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Anotace

Diplomová práce se zabývá vlivem specifických poruch učení na self-koncept 

žáka a na jeho sociometrické postavení ve třídě. Žák, který trpí jakoukoliv ze 

specifických poruch učení, musí při nástupu do školy čelit mnohým těžkostem. To, 

jakým způsobem ho přijímají jeho spolužáci a to jakým způsobem se se svou poruchou 

vyrovnává on sám, ovlivňuje jeho sociometrické postavení ve třídě i jeho self-koncept.

Teoretická část diplomové práce je zaměřena na objasnění pojmů self-koncept, 

self-esteem a self-efficacy v souvislosti s žákovou motivací k učení, jeho angažovaností 

v procesu učení a v souvislosti s jeho zvládáním obtížných situací. Je zde zmíněna i 

otázka začlenění dětí se specifickými poruchami do vyučování v interakci s jejich 

normativními spolužáky. 

Praktická část práce je již zaměřena na samotný výzkum na základní škole a 

získané údaje jsou zapsané v přehledných tabulkách a grafech. 

Průzkum byl uskutečněn pomocí těchto testů:

IQ test

Test SPAS- Vágnerová, Matějček

Test sluchové analýzy a syntézy

Test čtení- O Krtkovi

Test čtení – Latyš(speciální pro detekci dyslexie)

Test JEPI

Sociometrický dotazník-Long. Jonseová

Test rychlého automatizovaného pojmenování písmen- Martha Denckla

Test lokalizace kontroly-Kotásková, Ekström, Vajda
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Test čtení s  porozuměním

Test elize hlásek

Test transpozice hlásek
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Annotation

The diploma thesis deals with the topic of learning disabilities and their 

consequence on pupil´s self-koncept and class position. A pupil, who suffers from a 

learning disability, has to face a lot of difficulties after he or she enters school. The way 

how these children tackle these difficulties influences their self-concept and thier class 

position. 

The theoretical part discusses explains the terms- self-concept, self-esteem and 

self-efficacy in connection with pupil´s motivation, pupil´s engagement in learning 

process and their coping with the learning disability. The problem of inclusion of these 

children among their classmates in learning process is also mentioned. 

The practical and investigative  part concerns the research at the elementary 

school in Pelhřimov and monitors the collected data. 

 Following tests were used:

IQ test

Test SPAS- Vágnerová, Matějček

Test zvukové analýzy a syntézy

Test čtení- O Krtkovi, Latyš

Test čtení – Latyš(speciální test pro detekci dyslexie)

Test JEPI

Sociometrický dotazník-Long. Jonseová
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Test lokalizace kontroly-Kotásková, Ekström, Vajda

Test rychlého automatizovaného pojmenování písmen-Martha Denckla

Test čtení s porozuměním

Test elize hlásek

Test transpozice hlásek 
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1.Úvod
Tématem mojí diplomové práce je dokázat, pomocí několika psychologických 

testů (SPAS-test na sebepojetí a identitu jedince-Matějček, Vágnerová, JEPI, 

sociometrického dotazníku-Longa-Jonesové, Ravenův IQ test, test čtení s porozuměním 

atd.), jaké jsou účinky specifických poruch učení na sociometrické postavení žáků ve 

třídě a na jejich self-koncept. Tento průzkum by měl prokázat, zdali se tito jedinci cítí 

tolerováni ze strany svých spolužáků a učitelů, nebo zda podléhají depresím a trápí se.

Problém sebeúcty a sebedůvěry  a víry ve vlastní schopnosti byl dlouho a stále je 

neprobádaným tématem. Teprve v posledním století se ukázalo, jak může být toto téma 

důležité a rozhodující v životě každého člověka a to zejména při procesu získávání 

nových učebních poznatků. O to závažnější se však tento problém jeví v případě dětí, 

které trpí nějakou ze specifických poruch učení. Mnoho psychologů a speciálních 

pedagogů u nás i v zahraničí se snaží nalézt způsob, jak těmto dětem pomoci, jak jim 

usnadnit namáhavý proces učení, jak posilovat jejich sebeúctu i sebedůvěru a víru 

v jejich schopnosti. 

Bylo jasně prokázáno, že pokud je těmto dětem věnováno dostatek pozornosti, 

zájmu a péče a pokud jsou dostatečně motivováni, jsou jejich studijní výsledky 

mnohonásobně lepší a jejich psychický stav rovněž. Ukázalo se, že vše závisí na zájmu 

rodiny i pedagogů. Pokud dojde k vzájemnému propojení snahy z obou stran, dostaví se 

očekávané výsledky. 
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Vše závisí na individuálním přístupu. Učitelé si musí být vědomi faktu, že každý 

člověk je osobností, která si zaslouží individuální přístup. Není již možno nastavit stejné 

měřítko úspěšnosti pro všechny žáky, neboť děti se specifickými poruchami nejenže 

nedokáží tato kritéria splnit, ale mnohdy se jim nedokáží ani přiblížit. Tyto děti 

potřebují nejen podporu ze strany rodiny, ale také pomoc a pochopení ze strany 

pedagogů a psychologů. Úkolem společnosti však není na tyto děti upozorňovat, ale 

pomoci těmto dětem vyrovnat se s problémem, smířit se s ním a naučit se s ním žít. Děti 

by měly pochopit, že nejsou horší než ostatní, ale že každý člověk je osobnost a to, že se 

něčím odlišuje od ostatních, není nic zvláštního, ale naopak normálního. 

Jedinci s SPU často výrazně vynikají v některých oblastech a mnohdy to ani 

nevnímají, jelikož jsou natolik zatížení skepsí ze své poruchy. Pedagogové a rodiče jsou 

tady právě proto, aby pomohli těmto jedincům najít jejich silné stránky a rozvíjeli je. 

Tím dojde k odsunu specifické vývojové poruchy do ústraní a o to jde především. 

V první- teoretické části své práce se zabývám popisem pojmů sebehodnocení, 

self-konceptu a víry ve vlastní schopnosti a tím, jak tyto pojmy souvisejí s vyučovacím 

procesem a dyslexií. Dále se věnuji objasnění toho, jak zvládání dyslexie a deprese 

souvisí se sebehodnocením a vírou ve schopnosti žáka a tím, jak žákovo sebehodnocení 

souvisí s jeho sociometrickým postavením ve třídě.

 

Ve druhé- výzkumné části své práce se věnuji samotnému výzkumu, který jsem 

prováděla na Základní škole v okresním městě. Pro své zkoumání jsem zvolila testovací 

metodu a na 12 různých testech (skupinových a individuálních) jsem se pokusila 
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prokázat, že dyslexie negativně ovlivňuje žákův self-koncept i jeho sociometrické 

postavení ve třídě.

Toto téma diplomové práce jsem si vybrala, jelikož se již několik let setkávám 

při své práci, výuce cizích jazyků, s dyslektiky a domnívám se, že teprve v posledních 

letech je jim věnováno dostatek pozornosti, přesto však není toto téma ještě dostatečně 

probádáno. Pro učitelskou profesi je velmi užitečné vzdělávat se v této oblasti, i když 

člověk není právě speciální pedagog.
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2.Teoretická část

2.1 Definice pojmů

self-koncept

„koncepci self-konceptu lze definovat jako pojetí vlastního Já, sebekoncepce,  

sebepojetí, aspirační úroveň“ 1

self-esteem-sebehodnocení

„ tento pojem lze definovat jako pozitivní sebehodnocení, sebeúctu, sebedůvěru,  

sebevědomí“2

self-efficacy-víra ve vlastní schopnosti

„ je vnímána jako účinnost a zdatnost, přesvědčení o vlastních schopnostech a 

dovednostech anebo jako víra ve vlastní mohoucnost“ 3 

2.2Specifické poruchy učení v souvislosti se self-efficacy 

113. Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/slovo/self-koncept : self-koncept [online]. 2005- , 5.3.2009 
[cit. 2009-03-10]. Dostupný z WWW: <http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/slovo/self-koncept>.
2 14. Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?
typ_hledani=prefix&typ_hledani=prefix&cizi_slovo=self-efficacy : self-efficacy [online]. 2005 , 5.3.2009 [cit. 
2009-03-10]. Dostupný z WWW: <http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?
typ_hledani=prefix&typ_hledani=prefix&cizi_slovo=self-efficacy>.
3 15. Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?
typ_hledani=prefix&typ_hledani=prefix&cizi_slovo=self-esteem : self-esteem [online]. 2005 , 5.3.2009 [cit. 
2009-03-10]. Dostupný z WWW: <http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?
typ_hledani=prefix&typ_hledani=prefix&cizi_slovo=self-esteem>.
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(víra ve vlastní schopnosti)

Problematika specifických poruch učení je velmi úzce spjata s vírou ve vlastní 

schopnosti, která se jeví jako velmi důležitou a nedílnou součástí vyučovacího procesu 

nejen u žáků se specifickými poruchami učení. Mnoho amerických vědců se zabývá 

právě tímto problémem a došli k velmi zajímavým závěrům. Ve středu celého procesu 

stojí neodmyslitelně učitel, který má za úkol nejen žáky motivovat, ale také v souladu 

s individuálními potřebami žáků žáky dovést k lepším výkonům. [1]

Pojem víry v sebe a ve vlastní schopnosti bývá často zaměňován s pojmem 

sebedůvěry, tedy toho, jak si člověk své schopnosti, cení např: „jsem dobrý 

v matematice“. Víra ve vlastní schopnosti se v praxi projeví tím, jak žák odhaduje své 

konkrétní schopnosti v určité dané situaci, tzn. žák věří v to, že je schopen jezdit na 

kole, vyřešit kvadratickou rovnici nebo přečíst knihu. [1]

Každé dítě je osobností, avšak vyrůstá v jiném rodinném zázemí, jímž je 

determinováno, a jeho výchova k sebedůvěře a k víře ve vlastní schopnosti je jiná. S tím 

musí každý učitel počítat a pokusit se své žáky na základě práce s nimi poznat a 

pochopit. Je velmi pravděpodobné, že se v jedné třídě objeví děti, které budou pracovat 

samostatně, aniž by je musel učitel navádět. Naopak jiné dítě nebo skupina dětí budou 

potřebovat jasné instrukce a zpětnou vazbu, aby dosáhly požadovaného výsledku. [1]

Učitel v tomto případě plní funkci nejen rádce, ale i psychologa a pozorovatele. 

Mnohdy bývá velmi obtížné poznat a porozumět potřebám těchto dětí, a právě proto je 

tento proces tak obtížný a vyžaduje dlouholetou zkušenost a bádání v tomto oboru. 

Řešení tohoto problému je velkou výzvou právě pro pedagogy, kteří musí vynaložit 

14



velké úsilí, aby poznali své žáky, změnili zastaralé metody vyučování, a soustředili svou 

pozornost na zvýšení žákova sebepojetí. [1]

Tímto problémem se však nezaobírají pouze američtí vědci, ale existuje také 

mnoho českých psychologů a speciálních pedagogů, kteří zasvětili svůj život právě 

práci s těmito dětmi a napsali mnoho knih a publikací týkajících se právě této 

problematiky. Jedním z nich je např. Zdeněk Matějček, Olga Zelinková, Zdena 

Michalová, Marie Vágnerová atd. 

Abychom dosáhli očekávaného úspěchu, musíme brát v potaz, že úspěch těchto 

dětí je úzce spjat s tzv. self- konceptem a s pojmem self-efficacy, což je sebepojetí a 

víra ve vlastní schopnosti. Každý člověk, který se pouští do něčeho nového, ať je to 

jednoduchý úkol nebo těžká životní zkouška, musí věřit v to, že to zvládne. Je 

pochopitelné, že pokud uvážíme, že něco je nad naše síly, nebudeme se do takového 

úkolu pouštět. Avšak i tuto schopnost je možno trénovat a zdokonalovat, pokud člověk 

ví jak, je možno neustále posouvat své hranice. 

S každým novým úspěchem se víra ve schopnosti zvyšuje, ale důležité je naučit 

tyto jedince umět se vyrovnat i s neúspěchem, což bývá mnohdy mnohem náročnější a 

důležitější. Důležité však je, aby se nenechali neúspěchem odradit, ale aby ho uměli 

zvládnout a dokázali se z něj poučit. Bylo prokázáno, že lidé, kteří si věří a myslí 

pozitivně, se mnohem rychleji uzdravují. Lidská psychika je opravdu velmi složitá a 

stále ještě neprobádaná kapitola.
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Je pochopitelné, že pokud má dítě problémy se čtením a psaním a je v kolektivu 

dětí, kteří takové problémy nemají, je těžké čelit jejich posměškům. Takové děti 

mnohdy rezignují a raději si nechají připsat cejch hlupáka. Právě proto se v dnešní době 

nejen psychologové a speciální pedagogové, ale i ostatní pedagogové snaží těmto dětem 

pomoci. V první řadě je důležité, aby mělo dítě dobré rodinné zázemí a podporu. Rodiče 

musí dítěti pomáhat, učit se s ním a počítat s tím, že vše je dlouhý a namáhavý proces, 

který vyžaduje neustálou a pečlivou přípravu.

Pojem ,,Dyslexie, což je vývojová porucha čtení, buď vrozená nebo získaná 

poškozením mozku, je nejčastější formou specifické vývojové poruchy učení (SPU),  

která se projevuje nesnázemi ve čtení při současném zachování inteligence a 

přiměřených sociokulturních příležitostech. Dyslektik je výrazně ohrožen znesnadněním 

přístupu k tradičním vzdělávacím podnětům".4

Dnes pojem dyslektik však nezahrnuje pouze jedince, kteří mají problémy se 

čtením a s psaním, ale také ty, kteří trpí dysmuzií, dysortografií, dysgrafií a dyspinxií. 

