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Úvod

S názorem, jak by mělo vypadat správné vzdělávání, jsme se setkali již v 17. století za působení velkého didaktika a pedagoga Jana Ámose Komenského. Od doby jeho života uplynulo mnoho let a hodně se toho ve školství změnilo. Cílem našeho školství je vychovávat  gramotné  občany, kteří budou schopni pracovního i společenského uplatnění. Školní prostředí, respektive školní třída, je jedním z prvních prostředí, ve kterém dochází k vzájemné interakci mezi dětmi, mládeží, studenty, ale také dochází ke konfrontaci žáka s jinou autoritou než s rodiči. Dítě se začne postupně osamostatňovat, pracovat s různou formou zátěže, přebírat zodpovědnost jak za sebe, ostatní, tak za prostředí, ve kterém se vyskytuje. Díky mnohým podnětům, se kterými se dítě ve škole setkává, se rozvíjí jeho schopnosti, dovednosti a začíná se formovat jeho osobnost zejména po stránce psychické. První kontakt se školou je velmi důležitý a často ovlivní dojem dítěte na několik let dopředu. Tento dojem ovlivňuje mnoho faktorů, a je důležité tyto faktory nepodceňovat, ba právě naopak, zaměřit se na ně a naučit se s nimi pracovat a následně je vhodně používat ve správnou chvíli. Školní třída je sociální skupina, která má své určité znaky, o nichž se v této práci zmíníme, stejně tak, jako o pozicích dětí ve třídě. Cílem této práce bude zabývat se myšlenkou, co nebo kdo, pozice dětí utváří. Jsou to učitelé, rodiče, média, ekonomická situace či sociální postavení rodiny dítěte? Dalším cílem bude vytýčit jednotlivé aspekty utváření sociálních vztahů u dětí školního věku. Našim cílem také bude, zaměřit se na možná rizika, spojená se sociálními rolemi dětí a zjistit, jak může školní prostředí negativně ovlivnit chuť a přirozenou touhu po vzdělání. Výzkumným šetřením se pokusíme zjistit do jaké míry ovlivňuje učitel sociální klima třídy a jak se mění navazování kamarádských vztahů k opačnému pohlaví vzhledem k vzrůstajícímu věku dětí.

TEORETICKÁ ČÁST
1 Školní třída
V této kapitole se budeme podrobně zabývat charakteristikou školní třídy. Zaměříme se na utváření třídního kolektivu, na rizika s tím spojená a na jednotlivé ovlivňující faktory.Vymezíme  si základní pozice dětí ve třídě a také si představíme jednotlivé role, se kterými se můžeme v prostředí třídy setkat. 
1.1 Základní charakteristika

Škola  je společenská instituce, která má svá pravidla, specifickou hierarchii rolí a jasné vymezení jejich obsahu. Škola je prostředím, které dítě určitým způsobem stimuluje a rozvíjí. Má své požadavky a očekávání, které mohou být pro některé žáky těžko splnitelné. Pro neúspěšné nebo špatně adaptované žáky se může stát školní prostředí ohrožujícím nebo naopak bezvýznamným. (Vágnerová, 2008) 

Školní třída je určitá sociální skupina typická svými charakteristikami.

· Mezi jednotlivými členy jsou vzájemné vztahy.

· Skupina má svou hierarchii, ve které má každý člen své postavení.

· Třída má svou historii -  způsob vzniku, vedení předchozími třídními učiteli atd..

· Dění ve třídě má svou dynamiku.

· Třída se naučila svým způsobem řešit konflikty.

· Třída se naučila nebo nenaučila zvládat vnější zátěž.

,,Školní třída se stává stále více ohniskem působení nejen pedagogů, ale dalších specialistů, kteří stále více na školách působí.“ (Braun, 2007, s.24)

Je důležité, aby kdokoli, kdo se třídou pracuje, sledoval projevy chování jednotlivých žáků. Každý žák nějakým způsobem reaguje, má svůj osobitý způsob vyjadřování a komunikace. Svým projevem více méně splňuje určité požadavky příslušné školy nebo pedagoga, ale řada projevů může být pro vnějšího pozorovatele latentní. Jedná se zejména o projevy žáků, vůči kterým představuje pozorovatel autoritu, např. třídní učitel, pedagog. Může se jednat o tajemství, které děti před dospělými ukrývají nebo to jsou z jejich pohledu nepodstatné věci. Ukrytí pak nemá úmysl. (Braun, 2007)

1.2 Třídní kolektiv – fakta a mýty

Třídní kolektiv můžeme přirovnat k živému organismu i ten má své orgány s jasně vymezenou funkcí – některé jsou  zastupitelné více, některé méně – ale je důležité, že funguje jako systém. Pokud struktura funguje, tak se nám každá změna v jedné oblasti projeví také v ostatních oblastech. (Svoboda, 2005) 

Abychom mohli se třídou pracovat a abychom dosáhli co nejlepších a nejefektivnějších výsledků, je třeba znát fungování systému, kolektivu třídy, veškeré souvislosti, zákonitosti a samozřejmě také rizika spojená s individuálním přístupem a integrací.

1.2.1 Konformita a normy konkrétního třídního kolektivu

Každá konkrétní skupina osob (kolektiv) si vytváří své vlastní, často přesně nedefinované normy, pravidla. V prvopočátku přijímá – přejímá normy dané z vnějšku. Ve třídě jde zejména o normy, které určuje školní řád a o ,,kontrakt“, který je uzavřen mezi učitelem a žáky. Jednání o něm by mělo být cílem první vyučovací hodiny po prázdninách. Učitel žákům sdělí, v jaké podobě bude probíhat zkoušení, jak předávat nové učivo, co bude požadovat v domácích úkolech a další prvky, které on sám považuje za významné. Učitel prakticky sděluje, co bude po žácích vyžadovat obecně, a také se dotazuje, co žáci budou vyžadovat po učiteli. Žákům pak dává jednotlivé body ke schválení. Ti se vyjadřují často připomínkami, které nejsou nijak konstruktivní, ale pro dojem volby je podstatné, aby tuto možnost dostali. Učitel jejich vyjádření komentuje a vede diskusi. Je důležité, aby se učitel nesnažil pouze žákům argumentovat správnost svých rozhodnutí. Nakonec učitel shrne podstatné a tím je kontrakt uzavřen. Vyučující by později neměl měnit domluvenou normou, i když žáci se o to logicky budou v průběhu pololetí pokoušet. Učitel se však má na co odkazovat, kontrakt vytváří jakýsi mantinel, limit, který ochraňuje, i když svým způsobem omezuje. Obnovení kontraktu po zkušenostech se třídou je možné vždy po delších prázdninách, tedy nejdříve prosincových. (Svoboda, 2005)

1.2.2 Nepsané normy třídního kolektivu

Dobře uzavřený kontrakt na začátku školního roku se pak stává základem k profilaci vnitřních norem, které si kolektiv třídy sám zcela spontánně utváří. Pokud není základem kontrakt mezi žáky a učitelem, může si kolektiv normy vytvořit ve značném rozporu s cíli, které si pro výuku stanovil učitel. Normy jsou procesuální, tedy dynamické, vyvíjející se. V každém okamžiku však obsahují komponenty, které můžeme nazvat následovně.
· Ideály – ideály kolektivu jsou tvořeny zpravidla snahou při minimální námaze získat maximum, například nemít hodně úkolů, nemuset se výrazně učit a získat dobré známky,  prosadit směrem k učiteli kolektivní názor a další. Ideál je ideálem tím, že nejde naplnit, lze se k němu jen přiblížit. Zároveň však je zásadním impulsem k tvorbě postojů.

· Satisfakce – jsou prvky, které třídu zklidňují, stmelují, dávají odměnu. Je smutné, když třídní satisfakcí je obejití nároků učitele, pomsta učiteli a další.

· Operativa – obsahuje prvky, které jsou variabilní. Třída je využívá nárazově a k nejrůznějším účelům. Patří sem například přemlouvání učitele ,,aby se dnes nezkoušelo“, snaha zaujmout učitele některým z témat, a tím odklonit jeho záměr, stejně jako manipulovat s učitelem k řešení problémů, který je pro třídu aktuální a podobný.

· Stresující prvky – jsou například neoznámené změny, nečitelnost a nerozhodnost učitele, veškeré nejistoty, které kolektiv může prožívat a vedou ho k ventilačnímu, zástupnému jednání a chování, případně ho nutí hledat jinou cestu k cíli.

· Destruující prvky – jsou například unáhlená rozhodnutí učitele, personální změny vyučujících, odchod žáka, žáků, kteří mají významné role v kolektivu třídy, zavedení normy bez dojmu volby a další. 

Ideály, satisfakce, operativa, stresující a destruující prvky směrem ke kolektivu prožívá také každý vyučující. Měl by je dokázat vyjmenovat a pochopit podstatu, proč má daný prvek v sobě zařazen zrovna u té či oné kategorie. 

Vyplatí se, i když jen spekulativně, určit u konkrétní třídy, co do jednotlivých kategorií patří. To pak porovnat s tím, jak má kategorie naplněny učitel. Tím vzniká  prostor k vzájemnému pochopení a vysoké konstruktivitě přístupu, včetně volby strategie práce se třídou. Stále je však třeba mít na paměti, že tvorba norem, dynamických stereotypů třídy je proces, který má vývoj, normy nejsou rigidní, konstantní. Jejich alespoň spekulativní odhad má smysl realizovat na základě pozorování v každém čtvrtletí. (Svoboda, 2005)

Každá třída má tedy své normy a z nich vycházející rituály a stereotypy. Jsou velmi významné a vyučující by je měl znát. Vytvářejí totiž základ pro atmosféru třídy. Pochopitelně každý žák má k normám, stereotypům a rituálům svůj osobní vztah a z něj vycházející přístup. Jestliže žák naplňuje základ, bývá zpravidla kolektivem přijímán, má v něm své místo. Pokud základ nenaplňuje, kolektiv ohrožuje, a ten se pokouší do konformity spolužáka vmanipulovat. Pokud je kolektiv neúspěšný, dochází k vyčlenění spolužáka. Situace může vyústit až k tlaku připomínajícímu různé formy šikany.
Zároveň je zcela přirozené, že většina žáků chce být sama sebou, a tím naráží na konformitu, normu třídního kolektivu. Může to být v oblasti soutěžení, až soupeření, což je přirozená forma projevu lidské agrese. Projev se může objevit i v jiných podobách, pak vzniká tlak na ustálené rozdělení rolí ve třídě. Napětí, které tento proces doprovází, může mít pozitivní, avšak častěji má negativní dopad na celou třídu. Učitel by si měl tyto skutečnosti uvědomovat a chápat, že konformita vede vždy jen k průměrnosti. Pouze z konformity vybočující žák je schopen přinést něco nového. Zároveň je třeba si uvědomovat, že bezmezná podpora nebo pohana vybočujícího jedince může být i pro kolektiv destruující. (Svoboda, 2005)

1.3 Pozice dětí ve třídě

Je dobré si uvědomit základní pozice žáků ve třídě, jelikož tyto pozice určují dynamiku vztahů. Pozice alfa - žáci v pozici alfa jsou přirození vůdci kolektivu. Tito žáci jsou pro mnohé přirozenou autoritou, což může u některých dětí vyvolat žárlivost nebo závist, ale většinou jsou reakce na ně příznivé. Tito žáci jsou oblíbené a kolektiv je uznává. Určují směr třídního života a ostatní je většinou bez problému následují. Často kopírují jejich názory a postoje. Tito žáci jsou nekritizovatelné ze strany učitele. Pokud dospělý napadne jejich pozici, zbytek třídy reaguje ochranitelsky a může to dojít až do fáze, kdy učitel ztrácí půdu pod nohama.

Pozice beta - tuto pozici mají žáci, které ostatní považují za chytré a inteligentní. Často bývají v pozici rádců a jsou brány také jako opora ve studiu. Ostatní členové třídy chodí právě k nim s prosbou o radu, o pomoc, nápovědu či domácí úkol k opsání. Sociální dopad těchto žáků není zase tak velký. Bývají spíše respektovány než vlivní.
Pozice gama - tuto pozice zastupuje většina třídy. Často zde nalezneme žáky, které nejsou rády středem pozornosti, nejsou v rámci skupiny moc aktivní a spíše se nechávají vést. Zaměřují se na vztahy s menším počtem spolužáků. Pro skupinovou dynamiku nemají rozhodující  vliv, spíše se dynamikou nechávají vést.

Pozice omega - zde najdeme žáky ostatními nejméně přijímané. Nejen, že nemá žádný sociální dosah, ale bývá zřetelně většinou spolužáků odmítáno, vyvolává negativní odezvu. 
Jak bylo řečeno pozice žáků ve třídě s sebou nese i charakter interakcí, jeho podíl na dynamice třídního dění. Existuje mnoho faktorů, které tyto pozice ovlivňují. (Braun, 2007)

1.4 Role ve třídě

Skupinové role jsou skupinou sdílená očekávání, která se týkají toho, jak se má určitá osoba ve skupině chovat. Role ve skupině určuje, jak se má konkrétní jednotlivý  člen skupiny chovat vůči ostatním, jaké úkoly má ve skupině nebo navenek plnit. V některých případech je role přesně určená, v některých není úplně jasná. Ve skupinách význam rolí souvisí jednak s jejich vlivem na žáka, ale i s tím, že podle rolí se členové skupiny vzájemně vnímají a podle nich se k sobě chovají. Skupinové role se postupně formují během vzniku skupiny. Poznatky týkající se vývoje skupiny a socializace žáka ve skupině poukazují na to, že zformování skupinové role má charakter interakce mezi žákem a skupinou.  (Výrost, Slaměník, 2008) 
Sociální psychologie zákonitost tvorby rolí definovala již dávno, stačí nastudovat teorii. V praxi konkrétního kolektivu je třeba sledovat obsazení několika základních rolí, které existují v každé pravidelně se setkávající skupině osob.

· Třídní šašek – je zpravidla žák, který se etabluje jako ,,obveselovač“ třídy. Vyrušuje, má poznámky téměř ke všemu, dokáže i fyzicky fungovat jako klaun. Sám nedohlédne své chování, připadá mu zcela přirozené a snaha domlouvat mu je často zbytečná, uplatní se jen krátkodobě. Pokud učitel vytváří tlak, aby z role vystoupil, je schopen i za cenu velkých ztrát o ni bojovat, protože je základem pro jeho místo v třídním kolektivu.

· Třídní lazar – je žák, žákyně s častou nemocností, je pro kolektiv významná, protože nabízí ostatním informaci o důsledcích. Tím je nevědomě vede k omezení vlastní nemocnosti, k prevenci.

· Třídní šprt – jde zpravidla o žáka, který nemá sycenou základní sociální potřebu opory, podpory. Tu získává přijetím učitele za svůj výkon. I když jej učitel upozorňuje, snaží se  snížit úroveň jeho ,,šprtounství“, žák své chování nedohlédne. Role má pochopitelně také druhý pól – jedince prospěchově slabého.

· Třídní Černý mrak – je žák, který vše bojkotuje, ironizuje, používá sarkasmy a zároveň nedává návrhy na konstruktivní řešení. Učitelé si zpravidla neví rady s takovým žákem, často pak předávají látku a vysvětlují děje před celou třídou tak, jak podle nich lze přesvědčit právě tohoto žáka. Neuvědomují si, že jde o zákonitou roli a takového žáka vlastně přesvědčit nelze. Je možné pouze argumentovat a žáka veřejně litovat, že se mu nedaří vidět problém z jiného úhlu. 

· Třídní opozičník – je role velmi významná. Takový žák na každý argument učitele dokáže nalézt konstruktivní protiargument (na rozdíl od role Černého mraku). S takovým žákem je třeba nebojovat, ale naopak jít do koalice, využít jeho sdělení k ukázce jiné alternativy.

