pokud ji/ho to nevidím dělat poprvé.“; „Od mala děti učím "drţíme se".“ Opatrnější 

rodiče by navíc doplnili prostor pod ţebřinami matrací: „Při prvních šplhání bych byl urči-

tě u dítěte, abych viděl, jak si počíná. Jelikoţ jsou děti šikovné a učenlivé, tak postupem 

času bych je nechal samotné a přidal pod ţebřiny matraci.“ Objevovaly se i další nápady a 

námitky k nafocené situaci, které by zvýšily bezpečnost a uvolnily tak obavy rodičŧ: 

„…rozhodně bych dítěti nedovolila lézt na ţebřiny jen v punčocháčích.“; „Pouze naboso 

nebo cvičky.“; „Pod ţebřinami měkkou podloţku a uklidit hračky.“; „Do dvou metrů, po-

kud by tahle situace byla v dětském centru, byly by vhodné pod ţebřinami ţíněnky.“; „Na-

víc na této fotce má chlapeček moc dlouhé tepláčky. Tato fotka mě vyděsila.“ Rozhodnutí 

rodičŧ vyplývá také z charakteru daného dítěte. Děti, které se jeví jako pohybově zdatné, 

jsou častovány větší dŧvěrou ze strany rodičŧ. Naopak cizí, divoké a impulsivní děti nebo 

chlapci, kteří bývají ţivější, zŧstávají pod větší kontrolou: „Malá je na sebe opatrná, a 

kdyţ uţ někam vyleze, vím, ţe se nepustí. Hlavně je na pohyb či sporty abnormálně šikov-

ná.“; „Záleţelo by i na povaze dítěte, u divokého dítěte bych volila variantu 2.“; „kluci 

jsou rychlejší a divocí, spíše utíkají i po ţebřinách.“; „Dle povahy.“; „Cizí dítě bych ne-

nechala, ani své starší dítě. Mladší uţ ano… je fyzicky zdatnější.“  

Povaha nebo věk dítěte hrála často větší roli neţ samotné pohlaví dítěte. Nepředpo-

kládáme, ţe všichni rodiče mají zkušenost s výchovou dětí obou pohlaví, přesto jsou 

z jakéhosi dŧvodu toho názoru, ţe není potřeba toto při posuzování činností rozlišovat: 

„Záleţí na věku dítěte, do 3let - stála bych u něj a dotýkala se, 5-6 let - byla bych 0,5m na 

dosah. Určitě bych dítě nenechala samotné.“; „Do dvou metrů. Platí to samé, co v případě 

holčičky.“; „U mě je postoj úplně stejný jak u holčičky, tak u kluka. Nevím, proč bych se 

měla bát míň (nebo víc) jenom podle pohlaví dítěte.“ Rodiče srovnávají se svou vlastní 

minulostí, kdy byli sami dětmi a vyobrazují si postoj vlastních rodičŧ, který se shoduje 

s jejich: „Jako dítě jsme si na nich na chalupě hrály, lezly, matka byla o patro níţ.“ Tento 

rodič volil pátou odpověď (IBV 5), kdy by byl na doslech (např. ve vedlejší místnosti), 

kdyby se něco dělo. Část respondentŧ (6 odpovědí) vidí v této činnosti čiré nebezpečí, kte-

ré si netroufají pokoušet ani za předpokladu jejich vlastní přítomnosti a bezprostřední blíz-

kosti u dítěte nebo přijetím nějakých bezpečnostních opatření: „Podle mě je to pro 4leté 

dítě nebezpečné.“; „Neudrţí se, nebo jí sklouzne noha.“ 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 55 

 

5,1 2,8 2,8 
9,1 

49,4 

23,4 

7,4 

Chlapec lopata (v %) 0

1

2

3

4

5

6

6,2 3,9 2,3 
4,5 

53,9 

21,4 

7,8 

Dívka lopata (v %) 0

1

2

3

4

5

6

5.1.2 Dítě a velká lopata 

Nejpočetnější moţností je v tomto případě (IBV 4). Tuto moţnost volilo 51,7% re-

spondentŧ. V pořadí druhou nejčastější odpovědí byla (IBV 5) s 22,4%, kdy se respondenti 

ztotoţňují s odpovědí byl/a bych na doslech od dítěte (ve vedlejší místnosti, na zahradě), 

abych slyšela, kdyby mne volalo nebo se něco dělo. Ve srovnání s předchozí činností je 

tedy tato hodnocena z pohledu rodičŧ jako méně riziková. Na rozdíl od první činnosti se 

ale ve vzorku objevuje mnohem více extrémních hodnot. Činnost by dítěti nedovolilo 20 

respondentŧ. V další 27 případech má dítě naprostou dŧvěru rodiče, čili se obejde bez jeho 

dohledu. Detailnější pohled na výsledky situace „s lopatou“ poskytuje následující tabulka 

č. 3. 

  

Tabulka č. 3: Vyhodnocení lopata – pro obě pohlaví 

Lopata – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 
0 20 5,6   
1 12 3,4   
2 9 2,5   
3 24 6,8   

4 183 51,7 IBV 4 
5 79 22,4   

6 27 7,6   

Celkem 354 100   

 

U obou pohlaví se rovná IBV odpovědi č. 4. Tato činnost se jeví jako téměř bezri-

ziková a bezproblémová. Děti jsou rády součástí při rŧzných aktivitách, kterou vidí nebo 

viděly od dospělých. Mediánem, stejně jako nejčastější odpovědí, je u obojího pohlaví 

hodnota (IBV 4). 
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Respondenti tuto situaci ve většině případŧ schvalují a rádi ji podpoří. Objevily se 

však věcné připomínky, které hodnotí zejména velikost lopaty, kterou dítě na fotografii k 

činnosti pouţívá. Tyto námitky vyplývaly z odpovědí jak u chlapce, tak dívky. Rodiče by 

tak raději vyuţili dětského nebo alespoň přiměřeného nářadí: „Nechala bych tuto činnost 

dělat s dětským nářadím.“; „Činnost bych dítěti povolila, ale jen v případě, ţe by pouţíva-

lo lopatu přiměřené velikosti.“; „Dal bych mu dětské nářadí, aby se nenamohlo a takovéto 

práce bych velmi podpořil.“; „Dítě by dostalo menší lopatu.“; „dětské nářadí, maximálně 

bych ho podpořil.“ V případě, ţe by byla vyuţita takto velká lopata, pak pod podmínkou 

větší blízkosti u dítěte, aby mu s ní mohl případně pomoci (respondent zvolil moţnost č. 

4): „Jen proto, abych pomohl.“ Další odpovědi se týkají například dŧrazu na dobrovolné 

vykonávání činnosti dítětem, na potřebu manuálních prací pro zdravý vývoj osobnosti člo-

věka. Rozdíl rodiče vnímají i v počtu zúčastněných dětí při této činnosti, přítomnost dal-

ších dětí by tak zřejmě změnila poskytovanou míru volnosti. Z výpovědi však není jasné 

v jakém směru, zda k volnosti větší či menší. Další respondent klade dŧraz na dŧkladné 

pochopení zpŧsobu vykonávání činnosti. Bez jistoty, ţe dítě zpŧsob pochopilo, by jej čin-

nost vykonávat nenechal. 

 

5.1.3 Dítě a velké kladivo 

Nejvíce zastoupenou odpovědí je odpověď č. 4 (IBV 4). S touto odpovědí se zto-

toţnilo celkem 32,7% respondentŧ. Z tabulky č. 4 viz níţe, mŧţeme pozorovat vyšší opatr-

nost v odpovědích respondentŧ. Tuto situaci by řešilo zákazem celých 9% dotázaných 

oproti 0,8% těch, kteří by připustili naprostý opak. Totiţ odpověď č. 6, ţe dítě můţe čin-

nost dělat bez dozoru – má přítomnost není nutná. 

Tabulka č. 4: Vyhodnocení kladivo – pro obě pohlaví 

Kladivo – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 
0 32 9   
1 46 12,9   
2 40 11,2   
3 89 25   
4 116 32,7 IBV 4 
5 30 8,4   

6 3 0,8   

Celkem 356 100   
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Četnost pro kaţdou z moţných alternativ postupuje ve prospěch odpovědí, které 

značí bliţší kontakt s dítětem, čili menší míru volnosti. Hned druhou významnou volbou se 

stala třetí odpověď v pořadí (IBV 3) s 25%.  

 V případě oddělených dat dle pohlaví zde nalezneme stejně jako u dat sloučených 

výsledný IBV 4. Medián je vyjádřen odpovědí č. 3 (IBV 3) u obou. Podle grafŧ viz níţe, 

mŧţeme říci, ţe data nijak výrazně neprozrazují preferenci pohlaví ve vztahu k vyšší nebo 

niţší míře poskytované volnosti při této činnosti.  

 

 

 

 

 

 

 

Respondenti se opět opírali ve svých výpovědích o jiţ získané předchozí zkušenosti 

svého dítěte v této situaci nebo o zručnost dítěte: „Podle zručnosti dítěte.“ Na základě zjiš-

tění IBV, které je rovno číslu 4 usuzujeme, ţe děti většiny respondentŧ se k této činnosti 

dostávají jiţ před čtvrtým rokem ţivota. Jelikoţ ve většině případŧ ve čtyřech letech rodič 

na dítě uţ pouze dohlíţí. Nejčastěji rodiče postupují od přímého vedení k dohlíţení na dítě: 

„Čtyřleté bych vedla ruky - společná práce. V pěti bych ukázala a pak nechala samostatně 

pracovat a byla v dosahu. V šesti ji můţu nechat samotnou.“; „Naše dcera tuto činnost 

vyzkoušela jiţ ve dvou letech, kdyţ s tatínkem stavěli dřevěný domek pro ni na hraní a šlo jí 

to bez větších obtíţí.“; „Pokud to dělá poprvé, vedu ho.“; „Za předpokladu, ţe to nedělá 

poprvé =) Pokud bych se dítě snaţila naučit něco nového, tak bych byla na dosah.“; „Syn 

chodil rok do Montessori školky, kde tuto činnost běţně vykonávaly 2-3leté děti. Mají na 

očích ještě ochranné brýle. Staršího syna bych nechala pracovat samostatně. Mladšího 

bych musela kontrolovat.“ Některé odpovědi upravují zejména podmínky při vykonávání 

této činnosti jako místo, nářadí: „S tatínkem a venku.“; „Samozřejmě pokud dítě zůstane 

jen u stolečku.“; „Menší kladivo.“; „Pokud by to byly ostré hřebíky, tak jedině s dohledem 

bez ohledu na pohlaví.“  
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Část respondentŧ nepovaţuje za nutné a vhodné, aby dítě takovou činnost ve svém 

věku (4 let) zkoušelo. Nejsou přesvědčeni o manuální zručnosti dítěte natolik, aby mohlo 

bez problémŧ zvládnout takový úkol: „Přijde mně, ţe je to pro čtyřleté dítě špatné, ţe si 

potluče prsty.“; „Toto mi přijde přes čáru na 4roky a ani já podobné aktivity nevyhledá-

vám, tudíţ tyto činnosti jsem s dcerou zatím neprováděla a zřejmě ani nebudu.“; „Můţe se 

poranit na rukou, ale při pádu kladiva na zem si také poraní nohy.“ Objevil se i jeden vý-

raz nedŧvěry ve vhodnost této činnosti pro ţenské pohlaví: „Dívka se uhodí jednou a pak 

uţ na kladivo nesáhne.“ Přesto tento respondent zvolil čtvrtou odpověď, kdy by byl od 

dívky na dohled, čili by jí ve zkušenosti s touto činností nebránil, ale i přes jeho předpo-

klad úrazu, by se ani nesnaţil sníţit riziko svou těsnější blízkostí u dítěte. 

  

5.1.4 Dítě a ostrý nůž 

Ostrý nŧţ dětem do rukou nepatří. Tento výrok podpořilo 32,4% respondentŧ, kteří 

volili první z moţností, tedy (IBV 0). Následující četnosti se drţí spodních pozic, viz ta-

bulka č. 5. Další preferovanou, volnější alternativou, byla volba s číslem 1 dotýkal/a bych 

se ho tak, abych mohl/a rychle dítě usměrnit (IBV 1), která byla volena 24,5% rodičŧ. 

Ţádný z dotazovaných by ani v jednom případě – u dívky ani chlapce – nepřipustil varian-

tu odpovědi č. 5 byl/a bych na doslech od dítěte (ve vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se něco dělo, ale ani č. 6 dítě můţe činnost dělat bez dozoru 

– má přítomnost není nutná. 

 

Tabulka č. 5: Vyhodnocení nŧţ – pro obě pohlaví 

Nůž – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 

0 115 32,4 IBV 0 
1 87 24,5   
2 65 18,3   
3 58 16,3   
4 30 8,5   
5 0 0   

6 0 0   

Celkem 355 100   
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Výsledky obou pohlaví zvlášť se shodují ve výsledném IBV 0, kdy by rodiče své-

mu dítěti nedovolili si vyzkoušet situaci s krájením noţem, coţ se výrazněji projevuje ve 

vztahu k chlapcŧm o 2,6%. Také v dalších skupinách odpovědí vyjadřujících bliţší kontakt 

s dítětem pozorujeme vyšší hodnoty u chlapcŧ neţ u dívek.  Medián tvoří v obou případech 

IBV 1. 

