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ÚVOD 

 Ve své magisterské diplomové práci se zabývám 

problematikou genderových stereotyp ů v p ředškolní výchov ě. 

Termín gender, ozna čující rodovou odlišnost, se v České 

republice užívá od konce minulého století a v posle dních 

letech je mu postupn ě v ěnována stále v ětší pozornost. 

 Institucionální výchova výrazn ě ovliv ňuje a zasahuje do 

procesu utvá ření jedince a má výrazný vliv na utvá ření 

postoj ů, názor ů a hodnot. Proto se domnívám, že je velmi 

důležité zabývat se problematikou genderu, genderovýc h 

stereotyp ů a genderové nerovnosti v oblasti vzd ělávání. 

 Pro č jsem zvolila práv ě problematiku genderových 

stereotyp ů? Jako matka dvou malých chlapc ů se dennodenn ě 

pokouším o výchovu bez p ředsudk ů a pro své syny si p řeji, aby 

je má výchova co nejmén ě zatížila rigidními pravidly, která 

si ponesou do svých nových rodin. Osobn ě se domnívám, že 

práv ě genderové stereotypy, které d ěti získají v útlém 

dětství a p řevážn ě v rodinném prost ředí, jsou tím 

nejvýrazn ějším aspektem, který si z rodinné výchovy ponesou 

po celý život. To, jak své d ěti v tomto ohledu ovliv ňujeme v 

rodinném prost ředí, pozoruji každý den, nejen p ři h ře svých 

dětí. Proto m ě osobn ě také velmi zajímá, jak na d ěti v 

kontextu gender problematiky p ůsobí instituce p ředškolní 

výchovy. V dnešní dob ě stále více muž ů i žen svádí vnit řní 

konflikty s tím, co se od nich o čekává, a ť již rodinou nebo 

obecn ě spole čností. Muži musí čelit o čekáváním, že zabezpe čí 

finan čně i materiáln ě rodinu, že budou silní a o vše se 

postarají. Ženy se naopak musejí často vypo řádávat s 

rozhodnutím mezi prací a rodinou. P řitom by mnozí muži byli 

rádi doma s rodinou a v ěnovali se pé či o d ěti a mnohé ženy by 

se rády ujaly materiálního zabezpe čování rodiny. Na základ ě 

t ěchto skute čností jsem p řesv ědčená o tom, že chlapci a dívky 
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mají být vychováváni stejn ě. Je velmi d ůležité nejen to, aby 

chlapci mohli vozit ko čárek a hrát si s panenkami, ale 

hlavn ě, aby mohli projevovat emoce, tak jako je to 

podněcováno a akceptováno u d ěvčat. Vždy ť p řece emoce se 

nedělí na mužské a ženské nebo chlapecké a dív čí, ob ě pohlaví 

je prožívají stejn ě. A to jediné, co by prožívání emocí m ělo 

ovliv ňovat, by m ěly být osobnostní rysy a p ředpoklady každého 

jedince. V dnešní dob ě stále ješt ě jsou muži, ale 

pochopiteln ě i ženy nuceni p řijmout a osvojit si schémata 

spole čností zkonstruovaná a vztáhnout je i na sebe. V 

uchovávání a p ředávání genderových stereotyp ů jsou sm ěřováni 

případnými soudy typu „ to se pro d ěvče nehodí ", „to u chlapce 

nehraje roli ", „ na d ěvče je p říliš malá ", až po 

generalizující „ muž je bez vady " (Bourdieu, 2000). Oblast 

genderu také vnímám jako problematiku politiky zam ěstnanosti, 

rovných p říležitostí, diskriminace žen apod. O t ěchto ur čit ě 

velmi zajímavých a rozsáhlých tématech má práce ale  

nepojednává, pojednává „o krásném čase" p ředškolního v ěku v 

kontextu t ěchto závažných témat. Pro své d ěti chceme svobodu 

a možnost volby, proto je velmi d ůležité najít a pojmenovat 

všechny p řekážky, které by jim v budoucnu mohly stát v cest ě. 

Snad nejh ůře se bourají p řekážky, které jsou vystav ěné na 

pevných základech, které jsou zvnit řněné v prost ředí rodiny a 

které rozvíjejí a dobudovávají vzd ělávací instituce, média, 

ale také t řeba vrstevníci a potažmo celá spole čnost. V dnešní 

době se velmi často polemizuje o tom, pro č p řevažuje ve 

vysoké politice zastoupení muž ů. Je ale v ůbec možné 

vychovávat budoucí p ředsedkyni vlády v d ětském pokojí čku 

plném d ětského kuchy ňského nádobí, ko čárk ů a panenek, 

dětských vysava čů a žehli ček?  Pro č se v práci zam ěřuji 

práv ě na p ředškolní období? Vzhledem k tomu, že uskute čněné 

výzkumy prokázaly, že již dvouleté dít ě si je v ědomo svého 

genderu a že již zhruba v sedmi letech se stává gen derové 
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nastavení tém ěř trvalým, domnívám se, že práv ě p ředškolní 

období je pro získání a ukotvení vhodné genderové i dentity 

tím nejd ůležit ějším. V p ředškolním v ěku dít ě p řejímá názory, 

postoje, zvyky a projevy typické pro vlastní rodovo u skupinu 

nejen od rodinných p říslušník ů, ale také od dalších lidí. Pro 

dít ě v tomto období znamená pobyt mimo domácí prost ředí, 

umožňující interakce s jinými lidmi, zna čný sociální p řínos. 

Identifikace dít ěte s rodi či a sourozenci je v mate řské škole 

dopl ňována ztotožn ěním s dalšími vzory, p ředevším z řad 

vrstevník ů a zam ěstnanc ů mate řské školy. Genderové stereotypy 

jsou patrné v literatu ře, v četn ě d ětských knih a pohádek, 

médiích, v jazyce a dost výrazn ě také v d ětské h ře. Velkou 

roli hraje pohlaví pedagoga či pedagožky, ale také jejich 

názory a postoje na genderovou problematiku. Gender ově 

stereotypní p řístup je možné zpozorovat také v uspo řádání 

prostoru ur čeného ke h ře, ke vzd ělávání. Také osobnost 

pedagoga či pedagožky má velký vliv na reprodukci  

genderových stereotyp ů.  

 Cílem  práce je prezentovat problematiku gender  jako 

nedílnou sou část socializace jedince, prezentovat situace 

umožňující p řenos genderových stereotyp ů v institucích 

poskytujících p ředškolní výchovu . Cílem je najít, pojmenovat 

a popsat mechanismy, které p řispívají k utvo ření nových 

genderových stereotyp ů, p řípadn ě prohloubení již získaných 

genderových stereotyp ů u d ětí v p ředškolním období. Cílem je 

najít v literatu ře a publikacích ur čených pro p ředškolní 

výchovu genderové stereotypy, které napomáhají k to mu, že 

děti jsou socializovány do dvou odlišn ě a nerovn ě vymezených 

gender ů. Prost ředkem k hledání t ěchto mechanism ů je 

prostudování a textová analýza materiál ů, které jsou st ěžejní 

pro každodenní práci s d ětmi v institucích p ředškolního 

vzd ělávání, konkrétn ě v mate řských školách.  
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 Magisterskou diplomovou práci tvo ří dv ě základní 

kapitoly – teoretická a empirická. V teoretické části práce 

se zam ěřuji na vymezení tématu a objasn ění základních pojm ů. 

První, pom ěrn ě rozsáhlá část se zabývá pojmem gender a pojmy 

s ním související, jako je maskulinita, feminita, g enderová 

socializace a genderová identita, genderové stereot ypy, ale 

také charakteristikou p ředškolního období a organizací 

předškolní výchovy. V druhé, praktické části práce čtená řům 

předkládám textovou analýzu metodických materiál ů a knih 

ur čených pro p ředškolní výchovu. V t ěchto publikacích hledám 

genderové stereotypy, p řípadn ě také situace, umož ňující 

jejich p řenos. V záv ěru praktické části práce p ředkládám 

čtená řům desatero pro genderov ě korektní p ředškolní výchovu. 
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1 GENDER  

 V první, rozsáhlé kapitole se zam ěřuji na vymezení 

základních pojm ů, pojmu gender a pojm ů s ním souvisejících, 

jako je maskulinita, feminita, genderová socializac e a 

genderová identita, genderové stereotypy. Cílem tét o kapitoly 

je prezentovat problematiku gender, popsat jeho pos tavení v  

procesu socializace. Problematiku genderové sociali zace 

vnímám z pohledu d ětí p ředškolního v ěku, takže se v ěnuji 

genderové socializaci v p ředškolním období a také nap ř. vlivu 

vrstevnické skupiny na utvá ření genderové identity.  

 Cílem je také popsat mechanismy p ůsobící na utvá ření 

genderových rolí a genderové identity u d ětí. Velkou 

pozornost v ěnuji jednotlivým teoriím vzniku genderové 

identity. V procesu socializace má na nás mimo jiné  velmi 

výrazný vliv také literatura a média, takže i t ěmto témat ům 

jsou v ěnované jednotlivé podkapitoly. Zabývám se podrobn ě 

činnostmi, které spadají do p ředškolního období, jako jsou 

např. pohádky a hry. 

 Klí čovými pojmy této kapitoly jsou: feminita, gender, 

genderová identita, genderové role, genderová socia lizace, 

maskulinita, generické maskulinum. 
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1.1 GENDER A POHLAVÍ 

 Pojem rod (anglicky gender) je v mé práci úst ředním 

pojmem, proto v ěnuji velkou pozornost výkladu tohoto pojmu. 

Anglická podoba termínu gender u nás zdomácn ěla, a to také 

velkou zásluhou pražské nadace „G ender Studies ", jež se 

specializuje na tuto problematiku.  

 Termín gender ozna čuje kulturní a sociální stereotypy a 

očekávání, které se pojí k jednotlivým pohlavím. Rodo vé 

rozdíly mají prom ěnlivý charakter jednak v spole čensko-

kulturním, ale také v historickém kontextu. Gender je tedy 

sociální konstrukt a jako takový se mezi spole čnostmi liší a 

lze ho sociáln ě měnit. 

 Pojem gender byl poprvé užit ve spojení s mužstvím  a 

ženstvím v článku J. Moneye (1995), tento pojem autor 

vyhradil pro mužskou a ženskou identitu, která vypl ývá ze 

sebeprožívání, tvrzení a chování jedince - na rozdí l od 

identity stanovené na základ ě jeho anatomické výbavy. 

 

1.1.1 VYMEZENÍ Z HLEDISKA POHLAVÍ 

 Pojem pohlaví je zpravidla chápán výhradn ě v biologickém 

smyslu. Lidé se definují mnoha zp ůsoby, tím nejzákladn ějším 

je z řejm ě vymezení na muže a ženy. Toto sd ělení p řesahuje 

pouhý anatomický popis jejich vlastního t ěla. Sd ělení „jsem 

muž, jsem žena" vyvolává p ředstavu ur čitého souboru osobních 

vlastností a vzorc ů chování, které se k nim vztahují. 

 Jste-li žena, nikoho v dnešní dob ě sice nep řekvapí, že 

jste v kalhotách, p řesto se ale spíše o čekává, že budete v 

dámských šatech. Bude se od vás o čekávat, že budete povahov ě 

spíše pasivní, závislá a citov ě založená a že se rozplá čete 

snadn ěji než muž. Budou u vás p ředpokládat pe čovatelský 

přístup, smysl pro romantiku, starost o vlastní zevn ějšek a 

nepříliš velkou technickou zdatnost. 
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 Jste-li však muž, budou lidé o čekávat, že budete nosit 

kalhoty. Pokud byste se p řed nimi objevili v dámských šatech, 

byli by tím zasko čeni a dost možná i polekáni. V ětšina lidí u 

vás bude p ředpokládat nezávislost, tendenci prosazovat se a 

schopnost ovládat své city. Budou si vás p ředstavovat jako 

ambiciózního a soupe řivého, zaujatého vlastním studiem, prací 

nebo sportovními aktivitami, a také technicky zdatn ého. 

 Tento soubor mužských (maskulinních) či ženských 

(femininních) vlastností spole čnost v ur čité dob ě všeobecn ě 

přijímá jako n ěco „ přirozeného " a „ neměnného ". Tím se 

spole čensky ospravedl ňuje p římé či nep římé vynucování t ěchto 

vlastností. Žena, která se dostate čně nestará o domácí krb, 

nebo muž, který dostate čně finan čně nezabezpe čuje rodinu, 

nejsou považováni za „ plnohodnotné " ženy a muže (Bourdieu, 

2000).  

 

1.1.2 ROD, GENDER 

 Gender, jinak také sociální pohlaví, na rozdíl od 

pohlaví biologického, ozna čuje kulturní charakteristiky a 

modely p ři řazované mužskému nebo ženskému biologickému 

pohlaví.  Ty se však v pr ůběhu historie mohou m ěnit a n ěkdy 

se m ění velmi výrazn ě (nap ř. va ření piva bylo tradi čně 

ženskou prací a až posléze v dob ě modernizace, byly ženy 

vytla čeny a pivovarnictví se stalo doménou muž ů). V 

předmoderní spole čnosti byl pro osud člov ěka d ůležit ější stav 

(feudál, rolník, nevolník…) než pohlaví, muži a žen y 

pracovali spole čně. B ěhem modernizace došlo ke zm ěně, 

sociální status už není tak d ůležitý jako pohlaví, žena je 

situována do domácí – pe čovatelské sféry, muž do ve řejné – 

pracovní sféry. D ělítko spole čnosti prochází nitrem rodiny 

(Bourdieu, 2000).  Dále tento autor uvádí: „ Ženy jsou 

spole čností nau čené pohlížet na sebe jako na estetické 
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předměty, jsou nau čené mít neustále na pam ěti hledisko krásy, 

elegance, oble čení, držení t ěla, mají v rozd ělení domácí 

práce na starosti všechno, vše co se týká ve řejné tvá ře 

rodiny, obrazu jejich p říslušník ů, d ětí, ale také i manžela 

(který často nechává výb ěr svého oble čení na žen ě) ", ženám 

také p řipadá pé če o d ům, o jeho vnit řní výzdobu. Podobná 

role, jakou je pé če o rodinu, p řipadá ženám také v pracovním 

prost ředí. „ Hlavní role v uchovávání mužské nadvlády a 

mužského pohledu p řipadá nepochybn ě rodin ě". Škola si 

uchovává dál p ředsude čné patriarchalistické vid ění založené 

na pod řízenosti a nad řazenosti vztah ů muž - žena, dosp ělý - 

dít ě (Bourdieu, 2000). Vodáková (2003, str. 145) k tomu to 

optimisticky dodává „ ženy se svým d ětem v ěnují stále více než 

muži, p řesto se sou časná generece otc ů v ěnuje svým d ětem 

minimáln ě stejn ě, obvykle však více, než se jim v ěnovala 

generace jejich otc ů, což znamená, že participace otc ů na 

výchov ě spíše vzr ůstá ".  

 

 Podívejme se nyní na n ěkterá vymezení  pojmu gender : 

„ Pojem rod vyjad řuje rozdíly mezi muži a ženami, jejichž 

podstata spo čívá v kulturních a sociálních vzorcích chování. 

Termín gender lze p řeložit také jako sociální pohlaví " 

(Gjuri čová, 1997 in Janošová, 2008, str. 40). Renzetti a 

Curran (2003) vnímají gender jako spole čenskou kategorii 

vykonstruovanou na základ ě biologické danosti, kterou je 

lidské pohlaví. Pojem gender ztotož ňují s pojmy maskulinita a 

feminita. P ředpoklady vztahující se ke genderu jsou lidmi 

přijímány za platné či správné a jsou na nich založeny 

rozdílné, n ěkdy až dokonce protikladné p řístupy k osobám 

mužského a ženského pohlaví.  Podle Janošové (2008) vymezením 

„ženského" a „mužského" vypovídá daná kultura jedna k o stupni 

svého spole čenského vývoje, ale do jisté míry také o vymezení 

vztah ů mezi svou mužskou a ženskou populací. Není pevný a  
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závazný, jde o roli, ke které každý m ůže p řidávat vlastní 

obsah. Je nám všt ěpován již od narození a stává se sou částí 

naší identity. Gender je sociální konstrukt, který spojujeme 

s pohlavím, v b ěžných sociálních situacích mezi pohlavím a 

genderem nerozlišujeme. Existenci genderu si neuv ědomujeme, 

bereme v potaz pouze biologické pohlaví a spojujeme  jej s 

ur čitými institucemi, rolemi a identitami. (Fafejta, 2 004). 

 

Jak se u číme gedneru  

 „ Výzkumy ukazují, že d ěti za čínají dávat p řednost 

ur čitým hra čkám v souladu s genderovými stereotypy již ve 

věku kolem osmnácti m ěsíc ů. Dvouleté d ěti jsou si již pln ě 

vědomy vlastního genderu i genderu jiných lidí a b ěhem 

t řetího roku života za čínají hodnotit ur čité vlastnosti a 

typy chování genderov ě stereotypním zp ůsobem" (Golombok a 

Fivush, 1994 in Renzetti, Curran, 2003). 

 

1.1.3 FEMINITA, MASKULINITA 

 P ři porodu se narodíme do mužské či ženské role, od 

tohoto okamžiku nás bude okolí vnímat jako ženu neb o jako 

muže bez ohledu na to, jaké postavení ve spole čnosti 

zaujmeme. Mužství nebo ženství považujeme za biolog ický fakt, 

který ur čuje, jaké schopnosti máme a jaké ne. Z této role pr o 

nás plynou povinnosti a jsou na nás také kladena o čekávání, 

kterým musíme dostát. Po narození je prostým sd ělením „ je to 

holka, je to kluk " nejen ur čeno pohlaví, ale je ur čena norma, 

podle níž se má okolí k dít ěti chovat. V p řípad ě, že se 

jedinec ztotožní s genderovou identitou (více na st r. 40 - 

genderová identita), která mu byla p řisouzena, znamená to, že 

socializace prob ěhla úsp ěšně. 

 „ K feminit ě neboli ženskosti bývají p ři řazovány 

vlastnosti, jako je pasivita, soucit, pocity odporu  p ři 

kontaktu s n ěčím nep říjemným, čistota, jemnost, emocionalita, 
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závislost, takt, siln ější pot řeba vyjad řovat pocity, klid 

upravenost a krása. K ženským zálibám jsou p ři řazovány 

aktivity um ělecké či domácí rukod ělné činnosti " (Nakone čný, 

1995 in Janošová, 2008, str. 40). 

 „ Mužnost či maskulinita zahrnuje vlastnosti veskrze 

opačné, jako nap říklad potla čování emocí, orientace na práci, 

aktivitu, dominanci, sout ěživost a vyšší spole čenské 

postavení. Za maskulinní jsou považovány zájmy tech nické a 

sportovní (po číta če, automobily, fotbal)"  (Nakone čný, 1995 in 

Janošová, 2008, str. 40). 

 Tradi čně pojaté ženství, feminita, je chápané jako 

protiklad mužství neboli maskulinita a naopak. Gend er je 

chápe jako p ředstavy vytvo řené spole čenskými o čekáváními a 

podmínkami, nikoliv biologickými danostmi. Jinými s lovy jsou 

mnohem více výsledkem spole čenské moci a jazyka než p řírody a 

„ přirozenosti ”. Tak jako nelze prvky femininity spojovat jen 

s ženami, není možné projevy maskulinity spojovat v ýhradn ě s 

muži, a to ani v obecném, natož pouze v heterosexuá lním 

smyslu. Feminita je širší než žena, p řer ůstá ji, podobné je 

to s maskulinitou a muži. Ani feminita a maskulinit a nejsou 

žádné základní esence, ale pouze konstrukty – p ředstavy, 

které se podílejí na tvorb ě originální identity každého 

člov ěka. (NOVEZENY. Genderová ochutnávka. [online]). 
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1.2 GENDEROVÁ SOCIALIZACE 

 „ Na sv ět ě neexistuje žádná spole čenská skupina, národ 

ani etnikum, které by nevytvá řely ur čité rozdíly mezi chlapci 

a dívkami a které by neodlišovaly mužskou a ženskou  roli. 

Každá spole čnost tomuto rozd ělení zárove ň p řizp ůsobuje také 

výchovu potomstva. To znamená, že chlapci jsou vyst avováni 

poněkud jiným socializa čním vliv ům než dívky " (Janošová, 

2008, str. 13). Než p řejdeme k dosavadním výsledk ům zkoumání 

obsahu genderové socializace u malých d ětí, podívejme se na 

samotný socializa ční proces. 

 

1.2.1 SOCIALIZACE 

 „ Socializace - je proces, jehož prost řednictvím si lidé 

předávají a vst řebávají spole čenské hodnoty a normy, v četn ě 

t ěch, které se týkají genderu. Socializace je celoživ otní 

proces " (Renzetti, Curran, 2003, str. 93). 

 Pojem socializace bývá definován r ůzně široce, ale v 

podstat ě se p ředpokládá, že socializa ční proces zahrnuje t ři 

vývojové aspekty (Langmeier, Krej čí řová, 2006): 

1.  Vývoj sociální reaktivity - tj. vývoj bohat ě 

diferencovaných emo čních vztah ů k lidem v bližším i 

vzdálen ějším spole čenském okolí. 

2.  Vývoj sociálních kontrol a hodnotových orientací. J de o 

vývoj norem, které si jedinec postupn ě utvá ří na základ ě 

příkaz ů a zákaz ů ud ělovaných mocnými dosp ělými a které 

pak p řijímá za své. 

3.  Osvojení sociálních rolí, tj. takových vzorc ů chování a 

postoj ů, které jsou od jedince o čekávány ostatními členy 

spole čnosti, a to vzhledem k jeho v ěku, pohlaví, 

spole čenskému postavení apod. 
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 T ři úrovn ě v procesu socializace dít ěte vymezuje také 

Kohnstamm (1992 in Hoskovcová, 2006, str. 23), sou časn ě 

zdůraz ňuje, že pro osamostatn ění dít ěte je nezbytné p ředchozí 

utvo ření pevné vazby na jednu nebo více pe čujících osob. 

„Nejd říve se dít ě orientuje na druhé lidi a jeví o n ě velký 

zájem. Pozd ěji p řebírá mnohé nápady a zp ůsoby chování, takže 

nakonec získá dovednosti, které mu umožní kontakty s druhými 

lidmi, vytvá řet, udržovat nebo je p řerušit".  

 

 To jak se u číme v procesu socializace mužským a ženským 

rolím a jak nás v tomto sm ěru ovliv ňují sociální faktory, 

například rodina a sd ělovací prost ředky, se nazývá genderová 

socializace (Fafejta, 2004). 

 

1.2.2 GENDEROVÁ SOCIALIZACE  

 Genderová socializace je celoživotní proces, v n ěmž se 

jedinec stává sou částí ur čité spole čnosti a p řisvojuje si 

její pravidla, hodnoty a normy chování v četn ě t ěch, které se 

týkají genderu, genderových rolí. Proces genderové 

socializace p ůsobí v nejv ětší mí ře v raném období života. 

Probíhá bu ď v ědomě na základ ě odměn a trest ů, nebo skryt ě 

prost řednictvím nenápadných signál ů – výb ěrem d ětského 

oble čení, knížek, hra ček, her, činností a zájm ů. B ěhem 

socializace do genderových rolí jsou d ěti (ale i dosp ělí) 

vedeni k tomu, aby správn ě napl ňovali genderová o čekávání 

(Fafejta, 2004). Obdobn ě definují gender Renzetti a Curran 

(2003, str. 93) „ Genderová socializace má n ěkdy podobu 

vědomého úsilí, které posiluje genderová o čekávání 

explicitními odm ěnami či tresty. Zejména chlapci jsou 

podrobováni p římým negativním sankcím, chovají-li se zp ůsobem 

vnímaným jako nep řiměřený jejich genderu ". Genderová 

socializace probíhá ale také skryt ě p řenášenými zp ůsoby, 

jimiž dosp ělí jednají, a to jak vzájemn ě mezi sebou nebo jak 
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jednají s d ětmi, a to konkrétn ě d ětským oble čením, d ětskými 

knížkami, hra čkami. Genderová socializace probíhá také v 

dětském kolektivu, kdy se d ěti vzájemn ě socializují interakcí 

v d ětských kolektivech (více na str. 22 - socializace v e 

skupin ě vrstevník ů).  

  

• GENDEROVÁ SOCIALIZACE CHLAPCŮ A DÍVEK  

 P ři p říchodu dít ěte na sv ět bylo ješt ě v nedávné 

historii podstatné, jakého bude pohlaví. Zhruba od 

osmdesátých let minulého století mnohdy odpovídají rodi če na 

dotaz, zda cht ějí hol či čku nebo chlape čka, že jim na pohlaví 

dít ěte nezáleží (Steinbacher a Gilroy, 1985 in Renzetti , 

Curran, 2003). V n ěkterých oblastech sv ěta jsou ale synové 

stále více cen ěni než dcery.  

