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Abstrakt Příspěvek se zmiňuje vybrané determinanty primární 
prevence rizikového chování, konkrétně: prostředí a především 
klima mateřské školy a faktor respektování potřeb dítěte. Příspěvek 
tímto zároveň prezentuje východiska projektu „Klima mateřské 
školy respektující potřeby dítěte jako faktor primární prevence 
rizikového chování“. Příspěvek předkládá vybrané teoretické 
koncepty, ale především dílčí výsledky předchozího výzkumného 
šetření, které se zaměřuje na hodnocení významu determinant 
primární prevence rizikového chování učitelkami mateřských škol 
v České republice. 
 
Klíčová slova primární prevence, mateřská škola, edukace, 
prostředí, klima školy, rizikové chování, problémové chování, 
potřeby, Q-metodologie  
 
 
1. Úvod 
 
Problematika prevence chování odchylujícího se od společenské 
normy je v současné době stále více aktuální. Tento příspěvek se 
zaměřujeme na oblast primární prevence rizikového chování v rámci 
edukační činnosti v institucích předškolního vzdělávání, kterým se 
dlouhodobě věnujeme. V České republice se jedná konkrétně o 
mateřské školy. V rámci námi aktuálně řešeného projektu „Klima 
mateřské školy respektující potřeby dítěte jako faktor primární 
prevence rizikového chování“ se zajímáme i o inspiraci 
v zahraniční, konkrétně v Německu, které je voleno na základě 
bohatých teoretických i praktických zkušeností (spolupracujících 
institucí) v oblasti primární prevence a resilience v předškolním 
vzdělávání. Zde fungují tzv. „Kindertageseinrichtugen“ (zařízení 
denní péče o děti), která zahrnují v podstatě jak jesle, mateřskou 
školu, tak i částečně školní družinu. Dochází zde k významnější 
podpoře a zhodnocení nejen věkové, ale např. i kulturní a sociální 
diverzity. Naší cílovou skupinou však stále zůstávají děti ve 
věkovém rozmezí 3-6 let. 
Obecně můžeme říci, že je námi cílové prostředí předškolních 
institucí voleno záměrně a to zejména z důvodu jedné z nutných 
podmínek efektivity primární prevence a to včasného začátku 
realizace prevence. Předškolní instituce navazuje a doplňuje 

působení rodiny, pokračuje zde socializační proces, dítě získává 
nové podněty pro svůj rozvoj.  
 
V následujícím příspěvku bychom se rády zaměřily na klíčová 
východiska výše zmíněného projektu a zdůraznily tak vybrané 
determinanty ovlivňující prevenci rizikového chování v rámci 
předškolní edukace, a to jak v rovině konkrétní realizace, tak 
v rovině výstupů a tudíž v podstatě efektivity prevence. Zmíníme 
klíčové teoretické koncepty, a dále především dílčí výzkumné 
výsledky z předchozího námi řešeného projektu, které nebyly dosud 
publikovány.  
 
