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Socialni gramotnost v materské skole

Abstrakt

Tato bakalarska préce predstavuje pripadovou studii konkrétni tfidy materské Skoly a klade si
za cil ziskat odpovédi na nasledujici otazky. Prvni z nich je zjistit faktory ovliviujici rozvoj
socidlni gramotnosti. Druha je zjistit faktory ovliviiujici socidlni klima, jelikoZ pravé to vyrazné

souvisi s rozvojem socialni gramotnosti.

Teoreticka ¢ast vedle pojmu sociadlni gramotnost vymezuje koncepty Uzce spojené se socialni

gramotnosti a zahrnuje témata provazana se socialni gramotnosti a socialnim klimatem.

Prakticka ¢ast predklada konkrétni zplsoby vytvareni pfiznivého socidlniho klimatu a rozvoje

socidlni gramotnosti, které jsme v dané tfidé zaznamenali.

Aby doslo k naplnéni cild, byl proveden kvalitativni vyzkum v designu pfipadové studie. Ten

zahrnoval pozorovani v dané tfidé a rozhovor s ucitelkami, které ve tfidé pasobi.

Vyzkumné Setrfeni odhalilo, popsalo a vysvétlilo zminéné aspekty a dle naseho nazoru

predstavuje priklad dobré praxe.
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Social literacy in preschool education

Abstract

This bachelor work presents a case study of preschool and its aim is to answer the next
questions. First of them is to find out factors that influence the development of social literacy.
The second one is to find out factors that influence social climate, as it significantly contributes

to the development of social literacy.

The theoretical part of this work defines beside the term of social literacy the concepts
connected with social literacy and includes topics connected with social literacy and social

climate.

The practical part presents the ways of creating an optimal social climate and the ways of

developing social literacy in the observed preschool.

To fulfil the aims, a qualitative research has been done. It included an observation in preschool

and interviews with the teachers.

The research revealed, described and explained the mentioned aspects and in our opinion, it

presents an example of best practice.

Keywords

social literacy; socialization; social climate; educational approach; communication
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Uvod

Téma bakalatské prace ,, Socidalni gramotnost v materské skole* jsem si zvolila na zaklad¢ svého
presvédceni, ze kvalitu Zivota predurcuje zejména vztah k sobé samému a k ostatnim lidem.
Véiim, Ze tyto navzajem propojené vztahy se pozitivn€ odrazeji na Skolnim a poté i na pracovnim
uplatnéni, coz povazuji za presah osobni spokojenosti a uspokojivych mezilidskych vztahti. Proto
jsem si kladla za cil zjistit, jak oba tyto vztahy rozvijet. V této souvislosti jsem se zaméfila na
jejich zasttesujici pojem, ktery predstavuje prave socialni gramotnost. JelikoZ s nim tzce souvisi
socialni klima, vénovala jsem se v praci i tomuto tématu, kterému také ptikladam velky vyznam.
S ohledem na sviij studovany obor jsem svou pozornost soustiedila na déti predSkolniho veku

Vv prosttedi matetské Skoly. VE&fim vsak, Ze text této prace lze aplikovat v riznych sférach.

V teoretické Casti bude na ivod vymezen pojem socidlni gramotnost a jeho piibuzné koncepty.
Dale bude popsan vyvoj ditéte piedskolniho véku v souvislosti se socialni gramotnosti. Tteti
kapitola bude vénovana zptisoblim socializace, jelikoz se jedna o vystup socialni gramotnosti.
Popsany ptitom budou klady i zapory jednotlivych zpasobil. Poté piejdeme k vyznamu mateiské
Skoly ve vztahu krozvoji socialni gramotnosti. V piedposledni kapitole se seznamime
s vyznamnym piedpokladem socidlni gramotnosti, jimz je jiz zminéné socialni klima. V zavéru
se budeme zabyvat efektivnim a neefektivnim stylem komunikace a takzvanou pfislusnosti

problému, jelikoz se jedna o vyznamné aspekty socialniho klimatu.

V tvodu praktické ¢asti bude definovano vyzkumné téma, cile prace, vybér zkoumaného piipadu,
konkrétni vymezeni metod sbéru dat a eticka kritéria. Nasledujici kapitola se pokusi podat
podrobnou predstavu o zkoumané tfidé s ohledem na vyzkumné téma této prace. Vzhledem k vice
zkoumanym oblastem budou tyto oblasti blize specifikovany v samostatnych kapitolach. Na zavér
bude piedlozen prostor pro diskuzi, ve které bude celé vyzkumné Setfeni shrnuto, doplnéno o
vlastni nazory a porovnano s pozadavky citované Metodiky pro hodnoceni rozvoje socialni

gramotnosti.

V bakaléiské praci by se mél zrcadlit pfipad dobré praxe, ktery miZze po formalnich upravach
prace poslouzit jako informa¢ni material a zdroj inspirace, a to nejen pro pedagogickou praxi, ale

pro vSechny zédjemce, ktefi o danou problematiku jevi zajem.



Teoreticka ¢ast

1 Terminologie

V této ivodni kapitole budou ohraniceny a definovany pojem socidlni gramotnost a souvisejici

koncepty.

1.1 Socialni gramotnost

.S vymezenim socialni gramotnosti se lze v riznych podobach setkat v mnoha strategickych
dokumentech na narodni i mezinarodni urovni. Navzdajem se lisi spiSe SiFi vymezeni a zamerenim
diirazu, podstata socialni gramotnosti vsak ziistava obdobna ** (Protivinsky, Dokulilova, 2012, s.

7).

V ramcovych vzdélavacich programech se pritom misto s pojmem socidlni gramotnost pracuje s
jejimi znalostmi, dovednostmi, postoji v podobé klicovych kompetenci, vzdélavacich oblasti a

prafezovych témat (Protivinsky, Dokulilova, 2012).

Pfi ur€ovani pole piisobnosti socialni gramotnosti mtizeme vychazet z definice, ktera ,,...rozlisuje
tri zakladni roviny socialni gramotnosti — vztah jedince k sobé samému (osobni kompetence),
vztah jedince k jinym jedinciim (socialni kompetence) a vztah jedince ke spolecnosti jako celku

(obcanské kompetence). *“ (Protivinsky, Dokulilova, 2012, s. 7)

Vztah k sobé samému a ke druhym nalezneme v gramotnosti osobnostni (personalni), socialni a
moralni, vztah ke spoleénosti potom v dovednostech spolecenskych. Ob¢ tyto tirovné socialniho

chovani pfitom na sebe navzajem piisobi a méni se jedna v druhou (Valenta, 2015).

Ceska $kolni inspekce kladla dfive diraz predeviim na obganskou (spoleenskou) rovinu
(Valenta, 2015). Pti vytvareni Metodiky pro hodnoceni rozvoje socialni gramotnosti v roce 2015
vSak jiz vychézela z nasledujici definice: ,, Socidlni gramotnosti rozumime soubor dovednosti
opirajicich se o urcité znalosti (jednak znalost sebe samého a jednak elementdrni znalosti
aplikované psychologie, nauky o lidském chovani a etiky). Soucdsti gramotnosti jsou i postoje
(jako hodnotové vztahy). Ty jsou vSak funkcni jen tehdy, pokud skutecne pozitivné ovliviiuji
chovani jedince...  (Metodika, 2015, s. 5).

Na rozvoji socidlni gramotnosti se na rozdil od jinych funkénich gramotnosti vyznamné podili
rodina, ktera plni tuto ulohu jesté pred Skolou. VEtsi vyznam Skoly oproti rodiné v tomto ohledu
spociva v tom, ze predstavuje spole¢nost v menSim méfitku a ze zde dochazi k interakci déti
z ruzného prostiedi. Na jejich intenzitu a charakter mé zna¢ny vliv klima skoly. Do néj fadime

oteviené¢ prostiedi v hodinach, moZznost spolupodilet se na rozhodovani a vibec celkovou



atmosféru skoly. K rozvoji socialni gramotnosti nejvice prispiva oteviené prostiedi v hodinach,

které se vyznacuje spolupraci a pratelskymi vztahy (Protivinsky, Dokulilova, 2012).

Socialni gramotnost 1ze mimo pro ni vyhrazenych predmeéti a aktivit rozvijet napfi¢ celym
edukacnim procesem, zalezi v§ak na ptistupu kazdého pedagoga, jak reaguje na jednotlivé situace
a jak na svou tfidu dlouhodobé plisobi (Valenta, 2015). Nestaci ji vSak rozvijet v rdmci jejiho
specifického predmétu, oproti ostatnim funkénim gramotnostem svou roli hraje i pfistup

pedagoga, vzdelavaci program a celkoveé prostiedi Skoly (Protivinsky, Dokulilova, 2012).

1.2 Souvisejici koncepty

Z vyse uvedeného je patrné, ze do socialni gramotnosti zahrnujeme socialni kompetence, do nichz
fadime socidlni dovednosti. Z predchoziho textu zaroven vyplyva, ze socialni gramotnost souvisi

se za€lenovanim do spoleénosti, tedy s procesem socializace.

1.2.1 Socialni zralost

Na zaéatek uvedeme socialni zralost, definovanou jako ,,spolecenskymi normami vyzadovanou
miru zaclenéni se do spolecnosti a schopnost adekvatné zvladat rizné socialni role.
(Obereignert a kol., 2016, s. 19). Jedna se o slozku Skolni zralosti a ptipravenosti, kterd vyjadiuje

emocionaln€ — socidlni uroven vyvoje, zralosti osobnosti (Bednarova, Smardova, 2010).

1.2.2 Socialni inteligence

Pfi posuzovani zminéné zralosti osobnosti bereme v uvahu emocni inteligenci (Michalova,
Pesatova, 2012). Ta byva fazena do inteligence socialni (Salovey, Mayer in Blatny, 2010).
Emocni inteligenci rozumime ,,schopnost monitorovat city a emoce u sebe i u ostatnich,
rozliSovat mezi nimi a ziskané informace vyuzivat k usméernovani svého mysleni i aktivit*
(Salovey, Mayer in Blatny, 2010, s. 100). Jeji vyznam spociva v tom, ze GspéSnost a Stésti se

odvijeji vice od emoc¢ni inteligence neZ inteligence rozumové (Koptiva a kol., 2008).

Socidlni inteligenci lze pak chapat ,jako soubor zdkladnich socidlnich komunikacnich
dovednosti, kterymi jsou vyjadiovani (expresivita), vnimavost (senzitivita) a kontrola (regulace)
emocnich a socidlnich informaci, a to u sebe i u ostatnich* (Riggio in Blatny, 2010, s. 98).
Vyznacuje se rozmanitymi podobami, pficemz existuje i nazor, Ze nezalezi na jeji hodnoté, ale

podob¢ (Kihlstrom, Cantor in Blatny, 2010).

1.2.3 Socialni dovednosti

Zminéna emocni inteligence je dana socidlnimi dovednostmi (Michalova, PeSatova, 2014).
,,Socialni dovednosti jsou souborem spolecenskych a kulturnich dovednosti, které si kazdy z nads
béhem svého Zivota osvojuje** (Michalova, PeSatova, 2014, s. 24). ,,Jejich dilci slozky a projevy
Ize jen obtizné definovat, pripadné presné merit“ (Michalova, Pesatova, 2014, s. 21).
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2 Vyvoj ditéte v souvislosti se socialni gramotnosti

Jak jsme jiz zminili, socialni gramotnost se vaze k socializaci. Z tohoto divodu se socializaci
budeme zabyvat podrobnéji a popiseme si ji v obdobi predskolniho v€ku, jelikoz prave déti tohoto
obdobi tvofi cilovou skupinu nasi prace. Navic se zamé&fime i na dalsi oblasti rozvoje v tomto

obdobi, které jsou s procesem socializace propojené.

2.1 Rozvoj exekutivnich funkei

Socializace, obzvlast dovednost regulovat emoce a chovani, je podporovana rozvojem
exekutivnich funkei. Rozvoj téchto funkci je podminén zranim mozku, mohou ale byt
stimulovany i vychovnym pfistupem. Regulace chovani je rovnéz podporovana potiebou aktivity
spolu s potiebou uznani (Vagnerova, 2012). V autoregulaci chovani se uplatiiuje feé¢, nejdiive ve
vyslovené podobé, poté i ve vnitini podobé (Langmeier, Krejcitova, 2006). Ke zvnitinéni feci

pfitom dochazi kolem tfetiho roku véku (Wedlichova, 2010).

Zejména se zvySovanim flexibility dochazi ke snizovani stresu, ktery je v mlad$im predskolnim
veéku vyvolan naruSenim navyklych ritualii. Déti v mlad$im predskolnim véku tedy mohou mit
je 1 pracovni pamét’ véetné vyhodnoceni informaci. K adaptaci je vSak nutné nejen kognitivni
zpracovani situace, ale i inhibice, kdy dochazi k vytésnéni impulzivni ¢innosti nebo informace,

které jsou nepodstatné ¢i dokonce nezadouci (Vagnerova, 2012).

Se zvySovanim kontroly agrese ve fyzické podobé piechazi do podoby verbalni. Pokud je vSak
emocni regulace nedostateéna, muze vlivem impulzivity dojit v reakci na frustraci az k agresi.
Pokud je v opa¢ném piipadé autoregulace piehnana, mtze dojit k redukci nejen adaptaénich

potizi, ale viibec v§eho jednani, véetné toho pozitivniho (Vagnerova, 2012).

2.2 Emoc¢ni vyvoj

Dité v predskolnim veku byva prevazné pozitivné naladéné, zacina se zbavovat strachu a vyznam
ziskavaji socialni city, tedy laska, nenavist, sympatie, antipatie (Sulova, 2010). Emo¢ni ladéni je
ovlivnéno mimo jiné temperamentem, zkusenosti a bezpecnym rodinnym zdzemim (Vagnerova,
2012). Dité se vice fidi podle emoci na tkor kognice, pfed vstupem na zakladni Skolu vSak
kognitivni slozka pievazuje (Tomasova, 2012). Dochazi také k rozvoji emocni inteligence

(Vagnerova, 2007).

Pticiny pozitivnich pocitl rozeznaji déti od tii let, negativnich pak od Ctyft let (Vagnerova, 2012).
Predskoléci si jeste dostatetné neuvédomuyji, Ze 1ze naraz prozivat vice emoci a kdyz uz, ptisuzuji
je ruiznym udalostem. Po patém roce véku sice véii, ze clovék mlZe naraz prozivat vice emoci,
tyto emoce ale chapou jako navzajem podobné (Vagnerova, 2012). V péti az Sesti letech si

uvédomuji obtiznost rozpoznani emoci i to, Ze je mozné je skryvat. K Sestému roku véku se vaze
11



védomi toho, ze kazdy vyjadiujeme emoce odliSnou intenzitou, a pocatek porozumeéni tomu, Ze
lidé své emoce nékdy maskuji. K obéma skute¢nostem se vaze i poc¢atek chapani jejich divoda
(Vagnerova, 2007). Emo¢ni ambivalenci za¢inaji rozumét az po Sestém roce veéku. V té dobé¢ také
dokazou emoce pfisuzovat nejen momentdlnimu déni, ale i trvalejSim ditvodim, jako jsou

osobnostni vlastnosti a mezilidské vztahy (Vagnerova, 2012).

K véku ¢tyt az péti letech se vaze pocatek kritického uvazovani o projevech vlastnich emoci a
souvisle k jejich zvladani, coz souvisi s rostoucim porozuménim vlastnim emocim. Nartista ale
rovnéz i porozumeéni cizim emocim a schopnost empatie (Vagnerova, 2007). Ta ptispiva k lepsi
socializaci, nebot’ opét vede k usnadnénému ovladani emoci (Vagnerova, 2012). K lepsi orientaci
ve vlastnich i cizich emocich pfitom vede mluveni o nich (Wedlichova, 2010). Rozvijejici se
schopnost empatie mtize mit za nasledek i naladéni na stejnou emoci druhého, zejména blizkého

¢lovéka. K jejimu rozvoji je vsak dilezita zkuSenost (Vagnerova, 2012).

2.3 Socializace

., V predskolnim véku se dite uci také Zadoucim vzorcum chovani, které maji obecny charakter, tj.
nejsou soucasti jen nektere role. V této oblasti jde predevsim o rozvoj prosocialniho chovani,
které lze charakterizovat jako pozitivni, respektujici ostatni. Jeho rozvoj je spojen s dosazenim
urcité urovné empatie, se schopnosti oviadani agresivity a vlastnich aktudlnich potreb

(Vagnerova in Nohavova a kol, 2018, s. 61).