 Genderová socializace za číná bezprost ředně po narození 

dít ěte. Z výzkum ů dokonce vyplývá, že pokud rodi če znají již 

před narozením pohlaví svého dít ěte, m ůže genderová 

socializace probíhat již b ěhem t ěhotenství (Kolker, Burke, 

1992 in Renzetti, Curran, 2003). P řestože mezi novorozenci 

opačného pohlaví lze spat řit jen málo rozdíl ů ve fyziologii a 

chování, rodi če na n ě reagují odlišn ě. P ři popisu svých d ětí 

se uchylují ke genderovým stereotyp ům. „ Malí chlapci jsou 

zpravidla popisováni jako velcí, silní, pohybliví, vážného 

vzez ření a s velkýma rukama, malé dívky zase jako drobné , 

hezké s jemnými rysy " (Reid, 1994 in Renzetti, Curran, 2003, 

str. 108).  

 Rodi če spojují s pohlavím svého dít ěte specifické rysy 

charakteru a chování. D ůkazem tohoto by mohla být snaha, 

kterou rodi če vynakládají, aby bylo okolí schopno spolehliv ě 

ur čit pohlaví. Rodi če tak ve snaze zabránit mýlce oblékají 

chlapce do tmavých odstín ů a základních barev, nej čast ěji 

modré a červené. Na jednotlivých kusech od ěvu se často 
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vyskytují motivy dopravních prost ředk ů nebo filmových hrdin ů, 

případn ě sportovních či bojových ná činí. Dívky jsou naopak 

nej čast ěji oblékány do pastelových barev, jako nap říklad 

r ůžové a žluté. Jednotlivé části od ěvu jsou často zdobeny 

volánky, mašlemi, obrázky kv ětin nebo srdí ček. Novorozená 

děvčátka jsou také často ozdobena saténovou čelenkou, a to i 

přesto, že ješt ě nemají tém ěř žádné vlásky. D ěvčátk ům se také 

již ve velmi útlém v ěku propichují ušní boltce. Dokonce i 

plenkové kalhotky se svými motivy liší pro chlapce a dívky 

(Renzetti, Curran, 2003). 

 Výzkumy z r ůzných kulturních oblastí sv ěta potvrzují, že 

jsou chlapci p ři výchov ě podn ěcováni k v ětší sout ěživosti, k 

potla čování projev ů emocí a k v ětší sociální konformit ě s 

požadavky rodové role, než je tomu p ři výchov ě dívek (Colins, 

Kutzaj, 1991 in Janošová, 2008). 

 Je pot řeba také zmínit, že výchova d ětí je v sou časnosti 

převážn ě v rukou žen. Feminizace ve výchov ě d ětí je patrná 

jak uvnit ř rodiny, tak v rámci školství. P ři výchov ě 

předškolních d ětí jsou v naší spole čnosti mužské vzory 

zpravidla výjimkou. Matoušek (1997, in Janošová, 20 08, str. 

23) k tomuto uvádí: „ Jsme civilizací, v níž otcové opoušt ějí 

své syny a ponechávají je v lepším p řípad ě v pé či matek a 

placených profesionál ů, p řevážn ě vždy žen, v horším p řípad ě 

je nechávají napospas vrstevnickým skupinám ". 

 Otcové rozvíjejí d ěti spíše po intelektové stránce a 

projevují v ětší rozpaky v ůči d ětským citovým projev ům, mén ě 

často se s d ětmi mazlí. Jde ale spíše o vliv tradice a 

výchovy jich samotných než o menší pot řebu takového kontaktu. 

Tím ochuzují nejen d ěti, ale i sebe o hloubku prožívání 

vztahu k d ětem. Otcové u syn ů rozvíjejí více samostatnost, 

sout ěživost a fyzickou zdatnost (Janošová, 2008).  
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• GENDEROVÁ SOCIALIZACE VE SKUPINĚ VRSTEVNÍKŮ 

 Z výzkum ů dále vyplývá, že d ěti nejsou socializovány jen 

dosp ělými, ale významnou roli v jejich socializaci hrají  také 

jejich vrstevníci.  

 D ěti se vzájemn ě socializují každodenní interakcí jak 

doma, tak i p ři h ře mimo domov. Pozorování d ětí potvrdila, že 

malí chlapci a dívky tvo ří zpravidla z vlastní iniciativy p ři 

hře dv ě odd ělené skupiny. Podle Janošové (2008) již od 

batolecího v ěku za čínají d ěti vyhledávat p ředevším spole čnost 

vrstevník ů stejného pohlaví. Dávat p řednost vrstevník ům 

stejného pohlaví za čínají d ěti mezi druhým a t řetím rokem a 

postupn ě až do st ředního d ětství tato tendence sílí (Serbin 

et al., 1991 in Renzetti, Curran, 2003). Janošová ( 2008, 

str.122) toto dále specifikuje tak, že „ dívky za čínají 

upřednost ňovat spole čnost jiných d ěvčat d říve než chlapci, 

přibližn ě po druhém roce. U chlapc ů se tyto tendence objevují 

až po t řetím roce v ěku. Preference stejnopohlavních 

vrstevník ů je v p ředškolním v ěku ješt ě výrazn ější a pokra čuje 

i v pozd ějších letech ". Zárove ň mají chlapci tendenci ve 

skupin ě více spolupracovat, na rozdíl od d ěvčat, a p ři h ře si 

počínají pr ůbojn ěji, sout ěživ ěji a jsou ochotni v ěnovat se 

více organizovan ějším formám her a aktivit. N ěkteré výzkumy 

tyto záv ěry kritizují, nap říklad Goodenough (1990 in 

Renzetti, Curran, 2003). Ten popisuje řadu p řípad ů, kdy d ěti 

obou pohlaví spolupracují v integrovaných kolektive ch a 

poukazuje na skute čnost, že se d ěti často pokoušejí p řekro čit 

hranice do sféry vymezené opa čnému pohlaví a ú častnit se 

činností spadajících do této sféry. Jiné výzkumy nao pak 

ukazují, že již malé d ěti p ředškolního v ěku odm ěňují 

genderov ě p řijatelné chování u svých vrstevník ů a s chováním 

překra čujícím genderov ě p řijatelné meze naopak vyjad řují 

nesouhlas. „ Výzkumy dokonce potvrzují, že d ěti p ředškolního 
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věku odsuzují genderov ě nevhodné chování u svých vrstevník ů 

ješt ě ost řeji než u dosp ělých " (Golombok a Fivush, 1994, in 

Renzetti, Curran, 2003). Fagot a Leinbach (1983 in Renzetti, 

Curran, 2003) p ři svých výzkumech vypozorovali, že u chlapc ů 

působí vrstevníci často jako mocn ější socializa ční faktor než 

samotní u čitelé. Chlapci, kte ří p ři h ře p řekra čují genderové 

meze, jsou svými vrstevníky čast ěji kritizováni než dívky a 

jsou často hodnoceni jako neoblíbení. Totéž uvádí také 

Colwell, Lindsey (2005 in Janošová, 2008, str. 122)  " děti, 

které up řednost ňují stejnopohlavní vrstevníky pro svou hru, 

jsou druhými d ětmi lépe hodnoceny ". 

 D ěti si vybírají partnery pro hru na základ ě pohlavní 

příslušnosti tehdy, když mají možnost volit mezi v ětším 

počtem kamarád ů. Pokud mezi nimi není nikdo stejného pohlaví 

a v ěku, spokojí se zpravidla i s dít ětem opa čného pohlaví. 

Interakci s dít ětem opa čného pohlaví potom up řednost ňují i 

před d ětmi stejného pohlaví, ale výrazn ě vyššího či nižšího 

věku (Janošová, 2008). 

 Uvedené fenomény mají pravd ěpodobn ě hlubší lidské 

kořeny, bylo potvrzeno, že se objevují jednak v kultur ách 

tradi čních, ale i ve spole čnostech s velmi voln ě definovanými 

obsahy mužské a ženské role. Vyskytují se i v p řípadech, kdy 

se dosp ělí - rodi če i u čitelé - snaží co nejvíce snížit 

vyhran ěné rodové p ředstavy a p ředsudky d ětí (Beal, 1994 in 

Janošová, 2008). 

 Je tedy z řejmé, že malé d ěti se samy aktivn ě podílejí na 

socializa čním procesu. Dosavadní výzkumy prokazují, že d ěti 

spole čně s rodi či a jinými pe čovateli lze pokládat za 

spolutv ůrce procesu socializace v četn ě socializace genderové 

(Renzetti, Curran, 2003). 

 Lze tedy uzav řít, že d ěti jsou socializovány do dvou 

odlišn ě a nerovn ě vymezených gender ů.  Malým chlapc ům bývá 

všt ěpována nezávislost, schopnost řešit problémy, asertivita 
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a zvídavost, což jsou vlastnosti, které jsou v naší  

spole čnosti vysoce cen ěny. Naopak malým dívkám je všt ěpována 

závislost, pasivita a domáckost, vlastnosti naší sp ole čností 

devalvované, d ěti samy na tuto socializaci reagují a posilují 

ji tím, že se navzájem socializují v rámci vrstevni ckých 

skupin. Nutno ale p řipomenout že odpov ědnost za genderovou 

socializaci nenesou výlu čně rodi če, v pr ůběhu života ji velmi 

výrazn ě p řebírají školy a média (Renzetti, Curran, 2003). 

 

• GENDEROVÁ SOCIALIZACE V BATOLECÍM OBDOBÍ 

 „ Nic si ned ělejte z toho, že nikdy neposlouchají, co 

říkáte, zamyslete se nad tím, že vás neustále pozoru jí " 

(Fulghum, 1992 in Janošová, 2008, str. 121).  

 „ Rozdíly ve h ře chlapc ů a dívek batolecího v ěku 

nazna čují, že se d ěti obojího pohlaví za čínají u čit mnohému z 

lidského sv ěta daleko d říve, než se b ěžně soudí " (Beal, 1994 

in Janošová, 2008, str. 95). K viditelnému rozvoji rozdíl ů v 

chování d ěvčátek a chlape čků dochází již v batolecím v ěku. 

Okolo prvních narozenin je již zjevné, že si v ětšina d ětí 

více hraje s hra čkami, které jsou považovány za typické pro 

příslušníky jejich pohlaví. Po čátkem druhého roku se u 

chlapc ů za číná objevovat v ětší množství agresivních projev ů a 

výrazn ější preference pohybov ě aktivních her. Chlapci v tomto 

věku už bývají pr ůbojn ější, pokud se p řou o vytouženou hra čku 

a také se čast ěji projevují agresivn ě. U dívek se p říze ň k 

dív čím hra čkám vytvá ří pozvoln ěji. Rozdílné zájmy d ětí 

batolecího v ěku jsou také ovlivn ěny vn ějšími podmínkami 

dětské hry. Jedná se nap říklad o to, jaký druh hra ček je 

dít ěti nabízen. Obvykle se jedná o hra čky genderov ě typické 

nebo neutrální. Velmi d ůležitým činitelem jsou reakce 

dosp ělých na hru dít ěte. Bylo zjišt ěno, že rodi če za čínají 

podporovat hru s konkrétními dív čími či chlapeckými hra čkami 
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přibližn ě v téže dob ě, kdy se za číná odlišovat hra chlapc ů a 

dívek, tedy okolo jednoho roku v ěku. Velmi často se tak d ěje 

neuv ědomovanými a nenápadnými náznaky. Tyto zásahy do d ětské 

hry kon čí obvykle v p ředškolním v ěku, kdy již hra v ětšiny 

dětí vesm ěs odpovídá obecným genderovým p ředstavám. V 

případ ě, že má dít ě staršího sourozence opa čného pohlaví, 

nejsou ve svých zájmech tolik genderov ě vyhran ěné jako d ěti 

ostatní. Roli zde hraje v ětšinou rozmanitost hra ček, jimiž 

jsou obklopeny, ale také blízký vzor n ěkoho, kdo si s nimi 

hraje. D ůležité je také se zmínit, že existují rozdíly v 

reakcích otc ů a matek na hru jejich potomka. U dcer oba 

rodi če jen negativn ě reagují na chlapecké hry a záliby. V 

případ ě syn ů se postoje rodi čů rozcházejí, matky reagují 

pozitivn ě jak na hry chlapecké, tak i na hry dív čí. Otcové 

však reagují zamítav ě na typicky dív čí synovy hry, nap ř. 

posměšnými poznámkami, odn ětím hra čky nebo alespo ň mra čením 

(Janošová, 2008). 

 

• GENDEROVÁ SOCIALIZACE V PŘEDŠKOLNÍM OBDOBÍ 

 " Člov ěk je velmi tvárný a jeho mozek z ůstává otev řený 

novým podn ět ům po celý život, je tedy možné se zm ěnit i v 

pr ůběhu života. Nicmén ě, i p řes to je pravdou, že žádné 

životní období nemá na život člov ěka takový vliv jako to, co 

prožije do svých šesti nebo sedmi let, a to v jakék oli 

oblasti, p ředevším v oblasti duševní " (Bacus, 2004, str. 7).  

 P ředškolním obdobím chápeme období od t ří zpravidla do 

šesti let, pokud dít ě nezahájí povinnou školní docházku ve 

věku šesti let, tak potom i déle. Toto období znamená  

neoby čejn ě významnou dobu sociálního vývoje dít ěte, nejedná 

se pouze o dobu p řípravy na školu, ale o dobu p řípravy na 

pozd ější dosp ělý život (Mat ěj ček, 1996). V tomto období 

zůstává nejvýznamn ějším prost ředím, které zajiš ťuje primární 
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socializaci dít ěte, stále rodina. Dít ě projevuje v tomto v ěku 

veliký zájem o spole čnost vrstevník ů, jež jsou pro 

socializaci dít ěte mimo řádně d ůležití. Do života dít ěte 

vstupuje také instituce mate řské školy, ta nejen 

zprost ředkovává kontakt s vrstevníky, ale zejména p ůsobí na 

dít ě výrazn ě výchovn ě (Hoskovcová, 2006). 

 V pr ůběhu p ředškolního v ěku se ve h ře za čínají 

projevovat intersexuální rozdíly, tedy rozdílnost c elkového 

rázu hrové aktivity u d ěvčat a u chlapc ů - nám ět hry, výb ěr 

hra ček, výb ěr partner ů. V tomto období se také velmi výrazn ě 

projevují temperamentové vlastnosti, protože ješt ě nejsou 

děti ovlivn ěny mechanismy sebeovládání (Šimí čková- Čížková a 

kol., 2005). 

 V období p ředškolního v ěku d ěti absolvují 

nejviditeln ější pokrok v osvojování genderové role. Lagmaier, 

Krej čí řová (2006, str. 94) k tomuto poznamenávají, že práv ě 

„ předškolní období bývá chápáno jako kritické, zejména  pokud 

jde o osvojování sociálních kontrol a sociálních ro lí ". To 

zejména z toho d ůvodu, že v batolecím období je dít ěti 

vícemén ě všechno dovoleno - nemusí dodržovat t ělesnou 

čistotu, nemusí jíst samo, atd. Teprve v p ředškolním období 

je podrobeno sociálnímu tlaku, aby své chování p řizp ůsobilo 

způsob ům, které jsou spole čností schvalovány. Dít ě p řebírá 

názory, postoje, zvyky a projevy chování typické pr o vlastní 

rodovou skupinu nej čast ěji od rodinných p říslušník ů, ale také 

od dalších lidí. Zna čný sociální p řísnost pro dít ě 

předškolního v ěku má pobyt v jiném prost ředí než domácím. V 

jiném prost ředí má dít ě možnost ztotožn ění s dalšími vzory 

například z řad vrstevník ů, zam ěstnanc ů mate řských škol a 

dalších osob, tím dojde k dopln ění, p řípadn ě p řetvo ření 

identifikace dít ěte s rodi či a sourozenci (Kormoš, 1966 in 

Janošová, 2008). 
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 Ve v ěku 3-4 let již dít ě aktivn ě registruje rozdíly ve 

výhodách a nevýhodách mužské a ženské role a mnohdy  má 

pot řebu o nich hovo řit nahlas. V dalších letech se jejich 

představy o sv ět ě povinností a úkol ů dopl ňují a již v šesti 

letech má dít ě dostate čný p řehled o b ěžných rozdílech mužské 

a ženské role. Snaha chovat se podle p ředstavy o správném 

jednání p říslušník ů vlastního pohlaví se za číná objevovat 

podstatn ě d říve u chlapc ů, ti se ve svém chování snaží zcela 

vyhnout jakýmkoliv nemužským nebo feminním projev ům. Již od 

batolecího v ěku za čínají d ěti vyhledávat zpravidla spole čnost 

vrstevník ů stejného pohlaví. Pokud ovšem není na blízku dít ě 

stejného pohlaví, up řednostní dít ě opa čného pohlaví p řed 

dít ětem znateln ě starším nebo mladším, by ť stejného pohlaví. 

Dětská skupina má také velký vliv na dodržování gende rových 

zásad v p řípad ě vzhledu. Op ět se jedná spíše o chlapce, ti u 

svých kamarád ů negativn ě hodnotí dív čí prvky oble čení nebo 

dív čí zájmy a záliby. U d ěvčátek tak silný požadavek na 

vzhled a chování zpravidla neexistuje, což souvisí s širší 

normou nápln ě ženské role než na stran ě muž ů (Janošová, 

2008). Tato vyhran ěnost je nep římo podporována v mate řských 

školách také t řeba interiérem herny. V jejích prostorách 

často vznikají dív čí a chlapecká teritoria (nap ř. koutek s 

kuchy ňkou a panenkami nebo pracovní stolky a dílni čky pro 

chlapce), kde se obvykle sdružují bu ďto chlapci, nebo dívky 

(Janošová, 2008). 

 Pot řeby p ředškolních d ětí jsou velmi jednoduché, 

pot řebují lásku, citové zázemí, d ůslednost, to, aby jim n ěkdo 

naslouchal a pomoc p ři otevírání se okolnímu sv ětu. V tomto 

období se d ěti nau čí nesmírné množství nových v ěcí - uv ědomit 

si svou pohlavní p říslušnost, odlou čit se od matky, vyzrát a 

rozvíjet své osobnosti, ovládat své chování. D ěti v tomto 

věku jsou již úplnými osobnostmi, mají svou minulost,  

poznatky a zkušenosti. Okruh jejich zájmu se zpo čátku 
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soust ředí p ředevším na n ě samotné, pozd ěji se postupn ě 

otvírají okolnímu sv ětu. V p ředškolním v ěku d ěti navazují 

první p řátelství, u čí se ve spole čenství kamarád ů d ělat 

kompromisy, ptají se na tisíce v ěcí, do všeho se vrhají s 

překypující energií a nadšením a s neutuchajícím p řáním 

objevovat nové v ěci. 

  

• GENDEROVÁ SOCIALIZACE, HRAČKY A D ĚTSKÉ HRY 

 Všechny významné aspekty prost ředí, v n ěmž se dít ě 

pohybuje - v četn ě oble čení, hra ček, d ětských her a knížek 

jsou strukturovány v duchu genderov ě p řiměřeného chování. 

Ješt ě p řed vstupem do školy se tedy d ěti nau čí vnímat sv ět 

jako rozd ělení na sv ět „ jeho " a „ její ". 

Genderová socializace a hra čky 

 Hra čky neslouží jen k tomu, aby se d ěti zabavily, ale 

také je u čí r ůzné konkrétní dovednosti, a sou častn ě je také 

vedou k tomu, aby si vyzkoušely řadu rolí, které budou jednou 

plnit jako dosp ělí. Dív čí d ětské pokoje se zcela odlišují od 

chlapeckých. Dív čí pokoje zpravidla odrážejí tradi ční pojetí 

feminity, zejména ve smyslu zam ěření na domácnost a 

mateřství. Je v nich spousta panenek a p ředmět ů s nimi 

spojenými, ale také jsou v nich napodobeniny domácí ho 

příslušenství (nap říklad kuchy ňské sporáky, vysava če, pra čky, 

atd.). Chlapecké pokoje naopak oplývají sportovním náčiním, 

vojenskými hra čkami, stavebnicemi a r ůznými auty, chlapecké 

hra čky vybízejí k akci a dobrodružství. Chlapci mají 

zpravidla v ětší po čet hra ček, ale také jejich rozmanit ější 

výb ěr, v četn ě hra ček didaktických. Hra čky, které se u dívek i 

chlapc ů vyskytují stejn ě často, jsou hudební nástroje a 

knížky. „ Výzkumy potvrzují, že d ěti preferují genderov ě 

stereotypní hra čky již ve v ěku pouhého jednoho roku " 

(Renzetti, Curran, 2003, str. 115). K takovýmto pre ferencím 
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mohli p řisp ět práv ě rodi če v nejútlejším v ěku. Oslovovaní 

rodi če se často hájí, že genderov ě stereotypní hra čky kupují, 

protože d ěti samy je cht ějí. Výzkumy prokázaly, že pokud 

dosp ělá osoba komunikuje s dít ětem t řeba i velmi raného v ěku, 

nabízí mu ke h ře hra čky, které p řísluší dle genderových 

stereotyp ů danému pohlaví dít ěte (Fischer-Thompson et al., 

1995 in Renzetti, Curran, 2003). „ Z p ředchozího vý čtu není 

t ěžké vyvodit, že typy hra ček, se kterými jsou d ěti jednoho 

či druhého pohlaví stereotypn ě spojovány, rozvíjejí v dívkách 

a chlapcích odlišné vlastnosti a dovednosti " (Renzetti, 

Curran, 2003, str. 116). 

Chlapci a dívky p ři h ře 

 V batolecím i p ředškolním v ěku si dívky hrají s oblibou 

s panenkami a s p říslušenstvím, které panenkám pat ří, ale 

často si také hrají na domácí činnosti, nakupování, va ření, 

apod. Rády se také zdobí a oblékají do šat ů. Chlapci ke h ře 

nej čast ěji volí dopravní prost ředky všeho druhu, stavebnice, 

figurky zví řat či prav ěkých ješt ěr ů, ale také t řeba 

napodobeniny fiktivních televizních hrdin ů. Oblíbené jsou 

také hra čky zbraní. Obecn ě lze říci, že se u chlapc ů čast ěji 

než u dívek objevuje nápodoba n ějakého zam ěstnání. „ Rozdílný 

způsob hry chlapc ů a dívek p řispívá k odlišnému rozvoji 

jejich legitimních schopností a dovedností ". Fantazijní hra, 

v níž dít ě n ěkoho p ředstavuje, je zkušenost s danou rolí. 

Dít ě musí promyslet, jaké požadavky se s ní pojí, m ůže si 

alespo ň symbolicky vyzkoušet n ěkteré činnosti. Fantazijní hra 

dívek má spíše citový charakter, d ěvčátka p ři h ře více 

komunikují se svým partnerem, a ť už je jím jiné dít ě nebo 

hra čka. Hra s technickými hra čkami obvykle komunikaci 

nepot řebuje. Chlapci tedy zpravidla více uvažují o 

technických záležitostech a pracují s prostorovou 

představivostí. K chlapeckým činnostem pat ří také pohybové 



 29 

činnosti, které mnohdy m ůže provázet také ur čitá míra agrese. 

(Janošová, 2008, str. 126). 

 Zammunerová (1987 in Giddens, 1999) se zabývala 

preferencemi r ůzných hra ček u d ětí ve v ěku 7 - 10 let dvou 

rozdílných kultur - Itálie a Nizozemí. D ětem i rodi čům byly 

předloženy hra čky jak tradi čně „chlapecké" nebo „dív čí", ale 

i jiné, které jsou vnímány spíše neutráln ě. D ěti i rodi če se 

zpravidla shodli v tom, které hra čky považují za chlapecké a 

které za vhodné pro d ěvčata. U nizozemských d ětí byla 

diferenciace hra ček mén ě výrazná, zatímco italské d ěti dávaly 

zpravidla p řednost ryze chlapeckým nebo ryze dív čím hra čkám. 

Toto jen potvrdilo domn ěnku, že italská kultura má sklon k 

tradi čnímu pojetí rozdíl ů mezi pohlavími než nizozemská. 

Podobně jako v jiných studiích se i v tomto p řípad ě prokázalo 

to, že dívky byly ochotné hrát si s neutrálními neb o dokonce 

chlapeckými hra čkami daleko víc než chlapci s dív čími. 
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1.3 GENDEROVÉ ROLE 

 Každý se rodíme do p ředem dané sociální reality, v níž 

zaujímáme p řipravené místo. Je nám dána genderová role - 

mužská nebo ženská. Genderová role prostupuje všemi  ostatními 

rolemi, které v život ě zaujímáme. Okolí nás vnímá jako muže 

nebo ženu bez ohledu na to, jaké postavení ve spole čnosti 

zaujímáme (Fafejta, 2004). 

 „ Genderová role je souhrnem p ředstav o tom, jací muži a 

ženy ve skute čnosti jsou i popisem obecn ě sdílených 

přesv ědčení o tom, jací by muži a ženy m ěli být " (Pleck, 1981 

in Janošová, 2008, str. 41). Do zna čné míry se tedy jedná o 

vnější vyjád ření rodové identity, jedinec vyjad řuje to, kým 

se cítí být a jak chce být druhými lidmi vnímán. Ma skulinní 

či femininní projevy mohou u daného jedince odpovída t jeho 

pohlavní p říslušnosti, ale také s ní mohou být v rozporu 

(Janošová, 2008). 