· Sluníčko třídy – je žák, který třídě vlévá optimismus. Dává impuls často zcela neuvědoměle. Dokáže svými reakcemi změnit náladu ve třídě. Je protipólem role Černého mraku. Učitele mají často tendenci tohoto jedince preferovat, a pak prožívají zklamání, protože si neuvědomují, že žák Sluníčko o své tendenci neví, je pro něj přirozená. Bývá omyl na takového žáka přenášet větší zodpovědnost, v této oblasti takový žák zpravidla selhává.

· Černý Petr třídy – je role velmi významná. U zdravého kolektivu se střídá, není proto doménou konkrétního žáka po celou dobu školní docházky. Platí zásada, že čím více bude žák proti této roli, která na něj sedla, bojovat, o to déle u něj role zůstane. Důvody pro dosednutí role na konkrétního jedince bývají velmi těžko definovatelné, proto není známá metoda, jak se roli vyvarovat. Pokud učitel vypozoruje, který z žáků má tuto roli, podporuje jej spíše mimo kolektiv (pochvalou, vyjádřením úcty, například na chodbě při náhodném setkání a podobně), protože otevřená pochvala před kolektivem by mohla roli a její dopad ještě znásobit. (Svoboda, 2005)
Když se hlouběji zamyslíme nad rolemi v kolektivu zjistíme, že je většinou o role v polaritách. V třídních kolektivech se mohou role také kumulovat, případně jednu roli - například třídního šprta, může obsazovat více žáků.  Je důležité si uvědomit, že zákonitost existence rolí je dána a měli bychom ji respektovat. Proto je diskutabilní, zda je výhodné vytvářet ,,matematické třídy, sportovní třídy“ a podobně. Protože nezahrnují přirozenou vyváženost a často zbytečně některé jedince devastují. Pojem integrace je při znalosti zákonitostí v kolektivech mnohem zřejmější. Lidské společenství totiž funguje podle zákonitostí, a pokud chceme žáky vést k toleranci a zdravému přijetí ostatních, nezbývá než opustit elitářská hlediska a zákonitosti respektovat. Když například vyloučíme žáka ze třídního kolektivu za neprospěch, uvolňujeme tak roli pro jiného žáka  daného kolektivu. V našem školském systému to neznamená nenechávat žáky propadat, přestupovat do jiných škol a podobně, znamená to vědět a plně si uvědomovat důsledky všech  těchto aktivit, a dokázat jim čelit prevencí. ( Svoboda,2005)

1.5 Ovlivňující faktory
Mezi vnitřní faktory lze zařadit:

· emoční inteligenci dítěte,

· sebedůvěru a zdravé sebevědomí,

· aktivitu a angažovanost pro třídu,

· studijní úspěšnost, inteligenci, kreativitu a vlastní ambice,

· adaptabilitu a komunikativnost, extravertovanost,

· sociální zralost a dovednost, schopnost navazovat kontakty.

Mezi vnější faktory lze zařadit:

· dobu, kdy je dítě členem třídy,

· nastavení učitele – učitelů, k němu,

· zdravotní stav,

· rodinné zázemí - sociální statut a ambice rodičů,
· předchozí zkušenosti a očekávání,

· vnější fyzický vzhled.

1.6 Historie třídy

,,Každá třída má svou charakteristiku, kterou ovlivňuje i to, jak třída vůbec vznikla, tedy její historie. Samotný moment vzniku třídního kolektivu s sebou přináší i další nastavení a predikaci dynamiky.“ (Braun, 2007, str.26)

Třídy náhodně vzniklé

Pro zařazení není žádný klíč, členové jsou v podstatě přirozeným výběrem populace. Ani dělení podle abecedy není žádné kritérium výběru.

Třídy diferencované

Je určen klíč výběru a zařazení, např. studijní výsledky, sportovní, výtvarný či umělecký talent, matematické zaměření atd.

Třídy výběrové

Děti prošly nějakým výběrovým sítem, spojuje je především výrazný studijní předpoklad či talent.

Z toho lze usuzovat rozdílný přístup k intervenci či práci se třídou.

1.7 Stádia vývoje třídního kolektivu

Kolektiv žáků ve třídě prochází vývojem. Nejdéle jsou spolu žáci na základní škole. Je to dostatečně dlouhý čas na zcela jasně diferencovanou sociální skupinu. Na základní škole se vývoj třídního kolektivu a jeho diferenciace odehrává ve třech cyklech:

· rané stádium, prekohezní ( 1. – 3. třída )

· stádium první koheze ( 4. – 6. třída )

· kohezní stádium ( 7. – 9. třída )

1.7.1 Prekohezní stádium

Toto stádium začíná první třídou. Setkávají se tady žáci, kteří mají určitou sociální zkušenost s dalšími dětmi z mateřské školy, ale i s těmi, které mateřskou školu nenavštěvovaly. Rozdíly jsou i v tom, že někteří žáci měli odklad školní docházky a v tomto věku je znát, že jsou starší a zralejší. Společně vstupují do systému školy, vytváří se prvotní hierarchie. Názory učitele jsou brány za normu. První diferenciace třídy (je patrná už na konci prvního ročníku) odpovídá přístupu učitele. Učitel je zcela ojedinělým limitujícím faktorem skupinové dynamiky, utváří platformu, definuje první skupinové normy a žáci je bez výhrad přijímají. Pokud se vyskytnou nějaké kritické hlasy, jsou většinou iniciovány názory rodičů – žák v podstatě předává to, co slýchá na účet školy či učitele doma.

1.7.2 Stádium první koheze

Je charakterizováno vznikem ,,veřejného mínění“ třídy, žák získává své místo v sociální hierarchii bez ohledu na názor učitele. Vznikají první pocity soudržnosti, spolupráce a koheze. Dynamiku třídy ovlivňují dobře socializovaní jedinci.

Učitelovo jednání je některými žáky kritizováno a tito žáci pak mohou ovlivňovat všeobecné povědomí u dalších spolužáků. Žáci mohou brát za vlastní i názory, které patří uznávanému jedinci. Stále je zde široký manévrovací prostor pro vytváření třídní koheze. Z hlediska skupinové dynamiky třídy se ukazuje tato fáze jako velmi užitečná. Učitel  může nabízet a žáci dokáží přijímat. Učiteli je tak umožněno utvrzovat  svou autoritu novými formami práce.

1.7.3 Kohezní stádium
Znamená vytváření hierarchie dle ,,veřejného mínění“ žáků bez výrazného vlivu učitele, ale jako důsledek předchozího vývoje a role jedince v kontextu třídy. Žáci již také registrují pohlavní rozdíly mezi chlapci a děvčaty. Pro učitele je to mnohem náročnější období pro přípravu nějakých intervenčních postupů. Mnohem snazší má pozici, pokud se svou třídou již soustavněji pracoval. V této etapě je totiž dost pozdě začínat. (Braun, 2007)

1.8 Sociální skupina

Třídní  kolektiv jako sociální skupina může být pro jedince atraktivní. V tomto případě se do ní aktivně zapojuje, zajímá se o dění ve skupině, nemá únikové tendence a zajímá se o členy ve skupině, ke kterým si postupně vytváří odlišné vztahy. Často tak vznikají dlouholetá přátelství, která přetrvají i do absolventského období. (Braun, 2007)

 Malé sociální skupiny mohou mít na jedince značný vliv, protože působí přímo prostřednictvím mezilidských kontaktů a vztahů. Mohou být zdrojem zátěžových i projektivních vlivů. Člověka chrání vědomí, že někam patří, že se tam cítí bezpečný, respektovaný a milovaný, ale naopak se může cítit ohrožen, pokud je zde neaktivně hodnocen a odmítán. Ve vztahu k vrstevníkům existuje určitá šance na vlastní volbu, ale ta platí jen v rámci určitého vymezení, např. školní třídy, mimoškolních aktivit a místa bydliště. (Vágnerová, 2008)

Sociální skupina je pro jedince atraktivní z několika důvodů:

· třída je vnímána žáky jako potenciálně schopná naplnit jejich osobní potřeby,

· žák ve třídě má v oblibě ostatní spolužáky,

· žákům se líbí činnosti, které se ve třídě dějí,

· třída dává žákovi status a prestiž díky svému postavení  v sociálním prostředí.

Žák může mít z účasti ve třídě určitý užitek (emoční, sociální…), účast ve třídě pro něj může znamenat výhodu, a to v případě, že se třída stane atraktivní sociální skupinou, pak nastává pravá koheze. Atmosféra je volnější, komunikace je uvolněnější a intenzivnější. Žáci se scházejí i mimo školní prostředí, jsou si bližší. Žáci se do školy těší, je jim tam příjemně a klesá také absence žáků ve vyučování.

Vztahy mezi žáky by pro nás měly být středem našeho zájmu. Každý, kdo pracuje s dětmi, ať už pedagog, vychovatel nebo jiný odborník může využít základní metody jako pozorování či rozhovor. Žáci by měli mít pocit, že se o něj pedagog zajímá. Jako další diagnostická metoda nám může posloužit hra. Po této metodě může sáhnout zkušenější pedagog. Nevětší možnost žáky poznat také z jiné stránky, než jak se projevují v třídním kolektivu, jsou adaptační kurzy, školy v přírodě, třídnické hodiny nebo školní výlety. (Braun, 2007)   

S těmito mimoškolními aktivitami lze začít kdykoli, je však dobré začít pracovat s žáky co nejdříve. Vhodné je začít v první nebo druhé třídě.

Na druhou stranu i školní prostředí může vytvářet pro některé žáky nepříjemnou atmosféru. Vztahy mezi žáky mohou mít svou patologii. Soužití žáků mezi sebou se komplikuje, pokud se v dětském kolektivu sejde více ,,individualit“, které mají problém se přizpůsobit. Může nastat situace, kdy žáci vytvoří funkční sociální skupinu se svými hodnotami a normami. Jde o variabilní situace, kde se jen těžko oddělují jednotlivé patologické fenomény.
Patologické fenomény:

· narušení vztahů mezi dětmi, v extrémním případě šikana,

· vytvoření podskupin,

· rebelství a opoziční tendence třídy – jdou proti autoritám,

· patologický posun hodnot dětí ve třídě. 

(Braun, 2007)

2 Možnosti intervence ve třídě

Pojem intervence si můžeme vysvětlit jako odborný vstup do třídy, ve které se vyskytují patologie různého stupně. Cílem intervence je dosáhnout změn chování dětí či jejich vztahů a klimatu školní třídy. Optimální je harmonizace vztahů mezi dětmi ve třídě i v celé škole. Dalším cílem je naučit děti řešit problémy, přebírat svůj díl odpovědnosti a zabránit vzniku patologií ve třídě. Ve třídách, kde je situace kritická, se můžeme setkat s tzv. krizovou intervencí. Krizová intervence se poskytuje ve velmi vážných případech jako je třeba šikana nebo tragické situace, která se ve třídě udála. Provádí ji zpravidla kvalifikovaní odborníci, např. psychologové, či speciálně vyškolení terapeuti. 

Běžnou intervenci mohou ve třídách provádět psychologové, speciální pedagogové, třídní učitelé, metodici prevence či učitelé rodinné a občanské výchovy. V praxi se můžeme setkat také s intervencí, kterou provádí učitel, který u dětí vzbuzuje pocit jistoty, důvěry a bezpečí nebo dokonce i  cizí osoba, kterou si škola pozvala na pomoc. V případě, že se vedení rozhodne pro poslední variantu (tj. pozve si odborníka z venku), musí o tomto rozhodnutí informovat rodiče a je povinna se seznámit s jeho prací, protože za činnost odborníka zodpovídá. (Braun, 2007)

2.1  Časové možnosti intervence

K provádění intervence můžeme využít různé příležitosti např.:
· třídnické hodiny,
· speciální hodiny školního psychologa, výchovného poradce nebo metodika prevence,
· relaxace,
· výukové hodiny (rodinná výchova, občanská výchova či komunikace),
· suplované hodiny,
· akce s dětmi (s určitým zaměřením),
· jiné výjezdy v rámci školy (školy v přírodě, lyžařské výcviky…).
Dobré je využít všechny možnosti, kterými škola disponuje, např. školní časopis, rozhlas, školní studio…

2.1.1 příprava intervence

Velmi důležitá je samotná příprava na intervenci, která by se neměla podceňovat. Odborník, který bude intervenci provádět, je povinen si získat dostatek informací.
· Jaké jsou problémy ve třídě – třídní problémy můžou jinak vnímat učitelé a jinak samotné děti. Osoba provádějící intervenci by měla oba tyto pohledy znát. Odborník může zvolit jakoukoli metodu pro získání daných informací (např. rozhovor, dotazník, anketa, pozorování…). Vztahy mezi dětmi mohou být různě agresivně narušené či deformované. Je třeba počítat i s tím, že se mohla vytratit koheze.

· V jaké je třída vývojové fázi – Zde nás zajímá, jak jsou děti, se kterými budeme pracovat, staré. Je zřejmé, že jinak bude vypadat intervence u dětí v prekohezní fázi, jinak u dětí ve fázi první koheze či u dětí ve fázi koheze.

· Jaká  je část školního roku –  zvolit správné období školního roku je velmi důležité z toho důvodu, že intervence se hůře vede v počátečních měsících školního roku a také v závěru školního roku. Nejlepší je volit měsíc říjen až květen.

· Jaká je historie třídy – zde můžeme najít řadu bodů, které mohou usnadňovat nebo naopak komplikovat intervenci. Pro nás je podstatné vědět, kdy třída vznikla, zda obvyklou cestou či sloučením, výběrem a podobně. Důležité je vědět, který třídní učitel měl třídu v předchozích letech a jaký styl vedení praktikoval. Do dynamiky třídy, kterou chceme ovlivňovat, vstupuje celá řada zážitků či událostí, kterými děti v minulosti prošly.

· Jaká je hierarchie třídy – Poznat hierarchii třídy může být někdy velmi těžké. Slouží k tomu různé diagnostické nástroje a postupy. Odborník provádějící intervenci by měl být řádně proškolen, aby uměl pracovat s výsledky.

· Zda ve třídě není přítomna nějaká patologie. (Braun, 2007)

2.2 Zásady intervence ve třídě

Nikde nemáme předepsaný stoprocentní postup práce se skupinou. Intervence je vždy individuální a je třeba ji přizpůsobit dané skupině, se kterou pracujeme. Jsou vymezeny určité zásady, které pomohou k efektivitě.