V zavéru tietiho roku je jiz dité schopno respektovat zakladni socialni pozadavky. V optimalnim
pfipadé je po tietim roce véku schopno nastoupit do matefské skoly (Mat&jcek, 2005). Pred
nastupem do $koly by se pak mélo umét prizptisobit socialnim rolim, pfijmout zodpovédnost, Fidit
se normami, i kdyz rigidné, pti¢emz je potrad patrny vliv autority, a ptizpiisobovat komunika¢ni

styl (Vagnerova, 2007).

Priblizn€ ve Ctyfech letech véku se u ditéte objevuje porozuméni teorii mysli, tedy skute¢nosti, ze
mysl kazdého ¢loveka je jedineéna a nezavisla na realité. Vyznam spociva v mife uspéSnosti
socialni interakce, nebot’ k pochopeni chovani a jednani druhych vede jen uznani jejich odlisného

hlediska a alespon ¢aste¢né porozuméni (Blatny, 2016).

V ramci socializace se méni vSechny tfi oblasti. Pokroky sledujeme v socialni reaktivité, a to i
vlivem kontaktu s rtiznorodou skupinou vrstevnik?i, Sirokou rodinou a cizimi dospélymi. Dalsi
oblasti jsou socialni kontroly, kdy zhruba po tfetim roce Zivota, respektive v zavislosti na rodinné
vychové dochdzi k interiorizaci norem. Posledni oblast zaujimaji socialni role, které si dité
nacviGuje a pfizptsobuje nejéast&ji mimo domaci prostiedi, ve kterém tyto role piejima. (Sulova,
2010) Rozvoj se tyka predev§im socialnich kontrol a socialnich roli (Langmeier, Krejcifova,

2006). V ramci roli se jedna hlavné o muzskou a zenskou roli (Hoskovcova, 2006).
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V predSkolnim obdobi je dit€ viibec nejtvarnéjsi v prijimani norem, typicka je pro néj konformita,
kdy se snazi zapadnout mezi ostatni a dba na dodrzovani norem i u ostatnich. V pfipadé vystaveni
jinym silnym podnétim ¢i nahlym nebo piehnanym ndrokiim vSak mize dojit k ¢astecnému ¢i
uplnému poklesu dobrych ndvykd, pficemz roli muze hrat i uzkost (Matejcek, 2005).

S konformitou se navic setkavame i za uc¢elem udrzeni dobrych vztahi (Jackulikova, 2006).

2.4 Moralni vyvoj

Predskolni obdobi ma pro zéklady moralné etického citéni zna¢ny vyznam. Jiz kolem tfi let
dochazi u déti v ¢eském prostiedi ke zvnitinéni zakladnich socialnich norem, s ¢imz je spojen
rozvoj svédomi. Existuje vice teorii, které se zabyvaji okolnostmi rozvoje svédomi. Jako spole¢ny
znak vSech je vSak uvadén rany veék, ve kterém nachazime jeho pocatky. Chapani rozdiltt mezi
dobrem a zlem predstavuje zasadni podminku pro vznik a fungovani svédomi (Sulova, 2010). Pii
hodnoceni spravnosti chovani vSak stale prevazuje ohled na dasledky pro sebe samého. Mezi
znaky moralniho uvazovani vtomto ve€ku patii generalizace, stereotypie a rigidita a
egocentrismus (Vagnerova, 2007). Svédomi se stale vztahuje k danému okamziku a je vice

orientovano na disledek, ne pti¢inu (Gillernova, Mertin, 2003).

Rozvoj svédomi souvisi s pocitem viny, ktery vede k rozvoji autoregulace (Vagnerova, 2007).
Dité je tedy schopno samo kontrolovat své chovani. Zaroven vSak zkousi, kam az mize zajit.
Casto pak zaziva tak silné pocity viny, Ze se piizna (Sulové, 2010). S pocitem viny se d&ti mohou
vypotadavat i svérazné, tedy tak, Ze své Ciny zdivodiuji absurdnim zplisobem, aby se pocitu viny
zbavily (Vagnerova, 2007). Pravé konflikt mezi iniciativou a pocitem viny dle Eriksona

predstavuje zasadni psychosocialni konflikt v této vyvojové fazi. (in Blatny, 2016; Sulova, 2010)

Piaget (in Sulova, 2010) v piedikolnim obdobi hovoii o heteronomni moralce, kdy ditétem
vnimana a nezpochybnitelna autorita vydava zakazy a ptikazy. Coby autorita je dle Vagnerové
(2007) vnimana ptitomna osoba. Dle Piageta (in Klusak, 2014) je moralni vyvoj zavisly na
respektu, ktery je v prvni fadé jednostranny, a to nejdiive viic¢i rodic¢tim, a poté jiz oboustranny, a
to nejdiive vuci vrstevnikiim. Vzajemny respekt nakonec ptevladda a umozituje zvnitinéni norem
nezavisle na autorité, coz je dle Piageta povazovano za cil moralniho vyvoje. Jiz prfedskolni déti
vykazuji vii¢i vrstevniklim cit pro spravedlnost, ten se vSak musi shodovat s minénim autority,
aby se mohl projevit. Naopak Vv pfipad¢ rozporu s autoritou zalezi na veéku ditéte a mizeme se
setkat s nerozhodnosti. Dit¢ kryti sebe samého povazuje za nespravné, zato solidaritu vici
vrstevnikovi za opravnénou. S postupem veéku u déti nartista solidarita vici vrstevnikiim, a to na
ukor vyzadovani trestl a odmén. Vyzadovani trestli a odmén pfitom neodpovida propojeni se
spravnosti chovani, je vS§ak od raného véku navozené piistupem autority. Piagetovu teorii rozvinul
L. Kohlberg, ktery v tomto obdobi hovoii o prekonven¢nim stadiu (in Hoskovcova, 2006).

Jednotliva stadia moralky jsou pfitom pfedur¢ena Grovni kognitivniho vyvoje (Blatny, 2010).

13



3 Mechanismy socializace — socialni uceni

Nyni si pfedstavime zpisoby, jakymi mtze byt dité zaclefiovano do spolecnosti. Uvedeme si

navic jejich pfednosti i uskali z pohledu riznych autorti.

3.1 Kladné a zaporné zpevnovani

Pokud systémem odmén a trestdl zpeviujeme kazdou konkrétni situaci, postupné se nam dostane
okamzité zpétné vazby, ta ma vsak v pfipad¢€ ukonceni zpeviiovani zaroven tendenci vyhasinat.
Pokud naopak zpevnujeme nepravidelng, Ucinek se dostavi pozdéji, zaroven vsak vydrzi i

Vv piipad¢ ukonceni zpeviovani (Helus, 2009).

| v ptipad¢€ internalizace dochézi v zavislosti na jeji odolnosti k vyhasinani. Odménu by tedy
postupné méla prichazet nepravidelng, ne pokazdé jako na za¢atku. Uginek se viak dostavi

pozdéji. Tento postup neplati u trestil, jinak hovotime o nediisledné vychoveé (Hoskovcova, 2006).

Jedné se o viibec nejzékladnéjsi podobu socializace, kterou v ptipadé silnych citovych postoji
provadime i bezdééné. Dle Maté&j¢ka (in Sulova, 2010) je tato metoda vysoce efektivni. Uréeni
trestu ¢i odmény je vSak dle Heluse (2009) je tfeba peclive zvazit, jinak hrozi jiny, ¢i dokonce

opacny efekt.

3.1.1 Rizika trestu a odmén

Naopak vyhrady vici trestim a odménam ma Kopfiva a kol. (2008), ktery je vnima jako znak
mocenského modelu. Coby prostiedek vn&j§i motivace sice ovlivni chovani, ale ne osobni
pfesvédceni. Vnitini motivace se oproti tomu vytvaii ze zakladnich lidskych potieb i ze
zvnitinénych hodnot. Vrozené vnitini pohnutky, které nas za predpokladu vlastni znalosti smyslu
vedou K ur¢ité ¢innosti, jsou patrné hlavné v piedSkolnim obdobi. Vzhledem k této skuteénosti a
také nize uvedenym rizikim nahrazuje Kopfiva a kol. (2008) tresty a odmény nasledujicimi

alternativami a upozoriiuje i na vyvarovani se jejich slovnimu zaménovani.

Tresty predstavuji riziko pro emocni, socidlni a moralni vyvoj. Trestem sdélujeme, Ze pokud ho
vydrzime, napravime jim nespravné chovani a nemusime se chovat spravne. V jiném piipadé
vlivem negativnich emoci, které trest vyvolava, se nedokazeme tolik zamyslet nad svym
pochybenim. Spravné chovani je pak tedy nasledkem obavy z trestu. At uz se u ditéte vlivem
trestu projevi agresivita nebo pasivita, obé moznosti se negativn¢ odrazi na rozvoji sebetcty a
mezilidskych vztaht, a to v€etné vztahu vzajemného. Misto trestu je vhodné uplatnit v SirSim
slova smyslu pfirozeny disledek nespravného chovani, aby se déti samy naucily efektivné zvladat
obdobn¢ situace ¢i se jim vyhnout. Negativni pfirozeny dusledek oproti trestu logicky souvisi

S provinénim a informuje o smyslu spravného chovani (Kopfiva a kol., 2008).
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Odmény ohrozuji moralni vyvoj déti, z téch se pak jiz v détstvi mohou stat manipulatofi. Pokud
odmén znehodnocujeme vyznam dané ¢innosti a snizujeme kvalitu poZadovaného. Misto odmén
by mél vychovatel obdobné jako u trestli zasdhnout tak, aby dité ziskalo prozitek pozitivniho

ptirozeného disledku, aby se tedy opét seznamilo se smyslem (Kopfiva a kol., 2008).

Do odmén fadime i pochvaly. Uskali pochvaly piedstavuje skuteénost, Ze neopravnéné zobeciiuje,
na zakladé jedné skuteCnosti vyvozuje trvalé charakteristiky, kdy dochéazi az k ptehanéni.
Zobectujici pochvala muze piejit v nalepku, ktera, i pokud jde o tu pozitivni, vytyCuje cestu
zivotem. Pokud v pochvale projevime svou spokojenost, sdélujeme tim prvotni vyznam
zavdéceni se autorité. Vlivem pochvaly hrozi, Ze se chvalend osoba piestane projevovat, aby si
nepokazila dojem. Nemusi také byt schopna vlastniho sebehodnoceni. Misto pochval bychom
tedy méli poskytnout zpétnou vazbu, popiipadé¢ uznani a ocenéni. Ocenénim navic vyrazné

prispivame k budovani sebeucty (Koptiva a kol., 2008).

3.2 Napodoba a ztotoZnovani

Zamérnym pusobenim ovliviiujeme podstatné méné nez svymi ¢iny a chovanim (Matéjcek, 2005;
Gordon, 2015; Kopfiva a kol., 2008). O napodobé mluvime také jako o imitaci a misto vyrazu
ztotoziovani uzivame spise identifikaci, jelikoz se v tomto ptipadé¢ jedna o prebirani vnitinich, ne
vnéjsich znakt. Tento zplisob se zvyraziiuje a na vyznamu nabyva obvykle od druhého roku véku.
Neobejde se bez obvykle blizkych osob, které na dité€ plisobi jako vzor. Nyni si uvedeme jeji dva
typy. V regresivni ndpodobé¢ se jedna se o napodobu mladsiho ditéte, jejiz pfi¢ina mize pramenit
z pocitu ditéte, Ze je odstréeno. Dité se tedy vraci do vyvojoveé faze druhého ditéte, aby tim ziskalo
vEtsi pozornost. V zavislé napodobe se jedna o napodobu tentokrat starSiho ditete, aby dité ziskalo
stejnou autoritu. Vlivem pozitivnich reakci okoli si dité navykne star$i dit€ napodobovat, kdy jen
to jde, a nevyviji své vlastni usili (Helus, 2009). Montessori (2003) vSak v rozporu s predeslym
tvrzenim vyzdvihuje vetsi a smiseny kolektiv, kdy starsi dité mtize i v socialnim uceni 1épe vést

mladsi dité nez dospély, jelikoZ je mu svou vyvojovou trovni blize.

3.3 Priklady, vzory a idealy
Jako ptiklad mizeme vyuzit i vlastni Zadouci jednani ditéte. V ptipadé negativnich piikladi je na

misté obezfetnost, aby dité tento piiklad nezaujal k napodobé (Helus, 2009).

Vzorem rozumime nékoho, komu se snazime ptiblizit ve smyslu byt jako on. Vychovatel by mél
brat v ivahu piisobeni nezddoucich vzori a situace, kdy se vychovavany nechava vzorem strhnout

do fantazie (Helus, 2009).

Idedlem rozumime piedstavu dokonalosti, ktera sice neni dosaZzitelna, zato orientuje nase usili

(Helus, 2009).
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3.4 Informovani a poucovani

Na rozdil od piedchozich druhii se zde neuplatituje citové ptisobeni a vysledek je vzdy zamérny.
Socializa¢ni efekt vSak byva Casto nizsi, a to hlavné pokud zaroven neuplatiiujeme systém odmeén
a trestd a také ptiklady. Déle pokud na toto usili nenavazuje vlastni aktivita ditéte, pokud chybi
interakce se vzory a modely zadoucich projevil a pokud dité neznd smysl pozadavku (Helus,

2009).

3.5 Interiorizace a exteriorizace

Jde nejen o to, aby se vychovavany fidil ur€itymi zasadami, ale aby také byl o téchto zdsadach
osobn¢ piesvédceny. Hovofime pfitom o interiorizaci, tedy zvnitifiovani, subjektivizaci,
ztotoznovani se s danymi pozadavky. Druhou fézi tohoto principu pfedstavuje exteriorizace, tedy
jednani v souladu s tim, co bylo interiorizovano, a $ifeni téchto zasad (Helus, 2009). Obdobné
Hoskovcova (2006) a Langmeier, Krej¢itova (2006) ve shod¢ uvadeji, ze jde hlavné o vnitini nez

vnéjsi zmény.

3.6 Ocekavani a predpokladani

Ocekavani a predpokladani se nevédome odrazeji v nasich projevech, kterymi posléze nahravame
tomu, aby se skutecn¢ naplnila. Hovofime pfitom o Pygmalion efektu, ktery byl dale upfesnén
kauzalnimi atribucemi, tedy pfipisovanim pficin. Prvni z jejich dvou typi je ofenzivni, Stastna
atribuce. V jejim ptipadé vychovatel véfi ve schopnosti ditéte, neuspéch vidi ve vnéjsich
faktorech. Je tedy ndpomocen k dosaZzeni tispéchu, ktery se pro dité stava dosazitelnéjsi. Oproti
tomu atribuce defenzivni, nestastna spatfuje pricinu neuspéchu ve stalych faktorech a pticinu
uspéchu pficitad vnéj§im okolnostem. Vychovatel tedy nevéii ve schopnosti ditéte, a nevytvaii pro
n¢j tim padem podptrné prostedi. Ve vysledku nalézame demotivovaného vychovavaného, ktery
rezignuje. Tentokrat hovofime o Golemové efektu. Zptisob atribuci vychovatele ma obvykle vliv
na autoatribuce, tedy vlastni atribuce vychovavaného, kdy hovorime o nastavovani socialniho
zrcadla. Tim dochazi k dalSimu posileni presvédceni vychovatele (Helus, 2009). Obdobnou
situaci mizeme vidét i v piipadé nevhodného postoje ditéte k vrstevnikiim, kdy muze dojit
Kk negativnim reakcim na dité, a problémy ditéte se tedy prohlubuji (Vagnerova, 2012). Jako
piiklad by se dle naseho usudku dal uvést i zptisob komunikace, konkrétné takzvana komunikaéni

spirala, k té se ale dostaneme pozdé&ji.

3.7 ZkuSenosti a nabyvani vlastnosti v komplexnich okolnostech
Zivota

Jedna se o celkové okolnosti zivotnich situaci, kdy se vliv riznych faktorti sklada do vysledné

podoby. Zalezi naptiklad na véku, kdy ke konkrétni situaci dojde nebo na délce jejiho trvani

(Helus, 2009).
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4 Vyznam materské Skoly ve vztahu k socialni gramotnosti

V této kapitole se budeme vénovat socializacni funkci mateiské Skoly a vyznamu vrstevnikd,

kamaradd, hry a pohadek v socidlnim vyvoji ditéte.

4.1 Instituce materské Skoly

Vyznam predskolniho véku spociva spise v piipravé na budouci zivot nez na skolu (Matéjcek,
2005). Skola ptitom reflektuje spoleéenské pozadavky, pi¢emz se jeji zména odviji i od ménicich
se zivotnich cilti a hodnot a také od vyvoje ditéte v kontextu souc¢asnych pomért (Helus, 2015).
Vyznamné se uplatiiuje socializa¢ni funkce koly, zato vyznam vzdélavaci funkce ubyva. Skola
by tedy nem¢la sméfovat pouze k odbornosti, ale také k lidstvi. Jinymi slovy by méla ,,...rozvijet
a kultivovat nasi schopnost zit v souladu sami se sebou, s druhymi lidmi, prirodou i svétem véci *
(Koptiva a kol., 2008, s. 256). Nesmélo by dochazet nejen k precenovani jinych hodnot oproti
hodnotam mezilidskych vztahd, ale uz viibec ne k jejich potlacovani. Dité se napriklad v touze po
solidarité¢ dopusti nezadoucich projevi, skola by vsak méla poskytnout jiné moznosti solidarity

(Helus, 2009).