 Genderová role je  soubor pravidel (v ětšinou nepsaných a 

neformálních, ur čovaných danou spole čností), který definuje, 

jaké chování, myšlení, cít ění, oble čení či forma partnerských 

vztah ů je vhodná, p řípadn ě nevhodná pro p říslušníky jednoho 

nebo druhého pohlaví. Pé če o d ěti je všeobecn ě považována za 

femininní genderovou roli, p ři čemž finan ční a materiální 

zabezpe čování rodiny je obecn ě klasifikováno jako maskulinní 

genderová role. Genderové role jsou p řijímány a reprodukovány 

prost řednictvím socializace (podrobn ěji na str. 22) 

(NOVEZENY. Genderová ochutnávka. [online]). 

 

Osvojování ženské a mužské role  

 Jak již bylo řečeno, vnímání rozdíl ů mezi pohlavími 

začíná už u velmi malých d ětí, za číná ješt ě p ředtím, než je 

vůbec dít ě schopné správn ě ozna čit sebe sama jako „ kluka " 

nebo „ holku ". Vnímání t ěchto rozdíl ů probíhá zcela jist ě 
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nev ědomě, dít ě je podrobeno celé řadě neverbálních signál ů. 

Muži obvykle zacházejí s kojenci jinak než ženy. Dí t ě 

nepochybn ě rozlišuje také na základ ě kosmetiky a v ůní, které 

vydávají rozdíln ě muži a ženy. Vizuální oporu p ři rozlišování 

poskytují dít ěti také systematické rozdíly v oblékání, ú česu 

a podobn ě. Toto vše umož ňuje, že již ve v ěku dvou let dokáže 

dít ě správn ě za řadit sebe sama a v ětšinou i ostatní lidi. 

Hra čky, obrázkové knížky a televizní programy, s nimiž se 

děti dostávají do styku, vesm ěs podtrhují rozdíly mezi 

mužskými a ženskými znaky. (Giddens, 1999). 

 Nejvýznamn ější pokrok v osvojování sociálních rolí je 

patrný v diferenciaci role mužské a ženské v p ředškolním 

věku. Chlapci i dívky se ve svém chování liší už d říve, 

pravd ěpodobn ě jednak na základ ě vrozených vloh, jednak 

vzhledem k odlišnému o čekávání dosp ělých. Na základ ě 

rozdílných o čekávání dosp ělých dochází k rozdílnému 

posilování zp ůsob ů chování d ětí, které jsou v naší 

spole čnosti pokládané za chlapecké či dív čí. Zp ůsob chování 

rodi čů k d ětem se liší jednak nejen p ři h ře, ale také p ři 

běžné pé či, a to již od novorozeneckého období. Od okamžiku 

narození tedy za čínají p ůsobit stereotypní o čekávání rodi čů 

vzhledem k pohlaví dít ěte (Langmeier, Krej čí řová, 2006). 
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1.4 GENDEROVÉ STEREOTYPY 

 P ři pohledu na malé miminko jsme obvykle bez velkých 

potíží schopni rozeznat, zda se jedná o chlape čka nebo 

hol či čku. Tohoto jsme schopni ne proto, že jsou na první 

pohled z řejmé n ějaké t ělesné rozdíly, ale proto, že jsou 

chlapci a dívky oblékáni do barev, o kterých se dom níváme, že 

přísluší danému pohlaví. Již v porodnici jsou chlape čci 

baleni do modrých zavinova ček a d ěvčátka do r ůžových. 

Zajímavé je, že ješt ě na po čátku minulého století tomu bylo 

naopak. Dívky byly oblékány do modré barvy, protože  ta byla 

spojována s jemností a chlapci byli oblékáni do šat ů r ůžové 

barvy, která vyjad řovala mužnost (Rhode, 1997 in Renzetti, 

Curran, 2003). Na barvách samotných nezáleží, podst atné je, 

jaké vlastnosti jednotlivé barvy p ředstavují. Již od narození 

děvčátk ům přisuzujeme k řehkost a jemnost a chlapc ům sílu. 

Toto jsou genderové stereotypy, na základ ě kterých ur čitým 

způsobem p řistupujeme k d ětem. 

 

1.4.1 STEREOTYP 

 „ Stereotyp - je ozna čení pro zjednodušující souhrnný 

popis ur čité spole čenské skupiny, m ůže být pozitivního či 

negativního charakteru a s tím či oním stereotypem je 

spojována - či v minulosti byla - prakticky každá spole čenská 

skupina. Výjimkou nejsou pochopiteln ě ani muži a ženy " 

(Renzetti, Curran, 2003, str. 20). „ Stereotypy jsou p ředem 

stanovené p ředstavy o povahových rysech, zp ůsobech chování a 

zvycích p říslušník ů ur čité skupiny, aniž by byla brána v 

potaz individualita jejich člen ů, jejich konkrétní životní 

situace, apod. Jejich prost řednictvím získáváme základní 

informace o situacích, v ěcech či lidech bez nutnosti 

jakýchkoliv dalších znalostí a podrobností. Základn í 

vlastností stereotyp ů je, že je nevytvá říme na základ ě 
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osobních zkušeností, ale získáváme je tradováním, v erbálním i 

neverbálním zprost ředkováním ostatními p říslušníky naší 

spole čnosti " (Martin, 1991 in Janošová, 2008, str. 27). 

 Stereotypy ale také napomáhají orientaci v sociáln ím 

sv ět ě a jeho srozumitelnosti, jsou prvním orienta čním 

nástrojem, který užíváme p ři setkání s n ěčím neznámým. Díky 

stereotyp ům lze alespo ň částe čně p ředpokládat reakce druhých 

lidí a často tak p ředejít mnohým nedorozum ěním. 

 P ři jednání s druhými lidmi se opíráme mimo jiné o 

genderové stereotypy. 

 

1.4.2 GENDEROVÉ STEREOTYPY 

 Genderové stereotypy - jsou tedy zjednodušující po pisy 

toho, jak má vypadat „ maskulinní muž " či „ feminní žena ". O 

takových stereotypech uvažují lidé obvykle bipolárn ě, tedy 

tak, že normální muž nenese žádné rysy ženskosti a naopak. 

Zjednodušující a zaujaté p ředpoklady týkající se vlastností, 

názor ů a rolí žen a muž ů. O mužích se nap říklad stereotypn ě 

předpokládá, že nikdy neplá čou, jsou nepo řádní, agresivní a 

sout ěživí. Ženám se naopak paušáln ě p řisuzuje citlivost, 

empatie, po řádkumilovnost a poddajnost. Zevšeobec ňování 

mužských a ženských vlastností m ůže často vést k diskriminaci 

t ěch, kdo svým chováním vybo čují z daného stereotypu (nap ř. 

tlak na chlapce a muže, kte ří mají zájem o tzv. ženské 

aktivity či pé či o dít ě a naopak, nebo slovní i fyzické útoky 

na homosexuály, kte ří svým soužitím p římo podkopávají 

tradi ční obraz muže (Fafejta, 2004)). 

 

 Stereotypní pohled na vlastnosti, které charakteri zují 

„ typicky mužské " a „ typicky ženské " zp ůsoby chování (Karsten, 

2006, str. 24): „ Ženy jsou: bezmocné, citov ě založené, 

emocionální, empatické, jemné, parádnice, milovnice  d ětí, 
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mírné, náladové, nelogické, nerozhodné, nesamostatn é, n ěžné, 

ohleduplné, pasivní, pe člivé a opatrné, plné porozum ění, 

poslušné, povolné, p řitažlivé a dráždivé, p říjemné, 

přív ětivé, senzibilní, slabé, soucitné".  „ Muži jsou: 

agresivní, aktivní, autoritativní, bojovní, ctižádo stiví, 

dobrodruzi, dominantní, neohrožení, nesnadno zranit elní, 

nezávislí, objektivní a v ěcní, odhodlaní, odvážní, odolní, 

panova ční, podnikaví, p římí, racionální, realisti čtí, 

rozhodní, rozvážní, sebejistí, sebev ědomí, schopní 

sebeovládání, silní a energi čtí ". Generové stereotypy jsou 

univerzáln ě platné, nebo ť se p ředpokládá, že charakteristicky 

tvo řící genderový stereotyp sdílejí všichni p říslušníci 

daného pohlaví. Mnozí lidé, ženského i mužského poh laví se 

t ěmto stereotyp ům vymykají, n ěkdy se na takovéto p řípady 

pohlíží p řízniv ě, čast ěji se však nekonformní jedinec 

ozna čuje jako deviantní, abnormální, čí zkažený, a podle toho 

se s ním také nakládá (Renzetti, Curran, 2003). Pod obné 

rozlišování se odehrává nejen na úrovni vzájemné ko munikace 

mezi jednotlivci, ale také na strukturální úrovni 

spole čnosti, jsou také zakotveny ve spole čenských 

institucích, jako je nap ř. vzd ělávací systém. 

 

Význam rodových stereotyp ů v d ětství 

 D ětem stereotypy vytvá řejí konkrétní p ředstavu o vlastní 

budoucnosti, kterou je možné p ředpokládat a k níž je možné 

směřovat. D ěti vidí, že je v budoucnu čekají jisté 

povinnosti, což jim uleh čuje postupné p řejímání a pln ění 

úkol ů. D ěti v p ředškolním v ěku nejsou schopny p řijímat 

relativitu n ějakého jevu, v ětšinu informací hodnotí podle 

struktury „ buď a nebo ". Jakoukoliv jinou alternativu nejsou 

schopny p řijmout, proto jim dvoudomá genderová stereotypie 

přesn ě vyhovuje a není pro n ě nijak obtížné ji p řijmout 

(Janošová, 2008). 
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Odlišné cíle výchovy  

 Pro dívky a chlapce platí odlišné výchovné cíle, c ož 

souvisí z velké části s tím, že rodi če již od svého vlastního 

dětství p řijímali tradi ční stereotypy pohlavních rolí. 

Rozdílnost výchovných cíl ů p řináší nevýhody obojímu pohlaví. 

Dívky jsou brzd ěny ve výstavb ě zdravého sebev ědomí, okolím 

nejsou povzbuzovány k nezávislosti a samostatnosti.  Jejich 

snahy postavit se na vlastní nohy jsou spíše omezov ány. 

Naopak chlapci bývají povzbuzováni, aby se odpoutal i od matky 

a sami bojovali s okolním sv ětem. „ Protože pro chlapce, 

stejn ě jako pro dívky bývá v raném d ětství nejd ůležit ější 

blízkou osobou matka, musí se chlapci, na rozdíl od  dívek již 

v časných fázích d ětství za čít odpoutávat od matky". Toto 

nutí chlapce p řipoutat se k otci, od n ěhož se potom u čí 

chování odpovídající mužské pohlavní roli, projevy síly, 

nezávislosti, sebev ědomí. Naopak slabost, bezmocnost a soucit 

zpravidla odsuzují jako typicky ženské vlastnosti. „Chlapci 

pak h ůře navazují mezilidské vztahy a jsou mén ě citliví v ůči 

druhým lidem" (Karsten, 2006, str. 68). 
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1.5 GENDEROVÁ IDENTITA 

 Genderová identita ozna čuje za řazení a prožívání sama 

sebe jako muže, nebo jako ženy, tj. ztotožn ění se s jedním 

nebo druhým genderem. Volbu genderové identity form ují do 

velké míry také spole čenská o čekávání a sankce za jejich 

nedodržování. Žena, která nemá d ěti, je často vnímána jako 

méněcenná, podez řelá a nefunk ční. Páru, který si pé či o d ěti 

rozd ělí nestereotypn ě, nap ř. muž je na rodi čovské dovolené a 

žena buduje svoji kariéru, se od okolí dostává reak cí typu: 

„ ona je krkav čí matka, on je baba ". Žena je sankcionovaná 

také nižší odm ěnou za stejnou práci, „ jiný " muž je vylou čen z 

elitního maskulinního klubu, nebo ť identita klubu stojí na 

vyhra ňování se proti feminit ě (Fafejta, 2004). 

 V této kapitole nejd říve objasním pojem identita, poté 

se ješt ě na chvíli vrátím k pojmu genderová identita. K 

vymezení tohoto pojmu si dopom ůžu srovnáním s genderovou 

rolí. Podstatná část této kapitoy se v ěnuje prezentaci teorií 

vzniku genderové identity. 

  

1.5.1 IDENTITA  

 Identita p ředstavuje relativn ě stálé a komplexní v ědomí 

sebe sama. Toto v ědomí vlastní totožnosti zahrnuje časovou 

kontinuitu a hranice k druhým lidem, v ědomí, že toto jsem já 

a toto je n ěkdo jiný, i p řestože se m ěním (Atkinson, 

Atkinsonová, 1995). „ Významnou složkou identity je její 

sociální aspekt, v ědomí p říslušnosti k ur čitým sociálním 

skupinám. Jedinec se v procesu socializace snaží o vybudování 

a potvrzení vlastní identity, usiluje sou častn ě také o 

potvrzení své identity vázané na skupinu, s níž se jedinec 

ztotož ňuje a jejíž charakteristiky tak na sebe v ědomě 

přenáší " (Smetá čková, Vlková, 2005 in Doležalová, 2009). 
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 Nedílnou sou částí identity je identita genderová. Jde o 

uznání a prožívání sama sebe jako dívky/ženy nebo 

chlapce/muže, jde také o v ědomí p říslušnosti k sociální 

skupin ě jedinc ů stejného pohlaví. Tato identita m ůže být 

odvozována výhradn ě od vlastního pohlaví - pohlavní identita 

nebo m ůže jít o komplexní sociální vymezení sama sebe jako  

muže či ženy - genderová identita (Smetá čková, Vlková, 2005 

in Doležalová, 2009).  

 

1.5.2 GENDEROVÁ IDENTITA 

 „ Genderová identita je vnit řní a ryze privátní složkou 

lidské osobnosti. Tvo ří ji genderové atributy, které jedinec 

prožívá jako jemu vlastní " (Janošová, 2008, str. 42). 

Součástí rodové identity jsou obsahy rodových rolí, kte ré 

jsou v souladu s vnit řním prožíváním jedince. S projevy 

rodové identity se jedinec ztotož ňuje. P řesto, že je rodová 

identita sou částí našeho Já, nemusí se navenek nijak 

projevit. Naproti tomu genderová role se často projevuje 

navenek a mnohdy zahrnuje i n ěkteré vn ější projevy, s nimiž 

se jedinec neztotož ňuje. S rodovou rolí, nebo její části se 

nemusí jedinec ztotožnit, m ůže dokonce jejich projev ů využít 

za ú čelem zištnosti, nebo jako projev sociální konformit y. 

  

1.5.3 TEORIE VZNIKU GENDEROVÉ IDENTITY 

 Děti jsou vystavovány genderovým signál ům již ve velmi 

útlém v ěku, jak je ale možné, že i v tak útlém v ěku jsou 

schopny tyto signály chápat? Jak jsou schopny dívky  pochopit, 

že jsou dívkami a chlapci, že jsou chlapci? A jak s e potom 

děti obou pohlaví nau čí, které činnosti d ělají chlapci a 

které dívky? Jak zjistí, které vlastnosti, činnosti a další 

atributy jsou mužské a které pat ří spíše ženám? Čím je dít ě k 

tomuto vývoji motivováno? Odpov ědi na tyto otázky nabízí 



 38 

velká řada teorií. V této kapitole si ukážeme čty ři teorie 

vzniku pohlavní a genderové identity. Uvedené teori e se 

obsahov ě spíše dopl ňují, než vyvracejí, protože jsou zcela 

odlišného charakteru, p ři jejím budování se ve v ětší či menší 

míře uplat ňují všechny níže uvedené mechanismy.  

 Nejstarší z nich je teorie identifika ční , podle níž 

dochází na základ ě zjišt ěných anatomických odlišností mezi 

muži a ženami a specifických intrapsychických konfl ikt ů k 

identifikaci dít ěte s rodi čem stejného pohlaví. Další pohled 

na proces vzniku pohlavní identity nabízí teorie sociální. 

Podle ní je p řijetí p říslušné rodové role výsledkem ur čitého 

jednání a postoje sociálního okolí v ůči dít ěti. Teorie 

kognitivn ě vývojová předpokládá, že dít ě tvo ří svou identitu 

a p řijímá p říslušná pravidla chování, protože má vnit řní 

pot řebu ustanovit jasné sebepojetí. Na tuto teorii nava zuje 

teorie genderového schématu , ta se zam ěřuje na tvorbu 

genderových kognitivních kategorií, jejichž prost řednictvím 

děti t řídí nové informace, které se týkají mužsko-ženského  

sv ěta (Janošová, 2008). 

 

1.5.3.1 IDENTIFIKA ČNÍ (PSYCHOANALITICKÉ) TEORIE 

Tyto teorie vidí hlavní zdroj rozvoje genderové ide ntity 

v identifikaci dít ěte s rodi čem stejného pohlaví. Genderová 

identita dívek se vyvíjí ve vztahu k matce, ta p ředstavuje 

dív čin zdroj bezpe čí a sou časn ě vzor, s nímž se dívka pln ě 

identifikuje. Zatímco vývoj genderové identity chla pce je 

naopak podmín ěn nutností od matky se odd ělit a ztotožnit se 

s otcem, jakožto osobou stejného pohlaví (Vágnerová , 2005 in 

Doležalová, 2009).  

 Nejznám ější psychoanalytická teorie genderové identity 

je známa pod pojmem teorie Identifikace . Jejím autorem je 

rakouský léka ř a zakladatel psychoanalýzy Sigmund Freud 

(1856-1939). Tato teorie, která byla v pop ředí asi dv ě 
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desítky let a pozd ěji byla podrobena četné kritice a úpravám 

r ůznými autory, je založena na myšlence identifikace se 

stejnopohlavním rodi čem. Podle Freuda procházejí d ěti b ěhem 

svého osobnostního vývoje t řemi stadii. B ěhem prvních dvou 

stadií, nazývaných orální a anální, se chlapci a dí vky svým 

chováním a vnit řním prožíváním p říliš neliší. Teprve ve v ěku 

čty ř let dochází ve vývoji dívek a chlapc ů k odlišnostem. Je 

to období, kdy si d ěti za čínají být v ědomy vlastních 

genitálií a odlišností od genitálií opa čného pohlaví. Toto 

poznání zahajuje t řetí vývojové stadium - stadium falické 

(Renzetti, Curran, 2003). 

 B ěhem falického stadia dochází u dít ěte k identifikaci - 

dít ě nev ědomky utvá ří vlastní chování podle vzoru rodi če 

stejného pohlaví, u čí se chovat zp ůsobem p říslušejícím jeho 

genderu. U dívek i u chlapc ů probíhá identifikace odlišnou 

cestou. U chlapc ů je vývoj mužské genderové identity 

motivován stavem, který Freud (in Atkinson, 2003) n azývá 

kastra ční úzkost. Kastra ční úzkost je vyvolána erotickou 

láskou k matce, sou časn ě otec pro chlapce p ředstavuje ur čitou 

překážku, jež zabra ňuje napln ění jeho sexuálních tužeb. 

Chlapec považuje svého otce za soka, s nímž bojuje o p říze ň 

matky. Tato situace je podstatou oidipovského kompl exu 

(nazvané podle Sofoklovy hry, ve které král Oidipus   

nev ědomky zabije svého otce a ožení se se svou matkou).  Pro 

každého chlapce je nezbytné vy řešit si oidipovský komplex v 

pr ůběhu falického stadia (Praško, 2003). Postupn ě chlapec 

pojme myšlenku, že nejen jeho matka, ale všechny že ny byly 

muži kastrovány a za čne se obávat, že stejný osud m ůže potkat 

i jeho, nep řestane-li s otcem soupe řit a nutn ě se od matky 

pot řebuje z hlediska fyziologického odlišit. V nejistot ě a 

obavách o své p řirození p řestává s otcem soupe řit, chce být 

jako on. Chlapec vnímá otcovu velikost a sílu, je p řesv ědčen 

o tom, že otec má moc kastrovat své konkurenty. Nam ísto 
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soupe ření se otec stává vzorem, s nímž se chce identifiko vat, 

s otcem se ztotož ňuje a p řejímá jeho zp ůsoby chování a jeho 

vlastnosti. Tím, že chlapec nachází vzor u svého ot ce, odmítá 

zárove ň mate řské rysy vlastní matky, kterými jsou pé če, 

soucit a za číná opovrhovat vším, co je považováno za ženské, 

včetn ě femininního chování (Janošová, 2008). 

 Podle Karstena (2006) tyto teorie p ředpokládají mnohem 

t ěžší proces identifikace u dívek než–li u chlapc ů. Vývoj 

dív čí genderové identity probíhá skrze matku, s níž má 

dlouhodobý, trvalý a hluboký vztah. Identifikace s pohlavní 

rolí dívky je vzbuzena tzv. závistí penisu u muž ů. „Dívku po 

spat ření - řečeno Freudovými slovy - o mnoho dokonalejšího 

vybavení zachvacuje pocit nedokonalosti, žárlivosti  v ůči 

chlapc ům a opovržení v ůči matce a všem ženám, které s ní toto 

utrpení sdílejí " (Renzetti, Curran, 2003, s. 95). Následn ě 

svou lásku p řenáší na otce jako vlastníka penisu a ztotož ňuje 

se s matkou ve snaze získat otce pro sebe. Podle té to teorie 

nedokáže žena nikdy své pocity mén ěcennosti a závisti pln ě 

překonat. Z tohoto d ůvodu také p řevažuje u žen pot řeba být 

milována, než milovat. D ůsledkem závisti penisu by také mohla 

být t ělesná marnivost žen, ty si více cení své p řitažlivosti 

než muži. 

 Freudova teorie identifikace byla a je p ředmětem zna čné 

kritiky. Vzhledem k tomu, že veškeré procesy identi fikace se 

odehrávají nev ědomě, neexistuje doposud jakýkoli objektivní 

způsob, kterým by mohla být empiricky ov ěřena. Veškeré 

genderov ě specifické vzorce chování získané v d ětství 

popisuje Freud jako nem ěnné, neponechává žádný prostor pro 

jejich zm ěnu. P řitom platí fakt, že u čení se genderu probíhá 

celý život a že člov ěk dokáže své jednání a postoje m ěnit, 

pokud je vystavován novým situacím a model ům. Teorie 

identifikace klade ženy na nižší úrove ň než muže, ženy jsou 

popisovány jako mén ěcenné, p ři čítá se jim žárlivost, pasivita 
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a masochismus. Freud ženy vymezuje jako „ méněcenné odchylky 

od mužské normy , feminitu vnímá jako spojenou s 

patologií "(Bem, 1993 in Renzetti, Curran, 2003, str. 96). „ Ve 

svém d ůsledku p řinejmenším legitimizuje genderovou nerovnost, 

v horším p řípad ě ji lze vnímat jako vysloven ě misogynní 

(misogyn =nep řítel žen) a ženy poškozující " (Brennan, 1992 

tamtéž, str. 96). 

 K významným p ředstavitel ům psychoanalytických teorií s 

odlišnými interpretacemi pat ří nap ř. Freudova následovnice 

Karen Horney a teoreti čka feminismu Nancy Chodorow. Ty 

nesouhlasí s tvrzením, že se chlapci jednodušeji id entifikují 

se svojí pohlavní rolí a naopak jsou opa čného názoru, protože 

podle nich se chlapci musejí odpoutat od prvotního důvěrného 

a silného vztahu k matce a utvá řet svou osobnost podle vzoru 

otc ů. Musí se také vyrovnat s tím, že otec tráví v ětšinu 

svého času mimo domov a rodinu. Chlapci se tak nutn ě stávají 

citov ě odtažit ějšími. Smyslem jeho genderové role tak proto 

není mate řská láska, pé če a pomoc druhým, ale svoboda, 

ovládání spole čnosti a celého sv ěta. Matky s dcerami 

prožívají vzájemný vztah intenzivn ě a nep řetržit ě, tímto 

způsobem získávají dívky predispozice pro mate řskou pé či, 

více se vymezují pro vztahy a pouta k druhým lidem než 

chlapci. (Chodorow, 1978, in Renzetti, Curran, 2003 ). 

 

1.5.3.2 TEORIE SOCIÁLNÍHO U ČENÍ 

 Tato teorie vychází z p ředpokladu, že „ pohlavní identita 

dít ěte a genderová identita se vytvá řejí na základ ě 

výchovných zásah ů jeho rodi čů a vychovatel ů" (Janošová, 2008, 

str. 114). Lidé reagují na stejné chování dívek a c hlapc ů 

odlišným zp ůsobem. Odm ěňují d ěti za chování, které p řináleží 

jejich rodovému stereotypu, a ud ělují sankce za chování 

nevhodné. Odm ěna či trest a to a ť už reálný, nebo jen 

očekávaný, tedy slouží jako motivace k výb ěru p říslušného 
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chování. S teorií identifika ční má tato teorie spole čnou 

myšlenku nápodoby, jejímž prost řednictvím si d ěti osvojují 

svou rodovou roli. Jedním z p ředstavitel ů této teorie je 

například Albert Bandura. 