2. Vymezení teoretických klíčových konceptů 
 
2.1 Primární prevence rizikového chování 
 
Jako prevenci můžeme označit každý myslitelný zásah, ve smyslu 
od zabránění něčemu přes včasnou intervenci k terapeutické 
intervenci až po prevenci recidivy. V současné praxi je v základní 
rovině rozlišována prevence primární, sekundární a terciární. Tyto 
pojmy zavedl G. Caplan ve svém díle „Priciples of preventive 
psychiatry“ (1964). V rámci předškolního vzdělávání je realizována 
úroveň primární prevence, která je zaměřená na celou populaci. 
Primární prevence se dělí na nespecifickou a specifickou. Specifická 
prevence orientuje svou pozornost na konkrétní skupiny rizikového 
chování, snaží se redukovat působení rizikových faktorů v úzce 
vymezených fenoménech (např. agresivní chování). (Scheitenhauer, 
H., Hayer, T., Niebank, K., 2008) Nespecifická primární prevence 
se zaměřuje na všeobecné podmínky rozvoje osobnosti jedince, 
zahrnuje veškeré aktivity podporující zdravý životní styl 
a osvojování pozitivního sociálního chování prostřednictvím 
smysluplného využívání a organizace volného času, například 
zájmové, sportovní a volnočasové aktivity a jiné programy, které 
vedou k dodržování určitých společenských pravidel, zdravého 
rozvoje osobnosti, k odpovědnosti za sebe a své jednání. (Metodické 
doporučení k primární prevenci rizikového chování u dětí, žáků a 
studentů ve školách a školských zařízeních, č.j. 21291/2010-28).  
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Rizikové chování vnímáme jako chování, které může negativně 
ovlivnit psychosociální aspekty úspěšného vývoje jedince (Jessor, 
R., 1991). Jedná se tedy o způsoby nejistého chování, které v sobě 
nesou potenciál poškození vážící se na vlastní život nebo prostředí 
(životní podmínky ve společnosti) (Raithel, J., 2004). Dochází tedy 
k nárůstu rizik pro jedince (sociální, zdravotních, ekonomických 
aj.). V oblasti školství, přesněji konkrétně v oblasti primární 
prevence, je v současné době tento termín preferován. Jistý problém 
činí nehomogenita ve využívání pojmů označujících různé úrovně 
negativního sociálně deviantního chování. Můžeme se setkat 
s označením problémové, poruchové, disociální, asociální, 
antisociální či sociálně patologické chování. Podrobněji jsme se této 
problematice a zdůvodnění, proč volíme pojem rizikové chování, 
věnovaly v článku „Prevence rizikového chování jako nutná součást 
předškolního vzdělávání“ (Kocourková, Šafránková, 2012). 
 

2.2 Prostředí mateřské školy respektující potřeby dítěte 
 
Prostředí, které je podle nás patří mezi významné determinanty, je 
v obecném slova smyslu souhrn okolností, ve kterém někdo žije 
nebo se něco děje (Slovník spisovné češtiny pro školu a veřejnost, 
1994). Je to rovněž soubor všech vnějších vlivů (přírodních i 
kulturních), které jedinci umožňují podmínky k životu. Je to složitě 
provázaný systém, jehož obyvatelé jsou nejen objekty, to znamená 
součásti systému, ale i aktivními spolutvůrci, subjekty daného celku. 
Člověk je tedy součástí prostředí jako objekt i subjekt (Kašpárková, 
2007, s. 15). To platí i v předškolních zařízeních. Prostředí mateřské 
školy je specifické např. absencí rodičů, skupinou dětí předškolního 
věku, denním řádem, stravováním, pravidly ve třídě a prostorem 
třídy (Hartl, Hartlová, 2010). Takové školní prostředí tak vytváří 
podmínky pro vznik klimatu konkrétní mateřské školy, jakéhosi 
dlouhodobého režimu školy, který by měl respektovat naplňování 
dětských potřeb.  
 
V následujícím schématu naznačujeme vazby mezi pojmy prostředí, 
klima a atmosféra (Lašek, 1991, s. 99). Ze znázornění je zřejmé, že 
atmosféra i klima jsou závislé na prostředí. Atmosféra je pojem 
nejužší, naopak prostředí má nejbohatší obsahové zaměření a dosah. 
Můžeme říci, že prostředí vytváří podmínky a předpoklady pro 
určité klima a atmosféru. 
 
Schéma č. 1: Vztahy mezi pojmy prostředí, klima, atmosféra 
(Lašek,1991)     

  
Při podrobném posouzení obrázku můžeme dojít k chybnému 
závěru, že pouze část prostředí je důležitá pro klima a pro 
atmosféru. Proto si dovolujeme uvedené schéma nepatrně upravit 
tak, aby co nejlépe vystihovalo podstatu a význam jednotlivých 
termínů. Nové pojetí znázorňuje klima jako jev, který existuje 
s ohledem na celkové prostředí (schéma č. 2). Atmosféru nadále 
vnímáme jako pojem s nejužším zaměřením.  