Matetska Skola zprostfedkovava sekundarni, respektive Skolni socializaci (Helus, 2015).
Prizptisobuje své vychovné postupy vychovnym postuptim rodi¢ti, pokud je to alesponi trochu
mozné. V piipadé nevhodného rodinného vlivu na dité poskytuje napravnou rodinnou vychovu.
Vyznam matefské Skoly spociva i vtom, Ze pii podminkdch dneSni spoleCnosti zamezuje
spolecenské izolaci déti. Zprostiedkovava také seznameni s kulturnimi, etnickymi i jinymi
odlisnostmi. Vzhledem k tomu nabizi vhodnou piileZitost pro vychovu k toleranci. K prosazovani
integrace prostiednictvim déti vede mimo to i skutecnost, Ze déti na rozdil od dospélych ptijimaji
bezpodminecné, zvlast pokud tuto piirozenost podpofime (Matéjcek, 2005). Obdobné Helus
(2009) tvrdi, ze déti tohoto véku dosud odolavaji socialnim predsudkiim a vykazuji tendence

pomahat, zalezi ale na piistupu blizkého okoli, jinak mtze dojit k opacné situaci.

4.2 Vrstevnici

,Détska spolecnost je pro predskolni dite vyvojové nutna* (Matéjcek, 2005, s. 143). Déti
v predskolnim véku navic obvykle vyzaduji vztahy k vrstevnikiim. K tomu ale nejdfive musi
dozrat tak, aby jiz od dospélych nepotiebovaly tolik jistoty, kterou jim totiz vrstevnici nemohou
Vv dostacujici mife poskytnout. Vztahy k vrstevnikiim jsou ovlivnény temperamentem a rodinnym

zazemim, které ma vliv na socialni o¢ekavani (Vagnerova, 2012).

Od dvou let véku se zafina objevovat socialni zajem. Obdobi od dvou do tii let se vyznacuje
zejména individualnimi ¢innostmi a utvarenim dvojic (dyad). Od tii let véku jsou déti schopny
hrat si spolu s ostatnimi détmi, pfi¢emz jejich hra a zdmér hry jsou spole¢né a déti mezi sebou

spolupracuji. Ve véku od tii do Ctyt let je vSak stale typicka samostatna prace, prace vedle sebe
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(paralelni) a prace ve dvojicich. Teprve po zvladnuti prace ve dvojici je mozné pocet déti postupné
navySovat (TomaSova, 2012). Pies jednoduchost hry i jeji kratsi trvani se jedné o zaklad budouci,

vvvvvv

(Matgjeek, 2005).

Kromé spoluprace dochazi i k rozvoji soupefeni. Vzhledem k potiebé byt pfijat a uznan ostatnimi
je dité nuceno pii sebeprosazovani brat ohled na druhé. Vrstevnici nabizeji moznost srovnani
kompetenci a oproti cizim dospélym snadnéjsi pfijeti a mensi pocity ohrozeni. Diky symetrii
vyplyvajici z obdobnych kompetenci a socidlniho statusu mohou byt vzijemné otevienégjsi

(Vagnerova, 2012).

Razné staii vrstevnici navic umoziuji nacvik zddouci skupinové komunikace, kterd je oproti
nasledujicimu obdobi méné kriticky a vykonoveé zaméfend. Dalsi vyhodou kontaktu s vrstevniky
je proces decentrace, kdy dité zacina posuzovat situaci z hlediska druhych (Sulova, 2010).

Egocentrismus byva ptitom piekonavan v péti az Sesti letech (Tomasova, 2012).

Pokud si dité za své spole¢niky voli misto dospélych vrstevniky, svéd¢i to o jeho vys$si kognitivni
a socialni vyspélosti, dle vyzkumu totiz byva interakce ditéte s vrstevniky na vyssi Grovni nez
interakce s dospélym. V takovém piipadé se vrstevnici béhem konfliktu musi vyporadat
s odlisnym uhlem pohledu, aby jejich interakce mohla pokracovat, coz vyzaduje urcité kognitivni
a socialni schopnosti a zaroven opét usnadiiuje jejich rozvoj. Oproti tomu dospély miva tendenci
fesit problémy za dit€ a dokonce mu ani nemusi umoziovat, aby se dité pokusilo o néco samo,
jelikoz vztah k dospélému muize byt méné rovnocenny nez vztah k jinému ditéti. Preference
kontaktu s dosp€lymi se navic mlze negativné podepsat na vrstevnickych vztazich. Kontakt
s vrstevniky nejen zdokonaluje socialni dovednosti, ale pozitivné se odrazi také ve vztahu k sob¢

samému (Singer a kol., 20006).

4.3 Kamaradstvi

Duivérnost mezi kamarady je charakterizovana vzajemnym smyslem pro humor (Vagnerova,
2007). Kamarady si déti vtomto véku voli na zakladé toho, ze druhy chce to samé. Dale
uptfednostiiuji kamarada stejného pohlavi. Roli hraje i vzhled, vlastnictvi zajimavé véci a
atraktivni nebo vielé chovani (Helus, 2009). Prestoze kamaradské vztahy maji v tomto obdobi

povrchnéjsi a proménlivéjsi charakter, ze subjektivniho 1 vyvojového hlediska jsou vysoce

vyznamné (Matgjcek, 2005).

Déti i jejich prostfednictvim piekonavaji détsky egoismus, zaujimaji vu¢i kamaradim
ohleduplng;jsi ptistup. Vici star§im se tak nedéje, jelikoz jsou détmi vnimani jako v§emocni, kteti

tudiz podporu nepotiebuji (Vagnerova, 2012).
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Vzhledem ke skute¢nosti, Zze se déti v matetfské Skole dostavaji do soucinnosti s jinymi détmi i
jejich opomijeni a konkurenci, je jejich identita a zivotni jistota posilovana sblizenim s nékterym
ditétem. Tim dochazi i k propojeni pfirozeného domaciho prostfedi ditéte a nového prostiedi

matetské Skoly (Matéjcek, 2005).

Pocatek pratelstvi pfinaSi vyznam i pro budouci partnerské vztahy. Bez né&j by totiz pouhd
ptitazlivost nezajistila trvalost, stabilitu, uspé$nost a bezpecné citové prostredi pro vyvoj ditéte.

Prvotnéjsi je totiz obvykle to, co se vyvoji objevuje diive. V tomto ptipadé je to tedy pocatek

ptatelstvi v pfedSkolnim véku pted pozde€jsi pohlavni laskou (Matejcek, 2005).

4.4 Hra

Do hry dité promita predstavu o zptisobu chovani autority vii¢i nému samotnému, ale i predstavu
o tom, jak by se autorita méla chovat (Jedli¢ka, 2017). Cim dal Gast&jsi symbolicka hra u¢i déti
socialnim rolim a pravidlim a vyrazné pfispiva k budovani ptatelstvi a duvéry. V touze po
spole¢nosti si dité mlze vytvofit imaginarniho kamarada, ¢imZ i opét nacvicuje socialni role
(Langmeier, Krej¢itova, 2006). Hra naléza své uplatnéni v diagnostice a terapii poruch chovani a
také jako stimulace osobnostniho rozvoje ditéte a preventivné vychovna ¢innost. Hra s pomoci
masek navic umoziuje feSeni problémi v mezilidskych vztazich, a to diky vife v magické
schopnosti masky, coz u déti zvySuje odvahu problém fesit. Téchto schopnosti je dle déti
dosazeno kvalitnim a pravidlim odpovidajicim provedenim masky (Jedlicka, 2017). Fantazie ve

hte vSak dle Montessori (2003) neumoziiuje zpétnou vazbu ke korekci chovani.

Zaliba ve hie se zbranémi vykazuje jakési agresivni sklony v mezich ptedstavivosti, které se
projevuji i ve Skolnim véku, a to zejména u chlapct. Tyto sklony vSak neni vhodné néjak
potlacovat a usmériovat, jelikoz se jedna o celkem pfirozenou souéast vyvoje a pokud k nim

v tomto obdobi dochazi, obvykle uz se v pozd¢jsim véku neobjevuji (Matéjcek, 2005).

4.5 Pohadky

Pohadky détem nabizeji postoj k problémum, ktery pak po cely zivot ovlivituje jejich tvotivé
feSeni. Mohou v détech podnécovat moralni vyvoj, zazivoym zplisobem poskytuji ponauceni.
Pohadkové postavy mohou poslouzit jako vzory a idedly. Idealy vSak mohou mit i zapornou,
nicméné stale lakavou podobu. Pohadky détem prostfednictvim nedosazitelnosti jejich ideald
ukazuji realné moznosti a zaroven prostiednictvim Unikti do svéta neomezenych moznosti
utvrzuji jejich sebetuctu. Oproti tomu idealy ze skutecného svéta mohou budit dojem
dosazitelnosti, a brani tak vidéni redlnych moznosti. Unik do svéta fantazie po pocitu netispéchu
ale mize vést k pfemrsténému idealu, ktery se ¢im dal vice obraci proti svému nositeli. Prace
s pohadkami tedy vyzaduje citlivy piistup (Cernousek, 2019). Pohadky déti dle Maté&jcka (2003)
uci prosocialnimu chovani a zaroven jim davaji moznost prozit i negativni emoce s bezpe¢nym

odstupem, je tedy zvySovana jejich psychicka odolnost jako soucast zdravé osobnosti.
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5 Prostredi tfidy materské Skoly

Jak uvadime Vv kapitole o socidlni gramotnosti, rozvoj socidlni gramotnosti ve Skolnim prostiedi
je vyrazn€é podminén kvalitou socidlniho prostfedi dané tfidy. Z tohoto divodu si vysvétlime

pojem prostiedi tfidy a uvedeme jeho aspekty, kterymi je zajistovéana jeho bezpecna podoba.

Prostfedim tfidy rozumime vztahy, vybaveni a celkovou podobu a fungovani tfidy. Atmosférou
oznacujeme kratkodoby situacni stav a klimatem stav dlouhodoby, méné proménlivy, typicky pro
danou tfidu. Oba pojmy slouzi k zachyceni vztahti (Holecek, 2014). Podminkou dobrych vztaht
se pritom stavaji diivéra a soudrznost. Diveéry dosahneme znalosti druhych, soudrznosti pak
hledanim spolecnych znaki, a to zejména spolecnymi zazitky (Kopfiva a kol., 2008). Klima je
dle Holecka (2014) zavislé na uciteli i détech, nicméné Gordon (2015) véfi, ze kvalita edukace je
predurCena vztahem mezi ucitelem a ditétem a Ze za tento vztah zodpovida ucitel, jelikoz ptistup
ditéte je ovlivnén pfistupem ucitele. Dle Jackulikové (2006) se vztah pedagoga k ditéti zaroven
odrazi ve vztazich mezi détmi. Pfiznivé klima lze vSak docilit i zménou prostiedi (Gordon, 2015).
Montessori (2003) v této souvislosti zduraziiuje peélivé piipravené prostiedi s omezenym
materialnim zazemim, kterym rozvijime socialni dovednosti. K tomu lze zminit experiment, ve
kterém byl skute¢né zjistén pozitivni vliv absence hrac¢ek na socialni dovednosti (Colardova in
Hoskovcova, 2006). V kvalité prostiedi se také promita pocet déti (Fisarova, 2005). Matéjcek

(2005) uvadi, ze prave prilis vysoky pocet déti ve tfide zptisobuje potize s adaptaci.

5.1 Pravidla

Neptiznivé prostiedi tiidy je dané i nejasnymi pravidly, zejména vSak pravidly, kterd postradaji
smysl ¢i ptisobi ve prospéch ucitele, ktery pak vzbuzuje dojem pokrytectvi. Konflikt nasleduje i
tehdy, kdy nechapeme jejich smysl a nepodilime se na jejich tvorbé (Gordon, 2015). Pokud déti
seznamujeme s pravidlem, je tfeba je dovést k odhaleni jeho smyslu, a to formou vlastniho
zazitku. V§imame si nejen poruSovani pravidel, ale i jejich respektovani, které ocenime (Kopftiva

a kol., 2008).

5.2 Nesoutézivé prostiedi

Pro dobré vztahy mezi détmi je tfeba vynechat i tfeba dobfe minéné soutéze. Ty totiz ohrozuji
moralni vyvoj déti tim, Ze je mohou vést k neCestnému jednani, které se muze prenést i do jinych
situaci. SoutéZemi také maiime kooperativni vyuku. Na podporu soutézi se stavi argument
budouci konkurence, s tou se vSak misto soutézi vyporadame pres dobrou sebetictu (Kopftiva a
kol., 2008). Jina situace nastava, pokud si déti iniciuji soutéz samy. Ve Skole zaloZené na
Montessori principech miva takova soutéZ neSkodny charakter, je détmi brana jako hra (Wild,

2012).
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wevr

sebeovladani, decentrace, oddéaleni vlastnich potfeb a podobné (Vagnerova, 2007). Lze ji
realizovat tutoringem, tedy individualnim vrstevnickym doucovanim, kdy doucujici nabyva
socialnich dovednosti. Dale také kooperativnim ucenim, kdy déti plni ukoly ve skupinkach.
Kooperativni uceni je oproti tradiénimu zptsobu efektivnéj$i a opét rozviji nejen socialni
dovednosti. Pfedpokladem jsou v8ak dobré vztahy (Michalova, Pesatova, 2012). Ve spolupraci se
uplatituje spolecny cil a v takovém pripadé je vhodné skupinu zamérné sestavit. Kazdy ¢len

zodpovida za své piisobeni vici ostatnim. Na konci je pak zadouci reflexe (Tomasova, 2012).

5.3 Nékteré dalsi ¢innosti k rozvoji socialni gramotnosti a k vytvareni

priznivého socialniho klimatu
Vedle zminénych her, kooperativnich ¢innosti a pohadek v této kapitole predstavime nékteré dalsi

¢innosti k uvedenému tématu.

Komunitnim kruhem zajistujeme pospolitost tfidy a osobnostni rozvoj déti, a to vcetné rozvoje
socialnich dovednosti, kdy se déti uci naptiklad naslouchat a uznat cizi ndzor. Mezi jeho pravidla
fadime pravo mluvit, kdy mluvi jen ten, kdo je na fade¢, ¢imz se déti uci dodrzovat pravidla. Dale
pravo zdrzet se, kdy dit€¢ nemusi mluvit, ¢imz vyrazn€ zvySujeme pocit bezpeci. Dale vzajemnou
uctu, respekt, kdy se k cizim nazorim nevyjadiujeme, ¢imz se déti uc¢i diveérovat. A nakonec
pravidlo diskrétnosti, kdy ptinejmensim nikoho nejmenujeme. V matefské Skole mutzeme
komunitni kruh vyuzivat i kazdy den. Neni vhodné ho aplikovat piimo na feSeni konfliktt, jinak

ohrozujeme pocit bezpe¢i. Proto otazky, a to nejen v piipadé komunitniho kruhu, klademe

s obecnou platnosti (Kopftiva a kol., 2008).

Z dalsich ¢innosti doporucuje Matéjcek (2005) spolecnou Cinnost s vychovatelem, ktera sméiuje
k tomu udélat nékomu blizkému ¢i klidn€ neznamému radost a ktera podporuje moralni vyvoj a
pusobi vzajemnou radost. Dale navrhuje spoluti¢ast vychovatele pii uklidu, ktera vede k tomu, Ze
je dité vice schopno ukol zvladnout a navic se ho naucit efektivné fesit. V prosocialni vychové se
dle Nohavové a kol. (2018) mohou uplatnit dramatické a interkulturni hry. Tomasova (2012)
uvadi reflexe, ve které jde predev§im o vyjadreni ditéte. Zminuje také individualni piistup, kdy
neskatulkujeme a posuzujeme z vice stranek, dale projev divéry povéfenim tkold, spontanni,
klidny, plynuly ptechod ke spoleénym ¢innostem na zaklade¢ signalu bez zasahu ucitele, moznost
prace v neruSeném prostoru, volnost pohybu ve tiid¢, lakavé vyziti, Sirokou $kala vychovného
pusobeni, respekt k rodinné vychové a oblibené ritualy. V neposledni fadé odkazujeme na

Gillernovou, Mertina (2003), kteti mluvi o interak¢nich hrach.
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5.4 Potreby

Pficinu i napravu nespravného chovani je tieba hledat predevsim v potiebach, neuvazovat o tom,
ze dit¢ zamérné nerespektuje autoritu. Abychom mohli uspokojovat potfeby vyssi, je tieba
nejdiive uspokojit potieby nizsi, a to hlavné u mensich déti (Kopfiva a kol., 2008). Aby ovsem
ucitel mohl naplnovat potteby déti, musi nejprve naplnit potieby vlastni (Wild, 2012). K potfebam
je vsak tieba pfistupovat do urcité miry s humornym nadhledem. Pokud bychom totiz potieby
uspokojovali dokonale, Zivot by postradal smysl, neexistoval by cil, ke kterému by vedla naSe

zivotni cesta (Prokesova, 2013).