 Oproti psychoanalytickým teoriím jsou teorie sociá lního 

učení jednodušší a pr ůhledn ější. Zam ěřují se na empiricky 

pozorovatelné události a jejich d ůsledky, nikoli na nev ědomé 

pohnutky a pudy (Bandura, 1986 in Renzetti, Curran,  2003). 

Všechny teorie sociálního u čení spojuje psychologický sm ěr 

zvaný behaviorismus. D ůležitou myšlenkou behaviorismu je 

posilování. Jedná se o posilování ur čitého jednání odm ěnou v 

případ ě, že je toto jednání žádoucí. Naopak v p řípad ě užití 

trestu po ur čitém chování se pravd ěpodobnost dalšího 

opakování snižuje. „ Behavioristé tvrdí, že stejný princip 

posilování se vztahuje i na lidský proces u čení, u čení 

genderovým rolím nevyjímaje " (Renzetti, Curran, 2003, s. 99). 

 Podle teorie sociálního u čení získávají d ěti 

odpovídající genderovou identitu prost řednictvím toho, že 

jsou odm ěňovány za chování odpovídající jejich genderu a 

trestány za chování, které je s jejich genderem v r ozporu. 

Odměny a tresty mohou být užity ve form ě chvály nebo 

napomenutí. D ěti se ale také u čí díky nep římému posilování, 

to znamená, že znají d ůsledky ur čitého chování nap říklad jen 

z pozorování chování jiných. (Bronstein, 1988 in Re nzetti, 

Curran, 2003). 

 Druhým d ůležitým principem této teorie je pozorování - 

jde o sledování činností a reakcí druhých lidí na n ě. 

Pozorování je nevýb ěrové, týká se v ěcí pozitivních i 

negativních. D ěti řeší situace spíše tak, jak je vid ěly řešit 

druhé lidi, než tak jak jim bylo vysv ětlováno. 

 No a kone čně t řetím a velice podstatným principem teorií 

sociálního u čení je napodobování . Napodobování je „ zopakování 

dříve odpozorovaného chování, které se jeví jako atra ktivní 
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nebo je motivováno p řáním být odm ěněn, d ěti p řijímají svou 

pohlavní roli proto, aby byly odm ěněny nebo, aby se vyhnuly 

trestu " (Brooks-Gunn, Matthews, 1979 in Janošová, 2008, s tr. 

45). D ěti se u čí nejen posilováním, ale také nápodobou a 

modelováním lidí v jejich okolí. Oba tyto procesy j ak 

posilování, tak modelování spolu vzájemn ě úzce souvisí. V 

podstat ě lze říci, že d ěti nej čast ěji napodobují chování t ěch 

lidí, kte ří jejich chování posilují odm ěnami. Podle t ěchto 

teorií tedy platí, že d ěti si za vzor svého chování berou 

osoby, které vnímají jako vlídné, p řátelské a mocné 

(disponují statky a výsadami, kterých si dít ě cení). Teorie 

také p ředpokládá, že d ěti nejvíce napodobují osoby, které se 

jim nejvíce podobají (Bussey a Bandura, 1984 in Ren zetti, 

Curran, 2003). Takovýmito osobami jsou nej čast ěji rodi če 

stejného pohlaví, starší sourozenci a vrstevníci st ejného 

pohlaví. Pom ěrn ě ú činným d ětským vzorem mohou být také 

pedagogové a mediální osobnosti. Dle Janošové (2008 ) se 

nejedná však pouze o p ůsobení ze strany dosp ělých autorit, 

ale také o reakce ostatních d ětí, které velmi brzy reagují na 

neobvyklé projevy druhých. Velký vliv zde sehrává k ultura, 

která zprost ředkovává p řijatelný obraz spole čnosti. 

 Principy napodobování a posilování není obtížné u dětí 

vypozorovat. Nepoda řilo se ale prokázat, že p ři výb ěru 

„ modelu " pro nápodobu je sm ěrodatné stejné pohlaví. Podle 

Jacklin (1989 in Renzetti, Curran, 2003) je shodnos t pohlaví 

méně d ůležitým faktorem podporujícím modelování než n ěkteré 

jiné prom ěnné, nap říklad moc, která je napodobované osob ě 

připisována. Jak říkají Golombok a Fivush (1994, tamtéž) 

dívky čast ěji napodobují mužské vzory než obrácen ě, možná 

také proto, že chlapci mohou nápodobou ženských vzo r ů mnoho 

ztratit. D ěti zpravidla napodobují vzory stejného pohlaví, 

jen pokud se tyto modely drží daného genderu. Toto zjišt ění 

dle Jacklin (1989 in Renzetti, Curran, 2003, str. 1 00) 
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„ nazna čuje, že d ěti mají ur čité v ědomí genderu nezávislé na 

tom, které získají modelováním ." 

 Teorie sociálního u čení popisuje d ěti pouze jako pasivní 

příjemce socializa čních signál ů: „ socializace je chápána jako 

jednosm ěrný proces, v n ěmž jsou d ěti utvá řeny a p řetvá řeny 

dosp ělými " (Corsaro a Eder, 1990 in Renzetti, Curran, 2003, 

str. 100). Podle Bem (1983, tamtéž) p řitom existují doklady o 

tom, že samy d ěti vyhledávají a vyhodnocují informace se 

svého sociálního prost ředí. 

 S touto kritikou se snaží vypo řádat t řetí výkladový 

rámec, který si v souvislosti s procesem získávání genderové 

identity p ředstavíme - kognitivn ě vývojová teorie. 

 

1.5.3.3 KOGNITIVN Ě VÝVOJOVÁ TEORIE 

 Základním p ředpokladem této teorie je, že vývoj 

genderové identity prochází soub ěžně týmiž stadii jako 

kognitivní vývoj a vývoj morálního myšlení. Tato te orie 

vychází z ov ěření zkušenosti, že jedinec je schopen reagovat 

na vn ější stimuly, informace nebo situace podle toho, jak  jim 

rozumí (Kuhlberg, 1966 in Janošová, 2008). Autorem této 

koncepce je Lawrenc Kohlberg, který tak rozší řil p ůvodní 

teorii kognitivního vývoje Jeana Piageta. Oba tito přední 

psychologové se v ěnovali studiu mentálních proces ů, díky nimž 

děti rozum ějí svým prožitk ům a pozorováním. D ěti se u čí 

genderu a genderové socializaci prost řednictvím p řirozené 

pot řeby o pochopení a nalezení řádu v sociálním sv ět ě, který 

je obklopuje. P ři snaze o pochopení řádu sv ěta si pomáhají 

vytvá řením vzorc ů, kategorií a schémat, která jim umož ňují 

uspo řádat svá pozorování a zkušenosti na základ ě vnímaných 

stabilních vzorc ů a pravidelností. Pro hledání vzorc ů mají 

přirozené sklony. Pokud za čnou objevovat kategorie a 

pravidelnosti, spontánn ě si sou časn ě tvo ří p ředstavu o 

vlastním já (Bem, 1993 in Renzetti, Curran, 2003). 
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„ Pořádající kategorie, které si d ěti takto vytvá řejí, se 

nazývají schémata, a jedním ze zvlášt ě užite čných schémat 

malých d ětí je pohlaví " (tamtéž, str. 101). Pohlaví z toho 

důvodu, že ve v ětšin ě spole čností vypadají muži a ženy 

odlišn ě. Porozum ění okolnímu sv ětu závisí na mentální 

vysp ělosti. D ětské myšlení má v rané fázi života sklon opírat 

se o jednoduchá a jasná vodítka. Tudíž je logické, že práv ě 

pohlaví je jedním z nejran ěji vytvá řených schémat proto, že 

představuje pom ěrn ě stabilní a snadno rozpoznatelnou 

kategorii s jasn ě patrnými fyzickými p říznaky. Nejprve 

vymezují podle pohlaví sami sebe, až pozd ěji t řídí lidské 

vlastnosti a typy chování jiných osob na mužské a ž enské. 

Následn ě hodnotí chování lidí ve svém okolí jako genderov ě 

přiměřené či nep řiměřené, jednoduše na správné či nesprávné. 

 

1.5.3.4 TEORIE GENDEROVÉHO SCHÉMATU  

 Na kognitivn ě vývojovou koncepci navázala v 70. letech 

teorie genderového schématu. P ředstaviteli této teorie jsou 

například psycholožka Sandra Bemová, dále Martin a Hatv erson. 

Pozornost této teorie se zam ěřuje p ředevším na tvorbu 

genderových kognitivních kategorií, jejichž prost řednictvím 

děti t řídí nové informace, které se týkají mužsko-ženského  

sv ěta. Genderová schémata je možné definovat jako znal ostní 

struktury o mužích a ženách (Janošová, 2008). 

 Teorie genderového schématu jinak také nazývána 

komplexní teorií Sandry Bem nebo optickými skly kul tury. Tuto 

teorii je možné vnímat jako alternativní p řístup k výše 

uvedeným psychologickým teoriím, protože využívá zá kladní 

poznatky z kognitivní psychologie, akceptuje prvky sociálního 

učení a sou časn ě zd ůraz ňuje vliv kultury na genderový vývoj 

jedince. Podle Bem kultura každé spole čnosti utvá ří soubor 

skrytých p ředpoklad ů, tzv. optických skel, které ur čují, jak 
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by členové dané spole čnosti m ěli vypadat, myslet, chovat se i 

prožívat. Tyto p ředpoklady se v naší kultu ře tém ěř 

neviditeln ě, zato d ůsledn ě a systematicky p řenášejí 

z generaci na generaci - prost řednictvím kulturních diskusí, 

spole čenských institucí i ve vzorcích uvažování a jednání  

lidí. Kulturn ě nastavené optiky si každý jedinec osvojuje 

prost řednictvím enkulturace, a také prost řednictvím tzv. 

„metasd ělení" nebo-li skrytých sd ělení o tom, co je v dané 

kultu ře d ůležité jako nap říklad rozdíly v chování muž ů a žen, 

rozdíly v jejich vlastnostech, jaké projevy jsou u mužů a žen 

oce ňovány a jaké naopak odsuzovány či kritizovány apod. (Bem, 

1993 in Renzetti, Curran, 2003). 

 Výsledkem tohoto procesu je, že člov ěk již v raném 

dětství zdomácní ve své kultu ře, stává se sou částí dané 

spole čnosti. Již od narození se dít ě v kontextu svého pohlaví 

setkává s odlišn ě vyzdobeným d ětským pokojí čkem, jinými 

hra čkami, hrami, oble čením i celkovou úpravou zevn ějšku, 

vidí, jak táta řídí a opravuje auto, zatímco matka va ří, 

uklízí apod., tímto se u čí rozlišovat sv ět na chlapecké a 

dív čí. I u této teorie je kladen silný d ůraz na p ředpoklad, 

že dít ě je aktivním ú častníkem procesu vlastní socializace.  
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1.6 GENDER A LITERATURA  

 V roce 1997 uvedla d ětská knihovnice Kathleen Odean ve 

své zpráv ě, že p řestože každoro čně p řichází na trh 40 000 

nových d ětských knih v naprosté v ětšin ě v nich hrají ženské 

postavy jen vedlejší roli, pokud tam tedy v ůbec jsou. A jen 

velmi malá část t ěchto postav je popisována jako state čná, 

fyzicky zdatná či nezávislá. Z tohoto velkého po čtu knih pro 

děti vytvo řila autorka seznam pouhých šesti set, které 

popisují dív čí postavy vymykající se vžitým p ředstavám o 

ženách: dívky, které podstupují rizika a nebezpe čné situace, 

aniž by musely být zachrán ěny mužem, dívky které samy řeší 

problémy, které se dopoušt ějí omyl ů a u čí se z nich. Dále 

autorka uvedla, že v oblíbených pohádkách se zví řecími 

postavami je v ětšin ě takových postav p řipisováno mužské 

pohlaví (Renzetti, Curran, 2003). 

 Obecn ě lze tedy říci, že tradi ční d ětská literatura       

obvykle ženský element bu ďto zcela pomíjí, nebo popisuje muže 

a ženy stereotypním zp ůsobem. Mužské postavy v d ětských 

knížkách jsou tedy zpravidla zobrazovány v rolích a ktivních 

dobrodruh ů a v ůdců a vykonávají nejr ůznější typy prací, 

ženské postavy naopak v rolích pasivních spole čnic a 

pomocnic, které vykonávají zpravidla práci v domácn osti. U 

chlapeckých postav je oce ňován výkon a chytrost, u d ěvčat je 

to p řitažlivý vzhled. 

 P řestože dnešní literatura pro d ěti je mén ě sexistická 

než v minulosti, jsou zm ěny, k nimž došlo stále skromné. V 

případ ě ilustrovaných knižních postav dochází k tomu, že j sou 

téměř z 95 % interpretovány jako postavy mužské. Asociac e s 

ženským rodem vyvolávají jen takové obrázky, které ukazují 

dosp ělého pomáhajícího dít ěti, což op ět odpovídá b ěžným 

genderovým stereotyp ům. „ Zdá se tedy, že zobrazovat postavy 

rodov ě neutrálním zp ůsobem je ve skute čnosti 
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kontraproduktivní, nebo ť dosp ělá osoba, která obrázek čte 

spolu s dít ětem, často zprost ředkovává dít ěti ješt ě 

stereotypn ější prezentaci než ve skute čnosti sama pr ůměrná 

dětská knížka " (DeLoa-che et al., 1987 in Renzetti, Curran, 

2003). 

 

1.6.1 D ĚTSKÉ KNIHY A POHÁDKY 

 Z výzkumu mužských a ženských rolí v nejznám ějších 

knížkách pro p ředškolní d ěti Lenore Weitzmanové (1972 in 

Giddens, 2004) vyplynulo, že rozdíly mezi mužskými a ženskými 

úlohami jsou zásadní. Mužské postavy sehrávají dale ko 

významn ější role než ženské postavy. Pom ěr mezi ob ěma byl 

11:1, v p řípad ě zapo čítání zví řat s vyjád řeným rodem dokonce 

až 95:1. Pokud byly hodnoceny činnosti chlapc ů a dívek, 

podnikali chlapci r ůzná dobrodružství, která se odehrávala 

mimo domov a vyžadovala si odvahu, nezávislost a sí lu. Dívky, 

pokud se v ůbec objevily, m ěly pasivní úlohu a obvykle se 

pohybovaly jen mezi čty řmi st ěnami, obvykle zpravidla va řily 

mužům, čekaly na jejich návrat a v ěnovaly se domácím pracím. 

Totéž platilo o dosp ělých postavách zobrazovaných v d ětských 

knížkách. Ženy byly zpravidla jen manželkami a matk ami, a 

pokud tomu tak nebylo, m ěly pouze imaginární charakter, 

představovaly nap říklad víly nebo ježibaby. Ani jedna ženská 

postava se nezabývala reálnou činností mimo domov. Naopak 

muži byli zobrazováni jako hrdinové, policisté, sou dci, 

králové a podobn ě. „Pozd ější výzkumy ukazují, že se situace 

trochu zm ěnila, ale v ětšina d ětské literatury z ůstává po této 

stránce vícemén ě stejná" (Davisová, 1991, in Giddens, 1999, 

str. 115).  
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1.6.1.1 POHÁDKY 

 Pohádka je pro dít ě nepostradatelná a nejrozší řenější 

forma literatury, má nezbytný význam ve vývoji dít ěte.  

Formou symbol ů seznamuje dít ě s vn ějším sv ětem, u čí d ěti 

rozum ět r ůzným situacím. Pomáhají d ětem orientovat se ve 

sv ět ě, ve vztazích s druhými lidmi a pochopit jejich cho vání 

a jednání. Jejich hlavním cílem je zavedení řádu do sv ěta, 

který se d ětem m ůže mnohdy zdát nesrozumitelný. Pohádky 

slouží jako prost ředek, pomocí n ěhož dít ě vst řebává kulturní 

normy a hodnoty. Pohádkový p říb ěh dít ěti ukazuje cestu, 

napovídá mu, jak řešit ur čité situace, jak si poradit s 

prožitky, nad ějemi, tužbami a emocemi. Vnáší do života řád, v 

ní jako i v život ě dít ěte je všechno bu ď černé, nebo bílé. 

Dít ě má v pohádce možnost ztotožnit se s „krásnou a hod nou 

princeznou, se state čným princem, chytrým Honzou atd." 

V pohádkách často dochází ke konfliktu mezi dobrem a zlem. 

V tradi čních pohádkách dobro vždy zvít ězí nad zlem - hrdina 

je odm ěněn a zlá postava je po zásluze potrestána a 

přemožena. To dává dít ěti nad ěji, že spravedlnost existuje. 

Dít ě má možnost prožít díky pohádce pocit, že dobro bud e vždy 

ocen ěno a zlo potrestáno, a dozv ědět se, že stojí za to 

přidat se na stranu dobra, i navzdory p řekážkám, které je 

pot řeba p řekonat (Svobodová, 2007). 

Významný vliv mají pohádky také v objevování vlastn í 

identity dít ěte. Postavy v pohádkách se musí vyrovnávat s 

překážkami a p řekonávat je.  

  

1.6.1.2 TRADI ČNÍ POHÁDKY 

 Tradi ční pohádky jsou v mnoha p řípadech nositeli 

genderového poselství. P ředstavují zpravidla muže jako 

aktivní, silné, state čné jedince, kte ří si vždy v ědí rady a 

dokážou se postarat nejen o sebe, ale i o své okolí . Ženy 
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v pohádkách bývají zobrazovány bu ď v podob ě zlé čarod ějnice 

či macechy, jejímž jediným cílem je škodit ostatním,  nebo 

jako hodné, krásné, pasivní bytosti, které trp ěliv ě snášejí 

veškerá p říko ří a odevzdan ě čekají, dokud je nep řijede 

vysvobodit n ějaký mužský hrdina. Tradi ční pohádky u čí dívky, 

že nejvyšší ženskou hodnotu p ředstavuje krása. Také pohádky 

jsou tedy nositeli poselství, že ženské bytí je byt ím vid ěným 

(Bourdieu, 2000). Tradi ční pohádky tak chlapce u čí, že si 

nemají nechat nic líbit a že si jejich pomoc zaslou ží jen 

krásné ženy, zatímco dívky jsou p řesv ědčovány o tom, že je 

t řeba být zejména krásná, trp ělivá a čekat, až se situace 

sama vy řeší a eventuáln ě ob ětav ě pe čovat o kohokoli, kdo se 

objeví a milovat ho bez ohledu na to, jak vypadá a jak se 

projevuje. Dívky se tak u čí, že je t řeba být trp ělivá a 

doufat, že se negativum zm ění v pozitivum, bez ohledu na to, 

co jim říká jejich vlastní rozum. Pokud v tradi ční pohádce 

zatouží ženská hrdinka po moci, je vždy zobrazována  jako zlá 

a bývá p ředmětem všeobecného odsouzení. Tradi ční pohádky 

obvykle kon čí svatbou, či zmínkou o tom, že š ťastný pár spolu 

měl spoustu d ětí a žil š ťastn ě až do smrti. U d ětí tak mohou 

vyvolávat dojem, že svatba, či narození d ětí je vrcholem (a 

vlastn ě i jakýmsi koncem) života – v ětšina pohádek se už o 

tom, co bylo dál, nezmi ňuje (Jurá ňová, 2003 in Dohnalová, 

2009).  

  

1.6.1.3 ZOBRAZOVÁNÍ MASKULINITY A FEMINITY V 

TRADIČNÍCH POHÁDKÁCH 

 Zobrazování žen a muž ů v tradi čních pohádkách podléhá 

genderov ě stereotypnímu nahlížení na ob ě pohlaví. Maskulinita 

i femininita jsou zde vykresleny jako komplementárn í a 

neprostupné kategorie. Nestereotypní pojetí mužskos ti a 

ženskosti se v tradi čních pohádkách prakticky nevyskytuje. 
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Mužský hrdina v tradi čních pohádkách vystupuje tém ěř výhradn ě 

jako typický p ředstavitel stereotypního obrazu mužství se 

všemi jeho atributy. Žena je naopak vykreslena podl e 

stereotypního obrazu správné ženy, v četn ě svého umíst ění 

v soukromé sfé ře. V pohádkách se vyskytuje prakticky pouze ve 

dvou možných alternativách - bu ď jako hodná a nevinná nebo 

naopak šeredná a zlá bytost. Takovéto genderové 

stereotypizování má zásadní vliv na d ětské vnímání ženské 

role (Zapletalová, 2008).  

 Pohádky odlišn ě popisují také mužské a ženské 

vlastnosti. U mužských hrdin ů je zd ůraz ňována síla, aktivita 

a inteligence, u žen je kladen d ůraz na krásu a neustálou 

upravenost. Celkov ě platí, že ženská krása je v pohádkách 

zdůraz ňována mnohonásobn ě více než krása mužská. Krása je 

navíc pro dívky d ůležit ějším atributem. I v pohádkách se tedy    

se tedy uplat ňuje obrazu ženského bytí jako bytí vid ěného. 

Pro ženy je podstatný vzhled a to nejen pro druhé a le zejména 

také pro n ě samotné. Orientace na vzhled u dívek by mohla být 

z velké části podmín ěna rannou identifikací s 

představitelkami pohádkových princezen a jiných posta v, 

jejichž úst řední charakteristikou je jejich krásný vzhled a 

trp ělivé a oddané čekání na vysvobození princem. Naproti tomu 

mužství jako šlechtictví m ůže být utvá řeno rannou 

identifikací s hlavními mužskými postavami, kte ří jsou 

jednozna čně v nad řazeném postavení a jejich životní náplní je 

dobývání p ředem vybraného objektu (Bourdieu, 2000).    

 Jsou-li p ředstaviteli d ětských p říb ěhů oby čejné d ěti a 

jejich rodi če, namísto princ ů a princezen, je jejich 

zobrazování stejn ě stereotypní. Dívky si v ětšinu času hrají 

doma s panenkami, jsou hezky upravené a u česané. Chlapci 

naopak vyrážejí ven za dobrodružstvím, jsou to raub í ři 
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s neustále ušpin ěnými a roztrhanými kalhotami. Matka je celý 

den doma, stará se o d ěti a domácnost a zajiš ťuje citové 

klima v rodin ě. Nemá žádné zájmy ani koní čky, její životní 

náplní je pé če o d ěti a domácnost. Když vykonává n ějakou 

činnost, je to pletení, vyšívání, va ření apod. Otcové jsou 

v p říb ězích pro d ěti vykreslováni jako živitelé rodiny, kte ří 

tráví celý den v zam ěstnání. Krom ě role chlebodárce vystupují 

také jako morální vzor pro své syny. Dívky jsou z t éto 

morální obrody vylou čeny, t ěm musí posta čit mat činy rady do 

života (Renzetti, Curran, 2003). 

 

1.6.1.4 FEMINISTICKÉ POHÁDKY 

 Feministické pohádky se na rozdíl od t ěch tradi čních 

snaží o nestereotypní zobrazování muž ů a žen, ale také t řeba 

o netradi ční ukon čení p říb ěhu. Postavy zde vystupují 

v netradi čních rolích a nabourávají tak genderové stereotypy 

o „slabých" ženách a „tvrdých" mužích. N ěkteré tyto pohádky 

si daly za cíl zd ůraznit možnou variabilitu genderové role, 

gender hraje v pohádce hlavní roli, čemuž odpovídá zp ůsob 

prezentace p říb ěhu (nap ř. pohádka Oliver Knoflí ček je 

bábovka ). Jiné feministické pohádky ponechávají genderové 

role v podtextu, ty nejsou na první pohled tak vidi telné, 

podobn ě jako je tomu u tradi čních pohádek (nap ř. pohádka O 

princezn ě v papírovém pytlíku ).  

  

 Pohádka Oliver Knoflí ček je bábovka, ypráví o chlapci, 

kterého místo fotbalu a basketbalu baví „dív čí v ěci" jako 

skákání p řes švihadlo a tancování. Rodi če se ho nejd říve 

snaží p řemluvit k „chlapeckým" hrám, nakonec ale rezignují a 

dovolí Oliverovi navšt ěvovat hodiny tance. Tanec Olivera 

velmi baví, ale spolužáci se mu kv ůli jeho zálib ě sm ějí, že 

je „bábovka", a napíšou to i na školní ze ď. U čitelka tance 

Olivera p řihlásí na tane ční sout ěž, kam se p řijdou podívat i 
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Oliverovi spolužáci. P řestože Oliver v sout ěži nevyhrál, 

všichni na n ěj byli hrdí. Když Oliver p řišel druhý den do 

školy, na zdi místo „Oliver je bábovka" stálo „Oliv er je 

hvězda"(Zapletalová, 2008).  

