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ABSTRAKT

Diplomové prace se zabyva problematikou autoregulace u déti predskolniho veéku. Teore-
tickd Cast objasiiuje autoregulaci a s ni souvisejici pojmy (jastvi, motivaci, vili, emoce,
metakognice), zmifiuje také nékteré teorie autoregulace. Dale se teoretickd ¢ast zabyva cha-
rakteristikou déti v predSkolnim véku, jejich vnimanim, pozornosti, paméti, myslenim
a socializaci. Zavér teoretické Casti je vénovan alternativnimu vzdélavani. Konkrétné se
zameiuje na Montessori pedagogiku. Cilem praktické Césti je prostfednictvim testovani
zjistit miru autoregulace u déti predSkolniho véku se zaméfenim na rozdily mezi détmi
prochézejici Montessori vzdélavanim a détmi z tradiéni matefské Skoly. Zjist€nou miru

autoregulace dale porovnavam se znalostmi déti, které se tykaji bézného Zivota.
Klicova slova:

autoregulace, jastvi, motivace, vile, emoce, metakognice, vnimani, pozornost, pamét’, mys-

leni, socializace, alternativni vzd€lavani, Montessori vzdélavani

ABSTRACT

This diploma thesis deals with the issue of preschoolers’ self-regulation. Theoretical part
clarifies the self-regulation and related terms (selthood, motivation, will, emotion, metaco-
gnition) and names also a few theories of selfregulation. Theoretical part then deals also
with preschoolers’ characteristic, their perception, attention, memory, thinking and sociali-
zation. The end of theoretical part is dedicated to alternative education. Namely the Mon-
tessori’s educative system is mentioned. The goal of the practical part is to define the level
of preschoolers’ self-regulation contrary to the level of Montessori-educated children’s
self-regulation and the level of preschoolers’ self-regulation who attend traditional kinder-
gartens. The defined level of selfregulation is then compared with the knowledge of chil-

dren regarding every-day’s life.
Keywords:

self-regulation, selthood, motivation, will, emotion, metacognition, perception, attention,

memory, thinking, socialization, alternative education, Montessori’s educative system
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UvVoD

Autoregulace neboli schopnost ovladat, fidit ¢i vést své emoce, mysleni, chovani je dle
mého nazoru dilezity faktor pii zvladani vSech tézkosti a situaci v Zivoté jedince. Tato
schopnost se za¢ind vyvijet pravé v obdobi piedskolniho véku, kdy je tieba jedince na jeho
cest¢ za sebepoznanim, které schopnosti autoregulace piedchézi, podporovat a poskytnout

vvvvvv

ré ucitelé berou ztetel pii prechodu ditéte do Skoly (Behavior Tips, © 2009 — 2012).

Z toho diivodu jsem si jako téma své diplomové prace vybrala Autoregulaci u déti pred-

Skolniho véku v alternativnim vzdélavani.

Co se tyce alternativniho vzdélavani, ve své praci se zaméfuji na metodu Montessori, ktera
mé béhem studia velice zaujala a v ramci odborné praxe jsem se s touto metodou vzdéla-

vani mohla sezndmit bliZe také z praktického hlediska.

Prace je rozc¢lenéna na tfi hlavni kapitoly, z nichz stézejni je kapitola vénujici se autoregu-
laci a pojmiim s ni souvisejici. Dalsi kapitola se tyka predskolniho véku, kde jsou popsany
hlavni charakteristiky psychickych procesti. Nasleduje kapitola zabyvajici se alternativnim
vzdélavanim, ve které¢ se zaméruji na Montessori vzdélavani, vysvétleni hlavnich principt,

na kterych tato metoda stoji a jeji teoretické srovnani s tradicnim vzdélavanim.

Jak jsem jiz vySe uvadéla, autoregulace je jednim z dilezitych faktort pii posuzovani skol-
ni zralosti 1 pro zivot do budoucna. Cilem této prace tedy je zjistit, jaka je celkovd mira
autoregulace u predskolnich déti. Protoze mé velice zajima problematika Montessori vzdé-
lavani, ve kterém je piistup k ditéti odlisny od tradi¢niho ptistupu, rozhodla jsem se v prak-
tické ¢asti prace miru autoregulace mezi t€émito vzdélavacimi pfistupy porovnat. Dale mé

také zajimala souvislost miry autoregulace s dalSimi znalostmi déti.
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I. TEORETICKA CAST
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1 AUTOREGULACE

V anglické literatute se setkdvame s mnoha rliznymi ndzvy pro pojem autoregulace: self-
regulation, self-control, self-direction, self-management. Jiz z tohoto faktu je jasné, ze po-
jem ve své podstaté neni sjednoceny. Kazdy autor nahlizi na autoregulaci z jin¢ho uhlu,

kazdy jej chape ze svého hlediska. Dava pojmu trochu jiny obsah.

V Psychologickém slovniku (Hartl a Hartlova, 2009, s. 66) je autoregulace u ¢loveka defi-
novéana jako a) nevédomy proces, napiiklad pfi metabolickych pochodech, nebo jako
b) védomy proces pii psychologickém zaméieni ¢innosti, kdy ¢lovék védomée usiluje o do-
sazeni stanoveného cile a fidi své volni jednani. Dale se jedna o pfijeti spoleCenskych no-
rem, které jsou soucasti autoregula¢niho systému jedince. Autoregulace ma tedy rovinu

biologickou, psychologickou a sociologickou.

Zimmermann (1989 cit. podle Mares, 2000, s. 70) chape autoregulaci jako prostiedek je-
dince k pretvoieni svych mentalnich schopnosti do dovednosti, které pottebuje k uceni tak,
aby dosahl svych danych cili. Jedna se o proces fizeni sebe sama, a to po strance ¢innostni,

motivacni a metakognitivni.

Autoregulace je pfedpokladem nezavislosti, svébytnosti, osobni zralosti (Helus, 2009,

s. 189).

Krykorkova (2008, s. 12) hovofi o autoregulaci jako o osobnostni charakteristice, jejiz vy-
znam je zdlUraziovan sebevychovou, autonomii, svébytnosti, dale také problematikou me-
takognice, a to véetn¢ kognitivni svébytnosti. Autoregulace je tedy podle ni vyznamnou

osobnostni kvalitou sméfujici ke svébytnosti a autonomii.

Z definic jasné vyplyva, ze autoregulace neni vrozena schopnost. Cloveék si ji musi
v prub¢hu zivota osvojit, musi k ni dospét. K tomuto mu dopomaha také tizeni zvenci —

regulace, a to prostfednictvim dospélych (rodi¢ti, vychovateld, ucitelil, nadtizenych).

1.1 Teorie autoregulace

V literatufe existuje mnoho pfistupii, modell a teorii autoregulace. Jak uvadi Hrbackova
(2010, s. 16), pojem autoregulace je mezi odborniky chapan ve dvou hlavnich ptistupech —

pedagogickém a psychologickém:
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Pedagogicky pristup je zaméten spiSe na dospélé jedince. O autoregulaci pojednava ve
smyslu sebefizeni, sebekontroly (self-direction, self-control). Pedagogicky ptistup je dale

rozliSovan ve tfech dimenzich:
- sociologické: zak pracuje na tkolech nezavisle na uciteli, sam fidi svou préci,
- pedagogické: zak vyucuje sam sebe,
- psychologické: odpovédnost sama za sebe, psychické potieby, osobnost.

Z psychologického pohledu autoregulace zahrnuje vychovu a vzd€lavani, a to ve vSech
vyvojovych obdobich. Z toho tedy vyplyva, Ze autoregulace je celozivotni proces. Pojem

autoregulace oznacuje jako self-regulation.

Autoregulace je urCitou charakteristikou ¢loveéka. Jak popisuji Deci a Ryan (1996, cit.
podle Mares, 2000, s. 70), nizka uroven autoregulace znaci vlastni nezdjem jedince o akti-
vity, které uskutecniuje jen z divodu vnéjsiho tlaku, ale sdm k nim pocituje nezdjem, od-
por. Vysokou urovni autoregulace se jedinec vyznacuje tehdy, realizuje-li aktivity se za-

jmem, svobodn¢ a samostatné. Protoze on sdm o né stoji, jsou pro n¢j dilezité.

Linhart (1972 cit. podle Mares, 2000, s. 67) o autoregulaci premyslel ve dvou trovnich.
V prvni trovni déval autor autoregulaci do souvislosti s ¢innosti mozku a formovanim do-
vednosti a schopnosti. Autoregulace zde figurovala jako ,,psychicka regulace na neurofy-

ziologické, kognitivni a motivacni trovni.

Druhou uroven dava Linhart do vztahu s vyvojovou psychologii a psychologii feci.
Zde hraje roli tzv. vnitini fe¢ a jeji ovladani a samomluva. Jak jiz bylo uvedeno vyse, na
autoregulaci se pohlizi také z pedagogického hlediska. Tento smér povazuje Linhart za

rizikovy, a to vzhledem k pedocentrismu.

Zimmerman a Schunk (1989 cit. podle Mares, 1998, s. 176) podavaji stru¢ny prehled né-

kterych teorii autoregulace v nasledujici tabulce:
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Tabulka 1: Vybrané teorie autoregulace uceni

Nazev teorie

Predstavitelé

Kli¢ové proménné
u Zaka

Postupy umoziujici
dospét k autoregulaci

Teorie kulturné

L. S. Vygotskij a

Vnitini fec

Zvnitinovani interakce

gicka teorie

historického zpro- | nasledovnici mezi dospélym a ditétem
sttedkovani
Neobehavioris- B. F. Skinnera | Automonitorovani, Verbalni poucovani,
mus nasledovnici autoinstruovani, zpeviiovani odpovédi,
Sebezpevitovani postupna aproximace
k zadoucimu stavu
Neuropsycholo- A. Iran-Nejad Centralni exekutivni | Uceni predik¢éniho a

procesy, lokalni pro-
cesy, kapacitni limi-
ty, mentalni schéma-
ta, dynamicka auto-
regulace, aktivni
autoregulace

postdik¢niho typu, re-
strukturovani kontextu
uceni, rozvoj spontanni
autoregulace

Fenomenologie Mischel, Systém ,,ja*, sebeo- | Rozvoj sebepojeti
Wylie, ceniovani, sebeidenti-
H. W. Marsch ta, sebepoznavani
Socialn¢ kogni- A. Bandura Sebepozorovani, Specialni vycvik jedince
tivni teorie sebehodnoceni, rea-
govani na sebe sama
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A. Tran-Nejad (1990 cit. podle Mares, 1998, s. 175) rozlisuje dva zakladni typy autoregula-
ce: aktivni a dynamickd. Aktivni autoregulace — oznaCovana také jako intencionalni, volni
nebo exekutivni — se objevuje pifi védomé kontrole a fizeni exekutivnich procest
v centralni nervové soustave, je pomald. Autoregulace dynamické se objevuje pfi spontanni
kontrole a fizeni neexekutivnich procest, je rychld. Jedna se o typ vnitini autoregulace,

ktera je perspektivné;si.

Kuhl (1992 cit. podle Mares, 1998, s 144) ve své autoregulacni teorii zdlraziuje fakt, ze
jedinec pfi rozhodovani o zméné jednani mize vahat, mize litovat svého rozhodnuti. Jedi-
nec muze mit také nutkavou pottebu vykondvat néco, co je proti jeho prvotnimu rozhodnuti
o zmén€. Toto rozhodnuti o zméné€ jednani miize byt ovliviiovano jednak navykem - dopo-
sud ziskanymi schématy jednéni, dale kognitivni preferenci (rozumové zdivodnény zamér
jednat danym zpiisobem) a v neposledni fad¢ také emocionalnimi tendencemi. Zejména
u déti se Casto projevuje konflikt, kdy dité vi, co ma délat, co je spravné, ale emoce jsou
siln€j$i a zména tedy nenastava. Ucitelé takové jednani oznacuji jako nedostatek vile. Kuhl
hovoii o autoregulacnim deficitu, kdy zvlasté v takovém piipadé potiebuje dit¢ pomoc do-

spélych.
Shermer (2001 cit. podle Helus, 2007, s. 128) tika, ze autoregulace je vysledek kooperace
jejich tii slozek:

- sebepozorovani: jedinec vi, v ¢em a proc¢ je nespokojeny a snazi se vytyCovat kro-

ky k tomu, aby tuto situaci zménil;

- sebehodnoceni: jedinec dokaze hodnotit svoje minulé vysledky a stanovit si tro-

ven, které chce zménou dosahnout;
- sebeutvareni: uméni rozvoje sebe sama.

Bandura (1981 cit. podle Janousek, 1992, s. 386) se svou socialn¢ kognitivni teorii vychézi
z triadického reciprocniho determinismu, ve kterém zduraziuje tii faktory (triadicky), které
na sebe vzajemné plsobi (reciprocni), a to chovani; kognitivni, biologické a jiné vnitini
osobni momenty; a v neposledni fad¢ také vnéjsi prostiedi. Determinismus vyznacuje ,, vy-
sledny efekt mnoziny vzajemné propojenych vlivii . Uvedené faktory se prubézné vzajemné

ovliviiuji, nékdy ale maze jeden z faktorii vystupovat vyraznéji.

Schopnost autoregulace spolu se schopnosti autoreflexe, symbolizace, mysSlenkové antici-

pace, schopnosti zastupného u¢eni povazuje Bandura za zékladni schopnosti ¢lovéka. Clo-
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vek pfi svém jednani neni pohanén Cisté pouze vnitinimi silami, ani pouze vnéjSim pro-
sttedim. V rdmci reciprocnich vlivll ale pfispivaji k vlastni motivaci, chovani a rozvoji.
V téchto schopnostech se lidé lisi — v individualnim vyvoji se dané schopnosti bud’ neroz-

vinou, nebo se kultivuji.

Schopnost autoregulace umoziuje pfijimat vnitini standardy, hodnotit rozdily mezi
témito standardy a ¢innostmi a také umoziuje vznik sebehodnoticich reaket, které ovliviiuji
nasledné chovani. Pozorovanim rodict, vrstevnikti, dalSich lidi a toho, jaké socialni 1 mo-
ralni standardy jsou jimi pfijimany, si dité tyto standardy osvojuje. K tomu mu dopomaha

praveé schopnost autoregulace. (Bandura, 1981 cit. podle Janousek, s. 387 — 389)

Jak uvadi Mare§ (In: Macek a Safafova, 2000, s. 75) autoregulace se d4 t&zko predstavit
a realizovat bez fadné rozvinutych charakteristik jedincova Ja, jedna se uvédomeéni si sebe

sama, porozumeéni a znalost sebe sama, sebehodnoceni a sebepojeti.

1.2 Jastvi

oy ee

jako u mnoha dalSich pojmu existuje 1 v tomto ptipad¢ vice teoretickych vymezeni a defi-

nic.

Pojem Ja nyni nahrazuje v minulosti pouzivany pojem duse. V soucasnosti pod pojem Ja
(jastvi) spada vice rGznych tituld. Mzeme tak pod timto heslem najit také pojmy sebevni-
mani, sebehodnoceni, sebeuctu, identitu a dalsi. Soucasna psychologie pojima Ja ze tfech
hledisek. Jednak jako sebeuvédoméni, tedy jako védomy princip, kdy jsme schopni odli-
Sovat sebe od okoli; sebepojeti charakterizované systémem piedstav o sobé samém a sebe-

realizace chapana jako ¢inné jadro osobnosti, sebekontrola. (Caéka, 2002, s. 162, 163)

Smékal (2004, s. 342) nazyva jastvi téZ sebeobrazem a popisuje tii aspekty, které jastvi
obsahuje. Jedna se o aspekt kognitivni, jenZ je tvofen predstavami o charakteristikach
a podstat¢ vlastni osobnosti. Dale Smékal hovoii o aspektu afektivnim, ktery je vyjadio-
van riznou mirou sebelésky, sebediivérou, sebeuctou a sebeocenénim. V neposledni fad¢ je
popisovan aspekt, ktery ur¢uje miru usili k sebeprosazeni a sebeuplatnéni, a to aspekt volni

neboli akéni. Tyto aspekty by se daly piirovnat k hlediskéim jastvi, jak je popisuje Cacka.

Rican (2009, s. 135 - 142) hovoii o jastvi jako o souboru psychickych jevi a procesti vlast-

ni osoby, jejiz soucasti (obsahem) je duSevni i télesnd stranka ¢lov€ka. Abychom v Zivoté
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spravné fungovali, je dulezitd kontinuita vlastni osoby a jejiho jadra. Tedy védomi, Ze jsem
stale jednim a tim samym ¢lovékem. O tomto nas neustale utvrzuje naSe okoli. Dilezit4 je

také integrujici slozka celé osobnosti, tedy vnitini celistvost, harmonie.

Vytvoteni specificky lidského principu organizace dusSevniho Zivota ¢lovéka, tedy jastvi, je
podminéno vytvorenim védomi Ja. Védomi J4 je zazitkovou sloZkou identity, jastvi je jiz

Cinitelem zivota. (Nakonecny, 2003, s. 248)
Smékal (2004, s. 342) rozliSuje nasledujici kategorie Ja:
- realné: reprezentuje obsah a strukturu sebepojeti;

- vnimané: jedna se o souhrn toho, jak se vidime v kontextu danych situaci, obsahuje

pocity sebe sama v dané chvili;

- idealni: je ptedstavou idealniho obrazu sebe sama, vyjadiuje to, jaky by chtél ¢lo-
vék byt nebo jaky by mél byt;
- prezentované: timto ja se ¢lovek ukazuje druhym, predvadi se tak, jak by chtél byt
druhymi vniman.
Na zaklad¢ avidity (chtivost, potfeba ,,mit*) a socialni citlivosti (zamétenost na lidské

vztahy) ur¢uje Smékal (2004, s. 357) tyto typy Ja:

Egocentrické Ja: jedinec se koncentruje na své prozitky a zajmy, je zaméteny na shro-

mazd’ovani a ziskavani, jedna ve sviij prospéch bez respektovani zajmii druhych.
Allocentrické Ja: jedinec na ukor svych vlastnich zajm pomaha a podporuje druhé.

Expanzivni Ja: panuje zde vnitini konflikt pfi stfetu osobnich zajmi s chtiCem pomoci

druhym. Tento konflikt je feSen aktivné.

Autistické Ja: jedinec neprosazuje ani svllj zdjem, ani nema potfebu podporovani nebo

vychazeni vstiic druhym. Nema potfebu se projevovat navenek.