´´Termín  dyslexie´´, resp. vývojová dyslexie´´ byl obecně přijat a není třeba jej ani hájit  

ani doporučovat. Dorozumění na mezinárodní úrovni je tedy mnohem snazší než dříve.  

Jen v německé jazykové oblasti se dosud často užívá tradičního označení ´´Legasthenie

´´ nebo německého výrazu  ´´Lese-Rechtschreibschwäche, který říká přibližně totéž, co 

naše dyslexie a dysortografie dohromady. Označení dyslexie použil patrně jako první 

německý neurolog R. Berlin (1887) ve svém článku Eine besondere Art von 

4 16. Http://cs.wikipedia.org/wiki/Dyslexie : Dyslexie [online]. 2001 , 14. 3. 2009 [cit. 2009-03-20]. Dostupný 

z WWW: <http://cs.wikipedia.org/wiki/Dyslexie>.
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Wortblindheit (Dyslexia), což můžeme přeložit jako zvláštní forma slovní slepoty 

(dyslexie). ´´ (Matějček, Zdeněk, Dyslexie,str. 17)5

´´V souvislosti s dyslexiemi se dnes v odborné literatuře častěji setkáváme 

s termínem ´´specifické poruchy učení´´ a se zkratkou anglického označení ´´ specific  

learning disabilities´´ SLD nebo jen LD.´´ (Matějček, Zdeněk, Dyslexie, str.23)6

Během celého jednoho století, po které jsou dyslektici pozorováni, bylo zjištěno, 

že jinak se s tímto problémem vypořádají dívky a úplně jinak chlapci, ačkoliv dyslexií 

bývají 4 krát až 10 krát častěji postiženi chlapci než dívky. ´´Zkoumání funkce 

mozkových hemisfér u školních dívek a chlapců a pak u dospělých mužů a žen pomocí  

uměle navozených afázií i pomocí dichotických poslechových testů a dalších metod 

přineslo zajímavé výsledky. ´´(Matějček, Dyslexie, 57-58)7 

´´Mozek žen se z funkčního hlediska jeví jako univerzálnější- mozek mužů má 

daleko silnější tendenci specializovat se. I když celkové zrání mozkové tkáně probíhá u 

dívek rychleji než u chlapců. U chlapců je např. v šesti letech pravá hemisféra 

specializovaná pro prostorové podněty, zatímco dívky v té době vykazují ještě  

bilaterální kontrolu těchto podnětů.´´ (Matějček, Dyslexie, 57-58 str.)8 

5 4.  MATĚJČEK, Zdeněk. Dyslexie: Specifické poruchy učení. Jinočany : H+H, 1995. 269 s. ISBN ISBN 80-85787-

27-.

6 4. MATĚJČEK, Zdeněk. Dyslexie: Specifické poruchy učení. Jinočany : H+H, 1995. 269 s. ISBN ISBN 80-85787-

27-.

7 4. MATĚJČEK, Zdeněk. Dyslexie: Specifické poruchy učení. Jinočany : H+H, 1995. 269 s. ISBN ISBN 80-85787-

27-.

8 4. MATĚJČEK, Zdeněk. Dyslexie: Specifické poruchy učení. Jinočany : H+H, 1995. 269 s. ISBN ISBN 80-85787-

27-.
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Dívky jsou více emocionálně založené než chlapci, a proto více prožívají 

stresové situace. Jsou pečlivější a dokáží vynaložit velké úsilí, aby se s handicapem 

specifické poruchy vypořádaly. Právě proto dívky mnohem častěji propadají depresím, 

kdežto chlapci se k tomuto problému staví laxně. Chlapci nepropadají depresím, ale 

spíše tento problém příliš neřeší a mnohdy reagují agresivně a odmítavě, pokud jsou na 

ně kladeny vyšší nároky, co se školní přípravy týká. Chlapci bývají pokládáni za třídní 

klauny a to právě proto, že zlobí  a získávají si pozornost. [1]

´´Za zmínku by stálo uvést fakt, že dle  prof. Matějčka může být dyslexií  

postiženo každé dítě, které úrovní svých  intelektových schopností je schopno školního 

vzdělání . To se týká dětí mentálně retardovaných, dětí zanedbaných, dětí trpících 

kulturní deprivací, stejně jako dětí trpících vadami zraku, sluchu či hybnosti, pokud tyto  

poruchy jsou takového rázu a stupně, že čtení znemožňují.´´ 

(Matějček, Zdeněk, Dyslexie, str.22)9 

Aby učitelé dokázali těmto dětem pomoci, musí do značné míry pochopit, co se 

děje v jejich hlavě. Musí pochopit, že pokud takové dítě zlobí, možná to nebude proto, 

že by trpělo nějakou z poruch chování, ale možná zlobí jen proto, že je nešťastné anebo 

proto, že si kompenzuje neúspěch v jednom odvětví alespoň tím, že vyniká v něčem 

jiném a je mu jedno, zda je to v dobrém či ve špatném slova smyslu. 

9 4.  MATĚJČEK, Zdeněk. Dyslexie: Specifické poruchy učení. Jinočany : H+H, 1995. 269 s. ISBN ISBN 80-85787-

27-.
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Může se stát, že hyperaktivní dítě je nesprávně hodnoceno. A to tak, že učitel 

nehodnotí jeho znalosti, ale většinu procent známky tvoří známka z chování, která může 

výslednou známku rapidně zhoršit. To však znamená, že žák není hodnocen objektivně, 

protože učitelé neberou ohledy na žákovu poruchu a nejsou dostatečně informováni, jak 

si s takovýmito žáky poradit. 

Je samozřejmé, že všechny tyto okolnosti spoluutvářejí žákovo sebepojetí a 

vysoce ovlivňují jeho vůli a víru v jeho schopnosti. Je pochopitelné, že pokud bude dítě 

neustále poslouchat, že je zlobivé a hloupé, začne tomu věřit a zaujme i takový postoj 

ve všech svých aktivitách. Aby učitelé dokázali proniknout do žákova nitra, je nutno 

nejen načíst spoustu publikací, ale také si ověřit teoretické poznatky v praxi. 

Je zvláštní, že právě problematice toho, jak žáka s SPU přijímá jeho okolí, tedy 

spolužáci a učitelé je věnováno velmi málo publikací přestože toto téma je velmi 

stěžejní a mělo by sloužit jako odrazový můstek při řešení tohoto problému. Existuje 

nesčetné množství případů, kdy jedinci s SPU byli na základní a střední škole 

považováni za neúspěšné nebo hloupé žáky, a v pozdějším věku se naučili např. velmi 

dobře číst, dokončili vysokou školu a stali se velmi úspěšnými. Vše spočívá v neustálém 

cvičení a opakování. Tito jedinci musí vynaložit mnohonásobné úsilí, aby dosáhli 

stejných výsledků jako ostatní žáci. 

Mnohdy si učitelé neuvědomují, že právě žákova víra ve jeho schopnosti, zda 

zvládne konkrétní úkol např. z matematiky, může být ovlivněna nejen přechodem žáka 

do jiné třídy, kde jedinec pociťuje intelektuální převahu svých spolužáků a proto 

rezignuje, ale i změnou učitele, která může ovlivnit žákovy výsledky pozitivně i 
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negativně. Neboť učitel, který dokáže své žáky motivovat a má k nim pozitivní přístup, 

mívá mnohem lepší studijní výsledky u svých žáků.

Pro učitele je velmi obtížné pracovat s dyslektiky a hyperaktivními dětmi ve 

třídě, kde je až 20 žáků. Učitelé musí dodržovat několik základních zásad, aby si 

dokázali s těmito nástrahami poradit. Mezi tyto základní zásady patří tolerance, která 

však neznamená přehnané zvýhodnění těchto žáků. [11]

  

V první řadě je nutno vysvětlit nejen rodičům, ale také spolužákům, co tyto 

specifické obtíže obnášejí. Je nutno dětem vysvětlit, jaké problémy jejich spolužák má, 

aby mu později nezáviděli, že je hodnocen podle jiných klasifikačních měřítek než 

ostatní. Učitel musí vytvořit podmínky takové, aby všichni žáci byli schopni zvládnout 

zadané úkoly (např. žák s obtížemi dostane zkrácený text). [11]

Způsob jakým dyslektici vnímají svůj handicap a to jak se vypořádávají se svou 

poruchou je opět velmi individuální a závisí na typu osobnosti. Avšak není možno tuto 

problematiku podceňovat a je třeba ji neustále zkoumat a sledovat. [11]

2.3Zvládání neúspěchu a deprese u dyslektiků

Studii toho, jakým způsobem se dyslektici vyrovnávají se svým handicapem a 

jaký to má důsledek na jejich psychiku, nebylo věnováno příliš mnoho pozornosti, 

přestože dyslexie byla rozpoznána již před 100 lety. Tato oblast průzkumu je velmi 

problematická. Kvalitativní studie se zabývaly pouze různými strategiemi zvládání 
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handicapu u jednotlivých dyslektiků. Tyto strategie jsou však velmi individuální a nelze 

z nich vyvozovat všeobecné závěry pro všechny. Studie Alexandra Passe vnáší do celé 

problematiky zcela nový pohled. Použitím tří standardizovaných testů na sebeúctu, 

zvládání zátěže a na depresi bylo prokázáno, jak zvládání dyslektických obtíží ovlivňuje 

sebeúctu jedince.[8]

Výsledky studie jednoznačně prokázaly rozdíly u mužského a ženského pohlaví. 

U žen bylo prokázáno, že jednají více emocionálně a snaží se vyhnout se neúspěchu, 

což má za následek nízké percentilní skóre, nízké sebehodnocení a tudíž přiměřenou 

depresi. Kdežto muži se soustředí na vypracování konkrétního úkolu, a proto vykazují 

zdravé sebehodnocení a minimální depresi. Tento průzkum zastává stanovisko, že 

problematika vyrovnávání se s dyslexií a jeho dopad na psychiku dyslektiků by 

rozhodně neměla být podceňována.[8]

Když dyslektici nastoupí do školy, přijdou do prostředí, které na ně vyvíjí 

značné nároky a to nejen na jejich schopnosti a dovednosti. To co je pro jejich 

spolužáky snadné, může pro ně být velmi obtížně či dokonce nemožné. Když si to 

začnou dyslektici plně uvědomovat, stresová situace je na světě. Mnohdy právě tato 

situace může odstartovat jejich pocity úzkosti a stavy deprese. Američan Thomson 

rozdělil dyslektiky na dva typy podle toho, jak se s těmito situacemi vyrovnávají.[8]

Prvním typem jsou dyslektici, kteří trpí nadměrnou úzkostí a začnou se potit, 

jakmile jsou tázáni. Tito jedinci se domnívají, že se jim nemůže ve škole téměř nic 

podařit. Často bývají pokládáni za třídní klauny a ostatní spolužáci se jim vysmívají. 

Druhým typem jsou děti, které pocity neúspěchu velmi intenzivně prožívají. Jestliže se 

jim něco nepodaří, podléhají depresím. V extrémních situacích to může vyvolat až 
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agresivní chování a delikventní chování. Právě proto je velmi důležitá otázka motivace. 

Učitelé řeší tento problém již několik desetiletí a vnesli do této problematiky spoustu 

důležitých poznatků. Tyto poznatky by mohly pomoci nejen učitelům, ale i rodičům, 

kteří svým ratolestem denně pomáhají s domácí přípravou na vyučování. [8]

2.4Sebehodnocení dyslektiků

2.4.1 Nízká sebeúcta

Morganova analýza, která se zabývá delikvencí a kriminalitou u dyslektiků 

prokázala, že pokud dyslektici přestávají zvládat školní nároky, jejich 

sebehodnocení klesá a oni začínají pochybovat o svých schopnostech (objevují se u 

nich pocity méněcennosti). Padlo několik návrhů o tom, že ať u jedinců dyslexie 

diagnostikována je či není, tíhnou tito jedinci více k deviantnímu chování, jelikož 

nejsou dostatečně podporováni ze strany rodiny a ve škole se jim nedaří. Výsledkem 

je nízké sebehodnocení zapříčiněné školou či chováním spolužáků. Psychologové se 

domnívají, že k deviantnímu a antisociálnímu chování vede dyslektiky právě jejich 

nízké sebehodnocení. [8]

Někteří žáci mohou úplně narušit chování třídy, protože považují školní práci 

za něco, co je ohrožuje, a využívají své pozornosti k ochraně vlastního sebehodnocení. 

Molnar a Linquist (1989) tvrdili, že jestliže učitel změní podstatu a cíl vyučování tak, 

aby neustále udržoval určitou hladinu žákova sebehodnocení, změní se i chování žáků. 