 

 

 

 

 

 

 

Největší překáţku v této činnosti vidí respondenti ostrý nŧţ, který by vyměnili za 

plastový, příborový nebo jiný s tupou čepelí. Za těchto předpokladŧ by v dané činnost ne-

viděli problém. Rozhodně vylučují krájení noţem ostrým a to u obou pohlaví: „Ne ostrým 

noţem.“; „Pouze tupým, příborovým noţem.“; „U čtyřletého dítěte bych pouţila příborový 

nůţ, který není ostrý.“; „Určitě ne ostrým noţem - kuchyňským.“; „Nedal bych jí ostrý 

nůţ.“; „Krájí od 3let, ale ne ostrým noţem a s mojí rukou, pak uţ krájela sama.“; „Dcera 

je malá divoška a nechat ji samotnou s noţem v ruce určitě nepřipadá v úvahu. Zatím smí 

krájet jen speciálním noţíkem s tupou čepelí.“; „Záleţí na tom, o jaký nůţ se jedná. Příbo-

rový, dětský ano, ostrý ne.“; „Pokud bych chtěla zapojit 4leté dítě, dala bych mu plastový 

nebo příborový nůţ, ať třeba pokrájí banán do ovocné mísy. Nebo pomoci natírat příboro-

vým noţem pomazánku, dělat chlebíčky. Obyčejný kuchyňský nůţ bych mu nedala ani v 6 ti 

letech.“; „Nechám je krájet velmi tupým noţem.“; „Ostrý nůţ bych dítěti do ruky určitě 

nedala. Kdyţ si chce můj 6 ti letý syn např. ukrojit vánočku, pouţívá příborový nůţ. Pokud 

se jedná opravdu o ostrý kuchyňský nůţ, tak asi bych mu pomáhala tak, ţe mu tu ruku dr-

ţím.“; „Syn krájí jiţ od 2,5let. Samozřejmě dětským noţem.“ Pro obojí pohlaví byly vzne-

seny poţadavky i na odstranění jiných nedostatkŧ, které mohou ovlivnit bezpečnost v této 

situaci: „V pěti si dcera chtěla krájet jablíčka sama a pomáhat v kuchyni, tak jí ukáţu jak, 

a nechám ji pracovat - jsem po ruce.“; „Činnost bych dítěti dovolila jen v případě, ţe by u 

ní sedělo u stolu.“; „Štokrle pryč.“ Zdŧrazňuje se zvýšená opatrnost a pozornost rodiče při 
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poskytování takové zkušenosti dítěti: „V 5 a půl letech tuto činnost mé dítě zkusilo, za do-

hledu mé osoby. Po celou dobu očního kontaktu, abych případně mohla zasáhnout a včas 

zastavit, neţ by se něco mohlo stát.“ 

Setkáváme se i s naprostým odmítnutím zkoušení této činnosti čtyřletým dítětem. 

Respondenti jsou tohoto názoru díky jejich strachu z nehody nebo čistě z přesvědčení, ţe 

v tomto věku by ještě dítě nemělo přijít s ostrým noţem do styku: „Určitě bych nenechal 

dítě s noţem.“; „Ţidle není stabilní, nůţ je pro děti nebezpečný.“; „Vzhledem k tomu, ţe i 

já se sem tam pořeţu, tak si myslím, ţe malému dítěti nůţ do rukou nepatří.“; „Tohle určitě 

nepatří do rukou nejenom 4letého dítěte.“; „Nenechala bych dítě dělat tuto činnost, bála 

bych se, ţe se pořeţe.“  

 

5.1.5 Dítě a vaření 

Dítě u horké plotny, jak míchá nějakou tekutinu v hrnci, vyvolalo velmi podobnou 

reakci jako předchozí situace s ostrým noţem. K našemu překvapení zde má své zastoupe-

ní i poslední, nejvíce benevolentní, alternativa a to v 0,6%. Nicméně nejvíce podpořena je 

první z moţností 30,3%. Tito dotazovaní nesouhlasí s jakýmkoliv kontaktem dítěte 

s horkou plotnou a tekutinou v hrnci, čili IBV se rovná 0. Respondenti se opět nejvíce drţí 

spodní poloviny moţností. Následující preferencí, která je zastoupena 21,9 % je druhá 

z moţností vedl/a bych dítěti ruku či bych je drţel/a. Přehledně jsou data zachycena 

v tabulce č. 6. 

 

Tabulka č. 6: Vyhodnocení vaření – pro obě pohlaví 

Vaření – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 

0 108 30,3 IBV 0 
1 78 21,9   
2 70 19,6   
3 65 18,3   
4 33 9,3   
5 0 0   

6 2 0,6   

Celkem 356 100   
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20,2 20,2 

19,6 
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19,1 
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Chlapec vaření (v %) 
0

1
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6

Dívky podobně jako v předchozí situaci s krájením ostrým noţem získaly od dota-

zovaných větší dŧvěru při zkoušení této činnosti neţ chlapci. Toto se u chlapcŧ projevuje 

vyššími četnostmi v moţnostech s větší mírou blízkosti rodiče u dítěte. Medián se v tomto 

případě v pohlaví odlišuje o 0,5 bodu. Hodnota mediánu u chlapcŧ je 1, kdeţto u dívek 1,5. 

 

 

 

 

 

 

 

Podstatná část respondentŧ nepovaţuje tuto situaci za vhodnou pro čtyřleté dítě ja-

kéhokoliv pohlaví. Nechávají tuto zkušenost aţ na pozdější věk dítěte, kdy bude menší 

riziko nehody, které je v tomto případě zastoupeno popálením nebo opařením dítěte. Rodi-

če nepovaţují svou blízkost u dítěte jako dostačující pro bezpečnost dítěte. Nemyslí si, ţe 

by svou blízkostí dokázali odvrátit případnou nehodu: „Děti ke sporáku nepatří.“; „Vaření 

necháme na pozdější věk.“; „Po zkušenostech s opařením dítěte a měsíc na popáleninách v 

nemocnici v Brně.“; „Nenechala bych dělat 4leté dítě tuto činnost, bála bych se, ţe se po-

pálí, i kdybych u něho stála.“; „Ţidle není stabilní, vaření je nebezpečné.“; „Při předpo-

kladu, ţe je v hrnci horká tekutina.“; „Absolutně ne.“; „U horkého sporáku určitě ne. 

Práce s těstem, míchání těsta, hlavně mimo sporák a noţů.“; „Dávat potraviny do hrnce 

ano, ale ne s vařící vodou aj.“; „Mohl by se opařit.“; „Pomáhat při "vaření" ano, ale ne 

při zapnutém sporáku.“ Některé respondenty odradil nebezpečně vyhlíţející oděv dítěte a 

další okolnosti, za jakých tuto činnost provádí: „Chlapec má moc dlouhé plandavé tepláky, 

divně stojí na ţidli, ani snad neumí míchat…tato fotka mě také vyděsila.“ 

Jiná skupina respondentŧ se snaţí svým dětem dopřát nejrŧznější zkušenosti, do 

kterých se řadí i vaření za určitých bezpečnostních podmínek: „Taky je šikovná a chce 

pomáhat, tak se snaţím jí to umoţnit.“; „Moje dítě uţ mi pomáhalo ve 2 letech u sporáku 

při vaření.“; „Oba synové pomáhají v kuchyni při vaření. Krájí, míchají. Starší (5let) umí 

samostatně míchaná vajíčka a topinky. Vţdy u nich ale stojím, abych mohla zasáhnout.“; 

„Od mala s dětmi krájím, peču…“; „Poučila bych dítě, ať drţí ucho hrnce. Spíš nenáročné 
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volnosti 
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jídlo - míchaná vejce, nebo míchat rozpuštěnou čokoládovou polevu, ovesnou kaši,…“; 

„Ano vařili jsme od mala, od 3let s mou rukou, pak uţ míchala sama. Tady se mi nelíbí, ţe 

holčička stojí na kraji ţidle.“; „Stát hned u něj, případně drţet, aby nespadl na horký hr-

nec.“ 

 

5.1.6 Dítě a kojenec 

Zde by bylo na místě pouţít lepší fotografii, neboť větší část dotazovaných povaţo-

vala kojence za pouhou hrací panenku („Pokud by panence neubliţovala.“), čemuţ také 

odpovídá volnost, kterou by rodiče dítěti v této situaci ponechali. Celých 10 respondentŧ 

volilo poslední z alternativ, která dítěti ponechává naprostou volnost bez přítomnosti rodi-

če. Dalších 6 respondentŧ volilo moţnost č. 5. Nejvyšší četnosti však figurují v první polo-

vině nabízených moţností (viz tabulka č. 7). Výslednou hodnotou je tak IBV 2. 

S celkovým procentuálním skórem 28,6%. Pouze o pár desetin procenta se za výsledným 

(IBV 2) drţí IBV 3 s relativní četností 28,2%.  

 

Tabulka č. 7: Vyhodnocení kojenec – pro obě pohlaví 

Kojenec – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 
0 45 12,7   
1 79 22,3   

2 102 28,6 IBV 2 
3 100 28,2   
4 13 3,7   
5 6 1,7   

6 10 2,8   

celkem 355 100   

 

Rozloţení IBV se u obou pohlaví liší. U dívek (IBV 3) je vyšší o jeden stupeň neţ u 

chlapcŧ (IBV 2). Medián nabývá stejné hodnoty jak u dívek, tak u chlapcŧ (IBV 2). Cho-

vání kojence v náručí čtyřletého dítěte (IBV 2, medián 2) je na základě zvolených odpově-

dí respondentŧ méně rizikové neţ krájení ostrým noţem (IBV 0, medián 1) či míchání hor-

kého obsahu v hrnci u plotny (IBV 0, medián 1; 1,5). 
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Pochování si kojence dítětem rodiče schvalují v případě přímého dohledu a za urči-

tých bezpečnostních opatření stejně jako u spousty dalších aktivit: „Vím, jak zachází s pa-

nenkami, takţe toto chování miminka jedině tak, ţe bych to mimčo drţela taky. Navíc na 

tom obrázku to vypadá, ţe mimčo kaţdou chvíli sklouzne.“; „Sestra si chtěla brášky taky 

uţít a pochovat, ale vţdy jsem ho jistila.“ Dŧleţitým aspektem při rozhodování, zda dítěti 

tuto situaci umoţní je dŧvěra. Pokud dítěti rodič dŧvěřuje, je ochotný mu tento záţitek 

zprostředkovat: „V tomhle svému dítěti důvěřuji, nastavila bych oba do polohy jako na 

obrázku.“; „Tohle bych 4leté dítě nechala dělat, důvěřuji mu (dohled ale nutný).“ Ze stra-

chu z nebezpečí vyplývající ne pro čtyřleté dítě, ale pro kojence, by část respondentŧ tuto 

činnost raději nevyzkoušela a to za ţádných okolností: „Nenechala bych dítě dělat tuto 

činnost, bála bych se, ţe dítě upustí.“; „Chlapec dítě vůbec nedrţí, takţe ne. Stačilo, aby 

mimčo s sebou škublo a bylo by na zemi, také toto foto mě vyděsilo.“ 

 

5.1.7 Děti s tyčemi 

S naprostou převahou 48% zvítězila první z moţností nenechal/a bych dítě tuto 

činnost dělat, IBV je tak 0. Další nejvíce volenou, ale zároveň i do jisté míry protichŧdnou 

alternativou je č. 4 s 27,7%, jak mŧţeme vidět v tabulce č. 8. Bez dohledu by děti při této 

aktivitě ţádný z rodičŧ nenechal. Zde mŧţeme pozorovat téměř diametrální rozdíly ve 

vnímání závaţnosti či rizikovosti situace. Zatímco pro jednu skupinu respondentŧ je boj 

s tyčemi neškodnou hrou, při které nevidí většího rizika, pro druhou skupinu se zde skrývá 

jisté nebezpečí. Dalším přesvědčením k zavrţení boje s tyčemi pak mŧţe být názor, ţe tato 

hra je pro děti z výchovného hlediska nevhodná a z pohledu uţitečnosti pro dítě bezvý-

znamná.  
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Tabulka č. 8: Vyhodnocení tyče – pro obě pohlaví 

Tyče – obě pohlaví 

  absolutní četnost relativní četnost (%) nejvyšší četnost 
0 170 48 IBV 0 
1 4 1,1   
2 6 1,7   
3 62 17,5   
4 98 27,7   
5 14 4   

6 0 0   

Celkem 354 100   

 

Index bezpečné vzdálenosti se ani pro obě pohlaví zvlášť neliší. Stejně jako u spo-

lečného hodnocení, je i tady IBV 0. Rodiče by v tomto případě byli buďto pro variantu, 

kdy aktivitu dětem zakáţí nebo jsou naopak od dítěte v určité vzdálenosti. Jen velmi malé 

procento by při této aktivitě postávalo blízko těchto bojŧ, či dítě přímo drţelo a vedlo. Me-

dián je zastoupen hodnotou IBV 2 pro obě pohlaví. 