Tato typologie je vyjadfena na ose:



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 18

Obrazek 1: Typologie jastvi podle Smékala (2004, s. 357)

Avidita:
vysoka
EGDCENTRICKE 14 EXPANZIVNI JA
Citlivost: mala velkd
AUTISTICKE JA ALLOCENTRICKE 1A
mala

Ve vztahu k autoregulaci hovoii Kuhl (1984) o Ja jako o ,,kauzadlnim ciniteli zamyslené
akce*, podle Rogerse (1951) je Ja ,, cinitelem osobni kauzace*“, jenz je schopny sdm sebe

kontrolovat a uceln¢ jednat. (cit. podle Brichcin, 1999, s. 30)

Cap a Mares (2007, s. 330) ve své knize nazyvaji J4 jako autoregulaéni subsystém osobnos-
ti, jez je slozen ze sebepojeti; ndzorid na sebe samého ve vztahu ke svétu; z hodnot, které si
¢loveék zinternalizoval; sebehodnoceni, sebediivéry; a aktivnosti ¢i pasivnosti osobnosti.
Formovani jedincova ja, jeho sebepojeti, sebehodnoceni, aktivita ¢i pasivita usili o jeho
kompetentnost a dosahovani cilti jsou do jisté miry zavislé na modelech, které¢ jedinec ma

nebo m¢l jako dité a mladistvi k dispozici.

K vytvateni identity neboli Ja dochazi také v procesu socializace. Tato oblast je popsana ve

2. kapitole.

1.3 Motivace

V uvodu podkapitoly se zamétujeme nejprve na definovani pojmu motivace. Definic moti-

vace najdeme vice. Zde jsou vybrany jen nékteré.

Motivace jako ,,proces usmérnovani, udrzovani a energetizace chovani, ktera vychazi

z biologickych zdrojii“ (Hartl a Hartlova, 2009, s. 328).

Motivace je pro nas hybnou silou, aktivizuje nas a usmériiuje nase jednani a chovani tak,

abychom mohli dosdhnout svych vytycenych cili. Zdrojem motivace mohou byt bud’ vniti-
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ni pohnutky (vnitini potieby) clovéka nebo vnéjsi popud, ktery je oznacovan jako incenti-

va. (LokSova a Loksa, 1999, s. 12)

Stejn¢ — na vnitini a vnéj$i — rozdéluje motivaci autodeterminacni teorie motivace autori
Deciho a Ryana. Pfi vnéjsi motivaci ¢lovek vykonava ur€ité aktivity jen proto, aby dosahl
odménéni, uznani od okoli, vyhnul se neptijemnostem. Tyto aktivity tedy nejsou spontanni,
ale jsou zptisobeny vnéj$im popudem. Vnéjs$i motivace se miize za urcitych podminek pro-
sttednictvim internalizace a integrace zménit v motivaci vnitini. Pokud jedinec ptejde od
vngjsi regulace k vnitini — pfijme ji za svou — jedna se o internalizaci (zvnitinéni). Integraci
se rozumi stav, kdy jedinec jiz zvnitinil vnéj$i regulaci a vzajemné ji nasledné propoji se
svym Ja. Vnitin€ motivovany ¢loveék vykonava aktivity ve vlastnim zdjmu, protoze ho sa-
motného to bavi. Jedna se tedy o urcity model sebeurceni, autodeterminace. Vnitini moti-
vace je pfedpokladem i vysledkem rozvinuté autoregulace. Aby mohlo dojit k pIné autore-
gulaci, musi mit clovek pocit vlastni kompetentnosti a nezavislosti. (Deci a Ryan, 1996 cit.

podle Mares, 2000, s. 76)

Garrison (1997 cit. podle Mares, 2000, s. 77) rozliSuje motivaci angazovat se, zacit (podilet
se na aktivitach) a motivaci tkolovou (Gsili vydrzet u tikolu a nevzdat se), kterd souvisi

s volni kontrolou, sebemonitorovanim, sebekontrolou a autoregulaci.

Energizujicim prvkem, aktivatorem motivace, je potieba, kterd zaroven uréuje smér moti-
vace. Sila motivace je zavisla na druhu potieby (zde mizeme odkazat napiiklad na
Maslowovu pyramidu potieb) a na tom, jak je sama tato potieba silna. Jednotlivé potieby,
jako aspekty motivace, vSak od sebe nelze odd€lovat. Vzajemné se prolinaji, prekryvaji,

jsou spolu spjaty vyvojové i funkéng. (Cap a Mares, 2007, s. 146 - 148)

Farkova (2008, s. 85) uvadi formy motivace, kterymi jsou potfeby, zajmy a idealy. Cap
a Mares (2007, s. 148) k tomuto rozdéleni navic uvadi emoce, postoje, hodnotovou orien-

taci, cile a smysl.

Vyvoj motivace v obecné roving probihd ,,od globélnosti ke zfetelnosti, od bezdécnosti
k imyslnosti, od nahodilosti k propracovanosti postupu, od bezprostiednosti k dlouhodo-

bosti, od proménlivosti k trvalosti atd. (Caéka, 2000, s. 154)
Heckhausen a Kuhl (1985 cit. podle Brichcin, 1999, s. 95) hovofi o procesech, jez tidi ci-
lesmérné chovani. Tyto procesy jsou jakymsi pfipravnym stadiem, které predchézi vzniku

zamérného jednani. Nasleduje prvni stadium motivace, kdy jsou formulovéana ptani a vy-
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hodnocovana podle jejich pfijatelnosti a Sance splnéni. Pokud je pfani vyhodnoceno pozi-
tivng, vysledkem je zdmér jednat. Tento zdmér jednat pii nejbliz8i vhodné ptilezitosti fidi
posloupnost akci, které vedou k dosazeni cile. ,,Motivace-zdmér-akce* jsou, jak uvadi Bri-

chein (1999, s. 95), stadia volniho procesu, které jsou fizeny riznymi silami.

V literatufe je uvadéno vice pristupt k motivaci, které uplatiuji razné vykladové principy.
Jak uvadéji LokSova a Loksa (1999, s. 10), nékteré se zaméfuji spiSe na obsahovou stranku

- co Cloveka motivuje, jiné na stranku procesualni - jak motivy ptisobi na chovani.

1.3.1 Viile
Pojem viile je v Psychologickém slovniku vysvétlovan jako:

- ,,zameérné, cilevedomé usili smerujici k dosazeni vedomeé vytceného cile, viastni jen

clovéku,
- navenek projevovand aktivni slozka jastvi;
- samoregulace chovani, psychicka dispozice“ (Hartl a Hartlova, 2009, s. 677).

Hartl a Hartlova (2009, s. 677) dale uvad¢ji dve teorie vile, a to autogenetickou — vile je
povazovana za psychickou vlastnost ¢i energii ziskanou z pudii; a teorii heterogenetickou —
ktera chape vili jako organickou zalezitost, zalezitost ocekavani, mySleni, emoci a jako

zkusenosti ziskana dispozice.

To, jakym zptsobem jedinec védomé reguluje své chovani a jednani, souvisi s vili (volni-
mi vlastnostmi, volnimi procesy). Viile je schopnost clovéka cilevédomé tidit svou mental-
ni ¢innost a jejim prostiednictvim ovladat (regulovat) priibéh vlastni interakce s vnitinim
1 vn¢jSim prostfedim. Volni vlastnosti a procesy jsou ,,urcujici pro individualni zpiisob
Fizeni vnitinich a vnéjsich aktivit“, ¢ili seberegulaci. Vzdy, kdyz ¢lovek cilevédomé plisobi
na sebe sama, sv€ vnitini stavy a procesy, na vn¢jsi prosttedi, projevuji se volni vlastnosti.
Mezi tyto volni vlastnosti patii napiiklad cilevédomost, rozvaznost, vytrvalost, odpovéd-

nost a dalsi. (Brichcin, 1999, s. 148, 152)

Brichcin (1999, s. 57) dale uvadi, zZe viile je projevem nejen aktivnim, ale za urcitych okol-
nosti také pasivnim. Mravné vyspély jedinec je schopen odolavat lakani, uspokojeni nalé-
havych potieb a z4jm1, socidlnim tlakiim. Tento fakt vysvétluje tak, ze nejprve se ¢lovek

védomé rozhoduje o cilech a zplisobu jednani a az poté ptichdzi na fadu aktivita.
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Cap a Mares (2007, s. 100) definuji vali jako souhrn psychickych vlastnosti a procest, kte-
ré, zejména pii rozhodovani se mezi nékolika moznostmi a v situacich, kdy je potieba pie-
konévat prekazky, zajist'uji fizeni Cinnosti a dosahovani cilt.

Zakladnim podnétem volniho procesu je motiv. Aby tento motiv, vedl ¢lovéka jednat, je
zapotfebi mit jasn¢ zvoleny cil, znat prostiedky, kterymi tohoto cile mizeme dosahnout
a védomi o hodnoté, kterou pro nds dany cil ma. Tato ,,0sobni hodnota“ cile koresponduje
s mirou energie, kterou je Clov€k ochoten pii dosahovani cile vynalozit. Uvédoméla
a samostatnd volba cild 1 ¢innost pribehu volniho usili zavisi na vyspélosti subjektivné-
prozitkovych forem osobnosti (emoce, mravni védomi, zralost Jastvi, zajmova orientace
aj.) a na urovni rozvoje racionalné-kognitivnich funkci (pozornost, mysleni, rozsah po-

znatkd apod.). (Cacka, 2000, s. 154)

Vili spolu se sebehodnocenim povazuje Krykorkové (2008, s. 21) za osobnostni kvality,

bez nizZ je rozvoj uceni Clovéka nemyslitelny.

1.4 Emoce

Emoce jsou psychické procesy, které z hlediska potieb, cilti a osobniho vyznamu hodnoti
situace, udalosti, skute¢nosti, prib¢h a vysledky €innosti jedince. Jsou tésné spjaty s moti-
vaci — emoce mohou iniciovat (motivovat) ¢lovéka k ¢innosti stejn¢ jako potieby. Emoce
také tyto ¢innosti, resp. jejich prubéh, uspokojovani ¢i neuspokojovani potieb, dosahovani
cilt, doprovazeji. (Cap a Mare§, 2007, s. 97, 98) Emoce podle mnohych teorii ptisobi jako

usmériiovade a posilovace motivace (Cacka, 2002, s. 61).

Podle psychologického slovniku (Hartl a Hartlova, 2009, s. 138) emoce zasttesuji ,, subjek-
tivni zazitky libosti a nelibosti provazené fyziologickymi zménami, motorickymi projevy,
stavy mensi Ci vetsi pohotovosti a zamérenosti; lze u nich zjistovat smer pribliZzovani
a vzdalovani, intenzitu a cas trvani . Hartl a Hartlova také upozornuji, Ze je dulezité rozli-
Sovat mezi emocemi a city. V emocich jsou obsazeny fyziologické prvky na rozdil od citi,
které vyjadiuji jen zézitkovy rozmér emoci.

Emoce jsou uvédomované pocity, které mohou byt rizné ladéné. Maji riznou miru fyzio-
logické aktivace, jejiz funkci je navodit stav pfipravenosti k jedndni. Emoce vyjadiuji vztah

Cloveka jak k sobé samému, tak k vyznamnym udalostem zvné&jsku. Intenzita emoci pak

odpovida vyznamnosti dané udalosti, situace. Vnitini prozivani emoci byva casto doprova-
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zeno vnéjSimi pozorovatelnymi vyrazy — mimika, gotika, hlasové zmény. Emoce hraji vy-
znamnou roli v socialnich vztazich. Kazdd emoce vyvolané specifickymi podnéty a uda-
lostmi ma svou vlastni prozitkovou, fyziologickou, behavioralni a socialni charakteristiku.

Kazda emoce je tedy jedine¢nou kategorii. (Slaménik, 2011, s. 11, 12)

Cacka (2002, s. 52, 53, 61) ve své knize hovofi o emocich jako o mimovolné vznikajicich
a bezprostfednich prozitcich, jez maji subjektivné hodnotici diiraz a jsou té€sné spjaté

k vlastnimu Ja. Jsou vyznamnou soucasti osobni orientace.
Komponenty emoc¢niho systému podle Slaménika (2011, s. 9):

- podnétové situace: vyvolavaji emocni reakci (je zdiraznovana kognitivistickymi

teoriemi),
- védomy prozitek: jsou pozitivné¢ nebo negativné ladéné,

- fyziologicka aktivace: navozuje ji autonomni nervovy systém a zlazy s vnitini se-

kreci,

chovani: je emoci vyvolano (motivacéni role).

Podle Nakone¢ného (2000, s. 11, 12) jsou komponenty emoci diilezité pro jejich pochope-
ni. Z obecného hlediska maji emoce dvé zakladni slozky, a to zazitkovou a somatickou.
Pro psychology jsou diilezité¢ zejména slozka zazitkova (city), vyrazova (fyziologické zme-

ny) a behavioralni (chovani a jednani).
P. Th. Young (1961 cit. podle Nakone¢ny, 2000, s. 31) vymezuje funkce emoci:
- emoce aktivuji, tj. podnécuji ¢lovéka k akei;

- emoce udrzuji a vymezuji chovani: pokud je vzruseni pozitivni, dané¢ chovani
udrzuji a opakuji, pokud je naopak negativni, chovani omezuji nebo ukoncuji;
- emoce reguluji: urcuji, zda se chovani bude vyvijet smérem k apetenci nebo averzi,

emoce umoziuji hodnocent;

- emoce organizuji neurobehavioralni vzorce, které¢ maji byt nauceny: jedna se o ak-
tivity nebo situace, které jsou spojené bud’ s apetenci, nebo averzi k ur¢itym podné-

tim, tak emoce ovliviiuji nase chovani.

Saarni, Mumme a Campos (1998 cit. podle Slaménik, 2011, s. 9) zdlraziiuji regulacni

funkci emoci, kterou vymezuji jako ,, pFipravenost ustanovit, udrzet nebo zménit vztah mezi
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Jjedincem a prostiredim pri vyskytu udalosti, ktera je pro osobu dulezita (cile, hodnoty, idea-

ly, socialni podnety od jinych apod.).

Vymezeni pojmu emoce je v literatuie mnoho a hodn¢ se riizni. Na emoce je nazirano
z mnoha pohledt (psychologicky, kognitivni, behaviordlni, fenomenologicky a dalsi). Jak
napsal Nakonecny (2000, s. 8), tyto definice ukazuji bezradnost védct v tom, co to emoce

vlastné je.

1.5 Metakognice

K pojmu autoregulace se vztahuje také pojem metakognice, ktery je zékladnou pro schop-

nost autoregulace. Nize jsou uvedeny jednotlivé ptistupy k tomuto pojmu.

Pojem metakognice, jak uvadi Krykorkova (2008, s. 12), vyjadiuje porozuméni a schop-
nost fizeni vlastnich myslenkovych procest. Jedna se o diillezitou komponentu inteligentni-
ho chovéni. ,, Metakognice je fenoménem kognice a svymi atributy je zakotvena
v paradigmatu kognitivni psychologie, i kdyz se v jejim profilu odrazi rada osobnostnich

faktoru (jistota, sebevédomi, motivacni pripravenost...).

Mares (1998, s. 169) popisuje metakognici jednoduse jako ,,poznavani na druhou®, tedy
poznavame, jak poznavame. Toto oznaceni pouZzil poprvé v roce 1979 J. H. Flavell. V poz-
d¢jsich letech uziva pojem metakognice A. L. Brown, a to ve vyznamu usmeériiovani, fizeni
vlastnich procest. Tento vyznam vysvétluje skutecnosti, ze ¢lovek pfi sledovani sama sebe,
toho, jak postupuje pii poznavani nebo uceni, tak at’ chce nebo ne, do téchto pozorovanych

postupll sdém zasahuje a jejich pribéeh ovliviuje.
Simons (1996 cit. podle Mares, 1998, s. 170) rozliSuje tfi podoby metakognice:

- metakognitivni poznatky: jednd se o poznatky a zkuSenosti, které ¢lovék ziskal

o poznavacich procesech svych vlastnich nebo jinych lidi,

- exekutivni kontrola a Fizeni: jde o aktivni monitorovani a fizeni pribéhu vlastnich
poznavacich procest tak, abychom dosahli urcitého cile,
- metakognitivni pojeti (metakognitivni piesvédceni): pfedstavuje obecné teorie
a ideje, které ma ¢lovek o svém vlastnim poznavani (napt. zdkovo pojeti uceni).
Tyto tfi podoby metakognice vznikly ve snaze o odstranéni nedorozumeéni, kdy ¢asto autoii

nerozliSuji mezi kognici (poznavanim) a metakognici (metapoznavanim). Oznaceni meta-
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kognice néktefi autofi zacinali uzivat u kdejakého obecnéjsiho pravidla nebo strategie. Tim

3

by se tedy predpona ,meta-“ stala ptebytecnou. Metakognice totiz ze sociokognitivniho
pohledu zahrnuje ,, kognitivni posouzeni, zhodnoceni ukolu i svych moznosti, kontrolu
a rizeni vlastnich poznavacich procesu, premysleni o tom, nakolik je miij zpiisob uvazovani
adekvatni danému ukolu“. Tedy metakognice je poznavani vlastnich kognitivnich procest.

(Bandura, 1997 cit. podle Mares, 1998, s. 170)

Pocatky vyvoje metakognitivniho mySleni mtizeme zafadit do obdobi piedSkolniho véku,
avsak projevuje se jen ve velmi malé mife. Metakognice u téchto déti je jesté implicitniho
charakteru — dité tuto schopnost ma, ale neni vyjadfovana navenek. Probiha spiSe nevédo-
me. Déti si na zacatku predSkolniho véku zacinaji uvédomovat, ze néco védi. Postupem
¢asu uz umi rozeznat to, kdyz ¢lovék néco vi, nebo jen néco predpoklada, ale jisté to nevi.
Déti si zacinaji také uvédomovat piivod téchto znalosti, jak je ziskaly. (Kuhn, 2000 cit.

podle Vagnerova, 2012, s. 187)

V souvislosti s metakognici hovoii Sternberg (2002, s. 486) o kognitivnim monitorovani —
druhé strance metapamétové schopnosti. Kognitivni monitorovani spociva ve sledovani
prabéhu svych myslenek, ktery si v ptipad¢ potieby ptizpisobujeme. Uvédomujeme si, co
vime a co nevime. Prace zamétujici se na vyvoj kognitivniho monitorovani popisuji rozdil
mezi sebekontrolnimi a autoregula¢nimi postupy. Sebekontrola pojima zlepSenou schop-
nost predvidani ptresnych vykonti paméti a zaroven udrZzuje porozuméni. Autoregulace se
tyka fizeni a kontroly planovani a hodnoceni. Pokud budeme s détmi kognitivni monitoro-

vani procvi¢ovat, mizeme tak détem pomoci zlepsit své pouzivani vhodnych postupti.