5.5 Vychovny styl

Podstatu nevhodného chovani déti najdeme casto v nevhodném piistupu k détem (Gordon, 2015;
Montessori, 2003). Nelze pfitom volit mezi permisivnim a autoritativnim zptisobem vychovy, oba
se totiz vyznacuji nerovnocennym vztahem v neprospéch obou stran. Vychova k poslusnosti vede
k podiizeni se autorité a piedstavuje riziko pro demokracii. Misto toho by méla vychova vést ke
slusnosti, k fizeni se obecnymi hodnotami v souladu se svédomim a kritickym uvazovanim
(Koptiva a kol., 2008). Laskavy piistup mize dité rozmazlit, mimo to ani nesta¢i a nelze ho
vynutit (Jackulikova, 2006). Dité v obou piipadech mulze pozd€ji zaujimat nadfazenou a
podfizenou roli a chybé&jici socialni dovednosti mohou pozd¢ji predstavovat prekazku (Koptiva a
kol., 2008). Pokud se uditel navic projevuje permisivné i autoritaisky nebo se ucitelé timto
zaméfenim lisi, déti to mate. Gordon (2015) vSak uvadi, Ze autoritativni a permisivni pfistup Ize
misto feSeni sporQ uzit jako silné pisobeni na déti. Existuji totiz rizikové situace, ve kterych tento
styl komunikace naléza své opodstatnéni, a v pfipadé dobrych vzajemnych vztaht a
bezproblémové situace také neni na prekazku, ale pravé naopak potvrzuje divérnost takovych
vztahti. Navic se domnivame, ze pokud z opravnénych diivodt volime autoritativni nebo liberalni

ptistup, nesmi ani jeden z nich postradat prvky respektu k ditéti.

Krom¢ lasky je tieba brat v iivahu i respekt a uctu. K uplatiovani respektujici vychovy je vsak
tfeba vlastni sebeticta, kterou budujeme sebeuctu i ditéti. Ocenénim u déti vyznamné piispivame
K utvareni sebeticty, ktera jich poté zbavuje zavislosti na souzeni druhych. Jejim rozvojem
podporujeme mezilidské vztahy, zvnitifiovani socialnich norem, rozvijeni kompetenci ke
zvladani zivotnich naroki a prevenci socialné patologickych jevi. Nizka sebeticta naopak vede

k poslusnosti nebo revolté (Kopftiva a kol., 2008).

V respektujicim pfistupu bereme bezvyhradny ohled na lidskou distojnost a ptipadnou odli$nost.
Uctu, uznani pak udélujeme za to, jaky ¢lovek je a jak se chova, Ze si ho tedy vazime. Dité je totiz
tteba v prvni fad€ vnimat jako osobnost, lidskou bytost, ne prostfednictvim jeho charakteristik.

Vychazime pfitom z rovnocenného postoje (Kopfiva a kol., 2008).
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Partnersky pfistup v§ak neznamena absenci hranic, ty naopak zasadn¢ ptispivaji k pocitu bezpeci.
Nestalost hranic vede k nejistoté a tizkosti a miizeme se pak setkat i s agresi. Rozdily spocivaji ve
zpusobu urceni pravidel a hranic chovani, kdy hranice vytvafime ne pro déti, ale s jejich ucasti.
Tento piistup neznamena ani absenci autority. V autoritafském stylu sice hovotfime o autorité ve

smyslu moci, avSak autorita ve smyslu vlivu, tedy pfirozend, zddouci je (Kopfiva a kol., 2008).

5.6 Individualni pristup

Jelikoz v respektujicim pfistupu bereme bezvyhradny ohled na lidskou distojnost a piipadnou
odlisnost (Kopftiva a kol., 2008) a princip individualniho pfistup je vyzdvihovan i Tomasovou
(2012), vénujeme mu tuto kapitolu. Individualni pfistup dle ProkeSové (2013) znamena ohled
napiiklad na télesné, psychické, vékové a individualni zvlastnosti. Véri také, ze kazdy jsme také
odli$né zranitelny, je ovSem tieba alesponn odhadovat miru zranitelnosti. Individualni piistup
vidime i ve spravedlivém pfistupu v pojeti Montessori (2003), ktery neznamena rovny pristup ke
vSem, ale z&visi na individualnich potfebach. Individuélni ptistup mizeme uplatnit i v hodnocent,
Vv jehoz ramci existuje nékolik kritérii a kterd bychom méli volit na zdkladé individualniho
posouzeni (Helus, 2015). K uplatiiovani individualniho pfistupu mtize napomoct spoluti¢ast déti.
Pokud totiz détem nejen vysvétlime nas zamér, ale také se jich zeptame na jejich nazor, setkame

se s pochopenim. Stejny piistup pak bude vyzadovat jen par déti (Koptiva a kol., 2008).

5.7 Komunikace mezi ucitelem a ditétem

S vychovnym stylem tzce souvisi komunikace, v niZ je tfeba zohlednit jeji skryta poselstvi.
Sdéleni totiz podavaji nazor o adresantovi, ktery adresant pfijme jako vlastni. Odrazi se tedy
Vv jeho sebepojeti a sebedivére, ale také ve vzajemném vztahu (Kopftiva a kol., 2008). Je navic
tfeba vyvarovat se mechanismu dvoji vazby, ktery je charakterizovan rozporem mezi verbalnim
a neverbalnim sdélenim. Dité se tim dostava do nefesitelné situace, ¢imz dochazi ke zna¢nému

ohrozeni jeho vyvoje (Helus, 2009).

Komunikace mezi u€itelem a ditétem patii do komunikace asymetrické, pfevaha ucitele ma vsak
napomahat rozvijet osobnost ditéte. Vyhodu mimo jiné najdeme ve vytvareni pfiznivého Skolniho
prostiedi, kdy déti mezi sebou spolupracuji, pomahaji si a vytvari si spoluodpovédnost (Helus,
2009). Kopfiva a kol. (2008) uvadi, ze zptisob komunikace mezi ucitelem a ditétem s sebou nese

i dlouhodobé dopady na strané ditéte a Ze dité tento zptisob piebira pomoci socialniho uéeni.

V komunikaci se setkavame s efektem posloupnosti. Komunikaéni sekvence pfitom miize mit dveé
podoby. V podobé sestupné komunikaéni spiraly dit€ svym projevem podnécuje uéitelovu reakci,
kterou dojde ke zvyraznéni nevyhod projevu ditéte, ¢imz opét dochazi k vystupnovani ucitelovy
reakce. Jednd se o takzvany bludny kruh. Oproti tomu vzestupna komunikaéni spirala

predpoklada reflexi daného projevu ditéte, kterou umoznime posileni jeho pozitiv (Helus, 2009).
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5.7.1 Neefektivni komunikace

Jedna se o neefektivni formu, zplisob pozadavku, nikoliv pozadavek samotny. Mozek v prvni fadé
totiz zajima pocit bezpeci a ohrozeni, a to i v psychické roving. Nejdiive dojde k emo¢nimu
zpracovani a poté ke zpracovani informace, tedy smysluplnosti. Déti vnimaji ohrozeni stejné jako
dospéli, vadi jim tedy stejné zplsoby jako dospélym. Pravé vétSina neefektivnich zplsobi
komunikace psychicky ohrozuje. To sice nemusime rozumovée zcela zaznamenat, ale projevi se
to v emocni oblasti. Zaméfujeme se pak na pocit ohrozZeni, ne na pozadavek. OhroZeni spociva
V negativnim hodnoceni osoby a jejich kvalit, v zaméfeni na to, co neni v potadku, v negativnich
zminkich o minulosti nebo budoucnosti a v mocenském vztahu, nadfazenosti. Dopady pak
najdeme v sebehodnoceni a sebetucté (Kopiiva a kol., 2008). Opét ale odkazujeme na Gordona
(2015), ktery definuje podminky pro uplatnéni autoritaiského a permisivniho vychovného stylu a

ktery tedy ve stejném duchu uziti komunika¢nich blokd opodstatiiuje.

Mezi tyto zptsoby dle Koptivy a kol. (2008) patii vycitky, obviiovani, poucovani, vysvétlovani,
moralizovani, kritika, zaméteni na chyby, lamentace, citové vydirani, zdkazy, varovani, negativni
scénafe, proroctvi, nalepkovani, pokyny, ptikazy, vyhrozovani, ktik, srovnavani, davani za vzor,

poukazovani na vlastni zasluhy, fecnické otazky, urazky, ponizovani, ironie, shazovani.
Ke zptisobim komunikace, které v pojeti Gordona (2015) vyjadiuji nepfijeti, fadime tyto:

Tab. 1: Neefektivni zpusoby komunikace

OBECNE KONKRETNE

reSeni - nafizovani, pfikazovani, rozkazovani

- varovani, vyhrozovani

- moralizovani, kazani

- rady, nabizeni fesSeni, predkladani navrhta

- kdzani, poucovani, logické argumenty, predkladani fakt

hodnoceni, soud, shazovani - odsuzovani, kritizovani, nesouhlas, vycitani
- hanlivé oznacovani nalepkami, vysmivani, stereotypizace
- analyzovani, diagnostikovani, interpretace

Zlehéeni, zbaveni, popi‘eni - chvala, souhlas, pozitivni hodnoceni
problému - uklidiiovani, litovani, utéSovani

otazky, zjistovani, vyslech,

krizovy vyslech

stahnuti se, odvadéni
pozornosti, sarkasmus, humor

(zdroj: Gordon, 2015; viastni tabulka)
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5.7.2 Efektivni komunikace

324

zasadami. M¢li bychom setrvavat v pfitomném okamziku, to znamena nepfipominat chyby
z minulosti ani nevyjadiovat obavy z budoucnosti. Neméli bychom pfimo ani nepiimo hodnotit
daného Clovéka, ale neutralné se drzet problému. Problém bychom méli sd€lit stru¢n€. Zajima nas
to, co se stalo, poptipadé o ditéti mluvime neutralné. Méli bychom objasnit smysl naseho
pozadavku. Mé&li bychom poskytnout moznost spoluti¢asti na feSeni ¢i moznost vybéru. Pokud to
jde, vedeme komunikaci v pozitivnim duchu. M¢&li bychom vhodné reagovat na emoce druhych a
vhodné vyjadfit emoce vlastni. Mluvime pfivétivym nebo pfinejmenSim neutralnim téonem.
(Koptiva akol., 2008) Zalezi totiz i na praci s hlasem, a to na intonaci, dynamice, hlasitosti, tempu
a frazovéni, pficemz intonaci vyjadiujeme emocionalitu a dynamikou emoce vyvolavame
(Sovova, 2012). Nase sdéleni by mélo byt pfesné a pravdivé, to znamena mluvit o tom, co se
muze stat, ne co se stane, jinak hrozi ztrata dvéry. Ani v piipad¢ opakované situace nepiehanime
a nezobeciiujeme. Pokud uzivame osloveni, vyzniva naSe sdéleni 1épe a divérnéji. Uplatiuje se i

nazorny piiklad (Kopiiva a kol., 2008).
Kopfiva a kol. (2008) zminuje nasledujici zpisoby:

Tab. 2: Efektivni zptisoby komunikace

popis, konstatovani

informace, sdéleni

vyjadieni vlastnich
ocekavani a potieb

moZnost volby - budujeme ji potfebnou sebeuctu

- budujeme ji nezbytnou schopnost rozhodovani, ktera ptispiva
k odpovédnosti

- jedna z moznosti musi vyjadfovat na§ minimalni pozadavek

prostor pro - budujeme ji potfebnou sebeuctu
spoluticast a aktivitu | - budujeme ji nezbytnou schopnost rozhodovani, ktera prispiva
déti k odpovédnosti

- prispiva k vét§imu pocitu zodpovédnost za vlastni rozhodnuti
- je umoznén tvirci pristup k problémim

- vV piipad¢ potfeby miizeme pripojit navrh, ktery vSak
nepodsouvame

- ve skupinovém rozhodovani se v§ak 1épe uplatituje ndhodny
vybér nez vybér vétsiny nebo ucitelky

dvé slova - zahrnuje osloveni a struéné véc, které se pozadavek tyka

(zdroj: Kopriva a kol., 2008; Gordon, 2015; viastni tabulka)

25



5.8 Prislusnost problému

Styl komunikace volime i na zaklad¢ takzvané pfislusnosti problému. Pokud jednani ditéte
zasahuje do vyu€ovani, stava se toto jednani problémem ucitele. Odlisné piistupujeme k problému
ditéte, ktery neovlivituje ucitele, ale uceni ditéte (Gordon, 2015). V obou ptipadech se vsak
vyplati pfichazet s neotielymi frazemi (Koptiva a kol., 2008). Pokud nasledn¢ dojde k problému
na druhé strang, je tfeba pfejit z jednoho piistupu na druhy (Kopfiva a kol., 2008; Gordon, 2015).
Pokud se vSak problém nevyfesi ani po uziti uvedenych metod, hovotime o konfliktu. Ten je

nutné odlisit o konfliktu hodnot (Gordon, 2015).

5.8.1 Problém ditéte

Na negativni emoce druhych bychom dle Kopiivy a kol. (2008) méli reagovat empatii, pficemz
nejde pouze o rozeznani emoce, ale také o vhodnou reakci. Empatickou reakci vyjadiime uznani
emoce a nabidneme pomoc. Popirani a hodnoceni emoci naopak brani jejich plnému vyuzivani k
rozvoji osobnosti. Uznani emoci ovSem neznamena schvaleni jednani, to vhodnym zplsobem
korigujeme. Empaticka reakce prispiva k vychové, a hlavné k emocionalnimu rozvoji osobnosti
a budovani a udrzovani dobrych vztahd. Lze ji i opakovat, druhy by v§ak m¢l vzdy dostat prostor

pro pripadnou reakci. Na empatii navic neni pozdé ani po ne Gplné¢ zvladnuté situaci.

Do empatické reakce fadime jednu ze zakladnich socialnich dovednosti aktivni naslouchani, ¢imz
rozumime pozorné naslouchani s prvky ucasti. Dale sem fadime pojmenovani pocitii a zameéru,
o&ekavani druhého a vyjadieni podpory. Ugast projevime zejména neverbalng, verbalné potom
hlavné kratkymi slovy, kterymi misto souhlasu se sdélenim druhého vyjadiujeme zajem.
Pojmenovavat miizeme i v obecné roving, i tieba pokud by to jinak mohlo druhého ranit (Koptiva
a kol., 2008). Parafrazovanim sdéleni druhého a reflektovanim naseho domnéni se ujistujeme,
zda jsme sdé€leni pochopili. Lze se tak dobrat pravé podstaty problému (Gordon, 2015). Nepiesné
zachyceni emoce pfitom nemusi byt na Skodu a mizeme radgji pripustit i jiné emoce. Pokud nam
neni jasna situace druhého nebo si nejsme jisti svou reakei, sta¢i popsat chovani ¢i nase neurcité
domnénky. Ohleduplné vyptavat se miizeme, pokud dit¢ projevi zajem (Kopfiva a kol., 2008).
Lze ptitom vyuzit oteviené otazky a oznameni, abychom na dité netlacili (Gordon, 2015). Nékdy
nestaci pouze vyjadfit porozumeéni, ale je také tieba zaméfit se na pfic¢inu. Pokud empatie nestaci,
snazime se pomoct nalézt feSeni, ne vSak feSit situaci za né€koho. Rady bychom tedy méli

poskytovat az po vyzadani nebo je pouze nabidnout (Kopfiva a kol., 2008; Montessori, 2003).