Je důležité mít dobrou přípravu intervence a mít dostatečné množství informací o třídě. Není dobré se jakkoli nechat omezovat časem, proto je vhodné mít dostatečný časový prostor. Protože pracujeme se skupinovou dynamikou, je třeba pozorovat, jak na nás děti reagují. Musíme zjistit, zda si k nám děti vypěstovaly důvěru nebo nikoli. Pracujeme s velkým množstvím informací a musíme je postupně zpracovávat. Také musíme odhadnout, zda je třeba skupinu povzbudit nebo naopak. Odhadujeme také míru koheze ve třídě, pozice dětí v hierarchii a jejich role. Při intervenci pracujeme především se spontaneitou dětí, kterou netlumíme. Komunikace je také velmi důležitá, jedinec provádějící intervenci se musí na komunikaci naladit, protože dětská komunikace má svá specifika. Největší problém je umět naslouchat. Stejně důležité jako umět s dětmi komunikovat je také nutné ,,pozvání“ třídou. Je důležité, aby si třída uměla daný problém přiznat a byla ochotná s ním pracovat. Naším úkolem není dětem problém vytvářet, ale počkat až s problémem přijdou sami. Musíme být připraveni také na variantu, že nás třída ,,nepozve“ a využít tak čas jinak. Je důležité nepřebírat odpovědnost za třídu. Naším úkolem je děti vést a učit je, jak najít cestu k řešení problému, ale právě ,,to“ řešení a ,,tu“ správnou cestu musí děti najít samy. Je důležité dětem neradit. Neznáme všechny okolnosti školního života a není nikde napsáno, že zrovna naše řešení jsou pro třídu vhodná. Na řešení si musí přijít samy, přijmout ho jako svoji normu. Naši radu můžeme poskytnout ve formě nějakých alternativ. Učíme děti definovat ,,zakázku“ - ,,Co byste ode mě potřebovali?“,,Jak bych měl podle vás postupovat?“ Na nás je, abychom děti udrželi v realitě. Kritika z jejich strany je přirozená a je důležité, aby proběhla, než ji začneme usměrňovat. Děti většinou reagují bouřlivě a často se nechávají unést emocemi, jsou spontánní. Pokud jsou vulgární, je třeba je korigovat. Děti emočně přijímáme, snažíme se je uklidnit  a pochopit jejich chování jako důsledek průběhu různých okolností.(Svoboda, 2005)
Abychom nezničili atmosféru, kterou si s dětmi budujeme, je třeba je nemoralizovat. Komunikujeme s dětmi úplně odlišně, než jsou zvyklé z běžných hodin. Děti moc dobře vědí, co mohou a co ne. K tomu nás nepotřebují. Nevyhneme se tomu, že se nás děti budou ptát na náš názor. Je dobré říci, jak to máme sami, a že rozumíte tomu, že oni to mohou mít jinak. Rozhodně není dobré se schovávat za obecné řeči. Práce s tichem je také velkým přínosem. Ticho může dětem pomoci utřídit si myšlenky, aby o věcech mohly mluvit volně. Ve školství obecně se s tichem moc nepracuje, a proto může být práce s tichem efektivní. Nesnažme se děti ,,otevírat“, ale pracovat s důvěrou. Naším cílem je pracovat s celou skupinou a pro práci s kolektivem nepotřebujeme rozebírat problémy jednotlivých dětí. Pokud přece jen něco vyplyne, je dobré se s dítětem domluvit na individuální pomoci mimo hodinu. Nesmíme zapomenou, že máme oznamovací povinnost a nelze slíbit dětem, že nikomu  neřekneme, co se ve třídě děje. Můžeme  vytvářet kompromisní řešení a hledat s dětmi společná řešení. Nesmíme schvalovat patologické chování jako normu, a to ani v případě, že máme dobrý úmysl a chceme se k dětem přiblížit. Nemůžeme nechat děti vést dynamiku tak, že se patologické jednání, jako krádeže, ubližování, konzumace psychotropních a alkoholových látek…staly normou. V kolektivu mohou být i děti, které toto chování za normu nepovažují a mohly by působit jako ,,nenormální“. Celou intervenci je třeba dokumentovat a zarámovat do smysluplného celku. V dokumentu bychom se měli zmínit, proč jsme se dnes s dětmi sešli, co jsme mohli vyřešit a co jsme vyřešili. Důležité je zapsat si všechny zajímavé postřehy, které jsme během sezení získali. Vhodná supervize některých kolegů či jiných specialistů zajistí efektivitu i etickou čistotu naší práce.(Braun, 2007)   

2.2.1 Možná úskalí intervence

I přes veškerou opatrnost a dodržování zásad, které budeme dodržovat, hrozí řada úskalí, která se mohou vyskytnout během intervence ve třídě. Mezi nejčastější chyby patří záměna s psychoterapií, neadekvátní očekávání ze strany specialisty, dětí či učitelů, dále časová omezenost či nesystematičnost. Další chybou může být ohrožení rizikových dětí a rodin nebo překročení vlastních kompetencí. (Braun, 2007)

2.3 Vnější podpora a intervence ve fázích změny

Úkolem vyučujícího, preventisty, školního psychologa je dokázat podporovat žáka v jednotlivých fázích tak, aby neztrácel motivaci a dokázal čelit síle rigidity starého vzoru reagování a chování. Celkově se zmíním o šesti fázích, které podrobněji popíši.

V první fázi jde především o upozornění. Zde je kladen důraz na co největší informovanost ve formě odpovídající mentální úrovni a věku. Cílem je zabránit tomu, aby si žák připadal jako manipulovaný, jako oběť. V druhé fázi dochází k připouštění problémů. Zde se od učitele vyžaduje především podpora empatií a nestavět pouze protiargumenty argumentům žáka.

V této fázi je velmi vhodné nabízet příměry za pomoci příběhů. Ideální je, pokud učitel dokáže nabídnout pravdivý příběh ze své osobní historie. Tím dává podporu také možnou identifikací. Třetí fáze je příprava na změnu. Zde je třeba podporovat dosahované úspěchy, stejně jako upozornit na oblasti, ve kterých ještě ke změně nedošlo, tím že pedagog vysvětluje jejich skrytý význam. Čtvrtá fáze je fází akce, kde je nutná především informovanost o riziku, které stále hrozí. Je důležité upozornit, že pokud nějaké riziko nastane, neděje se nic mimořádného a je třeba i nadále vydržet, stejně jako nechat se informovat, a tím posilovat v žákovi pozitiva, která nastoupená změna již přinesla. V páté fázi jde o ,,udržení“. Zde musí být učitel velmi citlivý, jelikož se oslabuje jeho intervence tak, aby žák skutečně věřil, že to byl on, kdo změnu zvládá. I v této fázi je třeba žáka podporovat a především projevovat zájem. Ukončení procesu změny nastává v šesté fázi. Zde je v rámci intervence období, kdy by měl učitel vyjádřit žákovi úctu a zároveň jde o situaci, kdy by měl být jedinec veden k toleranci ke svým spolužákům, kteří změnu ještě nezvládli. (Svoboda, 2005)

Důležité je podporovat u třídy fenomény pozitivní a potlačovat negativní. V případě nutnosti se třídou pracovat v zárodcích problémů, nikoliv pracovat s kolektivem až v momentě, kdy se sociálně-patologický jev rozvine a se třídou nezmůže nic zásadního ani odborník. Často se setkáváme s učiteli, kteří ignorují varovné signály, opomíjejí doporučení, aby poskytovali třídě nutný servis třídního učitele. V průběhu posledních deseti až patnácti let vzrůstají problémy s třídními kolektivy i bezradnost učitelů a rodičů s výchovou. Objevuje se polemika, zda mají školy jen vzdělávat nebo i vychovávat.
V publikaci Klíčové kompetence a jejich rozvíjení Horst Belz a Marco Siegrist uvádějí, že každá skupina, která nově vzniká a bude fungovat delší dobu, prochází vývojovými fázemi. Autoři uvádějí pět vývojových fází. V první fázi jde především o kontakt jednotlivých členů skupiny. Jedinci jsou nejistí, zdrženlivý a zachovávají si přirozený odstup. V této fázi si členové skupiny hledají platné normy, porovnávají své navyklé způsoby chování a do určité míry si ,,testují“ pedagoga. Je důležité, aby pedagog nebo jiný odborník pomohl dětem odbourat  jejich obavy, vyjasnit jejich očekávání  a podpořit vzájemné poznávání. 

Druhou fázi si můžeme pojmenovat jako ,,boj o moc“. Členové skupiny se stávají osobnější a jedinec začíná mít vliv na dění ve skupině. V této fázi se dítě snaží nalézt svou pozici a je donuceno bojovat o určitý status. Děti se v této fázi setkávají s kritikou ostatních dětí   a manévrováním. Hlavním cílem této fáze je připustit soupeření o obsazení pozic, vypracovat pravidla vzájemného kontaktu a vyjasnit vlastní pozice vedoucího.

Třetí fáze je zaměřena na důvěru a intimitu. V této fázi ustupuje konkurenční chování a mezi dětmi nastává otevřená komunikace. Hodně se zintenzivňuje spolupráce mezi dětmi, výměna nápadů, akceptování druhých. Pomalu se vytváří pocit sounáležitosti a budují se mezilidské vztahy. V této fázi je velmi důležité podporovat komunikaci a kooperaci a vyzívat děti, aby  se nebály prezentovat své myšlenky a nápady. 
Čtvrtá fáze se týká diferenciace a jednání. V této fázi je skupina plně práceschopná, vyskytuje se v ní silná soudržnost mezi jednotlivými členy.  Ve čtvrté fázi také došlo k identifikaci jedince se skupinou, skupina akceptuje odlišnost osob. Úkol skupiny se řadí na první místo a skupina se řídí převáženě sama. Cílem intervence je v této fázi především vědomé zacházení se silnými a slabými stránkami jednotlivých členů skupiny. Dále pracovat s otevřeností a umožnit nové emocionální zkušenosti.V této fázi by měl být umožněn dětem kontakt také s jinými skupinami. Poslední fáze je zaměřená na rozdělení skupiny. Ve skupině se objevuje napětí, neklid a nostalgie. Děti vzpomínají na dřívější prožité okamžiky.  Mezi jednotlivými členy jsou ambivalentní vzájemné vztahy. V této fázi se děti snaží vyhnout rozchodu a zároveň si vyhledávají nové skupiny. Důležité je podporovat pohyblivost jednotlivých skupin. Dětem by měly být umožněny pozitivní vzpomínky a také je důležité, aby si členové skupiny připustili bolest z rozchodu dané skupiny. (Vrbková, 2007)

3 Faktory ovlivňující školní prostředí

V následující kapitole jsme si vybraly jednotlivé faktory, které ovlivňují školní prostředí. Mezi tyto faktory patří soutěž, soutěživost, dále vnější a vnitřní motivace a hodnocení jedince. Dalším významným faktorem je bezesporu působení pedagoga a samotná rodina žáka ( ekonomická situace, rodinné prostředí,..). V dnešní době se stále více necháváme ovlivňovat médii, a proto jsme je také zahrnuli mezi tyto faktory. Posledním, ale velmi výrazným vnějším faktorem, kterým se budeme v třetí kapitole zabývat je skupina.

3.1 Soutěž, soutěživost

V našem školství se setkáváme s různými druhy soutěží v poměrně vysoké míře. Soutěžení může působit bezpečně a může se jevit jako bezrizikové. Zdání ovšem klame, nedobré důsledky soutěžení se připouštějí spíše v neuropsychických projevech – v emocionální oblasti (soutěžení může vyvolávat stres pro některé žáky), v sociální oblasti (někdy může docházet k hádkám a sporům mezi členy družstev, dochází k obviňování členů družstva za prohru, podvody).

Pokud se negativní nedostatky nedostaví okamžitě, bývá pak těžké, dát si do souvislosti jejich vysvětlení. Vysvětlení se právě často hledá v něčem, co se jako nesprávný jev vyskytuje časově souběžně. Tak tomu bývá u soutěží. Jejich okamžité ,,zisky“ jako aktivita, zábava, motivace k výkonu, nám mohou zabraňovat, abychom je spojili například s poklesem zájmu o činnosti, které nejsou odměňovány, s problematickými vztahy ve třídě, se zvýšením agresivity, s potížemi při pokusech o kooperativní výuku, která se projeví za týdny, měsíce.

Pojmem soutěž se dají označit různé situace. Pro školní prostředí je typické označení soutěže jako situace, kdy dva či více jedinců nebo skupin usiluje o tentýž cíl, ale dosáhnout ho mohou jen někteří. V tomto případě jsou jasně daná pravidla, výhra pro jednoho znamená automaticky prohru pro druhého. Prospěch z výhry má jen vítěz. Cíl soutěže je jen v ní samé a dál nenásleduje nic.

Někteří učitelé se domnívají, že soutěžením připravují své žáky do budoucího života. Aby byly schopni unést jak úspěch, tak neúspěch. Je třeba si uvědomit, že ne vždycky úspěch znamená nad někým vyhrát a naopak, že neúspěch znamená být někým poražen. Soutěžení může v dětech vytvářet postoje a vést je k chování, které jim v běžném životě nepomohou a které nejsou přínosem ani pro společnost, tj.  srovnávání se s druhými, dokázat, že jsou nejlepší, snaha předčit ostatní. (Nováčková, 2007)

Základní rizika soutěží:

· vytvářejí návyk na vnější motivaci k výkonu,

· učí žáky odvozovat pocit vlastní hodnoty hlavně od výkonu,

· budují specifické postoje k druhým lidem – učí je vidět jako soupeře a překážky svého úspěchu, nikoli jako možné spolupracovníky při vytváření něčeho užitečného,

· jsou velkou překážkou pro osvojení dovedností potřebných  ke spolupráci,

· ohrožují morální vývoj žáků, jsou příležitostí k podvodům a podrazům,

· ze své podstaty zvyšují agresivitu, a tím zasahují do vztahů a do klimatu třídy.

Spolupráce

Důležitá je spolupráce, a proto je zásadní učit žáky spolupráci už od mladšího školního věku. Práce ve skupině většinou zajišťuje lepší výkon a vytváří příležitost pro rozvoj důležitých dovedností (naslouchat, oceňovat druhé, dělit se o materiál a pomůcky, nabídnout pomoc i žádat o pomoc, účinně se na něčem domlouvat, najít konsensus, ověřovat si porozuměním…). Tyto dovednosti se učí žávi právě spoluprací. Z ní pak vzniká větší citlivost k potřebám druhých, umění vidět situaci z perspektivy jiných lidí, buduje se pocit důvěry jako předpoklad pro otevřenost, ,,férovost“, vstřícnost v jednání.

Patologie spolupráce

Děti, u kterých je pěstována soutěživost od mladšího školního věku, mají vybudován určitý patologický přístup ke spolupráci. Tyto děti se naučily vnímat ostatní jako rivaly, kteří je mohou ohrozit a v situacích, v nichž je potřebná hlavně spolupráce. Děti produkují chování s rysy typickými pro soutěž. Kontakty s ostatními jsou méně časté, dochází ke skrývání informací, které by mohly přispět k řešení problému. Dítě se bojí udělat rozumný ústupek, protože by to mohlo být bráno za slabost. Jedinec může být přetížený – vše zvládne nejlíp sám, důvěra v druhé je nízká. Velmi vyčerpávající je také být ostražitý a neustále v pozoru. Mezi dětmi se může vyskytovat podezíravost a v důsledku podezíravosti dochází k ničení vztahů. Dítě nepřizná svou chybu, jelikož by byl automaticky označen za slabocha.(Braun, 2007)
Soutěžení se může projevovat v dospělosti v partnerství, mezi přáteli, v rodině. 

Škola je prostředím, kde se žáci setkávají především se soutěžením, buď jasně strukturovaným (organizování soutěží v rámci třídy, školy, mezi školami) nebo skrytým (známkování, srovnávání žáků mezi sebou).

Soutěžení je rizikovým faktorem, který může ohrožovat morální vývoj žáků, patří zde drobné či větší podvody, poškozování soupeře, lhaní, svalování viny za prohru na někoho jiného. To představuje pro žáky, jejichž morální vývoj není zdaleka ukončen, velká rizika. 

Soutěž je svou podstatou druhem agrese, jde o to, vědomě způsobit újmu druhému. Samostatné rozdělení žáků do skupin a vytvoření soutěžní atmosféry automaticky vyvolává nárůst agresivního chování. Toto prostředí obklopuje žáky navštěvující základní i střední školy. Nepříznivým klimatem jsou ohroženi především jedinci se sníženou frustrační tolerancí. Kdyby se odstranilo soutěžení ve všech jeho otevřených i skrytých formách, vedlo by to ke zlepšení vzájemného chování žáků ve třídě.

Ve škole se musí najít místo taky pro uvolnění, zábavu a jinou aktivitu než je učení. Je třeba zvážit, jestli nám tyto projevy zajistí jenom soutěž. S kreativitou a trochou fantazie lze přeměňovat soutěživá pravidla  na kooperativní. Pro žáky je důležité ukázat, co umějí. Ve třídě by se měly vystavovat všechny práce, pokud s tím budou žáci souhlasit, aby si samy mohli porovnat svůj výkon s výkonem druhých, vidět, co je možné udělat jinak či lépe. To je úplně odlišná situace od srovnávání, které je veřejné a provádí ho autorita. 