1.6 Rozvoj autoregulace

K vyvoji autoregulace, jak uvadéji Helus a Pavelkova (1992 cit. podle Mares, 1998,
s. 173) pfispivaji jednak zdroje primarné vnéjsi, do kterych patii jiz zminovana rodina,
pratelé, ucitelé a zdroje primarné vnitini. Primarné vnitinim zdrojem je osobnostni autore-
gulace, kdy sam jedinec se sebou chce néco udélat, chce néco zménit. Vychodiskem auto-
regulace je zejména ,,vztah cloveka k sobé samému, vztah, ktery se vyznacuje kromé sebe-
poznani takeé zpusobilosti ménit a zdokonalovat sam sebe podle urcitého planu, utvaret sam

sebe se zietelem k urcitym ciliim *.
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Kazdy v sobé ma potencial autoregulace, tato autoregulace se ovSem muize spravng rozvijet
pouze v ptipadech, kdy jsou k tomuto poskytnuty vhodné podminky. Kuhl a Kraska (1996
cit. podle Mares, 1998, s. 172) hovoii o vyvoji autoregulace v souvislosti s u¢enim, kdy je
jeji vyvoj zavisly na mife osvojenych metakognitivnich a metamotivacnich (jak motivovat
sam sebe) znalosti a dovednosti. Vyvojovou uroven autoregulace, na které se zak nachazi,
muzeme dle teorie téchto autorti rozpoznat prostiednictvim nasledujicich indikétori: do-

vednost fidit vlastni motivaci, pozornost, emoce a dovednost zvladat své neuspechy.

Mares (1998, s. 173) zdlraziuje, ze by mél byt na rozvoj autoregulace bran ve Skolach
vét§i zietel. Skola by méla z4ka naudit tomu, jak se udit a jak své uéeni fidit, rozvoj autore-
gulace by tedy m¢l byt v kurikulu $kol. Ve vyspélych zemich jiz je v kurikulu autoregulace
zafazena. Jde o tzv. metakurikulum, coz znamena propojeni dvou typt kurikula, a to kuri-

kula daného vyucovaciho predmétu s kurikulem typu ,,ucit se, jak se ucit a fidit své uceni.
Typy na podpora rozvoje autoregulacnich dovednosti:
- poskytujte ditéti pevny harmonogram dne, plan ¢innosti;

- eliminujte rusivé elementy, pokud vidite, ze dit¢ zacind byt rozrusené, roztékané

(vypnout televizi, ztlumit svétla) nebo poskytnéte uklidiujici pfedméty (plysak);

- zkousSejte si s ditétem hrani roli, aby véd¢€lo, jak se chovat v urcitych situacich;

- naucte dit€¢ mluvit o svych pocitech a fadné kontrolujte stanovena pravidla;

- umoznéte dcétem odreagovani, napiiklad vytvofenim odpocivaciho koutku
s polstafi;

- podporujte piedstavivost, hrani scénaiti mezi predSkolaky;

- vpiipad¢, ze je dité neklidné, vy zustante klidni a snazte se neménit toninu hlasu

(zvySovat hlas apod.);

- predvidejte a poskytujte détem dostatek varovnych signalti, naptiklad v podobé ob-

razkovych karticek se zndzornénym moznym nebezpecim;
- kdyz je tieba, upozornéte na nevhodna slova nebo jednani;

- pii hrach tvoite skupinky déti, kde jsou pohromad¢ déti s omezenymi autoregulac-

nimi schopnostmi a déti s dobfe rozvinutou autoregulaci;

- nechte si ¢as i sami pro sebe (Behavior Tips, © 2009-2012).
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2 PREDSKOLNI VEK

Pocatek a konec vékového rozmezi predskolniho veku se u autoril riizni. Polemizovat by se

dalo nad détmi ve véku 3 let. Tento vék autofi do piedSkolniho obdobi nefadi vzdy.

Podle Vagnerové (2012, s. 177) obdobi piedskolniho véku trva od 3 do 6-7 let véku ditéte,
kdy za skute¢ny konec této faze nemtizeme povazovat fyzicky vék ditéte, ale zejména jeho
socialni vyspélost — nastup do Skoly. Pro toto obdobi je charakteristické osamostatiiovani
ditéte, kdy se ,,uvoliiuje* od rodiny a piichazi do intenzivnéjSich kontaktii s vrstevniky.
Z vlastnosti u ditéte prevlada egocentri¢nost, kterd ovliviiuje jeho vnimani svéta a inicia-
tivnost, kdy ma dité potfebu néco zvladnout. V tomto veéku dité oplyva predstavivosti, ktera

neni vdzana logikou. Pfedstavivost ditéti poméaha v jeho poznévani svéta.

Cacka (2000, s. 68, 69) zaiazuje predskolni vék do obdobi mezi 4. a 6. rokem véku ditéte,
kdy jde o posledni stadium raného détstvi. Stejné jako Cacka fadi dit& v pfedikolnim véku
do obdobi od 4. do 6. roku také Matéjcek (2005, s. 138). V tomto obdobi je rozvijena hruba
motorika, na konci tohoto vyvojového obdobi se zlepsuje také jemnd motorika, tedy kres-
leni, vystfihovani, zavazovani bot apod. Diilezité je toto obdobi z hlediska rozvoje zaklad-
nich duSevnich procest, kdy vyrazné prevlada rozvoj fantazie, kterd, jak uz bylo vysSe fece-

no, neni vazana principy logiky.

Helus (2009, s. 240) charakterizuje piedskolni veék ristem obratnosti, novymi moznostmi
mysleni (uziva pseudopojmy, neopira se dusledné o trvalost pfedmétu v prostoru a case,
egocentri¢nost, neni ostfe vyznacena hranice mozného a nemozného); pokrokem ve vy-
tvarném projevu; promeénami v socidlnim zivoté (vrstevnici); hrami na socidlni role (hry
»jenom jako®); expanzivni iniciativnosti (psychomotorika, duSevni expanze - fantazie, so-
cidlni expanze — snaha v¢lenit se do skupiny, ucastnit se rozhovort, vyjadfovat svlij nazor);

formovanim zaklad mravnosti.

V nasledujicich podkapitolach se budeme zaméfovat nejvice na poznéavaci procesy ditéte.
Mezi tyto racionalné - kognitivni procesy, jak zmifiuje Cacka (2000, s. 69), patii vnimani,
pozornost, pamét’, zpracovani a osvojovani podnétii, porozumeni situaci. Jejich stupen roz-
voje zavisi jak na zrani centralni nervové soustavy a narlstajici zasob¢ zkuSenosti, tak na
kvalité imaginativné-emotivnich funkci osobnosti. Mezi imaginativné - emotivni funkce
patii prozivani, motivace, jastvi. V predskolnim veéku vSak dité nedokaze jesté zcela racio-

naln¢ uvazovat z divodu nezkusenosti a neintegrované emocionality.
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2.1 Vnimani

Jak jiz bylo vySe feceno, dité¢ v pfedSkolnim véku je charakterizovano svou egocentri¢nosti.
Tato vlastnost ovliviiuje rovnéz jeho vnimani, které je také globalni a neanalytické. Dité se
orientuje vétSinou na to, co ho bezprostfedné a subjektivné upoutd. Vjemy jsou tedy ovla-
dany egocentri¢nosti a osobnim prozitkem ditéte. Déti v predskolnim véku mnohdy piece-
fuji vzdalenosti a casové tseky (dnes, véera, zitra), zaménuji také strany vpravo a vlevo,

zejména proto, Ze se strany po obratu méni. (Cac¢ka, 2000, s. 70)

V Psychologickém slovniku (Hartl a Hartlova, 2009, s. 673) je vnimani charakterizovano
jako ,, percepce, citi, smyslové vnimani, v SirSim vyznamu téz chapani situace. Z vyvojového
hlediska jde o zdkladni slozku orientace organismu v Zivotnim prostiedi, vytvareni mental-
nich obsahit prostrednictvim senzorickych udaji . Jde o aktivni proces vytvareni skutec-
nosti, ve kterém na sebe vzajemné pisobi vrozeni Cinitelé s u¢enim. Vniméni obsahuje jak

objekty vnéjSiho svéta a vzajemné vztahy mezi témito objekty, tak i vnitini stavy organis-

mu.

Definice vnimani, jak ji uvadi Farkova (2008, s. 56): ,,vaimani je zakladni poznavaci pro-
ces, ktery vznika bezprostrednim piisobenim vnejsiho nebo vnitiniho podnétu, ma charakter
primého smyslového poznavani.“ Vnimani je urcitou funkci chovani, ktera umoznuje ori-
entovat se v prostfedi, umoziiuje vybirat si informace, které z okolniho svéta potiebujeme.
Zakladem vnimani je seskupeni jednotlivych smyslovych dat do celkl, diky kterym pak
chdpeme vyznam. Na vnimani se podileji také dalsi procesy, jako je pamét a pozornost.
Vnimani je vysledkem ,,analyticko syntetické cinnosti mozkové kury*. Vysledkem vnimani

jsou vjemy.

., Vnimani je centralni proces, ktery se uskuteciiuje v mozkové kiire jako zpracovavani dat,
které tam dodavaji smyslové organy.“ Z tohoto hlediska jde o senzorické piedpoklady
vnimani. Vnimani je kromé vztahu k vnéjSimu svétu pouzivano také ve smyslu vnimani
vnitinich stavl téla, pohybl apod. ,, Vaimani je aktivni vytvareni smyslového obrazu vnéj-
Stho svéta, které se uskutecniuje v mozku za zprostredkovani cinnosti smyslovych organii
a pamétnich stop obrazu veci a déjii. “ Funkce vnimani spoc¢iva ve vytvafeni smyslového
a smysluplného obrazu reality. Tento obraz poskytuje subjektu informace o objektu, jeho

vlastnostech a vztazich. Tim vnimani subjektu umoziuje se 1épe adaptovat, umoziiuje mu
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orientovat se v Case a prostoru a diky tomu mize subjekt pfedmétné jednat. (Nakonecny,

2003, s. 130, 131)

Cacka (2000, s. 70) popisuje tii stadia vnimani u déti, pficemz v predskolnim véku jsou

jesté uplatiiovana pouze prvni dvé stadia:

1. Stadium piFedméti: dit¢ umi pfedméty vyjmenovat, at’ uz z obrazku nebo v zivém

senzorickém poli.

2. Stadium cinnosti: dit¢ dokaze popsat dil¢i vztahy (jednotlivé aktivity, prostorové
vztahy). V ptipadech, kdy jsou jevy zndmé nebo Casto se opakujici, je dité¢ schopno

nahlédnout 1 logicky sled udélosti.
3. Stadium vztahii: dit¢ chape logicky smysl udélosti, pointu.

Vnimani jednak umoznuje orientovat se v zZivotnim prostiedi, a jednak je zakladem lidské-
ho poznavani vilbec. Vnimani je jakymsi centrdlnim psychickym jevem. Ze smyslového
vnimani vnéjsiho svéta se vyviji 1 jeho vyvojoveé nejvyssi forma — mySleni. Smyslové vni-
mani (zrak, sluch, hmat,...), tedy ¢innost smysl, je podkladem pro veskeré poznéni a ko-

nani, ovSem pouze predpokladem vnimani jako takového. (Nakonecny, 2003, s. 130)

2.2 Pozornost

S vnimanim tzce souvisi pozornost. Clovék béhem dne vnima spoustu véci, nékteré jen
povrchové, jiné se zajmem. Ze vSech vnimanych podnétl vSak pouze nckterym vénuje
svou pozornost. Tuto pozornost pak vyvijime zamérné¢ nebo je upoutdna samovolné, bez

naseho Usili. Tyto typy pozornosti jsou popsany nize.

V Psychologickém slovniku (Hartl a Hartlova, 2009, s. 445) je pozornost definovéana jako
»zamerenost a soustredenost dusevni cinnosti na urcity objekt nebo déj, zakladem pozor-
nosti je orientacni reflex, roli hraji ndpadnost, neocekavanost, novost vaimaného prostredi

‘

i postoj, zajem, ocekavani, unava jedince a dalsi.

Kos¢ a kol. (1975 cit. podle LokSova a Loksa, 1999, s. 54) definuji pozornost jako slozity
psychicky stav, ktery déli na dvé faze:

- celkové pojmuti prostiedi a objeveni objektu nebo dé&je, ktery ma pro jedince urcity

vyznam;

- C¢innost pozorovani objektu, jez je pro jedince vyznamny.
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Pozornost je nespecifickou soucasti mysleni, vnimani, prozivani i chténi. Intenzita, stabili-
ta, kolisavost a rozsah, tedy vlastnosti pozornosti, se zlepSuji jak cvikem, tak samotnym

vyvojem. (Cacka, 2000, s. 111)

Podle mnoha autorti spada pozornost do kognitivnich procest. F. Craike a R. S. Lockhart
(1972 cit. podle Hartl a Hartlova, 2009, s. 446) ovSem nechdpou pozornost jako samostatny
kognitivni proces, ale jako pferuSeni zpracovavani. A to z toho diivodu, ze pokud ¢lovek
nevénuje zpracovavani informaci specialni pozornost, probiha toto zpracovavani vétSinou

automaticky nevédome.

RozliSujeme pozornost zamérnou a bezdécnou. Zamérna pozornost je aktivni, kdy je pii-
tomny védomi zamér. Jako piiklad tohoto druhu pozornosti uvadi Ri¢an (2009, s. 122)
sledovani automobill pfi pfechdzeni silnice. Bezdé¢na pozornost je pasivni, vénujeme né-
¢emu pozornost nezamérné. Prikladem bezd&cné pozornosti miize byt sledovani napinavé-

ho filmu.

Jak uvadéji Cap a Mares (2007, s. 105), k zdmérné pozornosti, resp. jeji soustfedéni piispi-

va mnoho faktort, a to predevsim:
- motivace k dané ¢innosti;
- prestavky nebo stidani riznych ¢innosti;

- aktivacni uroven, celkovy stav organismu ¢lovéka, zejména centralniho nervového

systému;
- v neposledni fad¢ také zvyk soustiedit se na ¢innost.

To, jak dlouho a snadno se dokédze Clovek soustiedit na jednu Cinnost — zdmérné soustie-
d'ovani, zavisi na individualité kazdého €loveka. Stejné tak to, jak rychle a snadno dokaze
¢loveék pozornost pienaset nebo provadét dvé Cinnosti soucasné — pohyblivost-inertnost.
Jedna se o vlastnosti, které maji vrozeny zaklad a déle jsou formovany v uceni a ¢innos-

tech. (Cap a Mareg, 2007, s. 106)

LokSova a Loksa (1999, s. 58) rozd¢€luji podminky udrzeni pozornosti na vnitini - osob-
nostni a vnéjsi - situacni. K vnitinim podminkam, které clovéka ovliviiuji, zatazuji celkovy
télesny i psychicky stav ¢lovéka, vili, emoce a zajmy a v neposledni fad¢ také narocnost

dané Cinnosti, pii které je tieba zvySend koncentrace pozornosti. K vnéjsim podminkam
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patii socialni prostfedi, pracovni prostiedi, intenzita, sila a délka ptasobeni podnétu, jeho

novost a neoc¢ekavanost.

Svou pozornost vétSinou dlouhou dobu na jednom misté neudrzime, ale rozdélujeme ji
a stiidame. V urcité chvili se ze vSech predstav, citli, myslenek nebo vjemil zaméifujeme
jednu jedinou véc, ktera se tak dostane do centra naseho védomi a ostatni, co je pro nas
aktualné nedtlezité odsuneme na okraj védomi. Pozornost je tedy vybérova. (Ric¢an, 2009,
s. 122) Tato vyberova pozornost eliminuje nevhodné vlivy a do ¢innosti jedince vnasi po-

sloupnost a potadek (Duri¢ a kol., 1977, cit. podle Lok3ova a Loksa, 1999, s. 54).

U déti predskolniho v€ku mizeme pozornost zdokonalovat prostfednictvim silné motivo-
vanych, poutavych a citoveé zabarvenych her. Dité se pak na hru dokaze soustfedit mnohem

delsi dobu neZ na jinou &innost. (Cap a Mares, 2007, s. 284)

Cacka (2000, s. 71) zmifiuje kromé her jako prostiedek vhodny k rozvoji stability pozor-
nosti televizi. Musime ji ovSem umét spravné vyuzit a hlavné na sledovani televize navazat
dalSimi Cinnostmi tak, aby byl duSevni rozvoj spravné podnécovan. Je tfeba hovoftit
s ditétem o sledovaném potadu, ptat se na jejich dojmy, poznatky apod. Miizeme tak pfi-
spet také k rozvoji paméti, vSimavosti, pfedstavivosti, schopnosti utvaret vlastni myslenky.
Kromé her, sledovani televize, je vhodné také vyuZzivat specidlnich tkoll, jako naptiklad
vybarvovani identickych obrazct ve zméti obdélnikd, trojuhelnikti apod. Na konci vyvojo-
vého obdobi uz je znat vEétsi zamernost a stabilita pozornosti, coZ se projevuje v neochoté

ditéte odejit od rozpracované ¢innosti.

2.3 Pamét

., Pameét’ je schopnost prijimat, drZet a znovu oZivovat minulé vjemy,; casto je charakterizo-
vana jako uchovani informace o podnétu, ktery uz nepusobi“ (H. Ebbinghaus, 1885 cit.

podle Hartl a Hartlova, 2009, s. 390).

Crowder (1976, cit. podle Sternberg, 2002, s. 182) definuje pamét’ jako proces dynamické-
ho charakteru, ktery spoc¢iva jak v ukladani, tak ziskdvani informaci o minulé zkuSenosti.
V literatute jsou popisovany tfi zakladni pamétové mechanismy, a to vstup (neboli kddo-

vani) — uchovani — vystup.
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Pamét je rozvijena a napliovana prostfednictvim uceni. Jde o systémovy jev, ktery umoz-
flyje interpretaci a fungovani kognitivnich a jinych psychickych procest. Diky paméti mi-

zeme pochopit, jak funguje vnimani, mysleni apod. (Nakonecny, 1998, s. 365)

Jak uvadi Vagnerova (2012, s. 202, 203), pamét'ové schopnosti se vyviji ve vzdjemném
ptisobeni s dalSimi kognitivnimi schopnostmi a pomaha k jejich rozvoji. Vyvoj paméti je
z&visly na zrani urCitych mozkovych struktur a na ptilezitosti tyto piedpoklady rozvijet.
Zpusob, jakym dit€¢ uvazuje a co mu piipada dilezité ma vliv na zapamatovani riiznych
informaci. Pamét’ je tvotfena souborem specifickych schopnosti, jez jsou na sobé poméerné
nezavislé. Rozvoj téchto schopnosti je podminén zranim mozkovych struktur, zvlasté hip-
pokampu a prefrontalni mozkové kiiry. Hipokampus, resp. jeho vyvojové zmény ovliviiuji
rozvoj sémantické paméti, tj. ukladani informaci typu ,,co”. Vyvoj prefrontdlni mozkové
kiry méa znacny vliv pfedev§im na uklddani poznatkd o rtiznych udélostech, tj. ukladani
informaci typu ,,kde®, ,.kdy“. ZlepSovani pamétovych schopnosti je ovliviiovano také na-
kupenim zkuSenosti, jez umoziuji snaz§i zpracovani a zatazeni novych poznatkd do jiz

existujicich kategorii.