Většina učitelů však žáky neustále kárá domnívajíc se, že je to jediný způsob, jak na 

žáky výchovně působit. Nízká sebeúcta může také vést k nízkému a negativnímu 

sebehodnocení. Toto přesvědčení může vyústit až do fáze „sebevyplňující se 

předpovědi“ související s předpovědí neúspěchu. [8]
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 2.4.2  Vysoká sebeúcta
Dyslektici s vysokou sebeúctou projevují více odvahy, dobrovolně odpovídají a 

rádi se pouštějí do nových činností oproti žákům s nízkou sebeúctou. Žáci s vysokou 

sebeúctou věří ve svůj úspěch a tento úspěch přisuzují svým schopnostem. Byl 

proveden výzkum u dyslektiků, kteří dosáhli vysokoškolského vzdělání. Výsledky 

studie prokázali, že tito jedinci mají vyšší sebeúctu než jejich spolužáci. [8]

2.5 Vyrovnávání se s dyslexií :

a) zapojením se do úkolu

b) emocionálně 

c) vyhnutím se neúspěchu

Byly prokázány tři způsoby zvládání dyslexie (zapojením se do úkolu, zvládání 

pomocí emocí a vyhnutím se neúspěchu). Každá položka zvládání dyslexie vyžaduje 

hlubší studii. [8]

2.5.1 Zvládání dyslexie zapojením se do úkolu 
Dyslektici, kteří mají úspěch, jsou velmi aktivní a výmluvní jedinci. Na základě 

průzkumu bylo prokázáno, že úspěšní dyslektici byli velmi zapáleni, když měli překonat 

nějaké překážky, což vyžadovalo velké množství sebedůvěry. [8]

Z jedné americké studie Alexandra Passe(2006) vyplývá, že klíčovým faktorem 

úspěchu dyslektika je podpora jeho talentu a rozvoje jeho koníčků, která mu dopomáhá 

najít jeho skutečné charakterové hodnoty. Je nutno podotknout, že vytrvalost a 

tvrdohlavost jsou také velmi důležitými ukazateli. Všechny zmíněné faktory 
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(výmluvnost, zapojení se do úkolu, nalezení vlastních hodnoty, vytrvalost, tvrdohlavost, 

odhodlanost) jsou velmi důležité pro úspěšné zvládání dyslexie [8]

2.5.2. Zvládání dyslexie z hlediska emocionální stránky
Jestliže dyslektik požádá o pomoc a žádná se nedostaví, může to u něj vyvolat 

nesmírně frustrující pocity. Učitelé a rodiče mají to dočinění s dětmi, kteří jsou velmi 

bystří a nadšení, avšak nejsou schopni se naučit číst a psát. To, jakým způsobem 

dyslektici skutečně usilovně studují, není snadné si představit. Jejich spolužáci je ve 

čtení a psaní neustále překonávají a to jejich frustrující pocity jen umocňuje. [8]

Aby mohli učitelé tuto situaci změnit, musí si dostatečně uvědomit, jak je školní 

prostředí pro dyslektika frustrující. Dále jejich neschopnost vyjádřit myšlenky písemně 

a neschopnost číst knihu se zájmem, jelikož nejsou schopni vnímat, co čtou. Tito jedinci 

musí dřít mnohem usilovněji, aby dosáhli stejných výsledků jako jejich spolužáci. [8]

Negativní zkušenosti ve škole mají za následek: nedostatek sebedůvěry, 

pochybování o sobě sama, citlivost vůči kritice, problémy v chování, záškoláctví a 

výtržnosti spojené se soutěživostí žáků. [8]

Studie Alexandra Passe srovnávala podprůměrné, průměrné a dobré čtenáře. 

Průměrní a dobří čtenáři přisuzují svůj úspěch svým schopnostem, kdežto slabí čtenáři 

přisuzují svůj neúspěch nedostatku štěstí. Slabí čtenáři obviňují sebe sama a jejich 

selhání závisí podle nich na nedostatku jejich schopností, kdežto jejich úspěch je pouze 

o štěstí a náhodě, což opět souvisí s jejich „naučenou bezmocností“. [8]
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2.5.3. Zvládání dyslexie pomocí strategie- vyhnutí se neúspěchu
Vyhnutí se konkurenci či potenciálnímu neúspěchu většinou zůstává ve větších 

školách bez povšimnutí, ne však na malých školách. Extrémní vymanění se z činnosti 

skupiny je pro dyslektiky naprosto typické. Tyto vyhýbající se strategie totiž odvádějí 

pozornost od nízkých schopností a podprůměrných školních výsledků. Učitelé vidí 

příčiny nikoliv v dyslexii, ale v lenosti a nedostatku podpory rodiny. [8]

Jakýkoliv strach způsobuje, že člověk udělá cokoliv, aby se neúspěchu vyhnul a 

to samé platí i u dyslexie. Studie prokázala, že si učitelé mnohdy toto vyhnutí se 

neúspěchu pletou s leností. Vyhnutí se neúspěchu je ve skutečnosti mnohem více 

spojeno se strachem a s rozpaky než s lhostejností. Jestliže žáci cítí, že jsou nechtění, 

odmítáni a nikdo se o ně nezajímá, ztratí veškeré iluze. Dávají najevo své odcizení tím, 

že se drží opodál, vyrušují v hodinách a mají podprůměrné výsledky. [8]

Jestliže školní výsledky nedokáží zvýšit žákovo sebehodnocení, snaží se 

dyslektici vymanit ze školních aktivit, které pro ně představují nepříjemné prostředí. 

Neustále se opakující vzory chování vypovídají o tom, že se dyslektici nejčastěji 

vyhýbají těm aktivitám, které vyzdvihují jejich nedostatky. [8]

Dívky volí taktiky, které tolik nebijí do očí, např. hlásí se jen zřídka a většinou 

sedí v zadních lavicích, aby nebyly tolik vidět. U dětí na prvním a druhém stupni 

základní školy bylo zjištěno, že více než půlka všech dyslektiků se snaží vyhnout se 

situacím, kdy musí psát. Pro dyslektika je přijatelnější vypadat dětinsky, než riskovat 

pocit trapnosti. [8]
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Dalším příkladem školního odmítnutí jsou jedinci s psychosomatickými 

poruchami a dalšími chorobami. Mnoho dětí nemoc pouze předstírá, jen aby nemusely 

jít do školy. Např. Velmi výstižným příkladem je případ dvanáctiletého chlapce, který si 

vymyslel, že ho bolí pravá noha. Doktor konstatoval, že chlapec je dyslektik, ale 

zdůraznil, že je velice inteligentní. Chlapec byl svým handicapem velmi frustrován a 

tato frustrace se projevovala jako bolest pravého stehna, on však odmítal chodit za 

školu. [8]

Tento případ jasně ukazuje rozdíl mezi normálním záškoláctvím a vyhnutím se 

neúspěchu v souvislosti s dyslexií. Např. Jiný chlapec se neustále pral se spolužáky jen 

proto, aby mohl opustit školu. Jeho zranění mu většinou dopomohly k tomu, aby 

nemusel dva až tři dny jít školy. [8]

2.6 Deprese v souvislosti s dyslexií

Mnoho dyslektiků prvního a druhého stupně základní školy říkají, že se kvůli 

své dyslexii cítí zklamaní, frustrovaní, zahanbení, smutní, otrávení, deprimovaní a 

naštvaní. Deprese jde ruku v ruce s dyslexií. Ačkoliv mnoho dyslektiků netrpí dyslexií 

chronicky, děti s touto specifickou poruchou jsou mnohem náchylnější k pocitům 

sklíčenosti a smutku. [8]

Mnoho důkazů nasvědčuje tomu, že dyslektici většinou reagují nízkou 

sebeúctou. To vysvětluje, proč si mnoho dětí přijme tyto pocity smutku a sklíčenosti za 

vlastní. Deprese u dětí školního věku je snadno rozpoznatelná, jelikož tyto děti na sebe 

více upozorňují, aby pocity sklíčenosti skryly (extroverti) anebo projevují značnou 
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neochotu k jakékoliv aktivitě (introverti). Jak introverti tak extroverti o sobě negativně 

smýšlí a negativně vidí i svět kolem sebe. [8]

Učitelé by měli ukázat svým žákům, jak budou moci vědomosti, které se naučí 

ve škole, uplatnit v praktickém životě. Žáci by měli mít pocit, že se neučí poznatky 

pouze pro poznatky, ale měli by pochopit, že se učí pro sebe a že vše, co se učí, je 

nějakým způsobem spjato s obyčejným životem. Otázka motivace je u dyslektiků 

mnohem stěžejnější než u žáků, kteří netrpí žádnou ze specifických poruch učení. [8]

U dyslektiků jsou pokroky mnohem méně patrné a pozvolné, tudíž je nezbytné, 

tyto děti více motivovat tím, že je dokážeme pochválit za každý sebemenší úspěch, ať se 

jedná o příklad z matematiky, čtení knížky, jízdu na kole. Tyto děti musí věřit v to, že 

jejich úsilí má nějaký smysl, ale musí být schopni přijímat i prohry, které se nevyhýbají 

ani úspěšným žákům. Učitelé musí brát v potaz fakt, že způsob jakým se žáci do 

procesu učení zapojují, je do značné míry ovlivněn tím, jak jsou do vyučování zapojeni 

z hlediska chování, poznání a z hlediska motivace. [8]

2.7Pojem- self-efficacy (víra ve vlastní schopnosti)

Pojem „víra ve vlastní schopnosti“ či osobní přesvědčení žáků o jejich 

schopnostech naučit se něčemu novému a jejich vystupování navenek, vnímáme jako 

důležitou složku motivace při procesu učení. Víra ve vlastní schopnosti je klíčovým 

mechanismem sociálně kognitivní teorie, což znamená, že úspěch jedince je 

determinován vzájemnou interakcí složek chování, osobnostních faktorů a působení 

okolního prostředí. [10]
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Víra ve vlastní schopnosti působí nejen na výběr obtížnosti úkolu a vytrvalost 

při jeho řešení, ale i na výkonnost a výsledek. Jejím zdrojem jsou rozliční činitelé 

např.osobní dovednosti, zprostředkované zkušenosti, společenské přesvědčení a 

fyziologičtí indikátoři. Na počátku učebního procesu mají žáci vytyčeny cíle a určitou 

míru víry ve vlastní schopnosti, které chtějí dosáhnout. Nutná je i sebeevaluace 

(sebereflexe) vlastního učebního pokroku, která podporuje víru ve vlastní schopnosti i 

motivaci. [10]

2.8 Víra ve vlastní schopnosti - její zdroje a důsledky

Víra ve vlastní schopnosti je považována za rozhodující faktor při výběru 

obtížnosti úkolu. Dále také ovlivňuje výkonnost, vytrvalost a výsledek. Jestliže 

porovnáme žáky, kteří o sobě pochybují, a pak ty, kteří věří, že budou v učebním 

procesu úspěšní. Žáci, kteří si věří, jsou mnohem pohotovější, pracují usilovněji a jsou 

velmi vytrvalí, když mají čelit těžkostem. Tito žáci všeobecně dosahují lepších 

výsledků. [10]

Žáci by měli dostávat dostatek informací, aby dokázali míru své víry ve 

schopnosti odhadnout na základě svých výsledků, zprostředkovaných zkušeností, svého 

přesvědčení a fyziologických reakcí. Aktuální hodnocení žáků nám může posloužit jako 

optimální měřítko pro zjištění víry v jejich schopnosti. Jednoduše řečeno, úspěch víru 

ve schopnosti zvyšuje a neúspěch snižuje. Jedinec rozpozná víru ve své schopnosti, 

pokud porovná své výsledky s výsledky svých spolužáků. Nejlepší možností pro 

srovnání jsou žáci, kteří mají téměř stejné výsledky. Jestliže tedy vidí své spolužáky, 

kteří jsou zhruba na stejné úrovni, jak provádějí nějakou úlohu, sami uvěří v to, že to 

taky zvládnou. [10]
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Jako zpětná vazba pro žáky fungují i informace od rodičů, učitelů a spolužáků, 

kteří je dokáží podpořit, aby daný úkol zvládli. Pozitivní a přesvědčivé informace víru 

ve schopnosti zvyšují. Tento nárůst však může být pouze dočasný, pokud jsou jejich 

další výkony opět slabé. Rozsah víry ve vlastní schopnosti můžeme také zjistit pomocí 

fyziologických indikátorů jako je pocení a tepová frekvence. Symptomy, které 

signalizují pocity úzkosti, nás upozorňují na to, že jedinec nemá dostatek schopností. 

Pokud se však jedinci, na základě jeho předchozích zkušeností, podaří strach potlačit, 

víra ve schopnosti jedince se zvyšuje. [10]

Víra ve vlastní schopnosti je důležitým, ne však jediným, určujícím faktorem 

úspěchu. Dalšími faktory jsou: úsilí, dovednosti, znalosti, očekávání výsledku a vnímání 

hodnot. Vysoká víra ve schopnosti ještě nepodmiňuje zdárné výsledky, jestliže 

požadované schopnosti a znalosti chybí. Očekávání výsledku by mohlo být chápáno 

jako předpokládaný výsledek nějaké činnosti. Očekávání výsledku je velmi důležité, 

neboť žáci se nebudou vrhat do činnosti, o které jsou přesvědčeni, že nepovede ke 

zdárnému konci. Pojem „hodnota“ nás informuje o tom, do jaké míry je učení pro žáka 

důležité, a co považují za důležité z hlediska použitelnosti. Právě „hodnota“ovlivňuje 

chování posluchačů, kteří nebudou jevit zájem o něco, co není pro ně důležité. [10]

2.9Víra ve vlastní schopnosti a vyučovací proces

Víra ve schopnost učit se   Zapojení do činnosti                         Motivace

Cíl                    --------->   Sebe-evaluace             ---------->     Výsledek
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Tato tabulka znázorňuje funkci víry ve vlastní schopnosti ve vyučovacím 

procesu. Na začátku každého vyučovacího procesu mají žáci vytyčeny své cíle a určité 

pojetí víry ve vlastní schopnosti. Víra ve vlastní schopnosti jedince posiluje jejich 

motivaci a zlepšuje proces učení. Díky sebereflexi mohou žáci zhodnotit svůj pokrok 

tím, že srovnají své výsledky se svým cílem. Sebe-evaluace pokroku zvyšuje víru ve 

vlastní schopnosti a udržuje motivaci. Posluchači se mohou rozhodnout, zda budou 

pokračovat ve svých cílech nebo je pozmění částečně či úplně. [10]

I když nízká víra ve vlastní schopnosti proces učení negativně ovlivňuje, 

efektivní učení není podmíněno ani příliš vysokou vírou. Při příliš vysoké víře ve 

vlastní schopnosti bývají žáci příliš arogantní a polevují ve svém úsilí, což učení brzdí. 