Soutěže svými dopady brání rozvíjení kompetence k učení a snižují vnitřní motivaci. Pro udržení vnitřní motivace se uvádí tři podmínky známé jako ,,3 S“ (Kohn,1998): SMYSLUPLNOST – SPOLUPRÁCE – SVOBODNÁ VOLBA. Soutěživé prostředí také omezuje komunikaci, vytváření soupeřivých postojů není v souladu s občanskými kompetencemi. Základním principem školních zařízení by mělo být zajištění bezpečného klimatu ve třídách. Soutěživé prostředí tyto podmínky určitě nevytváří, ale spíše naopak ničí příležitosti, které by mohly přispět k vytváření bezpečného klimatu. (Nováčková, 2007)

3.2 Motivace

Dospělí si obvykle cení školy jako prostředku k přípravě dětí pro budoucnost: ,,Pilně studuj, a až vyrosteš, budeš moci dostat dobrou práci a něco v životě dokázat!“ říkají rodiče dětem. Většinu dětí však mnohem víc než úspěch v budoucnosti zajímá úspěch v dětství a v dospívání. Současnost jim připadá důležitější než budoucnost. Mnoho dětí proto potřebují rozpoznat okamžitý užitek plynoucí z toho, co se je snaží učitel naučit, a teprve potom budou motivováni k aktivní účasti na daných učebních činnostech. Názory dětí na to, co je pro ně v tuto chvíli důležité, jsou nesmírně rozmanité. Někteří chtějí například udělat radost rodičům dobrými známkami, pro jiné je mnohem důležitější, jak se po fyzické strance líbí svým vrstevníkům. Další hledají uspokojení sami v sobě a nejsou závislí na souhlasu okolí, jiným jde o hmotnou odměnu za jejich úsilí. (Cangelosi,1994)

Motivy jsou důvody, proč něco děláme. Z vnitřní motivace děláme to, co sami chceme, co nás zajímá, co náš baví nebo děláme věci, které nejsou příliš zajímavé nebo příjemné (uklízení, dokončení nudné práce, dodržení slibu…). Jsou to činnosti, o kterých jsme přesvědčeni, že jsou správné a uděláme je, i když nablízku není nikdo, kdo by na nás dohlížel.

Z vnější motivace děláme ty činnosti, které bychom jinak nedělali, v nichž nevidíme valný smysl, neuspokojují naše potřeby, ale uděláme je, abychom se vyhnuli nepříjemnostem nebo získali odměnu. Vnější motivace na nás působí do té doby, dokud trvá hrozba nepříjemnosti nebo v obráceném případě příslib odměny či pochvaly.

učitel staví žáky do určitých pozic tím, že je hodnotí, popřípadě děti odměňuje za splněné úkoly nebo za výhry v soutěžích. Dítě si pak myslí, že své vlastní hodnoty odvozuje od svého výkonu a je okolím posuzován právě na základě úspěšnosti. Žáci pak plní své povinnosti pro pochvalu, odměnu, dobrou známku a ne pro svůj vlastní pocit úspěchu a pro radost z něho. Utlumení vnitřní motivace žáků k učení nastává už v první třídě, kdy během několika málo týdnů jsou žáci zásobovány množstvím hvězdiček, včeliček a jedniček. Soutěžením a hodnocením ztrácí žáci vnitřní motivaci a nechávají se ovlivňovat vnější motivací. Přeměna vnější a vnitřní motivace je uměle vytvořena nastaveným školním systémem. Toto prohození motivací může vést k dalším patologiím ve třídním kolektivu. (Nováčková, 2007)

3.3 Sebevědomí, sebeúcta

To, jak vnímáme a vidíme sami sebe, výrazně ovlivňuje naše chování. Předpokladem pro spokojený život a zároveň ochrana před nemorálním chováním je schopnost vnímat sebe samotného jako hodnotného a kompetentního člověka, tedy mít vysokou sebeúctu.

Vysoká sebeúcta představuje v životě člověka pozitivní faktor pro zvládání  životních zátěží.

Sebevědomí má svůj zdroj především ve srovnávání se s druhými (ve výkonech, vzhledu, úspěšnosti, inteligenci…). 

Sebeúcta se vztahuje spíše k tomu, kdo jsme, jakou máme hodnotu jako lidé. Souvisí také s morálními hodnotami dané kultury a s tím, jak se člověk cítí užitečný, potřebný pro ostatní. Člověk s vysokou sebeúctou si je vědom svých předností, ale i svých rezerv. Neobává se přiznat své chyby a snaží se o nápravu. Umí ocenit sebe i druhé.

Jak už bylo řečeno, soutěže velice výrazně ovlivňují sebevědomí. Zvyšuje se při výhrách a snižuje se při prohrách. Mít zdravé sebevědomí je v pořádku a do značné míry pozitivní. Pro úspěch i štěstí člověka a pro jeho vztahy a překonávání obtížných situací je mnohem důležitější sebeúcta, proto je třeba ji u dětí rozvíjet a živit. Lidé s dobrou sebeúctou se nepotřebují povyšovat nad druhé, nepotřebují jim dokazovat, že jsou horší než oni. Dělají to, co považují za správné bez ohledu na odměnu. Je důležité, abychom byli schopni poskytnout dítěti obraz jeho samého jako někoho, kdo je pro druhé důležitý, a to bez ohledu na své výkony.         (Nováčková, 2007)
Podpora sebeúcty: 

· nasloucháme aktivně a bez hodnocení,

· oslovujeme děti s respektem,

· tváříme se vstřícně,

· dáváme najevo opravdový zájem,

· poskytujeme možnost být úspěšný,

· povzbuzujeme pozitivní pocity a chování,

· dáváme najevo uznání či ocenění,

· očekáváme a podporujeme odpovědnost.

Pro vytváření sebeúcty jsou rizikové situace, kde dítě může získat pocit, že druzí lidé ho budou přijímat jenom tehdy, když bude splňovat jejich nároky, nebo jen tehdy, když dokáže, že je lepší 

než druzí. Soutěž mezi tyto rizikové faktory bezesporu patří. (Smékalová, 2007)

Sebedůvěra

Někteří žáci chápou učební úlohy jako příležitost získat nové schopnosti a dovednosti. Jiní k nim přistupují jako k soutěžním situacím, v nichž jsou prověřovány a dávány v sázku jejich dosavadní schopnosti a dovednosti. Žáci z první skupiny, na rozdíl od žáků z druhé skupiny, nejsou zatíženi obavami, že se jim ostatní budou posmívat za jejich omyly, a jsou proto ochotni provádět složité a matoucí úlohy a učit se ze svých chyb. Kolik úsilí jsou děti ochotni vložit do provádění určité úlohy, nezáleží jen na tom, jakou má pro ně zvládnutí úkolu hodnotu, ale také na tom, do jaké míry si věří, že jsou schopni danou úlohu úspěšně zvládnout. Řešení problémů, odhalování vztahů, analýza naukového obsahu a výklad přijímaných sdělení jsou kognitivní úkoly, které od dětí vyžadují, aby se propracovaly komplikovanými, matoucími okamžiky. Ti, kteří nemají příliš velkou důvěru ve své schopnosti, mají sklony přestat pracovat na úloze v okamžiku, kdy začnou být nejistí. Žáci s větší sebedůvěrou snesou nejasnosti delší dobu a je u nich mnohem pravděpodobnější, že budou v řešení úlohy pokračovat. (Cangelosi,1994)

3.4 Hodnocení

Pojmy škola a známky máme tak pevně spojené, neodmyslitelně patřící k sobě, že pro mnohé z nás je škola především místem, kde se rozdávají známky. Málokoho přitom napadne uvažovat o tom, je-li systém, který je u nás tak vžitý, správný.

Hodnocení by mělo mít dvě základní funkce – informační a motivující. Mělo by podávat obraz o tom, co žák umí, jak intenzívně pracuje, a také by ho mělo motivovat k další práci. Podívejme se nejdříve na to, jak uvedené funkce plní u nás zažitý systém hodnocení – známky:

V první řadě je otázka, co známkou vůbec zjistíme. Učitelé a rodiče by potřebovali mít ve známce zachyceno, jak žák pochopil a zvládl látku obsaženou v balíku znalostí základní školy a kromě toho vidět pokrok, kterého žák dosáhl za určitou dobu. Mimo to by měly být hodnoceny individuální schopnosti každého žáka vůči ostatním. Stejných známek mohou přitom dosahovat různí žáci za vynaložení naprosto odlišného úsilí. Hodnotit nadaného lenocha lépe než průměrného pracanta je nemorální, hodnotit je naopak je nesmyslné. Je přece paradoxem, když žák, který nemá velké nadání, je po celou dobu školní docházky hodnocen podprůměrně, ačkoliv pracuje ze všech svých sil, a někdo jiný má bez jakékoli námahy jedničky. Jak potom takové známky vychovávají? U některých žáků ničí jejich sebevědomí, vychovávají z nich ,,outsidery“ a navíc naučí žáky, že výsledky nijak nesouvisí s množstvím vložené práce a je docela možné být úspěšný bez jakékoliv snahy a námahy. Míra sebevědomí přitom značně ovlivní kvalitu práce. 

Jakékoli  představy o tom, že zkoušení u tabule nebo výsledky písemné čtvrtletní práce podají učiteli objektivní obraz o tom, co umějí jeho žáci, jsou naivní. Moment trémy působí na každého různě. Stres, který je doprovodným jevem většiny podobných ,,důležitých“ zkoušek, je brzdou vzpomínání či rozumného uvažování. Výsledek zkoušky nemusí vůbec ukazovat skutečný rozsah a hloubku znalostí zkoušeného. Na výsledcích zkoušek se odráží i momentální dispozice či indispozice žáka, případně postoj učitele k němu. 

Známky se povyšují na cíl snažení žáků a obsah výuky na prostředek hodnocení. Žáci se neučí proto, že by je zajímalo, co se učí, ale proto, aby dostaly dobrou známku. A navíc, je-li hodnocení tak důležité, je jasné, že nejvíce budou preferovány ty předměty, které lze jednoznačně hodnotit. To, co půjde hodnotit obtížněji, se automaticky považuje za podružné.

,,Jedničkáři“ jsou vychováni tak, aby se nepokoušeli samostatně myslet a jednat, natož produkovat vlastní nové myšlenky. a ve svých důsledcích se nehodí ani za pochodující telefonní seznamy, protože velké množství dat, které jsou nucení si zapamatovat, je opět brzy zapomenuto. 
Hodnocení jako zpětná vazba

Problém hodnocení ovšem není řešitelný tím, že bychom prostě jakoukoli formu hodnocení zrušili. Hodnocení má totiž důležitou funkci, a to funkci zpětné vazby. Tím, jak žáka hodnotíme, ovlivňujeme jeho další práci. Žák potřebuje vědět, co dělá dobře, kde dělá chybu. Čím pečlivější je tato zpětná vazba, tím přesněji sledujeme výkony žáka a korigujeme tak jeho chyby, a tím dosáhneme jeho rychlejšího pokroku. Problémem je, jakou formu pro tuto zpětnou vazbu použít, aby žák získal dostatečně přesný obraz o kvalitě vlastní práce a přitom jí bylo kladně motivováno.

Principy, které by měly být respektovány při hodnocení:
· hodnocení by mělo konkrétně jmenovat, co dítě umí, co neumí, jaké jsou jeho schopnosti, jak tyto schopnosti využívá. Je důležité hodnotit výkon, ne žáka,
· celkový duch hodnocení by měl být vždy povzbuzující. Je dobré začít tím, co je na dítěti dobré, co zvládlo nejlépe, za co jej může pedagog pochválit. Kladné hodnocení má větší motivační vliv než záporné. Hodnocení by nemělo dítě stresovat, ale povzbudit. Kladné hodnocení si žák nezaslouží jen za to, co umí, ale za to, co vykonal pro zlepšení a vlastní rozvoj. Pak má učitel právo zmínit se o tom, co dítě nezvládlo, v čem nestačilo, kde jeho schopnosti mají slabiny. Vždy by měl následovat optimistický výhled,
· pedagog by nikdy neměl srovnávat děti mezi sebou,
· hodnocení by mělo obsahovat srovnání výchozího a dosaženého stavu, kde bylo dítě na začátku období a jaký pokrok za určité období vykonalo. (Houška, 2007)

3.5 Pedagog

Důležité jsou vztahy mezi učiteli a žáky, které mohou být oboustranně stresující. Učitel je autoritou, jež má určitou moc (i když objektivně dost omezenou), a proto může dítě různým způsobem ovlivnit. (Vágnerova, 2008) 

Učitelé mají velkou odpovědnost, jelikož mají kontrolu nad  velkou skupinou žáků. Mohou ovlivnit postoje a chování celé skupiny. Uplatňují tento vliv tam, kde bude mít pravděpodobně dlouhodobé účinky, a to v prostředí mimo domov. Učitelé proto mají díky působení na skupiny ve svých třídách důležitý socializační vliv (Hartus, 1995). Vztahy mezi učiteli a žáky jsou důležité pro jejich vlastní dobro, nikoli proto, aby stanovily podmínky pro vrstevnické interakce. (Výrost, Slaměník, 2008) 

Aby si učitel zjednodušil práci, zakáže napovídání, opisování z taháku a další projevy zdravé inteligence a zdravých vztahů ve třídě. Zdravý kolektiv totiž nenechá ,,rupnout“ slabšího jedince, kamarád nenechá v nouzi kamaráda. Pokud vychováme žáky tak, aby na povel shora odmítli pomoc kamarádovi, nejsou na dobré cestě stát se charakterními lidmi. Kolektiv žáku, který nechá jednoho ze svých řad v nouzi, je nezdravý – buď je tento žák z kolektivu vyřazen, nebo je kolektiv zatížený šosáctvím a kariérismem. Je dobré, když učitel napovídání a opisování nezakazuje, ale otevřeně s ním počítá. Spolupráci máme naprogramovanou přímo geneticky, spolupráce mezi lidmi byla nezbytná k tomu, aby se lidstvo dostalo tam, kde je. Spolupráce byla, je a vždy bude nutnou podmínkou samotného zachování lidstva. Byl by tedy nesmysl snažit se ve škole spolupráci jakkoli limitovat a zakazovat. Naopak spolupráci, vzájemnou pomoc, koexistenci by učitelé měli co nejvíce podporovat a podněcovat. (Houška, 2007)

Pokud přichází učitel mezi žáky, kteří nebyli zvyklí na pracovní tempo, řád, na dodržování pravidel a na uznávání formální autority učitele, pak je nutné se připravit na to, že žáci budou zpočátku věnovat obrovské množství energie nejen na zkoušení a testování hranic a obecných předpisů stanovených školním řádem, ale také osoby učitele. Učitel musí v této fázi vyžadovat dodržování pravidel, která jsou stanovena vyššími předpisy, a také více uplatňovat formální autoritu. Učitel, který zvládá formální autoritu a má určité pedagogické schopnosti, si získává úctu žáků. Zdrojem energie pro práci se třídou se stane touha žáků vyhovět  požadavkům učitele a nezklamat. Během tohoto období je nutné, aby učitel postupně poznával a účinně narušoval neaktivní existující vzorce chování. (Kolařík, 2007)

Dnešní učitelé a učitelky se musí vyrovnávat s ,,mýtem dobrého učitele“. Tento mýtus tvrdí zhruba toto: ,,Dobrý učitel by měl být schopen řešit všechny problémy s chováním sám a přímo ve třídě.“ To znamená, že je-li učitel kompetentní, neměl by se nikdy dostat do situace, kdy by potřeboval pomoc ředitele nebo rodičů… Žádný učitel ani učitelka, bez ohledu na to, jak je schopný  nebo kolik má zkušeností a jaké má vzdělání, není schopen úspěšně pracovat  naprosto s každým dítětem bez jakékoli podpory. Mnozí žáci dnes tolik vyrušují, že učitel musí využívat pomoci jak ředitele, tak rodičů, aby s dítětem byl schopen jednat efektivně a vypořádal se s jeho chováním. Tento ,,mýtus“ zatěžuje pocitem viny učitele, kteří narážejí na problémy se svými žáky. Podle tohoto mýtu, kdyby byli ,,opravdu schopní“, pak by tyto problémy neměli. Mnozí učitelé bojují s neadekvátními pocity viny, které jim zabraňují požádat o pomoc, kterou při práci s některými žáky potřebují.  ( Cangelosi, 1994)

Snadné to mají učitelé, kteří mají dobré rodinné zázemí. Dokáží se dívat s rozvahou  na rodiny svěřených dětí a mladistvých. Dokáží také akceptovat vliv těžkého osudu na dítě. Někdy mají učitelé tendenci litovat některé své žáky s ohledem na jejich původ. Takové hodnocení učitelům nepřísluší a vede jen k napětí mezi učitelem a žákem. 