U déti ma zcela zasadni vyznam pojmenovani emoci. Diky tomu si své emoce 1épe uvédomi a tim
se je snadnéji nauci ovladat. Pojmenovani emoci v§ak mlize emoce zesilit, a to tehdy, kdy dité na
empatii neni pfili§ zvyklé. U déti nékdy mizeme brat veéci spise z té pozitivni stranky, naptiklad
upiednostnit to, Ze se dité t&$i na maminku, ne ze se mu po ni styskd. Naplnit pfani lze u déti i

formou predstavy, kdy se bavime o pfedmétu jeho touhy (Koptiva a kol., 2008).
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Mezi nevhodné reakce na emoc¢ni nepohodu druhych fadi Koptiva a kol. (2008) nasledujici:

Tab. 3: Nevhodné reakce na emoc¢ni nepohodu druhého

OBECNE KONKRETNE
hodnoceni zlehcovani, popirani a srovnavani
reakce na emoce z hlediska logiky vyptavani, rady, objektivizace a vysvétlovani

nakaZeni (piFeneseni emoci na sebe ¢i | souhlas, obvinéni, litovani a svalovani viny
obrana vici nim)

(zdroj: Kopriva a kol., 2008; viastni tabulka)

5.8.2 Problém ucditele
V piipadé nevhodného chovani ze strany déti by nas dle Svobodové, Viteckové (2017) a Wild

(2012) méla zajimat jeho prava pricina, jelikoz se dité mlze dostat do problému nevinné. Méli
bychom také mit na paméti, ze nevhodné projevy mohou sledovat dobry tmysl (Prokesova, 2013;

Piaget in Klusak, 2014).

K rozpoznani vlastniho problému nas mohou navést vlastni pocity a jejich projevy. V takovém
ptipad¢ je tfeba néco zménit, pficemz volime mezi jednanim ditéte, jiz zminénym prostifedim a
svym postojem, ktery si popiSeme pozd¢ji. Pokud se rozhodneme pro konfrontaci s ditétem,
nevyplaci se sdélovat tak, abychom poskytli feSeni, dale abychom dit€¢ ponizili, a nakonec
abychom se vyjadrfili nepiimo (Gordon, 2015). Na jednédni ditéte lze puasobit ja-vyrokem a
obdobnym ja-sdélenim. Pokud dit€¢ ani po vice zpiisobech nereaguje, lze pak nékdy uplatnit

ptirozené dusledky (Kopfiva a kol., 2008).

Ja-vyrokem (Kopfiva a kol., 2008) sdélujeme pouze své a pouze skuteéné emoce. Predstirani
emoci totiz znamena manipulaci a citové vydirani. Emoce vyjadiujeme ve vztahu k vlastni osobé
nebo v obecné roving, abychom timto nevyéitavym zptisobem piijali vlastni odpovédnost za své
emoce. Uvedeme také pfic¢inu naSeho emocniho stavu. Mizeme vyjadfit i pfani a o¢ekévani jako
naznak feSeni ke zmirnéni pfipadné nepohody druhého. V ptipadé potreby lze také dat oteviené

najevo, ze situaci vyiesime pozd¢ji.

Obdobné ja-sdéleni (Gordon, 2015) musi v prvni fadé informovat o ptivodu problému. V dalsi
casti dité seznamime se skuteénymi a konkrétnimi disledky. Nakonec sdélime své pocity. Pocit
se pritom vztahuje k disledku, ne k jednani. VSechny tfi ¢asti 1ze libovolné fadit a mize i néjaka
chybét. V ptipade nasledujici nepohody druhého je nutné piejit k aktivnimu naslouchani. Riziko
piedstavuje vyjadieni vzteku, kterému vsak piedchazi jiny pocit. Clovék si vztek v podstatd

navodi sam, pfi¢emz plivodni pocit byva o poznani mén¢ intenzivni.
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5.8.3 Konflikt coby problém obou stran
Duivodem konfliktu, kdy selZze zména jednani ¢i prostfedi, byvaji silné potieby nebo vyrazné

nedostatky ve vztahu. Konflikt je pak problémem obou zi¢astnénych (Gordon, 2015).

Vhodny piistup ke konfliktim dle Gordona (2015) spociva ve spolecném hledani optimalniho
feSeni pro vSechny. Jde o naplnéni potieb vSech ziCastnénych. Zahrnuje tedy ja-sdéleni i aktivni

naslouchani. Zde uvedeme jednotlivé faze celého procesu:

Tab. 4: Faze feSeni konfliktu

1. vymezit problém Pocity nepodceiiujeme, ani nepiecenujeme. Zapojit
se mohou, ale nemusi vsichni zG¢astnéni. Popisujeme
své potieby, ne feseni.

2. vymyslet moZna i‘eSeni Navrhy nehodnotime. Pfijimame vSechny, a to bez
ohledu na moznost provedeni.

3. posoudit navrhy Vytadime kazdy navrh, ktery je pro nékoho
nevyhovujici.
4. rozhodnout se Vyvarujeme se hlasovani. Cilem je shoda vSech.

5. ur¢it, jak se rozhodnuti provede | Spole¢n¢ se domluvime, kdo co dokdy udé¢la.

6. zhodnotit aspéSnost FeSeni Reseni v ptipadé neuspéchu mizeme zménit.

(zdroj: Gordon, 2015; viastni tabulka)

5.8.4 Konflikt hodnot

Hodnoty druhého na nas nemaji skutecny a konkrétni dopad, proto konflikt hodnot nelze vzdy
uspesné tesit. Presto je ale tfeba néco udélat, abychom neohrozili vztah. Existuje pfitom i nazor,
Ze ucitel ma pfimo povinnost zabyvat se hodnotami. Mizeme tedy uzit ja-sdéleni, avSak pouze
jednou. Mlizeme se také stat poradcem, kdy se peclivé seznamime s celou zaleZitosti a bez natlaku
nabidneme moznost zmény. Oproti tomu mocensky pristup predstavuje nejveétsi hrozbu praveé ve
stietu hodnot. Je tomu tak z etickych a pravnich divodd, navic je v tomto ohledu nejméné
efektivni. Hodnoty se pak jesté posili a hrozi zmateni vztahu. Naopak permisivnim pfistupem

svij skute¢ny postoj neskryjeme a déti to vyhodnoti jako pokrytectvi, manipulaci a nespolehlivost

(Gordon, 2015).

Ke zméné naseho postoje mlize pomoct lepsi porozuméni cizim hodnotam, terapie, prozkoumani
skute¢nosti vlastnich hodnot, zamysleni nad tim, jak obtizné je posoudit spravnost hodnot, a

néjakym zpiisobem smifeni se s neménnosti nékterych véci (Gordon, 2015).
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5.9 Néktera doporuceni pro praci pedagoga

Ackoliv jsme si jiz vymezili vhodny vychovny pfistup, vzhledem ke slozitosti vychovy a
jedinecnosti kazdého z nés presnou spravnou vychovu mozna ani nelze urcit. Méli bychom vsak
respektovat obecn¢ platné zasady. V uvahu bychom také méli brat celoZivotni disledky vychovy,
pricemz vlastni zkusSenost a intuice jeji spravnost nezaruci a naSe chyby mohou mit celozivotni
dasledky. Na druhou stranu dokonalé détstvi nezarucuje budouci $tésti a nepfipravuje na piipadné

negativni zkuSenosti (ProkeSova, 2013).

Ucitel by nemél usilovat o to byt dokonaly. Neni to totiz ani mozné, pravda vyjde najevo a déti
Iépe prijmou, kdyz ucitel nic nepiedstira. Nicméné ucitel, ktery zaujima spise pfijimajici postoj
viéi nejriznéj$imu jednani déti, se pak setkd s méné problémy (Gordon, 2015). Stanovisko
neusilovat o vlastni dokonalost zaujima i ProkeSova (2013), ktera navic dodava, zZe je tfeba mit
Vv souladu pozadavek a vlastni pfistup k nému, jinak to déti mate, nevéti ndm a v budoucnosti maji
oslabené rozhodovani. Tvrdi také, Ze ucitel by mél byt vzorem, ale brat v tvahu i to, Ze i dité
muze byt vzorem pro néj. Mél by brat v ivahu nedokonalost sebe samého i druhych, vychovavat
sebe samého a oproti dokonalosti usilovat o ndpravu chyb. Napravu chyb pfitom zastava i Koptiva

a kol. (2008).

V edukaci je nutné se rovnomérné zaméfit na opravnéné pozadavky na dité, na rozvoj jeho
osobnosti a na udrzovani dobrych vzdjemnych vztahG. Opravnénymi pozadavky rozumime
pozadavky v zajmu ditéte, ne vychovatele, jinak by $lo o manipulaci. Jejich smysl je tieba ditéti
zprostiedkovat (Kopfiva a kol., 2008). Povinnosti se vS§ak mohou uplatiiovat i jako nacvik, kdy
napomahaji ristu sebevédomi (Hoskovcova, 2006). Pokud se vice zaméfime jen na nékterou
Z oblasti, ohrozime tim zbylé oblasti, které navic negativné ovlivni uptfednostiiovanou oblast

(Koptiva a kol., 2008).

Ucitel mtize vSechny metody uvedené v této praci uplatnit ve vSech vztazich ve Skole. A to i ve
vztahu ke svym nadfizenym, kdy se pravé uclitelé nachazeji v nejvhodnéjsi pozici hdjit zajmy
svych déti. Pedagog by tedy mél byt schopny sebereflexe, odpoveédnosti za své plisobeni,
obhajoby zajmu ditéte a usili o jeho rozvoj (Gordon, 2015).
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Prakticka ¢ast

Vyzkumné téma prace zni Socidlni gramotnost v mateiské skole.

6 Metodologie

Za cil préce si klademe zjistit faktory ovlivilujici rozvoj socialni gramotnosti v matetské Skole a
dale zjistit faktory ovlivitujici utvareni socidlniho klimatu tfidy, nebot’ pravé socidlni klima tidy
uzce souvisi srozvojem zkoumané socidlni gramotnosti. Vybér vyzkumného vzorku bude
vzhledem k povaze vyzkumu zamérny, jednat se bude o piedskolni tfidu matetské skoly hlavniho

vzd¢lavaciho proudu.

S ohledem na vyse uvedené cile bude zvolena kvalitativni strategie v designu pfipadové studie a
kvalitativni techniky sbéru dat. Pracovat budeme s daty z nenahravaného pozorovani tfidy a
s daty ze zvukové nahravanych rozhovorii s obéma ucitelkami. Analyzované a interpretované
informace z pozorovani i rozhovort podrobime vzajemné konfrontaci, abychom je 1épe vysvétlili.
K tomu, abychom zajistili vyssi reliabilitu, je navic porovname s vychodisky teoretické Casti této
prace. Validita se bude vztahovat pouze k danému vyzkumnému vzorku, k potvrzeni ¢i vyvraceni
obecné platnosti by pak musel vést kvantitativni vyzkum, ktery by so opiral o zavéry tohoto

vyzkumného Setieni.

Pozorovat budeme mimo jiné socialni interakce, které se podafii zachytit, z hlediska jejich kvality
a Cetnosti. Souvisejici komunikaci budeme posuzovat po obsahové i formalni strance. Zajimat
nas mimo jiné bude, zda si ucitelky vyraznéji v§imaji negativnich nebo pozitivnich projevt déti,
zda na déti reaguji spisSe z vlastni iniciativy nebo na vyzadani déti a jaky zaujimaji vychovny styl.
Rozhovory jsou planované jako polostrukturované, abychom naplnili dil¢i stéZejni témata a
zaroven abychom ziskali neo¢ekavané zdroje informaci, na jejichz zakladé miizeme objevit skryté

aspekty dané problematiky a jeji SirSi souvislosti.

S ohledem na skutec¢nost, Ze budeme pracovat s citlivymi tdaji, se informovanym souhlasem (viz.
ptiloha 2) zavazeme k zachovani anonymity a mlcenlivosti v ptipadé vSech zcastnénych
vyzkumu. Vzhledem k tomu, ze bude tfeba provadét Setfeni béhem vychovné-vzdélavaciho
procesu, pokusime se svym piisobenim co nejméné narusovat bézny chod tfidy, jelikoz jsme si
védomi, Ze 1 pozorovani predstavuje rusivy faktor. Pani ucitelky zvolené tfidy seznamime
s divody a nalezitostmi nas§i pfitomnosti. Uvedené principy pii realizaci vyzkumu budou v

souladu se Svatickem a Sed’ovou (2007).
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7/ Analyza a interpretace dat

V této kapitole se sezndmime se zjiSténymi faktory rozvoje socidlni gramotnosti a utvareni
socialniho klimatu, které rozdélime do jednotlivych kapitol a blize popiSeme. Vzhledem k tomu,
ze bezpecné klima je dano i komunika¢nim stylem pedagoga, vénujeme prvni dvé kapitoly prave
komunikaci. Nasledné se zamétime na to, zda se ucitelky vyznaCovaly spiSe optimistickou ¢i
pesimistickou orientaci a zda na déti reagovaly spiSe z vlastni iniciativy nebo na vyzadani déti.
Poté ptejdeme ke vztahlim mezi détmi, v nichZ se zrcadli piistup ucitelek. Jelikoz je tieba ve
vztahu k détem najit rovnovahu mezi opravnénymi pozadavky a svobodou ditéte, popiSeme si oba
tyto aspekty vychovy v dalSich kapitolach. Opravnéné pozadavky uptesnime jako opravnéné
pozadavky, pravidla a daslednost a svobodu jako samostatnost, spoluucast a volnost.
V dasi kapitole o individualnim pfistupu a flexibilit€ navazeme na poznatky z teoretické ¢asti,
kde jsme se individualnim pfistupem rovnéz zabyvali. Na zavér uvedeme dal$i zplisoby rozvoje

socialni gramotnosti a utvareni socialniho klimatu a nahled ucitelek na oba zkoumané jevy.

Prezentovana data byla sebrana podle postupii uvedenych v piedchézejici kapitole, sbér probihal
v listopadu roku 2019. Vzhledem K cili prace byla data utfidéna do pfedem uréenych kategorii,

které byly koncipovany na zaklad¢ poznatki prezentovanych v teoretické casti.

7.1 Komunikacni styl ucitelek

Ob¢ pani ucitelky pouzivaly fadu efektivnich zptisobti komunikace, které objasnime na zakladé

teoretickych poznatkti od Kopftivy a kol. (2008) a Gordona (2015).

Informaci a sdéleni jsme zaznamenali v nasledujicich situacich a vyrocich. Ve chvili, kdy se dité
ptalo, zda si mtize pujcit hru, pani ucitelka souhlasila a navic zminila, ze ale za chvili budou
uklizet. Tim mohla predchazet potencialnim potizim. Béhem svacinky, kdy jedno z déti mluvilo,
pani ucitelka bez prehanéni upozornila na mozna rizika vétou: ,,Mohlo by ti zaskocit a bylo by
zle.”“ Alternativu k zakaziim a pfikazim dobfe odrazi véta: ,,Budu se té pak ptat, o ¢em to bylo,
jo? nebo véta: ,,Anicko, jidlo neni na hrani, jo?* Informaci a sdé€leni najdeme také ve vyrocich:

,-Ja tady mam obrazky. Bude potfeba si je rozebrat™ a ,,A fika se piijde pani ucitelka Katka.*

Popis a konstatovani jsme vypozorovali z okamzikti, kdy déti uklizely po skonceni ranni hry. Pani
ucitelky na nedostatky pfi uklizeni upozoriovaly vyroky typu: ,,Jejejeje. Tamhle se nam vali

lepidlo, ...“ nebo ,,Jesté¢ nam, hol¢i¢ky, zbyl obrazek na stole, kde jste si malovaly.*

Détem byla davana moznost vybéru, napiiklad u svacinky $lo o to, aby déti alespon ochutnaly.

Pani uditelka se tedy ptala: ,,Kolik ty kase, hodn¢€ nebo malo?“

Détem byl davan i prostor pro spolutiCast a aktivitu, a to naptiklad otazkou: ,,Co s tim ud€lag?*
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Jako posledni zptisob uvadime dveé slova, jehoz podobnou variantu odvozujeme z véty: ,,Déti a
pozdravime.* Vyhodu této formulace vidime v oznamovacim zptisobu mnozného €isla, kdy tedy

nerozkazujeme a vztahujeme dany pozadavek i na toho, kdo ho sdéluje.

Abychom tyto komunikaéni zptisoby mohly povazovat za efektivni, je tieba brat v uvahu nejen
samotny obsah, ale i ton hlasu (Kopfiva a kol., 2008), ktery byl ve zminénych ptipadech

optimalni. V takovém pfipadé tedy mizeme hovofit o neohrozujici komunikaci.

Pti pozorovani jsme se setkali i s neefektivnimi zpisoby komunikace. Je vSak tfeba zdiraznit, ze
1 tentokrat zalezi na tonu hlasu, ktery v naSem piipadé byl opét optimalni. Dale je tfeba zdtraznit,
v jakém kontextu se tento komunikaéni styl odehrava. Zadouci mize byt i v piipadé, kdy odrazi
dobré vzajemné vztahy (Gordon, 2015), jak tomu dle naseho celkového dojmu bylo v dané tfid€.
Za ucelem lepsiho pochopeni rizik této komunikace si uvedeme konkrétni priklady, které vSak

oproti nasi redlné zkusenosti budeme posuzovat vV pravé podstaté ohrozujici komunikace.