Mnoho studentů trpí nízkou vírou v jejich schopnosti, jelikož  jsou sužováni jednou ze 

specifických poruch učení. Tito žáci se spoléhají na zpětnou vazbu ze strany učitele a 

čekají od něho, že o sám zhodnotí jejich pokrok v učení, jelikož jejich sebereflexe 

nemusí být vždy správná. [10]

3. Angažovanost žáků ve vyučovacím 
procesu z hlediska (chování, motivace a 
poznání)

Zapojení z hlediska chování je pro učitele velmi snadno pozorovatelné, jelikož je 

vidět hned na první pohled. Učitel již při pozorování žáků snadno zjistí , zda žáky práce 

v hodině baví, zda jsou v práci vytrvalí, jeví zájem a při potížích vyhledávají pomoc 

učitele či spolužáka nebo se snadno vzdávají a nejeví zájem o nic. Mnohdy však žáci 

vyhledají pomoc učitele pouze ze zištného důvodu, jelikož si chtějí usnadnit práci anebo 

jsou zkrátka líní úkol dokončit. Učitel by měl těmto situacím předcházet, neboť nevedou 
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ke správné zainteresovanosti žáků. Pokud ovšem žáci vyhledají pomoc učitele či 

spolužáka za účelem pochopení, je tento proces úspěšný a vede ke zdárným výsledkům. 

[3]

Pokud jsou žáci kognitivně zapojeni do procesu vyučování však s jejich 

chováním tak úplně nesouvisí. Jestliže žáci dávají při výkladu učitele pozor, nemusí to 

vždy znamenat, že dávají pozor na to co říká a že tomu rozumí, jelikož mohou být 

myšlenkami někde jinde. Aby byli žáci do vyučovacího procesu aktivně zapojeni, musí 

o tom, co učitel říká, přemýšlet. Jestliže mají žáci látce porozumět, musí o jejím obsahu 

přemýšlet kriticky a tvořivě. Musí přemýšlet i o tom, co již vědí a co ještě ne. [3]

Zapojení žáků z hlediska poznání je pro učitele velmi obtížně rozpoznatelné 

právě pro to, že nejsou schopni vidět svým žákům do hlavy. Ovšem pokud učitel 

poslouchá, co žáci říkají, na co se ptají, jak učitelův výklad komentují a jaké při tom 

používají jazykové prostředky, může to být značným ukazatelem toho, že žáci o látce 

přemýšlejí a rozumí jí. Mnohem efektivněji probíhá vyučování, když jsou žáci rozděleni 

do menších skupin, ve kterých diskutují o problému do hloubky a logicky o něm uvažují 

než žáci, kteří předstírají, že o problému diskutují, ale ve skutečnosti se baví o sportu, 

hudbě a dalších tématech, která s náplní hodiny vůbec nesouvisejí. [3]

Výzkumy prokázaly, že pokud žáci používají při sebevzdělávání různé strategie 

učení, ovlivňují tyto strategie příznivě jejich studijní výsledky a posilují žákovu víru 

v jeho schopnosti. Výzkumy také prokázaly, že žáci, kteří preferují povrchový učební 

styl, si sice učivo osvojí, ale tento učební styl nevede k smysluplnému porozumění a 

pochopení. Oproti tomu žáci, kteří jsou schopni obsah látky převyprávět vlastními slovy 
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a stručně se k dané problematice vyjádřit, uplatňují hloubkový učební styl, a tudíž 

projevují skutečný zájem o učivo. [3]

Kromě žáků, kteří jsou v procesu učení kognitivně zapojeni, se můžeme setkat i 

s takovými, kteří jsou schopni přistupovat k učení metakognitivně, tzn. tito žáci si 

hluboce uvědomují, o čem přemýšlejí, jak se přitom chovají a dokáží sami řídit proces 

svého učení. Např. když tento žák přečte nějakou kapitolu v knize a má pocit, že některé 

pasáži zcela nerozuměl, vrátí se zpět a přečte si daný úsek i několikrát znova než ho 

zcela pochopí. Tento způsob řízení vlastního učení by měl být i nedílnou součástí pro 

kognitivní zapojení žáků ve třídě. Učitelé by měli naučit své žáky tomu, jak 

metakognitivně uvažovat a tím zlepšit nejen jejich studijní výsledky, ale i jejich 

strategie učení. [3]

Každý učitel si přeje své žáky pří učení motivovat. Chce, aby žáci projevovali o 

učivo zájem, aby je látka bavila a aby dokázali vidět skutečnou hodnotu nabytých 

vědomostí. Žáci by měli prokázat svůj osobní zájem a měli by pochopit, že to, co se 

naučili, je pro ně důležité a užitečné. Učitelům by mělo jít zejména o to, aby žáci 

odcházeli z hodiny pozitivně naladěni. V dnešní době již žáci nepřemýšlejí o úkolech 

z hlediska toho, zda jsou schopni úkol zvládnout, ale ptají se:´´Proč mám chtít dělat 

zrovna tohle a k čemu je to užitečné? K čemu mi to bude?´´ Žáci hodnotí význam učení 

z hlediska použitelnosti a praktičnosti v každodenním životě. [3]

Je velmi důležité, jestli jsou žáci popuzováni k výkonu vnitřní motivací či pouze 

motivací vnější. Při motivaci vnitřní projevují žáci vlastní zájem o učivo. Žáci sami mají 

pocit že to, co se učí, jim bude v budoucím životě užitečné. Co se týče cizích jazyků 
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bývá tato motivace spojena s tím, že žák má potřebu komunikovat cizím jazykem, 

neboť se chce domluvit v cizí zemi, chce porozumět textům cizích písní. Cíl, ke 

kterému směřuje, si vytyčil sám, a chce jej také docílit. Tato motivace úzce souvisí 

s tím, do jaké míry žáci věří v to, že jím nabyté znalosti budou užitečné v praktickém 

životě. Např. někteří žáci se sice nezajímají o počty, ale budou schopni se jim naučit, 

jelikož budou vědět, že počítání budou v praktickém denním životě potřebovat. [3]

Pro žáky na prvním stupni základní školy je otázka víry ve vlastní schopnosti 

spojena s tím, zda se jim jeví učivo ve škole pro ně v praktickém životě použitelné či 

nikoliv. Kromě toho je žákův výkon značně determinován pocity, které si z hodin 

odnáší. Právě emoční stránka je tou složkou, která je, co se týče spojitosti s vyučovacím 

procesem, nejméně probádána. Avšak právě tato složka může sehrát tu nejdůležitější 

roli při úspěchu ve vyučování. Pokud je žák hrdý na to, jakou vykonal práci a byl za to 

patřičně pochválen, mohou tyto pocity zvyšovat jeho motivaci. [3]

Oproti tomu negativní pocity úzkosti, zlosti a strachu, motivaci snižují a mají za 

následek žákův nezájem. Jednotlivé složky motivace bývají většinou spojeny 

s momentálním učivem a úspěchem žáka. Osobní zájem žáka většinou bývá spojen s 

lepšími výsledky a lepší schopností porozumět. Doposud nebylo prokázáno, že by víra 

v užitečnost a důležitost informací přímo souvisela s dosahovanými výsledky, ale 

zvyšuje úroveň kognitivního poznání a ovlivňuje použití kognitivních a 

metakognitivních strategií. [3]

Víra žáků v použitelnost informací v praktickém životě může ovlivnit jejich 

rozhodnutí v tom, čemu se chtějí v budoucnosti věnovat. Konečně i pozitivní a 
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negativní emoce mohou proces učení  a výsledky žáků pozitivně ovlivnit. Bylo 

prokázáno, že strach ze zkoušení a testů výsledky žáků negativně ovlivňuje. [3]

Jestliže jsou žáci v hodině angažováni z hlediska motivace a poznání, bývají 

zapojeni i z hlediska chování. Nicméně nastanou i okamžiky, kdy se žáci chovají 

zaujatě, avšak jejich kognitivní funkce jsou zapojeny jiným směrem, jelikož přemýšlí o 

něčem jiném. Studentům vysokých škol se mnohdy stává, že se o úlohu zajímají, 

intenzivně o ní přemýšlí, avšak vůbec je nezajímá a nepokládají ji za užitečnou. [3]

Otázka víry ve vlastní schopnosti se týká úsilí a ochoty k vytrvalosti při řešení 

nějakého úkolu. Jedinci se silnou vírou v jejich schopnosti vyvíjejí značné úsilí, pokud 

se střetnou s těžkostmi, a vytrvají až dokud nedosáhnou cíle. Na druhé straně ti jedinci, 

kteří mají nízkou víru ve vlastní schopnosti, překypují pochybností a snadno se 

vzdávají, ačkoliv mají dostatek schopností a znalostí. [3]

Na akademickém poli byly provedeny dvě studie. Jako první byly obory, které 

spolu úzce souvisejí, při nichž jsou na žáky kladeny vysoké nároky, aby úkol nejen 

vyřešili, ale také aby tento úkol prezentovali před spolužáky. Žáci musí tedy prokázat 

své schopnosti nejen při čtení knihy, ale také při řešení matematické úlohy. Např. žáci 

dostanou text, mají za úkol si ho přečíst a poté zodpovědět otázky, které se váží k textu. 

[3]

Tyto studie berou v úvahu i fakt, že žáci mají odlišnou úroveň předchozích 

znalostí a schopností, ale i přesto víra v jejich schopnosti stále koresponduje s úsilím 

studentů a s jejich důsledností při práci. Tyto studie poskytují důkazy o tom, že žáci, 
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kteří znají látku a mají požadované schopnosti, mohou při řešení úkolu selhat, jelikož 

nemají dostatek sebevědomí, nedokáží své úsilí uplatnit a jsou náchylní k tomu vše 

snadno vzdát. [3]

Druhý typ studií je založen na pokusu. Jedná se hlavně o studenty, kteří mají 

potíže pří školní práci např. dyslektici. Těmto žákům je poskytována speciální péče. 

Některým žákům stačí pouze látku procvičit a pokud jim dá učitel dostatečnou 

instruktáž, jsou schopni pracovat samostatně. Jiní žáci potřebují neustálou zpětnou 

vazbu ze strany učitele, aby došlo k posílení víry v jejich schopnosti. Takto se žáci 

naučí, jak zdokonalovat a vylepšovat své dovednosti a výkony. Jejich nežádoucí pocity 

nedostatku schopností jsou odstraněny. Pokud je žákům poskytována zpětná vazba, 

vykazují tito žáci mnohem lepší efektivitu při práci a lepší výsledky, jsou vytrvalejší a 

sebevědomější. [3]

Kromě oficiálního průzkumu byly provedeny i další studie, které jsou založeny 

na konceptu toho, jak naučená bezmocnost souvisí s vírou ve vlastní schopnosti. Tyto 

studie prokázaly, že naučená bezmocnost se vírou ve vlastní schopnosti velmi úzce 

souvisí, jelikož oba termíny se zabývají pohledem jedince na jeho schopnosti, ačkoliv se 

pojem naučená bezmocnost týká takových pocitů, kdy žák nevěří v to, že dokáže své 

studijní výsledky jakkoliv ovlivnit. Domnívá se, že neexistuje žádná spojitost mezi jeho 

jednáním a jeho výsledky. [3]

,, Naučená bezmocnost je tedy ´´ subjektivní a často nesprávné přesvědčení, že 

úspěšnost žáka je nezávislá na míře jeho osobního snažení, stavu pasivity, apatie,  
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závislosti, rezignace, nízké sebedůvěře a beznaděje, a to vše v důsledku nesprávně 

interpretovaných minulých záporných zkušeností. (pojem Martina E.P. Seligmana)“10 

Za studenty s naučenou bezmocností jsou považováni takoví žáci, kteří věří, že 

nezáleží na tom, co udělají ani na tom, jak urputně se budou učit a snažit. Stejně nemají 

možnost být ve svých výsledcích úspěšní. Tento problém bývá velmi často spojen 

s jevem, který se nazývá ´´Golem efekt či Pygmalion efekt´´, což je posuzovací chyba 

ze strany učitele. Učitel dokáže na základě své předchozí kladné anebo záporné 

zkušenosti s žákem ovlivňovat jeho budoucí výkony a to tím, že s žákem na základě 

svého pozitivního či negativního očekávání jedná. Žák se časem, aniž by o tom sám 

věděl, začne podle očekávání učitele chovat a rezignuje. 

Jednoduše řečeno, tito žáci nevidí žádnou spojitost mezi svým snažením a 

dosaženými studijními výsledky. Mnohdy se to týká právě jedinců se specifickými 

poruchami učení a dalších žáků, kteří jsou zahrnuti do speciálního vzdělávacího 

programu. Pro tyto žáky je typické, že mají za sebou dlouhé a strastiplné období 

nezdarů, a proto je pro ně přirozené, že své neúspěchy přisuzují nedostatku svých 

schopností. Tento pocit je pro ně typický a neměnný. Tato přisuzovaná kritéria mají za 

následek nízkou víru ve vlastní schopnosti a stejně tak nízké očekávání.