 

 

 

 

 

 

 

Díky přechozím špatným zkušenostem a jasné povaze hry (někoho zbít, ublíţit mu), 

je postoj rodičŧ k této aktivitě skeptický. Nevidí dŧvod, proč by dítě (ať uţ dívka či chla-

pec) mělo takovou aktivitu absolvovat. Zvláště pak, kdyţ je velká pravděpodobnost úrazu: 

„Taková "hra" je pro děti nebezpečná, nic jim nedá, není ničím výchovná a vzdělávací.“; 

„U této činnosti jsem byla svědkem, jak dřevěným mečem ublíţilo dítě dítěti tak, ţe bylo na 

operaci s okem a špatně na ně vidí dodnes.“; „Vţdy zasahuji, pokud tuhle situaci vidím, 

ale někdy se tomu nejde vyhnout. Děti jsou zvídavé.“; „Nenechala bych dělat dítě tuto čin-

nost, protoţe bych se bála, ţe si vypíchne oko.“; „Takovéto hry ne! Nelíbí se mi, kdyţ mají 

děti v rukou zbraně - klacky a podobně.“; „Nepřijde mi to jako vhodná zábava pro děti.“; 
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„Nebezpečné, zranění očí, atd.“; „Předpokládám, ţe jde o hru mezi dětmi. V takovém pří-

padě bych je asi okřikla a vymyslela lepší zábavu.“; „Takhle si nehrajeme.“  

Přípustnou alternativu pro část dotázaných představuje záměna dosavadních dřevě-

ných tyčí za jiné, méně nebezpečné předměty. Coţ ale mění pouze bezpečnostní hledisko: 

„Ne dřevěné, ale plastové hračky.“; „Nejsem zastánce boje s "klacky", riziko poranění očí, 

tváře. Já bych je nenechala takhle ve 4 letech bojovat, a pokud ano, buďto dohled na půl 

metru nebo jiná alternativa - pěnový meč apod.“; „Jedině s gumovým či pěnovým me-

čem.“ Dalším dŧleţitém aspektem ve svolení k této aktivitě je pro rodiče dŧraz na dŧklad-

né vysvětlení zpŧsobu boje a jeho pravidel, které děti nesmí porušit: „Dětem bych určitě 

vysvětlila zásady bezpečnosti, nebezpečí úrazu, jak tyč správně drţet. V této situaci bych 

musela hlídat mladšího syna, aby nezmasakroval staršího. =)“; „Takovouhle hru bych 

zakázala, popřípadě bych ji dovolila, pokud by respektovaly pravidla určené. Po prvním 

neuposlechnutí konec a to u obou pohlaví.“; „Je nutno dítěti předvést, "jak" se můţe me-

čovat, aby si neublíţili. Vlastně ukázat jim i vše předchozí.“ Někteří spoléhají čistě na zku-

šenostní základ jedince a uznávají, ţe děti si ke zkoušení nového dokáţí najít chvíli, ve 

které náš souhlas jaksi nehraje roli: „Velice zajímavá studie. Děti jsou zvídavé a všechno je 

zajímá. Některé vyfocené situace jsou dost nebezpečné, ale děcka si najdou chvilku, aby je 

mohly vyzkoušet bez dozoru rodičů. Můj syn, kterému je dnes 11let si prostě musel sáhnout 

na rozehřátou troubu, aby zjistil, ţe nekecám, ţe by se mohl spálit. Byly mu 4., dodnes si to 

pamatuje.“ 

 

5.2 Nejvíce a nejméně rizikové činnosti 

K posouzení nejvíce a nejméně rizikové činnosti, je zapotřebí uvědomit si hodnotící 

škálu, která byla rodičŧm ke kaţdé aktivitě předloţena. Kaţdá alternativa této škály je 

označena číslem od 0, značící úplný zákaz po číslo 6, které je známkou naprosté volnosti 

dítěte bez dozoru rodiče
2
. Výsledné hodnoty nejvyšší četnosti v tabulce č. 9 jsou tedy pří-

mo konečným indexem bezpečné vzdálenosti, která byla rodiči u dané činnosti nejvíce 

preferována v situaci dívky a chlapce.  

                                                 

 

2
 Hodnotící škála viz str. 46 a 47. 
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Tabulka č. 9: Hodnocení rizikovosti předloţených činností rodiči 

Situace 
Dívky Chlapci 

Nejvyšší četnost Nejvyšší četnost 

 1 žebřiny IBV 3 IBV 3 

 2 s lopatou IBV 4 IBV 4 

 3 s kladivem IBV 4 IBV 4 

 4 s nožem IBV 0 IBV 0 

 5 s vařečkou IBV 0 IBV 0 

 6 s kojencem IBV 3 IBV 2 

 7 s tyčemi IBV 0 IBV 0 

 

Z četností vyplývá, ţe největší riziko (IBV 0) rodiče pociťují v situaci, kdy dítě (dív-

ka, ale zároveň i chlapec) pouţívá ostrý nŧţ 32,4% respondentů, míchá u plotny horkou 

tekutinu v hrnci 30,4% respondentů a také při boji dětí s tyčemi 48% respondentů. 

Naopak nejvíce volnosti se dětem (dívce, ale zároveň i chlapci) dostává při práci 

s lopatou 51,7% respondentů a kladivem 32,7% respondentů. Tato největší volnost je vy-

jádřena indexem (IBV 4). Čili rodiče jsou ochotni přistoupit na takovou maximální vzdále-

nost od dítěte, kdy by měli dítě na dohled, aby viděli, co se děje a mohli tak následně za-

sáhnout v případě potřeby. 

Seřazením procentuálního rozloţení pak mŧţeme jednoznačněji určit, které 

z uvedených aktivit se rodičŧm jeví nejvíce a nejméně rizikové. Nejvíce riziková činnost je 

tedy (s 48% voleb) hra, při které děti mezi sebou bojují tyčemi. Toto riziko nevyplývá 

pouze z bezpečnostního hlediska, ale často právě z hlediska výchovně-vzdělávacího. Jako 

nejméně rizikovou činnost vnímají rodiče práci s lopatou (51,7% voleb). 

Stejné umístění nejvíce a nejméně rizikové činnosti mŧţeme pozorovat i ve výsled-

cích výzkumu disertační práce Simony Horákové Hoskovcové (s. 111, 2004). Ve výzkumu 

Hoskovcové je ale poskytovaná míra volnosti u práce s lopatou o stupeň vyšší. Hoskovco-

vá udává prŧměrnou vzdálenost, kdy by byl rodič od dítěte na doslech. Náš prŧměr činí 

3,92 u dívek a 3,94 u chlapcŧ. Naši respondenti by měli své dítě v této situaci raději na 

dohled. 
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5.3 Poskytovaná volnost ve vztahu k pohlaví 

Pro zjištění, zda existuje souvislost mezi pohlavím dítěte a mírou poskytované volnosti 

dítěti rodičem, jsme vyuţili statistické metody testu nezávislosti chí-kvadrát pro kontin-

genční tabulku. Data byla zaznamenána nominálním a ordinálním měřením. Tímto testo-

váním máme za cíl odpovědět na výzkumnou otázku „Hraje pohlaví dítěte roli v míře po-

skytované volnosti dítěti rodičem?“. 

Pro výpočet jsme stanovili následující hypotézy: 

1. HA – Míra poskytované volnosti dítěti rodičem je ovlivněna pohlavím dítě-

te. 

2. H0 – Pohlaví dítěte nemá vliv na rodičem poskytovanou míru volnosti dítě-

ti.  

Odpovědi respondentŧ byly zaznamenány do kontingenční tabulky. Aby bylo moţ-

né vyuţít tohoto testu, byly krajní odpovědi 0 a 1; 5 a 6 sloučeny. Čísla v tabulce vyjadřují 

četnosti respondentŧ pro dívky a chlapce. Sloupce s čísly 0 – 6 označují moţnosti postojo-

vé škály - stupně volnosti. Vpravo od tabulky a pod tabulkou jsou uvedeny součty četností, 

tzv. marginální četnosti. Tyto hodnoty dále vyuţíváme pro výpočet očekávaných četností 

(O). Očekávané četnosti uvádíme v tabulce v závorkách a vypočítáme podle vzorce O = 

marginální četnost sloupce * marginální četnost řádku / celková marginální četnost tabul-

ky.  

 Následně jsme vypočítali hodnotu (P – O)
2
 / O pro všechna pole kontingenční ta-

bulky. Např. vezmeme-li pro výpočet této hodnoty pole s četnostmi 7 (8,52), činí hodnota 

(P – O)
2
 / O = (7 – 8,52)

2
 / 8,52 = 0,271. Testové kritérium 

2
 činí součet hodnot (P – O)

2
 / 

O pro všechna pole kontingenční tabulky. V tomto případě 
2
 = (P – O)

2
 / O = 0,271 + 

0,07 + 0,025 + 0,002 + 0,024 + 0,033 + 0,07 + 0,025 + 0,002 + 0,024 = 0,546. Pole, pro 

která byla vypočítaná očekávaná četnost menší neţ 1, nebyla zařazena do vypočítávání 

hodnoty (P – O)
2
 / O. 
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Tabulka č. 10: Kontingenční tabulka pro ţebřiny – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

dívka 
7 (8,52) 35 (36,60) 70 (68,69) 55 (54,65) 10 (9,52) 178 

chlapec 
9 (8,47) 38 (36,4) 67 (68,31) 54 (54,35) 9 (9,48) 177 

 17 73 137 109 19 355 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 0,546. Zvolili jsme hladinu testu vý-

znamnosti  = 0,05. Pro tabulku četností jsme vypočítali stupně volnosti dle vzorce ƒ = (r 

– 1) ∙ (s – 1). Stupeň volnosti pro tyto tabulky = (2 – 1) ∙ (5 – 1) = 4. Kritická hodnota tes-

tového kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Následně srovnáme vy-

počítanou hodnotu testového kritéria s kritickou hodnotou. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče 

lezení na žebřiny, nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytu-

jí. 

K zodpovězení této výzkumné otázky jsme dále aplikovali test nezávislosti chí-

kvadrát pro všechny hodnocené činnosti v dotazníku, pro které byly zvlášť sestaveny kon-

tingenční tabulky. Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah 

mezi pohlavím dítěte a mírou volnosti poskytované rodičem při práci s lopatou. 

 

Tabulka č. 11: Kontingenční tabulka pro práci s lopatou – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

Dívka 
18 (16,09) 4 (4,53) 8 (12,07) 96 (92,02) 52 (53,3) 178 

chlapec 
14 (15,91) 5 (4,47) 16 (11,93) 87 (90,98) 54 (52,7) 176 

 
32 9 24 183 106 354 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria činí 
2 

= 3,752. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je větší neţ 

hodnota kritická, proto odmítáme nulovou hypotézu a přijímáme alternativní. Z výsledkŧ 
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vyplývá, ţe existuje statisticky významný rozdíl mezi pohlavím a mírou poskytování vol-

nosti rodiči při práci dětí s lopatou. 

Dále budeme zjišťovat, zda existuje statisticky významný rozdíl mezi pohlavím dí-

těte a mírou volnosti poskytované rodičem při práci s kladivem. 

 

Tabulka č. 12: Kontingenční tabulka pro práci s kladivem – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

dívka 
37 (39) 19 (20) 46 (44,5) 60 (58) 16 (16,5) 178 

chlapec 
41 (39) 21 (20) 43 (44,5) 56 (58) 17 (16,5) 178 

 
78 40 89 116 33 356 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria činí 
2 

= 0,576. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy potvrdit, ţe při 

práci s kladivem není ovlivněna míra poskytované volnosti dítěti rodičem právě pohlavím 

dítěte. 

Pro statistický výpočet vztahu mezi pohlavím dítěte a mírou volnosti poskytované 

rodičem při práci s nožem, nebylo moţné aplikovat test nezávislosti chí-kvadrát. Dŧvo-

dem byly očekávané četnosti niţší hodnoty neţ 1. Pro ilustraci ale mŧţeme porovnat pro-

centuální hodnoty četností na str. 59. 

 

Tabulka č. 13: Kontingenční tabulka pro práci s noţem – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

Dívka 98 
(100,72) 32 (32,41) 32 (28,92) 15 (14,96) 0 177 

Chlapec 104 
(101,28) 33 (32,59) 26 (29,08) 15 (15,04) 0 178 

 
202 65 58 30 0 355 
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Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi pohla-

vím dítěte a mírou volnosti poskytované rodičem při vaření. 

 

Tabulka č. 14: Kontingenční tabulka pro vaření – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

Dívka 
89 (93) 36 (35) 35 (32,5) 17 (16,5) 1 (1) 178 

Chlapec 
97 (93) 34 (35) 30 (32,5) 16 (16,5) 1 (1) 178 

 
186 70 65 33 2 356 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria činí 
2 

= 0,816. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče 

vaření, nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi pohla-

vím dítěte a mírou volnosti poskytované rodičem při chování kojence. 

 

Tabulka č. 15: Kontingenční tabulka pro chování kojence – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

dívka 
62 (62,17) 50 (51,14) 52 (50,14) 6 (6,52) 8 (8,02) 178 

chlapec 
62 (61,83) 52 (50,86) 48 (49,86) 7 (6,48) 8 (7,98) 177 

 
124 102 100 13 16 355 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria činí 
2 

= 0,272. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče 

chování kojence, nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 71 

 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi pohla-

vím dítěte a mírou volnosti poskytované rodičem při boji s tyčemi. 

 

Tabulka č. 16: Kontingenční tabulka pro boj s tyčemi – vliv pohlaví 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

dívka 
87 (87,49) 4 (3,02) 30 (31,18) 50 (49,28) 7 (7,04) 178 

chlapec 
87 (86,51) 2 (2,98) 32 (30,82) 48 (48,72) 7 (6,96) 176 

 
174 6 62 98 14 354 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria činí 
2 

= 0,758. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče 

boje s tyčemi, nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

 

5.4 Vliv rodičovské zkušenosti na poskytování volnosti dětem 

Také u zkoumání souvislostí mezi mírou volnosti a předchozí rodičovskou zkušeností 

jsme vyuţili testu nezávislosti chí-kvadrát pro kontingenční tabulku. Vyhodnoceny boudou 

opět všechny moţnosti činností, které byly předloţeny v dotazníku. Odpovědi pro chlapce 

a děvčata pro danou činnost jsou sečteny. Nerozlišujeme tedy v tomto případě pohlaví. 

Respondenty jsme rozdělili na ty, kteří vychovávají 1 dítě a na ty, kteří vychovávají 2 a 

více dětí. Ze vzorku jsme vyřadili respondenty, kteří neuvedli počet vychovávaných dětí. 

Aby bylo moţné vyuţít tohoto testu, byly krajní odpovědi 0 a 1; 5 a 6 sloučeny. Výsledek 

zkoumání bude odpovědí na výzkumnou otázku „Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí 

rodičovskou zkušeností rodiče?“. Pro testování této výzkumné otázky jsme zvolili hladinu 

významnosti  = 0,05. 

 Pro výpočet jsme stanovili následující hypotézy: 

 HA – Vyšší míra volnosti souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

 H0 – Předchozí rodičovská zkušenost nemá vliv na vyšší míru volnosti. 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 72 

 

 Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi před-

chozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při 

lezení na žebřiny. 

 

Tabulka č. 17: Kontingenční tabulka pro ţebřiny – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
3 (3,79) 15 (16,25) 26 (30,49)  30 (24,26) 5 (4,23) 79 

2 a více 
dětí 14 (13,21) 58 (56,75) 

111 
(106,51) 79 (84,74) 14 (14,77) 276 

 17 73 137 109 19 355 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 3,113. Zvolili jsme hladinu význam-

nosti  = 0,05. Pro tabulku četností jsme vypočítali stupně volnosti dle vzorce ƒ = (r – 1) ∙ 

(s – 1). Stupeň volnosti pro tyto tabulky = (2 – 1) ∙ (5 – 1) = 4. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2
0,05 (4) = 2,776. Následně srovnáme vypočíta-

nou hodnotu testového kritéria s hodnotou kritickou. Vypočítaná hodnota je vyšší neţ hod-

nota kritická, proto odmítáme nulovou hypotézu a přijímáme hypotézu alternativní. Mŧ-

ţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při lezení na žebřiny souvisí s předchozí rodičov-

skou zkušeností rodiče. 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi před-

chozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při 

práci s lopatou. 