 

 

 

Schéma č. 2: Vztahy mezi pojmy prostředí, klima a atmosféra 
(Kašpárková, 2005) 
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V Tagiuriho (In (Havlínová, Kopřiva, Meyer, 1998) pojetí 
představují termíny prostředí, klima a atmosféra jen určitou z výše 
popsaných složek klimatu, popř. jinou úroveň zobecnění. S tímto 
přístupem nesouhlasíme. Myslíme si, že pojmy spolu sice úzce 
souvisí, doplňují se, avšak každý z nich má svá specifika, kterými se 
odlišuje od ostatních. S ohledem na jejich individuální 
charakteristiky posuzujeme tyto termíny jednotlivě, byť ve 
vzájemných souvislostech. Prostředí, klima a atmosféru tedy 
nevnímáme jako složky klimatu.  

Potřeba bývá chápána jako stav určitého nedostatku (Nakonečný, 
1997). Jedná o stav, který je doprovázen pocity, myšlenkami, 
motivací, a který se pojí s celkovou spokojeností a rovnováhou 
organismu. Můžeme rozlišovat základní existenční potřeby 
(„nepsychické“, primární), např. potřeba jídla, teploty, spánku apod. 
a dále potřeby psychické (sekundární), které na ně navazují, k nimž 
patří např. potřeba citové vazby, úspěchu, uznání atd. (Geuenich, 
2013) Uspokojování potřeb (primárních a významně zejména 
sekundárních) v dětství je z našeho pohledu nezbytné pro 
bezproblémový vývoj dítěte. V diskuzi problematiky lidských 
potřeb a specificky potřeb dítěte dochází k propojení různých 
aspektů, nejen čistě psychologického, ale také např. 
antropologického a pro nás významně pedagogického.  

Pedagogickou disciplínou, která sleduje vliv, význam a organizaci 
(pedagogizaci) prostředí ve výchově je sociální pedagogika. V rámci 
ní existuje několik typologií prostředí. Z našeho pohledu můžeme 
využít zejména typologii prostředí respektujícího potřeby jedince 
(Kocourková, V., 2013), kde dochází k propojení obou oblastí – 
prostředí a potřeb. Tato typologie byla vytvořena především na 
základě kombinace několika teoretických konceptů: Maslow (1943), 
Matějček (1992), Pesso (2009), Epstein (1998), Antonovský (1993), 
Bandura (1995), Vaněk (1972), Bowlby (1982). 
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Schéma 1: Prostředí respektující potřeby jedince (Kocourková, 
2013) 

 

Prostředí adekvátně stimulující je chápáno jako prostředí, které 
poskytuje dostatečné množství a kvalitu podnětů (emočních, 
kognitivních, sociálních, psychomotorických apod.) Podněty by 
měly být pestré, přiměřené (přiměřeně náročné), motivující. 
(Vychází zejména z koncepcí: Matějček, 1992; Vaněk, 1972; Pesso, 
2009) 
 
Prostředí koherentní se projevuje ve třech rovinách: 
 
• Prostředí srozumitelné - prostředí, které poskytuje podněty, 

kterým jedinec rozumí. 
• Prostředí smysluplné - prostředí, které poskytuje podněty, které 

mají pro jedince význam a dávají možnost učení a získávání 
zkušeností. 

• Prostředí respektující individuální zvláštnosti jedince (přiměřeně 
náročné s ohledem na individuální a věkové rozdíly, podporující 
zvládnutí úkolu, situací apod.). (Vychází z koncepce: 
Antonovsky, 1993) 

 
Prostředí citově stabilní a respektující je prostředí, které navazuje na 
potřebu attachmentu (citové vazby) (Bowlby, 1982). V širší rovině 
se jedná o prostředí, které se v ideálním případě vyznačuje klidnou 
atmosférou a klimatem, poskytuje sociální oporu, prostor pro 
sociální interakci (např. vrstevnické vztahy, přátelství). (Vychází 
z koncepcí: Maslow, 1943; Bowlby, 1982; Pesso, 2009; Epstein, 
1998) 
 