 Pohádka O princezn ě v papírovém pytlíku pojednává o 

state čné princezn ě Elišce, která se rozhodne zachránit prince 

Ronalda, jehož unesl drak. P řed únosem ovšem drak spálil celý 

zámek, kde princezna žila, takže nem ěla, co by si oblékla, a 

navíc byla celá špinavá od popela. Našla papírový p ytlík, 

oblékla si ho a vydala se za drakem. Lstí draka p řemohla, a 

když se dostala k princi, čekalo ji nemilé p řekvapení. Princ 

Ronald jí vy četl, jak vypadá a co to má na sob ě. Řekl jí, a ť 

se jde p řevléci a upravit a teprve potom p řijde. Princezna 

Eliška mu odpov ěděla, že je hlupák, a odešla vst říc novým 

dobrodružstvím (Zapletalová, 2008).   

 Pohádka Oliver knoflí ček je bábovka nám říká, že chlapci 

mohou být femininní a p řesto uznávaní a dokonce oslavovaní. 

Je tedy možné p řekro čit genderové hranice a vymanit se 

z povinn ě maskulinního chování. Pohádka O princezn ě v 

papírovém pytlíku vyvrací mýtus o pasivní hrdince, čekající 

na záchranu princem. Ukazuje, že i ženská hrdinka m ůže být 

aktivní a state čná a její št ěstí ani sebepotvrzení není 

závislé na princi. V této pohádce nedochází pouze k  

převrácení rolí, netradi čně pojatý a spíše otev řený konec 

této pohádky d ětem říká, že svatba není jediný možný š ťastný 

konec pohádky a že žena se m ůže realizovat i mimo manželství 

(Zapletalová 2008).  

  

1.6.2 GENDER A JAZYK 

 Porozum ění genderovým rolím souvisí také s rozvojem 

řečových dovedností. Řeč obsahuje genderové kategorie a také 

odlišnou gramatiku pro ob ě pohlaví. V ětšina toho, co o dít ěti 
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sdělujeme, poukazuje na rodové rozdíly. Kategorie rodu  je 

jednak kategorií sociální, ale také kategorií grama tickou. 

 Genderové stereotypy jsou viditelné nejen v chován í, 

činnostech či v dalších zrakov ě vnímatelných situacích muž ů a 

žen, ale také v jazyce, v n ěmž je velmi hluboce zako řeněn. V 

českém jazyce se b ěžně setkáváme s pojmy, které jsou zdánliv ě 

směřovány jak na muže, tak na ženy. Zdánliv ě proto, že ve 

velké mí ře dané oslovení či pojmenování zahrnuje pouze muže a 

dochází tak k výrazné diskriminaci žen samotným uží váním 

jazyka. Jedná se o pojmenování jako „diváci, voli či", apod. 

Přestože si po v ětšinu času užívání tzv. generického 

maskulina  (genderické maskulinum znamená používání mužského 

rodu v p řípad ě, že se jedná o muže a ženy) neuv ědomujeme, 

setkáváme se s ním již v rodin ě, výchovn ěvzd ělávacích a 

zájmových institucích a jednozna čně se tak podílíme na 

předávání genderových stereotyp ů a na diskriminaci žen 

v jazyce. Genderov ě stereotypní užívání jazyka je také 

typické p ři charakterizování mužského a ženského pohlaví, 

povolání (jako jsou minist ři, léka ři, v ědci)  či jednotlivých 

rolí (muž živitel, strážkyn ě domácího krbu),  přívlastk ů či 

r čení (chovej se jako chlap, nebu ď baba, zženštilost) 

(INFORMACE PRO UČITELE. Gender a jazyk. [online]). 

Ve vzd ělávacích institucích se genderov ě nerovný p řístup k 

chlapc ům a d ěvčat ům objevuje již p ři jejich samotném oslovení 

pedagogem také v podob ě generického maskulina. Pedagogové 

oslovují studující slovy jako „ žáci, studenti " apod. Do 

t ěchto pojmových oslovení jsou zahrnuti pouze chlapci , a 

nepočítá se tak s d ěvčaty, p řestože si jsou vzájemn ě 

rovnocenní. P ři zkoumání charakteru oslovení bylo dále 

zjišt ěno, že chlapci jsou jednozna čně více oslovováni než 

děvčata, pedagogem je jim v ěnováno o t řetinu více času než 

děvčat ům (Sadker, 1994 in Renzetti, Curran, 2003). 
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Genderov ě korektní jazyk 

 Způsob vyjad řování, který nezesm ěšňuje, nezneviditel ňuje 

a nediskriminuje jedince z hlediska pohlaví, se naz ývá 

genderov ě korektní jazyk. Ve zp ůsobech titulování, ozna čování 

a oslovování osob se vyhýbá užívání generického mas kulina 

(nap ř. oslovení Vážení čtená ři ve spole čenských časopisech 

ur čených muž ům i ženám), to ženy spole čensky zneviditel ňuje a 

ve svých d ůsledcích marginalizuje. Genderov ě citlivý zp ůsob 

vyjad řování se vyhýbá používání nevhodných genderových 

stereotyp ů, které zjednodušují skute čnost a reprodukují 

tradi ční genderové role (nap ř. „živitel rodiny“, „strážkyn ě 

domácího krbu“). Vstupem do EU se Česká republika zavázala 

mimo jiné k podporování genderov ě korektního užívání jazyka. 

Označuje se též pojmem nesexistický jazyk (NOVEZENY. 

Genderová ochutnávka. [online]).  
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2 P ŘEDŠKOLNÍ VÝCHOVA A VZDĚLÁVÁNÍ 
   

 V druhé kapitole čtená řům předkládám problematiku 

předškolního vzd ělávání v souvislosti s jeho kurikulárním 

obsahem. Popisuji prvotní etapu formálního vzd ělávání, která 

na jedince klade odlišné a mnohem náro čnější požadavky, než s 

jakými se setkal v prvních letech svého života p řevážn ě 

v rodinném prost ředí. Cílem této kapitoly je popsat 

předškolní vzd ělávání. V první části kapitoly popisuji 

formální stránku p ředškolního vzd ělávání a právní rámce 

tohoto vzd ělávání. V druhé části kapitoly se v ěnuji výkladu 

pojmu kurikulum, zejména pojmu skryté kurikulum, kt eré je 

zpravidla tím činitelem, který vytvá ří p ředpoklady pro vznik 

případných nerovností v p ředškolní výchov ě.  

 Klí čovými pojmy této kapitoly jsou: p ředškolní 

vzd ělávání, mate řská škola, kurikulum, skryté kurikulum, hra, 

volná hra. 
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2.1 ZÁSADY, CÍLE  A CHARAKTERISTIKA 
PŘEDŠKOLNÍ VÝCHOVY 
 Vzd ělávání v České republice je založeno na zásadách 

rovného p řístupu každého státního ob čana České republiky nebo 

jiného členského státu Evropské unie ke vzd ělávání bez 

jakékoli diskriminace z d ůvodu rasy, barvy pleti, pohlaví, 

jazyka, víry a náboženství, národnosti, etnického n ebo 

sociálního p ůvodu, majetku, rodu a zdravotního stavu nebo 

jiného postavení ob čana" (§ 2 zákona č. 561/2004 Sb., školský 

zákon, v platném zn ění). Mate řské školy jsou v souladu s 

tímto zákonem sou částí školské soustavy, ú čast na jejich 

vzd ělávání  není povinná, pouze je d ětem zákonem garantováno, 

že v posledním roce p řed zahájením povinné školní docházky, 

mají p ři umis ťování do mate řské školy p řednost.  

 První roky života tedy do zna čné míry p ředur čují rozvoj 

psychických a fyzických p ředpoklad ů i sociálních postoj ů d ětí 

a mají klí čový význam pro utvá ření jejich osobnosti. 

Institucí poskytující p ředškolní výchovu a vzd ělávání je 

mateřská škola, ta je zpravidla první formální organizac í, se 

kterou se dít ě na své životní dráze setká.  

 „Institucionální p ředškolní vzd ělávání podporuje 

výchovné p ůsobení rodiny, dopl ňuje je o specifické podn ěty, 

rozvíjí je a obohacuje. Stává se tak místem, kde d ěti 

získávají p ředevším sociální zkušenosti, základní poznatky o 

život ě kolem sebe a první podn ěty pro pokra čující vzd ělávání 

a celoživotní u čení. P ředností institucionálního p ředškolního 

vzd ělávání je odborné vedení d ětí a cílev ědomé vytvá ření 

vhodných podmínek pro jejich rozvoj a vzd ělávání. V p řípad ě 

pot řeby zde dochází ke kompenzaci nedostatk ů v uspokojování 

pot řeb dít ěte i v jeho rozvojové stimulaci. U znevýhodn ěných 

dětí jde o pomoc p ři vyrovnávání rozdíl ů a p ři zlepšování 

jejich životních a vzd ělávacích šancí. P ředškolní vzd ělávání 

není povinné. Svým pojetím, výchovným zam ěřením a organizací 
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života má pozitivní vliv na pozd ější úsp ěšnost d ětí, úrove ň 

jejich výkon ů i schopnost spole čenské integrace " (Bílá kniha, 

2001).  

 Cíle p ředškolního vzd ělávání jsou jasn ě vymezeny ve 

školském zákon ě: „ Cílem p ředškolního vzd ělávání je podpora a 

rozvoj osobnosti dít ěte p ředškolního v ěku, podílí se na jeho 

zdravém citovém, rozumovém a t ělesném rozvoji a na osvojení 

základních pravidel chování, základních životních h odnot a 

mezilidských vztah ů. P ředškolní vzd ělávání vytvá ří základní 

předpoklady pro pokra čování ve vzd ělávání. P ředškolní 

vzd ělávání napomáhá vyrovnávat nerovnom ěrnosti vývoje d ětí 

před vstupem do základního vzd ělávání a poskytuje speciáln ě 

pedagogickou pé či d ětem se speciálními vzd ělávacími 

pot řebami"  (§ 33 zákona č. 561/2004 Sb., školský zákon, ve 

znění pozd ějších p ředpis ů).  

 
2.1.1 INSTITUCE P ŘEDŠKOLNÍ VÝCHOVY - MATEŘSKÁ ŠKOLA 
 Institucionální p ředškolní vzd ělávání je dnes 

organizováno p ředevším v mate řských školách a zahrnuje 

zpravidla d ěti od t ří do šesti let. Mate řská škola svým 

programem usiluje o všestranný rozvoj dít ěte a p řizp ůsobuje 

se individuálním a v ěkovým zvláštnostem d ětí (Bílá kniha, 

2001). Mate řská škola jako vzd ělávací instituce je sou částí 

vzd ělávací soustavy a poskytuje p ředškolní vzd ělávání v 

souladu se zákonem č. 561/2004 Sb., Školský zákon, ve zn ění 

pozd ějších p ředpis ů. Mate řská škola p řispívá k socializaci 

dít ěte a p řipravuje d ěti na vstup do základní školy, 

zkušenosti zde získané napomáhají d ětem p ři utvá ření 

vnit řního sv ěta, vnímání autority, jsou nápomocny p ři tvorb ě 

vlastního hodnotovém systému. P ředškolní vzd ělávání p řináší 

dětem nové sociální vztahy a umož ňuje jim spat řit nové typy 

sociálního chování, setkat se s novými vzorci chová ní, s 
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novými pravidly, vyžaduje pln ění nových povinností, požaduje 

pracovní výkon a vynucuje si nový typ konformity.   

 V dnešní dob ě mnoho odborník ů na výchovu kritizuje 

skute čnost, že prvních deset let života dít ěte je jeho 

výchova tém ěř výlu čně v rukou žen. Doma matka, v jeslích 

teta, ve školce a škole paní u čitelka. Vyr ůstajícím chlapc ům 

pak často chyb ějí mužské vzory. Možná i z nedostatku mužských 

vzor ů se ve snaze o ustanovení své pohlavní identity obr acejí 

ke stereotypním obraz ům mužů, jak jsou prezentovány ve 

spole čnosti. Karsten (2006) k tomuto uvádí, že kdyby se n a 

výchov ě v prvních deseti letech více podíleli muži, m ěli by 

to chlapci jednodušší. Mohli by pozorovat, že se mu ži a ženy 

zase tolik od sebe neliší, nap říklad p ři výkonu stejného 

povolání. Vid ěli by, že i muži mají své slabiny, že mohou být 

i ústupní a povolní a že naopak i ženy mají sílu a moc, aby 

se dokázaly prosadit. Dokázali by utvá řet svou pohlavní 

identitu podle skute čnosti, ne jen podle fikcí. 

 

2.1.2 ORGANIZACE MATE ŘSKÉ ŠKOLY 
 Mate řské školy se d ělí na jednotlivé t řídy, které jsou 

zpravidla koedukované, ve t říd ě jsou spole čně vychováváni 

chlapci i d ěvčata. T řídy mohou být jak v ěkov ě homogenní, tak 

heterogenní. Pro d ěti je heterogenní kolektiv v mate řské 

škole p řínosem, ale nepochybn ě je organiza čně náro čnější pro 

předškolní pedagogy. Tento systém m ůže na d ěti negativn ě 

dopadat tím, že se musejí u čitelky více v ěnovat mladším 

dětem, zpravidla t říletým, kte ří ješt ě vyžadují více pé če 

zejména v oblasti sebeobsluhy. Tento čas by mohly u čitelky 

věnovat rozvoji ostatních d ětí. Na oplátku d ětem v ěkov ě a 

pohlavn ě smíšený kolektiv skýtá více p říležitostí ke 

komunikaci, k získání sociálních zkušeností a možno stí 

napodobování a hraní rolí, ale také k nalezení sprá vných 

návyk ů a hodnot. Do b ěžných mate řských škol jsou za řazovány 
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mnohdy také d ěti  se speciálními vzd ělávacími pot řebami, tyto 

t řídy se potom nazývají t řídy integrované.  

 To, že jsou d ěti sou částí kolektivu mate řské školy, jim 

pomáhá v osobním rozvoji a p řispívá k jejich fyzickému, 

psychickému a nepochybn ě také intelektuálnímu r ůstu. Pro to, 

aby byly d ěti v budoucnu schopny optimáln ě fungovat ve 

spole čenském a kulturním prost ředí,  je t řeba u nich rozvíjet 

tzv. prosociální vlastnosti, a to nejlépe již v p ředškolním 

věku. Mat ěj ček (1996) uvádí, že prosociální vlastnosti, které 

jsou v rámci p ředškolního vzd ělávání rozvíjeny, jsou ty, 

„které p řispívají k za člen ění se do sociálních skupin, v četn ě 

přijetí a uplatn ění v nich". Hovoří o „družnosti, solidarit ě, 

obětavosti, toleranci, soucitu a soustrasti"  (tamtéž, str. 

48). V interakci s ostatními d ětmi se d ěti u čí navazovat 

vztahy s vrstevníky a pedagogy, tedy s jinou autori tou než 

jsou rodi če. Na základ ě této interakce dochází k osvojování 

vzorc ů chování a rolí. 

 

Pedagogický vliv mate řské školy  

 Nedostatek mužských vzor ů se projevuje v globálním 

souhrnu tak řka na všech úrovních školství. Nejvíce jsou touto 

skute čností postižena práv ě p ředškolní za řízení, v nichž 

tvo ří tým pedagogických pracovník ů až na výjimky pouze ženy. 

Ukazuje se, že u čitelky mají, obdobn ě jako matky, tendenci 

podporovat spíše geminní chování nejen u d ěvčat, ale také u 

chlapc ů (Collins, Kutzaj, 1991 in Janošová, 2008). Nevýhod ou 

může být pro chlapce také program činností n ěkterých 

mateřských škol, který se také patrn ě více p řibližuje sfé ře 

ženských zálib (výtvarné činnosti, zp ěv, tane ční kroužky), 

ale již mén ě zájm ům maskulinním (nap říklad sport či rozvoj 

technických dovedností). V dnešní dob ě již existují mate řské 

školy zam ěřené na ur čité aktivity (jazykové, sportovní, 

umělecké, aj.), možnost volby však mají obvykle jen ro diny 
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žijící ve velkých m ěstech. Chlapci ovšem na druhé stran ě 

dokáží na sebe lépe upoutat pozornost u čitelek než dívky. 

Činí tak nejen čast ějšími p řestupky, ale n ěkdy také nap říklad 

šokujícím sd ělením (Janošová, 2008). 

 

Rozdílné zacházení s chlapci a d ěvčaty v mate řských školách 

 V batolecím a p ředškolním v ěku si chlapci obvykle musí 

nechat líbit více dohledu a kontroly než d ěvčata. U chlapc ů 

se také mén ě tolerují odchylky od o čekávaného chování. Dívka 

hrající si s autí čky v ětšinou nikomu nevadí, mnohdy jsou 

dívkám autí čka po řizována rodi či, by ť t řeba v r ůžové barv ě, 

nebo jako autí čko pro panenky. Naproti tomu chlapec hrající 

si s panenkami bude p řinejmenším nepochopen, v horším p řípad ě 

dokonce podroben výsm ěchu, bohužel mnohdy i z řad vlastní 

rodiny. Rozdíly v p ůsobení pohlavn ě specifických rozdíl ů je 

možné pozorovat p ři h ře v mate řské škole. D ěti p ři volné h ře 

zpravidla utvo ří jednopohlavní skupiny. „Každá vychovatelka, 

sebevíc osvícená a angažovaná, je takovému utvá ření hlou čků 

ráda, nebo ť má pak p řehlednou situaci, kterou m ůže dob ře 

řídit a ovládat. Nemusí pak trestat výpady divokých 

nepokojných chlapc ů a pokojn ě si hrající dívky, jimž se nelze 

vyhnout, jakmile si d ěti hrají ve smíšených skupinách" 

(Karsten, 2006, str. 64). 
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2.2 SYSTÉM VZD ĚLÁVACÍCH PROGRAMŮ V ČESKÉ 
REPUBLICE 
 V sou časné dob ě je dána mate řské škole velká autonomie a 

to jak instituci, tak i u čitelkám, které jsou hlavními 

postavami v tvorb ě a iniciaci vzd ělávacího procesu. 

Demokracie a svoboda p ři tvorb ě a realizaci rámcových 

vzd ělávacích program ů otevírá velké možnosti. Nepochybn ě je 

to ale také obtížn ější než druhého rozvíjet a řídit v ur čitém 

omezeném koridoru závazného a pro všechny jednotnéh o 

vzd ělávacího plánu. (Ko ťátková, 2005) 

 Myšlenka stanovit ve výchovn ě-vzd ělávacím p ůsobení na 

dít ě sm ěr a trasu má své oprávn ění i opodstatn ění a 

pochopiteln ě není nová. Rozdíl mezi d řív ější snahou vyty čit 

tuto cestu tradi čními sm ěrnicemi a sou časným kurikulem je 

především v názoru na tuto cestu. M ůžeme ji chápat jako 

nekompromisní p říkaz sm ěru jízdy se zákazem zastavení, 

povinn ě dodržovanou a nezpochybnitelnou trasu (normu), ane bo 

ji m ůžeme brát jako doporu čený, použitelný a osv ědčený model, 

v n ěmž jsou odbo čky, zastavení i malé návraty s ohledem na 

schopnosti a zájmy putujících dovoleny (Opravilová,  

Gebhartová, 2003). 

 Ministerstvo školství, mládeže a t ělovýchovy zpracovává 

Národní program vzd ělávání, který rozpracovává cíle 

vzd ělávání stanovené školským zákonem a vymezuje hlavní  

oblasti vzd ělávání, obsahy vzd ělávání a prost ředky, které 

jsou nezbytné k dosahování t ěchto cíl ů. Pro každý obor 

vzd ělání a ť už v p ředškolním, základním či st ředním stupni 

nebo základním um ěleckým či jazykovým vzd ěláváním, se 

vydávají rámcové vzd ělávací programy. Rámcové vzd ělávací 

programy vymezují povinný obsah, rozsah a podmínky 

vzd ělávání, hodnocení výsledk ů vzd ělávání d ětí a žák ů, tvorbu 

a posuzování u čebnic a u čebních text ů. Tyto podmínky jsou 

závazné pro tvorbu školních vzd ělávacích program ů. Vzd ělávání 
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v jednotlivé škole a školském za řízení se uskute čňuje podle 

školních vzd ělávacích program ů, ten vydává ředitel školy nebo 

školského za řízení (§ 33 zákona č. 561/2004 Sb., školský 

zákon, ve zn ění pozd ějších p ředpis ů). Jednotlivé vzd ělávací 

programy se nazývají kurikulum  a veškeré dokumenty, které 

jsou vypracovány a vzd ělávacími institucemi využívány p ři 

vzd ělávacím procesu se nazývají kurikulární dokumenty ( učební 

plány, osnovy, u čebnice, metodické p říru čky) .  Vzd ělávací 

instituce v ČR mají povinnost vzd ělávat a pracovat s žáky a 

studenty podle osnov uvedených v t ěchto dokumentech.  

 

2.2.1 KURIKULUM 
 Od šedesátých let 20. století se v pedagogických ú vahách 

v zahrani čí za čal objevovat pojem kurikulum. U nás byl tento 

pojem ve spojení s výchovou a vzd ěláváním do konce 

osmdesátých let tém ěř neznámý a jeho p ůvodní latinská podoba 

curriculum i p řepis na kurikulum dodnes mnohým p říliš ne říká. 

Slovo pochází z latinského currere (b ěžet) a v podob ě 

curriculum je jeho p ůvodní význam b ěh, ale také závodišt ě, a 

dokonce i závodní vozík. Vyjdeme-li z t ěchto význam ů, m ůžeme 

soudit, že vyjad řuje pohyb ur čitým sm ěrem, po ur čité cest ě, k 

ur čitému cíli. Vyjad řuje pohyb, který je podmi ňován jednak 

zvn ějšku – nap ř. ur čením sm ěru, délky trasy, povrchem trat ě, 

a jednak z vnit řku tím, co do pohybu vkládá b ěžec sám – nap ř. 

míru soust ředění, množství energie, snahu o kvalitu výkonu 

(Opravilová, Gebhartová, 2003).  

 Pr ůcha, Walterová, Mareš (2001) vysv ětlují pojem 

kurikulum jako vzd ělávací program, projekt či plán, také jako 

pr ůběh studia a obsah veškeré zkušenosti, které žáci zís kají 

v pr ůběhu školních vzd ělávání. Opravilová, Gebhartová (2003) 

chápe kurikulum jako pohyb, který doprovází vývoj d ít ěte. 

Kurikulum znamená plánovanou a zám ěrn ě vyty čovanou a 

nasměrovanou trasu, p ři jejímž absolvování získává dít ě 
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postupn ě zkušenost, a to v závislosti na svých schopnostech  i 

zájmu.   

 

2.2.2 OBSAH POJMU KURIKULUM 
 Kurikulum jako návrh cesty, která vede k zám ěrnému 

získávání zkušeností dít ěte, je chápáno pom ěrn ě široce. 

Zahrnuje v sob ě procesy, prost ředky i podmínky k dosažení 

cíle. Dle Opravilové a Gebhartové (2003) m ůže být chápáno 

jako vzd ělávací program a obsahová nápl ň výchovn ě-

vzd ělávacího p ůsobení, ale také jako výsledek neboli 

zkušenost, kterou si z výchovn ě-vzd ělávacího p ůsobení dít ě 

odnese. Kurikulum hledá odpov ědi na komplex základních otázek 

pedagogické teorie a praxe. Lze jednoduše formulova t odpov ědi 

na následující otázky pro č, jak a kdy, prost řednictvím jakých 

prost ředk ů, za jakých podmínek a s jakými mechanismy kontroly  

uskute čníme naše zám ěry.  

 V odborné literatu ře se uvádí mnoho zp ůsob ů člen ění 

kurikula. Pro mou práci bude dosta čující člen ění na formální, 

neformální a skryté kurikulum. Za velmi významné po važuji 

skryté kurikulum. Ve školním prost ředí nejde jen o p ředávání 

znalostí a zkušeností pot řebných pro budoucí život, škola, a 

ta mate řská p ředevším je také místem socializa čním. Školní 

prost ředí a ť už zám ěrn ě, či nezám ěrn ě p ůsobí velmi na vývoj 

sociálních rolí, spole čenských hodnot, pravidel, zp ůsob ů 

chování, názor ů a v ůbec také p ředstav o budoucím život ě 

jedince. 

 

Formální kurikulum 

 Pod tímto pojmem se rozumí vlastní vzd ělávací program 

školy, konkrétn ě je jím dle Pr ůchy, Walterové, Mareše (2001 

in Doležalová, 2009) ozna čován komplexní projekt cíl ů, 

obsahu, prost ředk ů a organizace vzd ělávání, jeho realizace ve 
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vzd ělávacím procesu a p ředepsané zp ůsoby kontroly a 

hodnocení.  

 

Neformálním kurikulu   

 Školní vzd ělávání není omezeno pouze na p římé p ředávání 

informací, znalostí či dovedností. V neformálním kurikulu  

jsou obsaženy veškeré aktivity a zkušenosti vztahuj ící se ke 

škole; mimot řídní a mimoškolní aktivity organizované školou 

(Pr ůcha, Walterová, Mareš, 2001 in Doležalová, 2009). 