U žáků s vysokou mírou naučené bezmocnosti bylo prokázáno, že u úkolu 

nesetrvají a to vede k následnému poklesu v jejich výkonnosti.Co se týče problematiky 

vyhledání pomoci v souvislosti s angažovaností jedince z hlediska chování při 

vyučování, víra ve vlastní schopnosti je posilována, jestliže člověk dokáže vyhledat 

pomoc učitele nebo spolužáků při potížích a nejasnostech. Při průzkumu školní třídy 

10 19. Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/slovo/naucena-bezmocnost : naučená bezmocnost [online]. 
2005 , 5.3.2009 [cit. 2009-03-15]. Dostupný z WWW: <http://slovnik-cizich-
slov.abz.cz/web.php/slovo/naucena-bezmocnost>

36

http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/slovo/rezignace-resignace


bylo zjištěno, že žáci s nízkou studijní vírou v jejich schopnosti, ve většině případů 

pomoc druhých nevyhledávají. [3]

Žáci s nízkou vírou ve schopnosti a nízkými výkony se domnívají, že pokud 

požádají učitele nebo spolužáky o pomoc, budou si všichni myslet, že jsou neschopní a 

hloupí; a tyto pocity jim nedovolí o pomoc požádat, na rozdíl od dětí, které se považují 

za schopné a nebojí se vyhledat pomoc v případě potřeby. Vše je ovšem podmíněno 

osobními cíli studentů a cílem, který si daná třída vytyčí. Mnohdy jde právě o schopnost 

konkurence anebo o to být lepší než ostatní. [3]

Nicméně víra ve vlastní schopnosti má důležitý a pozitivní vztah k žákovskému 

zapojení do vyučovacího procesu z pohledu chování a také souvisí s žákovou 

schopností vyhledat pomoc, jestliže se cítí ve školním prostředí v úzkých. Pro shrnutí 

toho, jak víra ve vlastní schopnosti ovlivňuje zapojení žáků v hodině: žáci, kteří jsou 

přesvědčeni o efektivitě vlastní práce a o míře svých schopností, jsou vhodnými 

kandidáty pro usilovnou práci, dokáží u práce setrvat a vyhledat pomoc v případě 

potřeby. [3]

Kdežto žáci, kteří nemají dostatečné sebevědomí a nejsou přesvědčeni o svých 

schopnostech, se většinou snadno rychle vzdávají při prvním náznaku toho, že by mohly 

vyvstat nějaké těžkosti. Pokud tito žáci požádají o pomoc, snaží se vyhledat takovou 

pomoc, aby sami nemuseli při dokončení úkolu figurovat a tím se ani nic nenaučí ani 

nic nepochopí. Tato klasifikace platí pro žáky a studenty všech typů škol. Stejně tak pro 

mužské a ženské pohlaví a pro příslušníky všech národnostních etnik. [3]
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3.1 Vliv víry ve vlastní schopnosti na kognitivní zapojení žáků 

v hodině

To, jaké úsilí při hodině žáci vyvíjejí a jaké učební strategie používají, úzce 

souvisí s tím, jak nahlíží na svou víru ve vlastní schopnosti. Pintrich a De Groot 

dokázali, že žáci na prvním stupni základních škol, kteří se považují za schopné, jsou 

schopni uplatnit mnohem více rozličných kognitivních strategií a dokáží pracovat i 

metakognitivně. Tyto stejné strategie byly prokázány i u studentů středních a vysokých 

škol. [3]

Tyto studie spolu úzce souvisí a pojednávají o vlastním uvědomění své víry ve 

schopnosti, míře využití kognitivních a seberegulačních strategií. Žáci, kteří věří, že 

jsou schopni úkol vyřešit či splnit jakoukoliv školní úlohu, se účastní vyučování 

kognitivně, ne jako žáci, kteří mají nízké sebevědomí a nízkou víru ve vlastní 

schopnosti. Vysoká míra víry ve vlastní schopnosti bývá nicméně mnohdy spojována 

s uplatněním hloubkového učebního stylu a metkognitivních strategií v učení. Žáci, 

kteří jsou si vědomi svých učebních dovedností, se snaží látce porozumět a hluboce o ní 

přemýšlejí. Tito žáci dokáží svou aktivitu záměrně plánovat, řídit a kontrolovat. [3]

Toto konstatování se jeví jako ustálená klasifikace spojitosti mezi pozitivním 

vztahem víry ve vlastní schopnosti a využitím kognitivních a metakognitivních strategií 

s kognitivní angažovaností žáků ve vyučovacím procesu. Studenti, kteří věří, že úkol 

zvládnou, dokáží uplatňovat i více kognitivních a metakognitivních strategií učení 

najednou. [3]
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Jedinci, kteří o svých schopnostech pochybují mnohdy nebývají do vyučovacího 

procesu kognitivně zapojeni a nejsou schopni využívat učebních strategií v takové míře 

jako jejich spolužáci. Toto rozlišení platí opět pro žáky všech věkových kategorií, obou 

pohlaví a pro příslušníky všech národnostních skupin. [3]

Stále však vyvstávají v této otázce dvě dosud neprobádaná odvětví. První 

problémem se jeví fakt, že může nastat situace, že žáci jsou si velmi vědomi svých již 

nabytých znalostí a tento pocit sebevědomí se promítá v jejich procesu učení. To má za 

následek zvýšení víry ve vlastní schopnosti, jelikož už předem znají obsah toho, co se 

mají naučit. Tato silná míra efektivnosti vede žáky k nízké kognitivní angažovanosti při 

vyučování, jelikož mají pocit, že již vše dobře znají. [3]

Pokud jsou jejich předem získané znalosti adekvátní, neměl by tento problém 

nastat. Studenti se mnohdy domnívají, že jejich znalosti jsou dostatečné, avšak již 

nerespektují fakt, že obsahu látky dostatečně neporozuměli. V tomto případě by mělo 

dojít k opětovnému objasnění látky. [3]

Výzkumy prokázaly, že žáci mají často mylné anebo rozdílné představy o tom, 

co který jev znamená, např. o tom, co je žár, teplota, zemská přitažlivost, jejich 

představy mnohdy nejsou slučitelné se skutečností. Pokud jsou ovšem žáci přesvědčeni 

o správnosti svých mylných představ, právě vysoká víra ve vlastní schopnosti může 

omezovat míru kognitivního zapojení a zabraňuje pochopení skutečného významu 

pojmu. [3]
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Vše je zapříčiněno tím, že jsou si natolik jistí, že jejich znalosti jsou dostačující a 

nejsou již schopni přijmout nové poznatky s použitím kognitivních a metakognitivních 

strategií, které by jim dopomohly rozšířit jejich dosavadní znalosti.  Nebylo provedeno 

mnoho výzkumů, které byly založeny na zkušenosti toho, jak a kdy vysoká víra ve 

vlastní schopnosti omezuje kognitivní angažovanost žáků v hodině, a proto tento 

problém měl být pojítkem pro další průzkumy v této oblasti. [3]

Druhým neprobádaným odvětvím v této problematice je otázka přesného 

zaměření žáků. Pojem „ přesné zaměření“ se vztahuje k předpokladu, že úsudek jedince 

o jeho efektivitě by měl odpovídat a odrážet jeho aktuální výsledky a  znalosti. Pro 

upřesnění je třeba uvést konkrétní příklad, např. horolezec, který je průměrný ve svých 

schopnostech, nesmí přecenit svou způsobilost, jelikož tento úsudek by ho mohl dovézt 

k tomu, že si vybere k výstupu horu, která nebude odpovídat dosahu jeho schopností a 

kvalifikace. Avšak bez neustálých pokusů nelze rozvoje kvalifikace docílit. Pojem 

„přesné zaměření“ v sobě zahrnuje nejen problematiku přecenění, ale také podcenění 

způsobilosti. [3]

Všeobecně vzato víra ve vlastní schopnosti by měla být o trochu vyšší, než je 

stav aktuálních schopností, ale jen do té míry, aby nedocházelo k přecenění 

kvalifikovanosti jedince. Z toho vyplývá, že pokud žáci nepatrně přecení úroveň svých 

schopností, budou si sice vybírat úkoly, které nepatrně přesahují úroveň jejich 

současných znalostí, avšak během vypracovávání úlohy se jejich kompetence zvyšuje 

aniž by to sami zpozorovali. Výběr úkolů, které jsou lehce nad rámec schopností 

jedince, je velmi stěžejní pro neustálé zdokonalování znalostí. [3]
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Ve třídě mohou nastat různé situace, kdy žáci přecení své schopnosti, přitom si 

budou myslet, že jednají správně. Tito jedinci nedokáží uplatnit své regulační 

mechanismy, neboť nechtějí opravit své mylné představy a rozšířit obzor svých znalostí. 

Graham zdůraznil pozoruhodný fakt, že průměrní afro-američtí studenti dokáží své 

schopnosti hodně přeceňovat a to má za následek jejich podprůměrné výsledky z testů i 

v celkové klasifikaci. [3]

Z pohledu motivace se otázka vyšší víry ve vlastní schopnosti jeví jako pozitivní 

pro zapojení žáků do vyučování z hlediska chování. Ačkoliv z hlediska kognitivního 

poznání mohou nastat problémy, jestliže se žáci budou domnívat, že mohou vyřešit 

nějaký úkol, který jen nad jejich schopnosti, i když jejich znalosti jsou poněkud slabé. 

Pokud si student myslí, že je dosti zdatný, ale není, nemá ani potřebu vyhledat pomoc, 

nemůže dojít při učení ke zdárnému výsledku. [3]

3.2 Vliv víry ve vlastní schopnosti na motivační angažovanost  

žáků v hodině

Na víru ve vlastní schopnosti je možno nahlížet jako na motivační koncept, který 

souvisí s ostatními motivačními činiteli včetně osobních zájmů a hodnot.V rámci 

motivačních teorií a průzkumů, které byly provedeny, bylo poukázáno na to, že 

motivační mechanismy a víra ve vlastní schopnosti je značně ovlivněna osobními zájmy 

jedince. Výzkumy prokázaly, že žáci by měli být nejdříve uvedeni do problematiky a 

poté si sami vyberou na podkladě svých osobních zájmů konkrétní téma. Poté co jsou 

žáci zapojeni do činnosti a pohlceni tématem, dojde k rozvoji jejich schopností, 

odborných znalostí, vědomostí a tudíž i rozvoji víry v jejich schopnosti.  [3]

41



Zájmová perspektiva je velmi důležitá a učitelé se touto problematikou hodně 

zabývají. Přemýšlí o tom, jak nejlépe zapojit své žáky do vyučovacího procesu, jelikož 

zájem žáků pokládají za nezbytný předpoklad pro jejich budoucí proces učení a pro 

motivaci ve vyučování. Motivace ve vyučování je právě stěžejní pro žáky se 

specifickými poruchami učení, jelikož tito žáci musí neustále bojovat se svým 

handicapem a pokud nespatřují silnou motivaci v tom, co dělají, snadno se vzdávají a 

nedokáží u činnosti setrvat po delší dobu, natož ji dokončit. Zájmová perspektiva je 

hlavní cesta k úspěchu nejen v učení, ale i  v motivaci. Nejnovější průzkumy ukázaly, 

že existují i jiné cesty k motivaci a rozvoji víry ve vlastní schopnosti. [3]

Bylo prokázáno, že zájmy a hodnoty žáka se rozvíjejí bezděčně. Předškolní děti 

a žáci prvního stupně základní školy dávají přednost těm činnostem, které mají rádi a ve 

kterých vynikají. Nicméně s jejich přibývajícím věkem se tyto vlastnosti ještě více 

prohlubují. Žáci více tíhnou k aktivitám, které mají rádi, a ve kterých mohou být lepší a 

lepší. Vztah mezi vírou ve vlastní schopnosti, zájmy jedince a jeho hodnotami jsou 

prohlubovány věkem. [3]

Kromě zájmů a hodnot může hodnotu víry ve vlastní schopnosti také ovlivňovat 

emocionální stránka jedince. Je tedy přirozené, že jedinci s vysokou vírou ve vlastní 

schopnosti prožívají pocity pozitivních emocionálních prožitků- pýchy a radosti. 

Naopak jedinci s nízkou vírou v jejich schopnosti tíhnou k pocitům deprese a úzkosti. 