Vyrok: ,.ty se vzdycky hlasis, a pak nic nefeknes* je podan s obecnou platnosti, pfitom neni jiste,
zda k této situaci v ptipadé daného ditéte dochazi skutecné pokazdé. A i kdyby tomu tak bylo,
dany vyrok muze ¢lovéka, na kterého je smétovany, utvrdit v tom, Ze nema cenu snazit se s danym

problémem néco délat.

Ve vyrocich ,,nehlas se, kdyZz nékdo mluvi® a ,nejdfiv si to musi§ v hlavicce promyslet” je
VvV prvnim piipadé patrny zakaz a ve druhém piikaz, v obou pak podsunuté feseni adresantovi,
kterému tedy nedavame prostor pro vlastni feSeni. K tomu, aby vyroky vyznély piijatelnéji, by

také ptispélo zprostredkovani smyslu.

Vyrokem ,,Co kdybych to tak délala ja, az si bude§ chtit tfeba néco pujcit? se s adresantem

srovnavame a mizZeme v ném vyvolat pocity viny.

Pomezi mezi efektivnim a neefektivnim zptisobem komunikace vnimame ve vété: ,,Adamku, uz
od rana me rusis.“ Toto sdéleni totiz mize plisobit obvifiujicim zplisobem, zaroven se vSak tato

vy¢itka vztahuje pouze k aktualni situaci.

7.2 DalSi znaky komunikace ucitelek

Pani uditelky zdravily a pouzivaly slova jako ,,d€kuji” a ,,prosim® vici détem i vii¢i ostatnim.
Tyto navyky slusného chovani od déti vyzadovaly nenucenym zptisobem, napiiklad pobizenim:
A jak se 1ika?* nebo ,,Déti, a zdravite vSichni? Ja jsem si nevSimla.” Déti byly usmérnovany,
aby pani ucitelky neoslovovaly ,teta a aby se vhodn¢ oslovovaly i mezi sebou. Nemély tedy

napiiklad jedné divce fikat ,,Maruna“.
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Pani ucitelky s détmi vtipkovaly a déti se poté smaly. MuzZe to opét svédcCit o dobrém vzajemném
vztahu, ktery se dle nasich zkusenosti ve tfidé vyskytuje. Neformdlni vyroky meély naptiklad
podobu: ,,Kdo prozradi, dostane pétku. Na zadek mu napisu pétku.*

Pozadavky byly mimo jiné kladeny zptsobem, ktery dle nds mize byt détem blizky, jelikoz se
vyznacoval zdrobnélinami, magi¢nosti a antropomorfizaci. Zaznélo naptiklad: ,,Ptilep si
zadegek, ,,Stronzo a uz jsou tady zase samé hodné déti“ nebo poukéazani na to, Ze by se papirové

dekoraci v podobé Certika u déti nelibilo, pokud by se o n&j hadaly.

Ob¢ pozorované pani ucitelky ve znacné mife pracovaly s hlasem. Za zajimavé a uzitecné
povazujeme to, ze komunikovaly i popévkem. V takovém popévku nekdy figurovalo slovo
indidni, které oznacuje nazev této tiidy. Popévek Casto byval zrymovany, ale naptiklad béhem
spole¢ného zpivani znél: ,,Pavliku, nech toho.”“ Toto napomenuti bylo melodicky vloZeno do
mezihry. Pro inspiraci uvadime zaznamenané: ,,Jedna, dva, tfi, Ctyfi, pét, udélame krouzek hned*,

»Jedna, dva, tfi, Ctyfi, pét rozhodime to tu hned*, ,,Jedna, dva, tii, Ctyfi, pét, pusu zavti hned.*

Déti byly casto oslovovany jménem. V souladu s Kopiivou a kol. (2008) tvrdime, Ze pokud
uzivame osloveni, vyzniva nase sdéleni 1épe a duvérnéji. Zaznivaly i prezdivky na zpiisob
zlaticka, milackové a brouckové. V hromadném oslovovani se uplatiiovalo jméno tfidy. Pti
oslovovani déti u konkrétniho stolecku bylo jmenovano ¢islo stoleCku. Zazné€lo napiiklad: ,,Tak

a uz se ztiSime, stolecek tfi.“ Opét si zde mliizeme povsimnout efektivniho stylu komunikace.

7.3 Reakce na déti ze strany ucitelek

Ob¢ pani ucitelky se zamétovaly nejen na negativni, ale i na pozitivni a neutralni projevy déti.
Jako negativni projevy dle vlastnich slov i dle nasich zkuSenosti povazovaly nejen takzvany
problém ucitele, ale i problém ditéte (Gordon, 2015). Dale mezi n¢ netadily pouze konflikt mezi
détmi, ale i nevhodné chovani viuéi jinym détem a dokonce i projevy egoismu, kdy dité sice
nikomu neskodilo, zaroven na néj ale nebralo ohled. Reagovaly také jak na vyzadani déti, tak i

z vlastni iniciativy.

Svou nespokojenost davaly najevo v obsahu, nikoliv v tonu feci, obsah byl pfitom podavan ja-
vyrokem (srov. Kopfiva a kol., 2008), pfipadné ja-sd€lenim (srov. Gordon, 2015), coZ je patrné
napiiklad z vypoveédi: ,,ja bych si pfala, aby to §lo bez toho bouchani®, ,,tady je ale takovy rachot,
ze uz m¢ zacinaji bolet ouska®, ,,rus$i mé¢ to, nebavi me¢ to a jsem z toho smutna“ nebo ,,mné to
vadi.“ Pani ucitelky tedy popsaly své emoce a jejich pri¢iny, ptivod a disledky problému a sva

ptani. Mluvily pfitom zminénym neobviniujicim zptisobem.

V piipadé pozitivnich projevl jsme zaznamenali pochvalu, kterou mizeme dolozit vyroky: ,,Moc

13

hezky, povedlo se ti to,” ,,to t&€ moc chvalim,” ,,ja musim pochvalit hodné* nebo ,,to mam radost,
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ze vam chutna.” Pres rizika pochval coby typu odmén se zde nesetkavame se zobecniovanim az

pfehanénim, tudiz nesmétujeme k nechvalnym ndlepkam (srov. Kopftiva a kol., 2008).

Mimo pochvaly v pravém smyslu slova jsme si vSimli i zpétné vazby coby jejich zadouci
alternativy (Kopfiva a kol., 2008), a to v pfipadé¢ vyrokt ,,No vidite, jak jste se krasn€ dohodli* a

»lak a je vidét, ze Markétka davala pozor.*

V piipadé, kdy déti vyzadovaly zpétnou vazbu od ucitelek, na né€ pani ulitelky opét pozitivné

reagovaly.

Po konfliktu mezi dvéma détmi si pani ucitelka vyslechla za¢astnéného chlapce, ktery za ni prisel.
Snazila se ho privést k samostatnému feSeni konfliktu, ujistila ho o jeji pfipadné pomoci a

vlastnimu feSeni obou déti piihlizela a v pfipad€ potieby zasahovala.

Jedno z déti si pozornost pani ucitelky vyslouzilo slovy: ,,Pani ucitelko, koukejte na mdj
domecek.” Pani ucitelka zareagovala slovy uznani, dité pfitom pouze neodbyla, o vytvor ditéte

projevila skute¢ny zajem.

Poté, co dite proneslo: ,,Mn¢ se stejskd po mamce,* zareagovala pani ucitelka reakcei slovy: ,, Ty
jsi byl dlouho doma s maminkou, vid’?*“ Tuto reakci vnimame na zptsob empatické reakce (srov.
Kopfiva a kol., 2008). Sice pfi ni nedoslo k pojmenovani emoce, misto toho ale k odhadu jejich

pticin. Pani ucitelky ditéti aktivn€ naslouchaly, hladily jej po tvari, sklanély se k nému.

Na déti pani ucitelky reagovaly i bez jejich vyzadani, a to mimo probihajici ¢innost a v pribehu
¢innosti, kdy se détem vénovaly spiSe individualné, a nakonec i v zavéru fizené Cinnosti, kdy uz

k détem promlouvaly hromadné.

V situaci, kdy si pani ucitelky v§imly ditéte, které se nezapojovalo do déni ve tfid€, se snazily
takové dité citlivé podnitit k néjaké ¢innosti. Bez naznaku nuceni se ditéte optaly, zda si s né¢im
bude hrat. V piipad¢ potieby poskytovaly navrhy her. Pani ucitelky zaroven tvrdi, ze pokud si
béhem spontanni hry v§imnou ditéte, které je ze skupinky spolecné hrajicich si déti vyclenéné,
zkusi mu v ramci této skupinové hry vymyslet néjakou roli nebo ¢innost, své nabidky mu vSak

nenuti. Podnitit hru se pry snazi i celkové, pokud hra spolecné hrajicich si déti upada.

V ptipadé, Ze se dité po piichodu do tfidy neslo pozdravit s pani ucitelkou, bylo takové dité pani

ucitelkou zdraveno alespon zdalky.

Pani ucitelky béhem tizené Cinnosti, kdy déti plnily zadany ukol, déti obchazely a vyjadrovaly se
K produktim jejich ¢innosti. Zaznélo napiiklad: ,,To vypadd zajimavé, tady ten ..., ,,Tady

koukam, jak se pro veverku stavi pofadny vybéh,*“ , A tady je dokonce stfecha,” ,,Tady jde o tu
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spolupraci‘“ nebo ,,No vidite, jak jste se krasn¢ dohodli.” Uvedené vyroky lze zafadit do zpétné

vazby jako vhodnéjsi alternativy pochvaly.

V zavérecné reflexi hodnotily slovy: ,,Libilo se mi, jak jste dneska krasn¢ cvicily. Nelibilo se mi,
ze ..., ,Vy jste si zkusili, jak je t€zké se domluvit. Ja jsem si vSimla, Ze jste si délaly nejdiiv
kazda svy. Ale nakonec ... Tak vam to chvili pak trvalo. Pak uz vam to §lo, ale ze zacatku jste
nespolupracovaly, co?* Opét se setkdvame se soucasti ja-vyroku (ja-sdé€leni), kterd spociva ve

sdéleni vlastnich emoci.
Vsimaly si jak poruSovani pravidel, tak i jejich dodrzovani.

7.4 Vztahy mezi détmi

Pani ucitelky uvadéji, ze kamaradské vztahy byvaji nestalé, déti se tedy chvili kamaradi a chvili
zase ne, coz je v tomto veéku dle Mat&jcka (2005) ptirozené. K jejich proménlivosti mohou dle
ucitelek vést konflikty. Pani ucitelky ale zaznamenaly rovnéZz i stabilnéjsi kamaradstvi, ktera

pticitaji dlouhodobéjsi znalosti déti jeden druhého.

Déti viici sobé projevovaly empatii. Behem svacinky se jedno dité svéfilo, ze se mu styska po

mamince. Déti reagovaly tim, ze se jim pry také styskalo.

Déti viaci sobé projevovaly solidaritu. Divka naptiklad béhem hry darovala jiné divce své karty,

aby mély stejné, jelikoz druha divka byla kvuli niz§imu po¢tu svych karet smutna.

Chlapce se stiedné tézkym stupném mentalniho postiZeni a autismem dle ucitelek déti mezi sebe
prili§ neberou, o to v§ak ani sdim pry nestoji. Déti berou ohled na jeho individualni zvlaStnosti
diky znalosti jeho odli$nosti, chtélo to pry ale ¢as. Nyni pry chlapci aktivné pomahaji z vlastni
iniciativy. Prospéch z inkluze tohoto chlapecka vidi pani ucitelky v pfilezitosti ucit se toleranci,
k cemuz dle Matéjcka (2005) nabizi idealni podminky pravé piedskolni vék. Tyto skuteénosti
muzeme potvrdit predstavenim situace, kdy dany chlapecek détem omylem boural jejich vytvory
a déti se na n¢j ale nezlobily, pouze vyjadtily svou nelibost nepfili§ hlasitym ,,ne. Na tomto misté

bychom radi dodali, Ze tato reakce mohla byt podpofena citlivou reakci ucitelek (viz. dale).

Pomoc pry déti sméfuji i na ostatni déti. V pomoci ostatnim détem pry hraje roli jejich vzajemna

dlouhodoba znalost, diky které si navykly pomahat ostatnim v jejich problematickych oblastech.

Mezi détmi se objevovala pratelska rivalita, coz mizeme dolozit skadlivé myslenym vyrokem:

(e

»My to ale mame lepsi.© Ze zkuSenosti ucitelek mtize agresivngjsi rivalita vést ke konfliktim.

Déti spolu pfi spolené ¢innosti u stolecku dokazaly komunikovat, vyjadfit své potieby, uzivat
asertivni dovednosti a zarovei brat ohled na druhé, coz mtizeme dolozit vyroky: ,,K4jo, ty ses me

nezeptala. Ja to potfebuju®, ,,Ja bych potiebovala to srdce. Mizu?* nebo ,,P0jcis?
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Déti spolu dokazaly spolupracovat, nékteré se v§ak praci vénovaly individualné. Jeden chlapec si
pfi skupinové Cinnosti vytvarel vlastni stavbu. Déti se ho snazily zapojit a chlapce poté
upozornily, ze se chystaji celou zaleZitost fesit s ucitelkami, coz nakonec udé¢laly. Chlapec totiz
na déti nereagoval a kdyz uz jedno z déti mifilo k ucitelkdm, chlapec se na dané dit¢ usmal a
ukézal palec nahoru. Lze tedy poukazat na to, Ze se deti problém s nespolupracujicim ¢lenem

skupiny snazily vyftesit nejdiive samy a nekonfliktnim zptsobem.

Konflikty se mezi détmi dle ucitelek i na zakladé naseho pozorovani vyskytuji drobné, bézné a
déti je jiz obvykle zvladaji vytesit samy. Jejich pfic¢iny vidi u€itelky v socialni nezralosti, kdy se
déti vtomto veéku prekonavaji fazi egoismu. Pani ulitelky si vSak uvédomuji, ze i jejich
prostfednictvim se déti rozvijeji, mimo jiné se uci frustracni toleranci. Konflikty dle slov ucitelek
mohou vést k nestdlosti kamaradstvi. U zrodu konfliktu mize stat naptiklad soutézivost, neochota

si s nékym hrat nebo mu pujcit hracku.

Pti spolecném hlasovani se dle slov ucitelek nékdy uplatiiuje konformita vii¢i kamaradim, coz

fadime mezi typické projevy tohoto obdobi (Matéjcek, 2005; Jackulikova, 2006).

7.5 Opravnéné pozadavky, pravidla a dislednost

Pravidla byla dle slov ucitelek nastolena jiz od samého pocatku Skolniho roku. Mezi zakladni
pravidla ve tiidé patii Zelvickové, srdickové, kruhové. Zelvitkové se vztahuje k piiméiené
rychlosti pohybu, srdickové ke vzajemné toleranci a kruhové k tomu, ze v krouzku mluvi pouze
ten, na kterém je fada. Tato pravidla nalezneme vyvéSena ve tfidé, kde jsou zaroven doplnéna
splnovala podminku smysluplnosti, byla tedy vyhodna pro vSechny ztc¢astnéné (Gordon, 2015).
Pani ucitelky ve€fi, Ze srozumitelnd pravidla a pravidelny rezim ve tiidé ptispivaji k tvorbé
vztahové bezpecného klimatu a ze podil déti na tvorbé pravidel pfispiva k jejich poctivéjsimu
dodrzovani (Kopriva a kol., 2008). Pravidla si déti pry tvoii na zakladé své vlastni zkuSenosti.
Pfipad4 jim, Ze si déti na pravidla jiz zvykly, s ¢imz na zakladé naseho celkového dojmu
souhlasime. Dé&ti navic vyZadovaly dodrzovéni pravidel i mezi sebou navzajem (Mat&jcek, 2005).
Chlapec naptiklad divku nabadal slovy: ,,Anicko, zasunout zidli!* V okamzicich, kdy mélo
dochazet k uplatiiovani domluvenych pravidel, se tato pravidla opakovala, po vyzvé je mély
pfipominat i samy déti. Pani ucitelky bylo mozné zaslechnout fikat: ,,Pomalu, vrat’ se, Klarko.
Mame tady néjaké pravidlo a to budeme dodrzovat., ,Mame pravidlo, Ze po sobé hracky
uklizime nebo ze je vystavime.“, ,,Vojto, vis, jaké je pravidlo?*, ,Mluvi jenom ten, kdo ma
kamen.”“ nebo ,,Pomalu, Zelvickovym pravidlem.“ Pani ulitelky tvrdi, ze nesleduji pouze
porusovani pravidel, ale i jejich dodrzovani, za které ditéti rovnéZ ud€li zpétnou vazbu a oceni jej
i pred ostatnimi (Kopfiva a kol., 2008). Dle potieby byla pravidla v pribéhu skolniho roku

doplnovana, o ¢emz vypovida tento vyrok pani ulitelky: ,,UrCité jste si vSimli peklicka. Ale
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budeme si muset dat pravidla. Budeme se ho dotykat jenom oCima.* Pravidla se také dle ucitelek
vztahuji k aktudlnim potiebdm. Pokud jsou déti naptiklad rozdovadéné, chodi do umyvérny po
skupinkach. Jelikoz se jednalo o ptedskolni tfidu, platilo pro ni v dané mateiské Skole pravidlo

domluveného €asu ptichodu. Détem bylo tvrzeno, Ze se timto zptisobem pfipravuji na skolu.