 

Tabulka č. 18: Kontingenční tabulka pro práci s lopatou – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
6 (7,05) 1 (1,98) 1 (5,29) 49 (40,32) 21 (23,36) 78 

2 a více 
dětí 26 (24,95) 8 (7,02) 23 (18,71) 

134 
(142,68) 85 (82,64) 276 

 
32 9 24 183 106 354 
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Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 7,987. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je vyšší neţ 

hodnota kritická, proto odmítáme nulovou hypotézu a přijímáme hypotézu alternativní. 

Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při práci s lopatou souvisí s předchozí rodičov-

skou zkušeností rodiče. 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi před-

chozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při 

práci s kladivem. 

 

Tabulka č. 19: Kontingenční tabulka pro práci s kladivem – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
15 (17,53) 7 (8,99) 19 (20) 30 (26,07) 9 (7,41) 80 

2 a více 
dětí 63 (60,47) 33 (31,01) 70 (69) 86 (89,93) 24 (25,59) 276 

 
78 40 89 116 33 356 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 2,308. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší 

neţ hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra 

poskytované volnosti dítěti při práci s kladivem nesouvisí s předchozí rodičovskou zku-

šeností rodiče. 

Pro statistický výpočet vztahu mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a mí-

rou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při práci s nožem, nebylo moţné aplikovat test 

nezávislosti chí-kvadrát. Dŧvodem byly očekávané četnosti niţší hodnoty neţ 1.   

 

 

 

 

 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 74 

 

Tabulka č. 20: Kontingenční tabulka pro práci s noţem – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
46 (45,53) 14 (14,64) 8 (13,07) 12 (6,76) 0 80 

2 a více 
dětí 

156 
(156,47) 51 (50,35) 50 (44,93) 18 (23,24) 0 275 

 
202 65 58 30 0 355 

 

Pro statistický výpočet vztahu mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a mí-

rou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při vaření, nebylo moţné aplikovat test nezávis-

losti chí-kvadrát. Dŧvodem byla očekávaná četnost niţší hodnoty neţ 1.   

 

Tabulka č. 21: Kontingenční tabulka pro vaření – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
37 (41,8) 16 (15,73) 14 (14,61) 13 (7,42) 0 (0,45) 80 

2 a více 
dětí 

149 
(144,2) 54 (54,27) 51 (50,39) 20 (25,58) 2 (1,55) 276 

 
186 70 65 33 2 356 

 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi před-

chozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při 

chování kojence. 

 

Tabulka č. 22: Kontingenční tabulka pro chování kojence – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
27 (27,59) 13 (22,7) 30 (22,25) 3 (2,89) 6 (3,57) 79 

2 a více 
dětí 97 (96,41) 89 (79,3) 70 (77,75) 10 (10,11) 10 (12,43) 276 

 
124 102 100 13 16 355 
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Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 10,955. Kritická hodnota testového 

kritéria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je vyšší neţ 

hodnota kritická, proto odmítáme nulovou hypotézu a přijímáme hypotézu alternativní. 

Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při chování kojence souvisí s předchozí rodičov-

skou zkušeností rodiče. 

Následující výpočet zjišťuje, zda existuje statisticky významný vztah mezi před-

chozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje při 

boji s tyčemi. 

 

Tabulka č. 23: Kontingenční tabulka pro boj s tyčemi – zkušenost rodičŧ 

  0 a 1 2 3 4 5 a 6 
 

1 dítě 
38 (38,83) 0 (1,34) 13 (13,84) 25 (21,87) 3 (3,12) 79 

2 a více 
dětí 

136 
(135,17) 6 (4,66) 49 (48,16) 73 (76,13) 11 (10,88) 275 

 
174 6 62 98 14 354 

 

Vypočítaná hodnota testového kritéria je 
2
 = 2,397. Kritická hodnota testového kri-

téria pro hladinu významnosti 0,05 je 
2

0,05 (4) = 2,776. Vypočítaná hodnota je menší neţ 

hodnota kritická, proto neodmítáme nulovou hypotézu. Mŧţeme tedy říci, ţe předchozí 

rodičovská zkušenost rodiče nemá vliv na vyšší míru volnosti při boji s tyčemi. 

 

5.5 Syntéza kvantitativní části 

V kvantitativní části výzkumu jsme se zaměřovali na zmapování míry volnosti, kte-

rou rodiče dětem poskytují v činnostech, které byly předkládány v dotazníku. Poprvé posu-

zovali činnosti v roli čtyřleté dívky, poté i chlapce. Zároveň bylo cílem zjistit, kterou 

z předloţených činností vnímají rodiče jako nejvíce a nejméně rizikovou. Zabývali jsme se 

vztahem mezi pohlavím dítěte a mírou poskytované volnosti dítěti rodičem. Také jsme 

v souvislosti s volností hledali vztahy s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. Výsledky 

byly zjištěny na základě četností a testu nezávislosti chí-kvadrát pro kontingenční tabulku. 

Data jsou prezentována v grafech a tabulkách.  
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1. Výzkumná otázka: „Jakou míru volnosti rodiče dětem v daných činnostech posky-

tují?“ 

Při hodnocení těchto situací si rodiče často upravovali podmínky pro tu či onu vzdále-

nost od dítěte. Nejčastěji to byla úprava nářadí, které děti vyuţívaly. Dŧleţité bylo pro ro-

diče také uzpŧsobení prostředí, ve kterém mělo dítě rizikovou činnost provádět. Častou 

připomínkou byla i vhodnost oblečení či obutí, které jim ne vţdy připadalo bezpečné. 

Dítě a žebřiny 

Ve vzdálenosti asi 0,5 m („na dosah“), by bylo svému dítěti 38,6% rodičŧ (IBV 3), 

coţ bylo nejpreferovanější odpovědí. Podíváme-li se na získaná data odděleně, čili na dív-

ky a chlapce zvlášť, nalezneme mírné odlišnosti v rozloţení odpovědí. U dívek mŧţeme 

pozorovat mírně vyšší hodnoty v druhé pŧli grafu, tedy v oblasti od (IBV 3). Přesto na zá-

kladě získaných dat z výpočtŧ testu chí-kvadrát mŧţeme potvrdit, ţe co se týče lezení na 

žebřiny, nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

Dítě a velká lopata 

Nejpočetnější moţností je v tomto případě (IBV 4). Tuto moţnost volilo 51,7% re-

spondentŧ. Ve srovnání s předchozí činností je tedy tato hodnocena z pohledu rodičŧ jako 

méně riziková. Na rozdíl od první činnosti se ale ve vzorku objevuje mnohem více extrém-

ních hodnot. U obou pohlaví se rovná IBV odpovědi č. 4. Z výsledkŧ testování ale tento-

krát vyplývá, ţe existuje statisticky významný vztah mezi pohlavím a mírou poskytované 

volnosti rodiči při práci dětí s lopatou.  

Dítě a velké kladivo 

Nejvíce zastoupenou odpovědí je odpověď č. 4 (IBV 4). S touto odpovědí se zto-

toţnilo celkem 32,7% respondentŧ. Četnost pro kaţdou z moţných alternativ postupuje ve 

prospěch odpovědí, které značí bliţší kontakt s dítětem, čili menší míru volnosti. V případě 

oddělených dat dle pohlaví zde nalezneme stejně jako u dat sloučených výsledný IBV 4. 

Podle grafŧ (viz str. 57) mŧţeme říci, ţe data nijak výrazně neprozrazují preferenci pohlaví 

ve vztahu k vyšší nebo niţší míře poskytované volnosti při této činnosti. Při další práci 

s daty mŧţeme také potvrdit, ţe při práci s kladivem není ovlivněna míra poskytované 

volnosti dítěti rodičem právě pohlavím dítěte. 
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Dítě a ostrý nůž 

Ostrý nŧţ dětem do rukou nepatří. Tento výrok podpořilo 32,4% respondentŧ, kteří 

volili první z moţností, tedy (IBV 0). Ţádný z rodičŧ nebyl ochotný připustit vzdálenosti 

s čísly 5 a 6. Výsledky obou pohlaví zvlášť se shodují ve výsledném IBV 0, kdy by rodiče 

svému dítěti nedovolili si vyzkoušet situaci s krájením noţem, coţ se výrazněji projevuje 

ve vztahu k chlapcŧm o 2,6%. V dalších skupinách odpovědí vyjadřujících bliţší kontakt s 

dítětem pozorujeme vyšší hodnoty u chlapcŧ neţ u dívek.  

Dítě a vaření 

Dítě u horké plotny, jak míchá nějakou tekutinu v hrnci, vyvolalo velmi podobnou 

reakci jako předchozí situace s ostrým noţem. K našemu překvapení zde má své zastoupe-

ní i poslední, nejvíce benevolentní, alternativa a to v 0,6%. Nicméně nejvíce podpořena je 

první z moţností 30,3%. Tito dotazovaní nesouhlasí s jakýmkoliv kontaktem dítěte 

s horkou plotnou a tekutinou v hrnci, čili IBV se rovná 0. Respondenti se opět nejvíce drţí 

spodní poloviny moţností. Dívky podobně jako v předchozí situaci s krájením ostrým no-

ţem získaly od dotazovaných větší dŧvěru při zkoušení této činnosti neţ chlapci. Toto se u 

chlapcŧ projevuje vyššími četnostmi v moţnostech s větší mírou blízkosti rodiče u dítěte. 

Nemŧţeme však hovořit o statisticky významných vztazích mezi pohlavím dítěte a mírou 

volnosti, kterou rodiče dětem při vaření poskytují. 

Dítě a kojenec 

Zde by bylo na místě pouţít lepší fotografii, neboť větší část dotazovaných povaţo-

vala kojence za pouhou hrací panenku („Pokud by panence neubliţovala.“), čemuţ také 

odpovídá volnost, kterou by rodiče dítěti v této situaci ponechali. Celých 10 respondentŧ 

volilo poslední z alternativ, která dítěti ponechává naprostou volnost bez přítomnosti rodi-

če. Dalších 6 respondentŧ volilo moţnost č. 5. Výslednou hodnotou je tak IBV 2, dotýkal/a 

bych se ho tak, abych mohl/a rychle dítě usměrnit. S celkovým procentuálním skórem 

28,6%.  

Rozloţení IBV se u obou pohlaví liší. U dívek (IBV 3) je vyšší o jeden stupeň neţ u 

chlapcŧ (IBV 2). Medián nabývá stejné hodnoty jak u dívek, tak u chlapcŧ (IBV 2). 

V našem vzorku však neexistují statisticky významné rozdíly mezi pohlavím dítěte a mírou 

volnosti, kterou rodiče dětem poskytují při chování kojence. Chování kojence v náručí 
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čtyřletého dítěte (IBV 2, medián 2) je na základě zvolených odpovědí respondentŧ méně 

rizikové neţ krájení ostrým noţem (IBV 0, medián 1) či míchání horkého obsahu v hrnci u 

plotny (IBV 0, medián 1; 1,5).  

Děti s tyčemi 

S naprostou převahou 48% zvítězila první z moţností nenechal/a bych dítě tuto 

činnost dělat, IBV je tak 0. Další nevíce volenou, ale zároveň i do jisté míry protichŧdnou 

alternativou je č. 4 s 27,7%. Bez dohledu by děti při této aktivitě ţádný z rodičŧ nenechal. 

Zde mŧţeme pozorovat téměř diametrální rozdíly ve vnímání závaţnosti či rizikovosti si-

tuace. Zatímco pro jednu skupinu respondentŧ je boj s tyčemi neškodnou hrou, při které 

nevidí většího rizika, pro druhou skupinu se zde skrývá jisté nebezpečí. Dalším přesvědče-

ním k zavrţení boje s tyčemi pak mŧţe být názor, ţe tato hra je pro děti z výchovného hle-

diska nevhodná a z pohledu uţitečnosti pro dítě bezvýznamná. 

Index bezpečné vzdálenosti se ani pro obě pohlaví zvlášť neliší. Rodiče tuto činnost 

buďto oběma povolí nebo oběma zakáţí. Stejně jako u společného hodnocení, je i tady 

IBV 0. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče boje s tyčemi, nemá pohlaví dítěte statisticky vý-

znamný vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. Rodiče by v tomto případě 

byli buďto pro variantu, kdy aktivitu dětem zakáţí nebo jsou naopak od dítěte v určité 

vzdálenosti. Jen velmi malé procento by při této aktivitě postávalo blízko těchto bojŧ, či 

dítě přímo drţelo a vedlo.  

 

2. Výzkumná otázka: „Které z činností jsou rodiči vnímány jako nejvíce a nejméně 

rizikové?“ 

Seřazením procentuálního rozloţení mŧţeme jednoznačně určit, které z uvedených ak-

tivit se rodičŧm jeví nejvíce a nejméně rizikové. Nejvíce riziková činnost je tedy (s 48% 

voleb) hra, při které děti mezi sebou bojují tyčemi. Toto riziko nevyplývá pouze 

z bezpečnostního hlediska, ale často právě z hlediska výchovně-vzdělávacího. Jako nejmé-

ně rizikovou činnost vnímají rodiče práci s lopatou (51,7% voleb). 

Stejné umístění nejvíce a nejméně rizikové činnosti mŧţeme pozorovat i ve výsledcích 

výzkumu disertační práce Simony Horákové Hoskovcové (s. 111, 2004). Ve výzkumu 

Hoskovcové je ale poskytovaná míra volnosti u práce s lopatou o stupeň vyšší. Hoskovco-

vá udává prŧměrnou vzdálenost, kdy by byl rodič od dítěte na doslech. Náš prŧměr činí 



UTB ve Zlíně, Fakulta humanitních studií 79 

 

3,92 u dívek a 3,94 u chlapcŧ. Naši respondenti by měli své dítě v této situaci raději na 

dohled. 