[3]

Nárůst negativních emocí je typický pro žáky s nízkou vírou v jejich schopnosti, 

kteří se domnívají, že nemohou dosáhnout svého cíle a propadají pocitu zoufalství a 

následným depresím. Pocity strachu jsou hlavně vyvolávány v situacích, kdy jsou na 
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žáky kladeny nároky a oni sami mají pocit, že musí v těchto situacích obstát. Žáci dobře 

vědí, jak důležité je, aby obstáli, ale domnívají se, že nemají dostatečné schopnosti a 

pociťují obavy. Na základě tohoto průzkumu je možno se domnívat, že víra ve vlastní 

schopnosti má pozitivní důsledek na motivační přesvědčení žáků, na jejich zájmy a 

hodnoty a na pozitivní emoční reakce. Negativně působí na projev záporných emocí. [3]

Ačkoliv jsou vedeny polemiky o tom, zda víra ve vlastní schopnosti, motivační a 

emocionální činitelé spolu souvisí, je nutné podotknout, že tyto složky jsou vzájemně 

propojeny a nelze je tedy oddělovat. Zapojení žáků do výuky může být posilováno 

rozvojem jejich zájmů a hodnot. Učitelé posilují zájmy a hodnoty svých žáků tím, že do 

hodin vkládají velké množství různorodých aktivit, aby dokázali zaujmout co nejvíce 

žáků, mají mnohem lepší výsledky u svých žáků. [3]

Tento způsob je velmi náročný na přípravu, jelikož je obtížné najít taková 

témata, která by se líbila všem dětem. Je velmi těžké zájmy žáků změnit a ovlivnit, 

kdežto víra v jejich schopnosti závisí především na konkrétní situaci a je možné ji 

ovlivnit. Jestliže učitel zvolí vhodné aktivity, které vyžadují, aby se k nim postavili žáci 

čelem a nejsou příliš obtížné, víra žáků v jejich schopnosti stoupá, jakmile poznají pocit 

úspěchu. [3]

3.3 Důsledky dyslexie pro školní praxi

Na základě těchto studií je zřejmé, že víra ve vlastní schopnosti hraje důležitou 

roli v angažovanosti žáků ve vyučování a má vliv i na jejich výsledky. Američtí 
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psychologové se tímto tématem dlouho zabývali a shrnuli několik základních pravidel, 

podle kterých by měl učitel postupovat v interakci s žáky se specifickými poruchami: 

[3]

1) Pomáhat žákům udržovat míru zdravé víry ve schopnosti;

Žáci se zapojují do takových úkolů, o kterých jsou přesvědčeni, že v nich 

mohou uspět. Učitelé by měli žákům poskytovat dostatečnou zpětnou vazbu, aby 

jim pomohli v rozvoji víry v jejich schopnosti. Každý žák by měl být dobře 

informován o svých dovednostech. To ovšem neznamená, že má být učitel za 

každou cenu pozitivně naladěn, když pochvala není zrovna na místě. Učitel by 

měl upozorňovat žáka na oblasti, ve kterých má mezery a pomoci mu tyto 

oblasti zlepšit a tím posílit i víru v jeho schopnosti. [3]

2) Poskytnout žákům dostatečné množství zajímavých úkolů, které však dokáží  

s vynaložením úsilí vyřešit;

Víra ve vlastní schopnosti žáka není však posilována pouze zpětnou vazbou 

ze strany učitele, ale také žákovými aktuálními výsledky,úspěchy a volbou 

zajímavých úkolů. Snadné úkoly automaticky posilují žákovy schopnosti, žáci 

ovšem také potřebují řešit obtížnější úkoly, které jejich dovednosti vylepšují a jimiž 

jsou motivováni k lepším výsledkům. [3]

3) Pěstovat v žácích myšlenku, že jejich kompetence a schopnosti jsou proměnlivým 

a regulovatelným aspektem jejich intelektuálního rozvoje;

I když každému žákovi trvá osvojení školních poznatků jinak dlouho, díky 

novým metodám mohou školu zvládnout i žáci se specifickými poruchami učení. Žáci 
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se mnohem raději zapojují do aktivit, které vyžadují určité množství úsilí. Učitelovo 

očekávání by však mělo být splnitelné pro všechny žáky. Jestliže budou učitelé dávat 

žákům s nízkou vírou v jejich schopnosti snadné úkoly, jejich dovednosti se tím 

rozhodně nezvýší. Naopak žáci se budou domnívat, že si učitelé myslí, že dokáží vyřešit 

pouze snadné úkoly. Pokud žák neuspěje, je třeba tento nezdar přisuzovat proměnlivým 

faktorům a nedostatku úsilí. Když dojde k přisouzení neúspěchu nízké inteligenci, 

žákova víra v jeho schopnosti se snižuje. [3]

4) Posilovat žákovu víru v jeho schopnosti v odvětvích, ve kterých vyniká spíše než 

v globálních souvislostech;

Sebeúcta je velmi důležitá pro mentální zdraví jedince. V akademickém 

odvětví je nesmírně důležité, aby měli žáci dostatečnou zpětnou vazbu, tím dochází 

k posílení víry v jejich schopnosti. Pro zvýšení víry ve vlastní schopnosti je mnohem 

účinnější poskytovat žákům neustále nové příležitosti k učení než je přehnaně 

chválit. Žáci, kteří mají zdravou víru v jejich schopnosti, jsou do vyučovacího 

procesu zapojeni nejen z hlediska chování a motivace, ale i z hlediska poznávacích 

procesů. [3]

3.4  Vyučování dostupné i pro žáky s různými poruchami učení

Změny, které byly podniknuty proto, aby byly nastoleny ideální vyučovací 

podmínky pro žáky s často se vyskytujícími ( poruchami učení, poruchami 

emotivity, chování a lehkou mozkovou dysfunkcí), se staly nutnou součástí 

vyučovacího procesu ve všech školách po celém světě. Toto hnutí přispělo k lepší 

integraci žáků se specifickými poruchami učení mezi jejich spolužáky, což se 
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odrazilo i v jejich lepších výsledcích ve škole, o čemž pojednávají ve svém článku i 

Polloway, A., Edward, Epstein, H., Michael, Bursuck, D., William (2003). [9]

Neustálé diskuze a debaty o tom, jak zařazení těchto jedinců může proces 

vyučování ovlivnit ukázaly, že vše se promítne nejen do oblasti chování žáků, ale taky 

do jejich procesu vlastního osvojení si učiva. Američané mluví o tzv. ´´Svaté trojici´´. 

Tato tři pravidla: zadávání domácích úkolů, známkování a zkoušení, mají vést 

k úspěšnému osvojení si učiva a úspěšnému zařazení dětí s handicapem. [9]

Podmínkou pro úspěšné začlenění žáků s handicapem je tzv.´´adekvátní 

zacházení s těmito žáky´´. Aby však učitelé jednali s těmito žáky přijatelně, musí 

dodržovat několik nezbytných kritérií:

1) učitel musí být ochotný těmto dětem pomoci;

2) učitel musí respektovat fakt, že metody musí vyhovovat i žákům, kteří netrpí 

žádnou poruchou;

3) učitel musí být kompetentní k tomu, aby dokázal posoudit, zda jsou jím zvolené 

učební metody v praxi proveditelné;

4) učitel by měl vědět, kam se může obrátit, jestliže bude potřebovat pomoc a měl 

by být schopen odhadnout, kolik času bude na provedení změn potřebovat;

5) učitel by měl být schopen posoudit, zda jsou jakékoliv zásahy vůbec nutné;

6) učitel musí posoudit, jestli jsou změny již provedené, spravedlivé i vůči žákům, 

kteří nejsou postižení žádnou ze specifických poruch učení; [9]

Z hlediska použitelnosti v praxi je možno rozdělit přístup 

k handicapovaným dětem dvojím způsobem:

1) kompromis
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Kompromis se týká hlavně způsobu práce s žáky a její modifikace a 

zahrnuje i změnu způsobu hodnocení jejich aktuálního výkonu ( způsob 

výuky, volba vhodných cvičení, sestavení testů, příprava na hodinu, časové 

rozplánování hodiny, zpětná vazba a způsob hodnocení) [9]

2) úpravy

Pojetí úprav se týká obsahu výuky a vyučovacích norem. 

Z hlediska kurikula jde o změny v obsahu výuky, ale především jde o 

učitelovo očekávání. Změna pojednává o tom, že učitel změní své nároky 

na žákovské dovednosti. Hlavně jde o žáky se specifickými poruchami 

učení. Klíčová změna by měla nastat ve způsobu zkoušení žáků. Jde 

především o rozsah učiva, ze kterého žáky zkoušíme. [9]

Učitelé tvrdí, že pokud zařadí do svého vyučování kompromis, 

setkávají se s mnohem větším úsilím žáků. Kdežto úpravy vyvolávají u 

žáků většinou zdráhání či neochotu spolupracovat. Jestliže chce učitel 

zhotovit takový test, který by byl vhodný i pro žáky se specifickými 

poruchami, měl by dodržovat několik zásad.

 -test by měl být: a) užitečný

b) použitelný v praxi

c) spravedlivý

V praxi takový test vypadá asi takto: učitel má několik různých kopií testu, při 

testu žákům individuálně radí, žáci řeší praktické otázky a doplňují své odpovědi přímo 

do prázdných míst vynechaných v testu, při testu jsou povoleny různé pomůcky např. 

kalkulačky; 
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Aby učitel dosáhl lepších výsledků v testech u všech svých žáků, existuje ještě 

několik dalších možností:

a) dávat žákům předem domů nějaké vzorové testy k vypracování;

b) zadávat testy nejen samostatně, ale i pro menší skupinku žáků;

c) trénovat žákovy dovednosti v psaní testů;

d) povolit žákům používání textového editoru; [9]

Pokud jde o otázku spravedlivého jednání s žáky se specifickými poruchami 

učení, o tuto problematiku se zajímají nejen učitelé, ale i spolužáci těchto jedinců. 

Neustále jsou vedeny spory o to, zda nastolit individuální plán jen pro žáky s SPU, 

anebo klást na žáky takové nároky, které by byly splnitelné pro všechny a tím by se 

usnadnila i práce učitelů. [9]

V Americe byl proveden průzkum, kdy se studenti jedné střední školy mohli 

vyjádřit k tomu, jak by podle nich měl vypadat test pro žáka s SPU, 60 % studentů 

se vyslovilo takto:

- test by měl být vytištěn větším písmem

- učitel by měl poskytovat žákovi při testu individuální pomoc a dohled

- test by měl být psán v jiné třídě

- učitel by měl žákovi pomáhat i při přípravě na test

- učitel by měl přečíst zadání testu nahlas

- učitel by měl poskytnout žákům dostatek času na vypracování
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Pouhých 20 % studentů se vyslovilo pro zodpovězení menšího počtu 

otázek, test na menší okruh látky, poskytnout žákům kopii testu ještě před 

samotným testem, zadávat testy pro skupiny žáků, zadávat žákům domácí testy a 

dovolit žákům vypracovávat test pomocí použití poznámek a knih.[9]

3.5 Co je to sociometrie?

„Socimetrie je soubor sociologických metod, které se pokoušejí měřit 

socioprefereční vztahy ve skupině, vzájemné sympatie a antipatie členů skupiny. Jejím 

zakladatelem je Jakob Levy Moreno. Existuje několik sociometrických metod. Základní 

dělení je na přímé a nepřímé preferenční techniky. Nejvýznamnější sociometrickou 

metodou je sociometrický test. Rozlišujeme tři formy sociometrické analýzy: 

sociometrické matice, sociogram a sociometrický index.“11

3.5.1 Sociometrický dotazník Longa-Jonesové
Tento sociometrický dotazník, který je použit i v mojí diplomové práci, dotazník

Longa a Jonesové, je exaktnější než jiné testy tohoto druhu. Autoři používají precizní 

sociometrický jazyk. Pro znázornění jsem využila terčového sociogramu, který je 

rozdělen na 5 zón znázorněných v kružnici. Long a Jonesová definovali čtyři nové 

termíny.

 1. ´´Signifikantně rozštěpený žák- definuje studenta, který je jak preferován, tak i 

odmítán, tito žáci bývají zdrojem výchovných problémů, lze je těžko identifikovat 

v kolektivu třídy;´´

1120.Http://cs.wikipedia.org/wiki/Sociometrie : sociometrie [online]. 2001 , 27.3.2009 [cit. 2009-03-28]. 

Dostupný z WWW: <http://cs.wikipedia.org/wiki/Sociometrie>.
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 2. ´´Signifikantně preferovaný žák- (nahrazuje termín- hvězda), tento žák dosahuje 

vyššího skóru sociometrického statusu, tento žák je umístěn v zóně 5;´´

 3.  ´´Signifikantně odmítaný žák- definuje žáka, který obdrží vážený skór menší něž 12 

v sociometrické proměnné nejméně preferovaných, žák je umístěn v zóně 2.´´

 4. ´´Signifikantně ignorovaný žák´´- (nahrazuje termín- izolovaný), tento žák neobdrží 

ani v jedné proměnné žádný výběr; tento žák je umístěn v zóně 1.´´12 (5)

12 5. Musil, Jiří-Socimetrická technika Longa-Jonesové, KÚNZ, Psychiatrická léčebna, Opava-Holčovice, 1974, 245-

257; 

1

2

3

4

5
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4. Praktická část

4.1 Cíl

Výzkum, na který jsem se soustředila, probíhal od září 2008 do února 2009. 

V tomto výzkumu jsem se zaměřila na prozkoumání vlivu specifických poruch učení na 

self-koncept žáků 8. ročníků a zároveň na to, jakým způsobem ovlivňuje specifická 

porucha sociometrické postavení dítěte ve třídě. Podobný průzkum nebyl na českých 

školách dosud proveden, jelikož čeští pedagogové a psychologové se nezaobírají tímto 

tématem natolik, jako psychologové v anglicky mluvících zemích-především v Americe, 

kde na toto téma vyšlo mnoho zajímavých článků, ze kterých čerpám ve své práci.

Cílem mé práce je zjistit, jakým způsobem výskyt specifické poruchy působí na 

sebepojetí, sebevíru a sebedůvěru žáka a zda ho ovlivňuje pozitivně či spíše negativně.

4.2 Hypotéza 

Dle hypotézy očekávám, že méně příznivé vedení dyslektických žáků ve škole 

se projeví zhoršeným skórem v testu SPAS, zhoršenou pozicí mezi vrstevníky 

posuzovanou sociometrickou technikou L-J a zvýšeným skórem neuroticizmu v testu 

JEPI. Příznivé vedení naopak povede k srovnatelným výsledkům dyslektické skupiny se 

skupinou kontrolní v uvedených parametrech. 
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4.3Metoda

Pro praktickou část mé práce jsem si vybrala základní školu v okresním městě, 

kterou jsem sama navštěvovala. Zkoumání trvalo od září 2008 do února 2009. Po dobu 

celého průzkumu bylo nutno respektovat několik zásad. Šetření muselo probíhat 

skupinově, ale především individuálně, což zabralo značné množství času. Každý úkol 

jsem musela žákům vysvětlit a uvést několik názorných příkladů. 

Pro šetření jsem si vybrala 46 dětí ze dvou 8. ročníků. Tyto žáky jsem rozdělila 

na 2 skupiny.Skupinu žáků se specifickými poruchami jsem označila jako skupinu 

experimentální a tu tvořilo 17 žáků, skupinu normativních žáků o počtu 29 žáků jsem 

označila jako skupinu kontrolní. S oběma skupinami jsem prováděla jak testy skupinové 

tak testy individuální. 