V mate řských školách se neformálním kurikulem rozumí 

především veškeré spontánní aktivity a činnosti d ětí (volný 

pohyb, volná hra apod.), pr ůběh či podoba výlet ů nebo 

kulturních akcí (tamtéž). 

 
2.2.3 SKRYTÉ KURIKULUM 
 Pro osvojování sociálních rolí a pro p ůsobení 

genderových stereotyp ů považuji skryté kurikulum za 

nejvýznamn ější. Jak již vyplývá z názvu, tato forma kurikula 

v sob ě zahrnuje skrytý obsah vzd ělávacího procesu. Jedná se 

konkrétn ě o klima t řídy a klima školy, hodnoty, postoje, 

vzory chování, které si žáci osvojí od u čitel ů a spolužák ů, 

apod. (Pr ůcha, Walterová, Mareš, 2001 in Doležalová, 2009). 

 Zkušenosti, které d ěti získají prost řednictvím p ůsobení 

proces ů skrytého kurikula, mohou mít jak pozitivní, tak i 

negativní dopad. Atmosféra panující p ři realizaci 

vzd ělávacího procesu je velmi závislá na osobnosti peda goga a 

pochopiteln ě také na osobnosti d ětí. Každý pedagog a každé 

dít ě disponují odlišnými charakterovými vlastnosti, odl išnými 

názory a uznáváním r ůzných životních preferencí a p řístup ů 

nejen ke vzd ělávání. Liší se také od základu veškerá podoba 

vzd ělávacích aktivit, vzd ělávacího prost ředí a atmosféry, 

která uvnit ř vzd ělávacího procesu panuje.  
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 Skryté kurikulum zahrnuje schopnost žák ů a student ů 

sdružovat se, vytvá řet a m ěnit vztahy mezi sebou i pedagogy, 

obsah u čebnic, zp ůsob odm ěn a trest ů, charakteristiku a 

přid ělení mužských a ženských rolí. Výsledkem p ůsobení 

skrytého kurikula na ú častníky vzd ělávání jsou vyp ěstované 

postoje v ůči autorit ě, míra poslušnosti nebo revoltování, 

učení se hodnotám a zvyklostem. 
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2.3 TEORIE HRY 
 Hra je starší než lidstvo samo, je základní aktivi tou 

lidské seberealizace. „ I když vychází z vnit řního popudu a 

odráží podmínky, ve kterých se dít ě nachází, je navíc 

origináln ě nastavena podle dispozic každého jedince a její 

forma se v čase a spole čnosti prom ěňuje ". Hra každopádn ě k 

dít ěti pat ří, je to d ůležitá utvá řející činnost. Pro dít ě do 

šesti let je čas pro hru nezbytný, zejména pro volnou hru . 

„ Volná hra je taková činnost, p ři které si dít ě samo volí 

námět, zám ěr a chce spontánn ě cosi prozkoumávat, zkoušet, 

ověřovat, vytvá řet. Volí si k tomu podle vlastního uvážení 

nebo podle dohody s d ětským partnerem hra čky, dopl ňkové 

předměty, místo ke h ře a jeho úpravu, role a zp ůsob jejich 

ztvárn ění, možnosti a podmínky pro souhru s druhými " 

(Ko ťátková, 2005, str. 16). Samo dít ě si volí nám ět, cíl a 

prost ředky k uspokojivé h ře. Prostor pro hru je prostorem pro 

jejich celkový rozvoj. D ětskou hru musíme vždy brát vážn ě, 

nehodnotit ji jako ztrátu času, dít ě se díky h ře p řirozen ě 

učí. 

 Znaky hry jsou spontánnost, zaujetí, radost, tvo řivost, 

fantazie, opakování, p řijetí role. „ Dětská hra je stejn ě 

opravdová, pro d ěti zásadní a významn ě p řínosná činnost, jako 

je pracovní klání dosp ělých ". Proces hry d ětí ve skupin ě je 

velmi dynamický. Skupinu d ětí nemohou nahradit ani dosp ělí, 

ani hra čky (Ko ťátková, 2005, str. 23). 

 N ěkteré charakteristiky d ětské hry v p ředškolním období 

(toto období je mnohdy také ozna čováno za období hry): hra 

významn ě souvisí se skute čností, ve které dít ě žije, dít ě se 

prost řednictvím hry p řirozen ě u čí, hrou si dít ě pomáhá z 

r ůzných druh ů nap ětí, ve h ře dít ě uplat ňuje svoji energii a 

také ji na čerpává, ve h ře se dít ě realizuje. 

 To, že se skupinová hra d ětí odehrává pod supervizí 

učitelky mate řské školy, je v mnoha sm ěrech velmi p řínosné, 



 68 

protože už jen svou p řítomností u čitelka mírní p řípadné 

nevhodné zp ůsoby chování a m ěla by i citliv ě vyvažovat ostré 

nebo opakované odmítání n ěkterých d ětí (Ko ťátková, 2005, str. 

23). 

 V mate řské škole by m ěla být dodržena rovnováha mezi 

hrou d ětí podle vlastní volby a hrou, ve které je didaktic ký 

záměr u čitelky. Také by volná spontánní hra nem ěla být 

vyt ěsňována ú čelovými činnosti podobnými pracovním výkon ům, 

jako jsou nap ř. keramický, modelá řský, tane ční, jazykový 

kroužek. Volná hra  není zbyte čné ma ření času. Dít ě, které 

dostane čas a prostor na vlastní pojetí hry s možností 

uplatnit a prožít celou škálu emocí, dozrává v neur opsychické 

sfé ře i ve sfé ře sebepojetí a sebehodnocení v takové mí ře, 

jaké se mu u řízené, hodnocené a organizované činnosti nem ůže 

naskytnout (Ko ťátková, 2005, str. 20). Volnost a rozvíjení 

samostatnosti jsou podstatou volné hry, ta je totiž  n ěco víc 

než jen organizovaná a řízená zábava. Vedle volné hry by 

neměla chyb ět ani dob ře promyšlená a plánovaná herní nabídka 

s ohledem na vzd ělání a výchovu v pr ůmyslové spole čnosti. 

Svými nabídkami se u čitelka snaží motivovat ke stejné 

zv ědavosti a dychtivosti, jak tomu bylo p ři volné h ře. Hry, 

které u čitelka vybírá, by m ěly sm ěřovat k momentálnímu 

uspokojení dít ěte, bylo by ale také dob ře, kdyby vedly k 

praktickému životu. Proto je pravidlem, že usm ěr ňovaná 

zaměstnání by se m ěla vybírat s ohledem na vzd ělávací cíle. 

M. Montessoriová si hry, zejména tedy volné hry jak o takové 

příliš necení, což dokládá slovy: „Kdybych byla p řesv ědčena, 

že si d ěti mají hrát, poskytla bych jim, co k tomu pot řebují, 

avšak já o tom p řesv ědčena nejsem." (Montessori, in 

Opravilová, Gebhartová, 2003) A tak místo spontánní  námětové 

hry na domácnost, v níž si d ěti volí herní symboly i role, 

dává Montessoriová p řednost „cvi čení praktického života, v 
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němž dít ě zachází se skute čným zmenšeným nástrojem ná činí 

podle p ředepsaného postupu.  

 

Shrnutí teoretické části 

Teoretická část čtená řům předkládá základní informace 

nejen o genderu, maskulinních a femininních 

charakteristikách, rolích či stereotypech, ale také o 

základních teoriích vzniku genderové identity. Podr obně se 

věnuje genderové socializaci, v četn ě vliv ů a faktor ů, které 

se na jejím utvá ření podílejí. Tuto problematiku vnímám z 

pohledu d ětí p ředškolního v ěku, takže se v ěnuji genderové 

socializaci v p ředškolním období a také nap ř. vlivu 

vrstevnické skupiny na utvá ření genderové identity. Snažím se 

prezentovat všechny podstatné činitele nepomáhající k 

ukotvování genderových stereotyp ů v p ředškolním období, proto 

se v ěnuji také aktivitám tomuto období p říslušejícím, jako 

jsou nap ř. pohádky a hry. 

Teoretická část také prezentuje p ředškolní vzd ělávání. 

Poukazuje na význam s d ůležitost tohoto typu vzd ělávání, 

které stojí na za čátku vzd ělávací soustavy. Osobn ě se 

domnívám, že vliv p ředškolní výchovy zanechává v jeho 

účastnících ty nejhlubší stopy. Je mnohem jednodušší vyr ůstat 

v duchu rovného p řístupu, než se mu u čit v pr ůběhu života. 

Výchovný vliv mate řské školy je dnes již nepochybný. Práv ě 

proto je velmi d ůležité, aby p ředškolní výchova byla 

nositelem hodnot, morálky a poselství rovnosti, tak  jak by 

tomu m ělo být p ředevším v rodin ě. V mnohých rodinách se tak 

neděje, zde m ůže být nositelem t ěchto hodnot práv ě p ředškolní 

výchova.  
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1 METODOLOGICKÝ POSTUP 

 

Jako metodu pro sv ůj výzkum jsem zvolila kvalitativní 

analýzu metodických materiál ů a knih sloužících k výchov ě a 

vzd ělávání d ětí p ředškolního v ěku. Metodolog Disman (2002) 

tuto analýzu definuje jako nenumerické šet ření a 

interpretaci sociální reality, s cílem odkrýt význa m 

podkládaný sd ělovaným informacím. Užívá také negativní 

definici podle níž považuje za kvalitativní výzkum jakýkoliv 

výzkum, jehož výsledk ů se nedosahuje pomocí statistických 

metod nebo jiných zp ůsob ů klasifikace. Podle Hendla (2008, 

str. 223) jde p ři kvalitativní analýze o „ systematické 

nenumerické organizování dat s cílem odhalit témata , 

pravidelnosti a vztahy ". Kvalitativní analýza je um ěním 

zpracovat data smysluplným a užite čným zp ůsobem a nalézt 

odpov ěď na položenou výzkumnou otázku. Kvalitativní data 

nemají strukturovanou podobu, vyzna čují se kontextuálností a 

vzpírají se redukci, proto je jejich vyhodnocování 

komplikovan ější. To se projevuji i ve zpráv ě o jejich 

analýze, interpretace dat bývá dopln ěna plnými citacemi. S 

organizováním dat a jejich analýzou se za číná v ětšinou již 

ve fázi sb ěru dat. P ři analýze výzkumník odhaluje struktury 

a významové vztahy, které nebyly z textu zjevné. Cí lem práce 

je tedy odhalit veškeré genderové stereotypy v lite ratu ře 

ur čené pro p ředškolní výchovu. Zp ůsobem analýzy je tematická 

textová analýza. Kvalitativní výzkumy jsou podroben y četné 

kritice, zejména z d ůvodu vysoké míry subjektivity, malé 

transparentnosti a nízké míry zobecnitelnosti výsle dků. 

Výhodou naopak m ůže být získání popisu p řípad ů, který jde 

dostate čně do hloubky, umož ňující podrobné srovnání p řípad ů 

(Hendl, 2008). 
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Při samotné analýze vycházím z teoretické části. P ři 

zpracování dokument ů postupuji ve fázích podle Mayringa (1990 

in Hendel 2008)  

1.  Kvalitativní metoda výzkumu za číná formulací 

výzkumných otázek. Tyto jsem formulovala s ohledem 

na poznatky uvedené v teoretické části práce a s 

ohledem na materiál pro posouzení genderové 

korektnosti u čebnic.  

2.  Definuje se to, co je považováno za dokument, 

zejména z d ůvodu snahy o vyhledání všech 

relevantních dokument ů. P ři výb ěru vzorku vycházím 

z Glasera a Strausse (1967 in Hendel, 2008, str. 

151), podle nich se „velikost vzork ů omezuje až 

saturací daného tématu, sb ěr dat tak kon čí ve 

chvíli, kdy díky n ěmu již není možno dozv ědět se 

nic nového". Výb ěr vzorku pro tuto práci není tedy 

zcela neomezený. Tato práce je pouze analýzou 

text ů, sb ěr dat je tedy omezen pouze na texty. 

V p řípad ě této analýzy text ů je sb ěr dat omezen 

ješt ě výb ěrem konkrétní mate řské školy a materiál ů, 

z nichž tato škola čerpá podklady pro svou 

pedagogickou činnost.  

3.  Provádí se externí a interní posouzení dokument ů. 

V rámci takto vymezeného okruhu literatury a 

metodických materiál ů vybírám citace, které 

ilustrují zažité genderové stereotypy, které je 

možné spat řit ve zkoumaných textech, bu ďto úpln ě 

zjevn ě použité, nebo skryté mezi řádky. Vytvá řené 

teorie a hypotézy vycházejí ze samotných 

analyzovaných text ů. Jednotlivé analyzované 

materiály jsou uvedeny i s jejich stru čnou 

charakteristikou textu. V samotném popisu analýzy 

vždy uvádím název materiálu a pár p říklad ů citací, 
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k nimž následn ě uvádím vlastní komentá ř a p řípadn ě 

také odborný výklad, pokud tak již nebylo u čin ěno v 

teoretické části. Pokud v n ěkterém z analyzovaných 

materiál ů nespat řuji žádné genderov ě nekorektní 

aspekty, materiálem se v textu nijak podrobn ě 

nezabývám, zmi ňuji se o n ěm pouze ve vý čtu 

posuzovaných materiál ů. S analýzou textu kon čím v 

momentě, kdy se n ějaký význam opakuje v 

analyzovaném textu takovým zp ůsobem, že to dále již 

neobohacuje zkoumané téma. K jednomu významu uvádím  

vždy n ěkolik p říklad ů. 

4.  Následuje interpretace dokument ů zam ěřená na 

hledání odpov ědi na položené otázky a vypracované 

zprávy. 
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1.1 VÝZKUMNÉ OTÁZKY  

 Vyskytují se v metodických materiálech a literatu ře pro 

předškolní výchovu genderové stereotypy? Předpokládám, že v 

analyzovaných textech najdu zjevné genderové stereo typy. 

Vycházím z p ředpokladu, že jednak jsou autorkami publikací 

ur čených pro p ředškolní výchovu z velké v ětšiny ženy, ale 

také i cílovou skupinou jsou zatím stále ješt ě v ětšinou ženy. 

Proto se domnívám, že bude literatura zatížena žens kým 

pohledem, že budou v p říkladech uvád ěny ve v ětší mí ře „ženské 

činnosti a ženské aktivity". Zkrátka, že bude patrný  ženský 

pohled. Částe čně také o čekávám n ějaká upozorn ění na pot řebu 

odlišného p řístupu k d ětem na základ ě pohlaví.  

 

 Objevuje se v metodických materiálech a literatu ře pro 

předškolní výchovu generické maskulinum? 

 

 Jsou p ři uvád ění p říklad ů činnosti v metodických 

materiálech a literatu ře pro p ředškolní výchovu čast ěji 

uvád ěny p říklady spíše za sv ěta muž ů než žen nebo naopak?  
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2 TEXTOVÁ ANALÝZA PUBLIKACÍ PRO MATE ŘSKÉ 

ŠKOLY 

 
 Vzhledem k tomu, že nepostupuje p ředškolní vzd ělávání 

jednotn ě na základ ě jednotné metodiky, tak jak tomu bylo v 

minulosti, není možné v rámci rozsahu mé diplomové práce 

prozkoumat všechny metodické postupy a materiály, z  nichž 

vycházejí u čitelé a u čitelky mate řských škol p ři sestavování 

výukových plán ů. Knih a materiál ů pro p ředškolní výchovu je 

na trhu nep řeberné množství. Proto jsem se tedy zam ěřila 

pouze na jednu mate řskou školu v P řerov ě. Cílem práce je 

rozebrat podrobn ě materiály, ze kterých ve vybrané mate řské 

škole vycházejí p ři sestavování školního vzd ělávací programu. 

 Nepochybn ě u čitelky mate řských škol z velké části 

používají p ři práci s d ětmi staré, léty praxe ov ěřené a již 

zab ěhnuté metody, zpravidla spíše do již zab ěhnutého a 

osv ědčeného programu dle pot řeby implementují nové metody a 

postupy práce. Nová literatura je tedy zpravidla ví ce 

využívány za čínajícími pedagožkami a pedagogy. D ůležité je 

zde také se zmínit, že podle ustanovení zákona o 

pedagogických pracovnících musejí v dnešní dob ě u čitelky a 

učitelé p ůsobící v mate řských školách absolvovat 

vysokoškolské studium alespo ň v bakalá řském stupni. Zde je 

tedy velký prostor pro nové postupy a metody práce,  i když v 

žádném p řípad ě nehodnotím ty stávající špatn ě.   

 Centráln ě vydávané metodické materiály Ministerstvem 

práce a sociálních v ěcí jsou zpravidla sm ěřovány jen k 

základnímu provozu MŠ, k organiza čním záležitostem, nejsou k 

výuce a k výchovným aktivitám. Mate řské školy p ři realizaci 

svých výukových cíl ů stanovených ve školním vzd ělávacím 

programu vycházejí ze svých zkušeností, dlouholeté praxe a 

metodických materiál ů a knih ur čených pro p ředškolní 
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vzd ělávání. V dnešní dob ě je také mnoho materiál ů p řístupných 

na internetu (nap ř. RVP. Metodický portál. [online]).  

 

Publikace podrobené analýze: 

Rádce p ředškolního vzd ělávání pro celý rok .  Listopad 2008 - 

Prosinec 2009 . Jedná se o nám ěty na práci s d ětmi v mate řské 

škole, nám ěty hudebn ě pohybové činnosti s d ětmi (prosinec) 

konkrétn ě pro dané ro ční období, obsahuje nám ěty na hudebn ě 

pohybové činnosti MŠ, hudebn ě pohybové nám ěty, čerpající z 

lidových písni ček, říkadel a her, ale i z tvorby sou časných 

autor ů tvo řících pro d ěti, integrovaný tématický celek 

zaměřený na p ředškolní aspekty čtení a psaní a na rozvíjení 

komunika čních dovedností d ětí. 

Metoda dobrého startu 

Každý za čátek v mate řské škole je t ěžký 

Každodenní problémy v mate řské škole 

Prosociální činnosti v p ředškolním vzd ělávání. 

Dobrý start do školy 

Rok v mate řské škol e: Kurikulum p ředškolní výchovy.  Jedná se 

o u čebnici pro pedagogické obory st ředních, vyšších a 

vysokých škol. Jedná se o projekt výchovn ě vzd ělávací práce 

pro p ředškolní období, p řispívá ke tvorb ě p ůvodního českého 

kurikula. Publikace se snaží pokud možno zasv ěcen ě orientovat 

ve stále se rozši řující nabídce. Pro u čitelky mate řských škol 

by se mohl tento kurikulární projekt stát pr ůvodcem i rádcem, 

pro studenty pedagogických škol a fakult ho p ředkládáme jako 

učební pom ůcku. Vhodný m ůže být také pro rodi če a prarodi če 

předškolák ů. 
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2.1 POSUZOVÁNÍ GENDEROVÉ KOREKTNOSTI UČEBNIC 

 P ři posuzování materiál ů budu vycházet z materiálu 

nazvaného Pomůcka p ři posuzování genderové korektnosti 

učebnic . Jedná se o materiál, který je výstupem projektu, 

jehož zadavatelem je Ministerstvo školství, mládeže  a 

t ělovýchovy. Jedná se o výstup z projektu Posuzování 

genderové stereotypnosti u čebnic, jehož realizátorkami se 

staly  Mgr. Jana Decarli Valdrová, Dr., Mgr. Irena 

Smetáčková-Moravcová a PhDr. Blanka Knotková, PhD. Tento 

projekt je spolu s analýzou u čebnic, uskute čněnou Výzkumným 

ústavem pedagogickým, jedním z prvních projekt ů v ětšího 

rozsahu, které se v ČR zabývají problematikou rovných 

příležitostí muž ů a žen v u čebnicích (MŠMT. Pom ůcka p ři 

posuzování genderové korektnosti. [online]).   

 P ři posuzování metodických materiál ů si tedy v souladu s 

výše uvedeným materiálem kladu následující otázky: 

 

1.  ZOBRAZOVÁNÍ DÍVEK A CHLAPCŮ V TEXTU: JSOU DÍVKY A 

CHLAPCI SPOJOVÁNI POUZE S OMEZENÝM OKRUHEM VLASTNOSTÍ, 

ČINNOSTÍ A ZÁJM Ů? JSOU V KNIZE D ĚLENY AKTIVITY NA 

VÝHRADNĚ „KLU ČI ČÍ" A „HOL ČI ČÍ"? P ředstavuje u čebnice 

dívkám a chlapc ům alternativní životní styly žen a muž ů, 

nikoliv jen „tradi ční" spojení žen s domácností a pé čí a 

mužů s ve řejnou sférou a mocí? Nabízí u čebnice také jiný 

než „tradi ční" pohled na sv ět žen a muž ů? Ukazuje 

učebnice konkrétní ženy a muže pracující v oblastech,  

které nejsou b ěžně s ženami, respektive muži spojovány?  

2.  DOPROVODNÉ ILUSTRACE VYUŽÍVAJÍCÍ ŽEN A MUŽŮ. Jsou 

v ilustracích zastoupeny dívky/ženy i chlapci/muži?  Jsou 

dívky/ženy i chlapci/muži zobrazováni ve srovnateln ých 

situacích a pozicích, nap ř. muž i žena va ří, p řichází 

z práce, jezdí automobilem? Neodkazují ilustrace že ny 
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výhradn ě do oblastí stereotypn ě spojovaných se ženami 

(domácnost, nákupy, móda, u čitelky, kade řnice) a muže 

naopak do ve řejné sféry a do pozic spojovaných s 

dominancí, majetkem a mocí ( řečník na shromážd ění, 

ředitel firmy, policista, letec)? Jsou dívky/ženy i 

chlapci/muži zobrazováni jako stejn ě kompetentní, stejn ě 

důležití, po četn ě srovnateln ě zastoupení? 

3.  PŘÍKLADY PRO VÝKLAD A PROCVI ČOVÁNÍ UČIVA. Jsou 

v p říkladech zastoupeni chlapci i dívky? Mají chlapci i  

dívky obdobn ě aktivní roli? Nejsou dívky stylizovány do 

pozice citlivých a bezradných, jimž se musí poradit  a 

pomoci, a chlapci naopak do pozice racionáln ě založených 

a emoce skrývajících, kte ří si vždy musí v ědět rady? 

Nevede zp ůsob výkladu a popisu aktivit ke stereotypnímu 

zobrazování žen a muž ů? 

4.  OSLOVOVÁNÍ ŽÁKŮ A ŽÁKYNÍ. Podporuje publikace vyvážené 

oslovování a aktivizování a v cvi čeních dívky i chlapce 

rovnou m ěrou?  

  

 „ S pomocí t ěchto otázek m ůžeme zjistit, zda u čebnice 

vykazuje či nevykazuje genderové zatížení. Je však p řitom 

důležité mít na pam ěti, že každou u čebnici je t řeba posuzovat 

komplexn ě. Pokud odpov ědi na n ěkteré z uvedených otázek 

odhalují genderovou stereotypnost, neznamená to, že  u čebnici 

jako celek je t řeba odmítnout. Jestliže však dochází ke 

kumulaci takových odpov ědí, je vhodné zvážit, zda u čebnice 

bude užite čnou pom ůckou v demokratické, šance otevírající 

škole. Je pot řebné také zvážit vhodnost použití jednotlivých 

otázek podle druhu u čebnice (nap ř. u pravidel českého 

pravopisu bude řada otázek irelevantní) a v ěkové kategorie 

žák ů, kterým je ur čena " (MŠMT. Pom ůcka p ři posuzování 

genderové korektnosti. [online]). 
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 Vzhledem k tomu, že u knih a materiál ů ur čených pro 

předškolní vzd ělávání je specifické to, že jsou to materiály 

ur čené pro u čitelky a u čitele, ne p římo pro d ěti, není možné 

striktn ě postupovat podle otázek formulovaných v materiálu 

MŠMT. Pro mou analýzu budou dosta čující jen otázky, na n ěž je 

možné hledat odpov ědi v rámci problematiky p ředškolního 

vzd ělávání. Nepoužívám tedy všechny otázky uvedené v 

materiálu, ze kterého vycházím. Otázky jsem také částe čně 

poupravila, a to z toho d ůvodu, že se nejedná o materiál 

předkládaný p římo d ětem, ale t ěm, jež d ěti vychovávají. Zde 

je také nezbytné zmínit se, že tedy vliv knihy nebo  

metodického materiálu m ůže být jednak zmírn ěn, ale také 

zesílen, nebo zcela úpln ě pozm ěněn, a to zejména osobností 

vychovávajícího a také zp ůsobem pedagogické komunikace. 

Otázky používá zejména pro dosažení co nejv ětší objektivity. 

Při posuzování materiál ů cítím pot řebu se o n ěco op řít, aby 

nešlo pouze o vytrhávání v ět a oslovení z kontextu a o 

vyložené hledání „ chyb " a „ nedostatk ů" v kontextu genderové 

rovnosti. Tímto se také snažím oprostit od p ůsobení vlastních 

genderových stereotyp ů. 