Prostředí podporující zahrnuje komplex podnětů uspokojujících 
potřeby jedince. Jedná se o prostředí, které poskytuje jedinci uznání, 
úctu, pozitivní hodnocení, poskytuje možnost jeho seberealizace, je 
tolerující, respektující individualitu jedince (např. jeho individuální 
tempo). (Vychází zejména z koncepcí: Maslow, 1943; Pesso, 2009; 
Epstein, 1998) 
 
Prostředí bezpečně limitující - jedná se prostředí, které poskytuje 
jedinci informaci o tom, že vše má svou hranici, že nemáme pouze 
práva, ale také povinnosti. Dítě musí vědět, že vše má hranici. Tato 
hranice by neměla být ani příliš široká ani příliš úzká. V souvislosti 
s touto potřebou by měla jít v ruku v ruce pedagogická zásada 
důslednosti a jednoty výchovných požadavků. (Vychází zejména 
z koncepcí: Maslow, 1943; Pesso, 2009; Matějček, 1992) 
 
Prostředí s možností kontroly (self - efficcacy) - jedná se o prostředí, 
které nabízí možnost volby, možnost - pocit kontroly situace z 
pozice jedince (jak se říká „mít situaci pod kontrolou“) a pocit 
vlastního podílu na dění. Dítě si má např. možnost vybrat z 
nabízených činností. Musí být v souladu s potřebou limitů (hranic) - 

volba musí být omezená v souvislosti s individualitou jedince (věk, 
schopnosti). (Vychází zejména z koncepcí: Bandura, 1995; Pesso, 
2009; Matějček, 1992; Epstein, 1998, Antonovsky, 1993) 
Jednotlivé dimenze prostředí respektujícího potřeby jedince se 
vzájemně prolínají a doplňují. Prostředí respektující potřeby jedince 
je zároveň prostředím bezpečným. Mělo by samozřejmě vycházet z 
požadavku respektu individuálních zvláštností jedince.  
 
3. Hodnocení významu determinant primární prevence 

rizikového chování učitelkami mateřských škol v České 
republice 

 
V následující části bychom rády prezentovaly dílčí výsledky námi 
realizovaného šetření, které proběhlo v rámci projektu IGA 
„Pedagogical Aspects of Prevention and Resilience in the Preschool 
Educational Institution“ (PdF_2012_047) (Kocourková, V., 
Šafránková, A.). Tyto dílčí výsledky se staly také jedním 
z východisek současného výše zmíněného projektu. 
 
Cílem realizovaného šetření bylo zjistit názory (preference) učitelek 
mateřské školy v oblasti determinantů efektivity primární prevence 
realizované v mateřské škole.  
 
3.1 Metodologie 
 
K naplnění cíle byla využita Q-metodologie, která byla zvolena 
z důvodu, že může jednak určit preference jednotlivých výroků 
(hodnot, Q-typů), ale také může určit názorové korelace – v čem se 
respondenti shodují, v čem se rozcházejí. Q-metodologie je podle 
M. Chrásky (1998) vhodná zejména k intenzivnímu zkoumání 
respondentů a lze ji doporučit zvláště pro objevování nových oblastí 
výzkumu. Zpravidla vyžaduje menší počet zkoumaných osob než 
jiné kvantitativní výzkumné metody. Na druhou stranu je časově 
náročnější při vypracovávání zkoumanými osobami i při 
závěrečném zpracování.  
 
Respondenti bývají vyzváni, aby roztřídili karty podle preference 
(schválení, neschválení) výpovědi na nich uvedené. Q-typy obsahují 
nejčastěji 60 – 120 karet. Pro statistickou významnost jsou 
respondenti instruováni, aby kladli určitý počet karet do několika 
hromádek, celek pak tvoří normální nebo quasinormání distribuci. 
(Kerlinger, 1972)  
 