Na spravnou funkci zdmérné paméti ma vliv kromé jiného také stabilita prozivani a zameér-
na motivace. Tyto dvé podminky nejsou jesté v predskolnim véku plné vyvinuty. OvSem
pamét’ mizeme podporovat prostiednictvim zmény predmétu soustiedéni. Dit¢ dlouhodo-
be&jsi pozornost na jeden predmét €i Cinnost nevydrzi. Prelétavost jeho pozornosti je tedy
prospésna pro bohatsi pfijem informaci. Dité si dokdzou osvojit velké mnozstvi basnicek,
pisnicek, aniz by se muselo soustfedit na obsah. Sta¢i mu rytmus a rym. Jde tak o bezdé¢né

ueni se. (Cacka, 2000, s. 71)

V literatufe je uvadén nespocet typlti paméti. Vagnerova (2012, s. 203 — 207) popisuje vy-

voj urcitych druhti paméti v predskolnim véku:

- Vyvoj explicitni sémantické paméti, ktera se v predSkolnim veéku projevuje zvy-
Senim kapacity paméti a nartstu rychlosti zpracovani informaci. ZlepSeni sémantic-
ké paméti je zavislé mimo jiné na schopnosti vybérového zaméteni pozornosti. Tato
schopnost se rozviji mezi 4. a 6. rokem ditéte. Ke snadnéjSimu zpracovani urcité in-
formace a udrzeni poznatku v paméti pfispiva mira informovanosti o daném faktu.
Cim je dité starsi, tim vice si dokaZe spojit souvislosti jednotlivé nabytych informa-

ci a sloucit je v celek.



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 32

- Explicitni epizodicka pamét’. Diky této paméti si miizeme zapamatovat riizné uda-
losti a sloucit je do pribéhu, ktery ma své casové a kontextuélni souvislosti. Epizo-
dickou pamét ovliviiuje dosazena troven uvazovani, kdy musi byt dit€¢ schopné
propojit jednotlivé informace a zpracovat je v celek. Déle je tato pamét’ ovlivnéna
také jazykovymi schopnostmi ditéte. V souvislosti s epizodickou paméti hovoii
Vagnerova o paméti autobiografické, kterd zpracovava a uklada udalosti, jejichz
soucasti je samo dité. Prvni trvalejsi osobni vzpominky se utvareji pred 4. rokem
zivota ditéte, byvaji ale zpravidla utrzkovité a je jich jeSté malo.

- Implicitni, proceduralni pamét’ se rozviji postupné, plynule jiz od raného veéku di-
téte. Jedna se neuvédomélé zapamatovani poznatkti a Cinnosti, které souviseji
s kazdodennim zivotem. Tyto poznatky a ¢innosti se dité uc¢i pozorovanim druhych.
Pamét, kterd se v v pfedSkolnim véku jesté piili§ nerozviji je metapamét. Dité si
neuvédomuje, kde danou informaci ziskali, jak se ji naucili. PiedSkolaci maji ten-
denci svou pamét’ precenovat — nedokdzou jesté odhadnout uroven svych paméto-

vych schopnosti.

Od tietiho roku Zivota, jak Cacka (2000, s. 71,72) uvadi, je dit& schopno zapamatovat si
nekteré jevy napoprvé. Jedna se o jevy spojené s afektivni situaci. V piedskolnim obdobi si
déti osvojuji bezdécné 1 zamérné zejména konkrétni a ndzorné jevy. Mechanické (zdmérné)
zapamatovavani by se ale v tomto véku jeste¢ nemélo ptilis pretézovat. Zaméfit bychom se
méli spiSe na rozvijeni logické paméti. Prostfednictvim opakovani jiz dit¢ ziskava navyky
urcitého chovani ¢i jednani. Ke konci predskolniho obdobi jiz dit¢ dokaze uzivat imyslné

zapamatovani.

2.4 MySleni

. Mysleni je proces vedomého odrazu skutecnosti v takovych jejich objektivnich viastnos-
tech, souvislostech a vztazich, do kterych se zahrnuji i objekty nedostupné bezprostrednim
smyslovym vnimanim, je to pozndvaci proces probihajici mezi ¢lovekem a okolim; proces
analyzy syntézy a odvozenych myslenkovych operaci; je socialné podminén a nerozlucné

svazan s reci “ (Hartl a Hartlova, 2009, s. 332).

Vrcholny proces lidského poznavani — tak byva charakterizovano mysleni, zejména mysle-

ni verbalni, propozi¢ni. Mysleni je zaloZzeno na ostatnich kognitivnich procesech, zarovein
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je také jejich soucasti, kterd vSak zachazi o néco hloubéji. Prostiednictvim mysleni doka-
zeme definovat pojmy, pochopit jejich vztahy, miizeme z jedné informace vyvozovat dalsi
apod. Diky témto schopnostem muzeme fesit problémy nejen teoreticky, ale hlavné v praxi.
. Mysleni zahrnuje soubor procesui, které operuji nazornymi predstavami, symboly, pojmy,

slovy, vétami, vyroky, principy atd.* (Cap a Mares, 2007, s. 89)

Existuje nékolik druhti mysleni, které jsou rozdéleny z nékolika hledisek. Cap a Mares

(2007, s. 90) uvadi jejich déleni nasledovné:

- MysSleni motorické, imaginativni a propozi¢ni. Tyto druhy mysleni jsou dilezité
z hlediska vyvoje Clovéka. Motorické mysleni se vyviji nejdiive. Jednéa se o pohy-
bové zachazeni s predméty. Imaginativni mysleni se tykéa piedstav a ndzornych ob-
razl.. Propozi¢ni mysleni je spjato s feci, pracuje se slovy, vétami, pojmy. Tento
druh mysleni se vyviji nejpozdéji.

- Konkrétni a abstraktni mySleni. Do konkrétniho mysleni je zafazovano imagina-
tivni a motorické mysleni — operuji se specifickymi jevy. Abstraktni mysleni se

soustied’uje na abstraktni momenty. Patfi sem mysleni propozi¢ni.

- Deduktivni a induktivni mysleni. Deduktivni mysleni pfi feSeni pfipada postupuje
od obecného ke specifickému. Induktivni mysleni postupuje zase opacné — od spe-

cifického k obecnému.

- Reproduktivni a produktivni mySleni. Reproduktivni mysleni pouze reprodukuje
— opakuje — to, co je jiz zndmé. Produktivni mysleni je tviiréi. Vytvari nové postu-

py.

- Konvergentni a divergentni mysleni. Konvergentni mysleni se snazi nalézt pouze
to jedno pravé feSeni. Divergentni mysleni se zaméiuje na vice moznosti, hleda vice

moznych cest k vyfeseni problému.

Zavisi na individualité kazdého jedince, které mysleni u néj pievazuje. Toto je dano také

skladbou kognitivnich stylt.

V piedskolnim véku se dit¢ dostava do faze ndzorného mysleni. Pro tuto fazi je charakteris-
ticky bezprostfedni vjem spolu s asociovanou piedstavou a prozitkem. Piaget oznacuje tuto
fazi jako predoperacni stadium. Na zdklad¢ Piagetovych pokust Ize fici, ze déti v pred-

Skolnim véku jesté nejsou schopny pii myslenkovych operacich sledovat vice faktort. Jed-
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na se o pokus s presypavanim koralkil z vyssi do SirSi nadoby. Mnozstvi koralkli ve vyssi
nadobé dit¢ oznacuje za vétsi, aC je koralkll stale stejny pocet. Bere tedy v potaz pouze
vysku nadoby, nikoli také jeji Sitku. Jeden z dalSich pokusi, kdy dit€¢ mélo urcit pocet kos-
tek v fad¢, ukazuje, ze védomi trvalosti pfedmétu neni stejné jako védomi trvalosti mnoz-
stvi. Pokud se mezi kostkami v fad¢ ud¢€laly vétsi mezery, dité tuto fadu oznacilo za fadu
s vét$im poétem kostek. Dité se tedy zaméfuje na délku fady misto na pocet prvka. (Cacka,
2000, s. 74) Ptedoperacni stadium ptirovnaly americké autorky Papalia a Olds (1992 cit.
podle Vagnerova, 2012, s. 185) k sérii jednotlivych utrzkovitych snimka z filmu, kterym

vSak chybi vzdjemné souvislosti.

Predskolni déti jiz umi vyfesit mnohé tkoly dil¢iho charakteru, avsak, jak jiz bylo zminéno
vyse, nedokdzou vzit pfi feSeni uloh v uvahu vice aspektt. Jejich uvazovani je zamétené
jen na jednu oblast. Charakteristickym rysem mysleni déti predskolniho véku je tedy ttrz-
kovitost, nekoordinovanost a nepropojenost. Ditéti chybi komplexni ptistup. (Vagnerova,

2012, s. 185)

2.5 Socializace

Z hlediska vyvoje osobnosti, utvateni jejiho J& je socializace velmi dulezitou komponen-

tou.

Socializace je procesem osvojovani si zpuisobd chovani, seznamovani se s kulturnim pro-
sttedim, v ramci kterého si jedinec osvoji téz spoleCenské normy a ptizpusobi se danému

spoleCenskému zivotu. (Sollarova In: Vyrost a Slaménik, 2008, s. 49)

Nakonecny (2003, s. 119) hovoti o socializaci jako o dlouhodobém a narocném procesu,
pii kterém jedinec vrasta do kulturniho prostiedi tak, aby byl schopny v ném jak soukromé,
tak verejn¢ bezkonfliktné fungovat. Jedna se také o schopnost komunikovat se svym soci-

alnim okolim a hrat ur¢ité socialni role.

Nejobsahlejsi definici pojmu socializace podédvaji Hartl a Hartlova (2009, s. 548): ,, Socia-
lizace je postupné zaclenovani jedince do spolecnosti prostrednictvim napodoby a identifi-
kace, zprvu v nukledrni rodiné, dale v malych spolecenskych skupinach, jako je Skolni tri-

.....

vztahu, soucasti socializace je prijeti zakladnich etickych a pravnich norem dané spolec-

“«“

nosti.
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Socializaci vak nelze chéapat jako jednosmérné ptisobeni na jedince. Clovék zde nefiguruje
zcela pasivné. V prubéhu socializace dochazi ke vzajemnému pisobeni a ovliviiovani mezi
jedincem a ostatnimi lidmi, ale 1 celou spolecnosti a kulturou. Kazdy jedinec aktivné ptiso-
bi na své prostfedi a podili se na formovani své osobnosti. V procesu socializace nejde
vSak pouze o zménu chovani, ale také o rozvoj prozivani a hodnoceni, rozviji se sebepojeti
a sebehodnoceni (Vagnerova, 2012. s. 223). Tyto komponenty dohromady tvoii jedine¢nou

osobnost — individualitu. (Cap a Mares, 2007, s. 54)

K cinitelim, ktefi ovliviiuji proces socializace, patii zejména jiz uvedena rodina, vrstevni-
ci, Skola, socidlni skupiny na pracovisti a masmédia. (Kollarik a kol., 2004 cit. podle Solla-

rova In: Vyrost a Slaménik, 2008, s. 50)

Jak uvadi Nakonecny (2003, s. 120 - 122), socializace je celozZivotnim procesem. Nejprve
se jedinec socializuje v rodiné — jde o socializaci primdrni. Tato socializace probiha jiz od
novorozenéte, kdy se v podstaté jedna o tzv. socialni uceni (identifikace, internalizace, imi-
tace). Dilezity je v tomto obdobi vztah matky a dité¢te. Béhem primdrni socializace si dité
osvojuje dulezité schopnosti, jako jsou zékladni kulturni navyky, komunikace, orientace
v kulturnich hodnotéch, plnéni role svého pohlavi a véku, schopnost sebeovladdani a chova-

ni v souladu s pozadavky rodici.

Ziskani rodinné identity je podle Vagnerové (2012, s. 223), dilezitym zékladem pro dalsi
socialni rozvoj ditéte. V predSkolnim véku probiha socializace jiz 1 mimo rodinu. Dité se
pfipravuje na vstup do Siroké spolecnosti. Socializace i1 rozvoj individuality probiha
v interakci s jinymi lidmi, resp. skupinami lidi — dosp€lymi, détmi. Dité ziskava nové zku-
Senosti a dovednosti, které jsou pro jeho rozvoj diilezité. Mezi hlavni socidlni skupiny, se
kterymi se dit¢ v predSkolnim véku setkava, a které jsou pro jeho socidlni rozvoj dulezité,
patii:

- rodina, ktera stale figuruje jako nejvyznamnéjsi opora pro dité, je zdrojem jistoty

a bezpeci,

- vrstevnicka skupina, kterd poskytuje potfebné a uzite¢né zkusSenosti, jez jsou di-

lezité pro osamostatnéni ditéte;

- materska Skola, prostfednictvim které dité vstupuje do spolecnosti jiz jako samo-

statny jedinec a ziskava dal$i nové socidlni zkusenosti a dovednosti.
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K funkci matefské Skoly se vyjadiuje také Matéjcek (2005, s. 142), ktery tikd, ze matetrska
Skola miize v n€kterych pripadech byt mistem napravné rodinné vychovy. A to zejména je-
li dit¢ v rodiné zanedbavano. Matetska Skola plisobi téz jako misto celkové pedagogické
osvéty (figuruji zde jeji znalosti a zkuSenosti ve vedeni déti). V jinych ptipadech miize ma-
tefska Skola hrat roli 1écebného prostiedi. Jedna se o ptipady déti, které maji autistické ry-
sy, nesnesou kolektiv ostatnich déti. V tomto ohledu jim matefska Skola pomaha

v kontaktu.

V procesu socializace — pfi setkavani s druhymi lidmi, pii spole¢nych ¢innostech, vzéjemné
interakci apod. — se Clovek setkava a ziskdva postupné nové role. Pfijima roli ditéte
v roding, sourozence, zdka ve Skole, ¢lena klubu, zaméstnance, muze, zeny, matky nebo

otce apod. (Cap a Mareg, 2007, s. 57)

Kazda role, kterou ¢loveék piijiméa ma ,,pfedepsany* ur¢ity vzor postoji a chovani — ma své
typické znaky. Miize jit o role, se kterymi Clovek ziskava urcitou prestiz. Role, které mo-
hou potvrzovat dosazenou dospélost ditéte, jako naptiklad role zdka matetské Skoly, role
ditéte, které umi plavat apod. Dité se musi v rdmci socializace naucit rozliSovat své chova-
ni podle situace, v niZ se aktualné nachdzi a podle role, kterou v této situaci zaujima. Jde
o vyvojove¢ dulezity ukol. V ptipad¢ jeho nezvladnuti dit€¢ na rizné situace reaguje nepii-
meéfene, nerozliSuje jednotlivé role a chova se ve vSech situacich stejné. Nedokéze rozlisit,
co by mél a co by v dané situaci nem¢l délat. Toto se odrazi v negativnich zpétnych vaz-

bach a dit¢ je pak zmatené¢ ve vlastnich pocitech a sebehodnoceni. (Vagnerova, 2012,

5. 225)

Pro déti v pfedSkolnim véku je také charakteristické hrani roli — byt né¢im jenom jako. Déti
pracuji s predstavivosti. VEdi, ze to neni doopravdy, Ze jsou stale tim, kym ve skutecnosti
jsou. Nejcastéji si déti zkousi hrat rtiznd povoldni, pohadkové postavy nebo také osoby ze
svého okoli — maminka, tatinek. Prostfednictvim téchto her se déti uc¢i profilovat nékteré
vlastnosti, pfipodobiiuji se ke svym vzorim. Zkousi si, jak reagovat v urcitych situacich.
Toto hrani roli je dilezité jednak z hlediska utvaieni individuality, pomahéa détem uvolnit
tvarci fantazii a mize jim také pomoci kompenzovat frustraci. (Helus, 2009, s. 242, 243)

Jak jiz bylo fe€eno, socializace je proces celozivotni. Jeho pocatek probiha v roding, v in-

vvvvvv

cialni vyvoj a rozvoj jedince mohl i dale v dospélosti probihat spravné, je dilezité osvojeni
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si roli v urCitych situacich. K tomuto kromé rodiny dopomahaji také vztahy s vrstevniky
a matetska Skola. PfedSkolni obdobi miZeme tedy z hlediska osvojovani si socidlnich roli

povazovat za prelomovy rok.

Probéhne-li socializace spravné, hovofime o tzv. funkéni socializaci, kdy si jedinec ,, pri-
svojuje hodnoty a normy spolecnosti, které zajistuji soundaleZitost vzajemné se respektuji-
cich lidi, napomahajicich si v individualni personalizaci a dbalych véci spolecného zajmu “
(Helus, 2007, s. 93). Vyusténim funkéni socializace je tedy personalizace, coz znaci vyva-
zenost obou cild, které si proces socializace klade, a to individualizace a autonomie jedince
a zaroven jeho socidlni integrace. Tato personalizace se vyznacuje n€kolika charakteristi-
kami. Jednou z nich je sebetizeni ¢ili autoregulace. Jedinec je tedy schopny klést si smys-
luplné Zivotni cile, zaroven je s rozvahou a zodpovédné plnit a svoje plany dokoncit. (He-

lus, 2007, s. 104)

2.6 Autoregulace v predSkolnim véku

Déti ziji okamzikem. Jsou impulsivni, nechavaji se ovladdat bezprostfednimi pianimi
a pocity. Dospéli se v tomto na rozdil od déti umi kontrolovat, umi se ovladat, dokézou
rozhodnout, jaké chovani je vhodné a jaké ne. Dité sjiz osvojenymi autoregulacnimi
schopnostmi umi udrzet svou pozornost, kontrolovat své emoce, ovladat myslenky, chova-
ni a pocity. Autoregulace je u déti ovliviiovana také jejich vlastnim temperamentem. Pro
nekteré déti je sebeovladani ptirozenéjsi, postupné se vyvine s piibyvajicim vékem, jiné
k tomu musi byt vice vedeny. Toto je ddno mimo jiné vychovou v roding. Déti, které vyras-
taji ve stabilnim prostiedi, v milujici rodin€, kde je dan urcity fad, s autoregulaci nemaji
takovy problém jako naopak déti, které pochéazeji ze znevyhodnéného prostiedi, z rodiny
nestabilni, kde jsou vystaveny stresu. Pii praci s détmi se specidlnimi potiebami bylo zjis-
téno, ze potize s autoregulaci maji také ty, které se narodily pred¢asné. Déti, jez maji pro-
blémy s autoregulaci, maji ¢asto problémy s ufenim, agresi, protispoleCenskym jednanim,
depresemi. Zde je dulezité, aby si uclitelé a pecovatelé uvédomili potiebu vétsi podpory

téchto déti. (Behavior Tips, © 2009 —2012)

Podle zahrani¢nich vyzkumi je rozvoj autoregulace ptimo zavisly na zrani mozku. Na au-
toregulaci se podileji specifické oblasti mozku jako mozkova klra a prefrontalni lalok.
Dalsi z nedavnych vyzkumi ukdzal, Zze autoregulace je u uciteli hodnocena jako jedna

z nejdilezitéjSich charakteristik Skolni zralosti. (Behavior Tips, © 2009 — 2012)
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PtedSkolni déti, na rozdil od déti mladSich, svou ¢innosti smétuji jiz k néjakému cili. Tato
¢innost je koordinovanéjsi a méné zavisla na situaci nez tomu bylo diive. Vybér strategie
¢innosti je ovladan potifebami bezprostiedniho uspokojeni, emocionaln€. Postupné se vSak
vyviji i dal§i mechanismy, které tuto zvolenou strategii mohou ovliviiovat — jedna se o roz-
hodovaci a regulacni kompetence. Tyto kompetence rozvijejici se spolu s pozndvacimi
procesy a socializaci se nepodfizuji jen aktudlnim potiebam nebo vybiti emoci. Mohou

navic iniciativu ditéte regulovat smérem k ptijatelnéjSim cilim. (Vagnerova, 2012, s. 239)

Autoregulace se u déti predskolniho véku projevuje také egocentrickou feci, kdy déti ko-
mentuji to, co délaji, uritym zplisobem svoje chovani ¢i jednani sami usmérnuji. Tato au-
toregulace je mnohdy pfenesena z vnéjsi regulace rodici. Dité si dava pokyny obdobného
nebo stejného charakteru, jako jim dévaji rodice. Pfipominaji si, co nesmi nebo maji délat

apod. (Vagnerova, 2012, s. 217)
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3 ALTERNATIVNI VZDELAVANI

Pro pojmy ,,alternativni vzdélavani‘ ¢i ,,alternativni Skola“ existuje mnoho riznych vysvét-
leni a definic, které¢ nejsou jednotné. Tato terminologicka nejednotnost se odviji zejména
od thlu pohledu na danou problematiku. Kazdy stat, kazdy pedagogicky smér nahlizi na
tyto pojmy z jiné¢ho hlediska.