Testy, jsem zadávala skupinově: Ravenův IQ test, test SPAS-Dotazník 

sebepojetí školní úspěšnosti- Matějček, Vágnerová, test JEPI, test externality, test 

porozumění textu a sociometrický test- Long, Jonesová. Testy individuální: test 

sluchové analýzy a syntézy, čtení textů- O krtkovi a Latyš, Test elize a transpozice 

hlásek a test rychlého automatizovaného pojmenování písmen. 

Testy jsem prováděla s žáky sama a s pomocí učitelek, kterým jsem podrobně 

vysvětlila, jak mají žákům testy zadávat. Šetření probíhalo po celou dobu vykonávání 

mé povinné pedagogické praxe na základní škole a ještě několik měsíců poté, jelikož 

individuální testy byly velmi časově náročné. Testy byly vybrány tak, aby z jejich 

výsledků bylo patrné, to jakým způsobem ovlivňují specifické poruchy učení postavení 

dítěte ve třídě a jeho sebepojetí. 
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4.4 Experimentální skupina a kontrolní skupina 

Testy skupinové probíhaly s experimentální i kontrolní skupinou paralelně. 

Experimentální skupiny tvoří 17 dyslektiků a kontrolní skupinu 29 dětí.Testy 

individuální jsem prováděla s každým žákem verbálně a individuálně za pomoci 

učitelek ze Základní školy Komenského v Pelhřimově. Nejdříve jsem zadala testy 

skupinové a to v obou třídách- test IQ, test SPAS, test JEPI, test čtení s porozuměním, 

sociometrický dotazník- Long, Jonesová a test lokalizace kontroly.

Testy skupinové jsem prováděla s žáky během hodin VV a HV a TV, kdy jsem 

pracovala s každým žákem individuálně v kabinetu zhruba po dobu 15-20 minut. Dětem 

jsem cvičení nejprve srozumitelně i několikrát vysvětlila a uvedla názorné příklady.

Druhy použitých testů:

a)Test SPAS- dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí –Matějček, Vágnerová

b) Test JEPI- test zjišťující extroverzi, neurotizismus a skóre lži

c)Test lokalizace kontroly-jako měřítko regulace osobnosti u dětí- Kotásková,  

Ekström, Vajda ( zjišťující externalitu a internalitu)

d)Test čtení s porozuměním

e)Test zvukové analýzy a syntézy hlásek

f)Čtení textů: O krtkovi, Latyš

g)Test elize hlásek

h)Test transpozice hlásek

ch)Test rychlého automatizovaného pojmenování písmen (RAN) –Martha Denckla

i)Sociometrická technika Longa- Jonesové

 

4.5 Testy pro žáky- skupinové:
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4.5.1 Test SPAS – Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí-

Matějček, Vágnerová;

Tento dotazník zjišťuje sebepojetí školní úspěšnosti žáka, které úzce souvisí 

s jeho pracovní motivací a vytrvalostí při práci.. Test detekuje 5 položek: obecné 

schopnosti, matematiku, čtení, pravopis, psaní a sebedůvěru. Tento dotazník má po 

osmi otázkách v šesti škálách. Žáci odpovídají na 48 otázek a zaškrtávají pouze ANO či 

NE. Slouží pro žáky základních škol. 

Tabulka 1.

SPAS- 8.ročníky
(průměry)

1-obecné schopnosti 5 5,8 0,8

2-matematika 5 5,7 0,7

3-čtení 4,4 5,4 1

4-pravopis 4,4 5,6 1,2

5-psaní 4,9 6,5 1,6

6-sebedůvěra 4,2 5,8 1,6

Celkový skór 4,2 5,3 1,1

Experimentální 
skupina (17 dětí)

Kontrolní skupina 
(29dětí)

Rozdíl
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Komentář:

Při srovnání sebepojetí dětí z experimentální skupiny a dětí z kontrolní skupiny 

bylo prokázáno, že sebepojetí dyslektiků je prokazatelně nižší než u žáků z kontrolní 

skupiny, avšak rozdíl není natolik markantní, aby bylo nutno se jím znepokojovat. Nižší 

údaje vykazují i ostatní škály- čtení, psaní, pravopis, kdežto u matematiky a obecných 

schopností jsou rozdíly překvapivě minimální. Jelikož kontrolní skupinu tvořili téměř 

výhradně pouze chlapci, nelze vyvozovat závěry týkající se rozdílu v sebepojetí u 

chlapců a dívek.
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4.5.2 Test JEPI
Tento test se soustřeďuje na zjištění „extroverze- tzn. jak je člověk společenský, 

aktivní a přizpůsobivý.“13  Dále zjišťuje „neurotizismus- tzn. jak je člověk emocionálně 

stabilní či labilní, což je podmíněno dědičností.“14  Poslední položku, kterou tento test 

zjišťuje je- skóre lži, které poukazuje na to, do jaké míry si dítě vymýšlí.

Tabulka 2.

JEPI-8.ročníky 
(průměr)

Experimentální 
skupina

Kontrolní skupina Rozdíl

Extroverze 16,7 17,9 1,2

Neuroticizmus 12,8 14 1,2

Skóre lži 3,8 3,4 0,4

1317.Http://encyklopedie.seznam.cz/heslo/542497-introverze-a-extroverze : extroverze [online]. 2001 , 
16.12.2007 [cit. 2009-03-25]. Dostupný z WWW: <http://encyklopedie.seznam.cz/heslo/542497-introverze-
a-extroverze>.
1418.Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/slovo/neuroticismus : neuroticismus [online]. 2001 , 
16.12.2007 [cit. 2009-03-25]. Dostupný z WWW: <http://slovnik-cizich-
slov.abz.cz/web.php/slovo/neuroticismus>.
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Komentář:

Test prokázal u položky extroverze nižší výsledky pro experimentální skupinu a 

vyšší výsledky pro skupinu kontrolní, tudíž žáci se specifickými poruchami jsou více 

uzavření, což může být zapříčiněno právě tím, že více podléhají depresím a úzkostem. 

V položce neurotizismu prokazuje experimentální skupina opět nižší výsledky než 

skupina kontrolní. Z toho je možno usuzovat, že dyslektici jsou emocionálně stabilnější, 

než jejich spolužáci. 

Co se týče poslední položky-skóre lži- prokazuje experimentální skupina 

nepatrně vyšší výsledek než skupina kontrolní. Z toho vyplývá, že dyslektici mají větší 

sklony ke lživosti. Co se týče rozdílů mezi pohlavími, opět nelze vyvozovat žádné 

závěry, jelikož experimentální skupinu tvoří téměř výhradně muži až na jedinou 

výjimku. 
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4.5.3  Test IQ
Test IQ měří intelektovou výkonnost, která je vrozená a nepodléhá okolním 

vlivům. Je to soustava matic diagramů, do kterých žáci doplní správnou část na základě 

předchozího logického zvážení. Test je rozdělen na 5 částí označených písmeny A-E po 

12 obrázcích. Test je určen pro žáky ve věkovém rozmezí 8-14 let. Výsledek je zjištěn 

pomocí šablony, která udává výsledky v hrubých skórech a tyto výsledky se dále 

převádějí na skutečné IQ. 

Tabulka 3.

IQ test 
(8.ročníky)

Experimentální 
skupina

Kontrolní 
skupina

Rozdíl

IQ-průměr 94,9 100,4 5,5
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Komentář:

  Test IQ prokázal minimální rozdíl intelektové úrovně žáků skupiny experimentální a 

kontrolní. Tudíž je jasné, že specifické poruchy učení nemají nic společného 
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s intelektuální výkonností dítěte. Není tedy možné prohlašovat, že dyslektici jsou 

hloupí. Mnohdy prokazují dyslektici vyšší intelektuální úroveň než jejich spolužáci. 

4.5.4 Sociometrická technika Longa- Jonesové
„Tato sociometrická technika Longa- Jonesové nám umožňuje zjistit  

sociometrické postavení konkrétního žáka ve třídě. Tento test vychází z klasické  

Morenovy  sociometrické techniky,zároveň vychází z požadavků učitelů, kteří se chtějí  

dozvědět, kdy je jejich žák považován za hvězdu, kdy je zamítnutým členem a kdy je 

izolovaným členem skupiny.“ 15

Zpracování sociometrických dat může být zaznamenáno do sociometrické 

matice, do  hierarchického sociogramu anebo do terčového či kruhového 

sociogramu.Tento test je založen na dvou jednoduchých otázkách, z nichž jedna je 

pojímána kladně a jedna záporně:

1. „Jmenuj tři žáky ze třídy, které máš nejraději.

2. Jmenuj tři žáky ze třídy, které máš nejméně rád.

    Jde hlavně o zjištění  toho, zda jsou dyslektici mezi spolužáky oblíbení či neoblíbení,  

což může být zapříčiněno jejich emocionální nestabilitou a ovlivněno tím, jak svoji  

poruchu zvládají anebo nezvládají.“16 

Tabulka 4.

15 7. MUSIL, Jiří. Sociometrická technika Longa-Jonesové. KÚNZ, Psychiatrická léčebna, Opava-Holčovice. 1974, 

č. 1, s. 247-257.

16 7. MUSIL, Jiří. Sociometrická technika Longa-Jonesové. KÚNZ, Psychiatrická léčebna, Opava-Holčovice. 1974, 

č. 1, s. 247-257.
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obliba neobliba obliba neobliba obliba neobliba

Průměr 5,8 7,6 5,2 4,3 0,6 3,3

Sociometrický 
test Long - 
Jonseové 

Experimentální 
skupina

Kontrolní skupina Rozdíl
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8. C obliba- experimentální skupina-červeně
- kontrolní skupina- černě

8. B neobliba- experimentální skupina- červeně
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- kontrolní skupina- černě

8.C neobliba – experimentální skupina- červeně
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- kontrolní skupina- černě

Komentář:

Dle mého očekávání výsledky testu prokazují, že dyslektici jsou u svých 

spolužáků méně oblíbení. Na druhou stranu nelze říci, že by nebyli vůbec oblíbeni, 

jelikož v průměru obliby se experimentální skupina příliš neliší od skupiny kontrolní, 

kdežto co se týče průměru neobliby, vykazuje skupina experimentální značně vyšší 

průměr neobliby. Mnoho jedinců z experimentální skupiny patří právě mezi izolované 
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anebo odmítané žáky, žádný z nich není považován za hvězdu třídy, avšak najdou se 

mezi nimi i žáci mezi spolužáky oblíbení. 

4.5.6 Test čtení s porozuměním 
V tomto testu mají za úkol doplnit kolem 30 vět, na tento úkol však mají pouze 7 

minut, je tedy rozhodující, kolik položek zvládnou a kolik jich udělají správně. Každá 

položka je věta, ve které chybí jedno slovo. Žáci mají za úkol na základě porozumění 

textu a logického zvážení slovo doplnit. Mají možnost vybrat ze možností A,B,C, vždy 

je však pouze jedna odpověď správná. 

Tabulka 5.

Test čtení s 
porozuměním-limit 7 

8.ročníky

Průměr 74,7 85,6 10,9

Experimentální 
skupina (17)

Kontrolní 
skupina (29)

Rozdíl
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Komentář:

Jestliže srovnáme výsledky experimentální se skupinou kontrolní, je průměr 

správně vyřešených úkolů u skupiny experimentální značně nižší než průměr skupiny 

kontrolní. Z toho lze usuzovat, že pokud mají dyslektici problém se čtením, jen obtížně 

mohou textu, který čtou, ještě rozumět. Lepších výsledků by se dalo dosáhnout 

v případě, že budeme dyslektikům jednotlivé věty předčítat nahlas, tím odstraníme 

problém se čtením a pak testujeme opravdu pouze logické porozumění textu. 

4.5.7 Test lokalizace kontroly jako měřítko regulace osobnosti u dětí-
Kotásková, Ekström, Vajda
Tento test je důležitý pro zjištění charakteristiky osobnosti. Úkolem testu je 

zjistit externalitu a internalitu u žáků. Žáci, kteří se vyznačují internalitou, považují 

sami sebe za určovatele svého vlastního osudu, mají mnohdy vyšší sebedůvěru, 

angažovanost a jsou samostatnější. Kdežto žáci, kteří jsou spíše externalitní, od nich 

můžeme očekávat, že vše ponechávají osudu, jsou závislí na štěstí či moci druhých 

osob, jejich sebepojetí je nízké a dá se snadno ohrozit. [2]

Tento test je zadáván skupinově a žáci odpovídají na jednoduché otázky pouze 

tím, že zaškrtávají políčko ANO či NE.

Tabulka 7.

Test lokalizace 
kontroly

Experimentální 
skupina (17)

Kontrolní 
skupina (29)

Rozdíl

Průměr hodnot 
externality

13,7 13,3 0,4
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 Komentář:

Test na zjištění lokalizace kontroly prokázal, že u žáků z experimentální skupiny 

lze pozorovat nepatrně větší hodnotu externality než je tomu u skupiny kontrolní. Tudíž 

je možno tvrdit, že dyslektici skutečně přisuzují své úspěchy či neúspěchy ve větší míře 

osudu a vnějším vlivům, jako je štěstí a moc druhých osob. Z grafu je však jasně 

zřetelné, že rozdíl je minimální, jelikož celkový rozdíl u obou skupin činní pouze 0,4 

procenta.

4.6 Testy pro žáky- individuální

4.6.1 Testy čtení textu- O krtkovi, Latyš
Test čtení má jednoznačně prokázat, který žák je dyslektik. Text první- O 

krtkovi není složitý, avšak žáci mají pouze minutu na to, aby jej četli. Tím, že 

porovnáme počet přečtených slov za minutu, zjistíme, jak na tom žák je. 