 

3. Výzkumná otázka: „Hraje pohlaví dítěte roli v míře poskytované volnosti dítěti 

rodičem?“ 

Následující výpočty zjišťují, zda existuje statisticky významný vztah mezi pohlavím dí-

těte a mírou volnosti poskytované rodičem v situacích, které byly předloţeny v dotazníku.  

K této výzkumné otázce byla stanovena následující hypotéza: 

HA – Míra poskytované volnosti dítěti rodičem je ovlivněna pohlavím dítěte. 

H0 – Pohlaví dítěte nemá vliv na rodičem poskytovanou míru volnosti dítěti.  

Testování hypotézy u jednotlivých činností: 

 Žebřiny 

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče lezení na žebřiny, 

nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

 Lopata  

Alternativní hypotéza byla přijata. Z výsledkŧ vyplývá, ţe existuje statisticky významný 

vztah mezi pohlavím a mírou poskytování volnosti rodiči při práci dětí s lopatou. 

 Kladivo 

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy potvrdit, ţe při práci s kladivem není 

ovlivněna míra poskytované volnosti dítěti rodičem právě pohlavím dítěte. 

 Nůž 

Pro statistický výpočet vztahu mezi pohlavím dítěte a mírou volnosti poskytované rodičem 

při práci s nožem, nebylo moţné aplikovat test nezávislosti chí-kvadrát. Dŧvodem byly 

očekávané četnosti niţší hodnoty neţ 1. Pro ilustraci ale mŧţeme porovnat procentuální 

hodnoty četností na str. 59. 

 Vaření  

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče vaření, nemá pohla-

ví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 
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 Chování kojence  

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče chování kojence, 

nemá pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

 Boj s tyčemi  

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy říci, ţe co se týče boje s tyčemi, nemá 

pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. 

 

4. Výzkumná otázka: „Souvisí vyšší míra volnosti s předchozí rodičovskou zkušenos-

tí rodiče?“ 

Výpočty zjišťují, zda existuje statisticky významný vztah mezi předchozí rodičovskou 

zkušeností rodiče a mírou volnosti, kterou rodič dítěti poskytuje v situacích, které byly 

předloţeny v dotazníku.  

K této výzkumné otázce byla stanovena následující hypotéza: 

HA – Vyšší míra volnosti souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

H0 – Předchozí rodičovská zkušenost nemá vliv na vyšší míru volnosti. 

Testování hypotézy u jednotlivých činností: 

 Žebřiny 

Alternativní hypotéza byla přijata. Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při lezení na 

žebřiny souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

 Lopata  

Alternativní hypotéza byla přijata. Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při práci 

s lopatou souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

 Kladivo 

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra poskytované volnos-

ti dítěti při práci s kladivem nesouvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 
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 Nůž 

Pro statistický výpočet vztahu mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou vol-

nosti, kterou rodič dítěti poskytuje při práci s nožem, nebylo moţné aplikovat test nezá-

vislosti chí-kvadrát. Dŧvodem byly očekávané četnosti niţší hodnoty neţ 1. 

 Vaření  

Pro statistický výpočet vztahu mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou vol-

nosti, kterou rodič dítěti poskytuje při vaření, nebylo moţné aplikovat test nezávislosti 

chí-kvadrát. Dŧvodem byla očekávaná četnost niţší hodnoty neţ 1. 

 Chování kojence  

Alternativní hypotéza byla přijata. Mŧţeme potvrdit, ţe vyšší míra volnosti při chování 

kojence souvisí s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče. 

 Boj s tyčemi  

Alternativní hypotéza byla zamítnuta. Mŧţeme tedy říci, ţe předchozí rodičovská zkuše-

nost rodiče nemá vliv na vyšší míru volnosti při boji s tyčemi. 

 

 

Při hodnocení rizikových situací si rodiče často upravovali podmínky pro tu či onu 

vzdálenost od dítěte. Nejčastěji to byla úprava nářadí, které děti vyuţívaly. Dŧleţité bylo 

pro rodiče také uzpŧsobení prostředí, ve kterém mělo dítě rizikovou činnost provádět. Je-

jich úpravy, by podle nich zvýšily bezpečnost a uvolnily tak obavy rodičŧ. Častou připo-

mínkou byla i vhodnost oblečení či obutí, které jim ne vţdy připadalo bezpečné. Rozhod-

nutí rodičŧ vyplývá také z charakteru daného dítěte. Děti, které se jeví jako pohybově 

zdatné, jsou častovány větší dŧvěrou. Naopak cizí, divoké a impulsivní děti nebo chlapci, 

kteří bývají ţivější, zŧstávají pod větší kontrolou. Povaha, zručnost, získané předchozí 

zkušenosti nebo věk dítěte hráli často větší roli neţ samotné pohlaví dítěte. Dŧleţitým 

aspektem při rozhodování, zda dítěti rodič tuto situaci umoţní je tedy dŧvěra. Pokud dítěti 

rodič dŧvěřuje, je ochotný mu tento záţitek zprostředkovat. Pokud však bude rodič ochot-

ný obětovat i část svého pohodlí a klidu, jelikoţ při takových činnostech je do jisté míry 

vyţadována účast a aktivita rodiče. Nepředpokládáme, ţe všichni rodiče mají zkušenost 
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s výchovou dětí obou pohlaví, přesto byli často toho názoru, ţe není potřeba toto při posu-

zování činností rozlišovat. Projevovalo se také srovnávání rodičŧ se svou vlastní minulostí, 

kdy byli sami dětmi a vyobrazují si postoj vlastních rodičŧ, který se následně shoduje 

s jejich. 

Na ţebřinách by rodiče na své děti obojího pohlaví dohlíţeli ze vzdálenosti 0,5 m. U 

dívek však mŧţeme pozorovat mírně vyšší hodnoty v druhé pŧli grafu, tedy v oblasti od 

(IBV 3). Na základě získaných dat z výpočtŧ testu chí-kvadrát nemŧţeme potvrdit, ţe by 

mělo pohlaví dítěte vliv na míru volnosti, kterou rodiče dětem poskytují. Předchozí rodi-

čovská zkušenost rodiče ale tuto míru volnosti ovlivňuje.  

Pracovní činnosti s kladivem a lopatou jsou rodiči vítány také z dŧvodu potřeby manu-

álních prací pro zdravý vývoj osobnosti člověka, avšak za předpokladu menšího nebo dět-

ského nářadí. V obou případech by rodiče byli na dohled od dítěte. Práce s lopatou se však 

jeví jako přijatelnější činnost z hlediska bezpečnosti, jak mŧţeme vypozorovat z rostoucích 

četností u dívek i chlapcŧ v oblasti větších vzdáleností od dítěte. Na rozdíl od práce 

s kladivem, kde se u obou pohlaví pohybují vyšší četnosti v těsnějších blízkostech u dítěte. 

Práce s lopatou byla také vyhodnocena jako nejméně riziková s 51,7% voleb. V disertační 

práci Simony Horákové Hoskovcové (s. 111, 2004) je práce s lopatou také povaţována za 

nejméně rizikovou. Poskytovaná míra volnosti je ale u Hoskovcové o stupeň vyšší. Volnost 

je udávána prŧměrnou vzdáleností, která odpovídá vzdálenosti rodiče na doslech. Náš 

prŧměr činí 3,92 u dívek a 3,94 u chlapcŧ. Naši respondenti by tak měli své dítě v této si-

tuaci raději na dohled. V našem výzkumu při práci s lopatou se na rozdíl od práce 

s kladivem potvrdila statisticky významná souvislost mezi pohlavím a mírou poskytované 

volnosti rodiči, stejně tak jako mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a volností. 

Absolutně nepřípustná byla pro většinu, v tomto případě zhruba třetinu dotázaných, 

zkušenost dítěte s prací s noţem a vařením. Nechávají tuto moţnost aţ na pozdější věk 

dítěte, kdy bude menší riziko nehody, které je v tomto případě zastoupeno pořezáním, po-

pálením nebo opařením dítěte. Celkově mŧţeme u obou situací pozorovat vyšší četnosti u 

odpovědí vyjadřujících bliţší kontakt s dítětem. U těchto činností mají dívky mírně vyšší 

dŧvěru neţ chlapci. Z dŧvodu nízké hodnoty očekávaných četností nebylo moţné souvis-

lost mezi pohlavím a mírou volnosti při práci s noţem statisticky prokázat. Při vaření však 

mŧţeme vyloučit statisticky významnou souvislosti mezi pohlavím a mírou volnosti. Sou-

vislost s předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a volností však nebylo u obou činností 
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z metodologických dŧvodŧ moţné zjistit. Pokud byli rodiče ochotni dítěti tuto zkušenost 

zprostředkovat, pak v případě plastového, příborového nebo jiného noţe s tupou čepelí. 

V případě vaření se pak orientují zejména na vhodné oblečení a prostředí. Při vaření i práci 

s noţem neviděli respondenti svou přítomnost jako dostatečnou záruku bezpečnosti dítěte. 

V případě chování kojence vznikalo určité nepochopení situace. Někteří z dotazova-

ných povaţovali kojence za pouhou hrací panenku („Pokud by panence neubliţovala.“), 

coţ ovlivnilo i míru volnosti. Výslednou hodnotou je IBV 2, kdy by se rodiče dítěte dotý-

kali. IBV se vzhledem k pohlaví liší. U dívek (IBV 3) je vyšší o jeden stupeň neţ u chlapcŧ 

(IBV 2). Ve vzorku však neexistují statisticky významné rozdíly mezi pohlavím dítěte a 

mírou volnosti. Opačná situace nastává v případě statistické významnosti předchozí rodi-

čovské zkušenosti rodiče, která s volností souvisí. Chování kojence v náručí čtyřletého 

dítěte (IBV 2, medián 2) je tak na základě zvolených odpovědí respondentŧ méně rizikové 

neţ krájení ostrým noţem (IBV 0, medián 1) či míchání horkého obsahu v hrnci u plotny 

(IBV 0, medián 1; 1,5). Coţ skutečně ve vztahu k čtyřletému dítěti, pokud nebereme 

v potaz bezpečí kojence, méně rizikové je. 

Poslední, trochu kontroverzní činností, je boj dětí s tyčemi, která byla zároveň vnímaná 

jako nejvíce riziková činnost s 48% voleb. Také v disertační prací Simony Horákové Hos-

kovcové (s. 111, 2004) je boj s tyčemi vyhodnocený jako nejrizikovější. Téměř polovina 

dotázaných by dítě takovou činnost dělat nenechala, čili výsledná volnost je pro obě pohla-

ví (IBV 0). Naopak by ale téměř třetině stačilo na dítě pouze dohlíţet. Většinou za předpo-

kladu výměny dřevěných tyčí za plastové nebo za dodrţování určitých pravidel. Zatímco 

pro jednu skupinu respondentŧ je boj s tyčemi neškodnou hrou, při které nevidí většího 

rizika, pro druhou skupinu se zde skrývá jisté nebezpečí nebo nevidí tuto hru z výchovného 

hlediska jako vhodnou pro děti. Z pohledu uţitečnosti pro dítě, ji vnímají jako bezvýznam-

nou. O dívky se respondenti opět bojí o něco méně. Statisticky ale nemŧţeme vliv pohlaví, 

stejně jako předchozí rodičovskou zkušenost rodiče, na míru volnosti potvrdit. Také díky 

přechozím špatným zkušenostem a jasné povaze hry (někoho zbít, ublíţit mu), je postoj 

rodičŧ k této aktivitě skeptický: „U této činnosti jsem byla svědkem, jak dřevěným mečem 

ublíţilo dítě dítěti tak, ţe bylo na operaci s okem a špatně na ně vidí dodnes.“ Jak píše 

Hoskovcová (2004, s. 111), rodiče se obávají jiţ předem, na základě zkušeností svých nebo 

někoho v okolí neţ aby hledali objektivní dŧvody pro své zákazy (těkavost dítěte u této 

činnosti, přílišná pohybová aktivita dítěte a postrádání soustředěnosti). 
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6 KVALITATIVNÍ ČÁST – VÝSLEDKY VÝZKUMU 

Předmětem zkoumání v kvalitativním výzkumu, byly písemné práce pětice rodičŧ. K 

tomuto bylo vyuţito otevřeného kódování a následně techniky vyloţení karet. Při otevře-

ném kódování jsme kategorie napsali na papír, abychom s nimi mohli dále pracovat, po-

rovnávat je, hledat mezi nimi souvislosti a sestavit z nich pojmovou mapu (viz příloha III). 

Pro práci s technikou vyloţení karet jsme se rozhodli vyuţít pouze kategorií, které nám 

pomohou objasnit naše výzkumné otázky, coţ odborná literatura dovoluje. 

Ke kvalitativní části výzkumu se pojí tyto dílčí cíle: 

5. Jak rodiče vnímají odpovědnost člověka za svŧj ţivot? 

6. Jaké zpŧsoby rodiče vyuţívají k dosahování odpovědnosti u svého dítěte? 

 

6.1 Popis významových kategorií technikou vyložení karet 

 

Odpovědnost  

Odpovědnost jako taková, je závislá na činech člověka „Odpovědnost člověka za 

ţivot lze rozdělit na zodpovědnost za jednotlivé činy.“ Společnost následně určuje, zda je 

člověk, na základě svých činŧ, zodpovědný či nikoliv. Zodpovědnost je tedy určována so-

ciokulturním prostředím, ve kterém člověk ţije. Odpovědnost neboli činy, mohou být dále 

posuzovány na základě morálky nebo práva. Kdyţ mluvíme o  morální odpovědnosti, jde o 

něco, co má trvalé rysy ve všech třech dimenzích času. Tyto dimenze se také navzájem 

ovlivňují „Nevyřešená minulost se odráţí v přítomnosti a nepoučení se z ní vede k jejímu 

opakování se v budoucnosti.“ Právní odpovědností je pak míněno prosazování spravedl-

nosti na základě sociokulturně platných pravidel. A to většinou v rámci majetkového či 

trestního práva. 