Nejenže respekt před původními rodinami posiluje autoritu rodičů, ale také podporuje autoritu učitele, který v rámci práce při vyučování sleduje zcela jiné cíle a hodnoty než rodiče doma. Pedagogové jsou vedoucí sílou a v rámci učení podporují dodržování pravidel platných ve třídě a respektování zásad sociálního soužití, stejně jako úctu k osudům všech spolužáků. 

Některé učitelé těší, když mají pocit, že ,,to s dětmi umějí lépe“ než rodiče nebo jejich kolegové, kteří pracovali ve třídě před nimi nebo současně s nimi. Tímto postojem se učitelé vystavují zbytečnému vnitřnímu tlaku. Vědomě nebo nevědomě se snaží konkurovat rodičům, kolegům a škole místo toho, aby spolupracovali v rámci kolektivu. Ve většině případů reagují děti na takový postoj tak, že se k učiteli chovají kamarádsky a nezřídka má kamarádský styl, který musí pedagoga nevědomky integrovat do skupiny žáků, za následek neklid a porušování pravidel. Pouze akceptování existující hierarchie dává učiteli svobodu vytvářet aktivní život ve škole v rámci stanoveného rámce. Pouze akceptování dané hierarchie je základní podmínkou, aby učitel před dětmi obstál jako autorita a aby rodiče mohli škole důvěřovat. (Franke-Gricksh, 2006)

3.6 Rodina

Význam rodiny je v dětském věku větší než v dospělosti, protože v tomto období je omezena možnost volby prostředí, v němž jedinec žije. Dítě nemůže změnit rodinu, která mu nevyhovuje, jak to v pozdějším věku může udělat dospělý. Rodina je z hlediska rozvoje dětské osobnosti nejvýznamnější sociální skupinou. Dítě zde prostřednictvím určitého dospělého, obvykle matky, získává první informace o okolním světě. Matka, později celá rodina, je pro dítě nejen zdrojem jistoty a bezpečí, ale i zdrojem informací o něm samém. Na základě těchto informací si vytváří určité sebepojetí ovlivněné skutečností, zda je rodinou přijímáno a pozitivně hodnoceno či nikoli. Rodina dítě vychovává, a tím je určitým způsobem stimuluje, rozvíjí jeho schopnosti a dovednosti, ukazuje mu určitý hodnotový systém. Dítě tyto informace nekriticky přijímá zhruba do deseti let, protože rodiče pro něj představují osobně významnou autoritu. Akceptuje jejich výklad světa i jejich názory a hodnocení. Jednotliví členové rodiny a vztahy mezi nimi slouží jako model, který dítě napodobuje nebo se s ním ztotožňuje. Pokud jsou vztahy mezi rodiči, resp. dalšími významnými členy rodiny disharmonické, zkreslují jeho představu o realitě. Rodina je pro dítě důležitým zdrojem informací, který zobecňuje a očekává, že se stejným způsobem budou chovat všichni lidé. (Vágnerová, 2008)

Rodina velmi často sama redukuje svůj problém do lineární sféry. Je jednodušší říci, že máme problémové dítě, než pochopit, že má problém celá rodina. Rodina se také velice brání jakékoliv změně v chování jednotlivých členů, ale v podstatě jejich chování podporuje. Jakákoliv změna vyvolá změnu v celém systému, např. manžel alkoholik se jde léčit a manželka po jeho návratu neví, jak se k němu chovat. Není  na jeho chování zvyklá. Proto je nutná rodinná terapie, nejlépe v kombinaci s terapií individuální. Rodina je systém a jako se systémem s ní musíme pracovat. Rodina má svojí strukturu (máma, táta, děti), organizaci (to znamená, jak to v ní funguje), mezi jednotlivými členy probíhá interakce a rodina je také součástí prostředí. (Kolařík, 2007)

,,Teorie Johna Bowlbyho (1986) o vazbách dítě-matka a dospělý-dospělý se zaměřuje na roli nejdůležitějšího pečovatele jako na bezpečnou základnu, ze které může dítě objevovat svět a učit se o něm. Stejně tak se zaměřuje na tento první vztah jako na kontext socializace a vývoj očekávání blízkých vztahů v obecnosti. Bowlby předpokládá, že chování založené na bezpečí je regulované behaviorálním kontrolním systémem. Tento kontrolní systém závisí na schopnosti dětí učit se, kterou Bowlby pokládá za součást lidské evoluční vrozené schopnosti. Proto je v teorii připoutání ústřední myšlenkou to, že všechny děti mají potenciál rozvíjet vztah založený na bezpečí s jedním nebo několika nejdůležitějšími pečovateli. Zkušenost z těchto vztahů má vliv na organizaci, chování, poznávání a emoce v blízkých vztazích a rodičovství. Děti vychovávané ve stejné rodině stejnými rodiči nejsou podle Harrisové tak podobné, jak bychom očekávali. Rozdíly mezi sourozenci mohou být výsledkem rozdílných zkušeností, jaké děti mají, a výsledkem rozdílů, jak s nimi rodiče zacházejí. Podle teorie skupinové socializace je faktorem, který obecně odpovídá za utváření osobnosti a její socializaci do kultury, zkušenost dětí s vrstevnickými vztahy. Dyadické vztahy s rodiči, sourozenci, přáteli, učiteli a instruktory jsou považované za takové, které mají minimální vliv na psychologické vlastnosti nebo fungování v dospělosti.

Centrálním předpokladem teorie skupinové socializace je podle Harrisové forma učení, jež je vysoce závislá na kontextu. Děti se učí, jak se mají chovat doma (nebo v přítomnosti rodičů) a jak se mají chovat mimo domov - v projevu emocí, které jsou akceptovatelné doma, ale neakceptovatelné mimo domov. Dítě si vytváří vzorce chování, poznání, emocí vázané na kontext.“ (Výrost, Slaměník, 2008) 

Děti a dospívající mládež jsou vystaveny neustálým tlakům v rodině i ve společnosti. Je samozřejmé, že každá výchova je jiná a jednotlivé rodiny mají mezi sebou obrovské rozdíly. Někteří rodiče své děti podporují, jiní je zanedbávají, někde je domácí výchova zdravá, jinde rodiče svým dětem nadávají a jednají s nimi hrubě, někde o děti soustavně pečují, jinde není výchova naprosto žádná. Nejvíce dětem bude záležet na tom, jak je přijímají jejich vrstevníci. Někteří mají přátele, kteří je povzbuzují v učení a ke spolupráci, jiní mohou mít dojem, že aktivním přístupem ke studiu a spolupráci s pedagogem riskují ztrátu kamarádů, kterých si cení nejvíce. (Cangelosi, 1994)

3.7 Masmédia 

Nástup televize v 50. a 60. letech minulého století přinesl oživení zájmu o zkoumání účinku masmédií. Výzkum se začal orientovat nejen na bezprostřední, ale i dlouhodobější vliv. Na straně publika se pozornost věnovala stále více působení na motivační charakteristiky (potřeby, zájmy, postoje), ale  rozšiřoval se i výzkum zjišťující možnosti vlivu obsahu a formy mediálních výpovědí na poznávání publika (Hradiská, 2004). 

Vedle teorií masové komunikace vysvětlujících vliv a dopad masmédií na chování a prožívání lidí. V současnosti je zajímavé, že veškeré televize představují celosvětový ,,boom“ takových programů, jakými jsou telenovely či reality show. Mají nesporný vliv na formování hodnot a norem společnosti, dochází k přetváření žebříčků hodnot a mění se postoje společnosti. Společnost uznává, např. prezentace majetku, štíhlost, oblékání se podle nejnovějších trendů či ,,bytí in“. Toto jsou atributy pro ten „správný“ životní styl, který nám určují masmédia. Reportáž uvedená v hlavních zprávách slovenské televize Markíza dne 30. 11. 2006 ze základních bratislavských škol představila typický obraz rozdělení žáků ve třídách na skupinu těch, kteří nosí značkové oblečení, a skupinu těch, kteří nosí oblečení zakoupené na tržištích. Tento fakt se promítá i do celkové atmosféry školní třídy a negativně ovlivňuje vztahy mezi dětmi.       (Výrost, Slaměmík, 2008)

Dětský věk jednoznačně ovládla televize, film, video a tisk. Nelze nahlížet izolovaně na masová média a jejich účinky, protože jsou součástí kontextu určité společnosti. Média jsou nebezpečná v tom, že vytvářejí zpracování témat a to způsobem, který ostatní vnímají jako běžnou kulturní normu. Právě dětský konzument nabývá dojmu, že to tak má být, že je to tak správné a vůbec o platnosti či pravdivosti mediálních informací nepochybuje. To, co se odehrává v televizi akceptují jako realitu, protože mediálně prezentovaný děj se realitě skutečně velmi přibližuje. Dítě mladšího školního věku ještě není plně schopno odlišit realitu od fikce. Může přejímat určité normy chování, a to i nevědomě. Znamená to, že mediální programy modelují dětskou osobnost tím, že jí ukazují příběhy, kde jsou prezentovány určité způsoby chování v rámci určitých rolí, vyplývající z nějakých norem, určité způsoby komunikace atd.

Potřeba konformity vede ke konzumaci určitých televizních pořadu, filmů, knih, seriálů… I v tomto směru se uplatňuje sociální tlak vrstevnických hodnot a norem. Aby dítě získalo přijatelnou pozici ve třídě, musí být na úrovni. Nestačí jen znát módní filmy, seriály, počítačové hry nebo knihy, ale dítě je musí umět také interpretovat a vidět v nich tentýž smysl.  Můžeme se také setkat s pojmem ,,mainstreaming“ to znamená sklon ke stejnému vidění světa u všech členů určité sociální skupiny, která se vytváří pod vlivem médií. (Vágnerová, 1997)

3.8 Skupina  

V nejširším významu se jako skupina označuje určitý počet lidí, kteří mají něco společného. V sociální psychologii se pojem sociální skupina používá jen k označení určitého počtu jedinců, kteří tvoří vnitřně a funkčně propojený celek. Skupinu tvoří jedinci, kteří se pravidelně stýkají, a kteří sami sebe za skupinu považují (McGrath, 1984). Povahu skupin dokreslují jejich vlastnosti, jako vzájemná závislost členů, identita členů se skupinou,  typické vztahy a struktura. Ve skupině se utváří určité vazby mezi jednotlivými členy a vytváří se emocionální vztahy. Skupina tvoří silnější a odolnější celek, který se společně ,,ubrání“ strachu z něčeho cizího.Skupina je živý celek a tento ,,život“ se projevuje také uvnitř skupiny, kdy jednotlivý členové bojují o status a dobrou pozici ve skupině. (Výrost, Slaměník, 2008) 

Skupinu tvoří minimálně dva lidé, kteří spolu komunikují a navzájem se ovlivňují. Typickým úkolem skupiny je buď vyřešit nějaký problém nebo splnit, respektive dlouhodobě plnit nějaký úkol. Každý člověk je individuum se svými jedinečnými vlastnostmi, zájmy a postoji, které se podílejí na tom, jak se zapojuje do skupinového dění. Je tedy zřejmé, že vytvoření a fungování skupiny není jednoduchá záležitost. (Smékalová, 2007)

Průběh vytváření skupiny dle Mikuláštíka (2003) dělí do čtyř fází:

· formování skupiny,

· krystalizace skupiny,

· vytváření skupinových norem,

· aktivní práce skupiny.

Podle Adaira (2003) je práce skupiny ovlivňována třemi okruhy potřeb. Jde o potřeby individuální, skupinové a úkolové.

Nejčastěji si každý z nás uvědomuje potřeby individuální – každý člověk potřebuje uspokojit své materiální a osobní potřeby a zájmy. Uspokojujeme je díky odměně, kterou za svoji práci dostáváme. Mezi naše osobní potřeby patří také ocenění naší práce, možnost podílet se na rozvoji programu organizace, cítit se platný užitečný…

Potřeby úkolové ztělesňují cíle, které má každý učitel ve své pracovní náplni. Znamenají v podstatě podílení se na výchovně-vzdělávací úloze školy, respektive naplňování programu školy.

Mezi nejméně uvědomované potřeby patří ty, které nás naplňují po stránce sociální, Adair je nazývá skupinové potřeby. Dělají z náhodného seskupení lidí pracovní skupinu nebo tým lidí, kteří spolu komunikují, ovlivňují se, inspirují, podporují se atd.

Pro pracovní skupinu je dobré, když se její členové dokážou čas od času  sejít na neformální akci. V takových kolektivech je pak mnohem větší vzájemná spolupráce, důvěr, reciprocita, ochota pomoci si, poradit, předávat si navzájem své poznatky a zkušenosti. (Smékalová, 2007)

Již v předškolním věku a na počátku školních docházky představují vrstevníci důležitou skupinu, díky kterým si dítě rozvíjí určité dovednosti a schopnosti. (jiného druhu, než jsou ty, které rozvíjí a posiluje škola nebo rodina). Vrstevníci jsou také velmi důležití pro prožívání společných zážitků. V této skupině dítě nemá své postavení jisté, musí se umět prosadit, ale zároveň musí umět ostatní získat aby je byli ochotni akceptovat. Jakkoli znevýhodněné dítě, můžou vrstevníci odmítat a negativně hodnotit. Dítě může získat špatnou pozici, a to ovlivní především jeho sebehodnocení, sebevědomí a sebeúctu. Pokud dítě nenaváže kamarádské vztahy, nemůže si správné vzorce uchovat a použít je v budoucnu. Tento fakt výrazně ztěžuje situaci dětem s jakýmkoli znevýhodněním. (Vágnerová, 2008)

Dětská skupina je na začátku školního věku ještě málo diferencována. Vztahy dítěte ke spolužákům a k druhým dětem vůbec jsou v té době stále ještě hodně nahodilé – závisí například na tom, s kým dítě právě sedí v lavici, vedle koho v sousedství bydlí, s kým si společně hraje atd. Teprve kolem deseti let se vytvářejí trvalejší vztahy přátelství. ( Petrová, 2005)

4 Charakteristika mladšího školního věku

V této kapitole budeme úzce specifikovat školní a mladší školní věk. Vymezíme si vývojovou periodizaci dle Piegeta, Freuda a Eriksona. Zaměříme se na osvojování sociálních dovedností u dětí mladšího školního věku a  na projevy procesu zrání v podmínkách základní školy. 
4.1 Vývojová periodizace 

Průběh lidského života tvoří kontinuitní a souvislý proces, který je složen ze sledu kvalitativně odlišných vývojových etap. S členěním do určitých životních etap se setkáváme i v minulosti. Hippokrates dělí lidský život do sedmi období a každé toto období trvá sedm let. V díle Orbis Pictus můžeme najít dělení dle J.A.Komenského, který také člení životní lidský věk na sedmileté trvání: dítě, pachole, mládenec, jinoch, muž, starý muž, kmet. Pražský psychiatr K.S. Amerling, který žil v 19.století, člení lidský život na čtyři období: životní jaro, léto, podzim a zimu. (Čižková, 2005)

4.1.1 Psychologická vývojová periodizace dle J. Piegeta

J. Pieget sleduje, jak se u dítěte vyvíjí logické myšlení a jak dítě chápe matematické, geometrické, fyzikální, ale i morální pojmy. Pieget vychází ve svých předpokladech z činnosti dítěte jako zdroje myšlení v rámci širšího pojetí inteligence. ,,Činnost dítěte mu zprostředkuje styk s okolím dvojím způsobem, jednak jeho působením na okolní předměty tak, že si je přeměňuje podle své povahy – asimilace, jednak působením prostředí zpětně na dítě, které se pod jeho tlakem mění – akomoduje.“(Čižková, 2005, s.24)

V psychologii jsou tyto termíny určovány smyslovým vnímáním, motorikou nebo souhrou činností.