Ve Velké Britanii je jako ,,alternativni vzdélavani“ popisovéano takové vzdélavani, které se
lisi od vzdélavani nabizeného statem nebo dalSimi tradi¢nimi institucemi; ,,alternativni
Skoly* chapou jako Skoly s radikalnimi koncepcemi vzdélavani. V Némecku jsou jako ,,al-
ternativni Skoly* oznaCovany Skoly neztizené statem, Skoly nevetejné, které se svym cilem,
uc¢ebnim obsahem, formou uceni, organizaci a spolupraci s rodi¢i odliSuji od $kol statnich,
vefejnych. Pro tyto Skoly byva uzivano téz pojmenovani svobodné skoly ¢i reformni Skoly.
V USA jsou pod pojmem ,,alternativni Skola“ chapany jakékoli inovace ve vefejné i sou-

kromé skole. (Priicha, 2012, s. 21, 22)

Pricha (2012, s. 22 - 25) dale uvadi n¢kolik vyznamovych rovin, které je tteba pii defino-
vani pojmu ,,alternativni §kola“ brat v uvahu. Tyto roviny, resp. hlediska se vzajemné pro-
linaji, coz je také ditvodem, pro¢ casto dochazi k neptfesnému splyvani pojmi ,,alternativni

Skola®, ,,svobodna Skola®, ,,soukroma Skola®, ,,nezavisla skola*, apod.:

- Hledisko Skolsko-politické, kdy jsou Skoly rozliSovany podle svého zfizovatele.
Alternativnimi Skolami jsou podle tohoto aspektu Skoly nestatni, tedy cirkevni

a Skoly zfizené soukromym provozovatelem.

- Hledisko ekonomické, které rozlisuje Skoly dle zpusobu jejich financovani. Za al-
ternativni jsou povazovany zpravidla ty Skoly, kde Zaci, resp. rodice, plati Skolné.

Toto hledisko neni ov§em pro vymezeni alternativni Skoly zcela rozhodujici.

- Hledisko pedagogické a didaktické povazuje za alternativni vSechny Skoly, které
uzivaji specifické formy, obsahy nebo metody vzdelavani, odlisné od standardnich
pedagogickych a didaktickych koncepci. Z tohoto hlediska mohou byt za alternativ-

ni Skoly povazovany rovnéz Skoly statni.

Alternativni Skola se nesoustfedi na zménu jen né€kterych detailll nebo jeden systémovy
znak, napf. zfizovatele, nazev Skoly nebo organizaci vyucovacich hodin. Alternativni §kola

se ma snazit definovat nové cile, které nejsou zaméfeny jen na vyucovani a vzdélavani kla-
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sickymi metodami tradi¢niho obsahu, které pracuji se starymi cily. Alternativni Skola,

resp. vzdélavani se ma vyznacovat novou filosofii. (Zelina, 2000, s. 14)

Podle Prichy (2012, s. 25) jsou alternativnimi Skolami ,, vSechny druhy skol, bez ohledu na
zrizovatele, tedy Skoly soukromé, cirkevni a verejné, které maji jeden podstatny rys — odli-

Suji se necim od hlavniho proudu standardnich skol daného vzdelavaciho systému .

Obrazek 2: Typologie alternativnich skol dle Pricchy (2012, s. 46)

ALTEENATIVNI SKOLY

/\

nestatni statni nebo soukrome

KLASICKE REFORMNI CIRKEVNI (KONFESNI) MODERNI AL TERNATIVNI
- waldorfske - katolicke - sotevienym vyuéovanim
- montessonovske - protestantské - svolnou architekturou
- fremetovske - Adovske - magnetove
- jenské - jinékonfesni - presaluyici
- daltonske - Gikoly 21 stoleti”

- bezroéniki

- saltemativiim
programermn

- nezavislé

- cestujici

- mezrnarodnt

- odenwaldske

- hibermanszke

- .Gesamtzchule™
(,Jednotmeé fkoly™)

- hammony schools™

- brémska gkolni centra

- obecneé a obéanske

- zdrave gkoly™

- sangaZovanymuéengm

- integrované

- _.Ekola hrou”

- ajiné

Historie alternativnich Skol sahd az do 19. stoleti, kdy se zacala utvaret reformni pedago-
gicka hnuti, jez zakladaly prvni reformni Skoly (Priicha, 2009a, s. 178). Vyznamny pokrok
v pohledu na dité a jeho vychovu mizeme ovSem zaznamenat jiz v dob¢ 18. stoleti. Tento
pokrok je spojeny s osobnosti Jean Jacques Rousseaua, ktery prosazoval pfirozenou vycho-
vu ditéte, ktera respektuje jeho spontaneitu a vékové zvlastnosti. Dospéli musi individuali-

tu ditéte plné respektovat a nepovySovat se na n¢j. I pfes prosazovani téchto myslenek se



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 41

ale pohled na dit¢ v dané¢ dob¢ nezmeénil. Polozily ovSem zéaklad pro jiz uvedena reformni
hnuti, kterym se podafil pfistup k ditéti opravdu zménit. (Opravilova In: Kollarikova a Pu-

pala, 2001, s. 125, 126)

Ve 20. stoleti jiz hojné nartistal pocet pokust o vytvofeni alternativnich $kol, jejichZ spo-
le¢nym rysem je diiraz na rozvoj samostatnosti a tvofivosti, na vyuziti netradi¢nich a neste-
reotypnich metod a forem vyucovani a na zédkovu i ucitelovu svobodu. Mezi tyto alterna-
tivni Skoly patii daltonsky plan, winnetskd soustava, montessoriovska Skola, Skola wal-
dorfskd, jenskd, freinetovskd a dalsi. Ne vSechny Skoly se ale ve svém rozvoji udrzely.
Ve 20. a 30. letech byl dalsi vyvoj zabrzdén totalitnim systémem a 2. svétovou valkou.
Dalsi rozvoj alternativnich Skol je tak datovan az v 2. poloviné 20. stoleti. (Java a Jiva,

2007, s. 66)

V Ceské republice jsou v sou¢asné dobé dostupné tyto alternativni $koly (Alternativni §ko-

ly, © 2001 — 2013):
- Waldorfska, Montessori, Daltonska, které se rozvijely v 1. pol. 20. stoleti;

- Zacit spolu, Zdrava skola, Integrovana tematickd vyuka. Tyto Skoly vznikly v po-

slednich desetiletich.

Spole¢nymi rysy alternativnich Skol reformni pedagogiky a soudobych koncepci jsou pedo-
centrismus, individudlni vychovné cile, princip pfimétrenosti a aktivnosti, globalismus, Sko-
la jako spoleenstvi zakt, ucitelt 1 rodica. (Klassen, Skiera, Wachter, 1990, cit. podle Pri-

cha, 2009b, s. 107, 108)

V nasledujicich podkapitolach se budeme vénovat jedné z tzv. klasickych reformnich skol,

a to Montessoriovskou Skolou.

3.1 Montessori pedagogika a jeji principy

Jak jiz bylo vySe zminéno, Montessori pedagogika patii mezi tzv. klasické reformni skoly,

které vznikaly v 1. poloviné 20. stoleti.

Vytvaret takové prostiedi pro vyuku, které umozni détem normaélni a pfirozeny vyvoj — to
je zakladnim smyslem Montessori vzdélavani. Jedno z hesel, kterymi se tato koncepce fidi
je ,,Pomoz mi, abych to dokazal sam*. Dité je ucitelem provazeno, ucitel zde funguje jako

poradce. (Pracha, 2012, s. 51)
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I3

., Vychova ma zajistit svobodny a spontanni rozvoj tviircich schopnosti ditéte.” Maria
Montessori odmita vychovu jako ptizplisobovani ditéte svétu dospélych. Zkouma specific-

nost détstvi a podnécuje dospélé, aby se détstvim inspirovali. (Jiva a Jiva, 2007, s. 67)

Neustaly boj mezi dospélymi a détmi je, podle Marie Montessori, hlavni pfi¢inou rozvojo-
vych deviaci. Poslusnost ditéte je vyzadovana ve vSech jejich podobach — poslusnost téla
(potichu sedét, nebéhat, poslouchat), poslusnost inteligence (ucit se to, co fekne ucitel),
poslusnost aktivity (dit¢ se miize realizovat jen tam, kde mu to ucitel povoli), posluSnost
vile (zapfeni vlastni ville a poslouchani ptikazl ucitele). VSechny uvedené pozadavky ze

strany dospélych potlacuji osobnost ditéte a jeho pfirozeny vyvoj. (Zelina, 2000, s. 33)

V souvislosti s uvedenou poslusnosti ditéte, uvadi Montessori (2003, s. 173) tfi stadia po-

slu$nosti:

- prvni stadium: Dit¢ nékdy dokaze uposlechnout a n€kdy ne. Poslusnost a nepo-

slusnost se vzajemné prolinaji. Toto je dano nestabilitou vile ditéte.

- druhé stadium: Dovednosti a sebeovladani ditéte jsou jiz stabilni. Mohou byt tedy
fizeny jak jeho vlastni vuli, tak vili ostatnich. Jedna se o nejvyssi formu poslusnos-
ti, ktera je v souc¢asném Skolstvi vyzadovana — aby dit¢ vzdy uposlechlo. Dité je ale

schopno ve své poslusnosti dojit jesté mnohem dale, a to do tfetiho stadia.

- treti stadium: Posledni stddium poslusnosti neni dano jen nové nabytymi doved-
nostmi. Je zamétfeno na osobnosti, které dité respektuje a uznava. Dité si samo uve-
domi, Ze je kolem né&j n€kdo Sikovnéjsi, kym se mlize nechat vést a piimo prahne

po pokynech, které mu zkusen¢jsi dava.

Z uvedenych stupiii poslus$nosti miizeme fict, ze Montessori vklada do vychovy zcela novy
pristup, ktery ovSem dnes$ni spole¢nost zatim nedokaze ptijmout. Pfesné jak je uvedeno,
spole¢nost vyzaduje po ditéti poslusnost druhého stadia, kdy dité musi slepé uposlechnout

vSechny ptikazy bez toho, aby jeho uposlechnuti obsahovalo vlastni zajem. Coz je Spatné.

Maria Montessori (2003, s. 13) byla toho nazoru, Ze vzdélavani je ptfirozenym procesem,
ktery spontanné probiha v kazdém z nas. Neni to tedy ¢innost zavisla na uciteli. Podstatou
vzdelavani neni pasivni naslouchani sloviim, ale prakticka zkusenost, kdy jedinec aktivné
plusobi na své okoli. Ucitel ma zastavat roli zprostiedkovatele vzdélavani, tj. promyslet
a pfipravit riizné motivacni prvky tak, aby déti vedly k samovolnému vsttebavani védomos-

ti a osvojovani dovednosti.
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Jednim ze zékladnich ptedpokladl rozvoje ditéte je jeho schopnost soustfedit se. Na této
schopnosti se zaklad4 osobnost ditéte a jeho socialni chovani. Aby dité naslo zpisob, jak se
soustiedit, je dilezité, aby v jeho okoli byly pfedméty, na které mtize své soustfedéni vazat.
Toto potvrzuje vyznamnost prostfedi pfi rozvoji ditéte. Nikdo nemlize svym plsobenim
zvnéjSku piimét dité k tomu, aby se soustiedilo. Jen samo dité¢ miize formovat své psychic-

ké vlastnosti. (Montessori, 2003, s. 149)

Pti vyvoji déti je dilezité brat v potaz obdobi zvySené vnimavosti. Tato obdobi jsou urcité
asové Useky v Zivoté ¢lovéka, a to zejména v jeho raném véku. Clovék ma po uréitou do-
bu specifickou vlastnost, kterd mu pomaha pfi ziskdvani né¢jakého daného rysu. Jakmile
clovek dany rys ziska, zvySena citlivost se ztraci. Dité se béhem téchto obdobi uci ptizpi-
sobovat se svému okoli, ziskdva nové vlastnosti a dovednosti. (Montessori, 1998, s. 28)
Jednoduse feceno, dité je v urcitou dobu citlivé na piijimani urcitych informaci, znalosti,
kdy tyto specifické znalosti nabude snaze a rychleji. Vzdélavani by mélo k témto obdobim

zvySené vnimavosti brat ohled a pfizptisobovat se.

Nasledujici tabulka obsahuje rozdé€leni senzitivnich fazi vyvoje cloveka, jak je uvadi

Kasper a Kasperova (2008, s. 132).

Tabulka 2: Senzitivni faze vyvoje cloveka u Marie Montessori

0 — 3 roky | Senzitivni oblasti jsou pohyb, Fe¢ a rad. Dit¢ je citlivé v oblasti pohybové
— zvladani chiize, béhu, rozvoj manudlni zrucnosti. V oblasti fadu se jedna
o rozvoj pravidelného rezimu vici vnéjSimu svétu. V neposledni fad¢ je dité

citlivé v oblasti feci.

3-6Ilet Dochazi k sebeuvédoméni ditéte na zaklad¢ ziskavani zkuSenosti v ramci
aktivnich Cinnosti, dité se zaina citit jako soucast skupiny. Pokracuje roz-

voj ohybovych a fecovych dovednosti.

7—12 let | Je charakterizovano rozvijejici se moralni senzitivitou. Dit¢ hodnoti dobré
a zI¢ jak ve vlastnim jednani, tak i v konani okolnich osob. Dité ziskava
socialni zkuSenosti v §ir§im okoli. Pokud jsou jeho socialni vztahy chudé ¢i
omezované, muze to byt brzdou jeho dalSiho vyvoje. Dochazi téz k rozvoji
mysleni, které prechdzi od zaméfenosti na konkrétno k abstrakei. V pocatku

obdobi se tak dit¢ zajima o bezprostfedni okolni svét, na konci tohoto ob-
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dobi mu je svét vice abstrakei. Dité potiebuje byt podporovano v aktivnim
poznavani svéta, samostatném ziskavani dovednosti a znalosti, coz vede

k zdravému rozvoji jeho sebevédomi.

12 — 18 let | Faze je specifickd vyvojem v samostatnosti v socidlnich vztazich dospiva-

jiciho, vytvofenim nového obrazu o sob¢ sama.

Jak uvadi Rydl (2006, s. 14), v Montessori pedagogice nejsou stanoveny piimé cile, ale
spise klicové dovednosti, které by si déti mély osvojit. Jedna se napiiklad o komunikovani,
spolupraci, disponovani atd. Samoziejme s ur¢itou mirou odbornych znalosti a dovednosti.
., Nejvyssim cilem Montessori pedagogiky je sledovani rozvoje déti a mladeze, prekonavaji-

ci vSechny bariéry narodnostni, kulturni a socialni a smérujici k posilovani miru ve svete. *
Existuji dva zakladni faktory, které Montessori vzdélavani zdiraznuje (Rydl, 2006, s. 34):

1. Vzdélavani od narozeni. V Montessori vzdélavani je podporovan pfirozeny
vyvoj ditéte, a to poskytovanim lasky a naklonnosti.

2. Vzdélavani v raném véku. Piedskolni obdobi Maria Montessori povazovala

vani vrozenych vlastnosti a sméfovani déti k jejich vlastnimu ,,ja*.

Montessori pedagogika uznava urcita pravidla svého vzdélavani, kterymi se liSi od pedago-

giky tradi¢ni. Jednd se zejména o tyto:
Vékova heterogenita

Cilem vytvafeni veékove heterogennich skupin je poskytnout détem ve skupiné mnohem
vEtsi prostor pro kooperaci. VEtSinou jsou skupiny tvotfeny ze tii ro¢nikl v jednom vyvojo-
vém stupni, a to 3 — Sleté nebo 4 — 6leté déti. Veékove heterogenni skupiny déti plni jednak
kognitivni cile, kdy déti uc¢i sami sebe navzajem. Tento zplisob uceni nelze nahradit ani
ucitelem ani rodicem. Déti jsou si totiz ve svém mysleni, feci, pocitech a piedstavach veli-
ce blizci a poznatky a zkuSenosti si tak mohou pfedavat mnohem jednoduseji. Starsi déti

vvvvv

domi, kdyz zjist'uji, ze latka, kterd pro n¢ byla dfive obtizna, uz je pro n¢ hracka.
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Déle hraje princip vékové heterogenity roli v socidlni vychovée. Déti totiz pravidla
skupinového souziti pfijimaji 1épe, kdyz na téchto pravidlech Ipi i ostatni star$i déti, nez
kdyz jsou vyzadovany dospélymi. Starsi déti se navic pfi praci s mladSimi u¢i odpoveédnos-

ti, a jak jiz bylo zminéno, zlepSuje to také jejich sebevédomi. (Rydl, 1999a, s. 17, 18)
Pohyb

Pohyb je pro kazdé dité zdrojem radosti a zabavy. Pokud je mu moznost pohybu odepirana,
muZze to pro n¢j byt nesnesitelnym utrpenim. Dité béhem pohybu mysli, ddva pozor, neu-
stale se musi pohybovat a také nam tuto potiebu dava najevo. Prostfednictvim pohybu, kdy
se dité dostava do kontaktu se skutecnosti, ziskdva prostorovou piedstavivost, seznamuje
se s pfijemnymi i nepifijemnymi vlastnostmi véci. Dulezity je pohyb také pti ziskavani inte-
ligence, diky které si uchovavame dojmy z okoli.