 

Věk, zkušenosti a nová rizika jsou důvodem odlišností ve vnímání zodpovědnosti 

Dŧleţitým aspektem pro formování a rozvíjení pocitu zodpovědnosti i člověka jako 

takového, je věk a zkušenosti člověka „Pohled na zodpovědnost člověka v konkrétních 

situacích se s věkem mění. Jiný pohled zřejmě bude mít dítě, jiný dospělý a jiný starší jedi-
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nec. Rovněţ tak i ţivotní zkušenosti výrazně ovlivňují rozhodování v určitých situacích.“; 

„Čím více má člověk po světě nachozeno, tím více zpravidla zmoudří a přehodnotí pořadí 

svých cílů. Kaţdý cíl cesty by proto měl být pravidelně přeměřen svou vnitřní hodnotou.“ 

Pohled na řešení určité situace se tedy s věkem a zkušenostmi v prŧběhu ţivota modifikuje. 

To, co nám přišlo ve dvaceti v pořádku, se mŧţe ve čtyřiceti jevit jako naprosto nezodpo-

vědné. Starší člověk jemněji vnímá a vidí potencionální rizika. Je také k ţivotu pokornější, 

více se bojí o svŧj ţivot, ale i o ţivot blízkých, na které mohou mít jeho činy vliv „Děti a 

mladiství vnímají hodnotu ţivota jiným pohledem neţ dospělý člověk, který si je vědom 

konečnosti ţivota -smrtí.“ Směřovat dítě k zodpovědnosti rodiče začínají jiţ v dětství, ale 

teprve s věkem je schopno adekvátně reagovat a jednat. Od dítěte se tedy tato vlastnost 

v ranějších stádiích neočekává, ale formuje. S věkem a zejména s moţností se volněji a 

volněji pohybovat bez dozoru, narŧstají kolem člověka také rizika. Tato rizika se s věkem 

proměňují a přidruţují „U mladistvých se setkáváme s nebezpečím v podobě návykových 

látek,…“ Zejména zkušenosti, v podobě rŧzných povinností svých či druhých nebo událos-

tí, pohled člověka na odpovědnost pozitivně mění. Děti se nejprve učí starat o své věci, 

s nástupem do školy i o své povinnosti. Postupem času i o povinnosti ostatních. Jiţ 

v dětství se člověk učí, ţe svým nezodpovědným chováním ovlivňuje ostatní a učí se nést 

dŧsledky. Pokud dítě nedojde do školy, bude se rodič muset uvolnit z práce a tuto situaci 

řešit (čímţ naruší plnění povinností svého rodiče). Nebo si nepřipraví věci do krouţku a 

nebude si tak moci zhotovit výrobek spolu s ostatními dětmi, díky nesplnění si svých po-

vinností „Dále si musí hlídat čas, kdy sám odchází do krouţků, sám si sbalit všechny po-

třebné věci, které do krouţku potřebuje.“ V dospělosti se člověk musí umět 

k zodpovědnosti postavit. Musí umět plnit i povinnosti, které nejsou atraktivní, podřídit se 

a neprosazovat vţdy své potřeby nebo názory.  

 

Člověk odpovídá za svůj život vůči sobě, ale i ostatním 

Vnímání odpovědnosti se váţe k bezpečí člověka, které je schopen svými rozhod-

nutími zajistit pro sebe a okolí. Zodpovědnost je tak vnímána jako jakási ochranná vlast-

nost pro člověka a okolí. Coţ je definováno schopností člověka postarat se o bydlení, obţi-

vu, stará se o svou rodinu, uvědomuje si rizika a pečlivě je zvaţuje i vzhledem ke svému 

okolí. S věkem, a zejména se zaloţením sekundární rodiny, povinnosti a zodpovědnost 

roste. Odpovědnost za svŧj ţivot tak nemáme pouze vŧči sobě, ale také vŧči svému okolí a 

to nejen blízkému „Zodpovědnost člověka za svůj ţivot vnímám nejen jako zodpovědnost 
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vůči sobě samému, ale také vůči svým blízkým a společnosti jako takové.“; „Pokud se do-

spělý člověk nechová zodpovědně, můţe do problémů přivádět nejen sebe, ale i své rodiče, 

děti, přátelé, okolí.“ Ze zodpovědnosti pro rodiče vyplývá, ţe k tomuto se musí snaţit nau-

čit i své potomky. Prostřednictvím výchovy je třeba dětem ukazovat, jak správně směřovat 

svou energii. Opět mŧţeme zmínit případ, kdy se dítě učí, ţe svým chováním ovlivňuje 

nejen sebe, ale také ostatní. Přijetím svých povinností mŧţe druhým ulehčit a jejich nespl-

něním zpŧsobit problémy a starosti „Starší syn, který uţ chodí do školy má jiţ denní povin-

nosti. Kaţdý den chodí sám do školy a ze školy, takţe se musí ohlásit telefonem, ţe uţ přišel 

domů.“ 

 

Posílení pocitu zodpovědnosti s narozením 1. dítěte a vytvořením nové rodiny (toto 

vnímají ženy) 

Pocit zodpovědnosti u ţen umocňuje narození prvního dítěte. Skutečnost, ţe se sta-

ly matkou a je na nich někdo přímo a bezpodmínečně závislý, jim zásadně mění ţivot 

„Mně osobně se změnila odpovědnost za svůj ţivot po narození prvního dítěte. Dříve jsem 

neřešila nemoci, pozdní příchody domů, zdravou stravu, dostatek spánku …“ Výrazně po-

ciťují obavy spojené s vlastním zdravím, které si musí udrţovat v první řadě pro své dítě. 

Z toho vyplývá, ţe člověk je zodpovědný, pokud pečuje také o své zdraví. Člověk musí 

předvídat do budoucna, aby svým nezodpovědným rozhodnutím nepřenesl břemena na své 

potomky. Mateřství vnímají ţeny jako příčinu usměrnění svého chování a jednání. Mateř-

ství v ţeně vyvolává potřebu plánovat, starat se ostatní, i kdyţ o to nepoţádali. Dokonce za 

ně i přebírat určité povinnosti „Hlídám všem jak v práci, tak doma termíny schůzek i jiné 

povinnosti a kontroluji jejich dochvilnost a splnění úkolů. … Toto přebírání odpovědnosti 

asi zaţívá kaţdá ţena, která má rodinu.“ Tuto obětavost a přebírání zodpovědnosti za 

ostatní ţena činí i přes vlastní únavu a starosti. 

 

Dětství – šance rodičů pro formování k zodpovědnosti prostřednictvím nejrůznějších 

činností, dodržování pravidel 

Dětství rodiče vnímají jako období, ve kterém mají šanci dosáhnout u dítěte urči-

tých ţádoucích pozitivních, či neţádoucích negativních změn. Velkou výhodou je, ţe má 

rodič nad dítětem neustálý dohled a je také právě v tomto období nejvíce ovlivnitelné 

„Prozatím je ve věku, kdy se dá ještě ovlivnit.“ Později je tento dohled a podíl na ovlivňo-
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vání rozloţen mezi další instituce jako mateřská a základní škola. Rodiče jsou si vědomi, 

ţe existuje moţnost, ţe i přes jejich výchovné snaţení, nevychovají člověka dle jejich zá-

měrŧ „Kaţdý zodpovědný rodič se snaţí ze svého dítěte vychovat poctivého, slušného, zod-

povědného člověka, ale ne vţdy se to podaří.“ Děti získávají strach a opatrnost teprve pod 

vedením rodičŧ, kteří je na moţná nebezpečí upozorňují a snaţí se tak opatrnost u dětí pěs-

tovat. Mít strach a být opatrný je taktéţ dŧleţité pro formování odpovědnosti. Rodiče hod-

notí odpovědnost daného člověka – dítěte na základě jeho opatrnosti v jednání. Dítě se učí 

pravidlŧm a obezřetnosti v komunikaci s cizími lidmi, vyhodnocovat činnosti ve vztahu 

k moţným rizikŧm „… „nesahej na sporák“, „nelez na ţebřík“, „přes cestu mi dej ru-

ku“.“ Právě ve zvnitřňování pravidel, dŧslednosti a schopnosti překonávat zátěţ, vidí par-

ticipanti správný směr. Dále vedou své děti k udrţování pořádku, vytváření si vztahu ke 

svým věcem, umění pomáhat druhým. Dŧleţitým vnímají zejména vytvoření láskyplného 

prostředí, ve kterém bude moţnost v dětech zakořenit dŧvěru, jistotu, morální hodnoty, 

kritické myšlení, lidství, schopnost přijímat a vyuţívat podněty „Jako nejpodstatnější 

vklad rodičů do vínku jejich dětí vidím vytvoření láskyplného prostředí, aby se děti naučily 

důvěře, vštěpení základních morálních hodnot, aby se měli o co opřít, a kritickému myšle-

ní, aby nebyly slepě poslušné, či se nenechaly lehce zneuţít. Rodiče by měly v dítěti rozvi-

nout lidství, vnímavost k příleţitostem a schopnost vytvoření si vlastního prostoru ke tvoře-

ní.“ Toto je základ pro výchovu jedince, který bude přínosem pro rodinu i společnost. Ro-

diče by neměli svým dětem ulehčovat za kaţdých okolností. Při plnění nových i známých 

úkolŧ se má rodič zdrţet přehnané pomoci a raději nechat na dítěti, jak si poradí. Podporo-

vat tak vlastní samostatnost dítěte. Dokonce je ţádoucí, aby rodič dítě motivoval a vhodné 

úkoly mu předkládal „Dospělý by ovšem neměl za dítě zdolávat jeho překáţky. Spíše dítěti 

vhodné překáţky nastavovat.“ Děti se v tomto období učí plnit rŧzné povinnosti a to hlav-

ně v domácnosti „K úkolům, které po nich poţadujeme, patří: vynesení koše, utření nádo-

bí, vyklizení myčky, utření prachu v pokojíčku, vysátí.“ 

 

Trávení času s dítětem = nízká pravděpodobnost selhání při výchově 

Rodiče povaţují za dŧleţité s dětma trávit čas. Díky tomu mohou dítě směřovat, 

učit, formovat. Bez času stráveného s dětmi je prakticky nemoţné chtít u nich dosáhnout 

zodpovědného chování. Rodiče jsou často ve spěchu, přesto se musí v takové chvíli zasta-

vit a trpělivě jim ukazovat svět. Tomuto je třeba dostát i v případě, ţe jim není dobře. Ţá-

doucí je trávit tento čas aktivně. Není dŧleţité, ţe výsledek nebude dle našich představ „…i 
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kdyţ pečení s nimi trvá mnohdy třikrát déle a výsledek není tak dokonalý, ale jejich upřím-

ná radost nám to tisíckrát vrátí.“ Trávení času rodičŧ s dětmi vytváří mezi nimi větší vaz-

bu, která jim později zajistí snazší a účinnější řešení výchovných problémŧ. Tento aspekt 

má celkově vliv na lepší vztah rodičŧ s dětmi, který je lemovaný mimo jiné láskou a dŧvě-

rou. 

 

Povídáním (jak ve škole, tak v rodině) o možných rizicích a důsledcích určitého cho-

vání k zodpovědnosti a opatrnosti 

Jak jiţ bylo řečeno, pod vedením rodičŧ dítě získává respekt k okolí. Ten je dán ur-

čitou mírou opatrnosti a strachu. Schopnost cítit moţná nebezpečí se jim dostává díky upo-

zorňování rodičŧ. Tato schopnost je dŧleţitou součástí odpovědnosti. Zodpovědný člověk 

svŧj ţivot chrání, ale zároveň si jej uţívá s respektem. Rodiče se snaţí o rŧzných nebezpe-

čích s dětmi mluvit dříve, neţ s nimi přijdou od styku „Povídáme si o různých ţivotních 

situacích, co by se mohlo stát, kdyby… “ Do svého výčtu rizik řadí moderní pohádky, in-

ternetové prostředí a počítačové hry, rizika v návaznosti na místo bydliště, domácnost 

„V současnosti jsou děti mystifikovány nejrůznějšími kreslenými pohádkami či počítačo-

vými hrami, kde jsou hrdinové zraněni, či dokonce zabiti a opět oţijí.“ Rizika v rámci do-

mácnosti se dobře vysvětlují i formou hry „… při společné hře je můţeme upozornit na 

různé nebezpečí, které na ně číhají (ostré noţe, vařící voda, horká trouba).“ Povídání si 

s dětmi, je rodiči vnímáno jako dŧleţitá výchovná metoda, která by neměla chybět 

v arsenálu ţádného rodiče. Uvědomují si ale, ţe povídání si není všemocné a často jsou 

rady rodičŧ dětmi vypouštěny „Často mi bývalo úsměvné, kdyţ mi rodiče říkali, abych 

nelozila na strom úplně nahoru, abychom s kamarády nechodili do polorozpadlého mlýna, 

kde jsme si hráli na schovávanou a spoustu dalších dobře míněných rad.“ Při intervenci 

vyuţívají i vlastních zkušeností z dětství. Na předcházení rŧzného nebezpečí, by se měla 

podílet také školská zařízení. 

 

Vedení k odpovědnosti přes vlastní příkladné chování a předávání zkušeností 

Rodiče se vidí pro dítě jako vzor a to uţ od útlého věku. Děti své rodiče napodobu-

jí, ať uţ se jedná o vlastnosti dobré, či nikoliv. Proto chceme-li je něčemu naučit, bude to 

mnohem jednodušší, pokud to budou vídat i u nás. Cestu k zodpovědnosti staví na svém 

chování, ale i na příkazech a zákazech, kterými nastavují hranice nezbytné pro výchovu. 
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Ukazují jim, ţe je třeba plnit si své povinnosti. Samy děti mají určité povinnosti přiděleny 

a jejich plnění je po nich vyţadováno. Úkoly, které dělají poprvé, jsou jim názorně prezen-

továny, ale samotné zvládnutí přenechávají na nich. Při vedení dětí k odpovědnosti vyuţí-

vají i zprostředkovávání svých ţivotních záţitkŧ a zkušeností, které podle nich mají pozi-

tivní vliv na chování dítěte „Ze svých dosavadních zkušeností se snaţím svým dětem předat 

maximum a pevně doufám, ţe je dovedu na správnou ţivotní cestu.“; „Doma o práci a 

starostech v ní mluvíme, aby i děti pochopily, ţe nikdo se nemůţe jen bavit a uţívat si, ale 

aby si mohl uţívat, musí napřed odpovědně splnit spoustu i neatraktivních povinností.“ 

S dětmi by se mělo o věcech mluvit adekvátně jejich věku, ale vţdy otevřeně. 