V našem šetření jsme nevyužily klasický způsob realizace, kdy 
výzkumník předává osobně respondentům balíček karet (q-typů), 
aby je podle zadání roztřídili. Realizovaly jsme tuto metodu 
netradičně elektronickou formou, kdy respondenti viděli všechny Q-
typy a měli je rozdělit (přetažením myší) do patřičných rámečků 
podle významu, který jim přikládaly. Proměnné (karty) mohli 
respondenti během rozhodování přemisťovat a vracet do seznamu 
dle potřeby. Počet Q-typů v každém rámečku byl omezen podle 
námi zvoleného schématu, inspirovaného Kerlingerem (1972):  
 
2 – 3 – 6 – 11 – 16 – 11 – 6 – 3 – 2  
 
Této části našeho výzkumného šetření se zúčastnilo celkem 413 
respondentů z řad učitelek mateřských škol z celé České republiky.  
Respondenti měli položky ohodnotit podle toho, jak daná proměnná 
(determinanta/výrok) realizovaná u dětí předškolního věku 
v mateřské škole podle nich ovlivňuje prevenci rizikového chování. 
Jednotlivé výroky (Q-typy) teoreticky vycházely zejména z výše 
zmíněných koncepcí potřeb, z faktorů podporujících resilienci (např. 
Fröhlich-Gildhof, Diner, Rönnau, 2007), z faktorů bezpečného 
prostředí mateřské školy (Essa, 2011), z dílčích výsledků předchozí 
fáze projektu.  
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Respondenti měli na výběr z následujících Q-typů: 
1. Aktivity posilující sebevědomí dítěte 
2. Aktivity zaměřené na pomoc jiným osobám (pomoc 

kamarádovi, obecně pomoc osobám v nouzi -nemocným, 
postiženým apod.) 

3. Autentičnost učitele v jednání 
4. Časový rozvrh aktivit respektující vývojové schopnosti a 

potřeby dětí (vyvážené časové bloky) 
5. Časté opakování a vysvětlování pravidel a jejich významu 
6. Činnosti respektující individuální potřeby dětí (různorodé 

aktivity, ale i místo pro klidnější činnost) 
7. Dodržování výchovných zásad 
8. Duplikáty hraček zejména ve třídách malých dětí 
9. Důslednost ve výchovných požadavcích 
10. Existence  osoby - sociální opory (mezi vrstevníky nebo 

dospělými), na niž se může dítě obrátit o pomoc nebo radu 
11. Existence citově stálé osoby (nejčastěji v rodině), se kterou 

vytváří dítě blízký a pevný vztah 
12. Existence evaluace stanovených cílů 
13. Existence modelů chování, které jsou vhodné k napodobení 

(učitelé, vrstevníci) 
14. Genetické dispozice dítěte 
15. Jasně a konkrétně formulované cíle prevence v dané třídě 

mateřské školy 
16. Jednota výchovných požadavků 
17. Kompetence učitele v oblasti prevenci rizikového chování 

(vědomosti, dovednosti) 
18. Kontakt dítěte s vrstevníky 
19. Materiály (hraček, vybavení třídy) podporující aktivní zapojení 

dětí a schopnost zkoumání 
20. Možnost dítěte ovlivnit situaci, ve které se nachází (např. samo 

rozhodnout o řešení situace, dohodě s kamarádem při sporu 
apod.) 

21. Nabídka různých forem komunikace školy s rodinou 
22. Nácvik řešení obtížných situací 
23. Objektivnost učitele 
24. Pečlivost učitele při zjišťování příčin rizikového chování 

(diagnostika) 
25. Písemný záznam případů problémového chování 
26. Podpora prosociálního chování 
27. Podpora psychické odolnosti dítěte (resilience) 
28. Podpora psychosociálních kompetencí dětí (kompetence, které 

pomáhají člověku kvalitně přežít v lidské společnosti a rozvíjet 
své osobní potřeby a schopnosti) 