Hlavní etapy vývoje dělí Pieget takto:
· etapa senzomotorické inteligence – zahrnuje období od narození do 1,5 až 2 let,
· etapa symbolického a předpojmového myšlení – asi do 4 let,
· etapa názorného myšlení – od 4 do 7 let,
· etapa konkrétních operací – asi do 11 až 12let,
· etapa formálních operací – po 11 letech v průběhu dospívání.
Názorné myšlení

Směřuje proti předchozí vývojové etapě více k obecnosti. Dítě v tomto věkovém období uvažuje v celostních pojmech, které vznikají na základě vystižení podstatných podrobností. Usuzování je zatím vázáno na vnímání nebo představování. Projevuje se ve vázanosti na názor v úsudcích dítěte. Pieget uvádí v této souvislosti příklad s přesýpáním korálků do skleniček. Když dítě přesype z nižší skleničky korálky do skleničky vyšší, tvrdí, že je jich tam více, protože ,,je to vyšší“. Pokrok v myšlení dítěte ze symbolické etapy je nesporný, zřejmá jsou však i omezení názorem, což nedovoluje dítěti zatím myslet skutečně logicky po krocích, které mohou být v mysli opakovány a současně pozorovány.(Čižková, 2005)
4.1.2 Psychoanalytická vývojová periodizace dle S. Freuda

S. Freud vychází při členění vývoje dítěte z jeho afektního prožívání a pudového života, z nichž odvozuje dynamické stránky  osobnosti.   Periodizace   obsahuje  pět   etap,   a  to podle   přísunu     

,,erotogenních zón“ těla, která poskytují dítěti v jeho vývoji libost při uspokojování sexuálního pudu.

Základní vývojové etapy Freud koncipuje takto:
· orální stadium – 1. rok života,
· anální stadium – 2. a 3. rok života,
· falického stadium – od 3 let věku dítěte,
· stadium latence – od 5. nebo 6. roku do dospívání,
· genetické stadium – od počátku dospívání, asi od 12 let.
O stádiu latence

Hovoří Freud jako o době, kdy na čas ustupují dětské emoční a sexuální tužby a zájmy do pozadí. Je to období mladšího školáka, které je zaměřeno především na osvojování poznatků, kulturních hodnot a diferencovaných sociálních rolí. Školní práce a povinnosti související se společenskými nároky na dítě v tomto věku posilují jeho superego. Období latence je dobou mezi dvěma vývojově rychlými etapami.(Čižková, 2005)
4.1.3 Psychosociální vývojová periodizace dle E.H. Eriksona

Rozpracování psychoanalytické periodizace, která však není vázána na biologické faktory, ale spíše na společenské, kulturní a historické podmínky vývoje dětí, předkládá ve své periodizaci E. H. Erikson. Jeho pohled je mnohem více soustředěn na aspekty normálního vývoje dětí, na rozdíl od Freuda. Erikson vychází z předpokladu, že si jedinec musí na každém stupni vývoje řešit určitý ,,psychosociální konflikt“. Podaří-li se mu to, může postoupit zdárně dále, jinak je jeho vývoj pozdržen a ohrožen.
Erikson dělí lidský život a jeho krize do 8 vývojových etap:
· základní důvěra proti pocitům nejistoty (asi do 1 roku),

· autonomie proti pocitům studu ( asi do 3 let věku ),

· iniciativa proti pocitům viny (předškolní věk ),

· snaživost proti pocitům vlastní méněcennosti (mladší školák),

· iniciativa proti pocitům nejistoty o své roli mezi lidmi ( dospívání ),

· intimita proti pocitům izolace (mladá dospělost),

· generativita proti pocitu stagnace (dospělost),

· integrita proti strachu ze smrti ( stárnutí a stáří ).

Snaživost

V období školní docházky se dítě nemůže zcela vyhnout pocitům méněcennosti, úzkostem, že nestačí na školní úkoly a další nároky prostředí, v němž je stále konfrontováno s vrstevníky. Ve všech kulturách je věk mezi 5 – 7 lety dobou, kdy děti ,,vstupují do života“ a jejich činnost spolu s ostatními je hodnocena. Vlastní snaživostí se dítě zapojuje do své kultury, hrozí mu však nebezpečí krajnosti, které vyplývá z toho, že výsledek své činnosti (učení, práci) pokládá za jediné kritérium hodnoty člověka. (Čižková, 2005) 

4.2 Mladší školní období

Jako mladší školní období označujeme zpravidla dobu od 6 - 7 let, kdy dítě vstupuje do školy,  do 11 - 12 let, kdy začínají první známky pohlavního dospívání i s průvodními psychickými projevy. 

Při běžném pohledu na tuto životní etapu můžeme nabýt dojmu, že je to období vcelku nezajímavé, ve kterém se toho s osobností dítěte tolik neděje. Změny se nezdají tak převratné jako v útlém a předškolním věku, ani tak bouřlivé jako v následujícím období dospívání. Psychoanalýza skutečně tento věk označuje jako období ,,latence“, tedy jako etapu, kdy je ukončena jedna část psychosexuálního vývoje a základní pudová a emoční složka osobnosti dřímá nyní až do začátku pubescence, v níž se opět projeví v plné síle. (Langmeier, 1983) 

Četné vývojové psychologické studie však ukazují, že  tomu tak není. Vývoj pokračuje trvale a plynule a dítě dosahuje ve všech směrech výrazných pokroků, které jsou pro jeho budoucnost často rozhodující.

Vývoj pohybových i ostatních schopností je ovšem do značné míry závislý na tělesném růstu, který je během období většinou rovnoměrný. Po přechodné disproporcionalitě se zdá školní dítě většinou harmonicky vyvinuté. Dnešní školní děti jsou v průměru větší a silnější než děti před třiceti lety, ale rozdíl je podmíněn rychlejším růstem v útlém a předškolním věku než akcelerací ve školním věku. (Langmeier, Krejčířová, 2006)

Během celého období se zlepšuje hrubá i jemná motorika. Nápadně se zlepšuje koordinace všech pohybů celého těla. S tím souvisí rostoucí zájem o pohybové hry a sportovní výkony, které vyžadují obratnost, vytrvalost a sílu. Motorické výkony nezávisí ovšem jen na věku, ale i na vnějších podmínkách, jsou–li vhodně podporovány, vykazují rychlejší a diferencovanější vzestup. Rozdíly mezi dětmi v pohybových dovednostech mohou být tedy podmíněny zčásti tím, jak je rodiče v tomto směru povzbuzují, nebo naopak tlumí ze strachu, aby si nějak neublížily.

(Langmeier, 1983)

Kdybychom chtěli celé období psychologicky celkově charakterizovat, patrně bychom je mohli označit jako věk střízlivého realismu. Na rozdíl od mladšího dítěte, které je ve svém vnímání, myšlení i jednání hodně závislé na vlastních přáních a fantaziích, na rozdíl od dospívajícího, pro kterého  je často důležitější vědět, co by mělo být ,,správné“, je školák plně zaměřen na to, co je a jak to je. Chce pochopit okolní svět a věci v něm ,,doopravdy“. Tento charakteristický rys školního dítěte můžeme pozorovat v jeho mluvě, kresbách, v písemných projevech, ve čtenářských zájmech i ve hře. Školák se stále více zajímá o knihy, které ho poučují o všech lidech a zemích a rozšiřuje tak vlastní poznání zkušenostmi uloženými v cestopisech,    historických a válečných povídkách, v dobrodružných románech, ale i v dětských encyklopediích. Dává zpravidla přednost  realisticky upraveným ilustracím, a to i dnes, kdy je ovlivněn moderně pojatými kresbami. Také v jeho hře se projevuje snaha o věrné spodobení úloh nebo o provedení konstrukcí, které odpovídají skutečné předloze. (Langmeier, Krejčířová, 2006)

Zpravidla je realizmus školáka zprvu závislý na tom, co mu autority - rodiče, učitelé, knihy povědí, je to realismus ,,naivní“, a teprve později se dítě stává kritičtějším, a tedy i jeho přístup ke světu je ,,kriticky realistický“, to už se blíží dospívání. Hodně zde záleží na postojích vychovatelů, zda kritičnost školáka vůči autoritám tolerují či dokonce podporují, nebo zda ji potlačují. Proto rodina a škola, která je nutí jen k trpnému přejímání poznatků a způsobů chování, nevyhovují jeho psychickému zaměření a nevyužívají jeho vývojových možností.

I ve školním věku dítě je a chce být plně aktivním ve svém vztahu ke světu. Není jen pasivní obětí vnějších podmínek, ať už je hodnotíme kladně nebo záporně. Dítě ve školním věku  si je už dobře vědomo svých zdarů nebo nezdarů v této oblasti a začíná si své vlastní dovednosti poměřovat s výkony druhých dětí, eventuálně s výkony dospělých. (Langmeier, 1983) 

Dítě chce věci prozkoumat reálnou činností. Proto jsou oblíbené všelijaké pokusy a zkoušení různých možností především v technické oblasti.

4.2.1 Osvojování sociálních rolí 

Osvojování sociálních rolí - to je očekávaných vzorců chování, které se také rozvíjejí. Ve škole si dítě zvnitřňuje novou roli žáka, ale poznává i komplementární roli učitele, učí se novým způsobům chování v roli spolužáka, od něhož se očekává pomoc v případě potřeby a nutná solidarita. Dítě je vystaveno očekáváním, která z těchto rolí vyplývají, musí se chovat požadovaným způsobem a respektovat určité normy. Musí přijmout autoritu učitele.

Zvláště významné pro život v dospělosti je však upevňování sexuálních rolí. Od muže se v naší společnosti čeká poněkud jiné chování než od ženy. Předpokládá se a také se toleruje častější a výraznější sebeprosazování, síla, odvaha, ale i lepší ovládání citových projevů. Ženy jsou naopak více pokládány za závislé, navenek projevující své city, úzkostnější a přizpůsobivější, například při dodržování pořádku ve třídě i později v pracovní skupině. Někdy se předpokládá, že rozdíly mezi muži a ženami jsou podmíněny vrozenými vlohami. Většina malých dětí je ještě přesvědčena, že by mohly, kdyby chtěly, nosit šaty a převzít zevní znaky druhého pohlaví, školák už předpokládá, že vnější vzhled musí odpovídat jeho pohlaví.

Chlapecký či dívčí způsob chování upevňují rodiče ve shodě se společenským očekáváním tak, že projevují uznání, popřípadě dávají najevo nesouhlas, většinou nevědomky. Ve školním věku   (zejména mezi 8.- 10. rokem) vrcholí socializace směrem k přejímání ,,ženských“ a ,,mužských“ dovedností. Dívky v tomto věku značně inklinují k přijímání řady ženských domácích prací a jsou ještě spontánně motivovány k pomoci matce při těchto činnostech. Podobně chlapci se nyní více než dříve zaměřují na pomoc otcům při tradičních mužských činnostech, častěji vykonávaných mimo interiér domácnosti.

Tato sílící identifikace s vlastní pohlavní rolí se projevuje zřetelně i v kresbách dětí školního věku i v předběžné volbě povolání. U dívek nyní převládají taková povolání, která obsahují sociální, pečovatelský nebo komunikační aspekt. Chlapce fascinují tzv. mužské atributy - moc, fyzická síla, úspěch, které jsou obsaženy v povoláních typu policisty, hasiče či dnes velmi často hokejisty NHL. (Langmeier, Krejčířová, 2006)

K ujasnění pohlavní role dítěte dopomáhají také informace, které si děti předávají mezi sebou. V mladším školním věku se také utváří sexuální identita, dochází k její porozumění a to, že genitální rozdíly jsou dominantní charakteristikou odlišující chlapce a dívky.

Děti se učí poznávat význam sexuality i bezprostředně  v masturbačních manipulacích s vlastním genitálem i ve vzájemných heterosexuálních hrách – v ukazování a prohlížení genitálu a v jiných hravých činnostech sexuálního rázu. Ani v tomto směru není školní období dobou ,,latence“. 

Z různých rolí, které přijímá, i ze svého postavení ve skupině vrstevníků si dítě osvojuje a uvědomuje sebepojetí a sebehodnocení. (Petrová, 2005)

Na uvědomování si sebepojetí a sebehodnocení má značný  vliv škola, mnohdy velice zásadním způsobem, zvláště v případech selhání. (Vágnerová, 2005)

Vstup do školy přináší velké změny do života dítěte. Pro neposedné a hravé dítě není snadné sedět klidně v lavici, dávat pozor a dělat jenom to, co říká paní učitelka, kromě toho se seznámit s mnoha novými dětmi ve třídě a přivyknout si na soužití s nimi. Současně se na ně zvyšují nároky i doma. Všechny tyto změny navíc nastaly poměrně náhle. Není proto divu, že jsou z toho mnohé děti z počátku zmatené, rozčilené a unavené. Postupně se však stávají přizpůsobenějšími a vyrovnanějšími. Hlavní činnost tohoto vývojového stádia je učení a sociální učení. Další změny jsou v emočním vnímání. Dítě lépe zvládá impulzivní emoce, osvojuje si postoje a začíná vnímat expresivitu. Kvalita ratia a imaginatia tvoří subjektivní nositele charakteristik vnějších konativních projevů.  ( Čačka, 2000)

Školní dítě se při popisu sebe sama již nezaměřuje jen na své ,,objektivní“ charakteristiky (vzhled, vlastnictví apod.), ale stále více zná i své psychické vlastnosti a schopnosti. Kolem sedmi let si dítě začíná uvědomovat stabilitu osobnosti v čase, ví tedy, že lidé mají své stálé psychické charakteristiky, kdežto dříve byly jako stálé  vnímány jen vlastnosti vnější. Toto nové vědomí stálosti schopností mu teprve dovoluje skutečně se  s druhými srovnávat a vytvořit si tak i stabilnější úroveň sebehodnocení. Významnou součástí sebehodnocení je i posuzování vlastní školní úspěšnosti, která od počátku školní docházky po celá školní léta souvisle klesá, protože se děti při svém sebehodnocení stále více opírají o srovnávání s druhými. Příliš nízké sebevědomí však zpětně ještě více snižuje motivaci ke školní práci, a tím i vlastní školní výkony. Kladné sebehodnocení je pro duševní zdraví velmi významné. Člověk, který si sám sebe realisticky necení – buď  se podceňuje a v ničem si nevěří, nebo se nadměrně  přeceňuje – má obyčejně problémy i ve styku s druhými lidmi. (Petrová, 2005)

Školák potřebuje být pozitivně hodnocen i svými vrstevníky a získat v dětské skupině přijatelné postavení. Dítě školního věku si samo vytváří určitou ,,teorii“ o sobě (v odpovědi na otázky ,,kdo jsem“, ,,jaký budu“, ,,jakou mám hodnotu“, ,,jaký má můj život smysl“). Tato teorie je pak základem pro utváření vlastní identity. Součást identity je také příslušnost rodiny. Otec i matka jsou modelem určitého chování i samozřejmým zdrojem jistoty a bezpečí. Vztah se sourozenci je i v této době významným socializačním faktorem. (Vágnerová, 2005). 