 

Chování a formování zodpovědnosti u dítěte ovlivňují nejen rodiče 

Dítě pochopitelně neţije izolováno od ostatních, proto je přirozené, ţe formování 

osobnosti dítěte nepřipadá pouze rodičŧm. Zvláště čím je dítě starší, tím se pole moţných 

činitelŧ rozšiřuje. Nejprve je dítě ovlivňováno okruhem rodiny v podobě sourozencŧ a pra-

rodičŧ. Dále pak širším příbuzenstvem, školskými zařízeními, kamarády, sousedy, přáteli 

rodiny a jiným prostředím, ve kterém se ocitá „Tyto funkce, které zprvu plní rodina, poslé-

ze doplňují instituce předškolního a školního vzdělávání. Dítě je samozřejmě také velmi 

ovlivňováno i dalšími mezilidskými vztahy, například s kamarády, s kterými se setkává.“ 

Také smrt blízkých je vnímána jako dŧvod ke změně chování a přehodnocování situací, 

coţ vede i k určitému formování odpovědnosti. 

 

Důležitost vlastního rozhodování 

Rodiče pociťují jako podstatné, aby se dítě učilo rozhodovat a hodnotit. K tomu je 

za potřebí určité volnosti, kterou musí rodiče dětem poskytnout. Samozřejmě musíme 

zhodnotit, zda nehrozí nepřiměřeně velké riziko, které by narušilo vývoj nebo zdraví dítěte. 

Moţnost vlastního rozhodování s sebou nese i odpovědnost za rozhodnutí, která učiníme. 

Proto by ani dítě nemělo být zproštěno této odpovědnosti a naopak by mělo nést následky 

pozitivní i negativní. Zpočátku by se jednalo spíše o částečnou odpovědnost vzhledem 

k daným situacím. Je rozumnější dítě naučit nést odpovědnost za své chování a rozhodová-

ní v dětství na banálních situacích a s tímto postupně rŧst a učit se pracovat. Neţ 

v dospívání očekávat, ţe se bude chovat rozumně samo od sebe „Tím je poskytnutí svo-

bodné volby v mezích nenarušujících vývoj nebo zdraví dítěte. Dítě by si mělo vţdy částeč-
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ně nést odpovědnost za následky svých činů.“ Vlastní rozhodování člověka nutí více pře-

mýšlet a domýšlet si. Projevuje tím, co ho baví a bude se schopen rozhodovat ve chvílích, 

které mu ovlivní ţivot (např. povolání). 

 

Přenechání rozhodování, plnění a vyřešení úkolu na dítěti – částečné přenechávání 

zodpovědnosti 

Přenecháváním plnění úkolŧ na dítěti mu poskytujeme prostor pro rozhodování a 

učení, coţ vede k zodpovědnosti. Samozřejmě při první zkušenosti s daným úkolem rodiče 

dítě instruují a názorně ukáţí správné provedení. Děti pomáhají hlavně s domácími prace-

mi. Dále s věkem přichází na řadu úkoly sloţitější a jejich mnoţství postupně nabývá 

„Starší syn, který uţ chodí do školy má jiţ denní povinnosti. … Po příchodu domů má na-

psaný seznam úkolů, které má splnit neţ přijdeme z práce. Jako například, vyklidit aktovku, 

převléknout se, udělat úkoly a nachystat učení na další den atd.“ Prostřednictvím zvládnu-

tí, či nezvládnutí úkolu si dítě mŧţe porovnávat, hodnotit a posouvat své psychické i fyzic-

ké hranice. Role dospělého má v tomto případě plnit pouze podpŧrnou funkci „Pokud do-

spělý jedinec vnímá potřeby dítěte, můţe mu svou přítomností pomáhat přemáhat strach a 

odkrývat nové obzory.“ Některé povinnosti vyţadují opatrnost dítěte a také dŧvěru rodiče v 

jeho schopnosti, díky kterým dokáţe tyto povinnosti bez obtíţí zvládnout. „Starší dcera 

(10 let) uţ vnímá svůj ţivot jinak. Uvědomuje si nebezpečí kontaktu s cizími lidmi, nebezpe-

čí úrazu, nebezpečí ztráty osobních věcí jako mobil, školní věci, hlavně klíče.“ Rozhodová-

ním za dítě mu nepomŧţeme a ani neulehčíme, protoţe jednou to bude muset udělat samo. 

Je dŧleţité, aby na to bylo připraveno „Např. ve školce, kdyţ mladší dcera odmítala chodit 

do školky, protoţe ji spoluţák otravoval. Doma jsme si o tom promluvili, ale vyřešit ve 

školce si to musela sama. Sama si dokázala svůj ţivot uvést tak nějak do pořádku, aby jí to 

vyhovovalo.“ Pokud je dítě od mala podporováno ve snaze se sám rozhodovat, snaţí si 

v následujících letech zkoušet nové věci a modifikovat ty známé. Jeho sebevědomí 

s kaţdou zvládnutou situací roste. Zároveň ale nepřekračuje zaţitá pravidla. Dŧleţitost 

zručnosti v rozhodování se potvrzuje a zúročí při výběru povolání. Dítě bude schopno zva-

ţovat rŧzná hlediska a bude pociťovat závaţnost tohoto rozhodnutí. I díky tomu má jeho 

rozhodnutí šanci na úspěch a na šťastnější ţivot.  
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6.2 Syntéza kvalitativní části 

Vzorek kvalitativní části je tvořen čtyřmi ţenami a jedním muţem. Podařilo se nám 

zmapovat, jak asi rodiče vnímají pojem odpovědnost a jakým zpŧsobem se snaţí u svých 

dětí odpovědnosti dosahovat. 

 

5. Výzkumná otázka: “Jak rodiče vnímají odpovědnost člověka za svůj život?“ 

 

Odpovědnost rodiče vnímají ve vztahu k činŧm člověka a posuzují je na základě mo-

rálky nebo práva. Odpovědnost je formována sociokulturním prostředím, ve kterém člověk 

ţije. Společnost pak určuje, zda je člověk, na základě svých činŧ, zodpovědný či nikoliv. 

Kdyţ je řeč o  morální odpovědnosti, jde o něco, co má trvalé rysy ve všech třech dimen-

zích času, které se také navzájem ovlivňují. Právní odpovědností je pak míněno prosazová-

ní spravedlnosti na základě sociokulturně platných pravidel. Participanti vidí u lidí rŧznou 

míru odpovědnosti, která je často dána věkem a zkušenostmi. Přičemţ starší člověk bývá 

zpravidla více odpovědný neţ mladší jedinec. A těţké ţivotní situace mohou v člověku 

probouzet více opatrnosti, která je pro rodiče téměř ekvivalentem odpovědnosti. Odpověd-

nost se tak váţe k bezpečí člověka, který je schopen svými rozhodnutími jej zajistit pro 

sebe a okolí. Pohled na řešení určité situace se tedy s věkem a zkušenostmi v prŧběhu ţivo-

ta modifikuje. Od dítěte se tato vlastnost v ranějších stádiích neočekává, ale formuje. 

S věkem a zejména s moţností se volněji pohybovat bez dozoru, narŧstají kolem člověka 

také rizika, které je třeba brát v potaz. Zejména zkušenosti, v podobě rŧzných povinností 

svých či druhých nebo událostí, pohled člověka na odpovědnost pozitivně mění. Podle ro-

dičŧ je odpovědné starat se nejen o povinnosti své, ale postupem času i o povinnosti ostat-

ních (zejména, má-li člověk potomky). V dospělosti se člověk musí umět k zodpovědnosti 

postavit. Musí umět plnit i povinnosti, které nejsou atraktivní, podřídit se a neprosazovat 

vţdy své potřeby nebo názory. Odpovědnost za svŧj ţivot rodiče neodmyslitelně pojí záro-

veň s odpovědností vŧči ostatním. Člověk tak odpovídá i za to, co svým zpŧsobem ţivota 

zpŧsobuje ostatním. Zodpovědnost je tak vnímána jako jakási ochranná vlastnost pro člo-

věka a okolí. Coţ je definováno schopností člověka postarat se o bydlení, obţivu, stará se o 

svou rodinu, uvědomuje si rizika a pečlivě je zvaţuje i vzhledem ke svému okolí. S věkem, 

a zejména se zaloţením sekundární rodiny, povinnosti a pocit zodpovědnosti roste. Ze 

zodpovědnosti pro rodiče vyplývá, ţe tomu všemu se musí snaţit naučit i své potomky. 
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Ţeny určují narození svého prvního dítěte jako zlom ve zpŧsobu vnímání odpovědnosti. 

Skutečnost, ţe se staly matkou a je na nich někdo přímo a bezpodmínečně závislý, jim zá-

sadně mění ţivot. Výrazněji pociťují obavy spojené s vlastním zdravím, které si musí udr-

ţovat v první řadě pro své dítě. Z toho vyplývá, ţe člověk je zodpovědný, pokud pečuje 

také o své zdraví. Člověk musí předvídat do budoucna, aby svým nezodpovědným rozhod-

nutím nepřenesl břemena na své potomky. Mateřství v ţeně vyvolává potřebu plánovat, 

starat se ostatní, i kdyţ o to nepoţádali. Dokonce za ně i přebírat určité povinnosti. Pod-

statný vliv na formování odpovědnosti u člověka, zejména pak ve starším věku, má i jeho 

okolí. Nejprve je člověk ovlivňován okruhem rodiny v podobě sourozencŧ a prarodičŧ. 

Dále pak širším příbuzenstvem, školskými zařízeními, kamarády, sousedy, přáteli rodiny a 

jiným prostředím, ve kterém se ocitá. Také smrt blízkých je vnímána jako dŧvod ke změně 

chování a přehodnocování situací, coţ vede i k určitému formování odpovědnosti. 

 

6. Výzkumná otázka: “Jaké způsoby rodiče využívají k dosahování odpovědnosti u 

svého dítěte?“ 

 

Výchova je pro rodiče prostředkem pro dosahování odpovědnosti u svého dítěte. Uţ od 

dětství se učí, ţe svým chováním ovlivňuje nejen sebe, ale také ostatní. Přijetím svých po-

vinností mŧţe druhým ulehčit a jejich nesplněním zpŧsobit problémy a starosti. Mluvíme-li 

o výchově, tak je to právě dětství, ve kterém rodiče vidí potenciál a moţnost leccos ovliv-

nit při utváření osobnosti dítěte. Velkou výhodou je, ţe má rodič nad dítětem neustálý do-

hled a je také právě v tomto období nejvíce ovlivnitelné. Později je tento dohled a podíl na 

ovlivňování rozloţen mezi další instituce jako mateřská a základní škola. Cílem v cestě 

k odpovědnosti je mimo jiné vybudovat u dítěte přirozený respekt k ţivotu. Děti získávají 

strach a opatrnost teprve pod vedením rodičŧ, kteří je na moţná nebezpečí upozorňují a 

snaţí se tak opatrnost u dětí pěstovat. Rodiče hodnotí odpovědnost daného člověka – dítěte 

na základě jeho opatrnosti v jednání. Dítě se učí pravidlŧm a obezřetnosti v komunikaci 

s cizími lidmi, vyhodnocovat činnosti ve vztahu k moţným rizikŧm. Právě ve zvnitřňování 

pravidel, dŧslednosti rodičŧ a schopnosti dítěte překonávat zátěţ, vidí participanti správný 

směr. Dále vedou své děti k udrţování pořádku, vytváření si vztahu ke svým věcem, umění 

pomáhat druhým. Dŧleţitým vnímají zejména vytvoření láskyplného prostředí, ve kterém 

bude moţnost v dětech zakořenit dŧvěru, jistotu, morální hodnoty, kritické myšlení, lidství, 
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schopnost přijímat a vyuţívat podněty. Toto je základ pro výchovu jedince, který bude 

přínosem pro rodinu i společnost. Není správné svým dětem ulehčovat za kaţdých okol-

ností. Při plnění nových i známých úkolŧ se má rodič zdrţet přehnané pomoci a raději ne-

chat na dítěti, jak si poradí. Podporovat tak vlastní samostatnost dítěte. Dokonce je ţádou-

cí, aby rodič dítě motivoval a vhodné úkoly mu předkládal. Rodiče povaţují za dŧleţité 

s dětma trávit čas. Díky tomu mohou dítě směřovat, učit, utvářet. Ţádoucí je trávit tento 