29. Podpora rovnocenného postavení všech dětí (také multikulturní 
aspekt) 

30. Podpora samostatnosti a aktivnosti dítěte 
31. Podpora spolupráce mateřské školy/učitelů s rodinou/rodiči 

dítěte 
32. Podpora zdravého sebehodnocení u dítěte 
33. Pozitivní klima třídy mateřské školy 
34. Prosociální chování učitele (pozitivně orientované sociální 

chování orientované ve prospěch druhých) 
35. Předávání duchovních hodnot 
36. Respektování potřeb dítěte 
37. Samotná docházka do mateřské školy 
38. Schopnost učitele formulovat jasné a srozumitelné pokyny 
39. Schopnost učitele reflektovat neformální vztahy dětí ve třídě a 

nenásilně je ovlivňovat prosociálním směrem 
40. Smysluplné činnosti (vysvětlovat co a proč se děje, dítě 

ví/chápe, co se od něj očekává) 
41. Sociálního učení (děti se chovají takovým způsobem, který je 

oceňován a naopak) 
42. Srozumitelnost situace pro dítě 
43. Stanovení jasných pravidel komunikace školy s rodiči 
44. Systém jasných sankcí při nedodržení nastavených pravidel 
45. Temperament dítěte 

46. Učitelova schopnost empatie a komunikační schopnosti 
(komunikační a sociální kompetence) 

47. Učitelova znalost a schopnost aplikace metod mravní výchovy 
48. Učitelova znalost zvláštnosti vývojového období dětí 

předškolního věku 
49. Vhodné činnosti – činnosti odvozené z běžných životních 

zkušeností dětí, založené na něčem, co je konkrétní 
50. Vhodné upořádání třídy (rozmístění nábytku, hraček) 
51. Vhodně zvolená metoda prevence rizikového/problémového 

chování 
52. Výchova ke svobodě a odpovědnosti při jasně daných 

pravidlech a hranicích 
53. Využívání peerprogramů v mateřské škole (programy s podílem 

realizace a přípravy starších vrstevníků) 
54. Vyvážená strava 
55. Vzájemná důvěra, tolerance, ohleduplnost a solidarita ve 

vztazích mezi dospělými a dětmi 
56. Zaměřenost pravidel především na bezpečnost (zabránit 

poranění sebe, nebo druhého) 
57. Zásada respektu k individualitě každého jedince 
58. Zážitek úspěchu u dítěte 
59. Zdůrazňování kladných stránek osobnosti dítěte 
60. Zvládnutelnost úkolu pro dítě (ani těžké, ani lehké úkoly) 
 

3.2 Výsledky 
 

V tabulce 1 je možno pozorovat získané výsledky, hodnocení 
jednotlivých Q-typů. V následujících tabulkách 2 a 3 je pak 
prezentováno vždy deset Q-typů, u kterých bylo nejvyšší a naopak 
nejnižší průměrné hodnocení. 
 
Tabulka 1: Průměrné hodnocení důležitosti jednotlivých Q-typů 
 

 
Q-typ 

Popisné statistiky 
N platných Průměr Sm.odch. 

Q-1 413 3,285714 1,947294 
Q-2 413 3,975787 1,944471 
Q-3 413 4,399516 1,997012 
Q-4 413 5,099274 1,824143 
Q-5 413 6,123487 1,879050 
Q-6 413 5,656174 1,779861 
Q-7 413 6,372881 1,806526 
Q-8 413 2,983051 1,911184 
Q-9 413 6,663438 1,779207 

Q-10 413 5,443099 1,727780 
Q-11 413 5,973366 2,024550 
Q-12 413 4,227603 1,799815 
Q-13 413 5,426150 1,574214 
Q-14 413 4,728814 2,102718 
Q-15 413 5,213075 1,778546 
Q-16 413 6,060533 1,605124 
Q-17 413 5,256659 1,637541 
Q-18 413 5,457627 1,461902 
Q-19 413 4,012107 1,704463 
Q-20 413 5,576271 1,364287 
Q-21 413 4,520581 1,482155 
Q-22 413 4,830508 1,554929 
Q-23 413 5,331719 1,430896 
Q-24 413 5,021792 1,430259 
Q-25 413 3,668281 1,602148 
Q-26 413 5,460048 1,475192 
Q-27 413 5,256659 1,381917 
Q-28 413 5,031477 1,448627 
Q-29 413 5,312349 1,511049 
Q-30 413 5,474576 1,373274 
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Q-typ 

Popisné statistiky 
N platných Průměr Sm.odch. 