V tomto věku se soustavně vyvíjí smyslové vnímání. Dítě je pozornější, vytrvalejší, všechno důkladně zkoumá, je pečlivé a méně ve svém vnímání závislé na svých okamžitých přáních a potřebách než malé dítě. Nevnímá už věci ,,vcelku“, ale prozkoumává je po částech až do malých detailů. Nevnímá jen to, co se  vnucuje, ale i to, na co záměrně dává pozor. Vznik 

pozorování znamená rozhodný krok v oddělení ,,teoretické“ poznávací činnosti od ,,praktické“ 

jednací aktivity (Rubinštejn). Jeho svět se významně rozšiřuje v prostoru i v čase. (Langmeier, 1983)

Další nový pojem, který se objevuje v životě školního dítěte, je práce. Je to schopnost vykonávat úkoly, které nejsou samy o sobě příjemné a nevyplývají z okamžitých potřeb, ale jsou prováděny pro zamyšlený cíl. Dítě dovede stále delší dobu konat činnosti, které vyplývají spíše z vnějších požadavků než z jeho vlastních přání, a tak vrůstá do světa práce, i když ,,práce“ je zatím jenom školní práce.

Dítě, které začíná pracovat, si ovšem nepřestává hrát. Pro zdravý vývoj osobnosti je hra i ve školním věku nezbytná a mají pro ni být vytvořeny podmínky. Formy hry školáka jsou sice podobné jako v období předchozím, ale její projevy jsou bohatší a diferencovanější. Nově se v ní také projevuje obecná tendence po přiblížení  reálné skutečnosti a výrazněji se prosazuje snaha po dosažení úspěchu, zejména ve společenských hrách, mění se i obliba her. Stále více dítě dává přednost hrám se složitějšími pravidly. Hra a práce stojí od této doby vedle sebe jako odlišné činnosti se zvláštním zaměřením. Od počátku školní docházky se má dítě učit, že  má vymezený čas na práci, kdy musí soustředit pozornost a vynaložit potřebné úsilí bez hravého odbíhání. Pro přípravu do školy je proto vhodné vymezit kratší čas nebo do této doby zařadit krátké přestávky. Na druhé straně má mít dítě volnost při hře, která by neměla být svázána žádným jiným výchovným nebo vzdělávajícím účelem. To ovšem neznamená, že by práce nemohla být stejně zajímavá a lákavá jako hra, a že by hra nemohla být stejně vážná jako práce a nepřispívala k výchově. (Petrová, 2005)

4.2.2 Projevy procesu zrání dítěte v podmínkách základní školy

Původně japonský model uplatňovaný v tamním školství nabízel dětem do deseti let mnohá omezení (např. školní uniformy a podobně), avšak umožňoval jedno podstatné: svobodný emoční projev. Díky této skutečnosti děti zvládaly až dril, který nastoupil ve vyšších třídách. Emočně dozrálé  pak byly schopny zvládat objem látky, který je snem našich učitelů.

Základním prvkem, řídící jednotkou k motivaci pro školní činnosti dětí do deseti let, tedy zhruba do čtvrté třídy, jsou emoce. Pokud dítě respektuje nařízení a přání dospělých (učitelů, rodičů), jedná se o jakési ,,slepé dodržování limitů“, vycházející z ohrožení základních sociálních potřeb – hlavně místa (někam a k někomu patřit) a opory (jistota při ohrožení). Učitelé mají zkušenost, že dobré známky dítě preferuje tehdy, získává-li za ně přízeň – tedy kladnou emoční odezvu rodičů, případně vyučujících, dílem také vrstevníků. Primární motivací je tedy naplnění emoční stránky, nikoliv stránky výkonné.  (Svoboda, 2005)

PRAKTICKÁ ČÁST
5 Sociální klima třídy
5.1 Cíl dotazníkového šetření

Cílem dotazníkového šetření bylo zjistit, na čem jsou založeny vztahy mezi spolužáky. Zda jsou ovlivňovány seznámením se dětí již v MŠ, vazbami mezi rodinami, vztahy ke stejnému resp. opačnému pohlaví a v neposlední řadě rovněž  samotným pedagogickým působením. Dále bylo zkoumáno, zda se vztahy mezi dětmi proměňují v závislosti na věku – dotazník byl předložen dětem ve věku 6 – 10/11 let (1. – 4. třída).
5.2 Východiska výzkumného šetření
V teoretické části jsme se zaměřili na aspekty utváření sociálních vztahů. Teoreticky jsme charakterizovali školní třídu a vymezili jsme si školní pozice a role žáků školního věku. Dále jsme si vymezili možná rizika spojená s utvářením třídního kolektivu a také jsme se zmínili           o možností intervence ve školní třídě. Snažili jsme se přiblížit jednotlivé aspekty ovlivňující vznik sociálních vztahů a blíže je specifikovali. V provedeném výzkumném šetření jsme se pokusili zmapovat sociální klima školních tříd u dětí mladšího školního věku. Mladší školní věk jsme blíže charakterizovali v kapitole 4. Zjišťovali jsme, do jaké míry ovlivňuje pedagog sociální klima třídy. Rovněž jsme se snažili potvrdit resp. vyvrátit naši domněnku, že dívky a chlapci prvních a druhých tříd inklinují k navazování kamarádských vztahů ke stejnému pohlaví více než žáci třetích a čtvrtých tříd. Po formulaci problému jsme následně pokračovali studiem odborné literatury a také konzultacemi s odborníky - pedagogy 1. stupně ZŠ. Ze získaných údajů jsme se pokusili do našeho výzkumu vybrat reprezentativní vzorek respondentů tak, aby vlastnosti námi vybraného vzorku byly pokud možno stejné jako vlastnosti celé skupiny, kterou zkoumáme.

5.3 Popis metod

Dotazník

Dvěma základními technikami sběru dat uplatňovanými v rámci kvantitatvní výzkumné metodologie jsou pozorování a dotazování, přičemž dotazování může být ústní (rozhovor) nebo písemné (dotazník). Při kvantitativním výzkumu jsou uvedené metody používané ve standardizované podobě. Znamená to, že pro získání odpovědí respondentů jsou užívány striktně jednotné podněty a také odpovědi jsou často omezeny na volbu z předem připravených kategorií odpovědí.

Protože se jednalo o kvantitativně provedený výzkum, museli jsme k získání potřebných dat využít tzv. empirické metody, tj. dotazník. R. NIČKOVIČ (1968) definuje dotazník jako „měrný prostředek, pomocí kterého se zkoumají mínění lidí o jednotlivých jevech“. Tato metoda nám umožnila poměrně rychle a ekonomicky shromáždit data od velkého počtu respondentů. Ovšem bylo třeba rozhodnout, jak velký výběr prvků do výzkumných vzorků budeme potřebovat, abychom získali spolehlivé výsledky. 

Jak je všeobecně známo, nemůžeme při konstrukcí dotazníku počítat s tím, aby položky              v něm obsažené postihovaly všechny aspekty, které jsou pro zkoumaný jev relevantní. Je nezbytné řídit se následujícími pravidly:

· jako první by měly být úvodní tzv. kontaktní otázky, kterými vzbuzujeme důvěru a zájem,
· potom následují otázky věcné nebo-li meritorní zjišťující údaje, které jsou nutné pro splnění výzkumného záměru,
· dále uvádíme otázky filtrační  (ne ve všech případech), které mají za úkol eliminovat ty jedince, kteří pro šetření nemají význam,
· a nakonec následují otázky kontrolní, jež mají za úkol prověřit věrohodnost zjišťovaných údajů.
Jelikož jsme při vyhodnocování dotazníku získali velké množství číselných údajů, bylo nutné je zpracovat takovým způsobem, abychom získali potřebné informace. Nejdříve jsme získaná data museli uspořádat, poté výsledky umístit do tabulek četností. Pro lepší přehlednost jsme vytvořili grafické znázornění naměřených dat a nakonec formulovali hypotézu, u které jsme se snažili prokázat její pravdivost resp. nepravdivost. Ovšem žádný empirický důkaz nemůže nikdy hypotézu jednoznačně a definitivně dokázat, pouze zdůvodňuje její přijetí. Hypotéza může být prospěšná i tehdy, pokud se nepotvrdí její platnost.

Dalšími velmi často využívanými metodami zjišťování sociálního klimatu třídy bývají sociometrie, pozorování, rozhovor. V našem případě jsme použili pozorování a rozhovory a vzhledem k tomu se o nich krátce zmíníme.
Pozorování
Jde o cílevědomé, plánovité a soustavné vnímání výchovných jevů a procesů, které směřuje k odhalení podstatných souvislostí a vztahů sledované skutečnosti (Chráska, 1993). Rozlišujeme krátkodobé a dlouhodobé, introspekci a extrospekci a v neposlední řadě přímé a nepřímé. V našem případě jsme použili krátkodobé (pozorování netrvalo déle než 1 vyučovací hodinu), jednalo se o extrospekci (pozorování jiných) a přímé (tzn., že se pozorovatel setkal přímo s předmětem pozorování). Při tom jsme se snažili eliminovat subjektivní faktory působící při pozorování, jakými např. jsou „haló efekt“, „předsudky“, „stereotypizace a analogie“ aj.

Rozhovor

Jde o metodu shromažďování dat, která spočívá v bezprostřední verbální komunikaci výzkumného pracovníka a respondenta (Chráska, 1993). Jeho velkou výhodou je navázání osobního kontaktu, což nám umožňuje hlubší proniknutí do motivů a postojů respondentů. Tuto metodu jsme využili především při konzultaci s odborníky a jednalo se především                       o rozhovor neřízený a nestandardizovaný, tzn., že se velmi blížil přirozené komunikaci mezi lidmi. Pravidla pro vedení rozhovoru: 
· vhodná situace,
· začínat nejobecnějšími otázkami,
· čelit působení psychologických faktorů,
· motivovat respondenta,
· zaznamenat rozhovor přesně.
5.4 Charakteristika výzkumného souboru

Dotazník byl určen pro děti 1. - 4. třídy ZŠ, tj. pro děti ve věku 6 – 10/11 let. Snažili jsme se, aby se dotazníkového šetření zúčastnil přibližně stejný počet dívek i chlapců, aby bylo možné porovnávat i rozdíly mezi jejich odpověďmi. Celkově se výzkumu zúčastnilo 252 dětí z toho 117 děvčat a 135 chlapců. Výzkum probíhal na prvním stupni základních škol a zúčastnilo se ho 45 žáků prvních tříd, 61 žáků druhých tříd, 74 žáků třetích tříd a 72 žáků čtvrtých tříd. 
Výzkumné šetření se uskutečnilo na třech základní školách. Dvě základní školy se nachází         v Opavě (okresní město s cca 60 tis. obyvateli) a třetí v Olomouci (krajské město s cca 100 tis. obyvateli). 

· Sportovní škola - ZŠ Englišova je jedna z Opavských škol. Je to škola sídlištního typu, kterou ovšem nenavštěvují pouze děti z přilehlého sídliště, nýbrž i děti, které nějakým způsobem sportovně vynikají. Sportovní třídy se zaměřením na atletiku jsou chápány jako výběrová školská zařízení, kde zařazení žáků je ovlivněno mírou pohybového talentu jedince. Tuto školu navštěvuje celkově 570  žáků.
· Druhou opavskou školou je ZŠ Opava – Kylešovice. Jedná se o základní školu s rozšířenou výukou tělesné výchovy (fotbal) a informatiky. K dispozici je školní družina a klub. Také tato škola je sídlištního typu s celkovou návštěvností 512 žáků. Sportovní - fotbalové třídy navštěvují především chlapci hrající za SFC Opava. 
· Poslední námi oslovená škola, na které jsme prováděli výzkumné šetření, je Fakultní základní škola Olomouc s rozšířenou výukou jazyků a specializovanými třídami pro nadané žáky. I tato škola je sídlištního typu s celkovým počtem 495 žáků..
5.5 Fáze výzkumného šetření

Samotnému výzkumnému šetření předcházela pilotáž, jejímž cílem bylo získání předběžných informací o dané problematice. Jednalo se především o pozorování, kterým jsme v podstatě prováděli první takovou sondu do zákonitostí, jež jsme hodlali zkoumat. Díky tomu jsme dokázali zpřesnit formulaci hypotézy.

Na pilotáž jsme navázali předvýzkumem, jenž je jakýmsi zmenšeným modelem vlastního výzkumu. Proběhl ve všech fázích, včetně testování hypotézy, statistického zpracování výsledků a vyvození závěrů. Ověřili jsme si zde metody a techniky, se kterými jsme v provedeném výzkumu počítali a zmenšili jsme tím riziko použití nevhodné techniky či metody.

Nyní se soustřeďme na vlastní dotazník, jenž byl určen pro respondenty prvního stupně základních škol. Dětí jsme se ptali celkem na 7 otázek. V první otázce jsme chtěli zjistit, zda děti mají ve třídě kamarády. Tato otázka byla uzavřená a nabízela dvě možnosti odpovědi a to ano či ne. Také druhá otázka byla uzavřená a zjišťovali jsme v ní, zda se dětí baví více s dětmi stejného pohlaví nebo s dětmi opačného pohlaví resp. s oběma pohlavími stejně. Ve třetí otázce jsem se zaměřili na to, kde se děti nejčastěji skamarádily. Respondenti mohli podtrhnout jednu ze čtyř variant: a) ve školce, b) první den ve škole, c) kamarádí se naše rodiny, d) chodíme do stejného kroužku, máme stejné zájmy. V otázce číslo 4 nás zajímalo, zda si děti samy vybraly spolužáka, se kterým sedí v lavici. Pokud ne, zjišťovali jsme, jestli je posadila k sobě paní učitelka nebo na ně toto místo zbylo, popřípadě mohly děti zvolit odpověď: jiná možnost. V otázce číslo 5 nás zajímalo, zda se děti stýkají i mimo školní prostředí. Také u této otázky měly děti na výběr ze dvou možných variant a to ano nebo ne. Poslední dvě otázky byly otevřené, a děti zde mohly psát vše, co je napadlo.  Při vyhodnocování jsme vybraly nejčastější volené možnosti.    

5.6 Formulace hypotézy
Jak jsme uváděli už výše dotazník byl zaměřený na zjištění sociálních vztahů ve třídě. Z dotazníkového šetření byla vybrána 1 otázka, ze které jsme následně formulovali hypotézu, kterou jsme hodlali pomocí statistických metod ověřit.

Věcná hypotéza: Dívky a chlapci prvních a druhých tříd inklinují k navazování kamarádských vztahů ke stejnému pohlaví více než žáci třetích a čtvrtých tříd. (zde se k vyjádření jednotlivých proměnných používá věcných termínů, které se srovnávají)

Statistická hypotéza (hypotetická tvrzení o vztazích mezi jevy vyjádřená ve statistických termínech):

H0:  Mezi žáky 1. a 2. tříd a žáky 3. a 4. tříd nejsou rozdíly co do podílu kamarádství s oběma pohlavími.
H1: Podíl žáků kamarádících se s oběma pohlavími se v jednotlivých třídách (1.a 2. tř. a 3. a 4. tř.)liší.

5.7 Metody statistického ověřování výzkumných hypotéz 

K ověřování dané hypotézy jsme použili test dobré shody chí-kvadrát, jelikož ověřujeme, zda četnosti, které byly získány měřením v pedagogické realitě, se významně odlišují od četností, které odpovídají nulové hypotéze. 

Vypočítaná hodnota χ2 (testové kritérium chí-kvadrát) je ukazatelem rozdílu mezi pozorovanou četností a četností očekávanou. Abychom zjistili, zda platí nulová hypotéza, srovnáváme vypočítanou hodnotu testového kriteria  s kritickou hodnotou, kterou lze nalézt ve statistických tabulkách. Příslušnou kritickou hodnotu hledáme vždy pro zvolenou hladinu významnosti a určitý počet stupňů volnosti. 

  Tabulka číslo 6.