Samotna pravidla by ale nestacila, z pohledu obou ucitelek je tteba je diislednost, jinak je ohrozen
pocit bezpeci ditéte. Duslednost je dle ucitelek dulezita i v tom, aby nedoslo k ovlivnéni ostatnich
déti. Je zde tedy opét patrnd konformita. Duslednost uplatiiovaly i v pfipadé, kdy neslo o
pozadavek samotny jako spi§ o nacvik respektovat pozadavky, a to naptiklad pozd¢ji ve skole.

Tyto pozadavky tedy odpovidaji pojeti Hoskovcové (2006).

K tomu, aby déti snadnéji ptijaly pozadavek, jsou vyuzivany tyto zpisoby. Détem je poskytovan
dostatecny Cas na adaptaci, postupné jim jsou navySovany pozadavky a dostavaji moznost vybéru.
Ten se vztahuje bud’ na volbu jedné z nabizenych ¢innosti nebo je détem umoznéno, aby se do

¢innosti zapojily az po chvili.

Zaznamenany dusledek mizeme vidét napiiklad ve vété: ,,Ted uz ne, Honziku, ted’ uz si
nebudeme ptidavat. M€l jsi na to dost ¢asu.” Obdobny piiklad miizeme zaznamenat i v Situaci,
kdy dit¢ zada pani ucitelku, jestli by mu ptidala chlebik. Pani ucitelka vSak odpovi, ze se jiz ptala,
kdo chce pridat, a vybizi dit€, aby si pro chlebik doslo samo. V pfipad¢ nedodrzeni pravidel by
mél dusledek piimo souviset s porusenim pravidla (Koptiva a kol., 2008), coz v dané tiidé
skutecné platilo, jak je vidét v ptikladu, kdy pani ucitelky dité informovaly slovy: ,,J4 t€ posadim
nékam jinam, aby na to mél Mat¢j klid.“ Ditéti tedy oznamily, co maji v umyslu provést, a
neobviiujicim zptisobem poté vysvétlily, pro¢ tomu tak je. Pani ucitelky déti také informovaly o
moznych opatienich, a to naptiklad vyrokem: ,,Jé, ale vite, co se stane, kdyz budete na Certika

sahat a hadat se o n&j? Budu vam ho muset sebrat, protoze by se mu tam nelibilo.*

7.6 Samostatnost, spoluti¢ast a volnost
Znovu uvadime, Ze se déti spolupodilely na tvorbé pravidel, ¢imz je dle ulitelek poctivéji

dodrzovaly (Kopfiva a kol., 2008).

Po skonceni uklidu mély déti pravidlo posadit se na lavici, pficemz byly pani ucitelkou
vylosovany dvé déti, které mély zkontrolovat, zda je tfida Gplné uklizena, a pfipadné tklid

dokoncit.

Déti beéhem dokoncovani uklidu hlasily, zda zGstavaji na spinkani nebo jdou domu po obéde.

Zaroven byly nabadany k tomu, aby vyfizovaly vzkazy rodi¢tim.

Po konfliktu mezi détmi se pani ucitelka snazila za¢astnéného chlapce, ktery za ni ptisel, dovést

k vlastnimu feSeni. Zavolala tedy nejprve druhého chlapecka. Prvniho chlapce se poté zeptala,
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zda druhy chlapec véd¢l, Ze se jednalo o jeho hracku, jestli mu to fekl. Radila mu, aby mu fekl,

co se mu nelibi, a aby to ekl jemu, ne ji.

Ve chvili, kdy se jedno z déti snazilo za druhého néco udélat, reagovala pani ucitelka slovy:
,»Pockej, ale on by si zvladnul pro to dojit sam, Ze jo?* Tato reakce dle naSeho nazoru odpovida
jednomu z principt edukace podle Montessori (2003), kdy si déti pomahaji jen v piipadé
opravdové potieby, kdy tedy respektuji cizi tsili.

Podpora samostatnosti je patrna i u svacinky, kdy si déti samy mohly piidavat svacinku a samy si

po sob¢é odnasely nadobi.

Podporu samostatnosti jsme zaznamenali i mimo denni rezim, kdy mohla divka oteviit dvefe

pomoci zvonku. O tuto ¢innost jevila sama zajem a zaroven ji k ni pani ucitelky podnécovaly.

Pani ucitelky détem poskytovaly volnost, spoléhaly totiz na to, Ze se déti budou fidit
domluvenymi pravidly. Zalezelo tedy na détech, jak se svou svobodou nalozi. Zaznélo napftiklad:
»Na to se nemusite ptat. Na to se neptejte, ,,Kdo to zvladne, mize jit sam, kdo ne, ptjde se
mnou”, ,,To mi nemusis fikat. Kdyz uz nemuzes, tak odnasis* nebo ,,Kdo nezvladne, ptjde se

mnou.“

Béhem volné hry mély déti absolutni volnost pfi vybéru ¢innosti i spolecnika. Pani ucitelky pouze

Vv piipad€ potieby v odiivodnénych piipadech déti podnécovaly a usmériiovaly.

Déti se spolupodilely na rozhodovani. Mohly naptiklad hlasovat, zda chtéji hrat urcitou hru.
Vybrat si dale dle slov ucitelek mohou jidlo, trasu prochazky a n¢kdy z nabizenych Cinnosti pfi

fizené Cinnosti. Maji navic moznost vynechat hlasovani.

Zavérecné reflexe se nevyznacovaly pouze vyjadienim obou uditelek, ale i déti. Prostor pro
spoluucast byl détem dan otdzkami: ,,JJaké to bylo? M¢li jste tam spory? Jak jste se uméli
domluvit? Jste s tim spokojeni, s tim domeckem? A co nejvic se vam 1ibi? Jak se vam spolu

pracovalo?“

7.7 Individualni pristup a flexibilita

Ackoliv se pani ucitelky snazily o dislednost, byly si zaroveni védomy toho, Ze je tieba citlive
odhadnout, zda by dité mohlo, ale pouze nechce, nebo zda ma k odmitnuti pozadavku opravnény
davod. Naptiklad béhem tizené Cinnosti se jedno dité po zdravotni strance necitilo dobfe, pani
ucitelky mu tedy umoznily odpoc¢inek. V rozhovoru uvedly i ptiklad, kdy dité nenuti do ¢innosti,

ktera mu skute¢né nesedi.

Vnimavost k détem vyplyva i z tvrzeni ucitelek, Ze se snazi piijit na pravou pfic¢inu negativnich

emoci ditéte, aby mu tak €¢innéji mohly pomoct.
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Na integrovaného chlapce, kdyZz détem omylem boural jejich vytvory, citlivé reagovaly
konstatovanim: ,,Za to se na n¢j nemtzeme zlobit, ono ho to bavi.“ Opét zde mlizeme vidét
individualni ptistup, ktery spociva ve shovivavosti, zatimco v pfipad¢ ostatnich déti by tento
projev byl pravdépodobné posuzovan jinak. Na tomto misté bychom opét radi pfipomnéli, Ze i
reakce ostatnich déti byla akceptujici. Daného chlapce se pani ucitelky navic snazily zapojit do

kolektivu a dat mu moznost vyniknout.

Na kazdé dité se na zacatku Skolniho roku pfipravuji dotaznikem pro rodice. Sledovani pokrokt
nejen socialni gramotnosti realizuji v podob€ vlastniho systému slovniho hodnoceni, pfi¢emz u
rizikovéjSich déti provadéji podrobnéjsi zapis. Slovni hodnoceni dle slov ucitelek podéva

presngjsi predstavu o ditéti, kterd najde uplatnéni u ucitelek i jinych zainteresovanych lidi.

Dle slov ucitelek se jejich dohled v pfipade potfeby vztahuje k aktualni situaci, pfi nasledujicich

ptilezitostech déti dostdvaji opét moznost byt samostatné.
Rezim dne byva ptizptisobovan potfebam ucitelek i déti.

7.8 Dalsi prilezitosti pro rozvoj socialni gramotnosti a utvareni
priznivého socialniho klimatu

Inspiraci K rozvoji socialni gramotnosti prostiednictvim her Cerpaji pani uéitelky napiiklad

z publikace Prosocialni ¢innosti v matetské skole od Evy Svobodové. Béhem pozorovani jsme si

ve tiidé vSimli i knihy Emusaci, ktera rozviji emocni inteligenci déti.

Pani u¢itelky v&ii tomu, ze svou snahou o prosocialni chovani vii¢i détem i ostatnim mohou détem
slouzit jako vzor. Toto tvrzeni musime na zakladé pozorovani potvrdit a spravnost tohoto zaméru
oprit o shodny nazor Matéjcka (2005), Gordona (2015) a Kopfivy a kol. (2008), ze se dité socialné
uci zejména na zakladé napodoby, ne tolik na zakladé zdméru vychovatele. Moznym disledkem
tohoto pristupu mohlo byt to, Ze i déti uplatnuji prosocialni piistup vici ucitelkam, kterym se dle

jejich slov snazi samy od sebe pomahat.

Voleny byly kooperativni ¢innosti, u kterych si jsou pani ulitelky védomy toho, ze jsou
determinovany kvalitou vztahti (Michalova, Pesatova, 2012). Pani ucitelky je vyrazné
uprednostnuji pred soutéZemi, jelikoz véfi, Ze kooperativni hry nabizi fadu vyhod. Déti si oproti
soutéZivym hram hru uZzivaji a nestresuji se. Hra se také vyznacuje bezpe¢néjSim charakterem a
vede K rozvoji socidlni gramotnosti. Soutézivé hry vsak pani uéitelky vyuzivaji v tom smyslu, Ze
je pretvaieji na hry kooperativni. Soutézivé hry z vlastni iniciativy déti v souladu s Wild (2012)

nezakazuji, piipadaji jim pfirozené. V takovém ptipade pouze dohlizeji.

Jako jednu z kooperativnich ¢innosti pfedstavujeme vytvareni zimniho tkrytu pro zvitatko, pii
niz byly mezi détmi utvotfeny dvojice a jedna trojice.
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Za zajimavé a prinosné pokladame skutecnost, ze v dané tiidé pripominala pamatka zesnulych.
Déti pti té prilezitosti pfemyslely, kde se nachazi jejich duse, a Sly se spolecné s ucitelkami

podivat na hibitov.

Za zajimavé a uzitecné povazujeme i dal$i svatek, ktery se ve tiid¢ slavil, a kterym byl 17.
listopad. Toto téma zanechalo mezi détmi odezvu, v nasledujicich dnech si totiz chlapec hral
S penizky a pani ucitelka tento zajem nenechala bez pov§imnuti. Na chlapecka reagovala slovy:

,» 1y jesté slavis listopad, vid’?*

Predvanocni Cas vyuzily pani ucitelky k tomu, aby déti obeznamily s pojmem $tédrost. DéEti poté

samy sd€lovaly, zda se nékdy zachovaly §tédie a zda se nékdy nékdo zachoval stédie k nim.
Jako dalsi ¢innost v adventnim obdobi jsme zaznamenali pfedvadéni riiznych emoci Certa.
Dalsi ¢innost predstavovalo zakouseni na vlastni télo, jaké to je neslySet a nevideét.

Béhem tikani basnicky se déti mély navzajem pohladit a udrzovat spolu o¢ni kontakt.

V diskuznim kruhu mély déti moznost zdokonalovat své komunikac¢ni a vibec socialni
dovednosti. Jako predpoklad k vlastnimu vyjadfeni je pani ucitelky predem slovné ubezpecily o

spravnosti jejich projevi, a to naptiklad slovy: ,,Nic neni $patné, nebojte se.
Béhem ranniho ritualu si kazdy sam sob¢ popial dobré rano.
Déti si mohly posilat v kruhu naptiklad své vytvory nebo hracky, aby je ukazaly ostatnim.

V Satné€ se nachazela nasténka, ktera slouzila k vystave fotek ze spolecné Cinnosti. Po urcité dobé

byly fotky vyménovany za fotky z nové ¢innosti.

Po prichodu do tfidy chodily déti k ucitelkam, aby se spolu pozdravily. Ranni pozdrav zahrnoval
o¢ni kontakt, podani ruky a kratkou konverzaci. Timto zptisobem usiluji pani ucitelky o to, aby

pani ucitelky 1épe zaregistrovaly ptichozi dit¢ a aby dité€ citilo, Ze je ve tfid¢ vitané.

Pani ucitelky prosocialni projevy déti pry podporuji napiiklad tim, Ze spole¢né s détmi zazpivaji
seniorim v domové pro seniory. Tento piiklad pokladame za ukazku osvédéeného zplisobu
moralni vychovy, ktery spoc¢iva ve spole¢né ¢innosti ditéte s vychovatelem a ktera je orientovana

i tteba na nékoho neznamého (Matgjcek, 2005).

Uklid po volné hie probihal za spolutidasti ucitelek. Tomu odpovidaji pozadavky, které byly
kladeny oznamovacim zpisobem v prvni osobé mnozného ¢isla, napriklad vétou: ,,Tak, indiani,
uklizime* nebo ,, Tak, podatilo se nam uklidit na prvni pisni¢ku? Tak zkusime je$té na druhou,

jestli se nam to podaii.«
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7.9 Pohled uditelek na socialni gramotnost

Pani ucitelky vefi, ze socialni gramotnost spociva ve zna¢né mite v komunikaci a dale také ve
schopnosti spolupracovat, zdiraziuji tedy rovinu mezilidskych vztahti. K rozvoji déti v této
oblasti vyzdvihuji kontakt s vrstevniky pii volné hie, ktery je dle nich podminén socialné
bezpenym prostiedim. VEri vSak, Ze nezalezi pouze na tom, jak se dit¢ ke druhym chova, ale i
jestli o né mé vibec zajem. Jak uvadi Matéjcek (2005), kontakt s vrstevniky tvoii nedilnou soucést
vyvoje tohoto veéku a déti v tomto obdobi obvykle vykazuji zajem o kamarady. Pani ucitelky si
také uvédomuji, ze nezalezi pouze na tom, jak se dit€ chova k vrstevnikiim, ale i k dospélym.
V této souvislosti zmifiuji, ze nékteré déti vstupuji do vrstevnickych interakci, v interakci
S dospélym ale mohou byt ostychavé. Usuzujeme z toho, ze pokud dit€¢ zvlada interakci
S dospélym, povazuji to za projev vyspélosti. Tento pfedpoklad nam ptipadd v rozporu se
Singerem a kol. (2006), ktery tvrdi, Ze naopak preference vrstevnikl nuti dité ptekonavat svou
vyvojovou uroven. Zaroven ale predpokladame, ze pokud je dité schopno fungovat nezavisle na
autorite, sveédci to o jeho vétsi zralosti. V tomto ohledu vSak dle naseho minéni zalezi nejen na

vnitinich predpokladech ditéte, ale i na pistupu autority.

Ve vztahu ke druhému neusiluji pani ucitelky pouze o respekt, ale také o jisty presah, ktery
spociva v neziStné solidarité. Zde ovSem véfi, Ze za tento piesah lze povazovat spiSe to, pokud se
jedna o vztah k nékomu, kdo ditéti neni tolik blizky. Obdobné projevy vici blizkym vSak

pokladaji jako ptedpoklad k upeviiovani tohoto chovani i vii¢i ostatnim.