Q-31 413 5,198547 1,379214 
Q-32 413 5,200969 1,314888 
Q-33 413 5,668281 1,454450 
Q-34 413 4,980630 1,253969 
Q-35 413 4,256659 1,897107 
Q-36 413 6,106538 1,655611 
Q-37 413 3,920097 1,754580 
Q-38 413 5,043584 1,278287 
Q-39 413 4,813559 1,241128 
Q-40 413 5,138015 1,360979 
Q-41 413 4,748184 1,366921 
Q-42 413 5,174334 1,384246 
Q-43 413 4,639225 1,465828 
Q-44 413 4,498789 1,496962 
Q-45 413 4,283293 1,661861 
Q-46 413 5,249395 1,370026 
Q-47 413 4,680387 1,293947 
Q-48 413 4,881356 1,337643 
Q-49 413 4,765133 1,209005 
Q-50 413 3,423729 1,566369 
Q-51 413 4,539952 1,333467 
Q-52 413 4,748184 1,457997 
Q-53 413 3,639225 1,492086 
Q-54 413 2,963680 1,698411 
Q-55 413 5,242131 1,603839 
Q-56 413 4,271186 1,467799 
Q-57 413 5,300242 1,704342 
Q-58 413 4,978208 1,557010 
Q-59 413 4,847458 1,524389 
Q-60 413 4,278450 1,475511 

 

Tabulka 2: Vlivy, které podle respondentů nejvíce ovlivňují 
efektivitu primární prevence rizikového chování (deset Q-typů, u 
kterých bylo nejvyšší průměrné hodnocení) 
 

Q-typ Popisné statistiky 
N 

platných 
Průměr Sm.odch. 

Q-9 Důslednost ve 
výchovných 
požadavcích 

413 6,66 1,779207 

Q-7 Dodržování 
výchovných zásad 413 6,37 1,806526 

Q-5 Časté opakování a 
vysvětlování 
pravidel a jejich 
význam 

413 6,12 1,879050 

Q-36 Respektování potřeb 
dítěte 413 6,10 1,655611 

Q-16 Jednota výchovných 
požadavků 413 6,06 1,605124 

Q-11 Existence citově 
stálé osoby, se 
kterou vytváří dítě 
blízký vztah 

413 5,97 2,024550 

Q-33 Pozitivní klima třídy 
mateřské školy 413 5,66 1,454450 

Q-6 Činnosti respektující 
individuální potřeby 
dětí 

413 5,65 1,779861 

Q-20 Možnost dítěte 413 5,57 1,364287 

Q-typ Popisné statistiky 
N 

platných 
Průměr Sm.odch. 

ovlivnit situaci, ve 
které se nachází 

Q-30 Podpora 
samostatnosti a 
aktivity dítěte 

413 5,47 1,373274 

 
Nejvyšší průměrné hodnocení získala determinanta důslednosti ve 
výchovných požadavcích, dále, dodržování výchovných zásad a 
časté opakování a vysvětlování pravidel a jejich významu. Mezi 
deseti nejvíce hodnocenými se objevilo také respektování potřeb 
dítěte obecně a také samotné klima třídy mateřské školy, což 
považujeme pro náš současný výzkumný projekt za významné 
zjištění.   
 
Tabulka 3: Vlivy, které podle respondentů nejméně ovlivňují 
efektivitu primární prevence rizikového chování (deset Q-typů, u 
kterých bylo nejnižší průměrné hodnocení) 
 

Q-typ Popisné statistiky 
N 

platných 
Průměr Sm.odch. 