 
2.1.1 RÁDCE P ŘEDŠKOLNÍHO VZDĚLÁVÁNÍ PO CELÝ ROK 

 Jedná se o m ěsí čně vydávanou publikaci, která jednak 

koresponduje s ro čním obdobím, ale také navazuje na d říve 

zapo čatá témata a aktivity. Jde o nám ěty na práci s d ětmi v 

mateřské škole, nám ěty hudebn ě pohybové činnosti s d ětmi 

(prosinec), konkrétn ě pro zimní období obsahuje nám ěty na 

hudebn ě pohybové činnosti MŠ se zimní tematikou, hudebn ě 

pohybové nám ěty, čerpající z lidových písni ček, říkadel a 

her, ale i z tvorby sou časných autor ů tvo řících pro d ěti, 

integrovaný tematický celek zam ěřený na p ředškolní aspekty 

čtení a psaní a na rozvíjení komunika čních dovedností d ětí.  
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 V p ředmluv ě každé publikace je dopis ur čený vždy 

výhradn ě jen ředitelkám mate řských škol, za užití oslovení 

„ milá ředitelko " (p řitom nap ř. jen v P řerov ě dv ě mate řské 

školy z 16 řídí muž). Nadále je v materiálech užíváno 

oslovení „ paní u čitelko ". Materiál tedy vychází z 

předpokladu, že cílovou skupinou jsou výhradn ě jen ženy, což 

dokazují n ěkteré citace: „ každá z vás tam najde sv ůj nápad, 

možná budete p řekvapené"  (duben 2009, kapitola 6, str.3). 

Celý materiál je také tvo řen výhradn ě ženskými autorkami. P ři 

popisu d ětí nebo p ři oslovování je užíváno v nejhojn ější mí ře 

oslovení: „ děti, nakreslí, postaví, atd. ". P ři užívání pokyn ů 

pro d ěti je užíváno neutrální: „ nakresli, namaluj, popiš, 

vypráv ěj, atd. ". P ři vybízení k rozd ělení d ětí jsem 

nezaznamenala ani v jednom p řípad ě doporu čení k rozd ělení do 

homogenních skupin. 

 

Příklady situací umož ňujících p řenos genderových stereotyp ů 

 Práce s kole čky: Záhady poklic, prohlížíme si a malujeme 

poklice „ pokud máme ve t říd ě zdatné typy technických 

kreslí řů, mohou kreslit auta budoucnosti s vrtulemi na 

slune ční pohon, rozst řikova če v ůní, čisti če vzduchu, pojízdná 

auta na d ětské h řišt ě jako ma ňásková divadla, prodava če 

balónk ů, atd. " (Listopad 2008, kapitola 12, str. 14). - Zde, 

nejenže se jedná o užití generického maskulina, ale  sou častn ě 

je zde z řejmé ovlivn ění genderovými stereotypy, z nichž 

vychází p ředpoklad, že více technickými typy budou chlape čci 

a p ředmětem zájmu se zde stanou nám ěty a prost ředky 

přisuzované obvykle muž ům. Možná zde sta čilo velmi málo, a to 

například navrhnout i možné alternativy pro dívky, jak by 

mohly dívky výtvarn ě ztvárnit poklice, vždy ť p řece i ženy 

jsou řidi čkami, ur čit ě i velká v ětšina d ěvčátek vlastní 

nějaké to autí čko, t řeba jako dopravní prost ředek pro svou 
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panenku a ur čit ě by ráda také d ěvčata našla zp ůsob na 

ztvárn ění tohoto úkolu. 

 Hra na čerta a Ká ču. V pokynech se uvádí, že na Ká ču si 

zahrají všechny dívky, dívky se mají čertit a zu řit jako Ká ča 

v pohádce o čertovi a Ká če a opakují v ěty: „ Řeřicha, ředkev, 

křen a tu řín, držte m ě, držte m ě, já dnes zu řím! " nebo „ Čert 

t ě vem, čert t ě vem, čert by t ě kopytem do hlavy kop ". Ob ě 

říkadla mají p řednášet s pat ři čným výrazem (Listopad 2008, 

kapitola 6, str. 22). - V p řípad ě návod ů na hry, kde úst řední 

postava je uvedena v mužském rod ě (opravá ř, pirát, zedník, 

konstruktér...), se automaticky p ředpokládá, že hra je mín ěna 

i pro dívky, ale v uvedeném p řípad ě hry na čerta a Ká ču je 

přesn ě vymezeno, že hra je ur čena pouze pro dívky.   

 S úsm ěvem jdeme do jara, pedagog vypráví p říb ěh a d ěti 

usazené v kruhu mají pohybov ě ilustrovat vypráv ěné s využitím 

židli ček. P říb ěh první: „ maminky hned za čaly v ětrat a 

převlékat pe řiny, d ěti ztvár ňují pe řiny a paní u čitelka je 

nat řepává ". P říb ěh druhý: „ tatínkové se hned dali do 

opravování auta, d ětí mají využít obrácené židle a prom ěnit 

se ve zru čné automechaniky " (Duben 2009, kapitola 8, str. 

11). Rozvržení aktivit tatínka a maminky pln ě koresponduje s 

rozvržením pracovní činnosti v domácnosti ovlivn ěné 

genderovými stereotypy. 

 Hra na auta, d ěti si vezmou do rukou kroužky, které 

znázor ňují volant, mají se pohybovat v prostoru, jako by 

řídily automobil, nejprve mají jezdit podle vlastní fantazie, 

pozd ěji jsou jim dávány pokyny k akceleraci pohybu 

(zpomalují, zrychlují, jedou do garáže, couvají). P ro 

zpest ření hry je možné uplatnit t říd ění - „ jezdí pouze d ěti, 

které mají ur čitou vlastnost - pouze hol či čky nebo kluci, 

děti, které mají kalhoty, sourozence, rády zmrzlinu a pod ". 

Poznámka ke h ře: „ hra baví i hol či čky, u kluk ů je možné 

pozorovat i gesto za řazování rychlosti. Tempo d ětí je 
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individuální, hru si užívají všechny d ěti " (Únor 2009, 

kapitola 13, str. 13). Z poznámky ke h ře je patrné ovlivn ění 

genderovými stereotypy v myšlení autorek. Pot řeba zmínit se, 

že hra baví i d ěvčátka, mn ě p řijde vyložen ě zbyte čná a spíše 

poznámka upozor ňuje čtená ře na n ěco pozoruhodného, na co by 

se m ěli zam ěřit. Op ět p ři zmínce na řízení auta, na p řípadné 

umění „ zařadit rychlost ", autorky p ředpokládají, že toto je 

doménou chlapc ů a muž ů. 

 

Příklady užití generického maskulina: 

 P ři doporu čení rozd ělit do dvojic nap ř. p ři povídáni o 

radosti: „ jedno dít ě z dvojice m ůže lechtat kamaráda až do 

chvíle, kdy lechtaný kamarád řekne dost " (str. 15). - U čení 

se pozdrav ům. D ěti mají za úkol ve dvojici obejmout 

„ kamaráda " a je jim vysv ětleno, že objetí znamená „ mám t ě 

rád " (str. 10). - Název kapitoly „ ty sem nelez, ty jsi 

tlustej, zbo říš nám to " (str. 21). - Úkol zam ěřen na rozvoj 

vyjad řování výtvarnou volnou formou, jedná se o kresbu, „ co 

bych si p řál od Ježíška " (kapitola č. 4, str. 7). 

 

Shrnutí analýzy Rádce p ředškolního vzd ělávání pro celý rok 

 Genderové stereotypy se objevují v materiálech zpr avidla 

v osloveních (generické maskulinum), v aktivitách v ěnovaných 

ztvárn ění pracovní činnosti dosp ělých, p ři hrách „ na práci ", 

při povídání si o práci, p ři kresb ě rodiny, rodi čů apod. Toto 

je zp ůsobeno jednak tím, že samy d ěti kreslí situaci tak, jak 

ji odpozorovaly v rodin ě, tzn. zpravidla ovlivn ěnou 

genderovými stereotypy. Velký prostor pro uplatn ění 

stereotyp ů je také p ři popisování obrázk ů nebo p ři 

pantomimickém ztvár ňování pracovních činností. M ůže dojít k 

ovlivn ění situace osobou, která danou situaci popisuje, a ť už 

obrázek nebo aktivitu, takže k „ mužským povoláním " jsou 

dosazovány výrazy jako: tatínek, d ědeček, pán, nebo mužská 
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jména a v p řípad ě neznámých postav jsou užívány názvy 

pracovník ů v mužském rod ě - nap ř. elektriká ř, řidi č, léka ř, 

zedník, automechanik apod. V p řípad ě „ ženských povolání " je 

tomu naopak. 

 Kladn ě hodnotím skute čnost, že v jednotlivých 

publikacích je v ěnován velký prostor pro sportovní aktivity. 

Jednou z aktivit, která prostupuje publikací po cel ý rok a je 

jí v ěnován pom ěrn ě velký prostor, je aerobik. D ěti se u čí 

prost řednictvím sestavy jednotlivých cvik ů poskládaných v 

nějaký celek koordinovat celé t ělo v pohybu, zapojit tak 

sou časn ě více kon četin najednou. Líbí se mi, že je zde 

aerobik nastaven jako aktivita pro všechny d ěti bez rozdílu 

pohlaví, i když se zpravidla p ředpokládá, že je to spíše 

aktivita p říslušející ženám či dívkám. Je pochopitelné, že 

tato aktivita bude u čitelkám v mate řských školách 

přístupn ější než nap říklad fotbal. Ur čit ě je ale pot řeba 

nabídnout d ětem i aktivity, které pat ří obecn ě spí če do 

„mužského" spektra zájmu a tyto aktivity zp řístupnit pro 

všechny d ěti bez rozdílu pohlaví. 

  

2.1.2 METODA DOBRÉHO STARTU  

 Metodika je vhodná pro rozvoj vnímání, řeči, 

grafomotoriky, pro prevenci poruch u čení, slouží jako vstupní 

etapa výuky čtení, psaní a po čt ů, ale také je ur čena d ětem z 

minoritních skupin a pro nápravu již diagnostikovan ých 

dyslexií, dysgrafií a dysortografií. 

 
Oslovení a pokyny v publikaci jsou z velké části užívány 

zvláš ť pro každé pohlaví, p ř.: „Vytvo řte dvojice, ve dvojici 

bude pasa čka (pasá ček) a ove čka (beran)" (str. 33). P řesto se 

ani tato publikace generického maskulina nevyvarova la, nap ř.: 

„ Utvo řte dvojice - vyhledej si partnera podle stejné barv y 

oděvu ", „ jeden z dvojice zav ře o či a nechá se vést kamarádem, 
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kamarád se pohybuje dozadu libovolným sm ěrem po dobu písn ě". 

Děti mají provád ět spontánní hodnocení a sebehodnocení, jako 

vzory jsou zde uvedeny p říklady „ Dnes jsem dokázal, že ..., 

dnes jsem sám se sebou spokojen, dnes jsem pomohl . . .". 

Učitel m ůže pomoci otázkami „ Co bys cht ěl zlepšit? M ůžeme ti 

nějak pomoci? Co se ti dnes poda řilo? " (str. 29). 

 

2.1.3 HRY V MATE ŘSKÉ ŠKOLE V TEORII A PRAXI  

 Hra Hádej, co to mám, co d ělám? D ěti sedí v kruhu na 

židli čkách, jedno z d ětí stojí uprost řed a p ředstavuje 

nějakou činnost, ostatní se mají dívat a odhadovat kdo co 

dělá. Vhodné je mít p řipravené karti čky s r ůznými domácími 

pracemi, které jsou rozhozené v kruhu. V p řípad ě pot řeby 

pomáhá u čitelka d ětem otázkami „ jak bychom beze slov ukázali, 

jak žehlíme, jak pereme, jak p řišíváme knoflík, jak krájíme, 

mažeme chleba, apod. " - Zde se potvrzuje to, že u čitelky 

nebývají nositelkami mužských her, ani jedna z nabí zených 

aktivit nepat ří mezi typicky „ mužské " aktivity.  

 Hra, kdy u čitelka vybízí k p ředstavivosti: d ěti si mají 

představit, jakou jsou pohádkovou postavou, p ři vý čtu, kdy 

učitelka nabízí možné varianty postav, které si mohou  chlapci 

i d ěvčata p ředstavit, nabízí kluk ům velkou škálu možností, 

ale dívenkám jen princeznu (str. 136 naho ře). (O zastoupení 

ženských a mužských postav jako p ředmětech ke ztotožn ění v 

pohádkách více v kapitole 2.4). 

 Naopak hra na stavba ře: d ěti se rozd ělí do dvou skupin, 

mají k dispozici pom ůcky a ná činí, které je ve t říd ě, samy se 

musejí dohodnout, kdo si které pom ůcky vezme, u čitelka 

znázorní na podlaze k řídou řeku o ší ři 2,5 - 3 m, stavební 

party pak mají za úkol postavit p řes řeku most, p ři h ře je 

možné stanovit r ůzné podmínky, nap ř. aby se po n ěm dalo 

přejít apod., vybízí k rozpo čítání a má podpo řit vytvo ření 

smíšené, tedy heterogenní skupiny, totéž platí o v ěku, tedy 
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věkov ě r ůznorodé skupiny. Takto se má dít proto, aby kluci 

pomohli dívkám, tak jak starší mají pomoci mladším.  

Předpokládá se tedy, že dívky nebudou dostate čně kreativní a 

tv ůr čí a možná i fyzicky zdatné p ři samostatné h ře (str. 

131). 

 P říklady generického maskulina objevujícího se v této  

knize: hra na elektriká ře - u čitelka vybere jedno dít ě a to 

bude elektriká ř nebo opravá ř (str. 123), „ reportér nám řekne, 

co se dozv ěděl o svém kamarádovi " (str. 120), „ hra na 

strážníka, hra na detektiva ", dále také „ hry na klí čníka, na 

čarod ěje " (str. 110). 

 

2.1.4 KAŽDODENNÍ PROBLÉMY V MATE ŘSKÉ ŠKOLE  

 V této publikaci jsou popsány problémy, které se k aždý 

den vyskytují v mate řské škole spole čně s nám ěty na jejich 

řešení. V publikaci nebyla žádná zmínka na p řípadné problémy 

ústící z genderových stereotyp ů. Ani v kapitole Volná hra 

jsem nenašla žádný problém v kontextu gender proble matiky. 

Učitelka má do volné hry d ětí zasahovat v jen p řípad ě 

agresivity a dalších podobných incident ů. Autor dopl ňuje, že 

učitelka by m ěla být p ři h ře pasivn ě p řítomná, m ěla by nechat 

děti, aby si své herní pot řeby regulovaly samy mezi sebou. 

 

2.1.5 PROSOCIÁLNÍ ČINNOSTI V P ŘEDŠKOLNÍM VZDĚLÁVÁNÍ 

 Tato publikace by se mohla honosit titulem „gender ově 

korektní publikace". V této publikaci až na detaily  

překvapiv ě nic nedává prostor pro genderové stereotypy, 

autorka zde dokonce i v oslovení nabádá k p římému oslovení 

jménem konkrétního dít ěte, eventuáln ě užije oslovení d ěti. 

Pokud autorka oslovuje čtená ře, užívá oslovení „u čitelka", 

což tedy není až tak korektní, ale pokud budeme vyc házet z 

předpokladu, že cílovou skupinou jsou u čitelky mate řských 
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škol, jeví se toto jako opodstatn ěné. Uvádím jeden p řípad 

situace, kde je možné vytušit vliv genderových ster eotyp ů a 

pár p říklad ů užití generického maskulina, kterých se ani tato 

publikace zcela nevyvarovala, p řesto, že se zde vyskytují v 

podstatn ě menší mí ře než v publikacích jiných. 

 P říklad situace, kdy se snaží u čitelka pomáhat d ětem, 

aby samy našly cesty k řešení problému, na místo toho, aby 

problémy řešila za n ě: „ Kája chce hrát na h řišti fotbal, 

Katka chce rad ěji na zahradu, u čitelka navrhne, aby d ěti 

hlasovaly, mají si stoupnout na stranu toho, jehož plán se 

jim více líbí. Uvidíme, kde bude více d ětí" . Vyhráli kluci, 

protože jich bylo více („ všichni kluci si stoupli za Káju a 

všechna d ěvčata si stoupla za Ka čku" ). D ěvčata byla naštvaná 

a nehrála si, u čitelka jim tedy nabídla, aby si našla n ěco, 

co by jim pobyt na h řišti vylepšil. Nabídla jim, aby si vzala 

kočárky a panenky. D ěvčátka návrh uspokojil, uzav řel situaci 

se slovy: „ Tak jo. A kluci budou tátové, co hrají fotbal " 

(str. 39). - Podstatou tohoto p říkladu bylo ukázat, jak je 

možné vyprovokovat d ěti k matematickým operacím, a práv ě zde 

se potvrzujte to, že genderové stereotypy dostávají  velký 

prostor v situacích, kdy se autor či autorka zam ěřuje na 

nějaký zcela odlišný problém.  

 Na základ ě t ěchto skute čností docházím k záv ěru, že se 

mi z řejm ě nikde nepoda ří najít p římý odkaz na rozd ělení d ětí 

do skupin podle rodové p říslušnosti, nebo na p římá vymezení 

ur čitých aktivit pouze pro jedno pohlaví. P ůsobení 

genderových stereotyp ů dostává prostor zpravidla v situacích, 

kdy se u čitel, u čitelka nebo autorka či autor knihy zam ěřují 

na n ějakou konkrétní aktivitu, nap ř. jako v tomto zmín ěném 

případ ě rozvoj matematických kompetencí. V tomto okamžiku 

mají prostor hluboce zako řeněné genderové stereotypy. Možným 

vysv ětlením toho, že situaci vnímám jako genderov ě 

zabarvenou, by také mohlo být to, že já sama jsem o vlivn ěna 
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t ěmito stereotypy p ři rozlišování mezi činnostmi, které 

příslušejí muž ům a které ženám. 

 P říklad generického maskulina: „ Děti, najd ěte si každý 

kamaráda, abychom ud ělali dvojice ". 

 

2.1.6 TAJEMSTVÍ VÝCHOVY Š ŤASTNÝCH DĚTÍ 

 N ěkte ří auto ři jsou natolik p řesv ědčeni o pot řebě 

vychovávat dívky a chlapce odlišným zp ůsobem, že v ěnují 

výchov ě každého pohlaví zvláš ť celou knihu. Tyto knihy už jen 

svým názvem upozor ňují na pot řebu odlišné výchovy dívek a 

chlapc ů. Jedná se o knihy Výchova chlapc ů a Výchova dívek. 

Také v n ěkterých knihách sm ěřujících k výchov ě d ětí m ěli 

auto ři pot řebu v ěnovat každému pohlaví zvláštní pozornost. 

Například kniha Tajemství výchovy š ťastných d ětí  (Biddulph, 

Steve, 1999, str. 106) obsahuje samostatné kapitoly  vyhrazené 

k témat ům výchova chlapc ů a výchova dívek. I zde tedy autor 

cítí pot řebu p ři výchov ě odlišovat, zda je vychovávaným 

dít ětem dívka či chlapec. Autor zde vybízí k odlišné výchov ě 

z pot řeby posílit u chlapc ů i dívek pozitivní sebepojetí. 

Činí tak ve snaze o odstran ění n ěkterých osobnostních 

charakteristik zpravidla p řipisovaných muž ům a naopak.  

„ Máme-li mezi d ětmi chlapce, nesta čí vychovat ho jen tak, aby 

byl normální - protože být normální dnes pro muže z namená být 

chladný, soupe řivý a emocionáln ě nezralý. Je čas za čít 

vychovávat nového muže " (str. 106). „ Vlastnosti, kterých si 

ženy u muž ů váží, a myslím, že nebudu daleko od pravdy, když 

řeknu, že i sami muži takoví cht ějí být - vášnivý, pozorný, 

sob ěsta čný, ochotný doma pomáhat, schopný opravdu milovat, 

aby dokázal cítit smutek a p řipustit, že se bojí, aby byl 

ohleduplný k ženám a pomáhal jim, aby byl state čný a stál si 

v dobrých v ěcech za svým, tvo řivý, ne moc konven ční, aby s 

ním byla legrace, ale aby taky v ěděl, kdy je t řeba být vážný, 

aby byl v ěrný a spolehlivý, ale ne hloupý, aby se nebál 
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obtíží a dokázal dovést v ěci do konce, aby miloval, ale nebyl 

sentimentální nebo závislý, hrdý, ale ne sobecký, a by byl 

impulzivní, p řirozený a ohleduplný k ostatním lidem. Pot řeby 

chlapc ů - chlapci pot řebují otce nebo alespo ň n ěkoho, kdo jim 

ho do časn ě nahradí, chlapci se pot řebují nau čit jak se chovat 

k d ěvčat ům - respektovat je, považovat je za rovnocenné, 

chlapci pot řebují, abychom je chránili p řed vlivem násilí a 

banality, jež by z nich u činily povrchní, bezcitné a vulgární 

jedince, pot řebují hodnotit svou sexualitu jako zvláštní, 

nikoli lacinou, chlapci se pot řebují nau čit pracovat a 

poradit si s r ůznými úkoly v domácnosti. Pro chlapce je 

důležité nalézt vhodné modely chování, chovat se p řísn ě, ale 

přitom z ůstat laskaví, naslouchat jim, je pro n ě podstatné 

také vid ět své rodi če v akci, jít dobrým p říkladem. Chlapc ům 

je také t řeba pomoci nau čit se jednat s druhými lidmi, nau čit 

své syny, aby respektovali ženy, je pot řeba jim pomoci, aby 

se nau čili vykonávat domácí práce " (str. 108). 
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2.2 SHRNUTÍ ROZBORU METODIKY 

 Prostudované publikace zpravidla nejsou nositeli 

genderových stereotyp ů samy o sob ě. Za nositele genderových 

stereotyp ů spíše považuji zp ůsob komunikace s d ětmi, p řípadné 

ovliv ňování a usm ěr ňování jejich hry. Problematickou se tedy 

jeví pedagogická komunikace u čitelek s d ětmi v mate řské 

škole, ale také vliv vrstevnické skupiny, který se uplat ňuje 

zejména p ři d ětské h ře, která je nedílnou a podstatnou 

sou částí p ředškolní výchovy. Podstatné je také to, že sama 

mateřská škola není str ůjcem genderové identity, velkou, 

troufám si říci, že tu nejv ětší roli v p ředškolním období 

hraje v této oblasti rodina, ta je tím místem, kde dít ě 

zpravidla poprvé p řijde do styku s genderovými stereotypy. V 

mateřské škole už jen dochází k utvrzování p říslušenství k 

danému genderu a p řípadn ě také prohlubování t ěchto 

stereotyp ů.  

 Toto také potvrzují výsledky výzkumu v rámci diplom ové 

práce (Genderové stereotypy v pedagogické komunikac i v 

předškolní výchov ě, které ukázaly, že u čitelky mate řských 

škol považují v ětšinu genderov ě stereotypních prvk ů své 

genderov ě stereotypní komunikace za normální, nepovažují ji 

za n ěco, co by mohlo chlapc ům a d ěvčat ům uškodit, v čem, 

v jakých oblastech by m ěl být ponechán volný pr ůběh a 

zbyte čně nezd ůraz ňovat genderové rozdíly mezi jednotlivými 

pohlavími. Genderové stereotypy jsou podle u čitelek 

mateřských škol utvá řeny a dále také reprodukovány p ředevším 

rodinnou výchovou a tradicemi, na kterých je konkré tní 

rodina založena a které u svých potomk ů vyžaduje. Velký vliv 

přisuzují také celkovému nastavení, normám a požadavk ům 

spole čnosti (Doležalová, 2009). 
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 P ři analýze materiál ů jsem si kladla postupn ě t ři 

otázky, které jsou podrobn ě rozpracovány v kapitole 2.1, str. 

85. V kontextu t ěchto otázek musím konstatovat, že publikace 

podrobené analýze vystupují ve své podstat ě jako genderov ě 

korektní materiály. P řesto, že odpov ědi na n ěkteré 

z uvedených otázek odhalují v n ěkterých publikacích 

genderovou stereotypnost, neznamená to, že publikac i jako 

celek je t řeba odmítnout. Nedochází k výrazné kumulaci 

takových odpov ědí, které by nasv ědčovaly tomu, že je vhodné 

zvážit, zda u čebnice bude užite čnou pom ůckou. V n ěkterých 

publikacích se vyskytuje více prostoru pro p řenos genderových 

stereotyp ů než v jiných (nap ř. RÁDCE p ředškolní výchovy pro 

celý rok), toto je ale zp ůsobeno snahou o velkou pestrost 

nabízených aktivit a o co nejširší paletu aktivit 

umožňujících zajímavou, kreativní a hlavn ě také trochu jinou 

a aktuální výchovnou práci s d ětmi. Publikace, které nabízejí 

převážn ě básni čky, říkadla a texty ke čtení, nem ěly s 

přenosem genderových stereotyp ů tém ěř žádný problém (nap ř. 

Rok v mate řské škole, 2003). 