čas aktivně. Není dŧleţité, ţe výsledek nebude dle našich představ. Trávení času rodičŧ 

s dětmi vytváří mezi nimi pevnější vazbu, která jim později zajistí snazší a účinnější řešení 

výchovných problémŧ. Dalším dŧleţitým bodem k dosahování odpovědnosti, je komuni-

kace. Rodiče se snaţí o rŧzných nebezpečích s dětmi mluvit dříve, neţ s nimi přijdou od 

styku. Uvědomují si ale, ţe povídání si není všemocné a často jsou rady rodičŧ dětmi vy-

pouštěny. Při intervenci vyuţívají participanti i vlastních zkušeností z dětství. S dětmi by 

se mělo o věcech mluvit adekvátně jejich věku, ale vţdy otevřeně. Na předcházení rŧzného 

nebezpečí, by se měla podílet také školská zařízení. Dalším bodem je vlastní vzor. Děti své 

rodiče napodobují, ať uţ se jedná o vlastnosti dobré, či nikoliv. Proto chceme-li je něčemu 

naučit, bude to mnohem jednodušší, pokud to budou vídat i u nás. Cestu k zodpovědnosti 

tak staví na svém chování, ale i na příkazech a zákazech, kterými nastavují hranice nezbyt-

né pro výchovu. Ukazují jim, ţe je třeba plnit si své povinnosti. Samy děti mají určité po-

vinnosti přiděleny a jejich plnění je po nich vyţadováno. Úkoly, které dělají poprvé, jsou 

jim názorně prezentovány, ale samotné zvládnutí je ponecháno na nich. Při vedení dětí 

k odpovědnosti vyuţívají i zprostředkovávání svých ţivotních záţitkŧ a zkušeností, které 

podle nich mají pozitivní vliv na chování dítěte. Podstatný podíl na rozvoji odpovědnosti 

má vlastní rozhodování. K tomu je za potřebí určité volnosti, kterou musí rodiče dětem 

poskytnout. Samozřejmě je třeba zhodnotit, zda nehrozí nepřiměřeně velké riziko, které by 

narušilo vývoj nebo zdraví dítěte. Moţnost vlastního rozhodování s sebou nese i odpověd-

nost za rozhodnutí, která učiníme. Proto by ani dítě nemělo být zproštěno této odpovědnos-

ti a naopak by mělo nést následky pozitivní i negativní. Zpočátku by se jednalo spíše o 

částečnou odpovědnost vzhledem k daným situacím. Je rozumnější dítě naučit nést odpo-

vědnost za své chování a rozhodování v dětství na banálních situacích a s tímto postupně 

rŧst a učit se pracovat. Neţ v dospívání očekávat, ţe se bude chovat rozumně samo od se-

be. Přenecháváním plnění úkolŧ na dítěti mu poskytujeme prostor pro rozhodování a učení, 

coţ vede k zodpovědnosti. Prostřednictvím zvládnutí, či nezvládnutí úkolu si dítě mŧţe 

porovnávat, hodnotit a posouvat své psychické i fyzické hranice. Role dospělého má 
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v tomto případě plnit pouze podpŧrnou funkci. Některé povinnosti vyţadují opatrnost dítě-

te a také dŧvěru rodiče v jeho schopnosti, díky kterým dokáţe tyto povinnosti bez obtíţí 

zvládnout. Pokud je dítě od mala podporováno ve snaze se sám rozhodovat, snaţí si 

v následujících letech zkoušet nové věci a modifikovat ty známé. Jeho sebevědomí 

s kaţdou zvládnutou situací roste. Zároveň ale nepřekračuje zaţitá pravidla. Dŧleţitost 

zručnosti v rozhodování se potvrzuje a zúročí při výběru povolání. Dítě bude schopno zva-

ţovat rŧzná hlediska a bude pociťovat závaţnost tohoto rozhodnutí. I díky tomu má jeho 

rozhodnutí šanci na úspěch a na šťastnější ţivot. 
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ZÁVĚR 

 

Zabývali jsme se otázkou odpovědnosti, a to z pohledu rodičŧ předškolního dítěte. 

Cílem bylo nejen zmapovat, jak rodiče odpovědnost člověka vnímají a kolik volnosti jim 

proto poskytují, ale také jaké zpŧsoby vyuţívají při dosahovaní odpovědnosti u svého dítě-

te. Zajímalo nás, kolik omezení nebo naopak volnosti rodiče dětem poskytují, a tak jim 

dávají moţnost k projevování a formování samostatnosti jakoţto zárodku a neodmyslitelné 

sloţky odpovědnosti. Proto, abychom dosáhli co největší základny rodičŧ a jejich pohledŧ 

na poskytování volnosti ve výchově, jsme zvolili kvantitativní výzkum za pouţití dotazní-

ku Simony Horákové Hoskovcové. Výzkum je doplněn o kvalitativní část pro získání 

komplexnějšího pohledu na danou problematiku, která je reprezentována volným psaním 

pětice rodičŧ.  

Samotné zaměření výzkumu odpovědnosti jsme vybrali na základě podnětŧ rŧz-

ných autorŧ, kteří hovoří o vytrácení se odpovědnosti ze společnosti. Jedním z nich je Lo-

renz (in Pelikán, 1995, s. 26, 27), který poukazuje na ztrátu smyslu pro odpovědnost a 

hodnoty u mládeţe, coţ se projevuje v asociálním jednání. To je dle Lorenze otázkou po-

křiveného geneticky zakotveného sociálního chování. O absenci odpovědnosti u mladých 

lidí vlivem úpadku tradičních hodnot a rodiny hovoří i Pelikán (1995, s. 38). Děti se vy-

chovávají jako individuality a svobodně myslící a vyjadřující se bytosti. Bohuţel je ale ke 

svobodě třeba odpovědnosti, na coţ se často zapomíná, a tak se setkáváme s obviňováním 

ostatních za vlastní jednání a dalším chováním postrádající odpovědné myšlení. 

 Získanými výsledky výzkumu se nám podařilo odpovědět na podstatnou část našich 

výzkumných otázek. Toto nebylo moţné v případě zjišťování vztahu mezi pohlavím a mí-

rou poskytované volnosti dítěti rodičem při práci s noţem. Ta samá situace nastala při zjiš-

ťování souvislostí mezi předchozí rodičovskou zkušeností rodiče a mírou poskytované 

volnosti dítěti rodičem při práci s noţem a při vaření. Dŧvodem byly očekávané četnosti 

niţší hodnoty neţ 1. Při hodnocení rizikových situací si rodiče často kreativně upravovali 

podmínky pro tu či onu činnost tak, aby vyhovovala jejich bezpečnostním poţadavkŧm. 

Nejčastěji to byla úprava nářadí, které děti vyuţívaly, prostředí, oblečení či obutí. Rozhod-

nutí rodičŧ vyplývalo také z charakteru daného dítěte. Povaha, zručnost, získané předchozí 

zkušenosti nebo věk dítěte hrály často větší roli neţ samotné pohlaví dítěte. Dŧleţitým 

aspektem při rozhodování, zda dítěti rodič tuto situaci umoţní, je tedy dŧvěra a ochota ro-
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diče. Při takových činnostech je totiţ do jisté míry vyţadována účast a aktivita rodiče. Ne-

předpokládáme, ţe všichni rodiče mají zkušenost s výchovou dětí obou pohlaví, přesto byli 

často toho názoru, ţe není potřeba toto při posuzování činností rozlišovat. Toto tvrzení se 

podařilo prokázat i na základě statistického testování, kde u pěti ze sedmi hodnocených 

situací, nebyla měřením prokázána statisticky významná souvislost mezi vlivem pohlaví a 

poskytovanou volností. Pouze jedna z činností statisticky významnou souvislost vykazova-

la. Předchozí rodičovská zkušenost rodičŧ se na míře volnosti podílela ve třech situacích 

kde bylo statisticky významnou souvislost moţné prokázat. U dvou činností se souvislost 

neprokázala a u zbylých dvou nebylo moţné výsledek zjistit. 

Práce s lopatou byla také vyhodnocena jako nejméně riziková. Naproti tomu poslední, 

trochu kontroverzní činnost, boj dětí s tyčemi, byla vnímáná jako nejvíce riziková. Zatímco 

pro jednu skupinu respondentŧ je boj s tyčemi neškodnou hrou, pro druhou je jistým ne-

bezpečím nebo nevidí tuto hru z výchovného hlediska jako vhodnou pro děti. Tato zjištění 

se shodovala s výsledky disertační práce Simony Horákové Hoskovcové (s. 111, 2004). 

Přísnější hodnocení daných činností rodiče často vysvětlovali nepříjemnými zkuše-

nostmi, které ve spojení s tou či onou situací zaţili nebo viděli. Čili jak píše Hoskovcová 

(2004, s. 111), rodiče se obávají jiţ předem, na základě zkušeností svých nebo někoho 

v okolí, neţ aby hledali objektivní dŧvody pro své zákazy (těkavost dítěte u této činnosti, 

přílišná pohybová aktivita dítěte a postrádání soustředěnosti). 

Odpovědnost rodiče vnímají ve vztahu k činŧm člověka a posuzují je na základě mo-

rálky nebo práva, coţ je dáno sociokulturním prostředím, ve kterém člověk ţije. Je často 

dána věkem a zkušenostmi. Odpovědnost za svŧj ţivot rodiče neodmyslitelně pojí zároveň 

s odpovědností vŧči ostatním. Váţe se také k bezpečí člověka, který je schopen svými roz-

hodnutími jej zajistit pro sebe a okolí. Ţeny určují narození svého prvního dítěte jako zlom 

ve zpŧsobu vnímání odpovědnosti. Od dítěte se tato vlastnost v ranějších stádiích neočeká-

vá, ale formuje. Výchova je pro rodiče prostředkem pro její dosahování u svého dítěte. 

Cílem v cestě k této vlastnosti je mimo jiné vybudovat u dítěte přirozený respekt k ţivotu. 

Dítě se učí pravidlŧm a obezřetnosti v komunikaci s cizími lidmi, vyhodnocovat činnosti 

ve vztahu k moţným rizikŧm. Dŧleţitým vnímají zejména vytvoření láskyplného prostředí, 

ve kterém bude moţnost v dětech zakořenit dŧvěru, jistotu, morální hodnoty, kritické myš-

lení, lidství, samostatnost, schopnost přijímat a vyuţívat podněty. 
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Tato práce ukazuje, jakým směrem by se měl rodič při výchově vydat ve snaze dosáh-

nout odpovědnosti u svého dítěte. Není přímým návodem, ale odkrývá dŧleţité postoje a 

návrhy, nad kterými by se měl rodič pozastavit a přehodnotit své dosavadní strachy a oba-

vy o bezpečí dítěte. Tímto však nechceme snahu o bezpečí dítěte nijak sniţovat.  
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PŘÍLOHA P I: DOTAZNÍK BEZPEČNÉ VZDÁLENOSTI 

 

Váţení rodiče, 

 

V rámci své diplomové práce se zajímám o to, jak rodiče přistupují k rŧzným situa-

cím, se kterými se setkávají při výchově předškolního dítěte.  

 

V následujícím dotazníku bych Vás chtěla poţádat o Váš názor na situace, které se 

objeví na fotografiích. Uvidíte za sebou sérii sedmi obrázků s dívkou a poté sérii 

sedmi obrázkŧ s chlapcem. Hodnoťte situace nezávisle na předchozí odpovědi tak, 

jak na Vás přímo pŧsobí. 

 

Test je anonymní. Označte, prosím, jednu z moţných odpovědí vedle fotografií. 

Vycházejte přitom z vlastní rodičovské zkušenosti. Odpovědi mŧţete doplnit slov-

ním komentářem (např. Verunka je plašan, tu bych samotnou nenechal, zato Lucin-

ka hned všechno uměla a nikdo u ní nemusel být). 

 

Děkuji Vám za ochotu a spolupráci! 

Bc. Alena Vojtásková 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

1. Vaše pohlaví:  

 

 

2. Kolik dětí ve své rodině vychováváte?  
 

 

 

 

 

3. Vaše nejvyšší dosažené vzdělání: 

 
 

 

 

 

 

4. Váš věk v rocích:    ……………… 

 
5. Město nebo obec, kde žijete: 

 
obyvatel 

obec 2001 aţ 5000 obyvatel 

obec 5001 aţ 10000 obyvatel 

obec 10001 aţ 50000 obyvatel 

obec 50001 a více obyvatel (Zlín cca 75000 obyv.) 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 1/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

0 nenechal/a bych dítě tuto činnost dělat 

1 vedl/a bych dítěti ruku či bych je drţel/a 

2 dotýkal/a bych se ho tak, abych mohl/a 

rychle dítě usměrnit 

3 byl/a bych "na dosah" (ve vzdálenosti 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

4 byl/a bych na dohled od dítěte, abych 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

5 byl/a bych na doslech od dítěte (ve 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

6 dítě mŧţe činnost dělat bez dozoru - má 

přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 2/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 3/14 

Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 4/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 5/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 6/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

byl/a bych na dohled od dítěte, abych 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 7/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

innost dělat 

 drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

vzdálenosti asi 0,5 m), abych mohl/a 

kdykoliv zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 8/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a případně 

zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se něco 

dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 9/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

 drţel/a 

bych mohl/a 

rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a případně 

zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se něco 

dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 10/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

innost dělat 

 drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

bych "na dosah" (ve vzdálenosti 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 11/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

innost dělat 

 drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

vzdálenosti asi 0,5 m), abych mohl/a 

kdykoliv zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 12/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 13/14 

Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

 

i bych je drţel/a 

 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

 

asi 0,5 m), abych mohl/a kdykoliv 

zasáhnout 

 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a případně 

zasáhnout 

 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se něco 

dělo 

- 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

FOTOGRAFIE 14/14 
Na fotografii vidíte čtyřleté dítě v určité situaci. Může čtyřleté dítě takovou 

činnost vykonávat, a pokud ano, v jaké vzdálenosti byste od dítěte byli? 
 

0 nenechal/a bych dítě tuto činnost dělat 

1 vedl/a bych dítěti ruku či bych je drţel/a 

2 dotýkal/a bych se ho tak, abych 

mohl/a rychle dítě usměrnit 

3 byl/a bych "na dosah" (ve 

vzdálenosti asi 0,5 m), abych mohl/a 

kdykoliv zasáhnout 

4 byl/a bych na dohled od dítěte, abych 

viděl/a, jak si počíná a mohl/a 

případně zasáhnout 

5 byl/a bych na doslech od dítěte (ve 

vedlejší místnosti, na zahradě), abych 

slyšela, kdyby mne volalo nebo se 

něco dělo 

6 dítě mŧţe činnost dělat bez dozoru - 

má přítomnost není nutná 

 

Komentář: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

PŘÍLOHA P II: ZADÁNÍ VOLNÉHO PSANÍ 

 

„Vysvětlete, jak vnímáte odpovědnost člověka za svůj život a jakým způ-

sobem vedete k odpovědnosti své dítě.“ 

(A.Vojtaskova@email.cz) 

Vaše pohlaví: 

Věk: 

Stupeň vzdělání: 

Počet dětí: 
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PŘÍLOHA P III: POJMOVÁ MAPA 

 

 

 

 