Text druhý- Latyš, je text speciálně vyvinutý pro detekci dyslexie u žáků. 

Tento text obsahuje naprosto nesmyslná slova. Žáci mají za úkol tento text číst opět 

po dobu jedné minuty. Počet přečtených slov však bude jednoznačně menší.
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Tabulka 6

Čtení textu
(průměr přečtených 

slov/min)

O krtkovi 73,6 102,7 29,1

Latyš 33,9 46,8 12,9

Experimentální 
skupina (17)

Kontrolní skupina 
(29)

Rozdíl

0

20

40

60

80

100

120

O krtkovi Latyš

P
o

č
e

t 
s

lo
v

/m
in

Experimentální
skupina (17)

Kontrolní
skupina (29)

Rozdíl

Komentář:

Po vyhodnocení výsledků obou testů je možno konstatovat, že v obou případech 

bylo zjištěno, že experimentální skupina dyslektiků čte v průměru mnohem hůře než 

skupina kontrolní. V případě textu Latyš měli žáci z experimentální skupiny problém 

slova přečíst a dělali hodně chyb, také počet přečtených slov byl mnohem nižší. Na 

textu O krtkovi je však rozdíl počtu přečtených slov markantnější.
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4.6.2 Test elize hlásek
V tomto testu mají žáci úkoly po deseti slovech. V prvním úkolu mají 10 

krátkých nesmyslných slov, ze kterých mají vypustit druhé písmeno a nahlas vyslovit, 

co jim zbude po vynechání tohoto písmena. Druhý úkol je podobný, ale místo 2. 

písmene mají žáci vynechat 3. písmeno a opět vyslovit nahlas to, co jim zbude. Úkolem 

tohoto testu je opět odhalit dyslexii. Během celého testu je žákům měřen čas, který je 

opět klíčovým ukazatelem.

Tabulka 8.

Elize hlásek
Experimentální 

skupina (17)
Kontrolní skupina 

(29)
Rozdíl

Průměr bodů 14,2 16,3 2,1

Průměr času (s) 136,5 119,4 17,1
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Komentář:

Tento test nedělal žákům kupodivu takový problém, stejně jako test transpozice 

hlásek. Přesto je však nepatrný rozdíl ve výsledcích u skupiny experimentální a u 

skupiny kontrolní. Hlavní rozdíl, který byl zaznamenán, je v čase, který žáci 

z experimentální skupiny potřebovali k zpracování úkolu s mojí pomocí, jelikož tento 

test patří do skupiny testů individuálních. 

4.6.3 Test transpozice hlásek
Náplní tohoto testu je záměna prvních písmen ve dvojici nesmyslných krátkých 

slov např. pál-jéť ( jál-péť). Žákům jsem předem vysvětlila náplň úkolu a poté 

předvedla několik příkladů. Poté žák zkusil dva příklady nanečisto, pokud mu úkol 

nebyl dostatečně jasný, vysvětlila jsem úkol znovu. Dvojice slov jsem žákům předčítala 

nahlas a zapisovala do kolonek to, co říkali. Úkol nebyl časově omezen.
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Tabulka 9. 

Transpozice hlásek-
test

8.ročníky

Průměr hodnot 15,1 17,3 2,2

Experimentální 
skupina (17)

Kontrolní skupina 
(29)

Rozdíl
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Komentář:

Rozdíl mezi experimentální a kontrolní skupinou nevykazuje žádné markantní 

rozdíly, ačkoliv je toto cvičení poměrně obtížné.Žáci z experimentální skupiny 

reagovali při řešení tohoto úkolu velmi spontánně. Ihned poté, co jsem vyslovila dvojici 

slov, odpovídali. Jelikož nedošlo k propojení práce obou hemisfér mozkových, jejich 

odpovědi byly mnohdy správné. Přesto však vykazuje skupina experimentální o něco 

horší výsledky než skupina kontrolní.

4.6.4 Test rychlého automatizovaného pojmenování písmen
Žáci měli za úkol přečíst několik řádků písmen- o, a,d,p, která se neustále 

opakují dokola. Během celého úkolu jim je měřen čas a počet chyb, kterých se dopustí. 
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Tabulka 10.

Test rychlého 
automatizovaného 

pojmenování písmen

Experimentální 
skupina (17)

Kontrolní skupina 
(29)

Rozdíl

Průměrný počet chyb 1,2 0,5 0,7

Průměrný čas (s) 24,7 21,4 3,3
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Komentář:

Po srovnání výsledků skupiny experimentální a skupiny kontrolní je z grafu 

patrný rozdíl v počtu chyb, neboť skupina experimentální dělala prokazatelně větší 
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množství chyb. V grafu porovnání časového rozdílu při čtení obou skupin již není rozdíl 

tolik patrný, ale přesto je znatelný. 

4.6.5 Test zvukové analýzy a syntézy hlásek
V tomto testu mají žáci za úkol nejprve jednoduchá slova analyzovat, tzn. říci, 

z jakých písmen se skládají, a poté provést syntézu slova, tudíž na základě odříkání 

písmen vyslovit slovo jako celek. Dětem jsem úkol opět vysvětlila, uvedla jsem několik 

názorných příkladů. Za každé správné slovo žák obdržel 1 bod.

Tabulka 11.

Analýza a syntéza hlásek 
(průměr počtu vyřešených 

slov v bodech)

Experimentální 
skupina  (17)

Kontrolní skupina 
(29)

Rozdíl

Analýza hlásek 8,2 8,6 0,4

Syntéza hlásek 8,5 8,3 0,2
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Komentář:

  Z 1. grafu je jasně patrné, že při analýze hlásek vykazuje skupina experimentální o 

něco horší výsledky než skupina kontrolní. Překvapivě se však jeví výsledek grafu 2., 

jelikož v syntéze hlásek vykazuje skupina experimentální nepatrně lepší výsledek než 

skupina kontrolní, i když je tento rozdíl v podstatě minimální. 
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5. Shrnutí výsledků
Výzkumná – praktická část mé diplomové práce se zabývá vlivem specifických 

poruch učení na self-koncept žáka a na jeho sociometrické postavení ve třídě. Pro svou 

výzkumnou část jsem si vybrala metodu testovací. Pro tuto metodu jsem vybrala 

celkem 12 testů, z nichž 5 bylo zadáváno skupinově a 7 individuálně. Praktická část 

testu je pro přehlednost prezentována v tabulkách, grafech terčových sociogramech.

Cílem diplomové práce je zjistit, jak se žákova specifická porucha učení promítá 

v jeho self-konceptu a jak porucha ovlivňuje jeho sociometrické postavení ve třídě- zda 

žáka ovlivňuje pozitivně či negativně. Dalším úkolem práce je zjistit faktory, kterými 

lze tuto situaci pozitivně ovlivnit a změnit k lepšímu. 

Tato práce porovnává výsledky testů dvou skupin dětí. Skupiny experimentální- 

dyslektiků, která obsahuje 17 dětí a skupiny kontrolní, která obsahuje 29 dětí. Celkem 

byly testovány dva 8. ročníky základní školy. Jedna z nich je bývalá specializovaná 

třída a její žáci se již integrovali.

Výzkumná část mé práce se zabývá testováním těchto dvou skupin. Výsledky 

testů by měly prokázat, do jaké míry ovlivňuje specifická porucha žáků jejich self-

koncept a jejich postavení ve třídě.Výsledky testů mě mile překvapily, jelikož u 

některých testů dosahovali dyslektici téměř srovnatelné výsledky jako jejich spolužáci. 

V sociometrickém testu se zejména u jedné ze tříd prokázalo, že dyslektici bývají svými 

spolužáky často nepřijímáni. Mnohdy patří do skupiny žáků odmítaných a izolovaných.
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5.1 Výsledky hodnocení testů

Při převodu jednotlivých výsledků testů do stenových stupnic a jejich 

porovnáním jsem zjistila, že jeden chlapec z experimentální skupiny spadá do 

výrazného nadprůměru, o čemž vypovídá výsledek jeho IQ testu i výsledky testů 

dalších. Jeho specifická porucha se však značně projevuje v jeho sociometrickém 

postavení ve třídě. Spadá do skupiny IV-což znamená, že je považován za ignorovaného 

žáka, tento žák může mít problém při skupinových aktivitách, sám necítí potřebu 

integrovat se skupinou. Tento postoj však může být ovlivněn důsledkem jeho nechtění a 

nemusí být výsledkem postojů jeho spolužáků.

Porovnáním výsledků testů SPAS a JEPI u experimentální a kontrolní skupiny 

jsem zjistila, že v případě testu SPAS vykazuje ve všech šesti škálách skupina 

experimentální horší výsledky než skupina kontrolní. Největší rozdíl byl zjištěn 

v případě škály sebedůvěry. V testu JEPI bylo prokázáno, že žáci z experimentální 

skupiny mají vyšší L-skór. Výsledek tohoto testu si lze vysvětlovat pomocí pojmu 

„sociální deziderabilita“ což znamená, že se „lidé často chovají tak, jak se domnívají, že 

to od nich daná skupina očekává, co pravděpodobně daná societa schvaluje a 

propaguje.“ 17 Jelikož dyslektici zažívají neustálé neúspěchy ve čtení i v jazykové sféře, 

chtějí si podvědomě či ne zcela podvědomě tyto neúspěchy kompenzovat. Navenek se 

snaží pro své okolí vynikat v jiných oblastech svého působení, tj. v testu JEPI, kde 

upadají do sociální deziderability, tj. chtějí být stejně dokonalí či ještě dokonalejší než 

jejich nedyslektičtí vrstevníci

17 Http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?typ_hledani=prefix&typ_hledani=substr&cizi_slovo=soci%E1ln
%ED+deziderabilita : sociální deziderabilita [online]. 2005 , 5.3.2009 [cit. 2009-04-09]. Dostupný z WWW: 
<http://slovnik-cizich-slov.abz.cz/web.php/hledat?typ_hledani=prefix&typ_hledani=substr&cizi_slovo=soci%E1ln
%ED+deziderabilita>.
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V testu lokalizace kontroly vykazuje skupina experimentální nepatrně vyšší 

hodnoty externality, než je tomu u skupiny kontrolní, z čehož je možné usuzovat, že 

dyslektici přisuzují svůj úspěch nebo neúspěch vnějším vlivům nikoliv svým 

schopnostem a dovednostem, což může být obranná tendence proti chronickému 

neúspěchu v čtení a jazykové sféře.

Překvapivým výsledkem byl zejména terčový sociogram jedné ze tříd, který 

prokázal, že 2 z dyslektiků jsou dokonce považováni ze hvězdy třídy. Oproti tomu ve 

druhé třídě patří většina dyslektiků mezi žáky izolované či odmítané.
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6.Závěr
 Specifické poruchy učení negativně ovlivňují žákovo sebehodnocení, víru ve 

vlastní schopnosti i sebeúctu. Kromě těchto tří faktorů dále také negativně působí na 

žákovo sociometrické postavení ve třídě, jelikož z provedených testů bylo patrné, že 

dyslektici jsou většinou, až na několik výjimek, svými spolužáky hodnoceni jako 

odmítaní anebo ignorovaní jedinci s rozporuplnou pozicí (vedle obliby současně i 

projevy neobliby). 

Učitelé mohou tuto situaci do jisté míry pozitivně ovlivnit pomocí taktik,  které 

zmiňuji v teoretické části své diplomové práce. Ovšem nejsou to pouze učitelé, kteří by 

měli těmto jedincům pomáhat, ale také rodiče a pedagogicko psychologické poradny. 

Tím, že budeme pozitivně působit na sebehodnocení žáka a dáme mu šanci zažít radost 

z úspěchu, promítne se tato radost i na žákově psychice, čehož si určitě všimnou i jeho 

spolužáci. Tím dojde i ke změně v sociometrickém postavení těchto žáků ve třídním 

kolektivu.

Z výsledků provedených testů je patrné, že téměř ve všech případech až na dvě 

výjimky dosahovala skupina kontrolní lepších výsledků než skupina experimentální. U 

všech testů zjišťujících dyslexii se potvrdilo, že žáci z experimentální skupiny, kteří 

jsou vedeni jako dyslektici opravdu vykazují v testech adekvátní výsledky pro dyslexii. 

Těmto testům je třeba věnovat pozornost, aby učitelé dokázali problém včas odhalit a 

pracovat na jeho odstranění, aby mělo dítě jednodušší cestu po celou školní docházku, 

necítilo se méněcenné a netrpělo depresemi. 
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Velmi mě potěšilo, že i přesto, že skupina experimentální vykazuje horší 

výsledky, rozdíl oproti skupině kontrolní není nijak markantní. Práce s těmito žáky byla 

příjemná, stejně jako spolupráce učitelského sboru. Žáci mi při vyplňování testů 

ochotně pomáhali a spolupracovali. 

Byla bych ráda, kdyby byl můj průzkum užitečný pro učitele a ukázal jim cestu 

k tomu, aby dokázali odhalit problém svých žáků a změnit své očekávání a přístup 

k žákům, což úzce souvisí se změnou didaktických metod. Pro mě osobně je tento 

výzkum velmi poučný, jelikož z něj můžu čerpat pro svoji další pedagogickou práci a 

doufám, že mi pomůže lépe porozumět svým žák
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7. Přílohy

Test transpozice hlásek

Test elize hlásek

Texty- Latyš, O krtkovi

Test JEPI

Test SPAS-Dotazník sebepojetí školní úspěšnosti dětí,

Test lokalizace kontroly

Test čtení s porozuměním

Test zvukové analýzy a syntézy

Test rychlého automatizovaného pojmenování písmen
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