 Je nutné op ět p řipomenout, že specifika materiál ů pro 

předškolní výchovu spo čívá také v tom, že obsah je d ětem 

prezentován vychovatelem a že materiály jsou zpravi dla ur čené 

pro u čitelky a u čitele nebo jiné osoby pe čující o p ředškolní 

děti a ne p římo pro d ěti. Kone čný výstup z publikací m ůže být 

tedy r ůzný a zcela odlišný v závislosti na osobnosti 

vychovatele. Taktéž vliv genderových stereotyp ů v publikaci 

skrytých m ůže být jednak zmírn ěn, ale také zesílen, nebo 

zcela úpln ě pozm ěněn, a to zejména osobností vychovávajícího 

a také zp ůsobem pedagogické komunikace. 

 Materiály podrobené textové analýze zpravidla jen 

poskytují návody a inspirace k výchovné práci, vždy  však také 

velmi záleží na konkrétním výkladu a prezentaci dan ého úkolu. 

Sama pedagožka nebo pedagog m ůže p ři aktivitách oslovovat 
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zvláš ť dívky a zvláš ť chlapce, zpravidla je užíváno oslovení 

„d ěti" nebo konkrétní oslovení daného dít ěte jménem. Je tedy 

pravd ěpodobné, že samy d ěti nebudou nap ř. vlivu generického 

maskulina v ůbec vystaveny. (Vyvarovat se ho ale zcela není 

vůbec snadný úkol, já sama mám p ři své práci s tímto 

problém). 

 Vzhledem k obrovskému po čtu literatury ur čené pro 

pedagogiku p ředškolního v ěku není možné podrobn ě prostudovat 

všechny publikace, proto jsem vybrala namátkou jen některé, 

to ale posta čuje pro utvo ření záv ěru, že s generickým 

maskulinem a v ůbec s genderovými stereotypy se v literatu ře 

ur čené pro d ěti setkáváme zpravidla p ři charakteristice 

postav, p ři charakteristice pracovních profesí a sociálních 

rolí lidmi zaujímaných. Pokud tedy jsou v mate řské škole 

přenášeny genderové stereotypy, a my víme, že tomu ta k je, 

děje se tak zpravidla v rámci pedagogické komunikace 

(Doležalová, 2009) za výrazného p řisp ění p ůsobení již 

utvo řených genderových stereotyp ů u čitel ů a u čitelek a d ětí 

samotných. Dokonce i volná hra, kdy si samy d ěti volí téma, 

předmět, zp ůsob hry a spoluhrá če, m ůže být ovlivn ěna 

genderovými stereotypy u čitelek p ři rozd ělování d ětí na dv ě 

homogenní skupiny. Také p ři užití generického maskulina v 

komunikaci s d ětmi, p ři oslovování d ětí, p ři výkladu a 

prezentaci jak pohádek, tak i uspo řádání „ ženského " a 

„ mužského " sv ěta. 

 Literatura pro mate řské školy není významným a 

rozhodujícím nositelem genderových stereotyp ů. I v p řípad ě, 

že se v literatu ře tyto stereotypy objevují, nikdy zpravidla 

nepůsobí najednou jako celek a pokud se objevují spíše 

ojedin ěle jen v n ěkterém ze cvi čení či p říklad ů, nemají podle 

mého názoru na utvá ření genderových stereotyp ů významný vliv. 

Vliv publikací ur čených k výchov ě p ředškolních d ětí je také 

zmírn ěn tím, že t řeba jen v jedné publikaci je zpravidla 
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tolik materiálu, že není možné využít všechen a to ani v 

pr ůběhu jednoho školního roku (na rozdíl od u čebnic ur čených 

pro výuku ve školách základních a st ředních). Tím, že d ěti se 

v mate řské škole st řídají, nepot řebují u čitelky až tak často 

obměňovat repertoár nám ět ů k výchovné práci. Zpravidla potom 

učitelé a u čitelky vycházejí z toho, co již mají vyzkoušené a 

nashromážd ěné. P ři výb ěru text ů a materiál ů vycházejí 

především z tématu a pokaždé se prom ěňující skladb ě skupiny 

dětí. U čitelé a u čitelky si tedy vybírají to, co v konkrétní 

čas vyhovuje zám ěr ům, pot řebám a zájm ům dětí.  

 I zde platí známé, že mén ě je n ěkdy více, proto 

neopomíjejme skute čnost,  že množství podn ět ů a výzev, jímž 

jsou dnešní d ěti ve vysp ělých civilizacích vystaveny, do 

zna čné míry tlumí jejich herní aktivitu. Bohatá nabídka  

paradoxn ě spíš tlumí zájem a chu ť k tvo řivé h ře. U čitelka by 

měla posilovat spontánní herní aktivitu d ětí. P ři volb ě a 

rozhodování se m ůže projevit netrp ělivost a snaha d ěti 

ovlivnit, nebo jimi dokonce manipulovat. Pro mnohé děti je 

pak jednodušší p řijmout ú čast na nabízené organizované 

činnosti a pod řídit se jí než samostatn ě vybírat, volit, 

hledat a p řemýšlet. Pokusme se proto ponechat tíhu samostatné 

volby a rozhodnutí na d ětech a podporovat je v jejich 

autonomii. Vlastnosti p ěstované nezávazn ě herní činností 

totiž mohou postupn ě p řer ůstat v základní žádoucí životní 

postoje a p řístupy.  

 Vrcholem mistrovství u čitelky, která inspirující 

prost ředí promyšlen ě p řipravuje, pak je, když dokáže z ůstat 

skromným a nevtíravým pozorovatelem rozmanité d ětské 

aktivity. Pr ůběh hry by nem ěl být p řerušován, pokud si n ějaké 

nepřijatelné chování nevyžádá zásah. Pro u čitelku to znamená, 

aby um ěla rozlišit, kdy a jak do hry vstoupit a kontrolova t 

situaci, aniž ji naruší, nem ěla by se stát necht ěným 

účastníkem. 
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ZODPOVĚZENÍ VÝZKUMNÝCH OTÁZEK: 

Vyskytují se v metodických materiálech a literatu ře pro 

předškolní výchovu genderové stereotypy? 

 V analyzovaných textech nebyly spat řeny p římo zjevné 

genderové stereotypy, pouze skryté, které bylo možn é spat řit 

mezi řádky. Jednalo se nap ř. o doporu čení sestavení 

heterogenních skupin p ři realizaci úkol ů technického rázu. 

Působení genderových stereotyp ů bylo možné spat řit zpravidla 

při hrách, kresb ě nebo t řeba jen vypráv ění o práci dosp ělých. 

Pokud bylo podstatou aktivity u čení se básni ček a říkadel, 

nebyly tyto stereotypy zpravidla spat řeny v ůbec, taktéž, 

pokud se celá publikace v ěnovala jen t ěmto témat ům, byla 

zpravidla oprošt ěna od veškerých pochyb o genderové 

korektnosti. V podstat ě se zcela vyvarovala veškerých 

sporných bod ů, a ť již oslovení d ětí nebo uvád ění p říklad ů. 

Problém s genderovými stereotypy nastal u materiál ů, které 

cht ějí p řijít s n ěčím novým, jsou velmi kreativní a podn ětné 

a p řicházejí stále s novými nám ěty na výchovnou práci s 

dětmi. V takovýchto materiálech bylo p ůsobení genderových 

stereotyp ů zjevné zejména v situacích, kdy se autorky snaží 

co nejatraktivn ěji popsat možné varianty úkol ů a cvi čení. V 

tomto autorském pozitivním zápolení dostaly gendero vé 

stereotypy prostor. 

 

Objevuje se v metodických materiálech a literatu ře pro 

předškolní výchovu generické maskulinum? 

 Ano, tato hypotéza se potvrdila. V analýze text ů uvádím 

některé p říklady.  

 

Jsou p ři uvád ění p říklad ů činnosti v metodických materiálech 

a literatu ře pro p ředškolní výchovu čast ěji uvád ěny p říklady 

spíše za sv ěta muž ů než žen?  
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 Nejenže se tato skute čnost nepotvrdila, v p řípad ě 

posuzovaných materiál ů je tomu spíše naopak, čast ěji jsou 

uvád ěny p říklady ze sv ěta žen. Tuto skute čnost si vysv ětluji 

tak, že jak autorkami posuzovaných materiál ů, tak jejich 

cílovou skupinou jsou p řevážn ě ženy. Oproti všeobecnému 

mínění, že žen ě p řísluší mén ě aktivit, mén ě ak čních a 

zajímavých činností, proto tedy pro mužské profese, zájmy a 

aktivity existuje nep řeberná škála možností a variant. Pro 

autorky publikací a také pro čtená řky t ěchto publikací je 

snadn ější popisovat a demonstrovat aktivity spadající spí še 

do „ženského" sv ěta. Tato skute čnost m ůže také mít následek 

pro d ěvčata: mén ě svobody, volnosti a prostoru pro kreativity 

při ztvárn ění t ěchto úkol ů, protože ženám u čitelkám je tato 

činnost zpravidla velmi dob ře známa. Naopak chlapci p ři 

ztvárn ění „mužských" aktivit a ť již hrou, či kresbou dostanou 

více svobody a volnosti, protože u čitelky samotné mnohdy 

neumí danou profesi ztvárnit nebo n ějakou aktivitu dokonale 

popsat (p ř. vým ěna píchnuté pneumatiky, chlape čci um ějí 

dokonale popsat technologický postup t řeba na rozdíl od paní 

učitelky). 
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2.3 DESATERO PRO GENDEROVĚ KOREKTNÍ P ŘEDŠKOLNÍ 

VÝCHOVU  

 S ohledem na získané informace o problematice gend eru v 

předškolní výchov ě jsem jako výstup diplomové práce 

vypracovala metodické doporu čení pro genderov ě korektní práci 

s d ětmi. P řestože v ěřím, že u čitelé a u čitelky mate řských 

škol pracují velmi profesionáln ě, myslím, že je dobré si tato 

pravidla p řipomínat, protože tak jako je každý z nás p ři 

výchov ě d ětí v rodin ě ovlivn ěn genderovými stereotypy, d ěje 

se tomu tak i v rámci preprimární výchovy. P ři sestavování 

tohoto doporu čení jsem vycházela z desatera genderové 

korektnosti (ŽÁBA NA PRAMENI. Desatero genderové ko rektnosti .  

[online]). 

 

 Podhoubím pro p řenos genderových stereotyp ů je skryté 

kurikulum a také vliv vrstevnické skupiny p ři h ře, zejména 

tedy p ři volné h ře. Zde je ješt ě poměrn ě velký prostor pro 

výzkum. Velký vliv má také pedagogická komunikace, což 

dokazuje diplomová práce Genderové stereotypy v ped agogické 

komunikaci v p ředškolní výchov ě (Doleželová, 2009). Na 

přenosu genderových stereotyp ů se vždy podílí více faktor ů, 

což je pom ěrn ě podrobn ě rozpracováno v teoretické části 

práce.  

 

DESATERO PRO GENDEROVĚ KOREKTNÍ P ŘEDŠKOLNÍ VÝCHOVU  

1.  Při vypráv ění, p ři h ře, p ři výchovné práci, či p ři čtení 

pohádek se vyhýbejme genderov ě stereotypnímu uvažování o 

mužích a ženách, potažmo o chlapcích a d ěvčatech.  V 

praxi to znamená, abychom nep řistupovali k d ěvčat ům jako 

k citliv ějším, starostliv ějším a empati čt ějším a hlavn ě 

samostatn ějším p ři sebeobsluze a mén ě pr ůbojn ějším. K 

chlape čkům naopak nep řistupujme apriori jako k 
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bojovn ějším, racionáln ějším, rychlejším. Dbejme také na 

to, abychom takto neprezentovali nap ř. pohádkové 

postavy, filmové hrdiny a d ětské postavy na fotografiích 

či kresb ě, pokud to není již p ředem jasn ě vymezeno. 

2.  Nepodporujme a nezesm ěšňujme dívky nebo chlapce, kte ří 

se chovají genderov ě nestereotypn ě.  Nepodporujme d ěti 

ve vytvá ření úsudk ů o schopnostech nebo vlastnostech 

jednotlivc ů pouze na základ ě jejich biologického 

pohlaví. Sou častn ě také ukažme d ětem ženy a muže v 

genderov ě nestereotypních povoláních a činnostech. 

3.  Nepoukazujme na p řípadný odklon od genderové role 

některého dít ěte.  Neozna čujme za výjimky, když dívky či 

ženy vykonávají n ěco, co podle genderových stereotyp ů 

přísluší opa čnému pohlaví a naopak. Neodhán ějme d ěti od 

aktivit, které si zvolí v p řípad ě, že nezapadají do 

jejich genderu a nejsou v souladu s jejich genderem , 

nechejme hrát dívky fotbal a hrát si na opravá ře a 

chlapce klidn ě nechejme va řit v kuchy ňce a t řeba také 

pečovat o panenku. Nebojme se d ětem kupovat hra čky 

příslušející obvykle do opa čného genderu. M ůžeme také 

sami vyzvat d ěti ke h ře nesouvisející s jejich gendery. 

Při zasahování do d ětské hry bychom m ěli brát ohled jen 

na jejich zájem a fyzické dispozice. Nem ěli bychom 

podporovat rozd ělení do homogenních skupin, pokud se 

takto nerozd ělí samy d ěti. Rozhodn ě tedy v žádném 

případ ě nevyhán ějme chlape čky z koutku na va ření apod. 

Vyvarujme se člen ění prostor na místo pro kluky a pro 

holky. Nerozd ělujme d ěti na dv ě homogenní skupiny jen 

proto, aby byla situace v hern ě p řehledná a nedocházelo 

ke konfliktním situacím. 

4.  Nezevšeobec ňujme dív čí a chlapecké p řednosti a 

nedostatky, ale berme d ěti jako individua. 
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Neospravedl ňujme genderové stereotypy po řekadly a 

příslovími. 

5.  Nehodnoťme rozdíln ě totéž chování u dívek a u chlapc ů.  

Například projev emocí a citlivost hodnotíme často 

odlišn ě. U chlape čků se tyto projevy často potla čují z 

obavy p řed nadm ěrnou zženštilostí. Dívky jsou naopak v 

t ěchto projevech podporovány a kladn ě hodnoceny. 

6.  Vyvarujme se zam ěření výhradn ě na vzhled u dívek.  

Nevyzvedávejme u dívek pouze jejich vzhled, ale nao pak 

podporujme a oce ňujme spíše vlastnosti a dovednosti, 

kterými jsou jedine čné. Jedná se o to, aby d ěvčátka 

nevyr ůstala v domn ění, že jedinou jejich hodnotou je 

vzhled a že to, co je na nich dobré a chvályhodné, jsou 

jejich dlouhé vlásky a krásné modré o či, nebo dokonce, 

že jejich jedinou hodnotou jsou krásné šaty. Je t řeba 

vést d ěvčata tak, aby pochopila, že jejich hodnota 

spo čívá v tom, jaké jsou uvnit ř, co um ějí, co dokáží. 

Toto je podstatné i pro chlapce. V p řípad ě posuzování 

dívek jen v kontextu jejich vzhledu budou i kluci t akto 

vnímat d ěvčata pouze jako bytosti bu ď krásné, nebo 

ošklivé, p řitom krásné je dobré, ošklivé ne. Sou častn ě 

je vhodné u chlape čků neodsuzovat pé či o vzhled jako 

něco zženštilého, co p řísluší výhradn ě jen dívkám. Je 

pot řeba chlapce vychovávat tak, aby se nestyd ěli za to, 

že pe čují o své t ělo. 

7.  Používejme tvary obojího rodu tam, kde mají ozna čovat 

dívky i chlapce.  Nap ř. Milé dívky a hoši, d ěvčata a 

kluci. Není t řeba tak činit pokaždé, časem sami 

rozeznáme, v kterých kontextech je to d ůležité. Po řadí 

pohlaví ve víceslovných názvech osob je vhodné také  

st řídat: holky a kluci a kluci a holky. 

8.  Ukažme d ětem, že velkou řadu zam ěstnání, která považují 

za ryze mužská, vykonávají také ženy, hovo řme s nimi o 
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t ěchto profesích a nau čme se užívat ženské tvary t ěchto 

profesí, zejména tam, kde se nap říklad jedná o konkrétní 

ženu.  

Velmi zajímavé jsou hry a vypráv ění o profesích  t řeba i 

samotných rodi čů d ětí. Ur čit ě se ve t říd ě najde spousta 

témat k debatám, do nichž se mohou zapojit samy d ěti, 

když budou vypráv ět samy o svých maminkách pracujících 

např. jako policistky, voja čky, advokátky a léka řky. 

Určit ě nebude t ěžké také najít i mezi tatínky takové 

pracovní role, které nejsou v souladu se zažitými 

genderovými stereotypy. Pro tyto aktivity je možné najít 

celou řadu variant a možností. Jako podn ět a 

neocenitelnou pom ůcku je možné použít pracovní listy 

Adame, dneska už neva, že letadlo řídí Eva.  T ěmito 

materiály reaguje na téma rovných p říležitostí Evropská 

kontaktní skupina. Jedná se o tvo řivou metodiku, která 

pedagožkám a pedagog ům v mate řských a základních školách 

usnadní jejich nelehký úkol nabídkou vhodných aktiv it, 

které d ětem mohou p ředložit. Pracovní listy Adame, 

dneska už neva, že letadlo řídí Eva jsou koncipované 

jako vyst řihovánky a omalovánky, zam ěřené na diskuzi o 

budoucím povolání. Chlapci a dívky si mohou vyst řihnout, 

vybarvit a slepit 14 profesí, které podn ěcují k 

zamyšlení. D ěti jsou totiž konfrontovány s pom ěrn ě 

netradi čními profesemi pro muže a ženy. Setkávají se 

starostkou, potáp ěčkou, hasi čem a hasi čkou, zdravotním 

asistentem či kade řníkem… Nabízejí se i tandemy, kde 

žena a muž spolupracují, nap říklad ve v ědeckém výzkumu. 

Cílem metodiky je p ředevším otev řít širší prostor pro 

diskusi nad výb ěrem povolání a ujasnit d ětem fakt, že 

při výb ěru profese nejde o to, zda jsou dívkami či 

chlapci, ale o to, co je zajímá a co je bude bavit.  

Metodika obsahuje i návrhy na prožitkové hry a disk use, 
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které mohou pedagogové, pedagožky i rodi če dále rozvíjet 

podle vlastního uvážení. Dalším nám ětem na práci s d ětmi 

mohou být omalovánky s názvem Táta, máma – máma, táta v 

kuchyni i u Fiata , která se v ěnuje rolím otce a matky 

při pé či o d ěti a domácnost. Na osmi obrázcích se 

představuje rodina, kde se máma s tátou st řídají p ři 

odvážení d ětí do školy, p ři návšt ěvě léka řky či p ři 

příprav ě sva činy. Podílejí se tedy na b ěžném chodu 

domácnosti jako rovnocenní partne ři, kte ří um ějí 

spolupracovat. Ob ě tyto publikace jsou dílem Evropské 

kontaktní skupiny a v ěnují se prosazování rovných 

příležitostí v nejmladší v ěkové skupin ě 5 – 8 let. (RVP. 

Užite čný nástroj pro téma rovných p říležitostí. 

[online]). 

9.  Učme děti všímat si rozmanitosti, která existuje mezi 

ženami a rozmanitosti, která je mezi muži.   

Učme děti vnímat rozmanitost, se kterou se pojí v ětší 

překrývání „ženských" a „mužských" vlastností. Ukazuj me 

dětem, že i muži, kte ří nevykonávají tradi čně mužské 

role, mohou být individuáln ě š ťastní, nap ř. muži na 

rodi čovské dovolené, což stále ješt ě není vnímáno jako 

běžné, mohou a ur čit ě i často jsou velmi š ťastni a 

zažívají pocity napln ění a d ůležitosti. Muži a potažmo 

tedy i chlapci jsou velmi závislí na mín ění stejn ě 

pohlavní skupiny, což m ůže být velmi svazující, protože 

byť je „mužství" elitním klubem, je vymezeno velmi úzc e. 

Podezření z „ženských" vlastností (citlivost, pasivita, 

strach …) se potom rovná p řešlapu a sankci. Za nejt ěžší 

přešlap je potom považována homosexualita, protože 

nejp říměji zpochyb ňuje tradi čního muže. 

10.  Učme děti p řemýšlet, čemu a komu se sm ějí.  

Pozorujme, čemu se d ěti sm ějí, zda p ředmětem smíchu není 

vybo čení z genderové role n ěkterého z d ětí v kolektivu. 
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Pokud takováto situace nastane, využijme jí jako po dnětu 

k rozhovoru o rozmanitostech ženských a mužských ro lí. 

Pokud p ředmětem smíchu je aktivita n ěkterého z d ětí, 

která se vymyká genderu dít ěte, podpo řme jej v této 

aktivit ě, nabídn ěme také ostatním d ětem tuto aktivitu k 

vyzkoušení a hovo řme s nimi o tom, jak se v takové roli 

cítí. V tomto p řípad ě je možné využít aktivit 

doporu čených v tomto desateru. 
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ZÁVĚR 

 Cílem diplomové práce bylo zjistit, zda se v knižní ch 

publikacích a metodických materiálech pro p ředškolní výchovu 

vyskytují genderové stereotypy, p řípadn ě jaká je jejich 

podoba a výskyt.    
 V poměrn ě rozsáhlé teoretické části jsem vymezila hlavní 

pojmy a východiska, jež mi sloužily jako podklady p ro 

empirickou část práce, tedy k odhalení a pojmenování 

tradi čních genderových stereotyp ů. Teoretická část se 

zaměřuje na objasn ění pojmu gender, genderové stereotypy, 

genderová socializace a genderové role. Pom ěrn ě velký prostor 

je také v ěnován genderové identit ě, v četn ě základních teorií 

jejího utvá ření a vývoje, p ředevším v p ředškolním v ěku. V 

teoretické části dále prezentuji problematiku p ředškolní 

výchovy, objas ňuji pojmy jako nap ř. kurikulum a v ěnuji 

prostor také aktivitám, které jsou realizovány v rá mci 

výchovn ě vzd ělávacího procesu v mate řských školách, jako jsou 

dětská hra a pohádky.   

 Pro výzkumnou část práce byla použita metoda 

kvalitativní analýzy text ů sloužících k výchov ě a vzd ělávání 

dětí p ředškolního v ěku. V této části práce se snažím najít 

odpov ědi na výzkumné otázky prost řednictvím nenumerického 

šet ření a interpretaci sociální reality, prost řednictvím 

odkrývání význam ů podkládaných sd ělovaným informacím. P ři 

analýze publikací jsem vycházela z materiálu Posuzo vání 

genderové korektnosti u čebnic, který je výstupem projektu, 

jehož zadavatelem je Ministerstvo školství mládeže a 

t ělovýchovy.  
 Prostudované publikace zpravidla nejsou nositeli 

genderových stereotyp ů samy o sob ě. Za nositele genderových 

stereotyp ů spíše považuji zp ůsob komunikace s d ětmi, p řípadné 

ovliv ňování a usm ěr ňování jejich hry. Problematickou se tedy 
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jeví pedagogická komunikace u čitelek s d ětmi v mate řské 

škole, ale také vliv vrstevnické skupiny, který se uplat ňuje 

zejména p ři d ětské h ře, která je nedílnou a podstatnou 

sou částí p ředškolní výchovy. Podstatné je také to, že sama 

škola není str ůjcem genderové identity, velkou, troufám si 

říci, že tu nejv ětší roli v p ředškolním období hraje v této 

oblasti rodina, ta je místem, kde dít ě zpravidla poprvé 

přijde do styku s genderovými stereotypy. V mate řské škole už 

jen dochází k utvrzování p říslušenství k danému genderu a 

případn ě také prohlubování t ěchto stereotyp ů.  

 Literatura pro mate řské školy není významným a 

rozhodujícím nositelem genderových stereotyp ů. I v p řípad ě, 

že se v literatu ře tyto stereotypy objevují, nikdy zpravidla 

nepůsobí najednou jako celek. Objevují se spíše ojedin ěle jen 

v n ěkterém ze cvi čení či p říklad ů, p řípadn ě prost řednictvím 

generického maskulina a nemají na utvá ření genderových 

stereotyp ů významný nebo dokonce rozhodující vliv. Pokud byly  

v rámci textové analýzy nalezeny aspekty s genderov ou 

otázkou, vliv t ěchto aspekt ů spat řuji p řevážn ě v prezentaci 

založené, ale také p řijímané na již utvo řených genderových 

stereotypech a jejich následném utvrzování a prohlu bování.   

 Na základ ě prezentovaných východisek v teoretické části 

práce a zjišt ěných skute čností p ři textové analýze 

metodických materiál ů jsem sestavila Metodické doporu čení pro 

genderov ě korektní p řístup v rámci p ředškolní výchovy a 

vzd ělávání. Tento materiál jsem nazvala Desatero pro 

genderov ě korektní p ředškolní výchovu. Materiál je v práci 

podrobn ě rozepsán a je také výstupem této diplomové práce. 
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