Q-54 Vyvážená 
strava 413 2,96 1,698411 

Q-8 Duplikáty 
hraček, 
zejména ve 
třídách malých 
dětí 

413 2,98 1,911184 

Q-1 Aktivity 
posilující 
sebevědomí 
dítěte 

413 3,28 1,947294 

Q-50 Vhodné 
uspořádání 
třídy 

413 3,42 1,566369 

Q-53 Využívání 
peerprogramů 
v mateřské 
škole 

413 3,63 1,492086 

Q-25 Písemný 
záznam případů 
problémového 
chování 

413 3,66 1,602148 

Q-37 Samotná 
docházka do 
mateřské školy 

413 3,92 1,754580 

Q-2 Aktivity 
zaměřené na 
pomoc jiným 
osobám 

413 3,97 1,944471 

Q-19 Materiály 
podporující 
aktivní zapojení 
dětí 

413 4,01 1,704463 

Q-12 Existence 
evaluace 
stanovených 
cílů 

413 4,22 1,799815 

 
Z výsledků, které prezentují nejméně hodnocené Q-typy, nelze 
vyvodit, že si respondenti myslí, že tyto faktory nemají význam, ale 
pouze to, že ostatní uvedené Q-typy byly hodnoceny jako 
významnější.  
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4. Diskuze a závěr 
 
Kdybychom promítly zjištěné výsledky deseti nejvýznamněji 
hodnocených Q-typů do roviny kompetencí učitelky mateřské školy, 
jednalo by se zejména o následující části specifických odborných 
pedagogických a sociálních kompetencí: 
 
 znalost a schopnost aplikace výchovných zásad – zejména 

zásada důslednosti, jednoty výchovných požadavků, která 
navazuje na spolupráci s rodinou; 

 znalost a schopnost aplikace metod výchovy (především metoda 
cvičení, metoda vysvětlování); 

 znalost problematiky potřeb dítěte (biologických a zejména 
psychologických) obecně; 
o schopnost respektovat potřebu smysluplnosti; 
o schopnost respektovat individuální zvláštnosti dítěte; 
o schopnost respektovat potřebu pozitivního přijetí (potřeba 

láska); 
o schopnost vymezit hranice, ale dát prostor i pro 

samostatnost a možnost ovlivnit situaci, ve které se dítě 
nachází; 

 znalost problematiky klimatu školy (školní třídy) s čímž se pojí 
schopnost diagnostiky a schopnost vytváření pozitivního 
klimatu.  

 
Z pohledu prezentované typologie prostředí respektujícího potřeby 
dítěte můžeme deset nejlépe hodnocených Q – typů situovat do 
dimenzí prostředí adekvátně stimulujícího, koherentního, s možností 
kontroly, citově stabilního a respektujícího a bezpečně limitujícího. 
Oblast respektování potřeb byla významně hodnocena i jako taková 
sama o sobě, ale tento samotný fakt nevypovídá o tom, co vše si 
respondenti pod touto oblastí představí. Toto bylo jedním z důvodů, 
proč jsme se v rámci současného projektu rozhodly využít 
především kvalitativní výzkumný design, který nám může ukázat 
hlubší a plastičtější obraz zkoumané reality.  
 
Cílem projektu „Klima mateřské školy respektující potřeby dítěte 
jako faktor primární prevence rizikového chování“ je zejména 
charakterizovat klima mateřské školy, sledovat v klimatu promítnutí 
respektování potřeb dítěte, zdůraznit význam pozitivního klimatu 
pro primární prevenci rizikového chování.  
 
V současné době probíhá v rámci projektu sběr dat, v této fázi 
formou pozorování a rozhovorů v mateřských školách v České 
republice a pro inspiraci (nikoli jako komparace) také v Německu.  
 
Domníváme se, že výsledky projektu mohou nejen podat informaci 
o stavu primární prevence rizikového chování realizovaného 
mateřskou školou ve vazbě na respektování potřeb dítěte a klima 
mateřské školy, ale mohou přispět i v praktické rovině přímo 
institucím předškolního vzdělávání, zejména v rámci reflexe vlastní 
činnosti, jako motivace pro další aktivity a také jako zdůraznění 
potřeby celoživotního vzdělávání učitelů mateřských škol v našem 
případě v oblasti primární prevence rizikového chování a s ní 
spojených témat (klima škol, resilience, respektování potřeb apod.).  
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