V ramci socialni gramotnosti se vSak pani ucitelky mimo jimi zdiiraziiované roviny mezilidskych
vztahli zaméfovaly i na zbylé dvé oblasti uvedené v definici Protivinského a Dokulilové (2012).
Pani ucitelky si totiz uvédomuji, Ze je tfeba nejen chovat se k druhym prosocialnég, ale také brat
ohled sam na sebe, umét si naptiklad fict o pomoc a adekvatné hgjit své opravnéné zajmy
prostiednictvim asertivnich dovednosti. Ptilezitost k rozvoji vztahu k celkové spoleénosti jsme
pak mohli zaznamenat béhem oslav 17. listopadu. Jak poukazuje Valenta (2015), vSechny tii
roviny jsou navzajem propojené. Jako piiklad vzajemnych souvislosti pani ucitelky z vlastnich

zkuSenosti uvadéji, ze se dité pti demokratickém hlasovani rozhoduje i na zaklad¢ ostatnich.
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7.10 Pohled ucitelek na socialni klima

Pani ucitelky se snazi déti pfipravit nejen na budouci skolni dochdzku, ale viibec na socializaci v
nadchazejicich zivotnich etapach, coz je z pohledu Matéjcka (2005) povazovano za vyznamnou
funkci matefské Skoly. Véri, ze predpokladem pro rozvoj socidlni gramotnosti je socialné
bezpeéné prostiedi, coZ se shoduje s Protivinskym a Dokulilovou (2012). Klima tfidy vztahuji na
spokojenost vSech zucastnénych, tedy nejen na déti, ale i na samotné ucitelky. Jak tvrdi Wild

(2012), spokojenost déti se odviji od spokojenosti ucitele.

K vlastni spokojenosti uvadéji, Ze je jejich spokojenost zavisla na kolegialnich vztazich a alespon
podobném vychovném sméfovani. K tomu dopliiuji, Ze neni nutna shoda, ale sta¢i kompromis,
pokud to ovSem lze. V opacném piipadé se vzajemny rozpor vyrazné¢ negativné odrazi na
celkovém klimatu tiidy. Jak totiz véii Gordon (2015), rozpory ve vychovném stylu vyvolavaji

V détech zmatenost.

K pocitu bezpeci ditéte zdlraznuji pravidla a pravidelny rezim, jejichz zajisténi ma byt
v kompetenci pedagoga. S tim souvisejici autoritu vnimaji ve shodé s Kopfivou a kol. (2008) a
ptirovnavaji ji pfitom k privodci. Takova autorita by méla poskytnout maximalni moznou
svobodu, ktera vSak nesmi piekracovat urcité hranice. Dité tedy nesmi omezovat svobodu
druhych a navic se musi fidit opravnénymi pozadavky. Zaroven by autorita méla vést dité
k samostatnosti, v ptipadé opravdové potieby ale zustat ditéti nablizku. Svij pfistup k ditéti ale
vnimaji spiSe jako smér, snahu nez jako cil. Takovy pfistup zastava i Gordon (2015) a ProkeSova

(2013).
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8 Diskuze

Z vyzkumného Setieni vyplyva, ze détem ve zkoumané t¥id€ nabizi jejich edukacni prostiedi fadu
ptilezitosti k rozvoji jejich socialni gramotnosti. Podil na tom dle naSich teoretickych vychodisek
nese klima tiidy, které v dané tfidé¢ povazujeme za pfiznivé. Za timto ucelem zdiraziuji pani
ucitelky jednotny vychovny styl. Ten se v jejich pojeti vyznacuje rovnocennym vztahem k ditéti,
ktery respektuje svobodu ditéte a zaroven po ditéti adekvatnim zplisobem vyzaduje oprdvnéné
pozadavky. Z naseho pozorovéni lze tento zamér ucitelek potvrdit. Socialni gramotnost byla
ucitelkami rozvijena nejen jejich pfistupem, ale také zamérné, jelikoz si uvédomuji jeji podstatu

a prikladaji ji vyznam.

Nyni se vratime k ziskanym poznatktm a pokusime se je doplnit o vlastni ivahy.

- Hromadné oslovovani prostiednictvim nazvu téidy nam oproti osloveni ,,déti piipada uc¢inné;si

v utvafeni kolektivniho citéni.

- Domluvenym ptichodem si mohou déti budovat pocit zodpoveédnosti za v€asny ptichod, ktery

uplatni i po nastupu do $koly a pozd¢€ji do zaméstnani.

- Dodatecnym uklidem tfidy mohou byt povéiené déti vedeny k tomu, aby si samy dokazaly

utvofit nazor, v tomto piipadé tedy na kvalitu provedeného uklidu.

- Tim, Ze prostiednictvim déti dochazelo v nékterych piipadech ke komunikaci mezi ucitelkami
a rodi¢i, mohly byt déti vedeny k zodpovédnosti, jelikoz jisté informace podavaji misto svych

rodicti a jiné misto ucitelek. Zaroven tak mohla byt budovana jejich sebeucta.

- Pti spole¢ném hlasovani se sice uplatioval nazor vétSiny, coZ se nachazi v rozporu s Koptivou
akol. (2008), ktery oproti tomu navrhuje ndhodny vybér nez vybér vétsiny ¢i autority, domnivame
se vSak, Ze se timto zpisobem déti mohou ucit demokratickym principim. Tomu nasvédcovala i

moznost vynechat hlasovéni a s tim spojené disledky.

- Prostorem pro vyjadieni déti pti zavérecné reflexi mize byt podpoteno vlastni hodnoceni déti a

s nim spojené pozitivni dopady.

- Tolerantni pfistup k integrovanému chlapci vnimame jako spravedlivy pfistup v pojeti

Montessori (2003), jelikoz se dany chlapec vzhledem ke svym individualnim zvlastnostem

vvvvv

a uznani. Skute¢nost, Ze mu byla ze strany ucitelek poskytnuta ptilezitost vyniknout, mohla dle

nas vést déti k piejimani piesvédCeni ucitelek o tom, Ze kazdy z nas mize byt piinosem.
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- Dotaznikem pro rodi¢e mohou pani uéitelky kazdé z déti snadnéji pfijmout a vytvofrit ve tiidé
takové podminky, aby se vSechny déti i ucitelky citily ve tfidé dobie a aby byl umoznén rozvoj
kazdého ditéte.

- Jako vyhodu spole¢ného budovéani zimnich tkrytd pro zvifdtka vidime vedle spoluprace i
V ndplni ¢innosti. Je zde znat snaha vzbudit v détech z4jem a ohled na druhé, v tomto ptipadé ve
vztahu ke zvifatim. Mimo to ocefiujeme i zpusob provedeni, ktery détem umoznoval vyuzit pfi
stavbé domecku veSkeré dostupné materidly ve tiidé. Timto zptisobem mohly déti ziskat
ptilezitost k rozvoji svého tvofivého mysleni, které by mohly uplatnit i v rdmci socidlni
gramotnosti Vv piistupu k feSeni problému. Pani uéitelky totiz usiluji o to, aby se déti naucily

myslet.

- V souvislosti s t¢matem pamatky zesnulych véfime, ze i s détmi tohoto véku je mozné a dokonce
uziteCné probirat téma smrti. Dilezité ndm ptipadd, aby se k tématu koneCnosti Zivota
ptistupovalo obzvlast' citlivé a aby bylo zachovani pravo ditéte na jeho vlastni nazor, at’ jiz

vychazi z ndbozenstvi ¢i ne.

- Piipominka statnich svatkii muze budovat narodni uvédoméni a v piipadé tohoto svatku

spatfujeme piinos v piilezitosti diskuze o demokracii.

- Pfredvadéni emoci Certa vnimame za vyznamné v tom, ze jeho prostfednictvim mohlo dochazet

k porozuméni emocim, diky kterému jsme dle Vagnerové (2007) schopni emoce i ovladat.

- Zkousenim toho, jaké to je nevidét a neslyset, se déti mohou snadnéji vzit do situace ¢loveka se
smyslovym postiZzenim a Iépe ho tak mohou pfijmout. Pfesah tohoto pfinosu miize spocivat v tom,
ze déti snadnéji akceptuji odliSnost v celkové S§ifi, v ptipadé dané tfidy naptiklad chlapce se

specialnimi vzdélavacimi potiebami.

- O¢nim kontaktem a vzéjemnym hlazenim jako doprovodu béasnicky se mohou déti ucit vnimat

druhého a projevovat mu prizen.
- Rannim rituélem si mohou déti 1épe uvédomit, Ze jsou soucasti dané tfidy a Ze jsou zde i ostatni.

- Moznost posilat si v krouzku své vytvory nebo hracky mize détem umoznit podélit o svou radost

a dockat se tolik potfebného uznani.

- Rannim zdravenim ucitelky s pfichozim ditétem si muze dit€ 1épe uvédomit platnost mistnich
pravidel a ucit se spoleCenskym zvyklostem, z nichZ se podani ruky bude détem hodit v dalSich

etapach Zivota.
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Pokud nase vysledky porovname s pozadavky materiala Ceské kolni inspekce, je patrné, Ze
v dané tiid¢ dochazi k napliiovani pfinejmensim nékterych z nich. V oblasti komunikace mély
déti moznost vnimat vyznam tonu hlasu, pani ucitelky totiz s hlasem vyrazné pracuji, naptiklad
své pozadavky kladou i formou popévku. Déti déle uplatiiovaly projevy respektujici komunikace,
coz vyplyva napiiklad z jejich spolecné prace u stolecku v kapitole o vztazich mezi détmi.
V oblasti kooperace a kompetice spolu déti dokazaly spolupracovat, a to napiiklad pii zadaném
ukolu budovani zimniho tkrytu pro zvitatka. V oblasti poznavani lidi a interak¢nich jevt se déti
zajimaly o emoc¢ni nepohodu jednoho ditéte. V posledni oblasti vztahy mezi lidmi mély déti
ptilezitost k chapani toho, Ze vSichni maji stejnou hodnotu, ptestoze je kazdy jiny. Jako ptiklad
muzeme piipomenout snahu ucitelek o to, aby i dit¢ se specialnimi vzdélavacimi potfebami

prozilo uspéch.

Dal$i moznosti navazujicich vyzkumt spatfujeme v nésledujicich oblastech. Za prospesné
povaZujeme porovnat nasledujici dvé teorie. Prvni z nich zastava pozitivni ucinky omezeného
materialniho zazemi na rozvoj socialnich dovednosti déti ptedskolniho véku. Druha z nich jde
v tomto sméru jeste dale, na zakladé vyzkumnych poznatkd vyzdvihuje za tim samym tucelem
uplnou absenci hracek. Dalsi oblast badani z nasich poznatkl predstavuje tvrzeni uitelek, které
zminuji konformitu nékterych déti vii¢i ostatnim vrstevnikiim pii spolecném rozhodovani. Dle
naSich teoretickych znalosti se s konformitou u déti ptedskolniho veéku setkdvame bézné.
Zajimalo by nas vSak, zda je tyto tendence mozné a vhodné usmériiovat, a to naptiklad
posilovanim sebedlvéry ditéte, abychom v budoucim zivoté ditéte eliminovali riziko oslabené
schopnosti rozhodovani, sniZzeného pocitu odpovédnosti, zavislosti na minéni druhych a
podléhani manipulaci. Jako posledni smétfovani dal§ich vyzkumi uvadime zkusenosti Montessori
edukace, podle nichz je mozné a zZadouci umoznit i nejstarSim piedskolnim détem kontakt se

starSimi détmi, a to prostfednictvim propojeni piedskolni a navazujici edukace.
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Tato bakalarska prace se zaméftila na zkoumani faktorl rozvoje socidlni gramotnosti a utvareni

optimalniho socialniho klimatu ve vybrané tfidé¢ matetské Skoly.

Zmapovanim dané tfidy jsme se pokusili odhalit, popsat a vysvétlit aspekty zkoumaného

tématu. Vétime, Ze se ndm stanovené cile podafilo alespon ¢astecné naplnit.

K rozvoji socidlni gramotnosti jsme zaznamenali fadu pfilezitosti. Socidlni klima tfidy jako
ptedpoklad rozvoje socidlni gramotnosti jsme vyhodnotili jako ptiznivé. Shrneme-li celé

vyzkumné Setieni, povazujeme celkovy vysledek za piiklad dobré praxe.

Vétime, ze prezentované a zpracované vysledky mohou poslouzit jako studijni material, zdroj
inspirace nebo podnét pro dal$i zkoumani pro rodice déti nejen predSkolniho véku, dale pro
studenty, ucitele a dal$i odborniky, ktefi ptisobi nejen u déti predskolniho veéku, a vibec pro
jakékoliv zjemce, kterym nékteré soucasti dané problematiky mohou napomoct ke kvalitnéjsimu

zivotu v oblasti mezilidskych vztahti.
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Priloha 1. OtazKky k rozhovorim

o v &~ w

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.

20.

Ceho byste chtéla ve svém plisobeni na déti dosdhnout, k €emu sméfujete? Jaké cesty

k tomu volite? Jak se Vas zdmér projevuje?

Jak rozumite pojmu socialni gramotnost? Jak ji vnimate z pohledu vyznamu? Jak k ni ve
Skole pfistupujete? Jak ji rozvijite? Jak jeji rozvoj u déti pozorujete?

Jak byste popsala svij vychovny styl?

Jak chapete autoritu?

Jak se citite ve tfidé, kde ucite? Zménila byste néco?

Co pro Vas znamend pojem prostiedi ve tfidé? Jak si pfedstavujete idealni prostredi ve
tridé? Jak by se k tomu podle Vas dalo smérovat? Jak chdpete bezpecné socialni prostredi
ve tiidé?

Jaky postoj zaujimate k soutézim a spolupraci? Snazite se jedno z toho uprednostnit? Jak
svou volbu realizujete? Jak se Vase snaha projevuje?

Jaky prostor pro rozhodovani mizZete dat détem?

Jak vnimate vztahy mezi détmi v této tridé?

Jak na Vas plsobi emoce déti?

Co jsou podle Vas projevy kamaradstvi?

Oznacila byste kamaradstvi jako prosocialni nebo pod pojmem prosocidlni chapete jesté
néco dalsiho, jiného?

Zaznamenala jste mezi détmi prosocialni projevy? Jak k nim pfistupujete? Jak si je
vysvétlujete?

Jaké negativni projevy u déti zaznamenavate? Jak k nim pfistupujete? Jak si je
vysvétlujete?

Zaznamenala jste u déti konflikty? Jak k nim pFistupujete? Jak si je vysvétlujete?

Je ve tiidé dité, které néjakym zplsobem vyraznéji upoutalo Vasi pozornost tim, jak se
chova v kolektivu? Jak byste dané dité popsala? Jak na Vas plisobi? Jak k nému
pfistupujete? Jak si jeho projevy vysvétlujete?

Pfripada Vam, Ze s Vasi kolegyni ovliviiujete déti podobné? Myslite, Ze se vzdjemnad shoda i
naopak rozpor néjak odrazi na détech a prostredi tfidy? Jak tato skute¢nost plsobi na Vas
samotnou?

Jak byste popsala bézny den u vas ve skole?

Rika Vdm néco Metodika pro hodnoceni rozvoje socialni gramotnosti vydana CSI? Jaké s ni
mate zkusenosti? Vnimate u ni néjaké prednosti ¢i nedostatky? Napada Vas, jak by se
mohla vylepsit? Poptipadé vyuZivate jiné zplsoby?

Chtéla byste jesté néco doplnit nebo se na néco zeptat?



Priloha 2. Informovany souhlas
(zdroj: vlastni)
Informovany souhlas

Jmenuji se Gabriela Cermakova a na Jihoceské univerzité v Ceskych Budéjovicich studuji obor
specialni pedagogika predskolniho véku — ucitelstvi pro materské skoly. V letoSnim

akademickém roce realizuji bakaldrskou praci na téma , SocidIni gramotnost v materské skole”.

Timto Vas proto zadam o spoluprici, kterd zahrnuje s Vami uskutecnény a zdznamnikem
nahrdvany rozhovor a dale o pozorovani ve Vasi tfidé, které naopak nahravdno nebude.
Nahravka a ziskané informace budou prepsany a pouzity v mé bakaldrské praci. Zavazuiji se k
ochrané osobnich Udajd v souladu se zakonem ¢. 110/2019 Sb. o zpracovani osobnich tdaja.
Informace budou pouzity vyhradné pro Ucely bakaldrské prace. Sebrana data budou
zprostiredkovana formou, kterd nepovede k pripadné identifikaci ucastnikl vyzkumného

Setfeni. Zaroven budu dbat na to, abych nenarusila bézny chod v materské Skole.

Jméno a prijmeni vyzKumnika ........cccooeoiiieieeiiie e e

DAatum, MISTO .ovevveeeeeciecie ettt e e et e e e e aree e e e Podpis vyzkumnika ........cccceeeeveeeeecnveeeeennnenn.

Souhlasim s nenahrdavanym pozorovanim ve své tfidé a s poskytnutim zaznamnikem
nahrdvaného rozhovoru. Zaroven souhlasim s ndslednym prepisem pozorovani i rozhovoru,

ktery v obou pfipadech poslouZi vyhradné pro ucely bakalafské prace.

Jméno a prijmeni UCastNiKa ........cceveeeeeeecece e

DAtum, MISTO cvevveeceecie ettt e et e e e e Podpis UCastnika ........ccccceeveveinrveeeeccireeeens