	 Kamarádíš se víc s dívkami nebo s chlapci?
	s chlapci i dívkami
	%

	1. a 2. třída
	15
	14,2

	3. a 4. třída
	17
	11,6


Z tabulky číslo 6 vyplívá, že 15 žáků tj. 14,2%  prvních  a druhých tříd upřednostňuje kamarádství s dívkami i chlapci, zato u žáků třetích a čtvrtých tříd  toto oboustranné kamarádství  upřednostňuje 17 dětí tj. 11,6%.

Obr.6: Grafické zpracování tabulky č. 6.
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O
	P – O
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	1. a 2. třída
	106
	15
	13
	2
	4
	0,308

	3. a 4. třída
	146
	17
	19
	-2
	4
	0,211


                                     Σ 252          Σ 32               Σ 32                                                0,519

O přijetí nebo nepřijetí uvedených hypotéz rozhodneme na základě ověřování (testování) nulové hypotézy pomocí tzv. testového kritéria, což je určitá číselná charakteristika odvozená ze zjištěných dat. U testu dobré shody chí-kvadrát je testovým kritériem hodnota

χ2 = Σ (P – O)2 .

O

Při rozhodování o platnosti nulové hypotézy zpravidla postupujeme tak, že vypočítanou hodnotu testového kritéria srovnáváme s tzv. kritickou hodnotou, kterou lze nalézt ve statistických tabulkách.

Tabulka četností má v tomto případě 2 – 1 = 1 stupeň volnosti (počet řádků tabulky, kterým je možno přiřknout libovolnou hodnotu a přitom dodržet stanovený sloupcový součet), kritická hodnota testového kritéria pro hladinu významnosti (pravděpodobnost, že neoprávněně odmítneme nulovou hypotézu) 0,05 je χ2 0,05 (1) = 3,841.

Je zřejmé, že vypočítaná hodnota testového kritéria je menší než hodnota kritická, a proto nemůžeme odmítnout H0, tedy nelze vyvozovat závěr, že by mezi žáky 1. a 2. tříd a 3. a 4. tříd byly rozdíly v četnosti kamarádství s oběma pohlavími.
5.8 Popis výzkumného šetření

Tento výzkum probíhal v měsíci lednu roku 2009. Pilotáž a následný předvýzkum byly provedeny v měsících září – prosinec 2008. Celkově se dotazníkového šetření ke zjištění vztahů mezi spolužáky zúčastnilo 252 dětí z toho 117 děvčat a 135 chlapců. Výzkum probíhal na prvním stupni základních škol a na dotazy odpovídalo 45 žáků prvních tříd, 61 žáků druhých tříd, 74 žáků třetích tříd a 72 žáků čtvrtých tříd. 

Výzkum sociálního klimatu třídy probíhal na Opavských a Olomouckých školách.
5.9 Výsledky výzkumného šetření a jejich analýza

Dotazník byl zaměřený na zjištění sociálních vztahů ve třídě. Vyhodnocení dotazníků dopadlo následovně:
Tabulka číslo 1.

otázka číslo 1.

	Máš kamarády ve třídě?
	ANO
	%
	NE
	%

	1. třída
	45
	100
	0
	0

	2. třída
	60
	98
	1
	2

	3. třída
	74
	100
	0
	0

	4. třída
	71
	99
	1
	1


V tabulka č. 1 nám ukazuje, že naprostá většina dětí prvních, druhých, třetích a čtvrtých tříd má ve třídě kamarády. Odpověď ,,ano“ udalo 45žáků prvních tříd tj. 100%, 60 žáků druhých tříd tj. 98%, 74 žáků třetích tříd tj. 100% a 71 žáků čtvrtých tříd tj. 99%.

Obr. 1: Grafické znázornění výsledků z tab. 1. 
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Tabulka číslo 2.

otázka číslo 2.

Vyhodnocení otázky č.2 dopadlo následovně 19 dívek prvních tříd tj. 86,4% odpovědělo, že se baví s dívkami a 21 chlapců tj. 91,3% dává přednost chlapcům. Ve druhých třídách odpovědělo 17 dívek tj. 58,6%, že se kamarádí více s dívkami a 29 chlapců tj. 90,6% odpovědělo, že se pro změnu více baví s chlapci. U žáků třetích tříd to dopadlo podobně 31 dívek tj. 81,6% upřednostňuje dívky a 28 chlapců tj. 77,8% kamarádí více s chlapci. Ani u žáků čtvrtých tříd to nedopadlo jinak 21 dívek tj. 72,4% se baví více s dívkami a 34 chlapců tj. 79,1% nedá dopustit na přátelství s chlapci.

Obr. 2: Graf znázorňující odpovědi z tab.2.
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Tabulka číslo 3.

otázka číslo 3.

Z tab.č.3 můžeme vyčíst, že 28 žáků prvních tříd tj. 62,2% se seznámilo už ve školce stejně tak jako 27 žáků druhých tříd tj. 44,3%. Nejvíce žáků třetích tříd 51 tj. 68,9% se seznámilo první den ve škole  stejně tak jako 44 žáků čtvrtých tříd tj. 61,1%. 

Obr. 3: Grafické znázornění tab. č.3.
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Tabulka číslo 4.

otázka číslo 4.

	Vybral/a sis sám/a spolužáka/čku se kterým/kterou sedíš?
	ANO
	%
	NE
	%
	Paní učitelka
	%
	toto místo zbylo
	%
	jiný možnost
	%

	1. třídy
	5
	11,1
	40
	88,9
	37
	92,5
	1
	2,5
	2
	5

	2. třídy
	13
	21,3
	48
	78,7
	43
	89,5
	3
	6,3
	2
	4,2

	3. třídy
	20
	27
	54
	73
	40
	74
	3
	5,6
	11
	20,4

	4. třídy
	18
	25
	54
	75
	44
	81
	4
	7,9
	6
	11,1


Z tabulky číslo 4 je zřejmé, že většina dětí si nevybrala spolužáka se kterým sedí v lavici. V prvních třídách 37 dětí tj. 92,5%  k sobě posadila paní učitelka, stejně jako ve druhých třídách tak odpovědělo 43 žáků tj. 89,5%.Ve třetích třídách tuto odpověď označilo 40 dětí tj. 74% a ve čtvrtých třídách tak reagovalo 44 dětí tj. 81%.

Obr. 4: Graf znázorňující odpovědi na otázku č.4.
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Tabulka číslo 5.

Otázka číslo 5.

	Stýkáš se, se svými kamarády i mimo školu?
	ANO
	%
	NE
	%

	1. třída
	40
	88,9
	5
	11,1

	2. třída
	45
	73,8
	16
	26,2

	3. třída
	54
	73
	20
	27

	4. třída
	61
	84,8
	11
	15,2


V otázce číslo 5 jsem zjišťovali zda se děti stýkají také mimo školu. 88,9% tj.40 dětí první tříd se stýká se svými kamarády i mimo školu stejně tak jako 73,8% tj.45 žáků druhých tříd, 73% tj. 54 žáků třetích tříd a 84,8% tj. 61 žáků čtvrtých tříd.
Obr.5: Grafické znázornění tabulky č. 5.
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Znění otázky číslo 6.: Napiš vše co se ti líbí na tvé třídě.

Znění otázky číslo 7.: Napiš vše co se ti na tvé třídě nelíbí. 

Na otázku číslo 6 a 7 odpovídaly děti prvních tříd nejčastěji, že se jim líbí paní učitelka, kamarádi a školní družina naopak se jim nelíbí známky, zvonění, když se někdo ve třídě pere nebo řve.
Dětem druhých tříd se také nejvíce líbí paní učitelka, kamarádi a vzájemná spolupráce. Dále děti druhých tříd upřednostňují televizi a počítač. Ani druhákům se nelíbí známkování, zlobiví kluci a agrese ve třídě. 

Také u žáků třetích tříd se nejvíce objevovala odpověď paní učitelka. A také v třetích třídách se dětem líbí parta kamarádů a pěkné vybavení tříd např. lavice, tabule a výzdoba. Na otázku, co se vám nelíbí, odpovědělo nejvíce dětí,že špatné až agresivní chování a vulgarismy. Velké většině dětí čtvrtých tříd  se také nelíbí stará a nemoderní třída. 

5.10 Závěr a interpretace výsledků
Záměrem našeho výzkumného šetření bylo zmapovat sociální klima školní třídy a potvrdit resp. vyvrátit předpokládanou domněnku, že dívky a chlapci prvních a druhých tříd inklinují k navazování kamarádských vztahů ke stejnému pohlaví více než žáci třetích a čtvrtých tříd.
Na první otázku, zda děti mají ve třídě kamarády, jsme se správně domnívali, že většina dětí odpoví ano. 

Z druhé otázky jsme vyvozovali hypotézu, kterou jsme se snažili potvrdit resp. vyvrátit.
Vypočítaná hodnota testového kritéria nám vyšla menší než hodnota kritická, a proto nemůžeme vyvozovat závěr, že by mezi žáky 1. a 2. tříd a 3. a 4. tříd byly rozdíly v četnosti kamarádství s oběma pohlavími. Tento výsledek potvrzuje i literatura vztahující se k danému tématu. 

Cílem třetí otázky bylo zjistit, kdy se děti skamarádily. Předpokládali jsme, že většina dětí se zná již z mateřské školy, jelikož jsme výzkumné šetření prováděli na sídlištních školách, které jsou v blízkostí mateřských škol. 
Čtvrtou otázkou jsme se pokoušeli zjistit do jaké míry ovlivňuje pedagogické působení sociální klima třídy. Pravda je, že otázka nebyla koncipována tak, aby zjišťovala pedagogické působení. Zjistili jsme, že většina dětí sedí ve školních lavicích se spolužákem, kterého určil pedagog. Domníváme se, že tento zásah do sociálního klimatu třídy je čistě z výchovných  a praktických účelů. Tuto domněnku nám potvrdila i řada pedagogů, s kterými jsme vedli rozhovor. 

Pátá otázka nebyla zaměřena na sociální klima třídy přímo, spíše jsme se chtěli na základě zjištěných výsledků dozvědět, zda se děti stýkají také mimo školní prostředí. Také zde jsme ve většině případů očekávali kladné odpovědi, protože děti bydlí na sídlištích nedaleko jednotlivých škol. 

V šesté a sedmé otázce měly děti volně odpovídat, co se jim líbí a nelíbí na jejich třídě. Předpokládali jsme, že pro děti prvního stupně je motivujícím prvkem učitel. Je velmi důležité, jaký dojem v dětech zanechá třídní učitel první školní den. S třídním učitelem se děti stýkají denně, vyučuje je téměř všechny předměty a tráví se třídou spoustu času na různých sportovních, kulturních a školních akcích. Je tedy logické, že jestli je třídní učitel dětem sympatický, tak se jim ve třídě líbí. Ovšem pokud tomu tak není, tak děti do školy chodí nerady. Děti také mají rády spolupráci, harmonii, pohodovou a kamarádskou atmosféru. Pokud se ve třídě vyskytne dítě nebo skupina dětí narušující tuto atmosféru, ostatní členové skupiny to okamžitě vycítí. Nepřátelské prostředí s prvky agrese a vulgarismu netvoří pro děti vyhledávanou školní atmosféru, naopak děti se do školy netěší, neplní své úkoly a nesoustředí se na školní práci. Na základě zjištěných výsledků bychom rádi upozornili na důležitost a významnost třídního učitele a na nutnost zdravého sociálního klimatu třídy. 

Závěr

Cílem této bakalářské práce bylo zmapovat aspekty utváření sociálních vztahů u dětí školního věku. Protože sociální vztahy se začínají vytvářet již od první třídy, cílem našeho zájmu byly děti mladšího školního věku. V první kapitole se zaměřujeme na samotné školní prostředí. Vymezujeme si základní školní pozice dětí a třídní role. Také se v této kapitole zabýváme základními charakteristikami školních tříd. Školní třída je sociální skupina, kde dochází k neustálým interakcím a ke vzniku různých vztahů. První kapitola také mapuje vznik a průběh třídních kolektivů. Je zřejmé, že třída by měla fungovat jako kolektiv, který by měl spolupracovat a pomát si. Ne vždycky se s tím setkáme, proto je třeba pracovat už s dětmi v prvních třídách a postupně je na této pomyslné ,,cestě“ k fungujícímu kolektivu doprovázet. Školní třída by se dala přirovnat k stavebnici. Každý dílek stavebnice má svojí hodnotu a funkci a kdyby jakákoliv část stavebnice chyběla, tak by celkové dílo nedrželo pohromadě. V druhé kapitole se zaměřujeme na možnosti intervence ve školní třídě. Intervence je důležitá a je vhodné ji provádět formou prevence. V této kapitole nabízíme základní informace o tom, kdy je vhodné intervenci provádět, kdo by ji měl vést a za jakých okolností. Je důležité si uvědomit, že jakákoliv práce s lidmi, a zejména s dětmi, má svá jasná pravidla, která je třeba dodržet pro bezpečí všech zúčastněných. Třetí kapitola je obsáhlejší. Vybrali jsem si základní faktory, jak vnější tak vnitřní, které  ovlivňují vznik sociálních vztahů u dětí mladšího školního věku. Některé vybrané aspekty ovlivňují jedince do značné míry, jiné se dítěte dotýkají spíše okrajově. Nikdy, ale nemůžeme s jistotou tvrdit, že se jedná o jeden jediný faktor, který na dítě působí a v důsledku kterého se chová podle určitých norem. Jednotlivé faktory se ve větší či menší míře prolínají a  tím dochází  k různorodosti jednotlivých charakterových rysů. Jak již bylo zmíněno, v této bakalářské práci se zaměřujeme na děti prvního stupně, tj. děti mladšího školního věku. Bližší a specifičtější charakteristiku najdeme v kapitole čtvrté. 

V praktické části jsme hledali odpověď na otázku co nebo kdo ovlivňuje vznik sociálních vztahů u dětí mladšího školního věku. Zároveň nás napadala další otázka, zda dívky a chlapci prvních a druhých tříd inklinují k navazování kamarádských vztahů ke stejnému pohlaví více než žáci třetích a čtvrtých tříd. Jednou z nejdůležitějších  části této práce bylo stanovení hypotéz a metod výzkumu. Jak jsme uvedli v kapitole č.5.3., ke zjištění potřebných dat jsem použili dotazník, který byl zaměřený na zjištění sociálních vztahů ve třídě. Hypotéza byla stanovena právě na základě jedné z dotazníkových otázek. Samotné výzkumné šetření jsme popsali v kapitole 5.4., proto se zde již o něm nebudeme rozepisovat.

Tato práce je určena především k zamyšlení se nad problematikou vzniku sociálních vztahů u dětí školního věku. Je to téma velmi citlivé a ne všichni zainteresovaní mají zájem se touto problematikou zabývat. Přitom je všeobecně známo, že nejdůležitější je zvládnout perfektní start. Je podstatné si uvědomit, že učitelé by měli být ve vztahu k dětem trenéry a ne soupeři.
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Příloha č. 1 – Dotazník

Dotazník:

1. Máš ve třídě kamarádky/kamarády?  ANO/NE - podtrhni
2. Kamarádíš se víc s chlapci s dívkami nebo s chlapci i dívkami? - podtrhni
3. Jak jsi se skamarádil/a se svými kamarády/kamarádkami? – podtrhni pouze jednu variantu
              a) ve školce

b) první den ve třídě

c) kamarádí se naše rodiny

d) chodíme do stejného kroužku, máme stejné koníčky (zájmy)

4. Vybral/a jsi si sám/sama spolužáka/spolužačku, se kterým/kterou sedíš v lavici? – podtrhni jednu odpověď a v případě odpovědi Ne, vyber z možnosti a), b), c).

   ANO 

   NE                  a) posadila nás k sobě paní učitelka

b) toto místo na mě zbylo

c) jiná možnost

5. Stýkáš se s kamarády ze třídy i mimo školu? ANO/NE - podtrhni
6. Napiš všechno, co se ti líbí na tvé třídě.

7. Napiš všechno, co se ti na tvé třídě nelíbí.

.
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