Dité pro sviij rozvoj potiebuje takové prostiedi a predméty, které mu umozni vyvi-
jet aktivitu, ziskat nové pohybové zkuSenosti. Dobrym prosttedkem pro vychovu pohybu
jsou cviceni vSedniho Zivota — umyvani, CiSténi, vafeni apod. Dité tyto ¢innosti aktivné
napodobuje a tim cvic¢i nejen svou osobu — télo a ducha, ale osvojuje si také zvyky, mravy

a zpusoby kulturniho prostiedi.

Dit¢ méa specialni cit pro zapamatovani pohybu. Aby urcité véci porozumél, nepo-
muze zdlouhavé slovni vysvétlovani. Posta¢i pomalé pifedvedeni pohybu, ktery si snaze

zapamatuje. (Rydl, 1999a, s. 19 — 21)
Svoboda a samostatnost

Svoboda je znakem lidského byti. Projevuje se formou spontanni aktivity, jejimz cilem je
ziskédni nezéavislosti a svobody. Svobodu je nutné zde chéapat ve smyslu nezavislosti
v prvnich okamzicich Zivota, kdy se pifi narozeni dit¢ vymaiiuje z lina matky a stava se
nezavislym na matcinych télesnych pochodech. Boj o vlastni nezavislost je zakladni sloz-
kou ptirozeného. Samostatnost ditéte se postupné v prubéhu jeho vyvoje zvySuje. (Montes-

sori, 2003, s. 62)

Princip svobody ditéte tedy Montessori nechape jako volnost bez hranic, kdy si dit¢ mize
délat, co se mu zlibi, jak se mnozi myln¢ domnivaji. Znamend svobodu jednéni, konani,
svobodu vybéru, svoboda jako cesta svobodného vyvoje, ale také proces sebekontroly, se-

bediscipliny a posilovani vnitini kdzn€. Montessori neni zastancem tzv. poslusného ditéte,



UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 46

které vzdy poslechne ptikazy dospélého, neodporuje mu, je milé, hodné; dité, které se ne-

pta, je bez zajmu, pasivni. Takové dité popisuje jako nesvobodné.

V montessoriovské vychové po ditéti neni pozadovano, aby plnilo o¢ekavani dospe-
lych, aby bylo pochvaleno — neni motivovano pouze pomoci vngjSich prosttedki. Dité si
vybira Cinnosti a déla rozhodnuti z vlastni viile, jedna samo za sebe. U¢i se tak také zodpo-

védnosti, disciplin€. (Kasper a Kasperova, 2008, s. 133, 134)

Maria Montessori tedy cti osobnost ditéte, jeho vyvoj a umoziiuje mu svobodnou volbu,
ktera vSak ma také urcity tad.
Ticho a klid

Vse, co dité déla, by mélo byt provadeéno v tichosti a klidu. Diky tichu se déti 1€pe soustiedi
na danou ¢innost, ticho také napomaha vciténi se do druhych. (Kasper a Kasperova, 2008,

5. 135)

Montessori podporuje cviceni ticha a klidu, kde hovofi o dvou rozdilnych lekcich. Jednak
je ticho podporovano pfi praci s didaktickym materialem, ¢emuz je ptizptisobeno téz pro-
sttedi — vSe ma své misto, vSe je uklizeno, stll je Cisty a prazdny. Také pii vysvétlovani
prace s didaktickym materidlem je vyuzivano minimum feci, diiraz je kladen spiSe na tichy
pohyb. Druhym typem lekce je jiz pfimé cviceni mlceni. Jak jiz bylo fe¢eno, pro tato cvi-
¢eni je nutné mit ptipravené jednak prostiedi a jednak musi byt pfipraven téz sam vychova-
tel. Pokud pozadujeme ticho po ditéti, musime mu dat ptiklad. Kdyz chceme upozornit dité
na to, aby bylo potichu, nepostaci jeho okiiknuti, aby sedélo tiSe. NejlepSim piikladem je
mu toto ukéazat. Cili vychovatel si sedne a ukaze ditéti, Ze seddt se da tise. (Rydl, 1999a,

s. 52)

Pripravené prostredi a prace s chybou

Jak uZ bylo mnohokrat zminéno. Pro vyuku v Montessori vzdélavani je dilezitym aspek-
tem ptipravené prostiedi a spravny didakticky material.

Spravné ptipravené prostiedi podnécuje v ditéti aktivitu. Ve spojeni se spravnym didaktic-
kym materidlem, ptipravenymi uciteli/vychovateli, ktefi jsou pouceni o senzitivnich fazich
dité¢te a o tom, jak dané prostiedi spravné piipravit je postaven zaklad pro svobodny

a zdravy vyvoj ditéte.
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Pracovni prosttedi ditéte nesmi byt prehlceno, aby nebyla rozptylovana jeho pozor-
nost. Na pracovnim stole je vzdy pouze jedna pomticka, se kterou dité pracuje. Jakmile s ni
dopracuje, pomucku uklidi a poté si miize vybrat jinou. Pomucky jsou jednoduché, estetic-
ké a jsou tvoreny tak, aby podnécovaly dité v ¢innosti a dokdzalo s nimi samo manipulovat.
Zvlastnim znakem montessori pomitcek je tzv. kontrola chyb, ktera maze byt provadéna

vice zpusoby:
- pomucka sama upozorni dit€¢ na chybu, nemusi jej kontrolovat ucitel;

- kontrolovat chybu si dit¢ mize také s nékterymi pomickami, které pracuji s predlo-

hou;
- neni vylucovana ani kontrola ucitelem, oviem nesmi byt pfili§ pfeceiovana;
- vneposledni fadé kontroluji chyby také spolupracujici jedinci — spoluzaci.

Kontrola chyb ma velky pedagogicky vyznam jednak z hlediska, ze se dité¢ uci samo
chybu najit a opravit, diky sebekontrole se dité uci nezavislosti a samostatnosti a fakt, ze
néco samo udéla dobfe je pro néj velmi uspokojujici. (Kasper a Kasperova, 2008, s. 137,

138)
Osobnost vychovatele

Vychovatelem je dospély ¢lovék, ktery pisobi v riznych vychovné vzdélavacich zatizenich

a snazi se o pozitivni ovliviiovani sebevychovy jedince. (Rydl, 1999a, s. 28)

V Montessori pedagogice neni vyuzivano napominani, pfisnost a tresty. Montessori peda-
gogika podporuje ¢innost a klade diiraz na dodrzovani pravidel jednani. Uc¢itel/vychovatel
dité povzbuzuje, pomaha mu pii volbé vhodnych didaktickych materiali k praci s ohledem

na vek a schopnosti ditéte. (Kasper a Kasperova, 2008, s. 139)

Ucitel zde piisobi jako spolupracovnik, pomocnik, viidce a organizator ve smyslu vytvareni
vhodného pfipraveného prostredi, podnécovatel détské svobody a dohlizejici. (Rydl, 1999a,
s. 28 —30)

Zelina (2000, s. 33) shrnuje hlavni myslenky, metody a principy Montessori vzdélavani do

téchto bodu:
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- vychovné a vzdélavaci prostiedi ma vyhovovat potfebam déti. Ma podporovat jejich
rozvoj. Jedna se o ptizplisobeni zatizeni ve Skolce (napt. vyska nabytku), didaktické

pomucky a kazdé dité by mélo mit sviij vlastni prostor (pracovni misto, koutek);
- dité ma délat jen tolik, na kolik samo staci;
- ma se podporovat jejich samostatnost a soustiedénost na danou ¢innost;

- dalezitym bodem je zde rozvijeni vSech smysl a vnimani;

muto by mélo byt pfizplisobeno i ostatni (zafizeni, hracky...);

- ucitel, vychovatel by mél vychovavat dit¢ ne podle svych vlastnich pfedstav, ale
podle potieb samotného ditéte, tomu by méla byt vychova ptizpisobena. Ucitel by
mél byt odbornikem v oboru, ocekava se od néj empatie, sledovani a rozvijeni po-

tieb déti, vytvareni individualnich podnéti pro vSechny déti.

Mezi zakladni oblasti vzdélavani patti v Montessori pedagogice cvic¢eni kazdodennich ak-
tivit (samoobsluha, hygiena, pohybové cviceni...), rozvijeni smysli (zrak, hmat, sluch,
¢ich, chut, rozvoj kreativity), matematika, jazyk, kosmické vychova (geografie, biologie,

ekologie, fyzika, chemie, vytvarné uceni). (Zelina, 2000, s. 35-36)

Jak material, tak jednotliva prakticka cviceni jsou dulezitd pro rozvoj samostatnosti, sebe-
kontroly a sebediscipliny ditéte. Rozviji nejen smysly ditéte, ale také jeho tisudek, myleni.

(Kasper aKasperova, 2008, s. 138)

3.2 Osobnost Marie Montessori

Montessori pedagogika nese svlij ndzev podle své autorky, zakladatelky, italské lékarky

Marie Montessori.

Maria Montessori se narodila v roce 1870 ve mésté Chiravalle v Italii. Ve tfech le-
tech se Maria s rodi¢i prestéhovala do Rima, kde pozdéji studovala matematiku a inZe-
nyrstvi na technické $kole, nasledné nastoupila na univerzitu v Rimé, kde ziskala jako prv-
ni Zena v Italii diplom z mediciny. Po Skole pracovala s détmi odmitnutymi jejich rodici.
Po zkuSenostech s praci s témito détmi Maria opustila obor 1€kafstvi a zacala se vénovat

vvvvv

zveédéla, jak funguje lidské mysleni. Poté vedla tamni oddéleni pedagogické antropologie.
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Maria pracovala s détmi z riznych kulturnich prosttedi a zazemi. Prvni zkuSenosti ziskéava-
la s postizenymi détmi. Na zaklad¢é zkuSenosti a svych pozorovani zjistila, Ze pokud maji
déti k dispozici spravné materidly a nachazeji se zaroven ve spravném prostiedi, dokézou
se zabavit samy. Navrhla tak zptisob vyuky v ,,pfipraveném prostiedi®, kde si déti procvi-
¢uji smysly a motorické dovednosti. Timto zpiisobem si védomosti a dovednosti 1épe osvo-
juji, protoze ¢innosti vychéazi z nich samych, z jejich vlastniho z4jmu. Déti se dokazou vy-

rovnat s urcitymi problémy samy bez pomoci dospélych.

V roce 1907 zalozila Montessori v Rimé prvni Détsky diim (Casa dei Bambini), kde
se starala a zaroven zkouSela své metody na 60 détech z chudych a nevzdélanych rodin.
ProtoZe neméla dostatek finan¢nich prostfedkii na vybaveni, musela si nabytek i pomucky
opatfit sama. Jeji metody byly velmi Gspésné, a tak se je Montessori ¢i jeji pokracovatelé
snazili dale rozvijet. Své poznatky nasledné¢ aplikovala také na ostatni déti, nejen postizené.
Aby piedstavila svoje prokazatelné uspesné metody svétu, prednasela a ucila v Anglii, Spo-
jenych Statech, Australii a Indii. Béhem svého Zivota vydala Montessori n€kolik dél tykaji-
ci se Montessori vyzkumti, v roce 1929 zalozila mezinarodni asociaci Association Montes-
sori Internationale (AMI) (Kasper a Kasperova, 2008, s. 131). Za svou cennou préci byla

Maria tfikrat navrzena na Nobelovu cenu miru.

Maria Montessori zemfela v Holandsku v roce 1952. (Rydl, 2006, s.10 - 11)

3.3 Srovnani Montessori a tradi¢niho vzdélavani

Montessori pedagogika se zaméiuje predevsim na télesny, dusevni a psychicky vyvoj je-
dince a na jeho individuélni potieby. Zde mizeme vidét rozdil oproti tradi¢nimu vzdélava-
ni, kde je cilem zvladnuti statniho ucebniho planu. Jak jiz bylo fe¢eno, v Montessori peda-
gogice jsou déti vedeny a podporovany tak, aby mohly samy rozvijet svou osobnost, stavat
se sobéstacnymi. V této pedagogice plati pravidla (zésada), Ze dité se nejsnaze a nejlépe
nauci to, ¢emu se chce samo pravé ucit. Ditéti proto byva poskytovan Cas na to, aby se

mohlo samo rozhodnout, ¢im se chce prave zabyvat a jak dlouho. (Rydl, 2006, s. 13)

Odlisnost alternativnich Skol od Skol tradi¢nich (b&éznych, ptevazujicich) vidi Priicha

(2012, 5. 25) v:
- zpusobu organizovani vyuky nebo zivota déti ve Skole;

- kurikulu (obsah nebo cil vzdélavani);
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- parametry edukacniho prostiedi (napf. rozmisténi nabytku, velikost mistnosti, zpt-

sob komunikace mezi détmi a ucitelem apod.);

- zpusobu hodnoceni;

- vztahy mezi rodici a Skolou, $kolou a mistni komunitou a dalsi.

Rydl (1999b cit. podle Pricha, 2012, s. 39) vymezuje rozdily mezi tradi¢ni a alternativni

pedagogikou nasledovné:

Tabulka 3: Zakladni rozdily mezi tradicnim a alternativnim vzdélavanim

Tradiéni forma

Alternativni forma

Vyuka probihé podle pevného rozvrhu
hodin a jednotné organizace dne.

Rozvrh a organizace dne vychézeji ze zdjmu
déti a flexibility jejich potieb.

Uc¢itel m& monopol na pravdu, kterou pie-
déava zakim.

Ucitel je v roli poradce, partnera a starSiho
(zkusen¢jsiho) kamarada.

74k plni uloZené tikoly dle zadani.

Zak sam rozhoduje o pofadi a rozsahu zada-
nych ukolt.

Diiraz na pamétné uceni a vnéjsi motivaci.

Diiraz na objevovani véci a vnitini motivaci.

Dtiraz na selektivni vykonovou soutézi-
vost.

Diiraz na spolupraci ve skupinach.

Vzdélavani je omezeno prostorem tiidy.

Vzdélavani jsou otevieny i prostory mimo
tfidu a Skolu.

Mensi diiraz je kladen na tvofivost a inicia-
tivu ucitelt i zaka.

Diiraz na rozvoj tvofivosti a iniciativy.

K vySe uvedenym rozdilim mezi alternativnim a tradi¢nim vzdélavanim Pricha (2012,

s. 40) vsak doplnuje, Ze se jedna o idealizovanou predstavu alternativnich Skol, ktera se

neshoduje s realitou.

Vlastnosti alternativnich skol, které jsou uvadéné autory, se jiz tolik nelisi od Skol stan-

dardnich, protoze i ty se snazi o komplexnéjsi piistup k ditéti, lepsi vychovné postupy, za-

méienost na dité apod. Je tieba tedy alternativni Skoly charakterizovat z hlediska jejich

funkci. Alternativni Skoly plni funkce zejména kompenzacni (snazi se kompenzovat nedo-
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statky, které maji Skoly standardni), diverzifikac¢ni (alternativni Skoly zajistuji pluralitu

vvvvvv

vzdélavaciho procesu a obsahu vzdélavani). (Pracha, 2012, s. 41, 42)

Nasledujici tabulka obsahuje rozdily mezi tradi¢ni a Montessori vyukou, jak je uvadi na

svych internetovych strankach spole¢nost International Montessori School of Prague

(©2011):

Tabulka 4: Rozdily mezi tradicnim a Montessori vzdelavanim

Tradi¢ni Montessori
Ucebnice, tuzky, pracovni|Pfipravené kinestetické materidly se zapracovanou kontro-
sesity. lou chyby. Zvlast vytvorené referenni materialy.

Prace a uceni bez zduraznéni

socialniho rozvoje.

Prace a uceni odpovida stupni vyvoje ditéte.

Uzké ucebni osnovy.

Jednotné, mezinarodné vytvoiené osnovy.

Cas rozdéleny do bloki, ho-

dinové lekce.

Integrované piredméty, uceni zalozené na vyvojové psycho-

logii.

Jednotlivé predméty.

Nepterusované pracovni cykly.

Ttida s détmi jednotného vé-

ku.

Ttida s détmi razného véku.

Studenti pasivné a tiSe sedi za

stolem.

Studenti jsou aktivni, hovoifi nebo spontanné pracuji poti-

chu, maji volnost pohybu.

Student se pfizptusobuje po-

ttebam skoly.

Skola se pfizptisobuje potiebam studenta.

Student ziskdva pomoc speci-

alisty mimo skolu.

V idealnich ptipadech pfichazi specialista za studentem.

Vysvédceni se soustfedi na

vysledek.

Hodnoceni podle vyvoje, ptehled zvladnutych dovednosti.

By Tim Duax, Ph.D. Montessori Education Researcher
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3.4 Vyvoj Montessori pedagogiky ve svété a u nas

Jak uvadi Rydl (2006, s. 12), prvni spolecnosti v historii zabyvajici se Montessori pedago-
gikou byla Mezinarodni asociace Montessori (Association Montessori International) se
sidlem v nizozemském Amsterdamu. Zalozena byla v roce 1929 Marii Montessori a jejim
synem Mariem. Tato spole¢nost funguje dodnes. Pedagogicti pracovnici, kteti chtéji praco-
vat ve vzdélavani Montessori musi projit kurzem, po kterém jim tato spole¢nost udéli me-

zinarodn¢ uznavany diplom.

V minulosti nebyla koncepce Montessori pedagogiky pfili§ uznavana. V roce 1933 po né-
fagisté v Italii, od roku 1936 se k tomuto zakazu piipojilo Spanélsko. Naprostym tabu byla
Montessori pedagogika v zemich prosovétského bloku. Vyjimkou bylo pouze Madarsko,

kde ji zakon od roku 1985 povolil. (Rydl, 2006, s. 12-13)

Nejvice se Montessori pedagogika rozsitila v Némecku a Nizozemi. V soucasné dobé se
o rozsifovani Skol s Montessori vzdélavanim stard spole¢nost Montessori Europe, e. v. Ta

v roce 2011 potadala v Bratislaveé sviij 12. mezinarodni kongres. (Pricha, 2012, s. 52)

V Ceské republice se Montessori pedagogika za¢ala rozvijet v 90. letech, kdy byla zalozena
Asociace Montessori a Kruh ptatel Montessori Skol se soukromou Skolou Montessori
v Praze. Tyto organizace ale po nékolika letech zanikly. Jejich organizatofi (Ing. Plachy,
prof. Rydl a dr. Baxova) vSak zanechali pieklady knih Marie Montessori a sestavili Vzdé-
lavaci program Matetska a zakladni Skola Montessori (1. a 2. stupeii). Tento program poté
piedlozili na MSMT pro rezim pokusného ovéfovani. V roce 1988 se konal v Praze prvni
kurz metody Montessori pod vedenim lektorti z American Montessori Society (AMS). Pro-
gram Montessori zacaly jako prvni realizovat matetské Skoly v Jablonci nad Nisou a Klad-
né. Vzdélavani pedagogii zacala organizovat dr. Jitka Brunclikova, kterd zalozila v roce
1999 Spolecnost Montessori. Nasledné vznikla soukroma Mezinarodni prazska montessori
Skola IMPS, kde jiz vedeni a realizaci kurz( ptebirali Cesti lektofi. V nasledujicich letech
vznikaly centra a matetské Skoly Montessori v dalSich Ceskych méstech (Pardubice, Brno,
Olomouc). Postupné¢ vznikd zdjem o zakladani dalSich center a Skolek Montessori i u sa-
motnych rodi¢t déti. Jsou prekladany dalsi knihy Marie Montessori. Montessori pedagogi-

ka se rozristd. (Spolecnost Montessori, 1999 - 2013)
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II. PRAKTICKA CAST
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REALIZACE VYZKUMU

Tématem praktické ¢asti je autoregulace u déti predskolniho veéku. Cilem vyzkumu je zjis-

tit miru autoregulace u déti v predSkolnim véku se zaméfenim na rozdily mezi détmi pro-

chézejici Montessori vyukou a détmi, které prochazi tradi¢nim vzdélavanim. Dil¢im cilem

je pak porovnani zjisténé miry autoregulace s dalSimi znalostmi déti.

4.1 Vyzkumny problém

Na zaklad¢ vyzkumného cile byl stanoven hlavni vyzkumny problém:

- Jaka je mira autoregulace u déti predskolniho véku?

4.2 Vyzkumné otazky

1.

2.

Jaka je mira autoregulace u déti predSkolniho véku?

Existuji rozdily v mire autoregulace u déti predskolniho véku v Montessori
a tradi¢nim vzdélavani?

H1: Mira autoregulace u déti predskolniho veéku prochazejici Montessori vyukou je
vyS$$i nez mira autoregulace u déti predskolniho véku navstévujici tradicni vzdélavani.
H2: S rostoucim vékem se u déti predSkolniho véku prochdzejici Montessori a tradic-

nim vzdélavani mira autoregulace zvysuje.

H3: Mezi divkami a chlapci ptredSkolniho véku v Montessori a tradi¢nim vzdélavani

neexistuji v mife autoregulace vyznamné rozdily.

3. Souvisi mira autoregulace s dalSimi znalostmi u déti predSkolniho véku

v Montessori a tradi¢nim vzdélavani?

H4: Cim je mira autoregulace u déti predskolniho véku v Montessori a tradi¢nim vzdé-
lavéani vyssi, tim vySsi je tspéSnost v jejich dalsich znalostech.

Existuji rozdily v drovni znalosti v testu Zkouska znalosti predSkolnich déti mezi
détmi predSkolniho véku z Montessori a tradi¢niho vzdélavani?

H5: Uroveii znalosti u déti prochazejici Montessori vyukou je vy$§i neZ uroven znalos-

ti u déti navstévujici tradiéni vzdélavani.
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5. Jaka je droven znalosti v jednotlivych oblastech znalostniho testu u déti pred-

$kolniho véku v Montessori a tradi¢nim vzdélavani?

4.3 Proménné
Abychom mohli hypotézy testovat, musime si nejprve ke kazdé z nich urcit proménné.

H1: Mira autoregulace u déti predSkolniho véku prochazejici Montessori vyukou je
vys$Si neZ mira autoregulace u déti predSkolniho véku navs$tévujici tradi¢ni vzdélava-
ni.

e Prvni proménnou je intervalovd proménnd , mira autoregulace, ¢imz se rozumi

vyse skore v testu HTKS (0 — 52 bodt).

e Druhou proménnou je ,,#typ vzdélavani“, ¢imz se rozumi to, zda déti navstévuji

Montessori nebo tradi¢ni mateiskou skolu. Jedna se o proménnou nomindlni.

H2: S rostoucim vékem se u déti piedskolniho véku prochazejici Montessori a tradic-

nim vzdélavani mira autoregulace zvySuje.

e Prvni proménnou ve druhé hypotéze je ,,vek“, kdy se mize jednat o dité Ctytleté,

pétileté nebo Sestileté. Tato promeénna je proto ordinalni.

e Druhou proménnou je ,, mira autoregulace “, kterou urcuje vyse skore v testu HTKS

(0-52 bodt). Jedna se o proménnou intervalovou.

H3: Mezi divkami a chlapci predskolniho véku v Montessori a tradi¢nim vzdélavani

neexistuji v mire autoregulace vyznamné rozdily.
e Prvni proménnou je nomindlni proménna ,, pohlavi “, tedy divka ¢i chlapec.

e Druhd proménna je ,, mira autoregulace*, ¢<imz se rozumi vyse skore v testu HTKS

(0-52 bodt). Jedna se o proménnou intervalovou.

H4: Cim je mira autoregulace u déti predskolniho véku v Montessori a tradi¢nim

A4

vzdélavani vyssi, tim vysSi je aspéSnost v jejich dalSich znalostech.

e Prvni proménnou ve ¢tvrté hypotéze jsou ,, mira autoregulace , kterou urcuje vyse

skore v testu HTSK (0 — 52 bodi). Proménn4 je intervalova.
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e Druhou proménnou jsou ,,uroven znalosti“, ¢imz se rozumi vySe skore v testu
Zkouska znalosti piredskolnich déti (0 — 40 bodt). Jedna se o intervalovou promén-

nou.
HS: Uroven znalosti u déti prochazejici Montessori vyukou je vyssi nez uroven zna-
losti u déti navstévujici tradi¢ni vzdélavani.

e Prvni proménnou je ,, uroven znalosti “, ¢imz se rozumi celkovy pocet bodu ziskany

v testu Zkouska znalosti pfedSkolnich déti (0 — 40 bodit). Jedna se o proménnou in-

tervalovou.

e Druhou proménnou je ,,typ vzdélavani“, ¢imz se rozumi to, zda déti navstévuji

Montessori nebo tradicni matef'skou Skolu. Jedné se o proménnou nomindlni.

4.4 Pojeti vyzkumu

Vzhledem k charakteru vyzkumného problému byla zvolena kvantitativni strategie vyzku-

mu.

4.5 Vyzkumny soubor

Zakladni vyzkumny soubor tvoii vSechny déti z matefskych Skol ve Zliné s alternativnim

(se zaméfenim na Montessori vzdélavani) i tradi¢nim zptisobem vzdélavani.

Vybérovym souborem jsou déti z Montessori matefské Skoly, Nad Ovc¢irnou a déti

z tradi¢ni Matefské $koly, Stefanikova ve Zling.

Pfi vybéru vyzkumného souboru byla vybrdna Montessori matetska Skola tak, aby splio-
vala pfi vyuce podminky Montessori metod. Pii vybéru tradiéni mateiské Skoly bylo tieba
zohlednit podobné znaky s Montessori Skolkou, aby oba typy matetskych skol byly srovna-
telné. Témito znaky jsou: pocet pedagogl, stejn¢ pocetné rozdéleni déti do skupin, zajem

o spolupraci.

Celkovy pocet respondentd je 50 déti.
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Graf 1: Rozlozeni respondentii podle typu vzdeélavani

Vysedovy graf z Typ MS
Respondenti podle typu vzdélavani

1;17; 34%

2; 33; 66%

1= MONTESSORI; 2 = TRADICNI

Z vyseCoveého grafu rozlozeni respondentl podle typu vzdelavani je patrné, ze vEétsi Cast
respondentl zastupuje vzdélavani v tradiéni mateiské Skole (66%). Z Montessori matetské

Skolky je 34% respondentd.

Graf 2: Rozlozeni respondentii podle véku

Vysecovy graf z Vék

Respondenti podle véku

4;13; 26%
6; 20; 40%

5;17; 34%

Z vyseCoveho grafu znazornujiciho rozlozeni respondentii podle véku je ziejmé, Ze nejvys-
$i zastoupeni respondentil je ve veku 6 let (40%). Poté nasleduji respondenti ve véku 5 let

(34%) a nejméné je respondentli ve vékoveé kategorii 4 roky (26%).
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Graf 3: Rozlozeni respondentii podle pohlavi

Vysecovy graf z Pohlavi
Respondenti podle pohlavi

2;22;44%

1; 28; 56%

1= DIVKY; 2 = CHLAPCI

Z vyseCového grafu znazoriujiciho rozloZeni respondentti podle pohlavi je patrné, Ze

z respondentl prevazuji divky (56%), zastoupeni chlapcii je 44%.

4.6 Vyzkumna technika

Cilem vyzkumu je zjisténi miry autoregulace u déti ptedskolniho véku v Montessori
a tradicnim vzdélavani, a dale tyto vysledky porovnat s dalSimi znalostmi déti. Pro tyto

ucely bylo za vyzkumnou metodu zvoleno testovani.

Pro ur€eni rozdilii v autoregulaci nam poslouzil zahrani¢ni test Head Toes Knees Shoulders
(déle jen HTKS), ktery byl vytvoten odbornicemi zabyvajici se autoregulaci u piedskolnich
déti Megan McClelland a Claire Cameron Ponitz. Jedné se o soubor ukold, které se zame-
fuji na sebekontrolu ditéte, pamét’ a pozornost. V nasich podminkéch tento test pouzit jeste

nebyl.

Test HTKS je zalozen na hie, ve které déti musi délat opacnou véc, nez jakou po nich chce
experimentator (naptiklad, kdyz experimentator fekne: ,,Dotkni se hlavy*, dit¢ by mélo
udélat pravy opak a to, dotknout se palcli na noze). Test je rozdéleny do dvou kategorii,

z nichz kazda se sklada z nékolika casti.

V prvni kategorii jsou déti nejprve vyzvany k tomu, aby opakovaly to, co d€la experimenta-
tor (,,Dotkni se hlavy®, ,,Dotkni se palci). Poté jim je vysvétlen princip hry, kde uz maji

ukazovat opak toho, co jim experimentator fika (,,Dotkni se hlavy* — dité¢ se dotkne palcii
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a opacné). V této fazi je dovoleno ditéti znovu pfipomenout princip hry, maximaln¢ vSak
tiikrat! Nasleduje procvicovani, a pak ostré testovani. VSechny ¢asti jsou bodovany na ska-

le 0-2, kde:

0 = nespravné urceno

1 = urceno s opravou (self-correct)

2 = spravn¢ ur¢eno

Maximalni pocet ziskanych bodu z celého testu je 52.

Druhé¢ ¢asti se u€astni pouze déti, které byly uspésné v ¢asti prvni. V této ¢asti jiz figuruji
navic dalsi casti téla, a to ramena a kolena. Nasledny postup je stejny jako u prvni katego-

rie.

Abychom mohli urcit, zda existuje n¢jaka souvislost mezi mirou autoregulace a dalSimi
znalostmi déti, byl vybran test Zkouska znalosti predSkolnich déti od Matéjcka a Vagnero-
vé. Zkouska obsahuje 40 otdzek rozdélenych do 10 kategorii, které jsou vénovany orientaci
v oblasti spole¢nosti, poctu, Casu, znalosti zvifat, rostlin, pohadek, domacich ¢innosti, riz-
nych béznych nastrojii, zaméstnani a volnocasovych aktivit. Z kazdé kategorie je mozno
ziskat 4 body. Celkovy pocet bodl se tedy pohybuje od 0 do 40 bodi. Tento test zjisStuje
jednak uroven rozumovych schopnosti ditéte, ale také miru uplatnéni téchto schopnosti

v daném prostiedi.

4.7 Zpisob zpracovani dat

Data ziskana z testovani jsou vyhodnocena popisnou statistikou (tabulky, grafy), kterd nam

odpovi na popisné vyzkumné otazky. Pro testovani hypotéz jsou vyuzity statistické metody.

Pro hypotézu HI, kterd zni: ,, Mira autoregulace u déti predskolniho veku prochdzejici
Montessori vyukou je vyssi nez mira autoregulace u deéti predskolniho véku navstévujici
tradicni vzdelavani“, byl na zaklad¢ typu proménnych (intervalovd, nominalni) urcen T-
test.

Pro hypotézu H2, ktera zni: ,,S rostoucim vekem se u deti predskolniho véku prochdzejici

Montessori a tradicnim vzdélavani mira autoregulace zvysuje“, byl na zaklad¢ typu pro-

ménnych (ordindlni, metrickd) urcen test ANOVA.
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Pro hypotézu H3, kterd zni: ,,Mezi divkami a chlapci predskolniho veku v Montessori
a tradicnim vzdeélavani neexistuji v mire autoregulace vyznamné rozdily “, byl na zakladé
typu proménnych (nominalni, metrickd) urcen T-test.

Pro hypotézu H4 ,,Cim je mira autoregulace u deti predskolniho veku v Montessori
a tradicnim vzdeélavani vyssi, tim vyssi je uspésnost v jejich dalSich znalostech* byl na za-
klad¢ typu proménnych (intervalova, intervalova) urcen test korelace.

Pro hypotézu HS, ktera zni: ,, Uroven znalosti u deti prochazejici Montessori vyukou je
vys$$i nez uroven znalosti u déti navsteévujici tradicni vzdélavani “, byl na zaklad¢ typu pro-

ménnych (intervalova, nominalni) uréen T-test.

Pted uzitim kazdého testu byl nejprve ovétren pozadavek na jeho pouziti.
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5 ANALYZA A INTERPRETACE VYSLEDKU VYZKUMU

Z uskute¢néného kvantitativniho vyzkumu vzesly nasledujici vysledky:
1. Jaka je mira autoregulace u déti predSkolniho véku?

Celkova zjisténa mira autoregulace u déti pfedSkolniho véku €ini v priméru 32, 92 bodu
z testu HTKS. Maximalni mozny ziskany pocet bodu z testu HTKS je 52 bodii. Lze tedy

fici, ze déti z danych matetskych Skol maji mirné nadprimérné vysledky.

2. Existuji rozdily v miFe autoregulace u déti predskolniho véku v Montessori

a tradiénim vzdélavani?

HI1: Mira autoregulace u déti predSkolniho v€ku prochéazejici Montessori vyukou je vyssi

nez mira autoregulace u déti predskolniho véku navstévujici tradicni vzdélavani.

Tabulka 5: Srovnani vysledku testu HTKS podle typu materské skoly

t-testy; grupovano:Typ MS
Skup. 1: MONTESSORI
Skup. 2: TRADICNI

Primér | Primér t sV p Poc.plat | Pog.plat. | Sm.odch. | Sm.odch.
Proménna 1 2 1 2 1 2
HTKS 37,35294 30,63636 1,269068 48 0,210536 17 33 17,40668 @ 17,88648

Z tabulky vyplyva, ze neexistuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,211; p > 0,05) v mife
autoregulace mezi détmi pfedSkolniho v€ku prochazejici Montessori vzdélavanim a détmi

navstévujicimi tradiéni matefskou Skolu. Hypotéza H1 se nam tedy nepotvrdila.
Komentar: Pokud se podivame na primér jednotlivych typti matetskych skol, miizeme vi-
dét, ze déti z Montessori matetské Skoly jsou na tom v mife autoregulace 1épe, nez déti

z tradi¢ni matefské Skoly. Nicmén¢ uvedené rozdily nejsou statisticky vyznamné.
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H2: S rostoucim vékem se u déti predSkolniho véku prochazejici Montessori a tradi¢nim

vzdélavani mira autoregulace zvysuje.

Tabulka 6: Srovnani vysledkii testu HTKS podle véku

Analyza rozptylu

Oznag. efekty jsou vyzn. na hlad. p <,05000

sC Y, PC sC Y, PC F p
Proménna| efekt |efekt| efekt chyba |chyba | chyba
HTKS 5644,567 2|2822,2849947,113 47/211,6407 13,33526 0,000026

Z tabulky vyplyva, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0, 000026; p < 0,05)

v mife autoregulace mezi jednotlivymi roky ditéte. Hypotézu H2 tedy mlizeme pfijmout.

Graf 4: Srovnani vysledku testu HTKS podle véku
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Graf blize ukazuje vyvoj miry autoregulace v jednotlivych vékovych obdobich déti. Nej-

vEtsi vzestup miry autoregulace je mezi 5. a 6. rokem.
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Tabulka 7: Srovnani vysledku testu HTKS mezi jednotlivymi vekovymi obdobimi

LSD test; proménna: HTKS
Oznac. rozdily jsou vyznamné na hlad. p <,05000
{1} {2} {3}
Vék M=19,154 M=29,176 M=45,050
4 {1} 0,067734 0,000009
5 {2} 0,067734 0,001810
6 {3} 0,000008 0,001810

Z tabulky vyplyva, ze statisticky vyznamné rozdily jsou mezi 4. a 6. rokem a 5. a 6. rokem,
coz potvrzuje 1 vySe uvedeny graf. Mezi 4. a 5. rokem mira autoregulace také stoupla, ale

z tabulky je patrné, ze tyto rozdily nejsou vyhodnoceny jako statisticky vyznamné.

H3: Mezi divkami a chlapci piedSkolniho véku v Montessori a tradicnim vzdélavani nee-

xistuji v mife autoregulace vyznamné rozdily.

Tabulka 8: Srovnani vysledkii testu HTKS podle pohlavi

t-testy; grupovano: Pohlavi

Skup. 1: CHLAPCI

Skup. 2: DIVKY

Priimér | Prdmér t sv p Poc.plat | Po&.plat. | Sm.odch. | Sm.odch.
Proménna 2 1 2 1 2 1
HTKS 33,36364 32,57143 0,154321 48 0,878003 22 28 18,13585 17,92666

Z tabulky vyplyva, ze neexistuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,878; p > 0,05) v mife

autoregulace mezi chlapci a divkami pfedSkolniho véku. Hypotézu H3 tedy piijiméame.

3. Souvisi mira autoregulace s dalSimi znalostmi déti predSkolniho véku

v Montessori a tradi¢nim vzdélavani?

H4: Cim je mira autoregulace u déti predSkolniho véku v Montessori a tradicnim vzdélava-

ni vyssi, tim vyssi je uspéSnost v jejich dalSich znalostech.
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Tabulka 9: Souvislost testu HTKS a testu Zkouska znalosti predskolnich deti

Korelace
Oznac. korelace jsou vyznamné na hlad. p <,05000
N=50 (Celé pfipady vynechany u ChD)

Proménna | Priméry | Sm.odch. | HTKS | ZZPD
HTKS 32,92000 17,83809 1,000000 0,641362
ZZPD 24,72000 7,59710 0,641362 1,000000

Z tabulky vyplyva, Ze existuje souvislost miry autoregulace s dal$imi znalostmi déti pied-
Skolniho véku v Montessori a tradicnim vzdelavani. Korelacni koeficient je 0,641, coz zna-

¢i stfedni zavislost. Hypotézu H4 tedy miizeme piijmout.

4. Existuji rozdily v iirovni znalosti v testu Zkouska znalosti predSkolnich déti mezi

détmi predskolniho véku z Montessori a tradi¢niho vzdélavani?
H5: Uroven znalosti u déti prochazejici Montessori vyukou je vyss§i nez uroven znalosti
u déti navstévujici tradicni vzdelavani.

Tabulka 10: Srovnani vysledkii testu Zkouska znalosti predskolnich deti podle typu mater-

ské skoly

t-testy; grupovano:Typ MS
Skup. 1: MONTESSORI
Skup. 2: TRADICNI

Prdmeér | Prameér t sv p Poc.plat | Po¢.plat. | Sm.odch. | Sm.odc
Proménna 1 2 1 2 1 2
ZZPD 29.23529/22.39394/3,308400/48/0,001784 17 33| 6.533849 7.1148

Z tabulky vyplyva, Ze existuji statisticky vyznamné rozdily (p = 0,002; p < 0,05) v celko-
vych vysledcich znalostniho testu mezi détmi z Montessori a tradi¢ni matetské skoly. M-

zeme tedy pfijmout hypotézu H1.




UTB ve Zliné, Fakulta humanitnich studii 65

Graf 5: Srovnani vysledku testu Zkouska znalosti predskolnich déti podle typu materské

skoly
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Graf prehlednéji zndzornuje primérné hodnoty ve vysledcich testu Zkouska znalosti pied-
Skolnich déti a potvrzuje, ze déti z Montessori matetské Skoly dosahuji lepsich vysledka

nez déti z tradicni matetské Skoly.

Komentar: Lepsi vysledky znalostniho testu (ZkousSka znalosti pfedskolnich déti) u déti
z Montessori matefské Skoly mohou byt dany odliSnym ptistupem k vychové déti. V Mon-
tessori matef'ské Skole je dana pevna denni struktura vychovy a vzdélavani, ktera se neme-
ni. Neni tak naruSovana pozornost a soustfedénost déti naptiklad navstévami divadel, kin

v dob¢ vyucovani.

V potaz bychom m¢li brat také ptistup k détem ze strany rodicti. Jejich vénovani se détem a

komunikaci s nimi.
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5. Jaka je droven znalosti v jednotlivych oblastech znalostniho testu u déti pred-

$kolniho véku?

Tabulka 11: Primer vysledkii jednotlivych oblasti testu Zkouska znalosti predskolnich deti

Oblast testu primér | Montessori_| _ eraditai
I. Spolecenské zarazeni 2,12 2,41 1,97
I1. Pocet 2,64 3,18 2,36
1L Cas 1,78 2,35 1,48
IV. Hry a sport 2,98 3,47 2,73
V. Pohadky 1,46 2,24 1,06
VL. Zvirata 2,96 3,35 2,76
VII. Rostliny 2,70 3,06 2,52
VIII. Domacnost 2,56 2,65 2,52
IX. Nastroje 2,54 2,94 2,33
X. Zaméstnani 3,08 3,59 2,82

Maximalni mozny ziskany pocet bodl jednotlivych oblasti testu ZkouSka znalosti pied-

Skolnich déti jsou 4 body. Co se tyce celkového priméru, z tabulky je zfejmé, Ze nejpro-

v

blémovéjsi je oblast V. Pohadky s primémymi 1,46 body, nasleduje oblast III. Cas
s primérnymi 1,78 body.

Naopak nejlépe se déti orientovaly v oblasti X. Zaméstndni, kde dosahuji v priméru
3,08 bodii. Druhé nejlepsi vysledky mizeme vidét v oblasti IV. Hry a sport — primérné
2,98 bodi.

U déti z Montessori matefské Skoly jsou nejhorSi vysledky znat v oblasti V. Pohadky
(2,24 bodt) a voblasti III. Cas (2,35 bodt). Naopak nejlepsi vysledky jsou v oblasti
X. Zaméstnani (3,59 bodt) a v oblasti IV. Hry a sport (3,47 bodi).
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Détem z tradicni matetské Skoly mély nejvetsi problém rovnéz v oblasti V. Pohadky
(1,06 bodt) a v oblasti III. Cas (1,48 bodi). Nejlépe si vedly v oblasti X. Zaméstnani
(2,82 bodti) a v oblasti VI. Zvitata (2,76).

Z vysledkl je zfejmé, ze oblasti s nejhorSim a nejlep$im primérem u jednotlivych typi

matefskych Skol se od celkovych vysledkt ptilis nelisi.

Komentar: Prekvapivy pro mé byl vysledek oblasti V. Pohadky, ve které maji nejhorsi vy-
sledky ob¢ skupiny déti. Fakt, ze déti neznaji klasické pohadky, je dan uspéchanou dobou,
kdy rodi¢e uz nemaji ¢as détem pohddky ¢ist a odkdzou je radé¢ji na televizi. Jesté piekva-
pivejsi je skutecnost, Ze déti z Montessori matefské Skoly jsou na tom ve znalostech tykaji-
ci se pohadek 1épe, a to i1 piesto, ze v montessori Skolkéch neni pred¢itani pohadek détem
podporovano (na rozdil od tradi¢nich matetskych $kol). Podle montessori metody vzdéla-
vani by détem mél byt v rozvoji fantazie ponechan volny prostor. Jejich fantazie by se ne-

méla uméle utvaret prave predcitdnim pohadek.

Pro lepsi porovnani vysledkt jednotlivych oblasti testu Zkouska znalosti predskolnich déti

mezi jednotlivymi typy matei'skych $kol uvadim nize piehledny graf.

Graf 6. Primeér vysledkii jednotlivych oblasti testu Zkouska znalosti predskolnich deti
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Z grafu je patrné, ze prumérove jsou na tom deti z Montessori matei'ské Skoly 1épe nez déti
z tradicni matetské Skoly. Nejvétsi rozdil je vidét pravé v oblasti V. Pohadky. Nejmensi

rozdil je v oblasti III. Cas.

5.1 Shrnuti vysledkii vyzkumu

Celkova mira autoregulace u déti predSkolniho véku byla vyhodnocena jako lehce nadpri-
mernd. Z celkového poctu 52 bodi, byl primérny pocet bodi u obou skupin déti (Montes-

sori matetska Skola i tradi¢ni matefska Skola) 32,92 bod.

Pti porovnani vysledkd miry autoregulace (test Head Toes Knees Shoulders) mezi jednotli-
vymi typy matefskych Skol prokazovaly primérné vysledky vétsi ispéSnost miry autoregu-
lace u déti z Montessori mateifské skoly, ovSem tyto rozdily nebyly vyhodnoceny jako sta-

tisticky vyznamné.

Daéle byla zjistovana souvislost miry autoregulace, tedy vysledky testu Head Toes Knees
Shoulders, a véku déti. Prostfednictvim statistického testu ANOVA (analyza rozptylu) bylo

prokézano, ze se zvySujicim se vékem se zvysSuje také mira autoregulace.

Pti srovnani vysledki testu HTKS podle pohlavi bylo zjisténo, ze mezi chlapci a divkami

neexistuji v mife autoregulace statisticky vyznamné rozdily.

Celkové vysledky testu HTKS byly porovnavany s vysledky testu Zkouska znalosti pted-
Skolnich déti. Na zakladé¢ statistického testu korelace bylo prokazano, ze se zvysujici se
mirou autoregulace se zvySuje uspésnost v dalSich znalostech, které ovéroval test ZkouSka

znalosti predskolnich déti.

Rozdily v celkovych vysledcich testu Zkouska znalosti pfedSkolnich déti mezi détmi
z Montessori matetské Skoly a tradi¢ni matetské Skoly se ukéazaly jako statisticky vyznam-

né. Lepsich vysledkt dosahuji déti z Montessori mateiské Skoly.

Co se tyce vysledki testu Zkouska znalosti pfedskolnich déti a vyhodnoceni jeho jednotli-
vych oblasti, nejhorsi znalosti byly prokazany v oblasti V. Pohadky a v oblasti III. Cas.
Nejlepsi vysledky mély déti v oblastech X. Zaméstnani a IV. Hry a sport. Déti z tradi¢ni
mateiské Skoly mély dobré vysledky v oblasti VI. Zvirata.
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Tabulka 12: Vysledky vyzkumu: shrnuti hypotéz

Hypotéza

ZAMITNUTA

H1: ,,Mira autoregulace u déti predskolniho veéku prochazejici Montes-

sori vyukou je vyssi nez mira autoregulace u déti predskolniho veku

3

navstevujici tradicni vzdelavani.

PRIJATA

H2: ,,S rostoucim veékem se u deti predskolniho véku prochdzejici Mon-

tessori a tradicnim vzdeélavani mira autoregulace zvysuje.

PRIJATA

H3: ,Mezi divkami a chlapci predskolniho veku v Montessori

a tradicnim vzdeélavani neexistuji v mire autoregulace vyznamné rozdi-

113

Iy.

PRIJATA

H4: ,,Cim je mira autoregulace u déti predskolniho veku v Montessori
a tradicnim vzdelavani vyssi, tim vyssi je uspéesnost v jejich dalsich

znalostech. **

PRIJATA

HS: ,, Uroven znalosti u déti prochazejici Montessori vyukou je vyssi

nez uroven znalosti u deti navstevujici tradicni vzdelavani.
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ZAVER

Diplomova prace je zaméfena na problematiku autoregulace, a to u déti pfedSkolniho veku
v alternativnim vzdé¢lavani. Hlavnim cilem prace bylo zjistit miru autoregulace u déti pred-
Skolniho veéku. V préci jsem se dale zaméfila na srovnani miry autoregulace mezi détmi
prochézejici Montessori vzdélavanim a détmi s tradi¢nim zptisobem vzd€lavani. Miru auto-
regulace jsem zjistila pomoci zahrani¢niho osvédceného testu Head Toes Knees Shoulders
(HTKS). Danou miru autoregulace jsem nasledn¢ porovnavala s dal§imi znalostmi déti,

které jsem ovéfovala prostfednictvim testu Zkouska znalosti predskolnich déti.

Celkova mira autoregulace u déti piedskolniho véku z obou typ vzdélavani se podle
HTKS testu jevi jako lehce nadpriimérna. Pfi porovnani miry autoregulace u déti z Montes-
sori matefské Skoly s détmi z tradiéni mateiské Skoly, ackoli primérné jsou na tom déti
z Montessori matetské Skoly o nékolik procent 1épe, nebyly mezi détmi z danych typli ma-
tefskych Skol prokdzany vyznamné rozdily. Co se ty¢e zkoumanych znalosti déti,
z vysledkil testu Zkouska znalosti predskolnich déti vzeslo, ze mezi détmi z jednotlivych
typt vzdélavani existuji vyznamné rozdily. Vyrazné lepSich vysledka v tomto testu dosahu-
ji déti z Montessori matetské Skoly. Jak jsem jiz uvadéla, davodem téchto vysledki je
ziejme fakt, Ze v Montessori matei'ské Skole je détem poskytovana kazdodenni pevna struk-
tura programu. Dité tak neni rozptylovano napiiklad ndhodnymi navstévami divadel, kin,
besed apod. Urcity podil na tom ma zajisté také vychova v rodiné. Velice prekvapivé pro
me byly vysledky, kdy jako nejhorsi oblast ze znalostniho testu byla vyhodnocena oblast
V. Pohadky. Jesté prekvapivéjsi je ale fakt, ze déti z Montessori mateiské Skoly jsou na
tom se znalosti pohadek mnohem Iépe nez déti z tradi€ni matetské Skoly. O prekvapivé
vysledky se jedna proto, ze v Montessori vzdélavani neni podporovano predcitani pohadek
détem na rozdil od tradi¢ni matetské Skoly. Montessori pedagogika zastdva nazor, ze ditéti
by mél byt ponechan volny prostor pro rozvijeni predstavivosti a nem¢l by byt uméle ohra-

nicovan predklddanymi fantaziemi z pohadek.

Diplomova prace bude poskytnuta obéma zafizenim, diky kterym mohl byt vyzkum usku-
tecnén. Vysledky vyzkumu mohou byt podnétem pro piipadné zmény ve vyuce. Rovnéz
mohou slouzit vefejnosti pro lepsi seznameni se s Montessori vzdélavanim a pro lepsi

zhodnoceni obou typli matefskych skol.
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PI test Head Toes Knees Shoulders (HTKS)
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PRILOHA PI: TEST HEAD TOES KNEES SHOULDERS

Experimental Evaluation of the Tools of the Mind Pre-K Curriculum

HTKS RECORD FORM

If the child produces the correct response immediately, score the item “2”. If they self-correct (*see bottom of
page 2) right away, without prompting, score the item “1”. If they do not touch the correct part of their body at

all, score the item “0”.

Part 1 TRAINING: (circle child’s response)

0 (head)

Al. What do you do if I say “touch your head”?
1 2 (toes)

A2. What do you do if I say “touch your toes”?

0 (toes) 1 2 (head)
PART I PRACTICE: (circle child’s response)
Incorrect Self-Correct* Correct
B1. Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
B2. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)
B3. Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
B4. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)

**Retraining occurs only 3 times**

Page 8
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Experimental Evaluation of the Tools of the Mind Pre-K Curriculum

PART I TESTING: (circle child’s response)

Incorrect Self-Correct* Correct

21. Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
22. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)
23. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)

24, Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
25; Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)

26. Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)

27 Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
28. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)

29. Touch your head 0 (head) 1 2 (toes)
30. Touch your toes 0 (toes) 1 2 (head)
Total Points:

Number of 1 responses:

NOTE
*Definition of self-correction: Mark “self-correct” on both
the training and testing portion if the child makes any
discernible motion toward the incorrect answer, but then
changes his/her mind and makes the correct response.
Pausing to think, not moving, and then responding correctly
does not count as a self-correction.

PEABODY Page 9
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Experimental Evaluation of the Tools of the Mind Pre-K Curriculum

PART II TRAINING:

Administer Part II if child responds correctly to S or more items on Part I of the task, or if child is

in kindergarten or beyond.

Circle child’s response:

Cl. What do you do if I say “touch your knees?” Retraining
0 (knees) 1 2 (shoulders)
PART II PRACTICE:
Incorrect  Self-Correct™ Correct
DI1. Touch your knees 0 (knees) 1 2 (shoulders)
Retraining
D2. Touch your shoulders 0 (shoulders) 1 2 (knees)
D3. Touch your knees 0 (knees) 1 2 (shoulders)
D4. Touch your shoulders 0 (shoulders) 1 2 (knees)

Page 10
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Experimental Evaluation of the Tools of the Mind Pre-K Curriculum

PART II TESTING: (circle child’s response)

Incorrect Self-Correct Correct
31. Touch your head 0 1 2 (toes)
32. Touch your toes 0 1 2 (head)
33. Touch your knees 0 1 2 (shoulders)
34. Touch your toes 0 1 2 (head)
3S. Touch your shoulders 0 1 2 (knees)
36. Touch your head 0 1 2 (toes)
37. Touch your knees 0 1 2 (shoulders)
38. Touch your knees 0 1 2 (shoulders)
39, Touch your shoulders 0 1 2 (knees)
40. Touch your toes 0 1 2 (head)
Total Points:

Number of 1 responses:

PEABODY Page 11
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Experimental Evaluation of the Tools of the Mind Pre-K Curriculum

HTKS SCORING

Each item is coded as follows (Ponitz et al., 2008):
0 = Incorrect response
1 = Any motion to incorrect response, but self-corrected to end with correct response
2 = Correct response

Final Score:
The task has begins with 6 practice items and between the first and second set of items there are
5 more practice trials. The final score is the sum of the first six practice items and the 20 test
items. (Range: 0-52)
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PRILOHA P II: TEST ZKOUSKA ZNALOSTI PREDSKOLNICH DETI

. ] I

T-138/76

it

ne

Testovy se

ZkouSka znalosti predSkolnich déti

Spravnd odpovéd, tj. kaZdé plus /+/, znamena jeden bod,
Kespravnou odpovéd skorujeme minus /-/. Soudet bodf ze vSech
deseti oddf1d dava konelny bodovy vysledek zkouSky.

Otazky jsou kladeny tak, aby odpovéd byla pokud moZno
jednoznatna. JestliZe si dité nemfize vzpomenout na spravay
vyraz, ale dovede to, co ma na mysli a co je spravnou od-
povédi, vyjddfit opisem nebo jinak naznalit, skdrujeme jako
plus, Jakoukoliv nespravnou odpovéd hodnotime minus - dité
neopravujeme, nesnazime se pfivést je k spravnému reSeni,
"nenapovidame™ mu atd.

- > —— —— -

Inlo GItEtaE cuwvs sawssevssemssawes QAL HAALS ssusans ssss e

TEKE spapdsdo®ihids fosd k. YTE. w2 res somnran

ZkouSku uvedeme asi takto: "Budeme si ¥ikat takové
zajimavé véci ze Zivota. Ja se budu ptat - a ty mi vidycky
FekneS, co o tom viS nebo na co si vzpomenesn,




. Na to dame prvni otazku, ktera jeSté mepatfi do zkous-
ky a kterou ovSem nehodnotime: "Napred mi Fekni, jak se ty
jmenujes kfestnim jménem." /Riké~-1i a{t® své p¥{jmeni;
upozornime je, Ze chceme znat "kFestni jméno" - jako tFeba
Milan, Pavel, Dana apod./.

Pak u% plynule navaZeme prvni otazkou zkouSky,

I. Spolelenské zarazeni,

1. A jak se jmenuje k¥estnim jménem tvoje maminka? /Nema-li
dit® maminku, tedy tatinek nebo tem, u koho aft® bydii/.

2, Jaké barvy ma naSe vlajka?
3, Které je nejvetSi mEsto u nds - v na¥{ republice?

4, Jak se jmenuje n3% pan prezident?

celkem bodd:

1I. Pocet,

" 1. Rolik kol m& trojkolka?
2. Kolik prstd je na jedné ruce?
3¢ A kolik je jich na obou rukou?

4. Kolik dnd je v tydnu? /od neddle do nedile/ '

celkem bodf:




1I1I. Cas.

1. Ktery den pFijde po nedeli?
2. Kter§ den pTijde po soboté?

3. V které rocni dob® jsou vanoce? /nevi-1i dité, co jsou
StyFi ro¢ni obdobi, vyjmenujeme mu je v tomto poFadi:

podzim, zima, jaro, 1éto/.

4, Kolik je hodin v poledne?

celkem bodf:

IV, Hry a sport.

1. Co potfebujeme, kdyZz chceme 5{t na pamenku? /Stali, kdyz
dit& vyjmenuje: jehlu a nit/,

2. Co si vezmou déti na nohy, kdyz cht&ji hrat na ledd hokej?

3. Jak se jmenuje pri kopané ten, kdo hlfdd, aby nedostali
g012

4. Jak se jmenuje to, co vystFelujeme lukem?

- - - e om0

celken bodfi:




V. Pohadky.

1. Jak se jmenovali ti t¥i v pohéddce? Jeden byl Dlouhy, dru=
hy 5iroky a ten tTeti? ...

U koho %Zil SmoliZek PacholiBek?

Jak se jmenuji ty dvé loutky? Jedna je Hurvinmek a ta
druha? ...

U4 [4 .
KdyZz zatina divadlo, co se musi rozhrnmout nebo vytihnout,

abychom vidéli na jevi&te?

celkem bodis

Vi. Zvirata.

1. Proc 1idé chovaji viely?
2, Které zvife nam dava vlinu?

3. Jak se Fika tomu, co ma jelen na hlav&? /Spravnd odpoved
je "parohyv/,

4, Cim se Zivi pavouci? /Co %erou, co chytaji?/

celkem-bodﬁ:




