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A N O T A C E 

Název: Rozdíly v seberegulaci žáku v r a n é adolescencí v souvislosti s jejich 

sociální adaptací 

Cílem práce je zjištování regulacních charakteristik osobnosti žáku v období rané 

adolescence ( dimenze ego-ílexibilita a ego-kontrola ) a jejich souvislosti se 

sociálním prizpusobením žáku. Budeme u nich zjištovat míru extemálních 

psychických poruch. 

V teoretické cásti jsou uvedeny koncepce a teorie vysvetlující problematiku 

seberegulace. Podrobneji jsou zmínena témata týkající se osobnosti, emocí, 

socializace a poruch chování. 

Na teoretickou cást navazuje cást praktická, kde se zabýváme ruznými možnostmi 

zkoumání seberegulace žáku pomocí dotazníkové a ratingové metody. 

Pro vlastní zkoumání byli vybráni žáci z klasických tríd základních škol. 

Výsledky osvetlují vztah osobnostních charakteristik žáku se zpusobem jejich 

chování v sociálním prostredí. Ukázalo se. že míra extemálních psychických 

poruch nesouvisí s pohlavím žáka. U chlapcu byla zjištena vyšší míra 

samostatnosti. Naopak u devcat byla prokázána vyšší míra kontroly jejich chování. 

U žáku s vyšší mírou ego-flexibility bylo pozorováno méne znaku psychických 

poruch. Naopak více znaku psychických poruch bylo u žáku s nižší mírou ego-

kontroly. 

Klícová slova: seberegulace. emoce, adolescence, ego-flexibilita, ego-kontrola. 

extemální psychické poruchy, socializace 



A N N O T A T I O N 

Field of study: The differences in selfregulation of pupils in precocious 

adolescence in connection with their sociál adaptation. 

A i m of the work is finding on the regulation characteristics of pupils personalilies 

in phase precocious adolescence ( dimension ego-flexibility and ego-control ) and 

their connections with sociál conformity of pupils. We wi l l find near they 

investigate with peace extern - mental disorders. 

In the theoretical part we present conceptions and theory explaining the problém of 

selfregulation. In more detail are mentioned the topics coneeming personality, 

emolion. socialization and disorders behaviour. 

On theoretic part tle together part practical. where deal with by various possibilities 

investigation selfregulation of pupils by the help of questionnaire and rating 

met hod. 

For personál investigation were choice pupils from elassical class basic schools. 

Record beacon relation personage characteristics pupils in a way their behaviour in 

sociál environment. It was shown that the measure extem - mental disorders is not 

connected with sex of pupil. At the boys was aseertained higher measure 

independence. On the contrary near girls was documentary higher measure control 

their behaviour. At the pupils was with higher measure ego- flexibility watched less 

signs mental disorders. On the contrary was more signs mental disorders near 

pupils with lower measure ego-control. 

Key words: selfregulation, emotions, adolescence, ego-flexibility, ego-control, 

extem-mental disorders, socialization 
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ÚVOD 

V dnešní dobe mužeme najít na pultech knihkupectví mnoho literárnich 

publikací, které se zabývají psychickým vývojem detí a dospívajicich. Mezidobí 

detství a dospíváni je významnou etapou ve vývoji jedince. 

Me samotnou tato problematika velmi zajímá, a proto jsem se rozhodla pro 

zpracováni diplomové práce z oboru psychologie. 

Diplomová práce se zabývá sledováním rozdílu v seberegulaci žáku v rané 

adolescenci. B y l y zjištovány souvislosti regulacních osobnostních charakteristik 

žáku s jejich zpusobem chováni resp. problémy v chováni. 

V teoretické cásti uvádíme náhled do problematiky týkající se seberegulace 

a emoci. Dále zde priblížíme sociální a emocionální vývoj detí dané vekové 

skupiny. Soucasne v této cásti pojednáváme o poruchách chováni a možných 

prícinách jejich vzniku. 

Praktická cást je zamerena na zjištování výše uvedených regulacních 

charakteristik osobnosti žáku. Posuzujeme zde souvislosti regulacních 

charakteristik se sociální adaptací žáku. tj. zjištujeme míru poruch chování. 

Využíváme nové výzkumné metody, které byly úspešne aplikovány v zahranicních 

výzkumech. 
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I . TEORETICKÁ CÁST 

1 . Seberegulace 

Seberegulace je velmi duležitá schopnost jedince. Je podminována 

sociálním prostredím, které Jedince obklopuje a kvalitou citové vazby k pecující 

osobe. 

Seberegulace - je jakási konfigurace vzájemné interakce systému. Je spojena 

s pozitivním afektem nebo se snížením negativního afektu. Je lo takzvaná 

extenzivní pamet obsahující naše globální cíle. kognitivne emocionální mapy 

aktuálního stavu apod. ( Stuchlíková, 2002 ) . 

Téma seberegulace je velice komplikované a v psychologii neustále 

aktuální. Pojem seberegulace nelze jednoznacne definovat, existují ruzné definice. 

K tomuto tématu nalezneme v psychologii i ruzné prístupy zkoumání. 

Nekolik z nich v této kapitole predstavíme: 

Kuhl ( in Stuchlíková. 2002 ) hovorí o seberegulaci jako o ..vnitrní 

demokracii", která v prípade nemožnosti realizovat aktivovaný zámer pomáhá 

nalézt flexibilní zmeny postupu, prípadne umožnuje zmenu aktuálního cíle. Rízení 

je dynamické, stále monitoruje aktuální stav osobnosti. Seberegulace vychází 

z nevedomých, implicitních procesu a integruje ruzné funkce, informace a 

motivacní tendence do ..hladkých" procesu rozhodování (Stuchlíková, 2002 ) . 

Seberegulace odráží urcitou ..architekturu" osobností. Deti se v prubehu 

svých školních let ruznou merou naucí, že lze obtížné zámery realizovat lépe tehdy, 

když venuji pozornost spiše podstatným informacím než tem, které rozptyluji jejich 

pozomost. když se zameruji na pozitivní motivy a pohnutky spojené s realizací 

zámeru, když dokážou preladit svoje emocionální rozpoložení tak, aby j i m 

nenarušovalo udržováni zámeru, když vnímají zpetnou vazbu o neúspechu spíše 

jako príležitost ke zlepšení postupu než jako diagnózu vlastních schopnosti 

( Kuhl a Kráska in Stuchlíková. 2002 ). 
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1.1 Prístupy zkoumání seberegulace 

K výkladu seberegulace prispeli podle Blatného ( 2003 ) zejména Snyder 

( 1974. 1987 ) , Carver a Scheier ( 1981. 1990 ) . Higgins ( 1987. 1989 ) a Bandura 

( 1986. 1999 ) . 

1.1.1 M. Snyder: sebemonitorování 

Snyder nezformuloval komplexní teorii seberegulace, popsal však jeden 

z duležitých mechanismu regulace vlastního chování. Zjistil , že lidé v ruzné míre 

prizpusobuji své chování situacnímu kontextu. Podkladem takového chování je 

podle Snydera ( in Blatný. 2003 ) proces sebemonitorování ( self - monitoring ). 

tzn. pozomost. kterou lidé venují sledováni vlastního chování. Lidé s vysokou 

mírou sebemonitorování jsou velmi citliví k situacním klícum a regulují podle nich 

své chováni, zatímco lidé s nízkou mírou sebemonitorování prikládají menší 

pozornost sociálním infomiacim a obecne jednají ve vetší shode se svými vnitrními 

prožitky a postoji ( Blatný. 2003 ) . 

1.1.2 Kontrolní model seberegulace Carvera a Scheiera 

Carver a Scheier ( in Blatný. 2003 ) formulovali kontrolní model 

seberegulace. který vychází z obecných principu kontroly fungováni libovolného 

systému. Jako príklad takového modelu uvádejí princip fungováni termostatu. 

Termostat je nastaven na požadovanou teplotu, která je prubežné merena. 

V prípade, že dojde k odchylce od nastavené hodnoty, zapíná se topení, nebo 

klimatizace. Podobným zpusobem si podle Carvera a Scheiera lidé nastavuji osobní 

standardy, tzn. normy pro hodnoceni vlastního chování, a kontrolují, do jaké míry 

tyto standardy splnuji. Standardy jsou usporádány do hierarchické struktury a stejne 

tak i úrovne jejich kontroly ( Blatný. 2003 ) . 
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Lidé se mohou lišit v rade veci - napr. v úrovních a zpusobech kontroly, 

které jsou zapojeny do jejich seberegulacniho systému. Jedním z rozdílu, j emuž 

Carver a Scheier pripisuji zvláštní duležitost, je pozomost, kterou lidé venuji 

soukromé, nebo verejné stránce svého „Já". Soukromé sebeuvedomení { privát 

self-consciousness ) predstavuje pozomost, kterou lidé prikládají svým vlastním 

pocitum, práním a standardum, zatímco verejné sebeuvedomení ( public 

self-consciousness ) vyjadruje pozomost. kterou lidé prikládají lomu, jak je vidí a 

jak o nich smýšlejí druzi, jak se prezentuji ostatním lidem a jak se prizpusobuji 

vnejším standardum ( Blatný. 2003 ) . 

V tomto modelu seberegulace lze nalézt znacnou podobnost se Snyderovou 

koncepci sebemonitorování. 

Lidé s vysokou mírou soukromého sebeuvedomení maji sklon intenzivneji prožívat 

své pocity než lidé s nízkým sebeuvedomením a svým pocitum také lépe rozumejí. 

Lidé s vysokým verejným sebeuvedomením jsou citlivejší na reakce druhých osob 

a je u nich pravdepodobnejší zmena stanoviska podle vnímané verejné normy 

(Bla tný , 2003 ) . 

1.1.3 Sociálne - kognitivní pojetí seberegulace A. Bandury 

Bandura kladl duraz na vnitrní standardy, které se stávají hlavními 

pohnutkami chováni. Zabýval se seberegulaci a seberegulacní strukturou predevším 

z hlediska její procesuálni stránky. Proces seberegulace se podle Bandury uplatnuje 

prostrednictvím nekolika psychologických subfunkcí, j imiž jsou procesy 

sebepozorování. sebehodnoceni a reakce na vlastní chováni. 

Základním predpokladem seberegulace je proces sebepozorování. tzn. odpovídající 

zamerení pozornosti k vlastnímu chováni. Úspech seberegulace cástecne závisí na 

lakových aspektech procesu sebepozorování, jako je jeho informativnost, presnost a 

pravidelnost ( Blatný, 2003 ) . 

11 



Své chování lidé sleduji podle Bandury v rámci šesti základních dimenzi, j imiž jsou 

kvalita, produktivita, originalita, sociabilita, morálnost a deviantnost ( Blatný, 

2003 ) . 

Rozhodující význam pro seberegulaci má proces hodnoceni opírající se o 

osobní standardy. Osobni standardy v podobe hodnot, norem, cílu ci aspirací jsou 

Bandurou chápány jako hlavní merítka a pobídky pro posouzeni a regulaci 

vlastního chováni - lidé jsou motivováni k plnení svých standardu, a to na základe 

procesu srovnáváni aktuálního a žádoucího nebo ocekávaného stavu. Proces 

hodnoceni se uplatnuje v motivaci chováni prostrednictvím další složky 

seberegulacniho procesu, kterou je reakce na vlastní chováni ( self-reaction ). 

Motivacní efekt podle Bandury pramení z reakcí, j ež jsou vyvolány srovnáním 

standardu se skutecným chováním ci výkonem. Reakce na vlastni chováni mohou 

být podle Bandury hmotné nebo hodnotící ( Blatný, 2003 ). 

Mimo osobních standardu zaujímá v seberegulacní strukture významné 

místo celkové osobni presvedceni o vlastní schopnosti vyrovnával se s životními 

težkostmi a výzvami. Toto presvedcení Bandura ( in Blatný, 2003 ) ve zkratce 

nazval vedomím vlastní úcinnosti ( self-efficacy ) . Vedomi vlastni úcinnosti je 

primárne založeno na osobní zkušenosti. Lidé s vysokou mírou presvedcení o 

vlastní úcinnosti si stanovují nárocnejší cíle. jsou flexibilnejší pri jejich dosahování, 

pri obtížích nepolevují v úsilí a tím, že mají pocit kontroly nad situací, redukují i 

své negativní emocionální stavy. 

Bandura ve svém pojetí seberegulace zduraznuje aktivní roli cloveka pri 

stanoveni standardu ( Blatný, 2003 ) . 

1.1.4 Koncept - Sebejá a seberegulace 

To podivné slovo „sebejá" je predkládáno jako významný koncept 

psychologie osobnosti, pro který není primerenejší ceský ekvivalent. Použil jej 

velmi štastne významný ceský fllosot a teolog K . Skalický ( in Smékal, 2002 ) pro 

preklad angl. termínu „ s e l f ( nem. „ S e l b s f ) . 
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Tento koncept sebejá vyjadruje onu specificky lidskou a individuální 

podstatu psychické organizace osobnosti, její jakési dynamické jádro, centrum 

duševního života každého jedince ( Smékal, 2002 ) . 

Pro duševní život cloveka je charakteristické, že tvorí jednotne fungující 

celek urcitých složek, tzn. že je nejak organizován a vykazuje urcitou dynamiku. To 

bývá oznacováno také jako seberegulující se systém, což krome j iného znamená 

nejaké vnitrní dynamické usporádáni ( dynamickou strukturu ) , v jejíž cinnosti se 

uplatnuje nejakým cinitelem rízený program. A tímto, psychologicky dále 

neanalyzovalelným cinitelem je práve ono sebejá, koncept, který je v psychologii 

vymezován velmi nejednotne ( Smékal. 2002 ) . 

Dynamické fungování sebejá zakládá tzv. seberegulaci, jejíž hlavní 

komponentou je vule. chápaná jako proces i jako syndrom urcitých vlastností. Ta 

soucasne poukazuje na aktivní podstatu lidského jednání . A . Bandura ( in Smékal, 

2002 ) k tomu napsal: ., Kdyby akce byly determinovány pouze vnejšími odmenami 

a tresty, lidé by se chovali Jako korouhvicky, konstantne strídající smer, aby byli 

konformní jakýmkoli momentálním vlivum, které by se prihodily, aby na ne 

nenarazili." 

1.2 Vývoj seberegulace 

Seberegulace jedince je považována za soucást konstruktu osobnosti. 

Schopnost regulace vnitrních impulzu spoluovlivnuje formováni osobnosti dítete. 

Seberegulace je formována do jisté míry socializacními zkušenostmi dítete a 

zvlášte kvalitou citové vazby k pecující osobe. Vývoj seberegulace u cloveka 

velmi úzce souvisí s rozvojem vule. 
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v raném detství je zamerení aktivity ješte znacne bezdecné a tekavé, dané 

momentálním naladením, situacními podnety, stavem základních biologických ci 

psychických potreb (stimulace, kontaktu, seberealizace aj.). Ani pri rozhodování 

školou povinných detí nejde ješte zpocátku vetšinou primárne o volní akt. ale spíše 

jen o jakousi „asociacní motivaci", buzenou drívejšími zážitky ( Cacka. 1997 ) . 

Ve školním veku má rozvoj vule a seberegulace svuj charakteristický 

prubeh. Od detství je lze posilovat dusledným dbaním na zachováváni rady 

užitecných návyku ( Cacka. 1997 ) . 

Malé díte, postupne ukáznované dodržováním pravidelného denního rádu v 

rodine, materské škole a respektováním pravidel pri hre, nemívá vetší potíže 

s prijetím nároku školní práce, ani s požadavky kázne ve škole. Plnení všech úkolu 

však vyžaduje neustálé prekonáváni prekážek - od buzení vlastního úsilí, pres casté 

potlacováni nechuti, až po tlumení lákavosti si j i t hrát s kamarády. Díte zpocátku 

vetšinou pouze prijímá úkoly zadávané dospelými, které pak plni v mezích svých 

možností , vcetne sebezapiráni. U dospelých jsou dílcí motivované cinnosti j iž 

dávno automatizované, takže od nich odpoutanou pozornost mohou zamerit 

k širším koncepcním aj. otázkám. Pro díte je však, zvlášte na pocátku školní 

docházky, mnohá cinnost pomerne nová a vyžaduje tedy nesmírné psychické i 

fyzické vypetí. Tento fakt by meli vychovatelé zvlášte respektovat a nenutit díte 

plnit úkoly prekracující možnosti kapacity vetšiny složek jeho psychiky, vcetne 

dosud nepevné vule. Není sporu o tom, že je možné vuli vychovávat, nikoliv však 

jako izolovanou duševní funkci, ale spíše jako schopnost celé osobnosti integrovat 

a usmernit myšleni, cíteni a jednání k uvážlivé volbe cíle. zodpovednému 

promyšleni cesty k nemu, pevnému rozhodnutí a vytrvalému volnímu jednání , 

pružne prizpusobovanému zmenám situace ( Cacka. 1997 ) . 

Samostatnost rozhodování pri seberegulaci nebývá sice vždy plne vedomým 

racionálním procesem, mužeme j i však do jisté míry trénovat napr. prostrednictvím 

nejruznejších modelových situací ( Cacka, 1997 ). 
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2 . Emoce a emocní regulace 

Seberegulace zahrnuje regulaci emoci a regulaci chováni, které se vzájemne 

prolínají a ovlivnuji. 

Pri vymezování pojmu emoce existuje mnoho definic. V této kapitole 

predstavíme jen nekteré z nich. 

Podle Nakonecného ( 1973 ) tvorí pojem emoce stavy mysli - tedy 

prožívání, chováni a fyziologické zmeny v organismu. 

Podle Nakonecného ( 2000 ) maji emoce duležitou funkci v psychické 

regulaci cinnosti individua. 

Emocionalita je specifickou dimenzi temperamentu. Je vrozenou a tudíž 

trvalejší dispozici osobnosti, urcující základní zpusob citového prožíváni 

( intenzitu, stabilitu, casovou dimenzi, promenlivost i vztah k vyvolávajícím 

podnetum ) a z neho vyplývajícího chování ( Vágnerová, 2003 ) . 

Emoce Jsou subjektivní prožitky, které vyjadruji vztah cloveka k sobe samému i 

k okolnímu svetu. Jsou bezprostredním ukazatelem zpusobu, jakým clovek tuto 

skutecnost prijímá. Emoce poskytují i zpetnou vazbu, tJ. zhodnoceni úcinku vlastni 

aktivity a z toho vyplývající, dále aktivizující ci tlumivý vliv na tuto aktivitu. 

Emoce jsou charakteristické svou vazbou na fyziologické procesy organismu 

( Vágnerová. 2003 ) . 

Emoce clovek vnímá Jako pocit. Obecne zesilují naši schopnost neco udelat ci 

naopak neudelat. 

Emoce mužeme velmi dobre pozorovat zejména u deti. které jednají vysoce 

impulsivne. Ješte nedokáži své emoce ovládat a to vede casto k unáhleným cinum. 

V prubehu svého života si pak vytvárejí ruzné regulacní mechanismy a ucí se své 

emoce ovládat. 
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Deti se UCÍ regulovat emoce cestou sociálního uceni. Rodice stanovují 

požadavky na zpusob exprese emocí ( úsmev v interakci s hostem, i když se cítí 

smutne; j i t do svého pokoje, když má vztek, apod. ) . Zároven j i m ukazují 

jednoduché techniky regulace ( když máš zlost, pocítej do deseti ). Deti se tak podle 

potreby ucí emoci zabývat nebo od ni odhlédnout. Postupne tak zacnou více 

spoléhat na strategie, které nevyžaduji úcast pecujících osob ( Stuchlíková a kol., 

2005 ) . 

Z v ý š e uvedeného vyplývá, že emoce, tedy impuls kjednáni , muže clovek 

kontroloval. 

Emoce musí být do jisté míry regulovány, aby se clovek choval prijatelne 

v rámci spolecenských norem a umel jednat s ostatními lidmi. Dále se budeme 

zabývat emocní regulaci. 

V psychologii existují ruzné definice emocní regulace. 

Napr. podle Stuchlíkové ( 2002 ) je v definici emocní regulace potreba upozornit 

na nejméne pet následujících aspektu: 

1. Lidé zvyšuji, udržuji nebo snižuji intenzitu svých emocních stavu a všechny tyto 

procesy znamenají emocní regulaci ( nejde tedy o jednosmerný proces ). 

2. Neurální okruhy podléhající jednotl ivým emocím se neprekrývají úplne 

( LeDoux, Panksep in Stuchlíková. 2002 ). To ve svém dusledku znamená, že 

v emocní regulaci mezi konkrétními jednotlivými emocemi mohou být významné 

rozdíly. 

3. Emocní regulace je predevším regulace uvnitr ,Já". Nekteré prístupy k emocní 

regulaci zahrnuji i pokusy ovlivnovat emoce druhých lidi. 

4. Typické príklady emocní regulace jsou vedomé, napr. rozhodnutí zmenit 

zneklidnující téma rozhovoru. Nicméne regulace emoci se muže objevit bez 

vedomého zpracováni, jako je tomu v prípade velmi dobre zvládnutých 

zautomatizovaných rutinních postupu. 

5. Nelze stanovovat nejaké apriomi predpoklady, zda je emocní regulace dobrá, 

nebo špatná. 
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Emoce není tak snadné ovládat, resp. nelze stejne snadno regulovat 

jednotl ivé emocní prožitky. Duvodem je skutecnost, že je ovládají ruzné neurální 

okruhy a jsou spojeny s aktivaci ruzných autonomních systému ( napr. sy mpatiku ci 

parasympatiku ). K ovládáni jednotlivých emoci slouží ruzné dovednosti, které 

nemusí být generálizované. Napr. urcitý clovek dokáže ovládat své projevy smutku, 

ale nedovede regulovat vztek ( Vágnerová, 2004 ). 

Schopnost regulovat a ovládat svoje emoce má dispozicní základ, tj. je 

geneticky podmínená, ale lze j i samozrejme rozvíjet ucením. Emocní regulace, 

stejne tak jako regulace a rízení veškerých projevu, závisí na dobré funkci kury 

celního laloku, která se rozviji v prubehu celého detství. Pokud by byla z nejakého 

duvodu narušena, bude docházet ke vzniku neprimerených emocních stavu a s nimi 

souvisejících nekorigovaných projevu chováni ( Vágnerová, 2004 ). 

Z evolucního hlediska emoce koordinuji naše reakce vzhledem k situacím a 

v tomto smyslu jsou pro nás velmi hodnotné. Bez ohledu na radu reálných prínosu, 

které emoce prinášejí, je stejne tak duležité nenechat se zahltit emocními impulzy. 

Emocní regulace zahrnuje jak snižování, tak zvyšování, at už negativních, nebo 

pozitivních emoci ( Stuchlíková. 2002 ) . 

Emocní regulace se vztahuje k procesum, kterými jedinec ovlivnuje to. jaké 

emoce má. kdy je má a jak je prožívá a vyjadruje. Regulacní procesy emocní 

regulace mohou být automatické nebo kontrolované, nevedomé nebo vedomé a 

mohou mít vl iv v jednom nebo v nekolika okamžicích v prubehu utvárení emoce. 

Protože jsou emoce komplexní procesy, které se rozvíjejí v prubehu casu. emocní 

regulace zahrnuje zmeny v emocní dynamice ( Thompson in Stuchlíková. 2002 ) 

neboli v case. kdy se objevuji, ve velikosti, v trvání a ve výsledné podobe reakcí 

v rovine behaviorálni, v rovine prožívání nebo ve fyziologické rovine 

(Stuchl íková, 2002 ) . 

Thompson ( in Zimmermann in Štefánková. 2005a ) rozlišuje dva typy 

regulacních zdroju: seberegulaci a sociální reuulaci ( pomoci rodicu, kamarádu }. ve 

které se pri individuálním charakteru emocionální regulace zduraznuje její sociální 

aspekt. Mimo toho je možné rozlišit podle Thompsona ( in Zimmermann in 

Štefánková, 2005a ) emocionální regulaci interní a externí. 

JIHOCESKÁ UNIVERZITA 
V CESKÝCH BUDEJOVICÍCH 

PEDAGOGICKÁ FAKULTA 
ÚSTREDNÍ KNIHOVNA -8-

HuiOVB 458, 370 05 C«lM Bod4|ovlc«i 
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Interní ( vn i t rn í ) emocionální regulace zahrnuje procesy jako usmernování 

pozornosti ( rozptýlení ) , hodnocení ( resp. opetovné prehodnoceni ) situace a 

emocionálního napetí. Externí ( vnejší ) emocionální regulace zahrnuje 

( copingové ) strategie chování za úcelem zmeny situace. 

Emocionální regulace neznamená jen prímé ovlivnováni citu, ale zahrnuje i 

aspekty regulace emocí prostrednictvím zmeny vnejší situace - neboli 

prostrednictvím konáni. 

Emocionální dysregulace nastává bud na interní úrovni zpracování 

informací ( napr. omezené vnímání a interpretace sociálních situací u agresivních 

detí ) nebo na úrovni externí regulace ( napr. neprimerené vyjadrováni emocí ) . 

Narušená emocionální regulace omezuje individuum v realizaci vlastních cílu a 

predstavuje porušeni sociálních a kulturních pravidel ve specifických situacích 

( Zimmermann in Štefánková, 2005a ) . 

Efektivní emocionální regulace je procesem neustálého prizpusobování se 

prostredí a mení se v závislosti na podmínkách ( j iná je v normálním sociálním 

prostredí a ve stresové situaci ). Napr. vysoký stupen regulace ( kontroly emoci ) 

neznamená vždy efektivní emocionální regulaci ( Eisenbergová a kol. 

in Štefánková. 2005a ) . 
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Dále bychom se zmínili o výzkumech P. Zimmermanna, který formuloval tzv. 

všeobecný model regulace emoci a chováni. 

Model zahrnuje základní procesy vnejší a vnitrní emocionální regulace a 

regulace chováni a jejich prepojení. Predstavuje individuální proces adaptace 

jedince a zohlednuje vývojové zmeny. 

Tento model tedy zahrnuje 3 základní procesy ( i n Štefánková. 2005a ) : 

1. Hodnoceni a emocionální reakce na základe vnejší situace a vznikajícího 

emocionálního prožívání. 

2. Aktivace chováni s cílem zmenit situaci nebo vyvolané emoce resp. kognitivní 

produkce možných strategii na zvládnutí situace. Rovina chováni je s emocionální 

rovinou spojená a navzájem se ovlivnuji. 

3. Cílené seberizeni { goal corrected self regulation ) na základe hodnotících 

procesu, emocionální reakce, aktivace chováni a produkovaných strategii zvládáni 

( Zimmermann in Štefánková, 2005a ) . 

Podle Zimmermanna ( in Štefánková. 2005a ) se vyskytuji interindividuálni 

rozdíly v adaptacní kvalite jednotlivých vzorcu emocionální regulace ve trech 

úrovních. Míra efektivity regulace emocí a chování se ukazuje: 

1. ve flexibilite hodnoceni situaci: množství informaci a vysvetlení, které osoba 

zohlednuje a v kvalite i intenzite citu. které jsou s tím spojené; 

2. ve nexibilite strateuii zvládáni, používaných za úcelem zmeny situace nebo 

vlastních emoci; 

3. ve schopnosti vyzkoušet efektivitu vlastní regulace a vlastního konání: 

tzn. souvisle posuzovat situace a zapojovat prubežne se objevující emoce do rízení 

chování. 

Ve vysvetleni interindividuálnich rozdílu v emocionální regulaci na všech 

trech rovinách hrají velkou roli zážitky socializace. Napr. Eisenbergová a kol. 

{ in Štefánková, 2005a ) mluví o jasných socializacních vlivech na efektivnost 

emocionální regulace a vyjadrování emoci. 
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3 . Emocní fungování u detí ve veku 6 - 1 2 let 

Když deti nastoupí do školy, jejich prostredí se dramaticky zmení. První 

zmenou je množství casu stráveného s vrstevníky bez bdelé kontroly ze strany 

dospelých. Druhou zmenou je postupne rostoucí kritická zpetná vazba o vlastních 

schopnostech a posuzování výkonu vzhledem k urcitým normám. V prubehu tohoto 

období jsou zároven rodice méne vreli a více kritictí vuci svým detem 

( Maccoby in Stuchlíková, 2002 ) . 

Sebehodnotici emoce získávají podle Stuchlíkové ( 2002 ) v tomto období 

rostoucí význam, prispívají k rozvíjení sebepojetí a zvnitrnování norem sociálního 

života. Vedle sebeprosazováni se v rámci vrstevnické skupiny objevuji nové 

podmínky uceni souperivého a kooperativního chování. 

Prvním mezníkem v tomto období je schopnost zapojit se do sociálního 

porovnávání. Zatímco malé deti mají tendenci k nepresnému charakterizováni 

svých vlastních schopnosti, v prubehu tohoto období se deti stávají skromnejšími a 

prísnejšími v hodnocení sebe sama ( Stuchlíková, 2002 ). 

Druhým vývojovým mezníkem je výskyt rysových aspektu sebepojetí. 

Podle teorie diskrétních emocí ( D E T ) sebepojetí predstavuje emocionálne 

kognitivní struktury, které se postupne objevují v prubehu stredního detství, 

zejména jako výsledek opakovaných emocních prožitku ( Stuchlíková, 2002 ). 

Tretím vývojovým mezníkem je rozšírená sociální perspektiva neboli nárust 

schopnosti chápat druhé lidi. jejich myšlenky a pocity. Z pohledu D E T je tento 

nárust sociální perspektivy spojován zejména se socioemocionálnimi interakcemi 

s vrstevníky. Ukazuje se. že významnou roli hraji konflikty v tesnejších vztazích, 

protože dávají možnost rozšíreni sociálních dovedností. Konflikt v prátelském 

vztahu obvykle vede k tomu, že následne jsou pozice úcastníku projasnovány, a tak 

hnev v kontextu techto vztahu muže napomáhat rozvoji sociálních i poznávacích 

dovednosti ( Stuchlíková. 2002 ) . 

Ctvrtým vývojovým mezníkem je schopnost jemneji rozlišovat a popisovat 

sebehodnotici emoce, jako je vina, zahanbení nebo hrdost ( Stuchlíková. 2002 ) . 
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4. Emoce a jejich vliv na výkon 

Díte školní situace ruzným zpusobem prožívá, mohou pro nej mít rozdílný 

význam a v dusledku toho na ne i rozdílne reaguje. Citové prožitky ovlivnují 

výkony žáku i jejich postoj ke škole. Emocní regulace je u školáku natolik duležitá, 

že se muže stát i prícinou neúspechu. Citové prožitky poskytují základní informaci 

0 urcité situaci. Z tohoto hlediska je duležité uspokojeni aktuálních potreb, 

ale ovlivnuje j i i minulá zkušenost ( Vágnerová, 2002 ) . 

Emoce Jsou základním orientacním mechanismem, prispívající k rychlému, 

1 když povrchnímu hodnoceni situace. Ta se muže jevit jako pozitivní nebo 

negativní, príjemná nebo ohrožující. Emoce jsou rovnež základním auloregulaením 

mechanismem. Jakýkoliv citový prožitek muže pusobit jako impuls k urcité aktivite 

nebo naopak, k jej ímu útlumu ( Vágnerová. 2002 ) . 

Ve školním veku je citová regulace stále dost významná. To je zrejmé napr. 

v situacích, kdy Jsou požadavky školy pro díte zatežující, a tudíž nepríjemné. 

Vetšina žáku se snaží z takové situace nejak uniknout a nežádoucích pocitu se 

zbavit ( Vágnerová. 2002 ) . 

Emocní hodnocení nemusí mít vždycky jednoznacný charakter, pozitivní 

nebo negativní. Existuje celá rada situaci, které vyvolávají ambivalentní, tj. 

protikladné pocity. Protichudnost emocí se muže projevit i ve vztahu ke škole. 

Takové ambivalentní pocity se díte musí ucit prijímat a vyrovnat se s nimi 

( Vágnerová, 2002 ) . 

I ucitel potrebuje porozumet emocním reakcím svých žáku, protože 

signalizuji jejich vztah ke školní práci a ovlivnují jejich výkonnost. Obecne platí: 

1) Každý jedinec má dispozice k urcitým emocním reakcím. Emocní reaktivita 

je soucástí temperamentu, je vrozenou, a tudíž trvalou charakteristikou jedince. 

Z tohoto hlediska Je duležité, jaké je prevažující emocní ladení dítete, zda je 

dispozicne citove labilní ci jsou jeho emoce stabilní a vyrovnané, popr., zda má 

tendenci reagoval afektivne nebo klidne atd. Míra emocní lability - stability je 

jednou ze základních osobnostních dimenzí ( Vágnerová, 2002 ) . 
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Emocní prožívání primárne labilních deti je typické znacným kolísáním 

nálad, zvýšenou tendencí reagoval méne primerene ve vztahu k vyvolávajícím 

podnetum a prevahou negativního emocního ladení. Tyto deti bývají nejisté, cítí se 

více ohrožené i bežnými požadavky, které casteji prožívají jako zátežové, mívají 

nižší frustraení toleranci i snížené sebehodnoceni. Bývají snadno podráždené a mají 

sklon k negativnímu ladení. Cilová íahiíita je vlastností, která predstavuje urcité 

znevýhodnení nejen ve škole, ale v živote vubec ( Vágnerová, 2002 ) . 

2) Citová reaktivita každého jedince závisí nejenom od vrozených dispozic, tj. od 

typu temperamentu, ale i od specifické zkušenosti, kterou ve svém dosavadním 

živote získal. Pokud je tato zkušenost nepríznivá, muže vést k posíleni emocní 

lability. i když díte primárne takto disponováno není. Negativní zkušenosti muže 

díte získat v rodine ( napr. v dusledku nezájmu a negativního postoje rodicu ) . ale i 

ve škole ( napr. vlivem opakovaného selháni ) nebo ve skupine vrstevníku 

( napr. na základe dlouhodobého odmítáni, šikany apod.) ( Vágnerová. 2002 ). 

Emoce mohou ovlivnovat kvalitu výkonu, mohou díte aktivizovat i 

tlumit. Negativní emocní ladení muže díteti bránit, aby uplatnilo to, co umí. 

Negativní emoce rovnež zvyšuji riziko budoucího neúspechu. Opakované selháni 

vede k tixaei obav a ocekáváni potíži. Negativní emocní ladení muže nepríznive 

ovlivnit i proces uceni ( Vágnerová. 2002 ) . 

Díte, které je emocne labilní, bude mít vetší problémy se zvládáním 

školních požadavku a bude ve zvýšené míre ohrožené rizikem selháni. Díte muže 

efektivne pracovat je tehdy, pokud se bude cítit dobre. Nejcastejšími negativními 

emocemi, které se projeví i zhoršením výkonu, jsou úzkost, strach a smutek 

( Vágnerová, 2002 ) . 
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5 , Osobnost 

Díte se v prubehu svého života stává osobnosti. Jak už bylo uvedeno výše 

regulace emocí a chováni jsou v úzkém vztahu se strukturou osobnosti. Proto se 

v této kapitole budeme venovat tématu osobnost. 

Pro ilustraci uvádíme prehled definic osobnosti nekterých významných 

psychologu, kterí se osobnosti hloubeji zabývali. 

Osobnost funguje jako integrovaný celek, který je individuálne typický a ve 

svých charakteristických rysech i relativne stabilní ( Vágnerová. 2003 ). 

Osobnost je individuální jednota cloveka, je to jednota jeho duševních 

vlastnosti a deju založená na jednote tela a utvárená a projevující se v jeho 

spolecenských vztazích ( Tardy in Vágnerová. 2003 ). 

Osobnosti se clovek nerodí, ale stává se j í v prubehu vývoje ( Nakonecný, 

1993 ). 

A . Bandura ( in Vágnerová, 2003 ) definuje osobnost z hlediska základních 

lidských schopnosti ( capabilities ) , j imiž jsou schopnost symbolizace, schopnost 

zástupného ucení, schopnost anticipovat budoucnost, schopnost seberegulace a 

sebereflexe. Tyto schopnosti predstavuji vrozený kognitivní potenciál, který je 

aktivován a rozvíjen sociálním prostredím. 

Osobnost je individuum chápané jako integrace k seberealizaci v interakci 

se svým prostredím ( Rícan in Vágnerová, 2003 ). 

Psychologický pojem osobnosti vyjadruje vnitrní jednotu a strukturovanost 

obsahu duševního života lidského jedince, a to v daném okamžiku i v prubehu casu. 

Dalším znakem osobnosti je její individuální svéráz, psychologická odlišnost 

jedince od ostatních príslušníku svého rodu. V prubehu své existence a interakce 

s vnejškem také sama prochází zmenou ( Balcar in Vágnerová, 2003 ) . 

Osobnost lze definovat i jako soubor vzájemne se ovlivnujících 

psychofyzických dispozic, které spoluurcují prubeh i charakter psychických 

projevu ( at j iž jde o jejich vnitrní podobu, tj. prožíváni nebo vnejší projev, tj. 

chováni ) ( Vágnerová. 2003 ) . 
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Osobnost behem života jedince prochází zákonitou postupnou promenou 

psychických vlastnosti a procesu napr. ve vztahu k sobe samému ( Vágnerová, 

2003 ) . 

Každá osobnost je soucástí urcitého prostredí, které j i ve vetší ci menší míre 

ovlivnuje a na než ona sama reaguje nejakým, individuálne specifickým zpusobem. 

Jde tedy vždy o interakci jedince a prostredí ( Vágnerová, 2003 ). 

Osobnost je charakteristická svou regulující a integrující aktivitou: 

1. Z hlediska vztahu k prostredí: Clovek je se svým okolím v trvalé interakci, která 

by mela být ve stavu urcité rovnováhy. K . Balcar ( in Vágnerová, 2003 ) 

zduraznuje vztah cloveka k jeho okolí, ale bez významu není ani zpusob zpracování 

vnejších podnetu a charakter reakci, které vyvolávají. 

2. Z hlediska casové dimenze: Osobnost se v prubehu života mení. vyvíjí se a 

evenl. upadá, ale v její promene je zrejmá urcitá základní kontinuita. Pro každou 

osobnost jsou typické nejaké zpusoby prožívání i chovám ( Vágnerová, 2003 ) . 

3. Z hlediska vnitrních psychických projevu: Osobnost sjednocuje prubeh 

duševních deju a stavu za daných okolnosti ( Balcar in Vágnerová. 2003 ) . 

Jednotlivé psychické vlastnosti jsou v osobnosti integrovány v celek, nemohou se 

projevovat zcela nezávisle. 

Osobnost lze charakterizovat i prostrednictvím jejích základních dimenzí, 

které mohou urcovat obecnejší tendence lidského chování a prožívání 

( Vágnerová, 2003): 

1. Introverze - extroverze: urcuje základní osobnostní zamereni jedince. 

2. Emocní labilita - stabilita: charakterizuje reaktivitu cloveka a její primerenost 

vyvolávajícím podnetum. 

3. Dominance - submise: vyjadruje tendenci ovládat nebo se podrizovat. 

4. Hoslilita - láska: urcuje prevahu emocního zamereni, predevším ve vztahu 

k lidem. 

5. Citovost - rozumovost: znamená prevažující zpusob poznáváni. 
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5.1 Osobnost a seberegulace podle Blockových 

Ve výzkumu diplomové práce vycházíme z koncepce osobnosti Blockových 

( 1980 ) , kterí definují osobnost pomocí trí dimenzí vztahujících se ke kvalite 

regulace emoci a chování. Proto v této kapitole strucne priblížíme uvedenou teorii. 

Block a Blocková ( in Štefánková. 2005a ) popsali trídimenzionální model 

osobnosti, který je tvoren ego-flc\ibilitou spolu s ego-kontrolou a závislostí na 

poli. 

Slovník cizích slov definuje „ego" jako já, centrum osobnosti nebo vztah 

k vlastni osobe ( kolektiv autoru, 1996 ) . 

V psychologii vystupuje pojem ..ego" v ruzných významech pro oznacení 

ruzných aspektu já . resp. jástvi. V podstate však pojem ego vyjadruje dvojí. 

1. obraz sebe sama. sebepojetí. 2. zvláštní psychický „aparát", který vyjadruje 

nejvyšší úroven integrace osobnosti a je cinitelem specificky lidské organizace 

duševního života cloveka a jeho dynamiky { Nakonecný. 1998 ). 

Ego-kontrola predstavuje dispozici k regulaci chování a popisuje míru. ve 

které clovek vyjadruje, realizuje resp. kontroluje své emoce, potreby a impulsy 

konáni. Vysoká kontrola predstavuje rigiditu na emocionální úrovni i úrovni 

chováni. Nízká ego-kontrola se projevuje impulsivním chováním. Obe tendence 

jsou adaptivní jen v nekterých specifických situacích. 

Ego-flexibilita vyjadruje míru. ve které osoba dokáže primerene situaci 

kontrolovat svoje ruzné emoce, impulsy a potreby. Dále charakterizuje, nakolik je 

osoba schopná zmenil míru ego-kontroly. aby vyhovovala aktuálním situacním 

nárokum. Projevuje se to predevším v zátežových situacích, kde se nedá 

automaticky aplikovat používané rešení. 

Ego-flexibilita se ukazuje v toleranci nejistoty a v úcelném hledání rešeni situace, 

umožnuje prizpusobeni se okolí a dosahováni cílu. Nedostatecná ego-flexibilita 

{ brittleness ) je charakterizována setrváním na jednom ( casto používaném, ne 

nejvhodnejším ) zpusobu rešení ( Štefánková. 2005a ). 
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Block ( in Štefánková, 2005a ) , priklánející se k Piagetovi, nazývá ego-

flexibilitu také jako schopnost adaptace cloveka na danou situaci resp. schopnost 

prizpusobeni se situaci. 

Závislost na poli souvisí v horní cásti dimenze s opodstatnenou 

samostatností, sebeduverou, a sociální kompetenci a v dolní cásti dimenze 

s potrebou ujištováni se za pomoci druhých, hledáním pomoci u dospelých a 

s tendencí vzdát se pri konfliktech ( Šlefánková. 2005a ) . 

Souvislosti ego-flexibility a ego-kontroly, jako osobnostních charakteristik, 

s emocionální regulaci pozorovanou v chování byly zkoumány ve vícero studiích. 

Napr. Eisenbergová a kol.. Asendorpf, van Aken a Robins a kol. ( in Štefánková, 

2005a ) potvrdili významné rozdíly v sociální adaptaci mezi tremi popsanými styly 

regulace vycházející z Bloekovy koncepce. 

Vysoce inhibovaný typ ( highly inhibited. nízká ego-flexibilita a vysoká ego-

kontrola ) a impulsivní typ s nízkou mírou kontroly ( undercontrolled. nízká ego-

flexibilita a nízká ego-kontrola ) jsou asociované .v nízkou mírou adaptace. 

Optimálne regulovaný typ ( oplimaly regulated. vysoká ego-flexibilita a strední 

míra ego-kontroly ) je ukazatelem úspešné adaptace jedince. Tyto studie ukázaly, 

že se rozdíly v chování dají vysvetlit pomoci automatického cílene orientovaného 

seberizeni ( Štefánková, 2005a ) . 
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5.2 Struktury osobnosti 

Nekteré struktury osobnosti se svým vymezením více vztahují 

k seberegulaci. proto se j i m dále venujeme obsáhleji. 

5.2.1 Temperament 

Na schopnost seberegulace cloveka má vl iv temperament. Temperament je 

vrozená dispozice, která se projevuje v emocním prožíváni a jednání osobnosti. 

Clovek je obecne vybaven vrozenými dispozicemi reagovat urcitým, 

individuálním specifickým zpusobem jak v oblasti prožíváni, tak v oblasti chování. 

Tento základ osobnosti spoluurcuje rozvoj dalších psychických procesu a vlastnosti 

( Vágnerová, 2003 ) . 

Temperament urcuje individuální typ reaktivity a dynamiky psychiky. 

Predstavuje formální základ prubehu ruzných duševních deju i projevu chování. 

Temperament je vrozenou dispozicí, kterou lze ovlivnovat jen v nepatrné míre 

( Vágnerová. 2003 ) . 

Temperamentové dispozice se tedy projevuji ve formálních charakteristikách 

chování, v emocním prožívání a vegetativních reakcích. Temperamentové 

vlastnosti predurcuji pravdepodobný zpusob reagováni na vnejší podnety, tj. na 

podnety prostredí. Temperament j e stabilní vlastností osobnosti a proto se stal 

základem mnoha typologii ( Vágnerová, 2003 ) . 

Temperamentové rysy se specificky projevuji i ve vztahu k sociálním 

podnetum, tj. v kontaktu s lidmi. Jejich dispozicní vrozený základ se odrazí: 

1. Ve zpusobu chováni, tj. v reaktivite, která pusobí na ostatní lidi a vyvolává 

specifické reakce. T y predstavují zpetnou vazbu, informaci o hodnocení našeho 

vlastního chování a tudíž ovlivnují budoucí reakce ( Vágnerová, 2003 ). 

2. Ve zpusobu zpracováni a osobním významu sociálních podnetu, které jsou na 

temperamentových rysech, zejména emocních prožitcích, závislé ( Vágnerová, 

2003 ). 
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Za nejvýznamnejší lze v tomlo smeru považovat 3 základní faktory ( volne 

podle Guiltorda in Vágnerová, 2003 ) : 

a) Potreba spolecnosti jako zdroje stimulace, eventuálne i podpory. Je vetší u 

jedincu labilnejších, nejistých, s vetší závislosti na vnejších podnetech. Jako 

protiklad uvádí Guilford ( in Vágnerová, 2003 ) preferenci sobestacnosti, 

nezávislosti. 

b) Prosazování, tj. asertivita ve spolecnosti proti plachosti a ostýchavosti. Je 

spojena s intenzitou a stabilitou citu a úrovni dráždivosti, tj. ovlivnitelnosti vnejšími 

podnety ( Vágnerová, 2003 ) . 

c) Tolerance k ruzným spolecenským projevum, schopnost akceptovat ruzné 

chování proti kriticnosti, nesnášenlivosti a podezíravosti ( Vágnerová, 2003 ) . 

5.2.2 Vule 

Schopnost seberegulace úzce souvisí s rozvojem vule. 

Vule je schopnost chteni a z neho vyplývajícího jednání. Chtení, stejne tak 

jako j iné motivacní tendence, má ovšem i svuj citový a energizující náboj. Chtený 

ci l je hodnocen jako neco žádoucího a j iž jeho predstava vyvolává citovou odezvu. 

Vule je velmi složitá osobnostní vlastnost, kterou clovek získává pod tlakem 

sociálního prostredí a která se pomalu rozviji j iž od pocátku detství. Vzniká proto, 

že clovek v soucasných civilizacních podmínkách potrebuje protiváhu pudových 

si l . v mnoha situacích by mu nestacily vrozené dispozice. Vule nezahrnuje jenom 

citove podmínené chteni, ale i motivy vyššího rádu. které jsou spojeny 

s rozumovou úvahou a respektuji i hodnoty a normy dané spolecnosti. Vule 

reguluje projevy lidského jednání ( Vágnerová, 2003 ) . 

1. Vule predstavuje komplexní vlastnost, zajištující vývojove nejvyšší 

úroven sebekontroly a seberegulace. T a se projevuje predevším: 

a) Vedomým sebeovládáním ( t lumením impulsu, které jsou považovány za 

nevhodné ) . 
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b) Vedomým prosazováním { impulsu, které jsou považovány za žádoucí ) 

( Nakonecný in Vágnerová, 2003 ) . 

2. Vule je významná také jako integrující složka osobností. Volní 

aktivita bývá vázána na relativne stabilní hodnotový systém osobnosti a na 

sebehodnoceni ( Vágnerová, 2003 ). 

V prubehu školního období se rozvíjejí jednotlivé volní vlastnosti, které 

spoluvytvárejí individuálne typický zpusob autoregulace ( volne podle Brichcina 

in Vágnerová, 2003 ) : 

1) Ukvapenost a impulzivita - jde o tendenci k rychlému rozhodování bez 

racionální úvahy a k bezprostrednímu reagování bez rozmyšlení, na libovolný 

aktuální impulz. Takové deli nejsou schopné pracovat systematicky a nejsou ani 

dostatecne vytrvalé. Tendence reagovat zbrkle a impulzivne prevažuje práve 

v mladším školním veku. 

2) Sebekontrola je schopnost podrídit vlastní jednání urcitému cílí, resp. urcité 

norme a odolávat j iným, rušivým i lákavým podnetum. Tato schopnost se rozvíjí 

pomalu. Cím jsou deti mladší, tím je pro ne obtížnejší ovládat svoje jednání. 

Paralelne s rozvojem sebekontroly se zlepšuje i vytrvalost. 

3) Vytrvalost, tj. tendence vydržet pracovat tak dlouho, jak je ke zvládnuti úkolu 

treba. Rozvij i se v prubehu školního veku. 

4) Odpovednost za vlastní práci a její výsledky se rozvíjí v interakci s vývojem 

poznávacích procesu i socializace. Odpovednost jako složka postoje k povinnostem 

se vyvíjí v prubehu celého školního veku. Deje se tak v souvislosti s rozvojem 

sebehodnocení. Prijeti odpovednosti znamená, že žák ve svém sebehodnocení bere 

v úvahu i to, zda plni povinnosti, resp. jak je plni. 

5) Peclivost - lze chápat spiše jako projev urcitých osobnostních vlastností 

trvalejšího charakteru. Prevažuje spíše u dívek a bývá spojena s vyšším sklonem 

k úzkostnému prožívání. 

6) Snaživost bývá rovnež silnejší u dívek a je definována jako „tendence posilovat 

psychické predpoklady, smerující ke zvládnutí požadované cinnosti" ( Brichcín 

in Vágnerová, 2003 ) . 
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6. Procesy a zmeny v rané adolescenci 

V diplomové práci se zabýváme sledováním rozdílu v seberegulaci žáku 

rané adolescence. Proto v této kapitole predstavíme procesy a zmeny, které 

probíhají u žáku této vekové skupiny. 

Adolescence neboli dospíváni je termín užívaný v odborné literature 

nejednoznacné. V ceské literature je popisováno jako období mezi pubescencí, 

která se vymezuje jako samostatná fáze. a ranou dospelostí. 

Období rané adolescence bývá casto v psychologii oznacováno jako tzv. 

strední školní vek. 

V rané adolescenci, v soucasnosti obvykle datované od deseti ( jedenáct i ) 

do trinácti let, dominuji pubertální zmeny ( Alsaker in Macek, 1999 ) . 

Projev prvních biologických a fyzických zmen otvírá první „pasáž" pro pruchod 

z detství do adolescence a posléze i do dospelosti. V zásade se dá ríci, že všichni 

adolescenti v období rané adolescence pohlavní dozrávání nastartuji, vetšina ho 

v tomto období ukonci a u nekterých probíhá v podstate pri normálním vývoji do 

strední adolescence ( t j . 14 - 16 le t ) ( Macek, 1999 ) . 

Nekteré psychické a sociální zmeny v rané adolescenci lze považovat za prímý 

dusledek pubertálních zmen. Typické je napr. zvýšeni zájmu o vrstevníky opacného 

pohlaví, j ež je posilován práve projeveným pohlavním pudem a výskytem 

sekundárních pohlavních znaku. Další zmeny se objevuji v té stejné dobe, ale 

nejsou v prímém vztahu k puberte, napr. vývoj poznávacích procesu. 

A konecne, nekteré zmeny v tomto veku jsou determinovány predevším 

spolecenskými podmínkami a nejsou zaprícineny biologickým dozráváním. 

Napríklad ve vetšine evropských zemí a v U S A absolvuje ke konci rané 

adolescence vetšina dospívajících základní školu a prechází na strední školy 

(Macek , 1999 ) . 
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Strední školní vek je považován za období rozvoje emocní regulace. Žáci 

tohoto veku dovedou ve vetší míre kontrolovat své emocní projevy nejen proto, že 

jsou emocne zralejší, ale i z duvodu tlaku požadavku vrstevnické skupiny, která 

projevy nekorigovaných emocí odmítá at už proto, že je chápe jako projev 

infantilily ( plác ) , nebo z duvodu jejich rušivosti ( zlostné reakce ) ( Vágnerová, 

2004 ) . 
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7. Socializace 

Seberegulace a dále i adaptace jedince je determinována socializacnimi 

zkušenostmi, proto zde strucne popíšeme proces socializace. 

Socializace je proces ucení, v nemž si clovek osvojuje urcitý systém 

poznatku, norem a hodnot, jež mu umožnují zaclenit se do urcité spolecnosti a 

aktivne se úcastnit spolecenského života. Prostrednictvím vlivu spolecnosti se 

clovek stává spolecenským tvorem. Socializace probíhá nejen v detství, ale i 

v dospelosti { Kohoutek. 1998 ) . 

Socializace je podle Rieana ( 1972 ) nekoncící proces. Postaveni každého 

z nás ve spolecnosti se stále mení. 

Socializaci definuje Z . Matejcek ( in Vágnerová, 2002 ): „Proces 

socializace znamená celoživotní vývoj cloveka ve spolecenskou bytost. Není to 

ovšem jen pasivní vrustáni cloveka do spolecnosti nebo jednostranné ovlivnováni 

cloveka prostredím, nýbrž tvorivý proces, na kterém se clovek sám podílí. " 

Z této definice je zrejmé, že spolecnost ovlivnuje vývoj dítete urcitým, pro ni 

typickým zpusobem a rozviji takové vlastnosti a kompetence, které považuje za 

duležité a naopak, potlacuje ty. které jsou z jejího hlediska nežádoucí. Dále z n i 

vyplývá, že jedinec, dokonce ani malé díte není jen pasivním objektem pusobení 

nejakých sociálních vlivu, ale jedním z aktivních cinitelu této interakce. Tyto 

podnety bude nejakým, individuálne typickým zpusobem zpracovávat a jeho 

projevy budou s vetší pravdepodobnosti vyvolávat urcité reakce okolí ( Vágnerová. 

2002 ) . 

Dite se postupne integruje do ruzných sociálních skupin a institucí, kde je 

akceptováno, protože plní jejich požadavky. Samo se cítí být jejich soucástí, 

ztotožnuje se s jejich hodnotami a normami. V rámci socializace se díte ucí prijímat 

informace, které slouží k jeho orientaci v daném prostredí. Takto si osvojuje normy 

a pravidla chování, ucí se prijímal urcité role. jejichž obsah, vymezený 

požadovaným chováním, musí pochopit, a podle techto požadavku se chovat 

( Vágnerová. 2002 ). 
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Musí se naucit regulovat svoje projevy a osvojit si urcité žádoucí návyky 

(Vágnerová , 2002 ). 

Socializace vede k postupné premene cloveka z biologické bytosti v bytost lidskou, 

a to vlivem sociálního prostredí, hry a práce. Jde o to, aby se jedinec naucil žít 

s druhými lidmi, efektivne s nimi kooperovat a komunikovat ( Kohoutek, 1998 ) . 

Na socializaci pusobí i nezámemé vl ivy skupiny ( spontánní osvojováni 

návyku, zkušenosti, spolecenských roli, názoru, predsudku, zvyklostí, 

spolecenských norem daného pracovního a životního prostredí atd. ) . 

Cílem socializace je vytvorení osobnosti, která se bude samostatne chovat tak, jako 

by byla pod stálým sociálním dohledem, pod stálou kontrolou. 

Individualita osobnosti cloveka není jen predpokladem, nýbrž do znacné míry i 

výsledkem procesu socializace ( Vágnerová, 2002 ) . 

7.1 Sebepoznání, sebeuvedomení, sebehodnocení a sebekoncepce 

V prubehu socializace se postupne utvárí a vyvíjí také sebepoznání. 

sebeuvedomení, sebehodnocení a sebekoncepce. 

Sebeuvedomení znamená schopnost poznat a hodnotit vlastní znalosti, 

chování, zájmy, ideály a motivy. Je prvním predpokladem sebevýchovy, 

autoregulace (seberegulace) ( Kohoutek. 1998 ) . 

Sebeuvedomení ovlivnuje chováni a životni aspirace. Se vznikem sebeuvedomení 

se clovek vydeluje z okolního sveta, uvedomuje si sebe jako osobnost, své místo ve 

svete. Vytvárí si schopnost sebekontroly a odpovednosti za vlastni ciny. I když je 

sebeuvedomení jevem individuálním, zakládá se též na spolecenských vztazích i na 

genetických faktorech ( Kohoutek, 1998 ) . 
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Sebehodnocení je jádrem jáství, pokud j ím cítíme a prožíváme stav, že 

posuzujeme a ocenujeme své vlastní já. Sebehodnocení má dva póly: spokojenost a 

nespokojenost se sebou. Prožíváme je také Jako vetší nebo menší sebeduveru, vetší 

nebo menší sebevedomí ( Smékal . 2002 ) . 

V souvislosti se sebehodnocením se však objevuje i celá rada dalších termínu, které 

vyjadrují ruzné stránky pocitu osobni hodnoty: pýcha, hrdost, domýšlivost, 

ješitnost, arogance, chlubivost, nekriticnost k sobe a proti nim opacné 

charakteristiky jako jsou skromnost, pokora, rozpaky, ostýchavost, stud, zahanbení, 

sebesnižování. sebekriticnost, ukrivdenost atd. 

Za ústrední charakteristiku v rámci sebehodnoceni se považuje sebeúcta. která se od 

pocitu osobní dustojnosti liší snad jen tím. že v ni je výrazneji prítomen duraz na 

sebeocenováni. Sebeúcta je budována na uvedomováni toho, jak se nám darí 

dosahovat cílu, které jsme si vytycili, nebo plnit úkoly, které jsme prijali za své. 

Dalo by se ríci, že je to intemalistický typ sebeúcty. Jestliže si více uvedomujeme 

svou osobní hodnotu podle toho, jak jsme respektováni a uznáváni ( j akou máme 

autoritu a prestiž ) , jde o extemalistický typ sebeúcty ( Smékal. 2002 ) . 

Bezprostrední vztah cloveka k sobe samému, založený na sebeuvedomení, 

sebepoznání a sebehodnoceni se nazývá sebekoncepce. Bez sebekoncepce a 

sebeobrazu nemuže existovat sebenáhled a úcinné rízení sebe sama ani 

seheakceptace ( sebepri jet i) ( Kohoutek. 1998 ). 

7,2 Socializacní cinitele v psychickém vývoji dítcte 

Témer jakákoliv zkušenost dítete je sociálne podmínena. Od pocátku svého 

života je ovlivnováno ruznými sociálními skupinami, k nimž náleží. Pusobení 

každé z nich je necím specifické a zde získaná zkušenost prispívá k rozvoji 

odlišných kompetenci. V detském veku je to predevším rodina, škola a vrstevnická 

skupina ( Vágnerová. 2002 ) . 
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v psychickém vývoji dítete hrají velice duležitou roli následující 

socializacní cinitele { podle Vágnerové. 2003 ) : 

1. Spolecnost, její obecné sociokulturní vlivy pusobí na všechny cleny dané 

spolecností. Jejich prostrednictvím si všichni její príslušnici osvojí obdobné normy, 

hodnoty a pravidla chování, která jsou obecne respektována a vyžadována. 

2. Širší sociální skupina ci vrstva, ke které jedinec náleží. Ta mu obecné 

sociokulturní zkušenosti urcitým zpusobem zprostredkovává a interpretuje. 

3. Malá sociální skupina, která je vymezena prímým kontaktem a osobním 

významem všech svých clenu, strukturovaností a presným vymezením všech 

rolí. Clovek se do ní dostává ruzným zpusobem, výberove ( napr. do party ) ci 

nevýberove ( napr. tím, že se do ni r od í ) . 

Nejvýznamnejší sociální skupinou, primárním socializacním cinitelem je 

rodina ( Vágnerová, 2003 ) . 

7.2.1 Rodina 

Rodina má pro díte nezastupitelný význam. Rodina je prvním zdrojem 

uspokojování jeho potreb a také mu prináší jejich první omezování, frustrování. 

V rodine a rodinou se uskutecnuje spolecenská adaptace dítete, jeho zaclenování do 

spolecnosti. Rodina poskytuje díteti modely k napodobováni a identifikaci. Dite si 

tak muže osvojit celou radu pozitivních i negativních vlastnosti a zpusobu chováni 

( C á p , 1993 ) . 

Rodina díteti individualizované a pro ni specifickým zpusobem 

zprostredkovává sociokulturní zkušenost, tj. normy chováni, dovednosti sociální 

komunikace, rec. zpusoby uvažováni a hodnoceni, žádoucí zpusoby chování ve 

forme rolí apod. ( Vágnerová, 2003 ) . 
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Individuálne specifický zpusob, jakým rodina svou socializacní funkci plní. 

se projevuje ve dvou složkách: 

a) Charakteru interpretace a zpusobu prezentování sociokulturních vzorcu. 

Jde napr. o úroven jazykových dovedností , charakter a pružnost rolí, zpusob 

komunikace apod. 

b) Individuálne specifický vztah k díteti, s durazem na emocní aspekt, tj. 

prijetí, které ve znacné míre modifikuje sociální ucení. V tomto smyslu jde 

predevším o kombinaci dvou faktoru: 

Ib) Míra pozitivního citového vztahu, akceptace, která bude podporovat osobní 

jistotu a vyrovnanost dítete, ale bude mít význam i z hlediska uceni ( posílí jeho 

efekt). 

2b) Míra kontroly dítcte a typ zpetné vazby pri plnení rodicovských 

požadavku, tj. v procesu ucení. Dite se ucí žádoucím variantám chováni, protože je 

za ne pozitivne hodnoceno nebo naopak, protože je za jejich nedodržováni trestáno. 

Zpusob chování rodicu neovlivni jenom aktuální uceni, ale bude také podporovat 

rozvoj urcitých osobnostních vlastnosti. I v tomto smeru je zjevný vztah chování 

rodicu a rozvoje takových vlastností, jako je osobni jistota a samostatnost v rešení 

problému nebo opacná tendence, úzkostnosl a potreba dodržovat stanovená pravidla 

naprosto presne ( Vágnerová. 2003 ) . 

Každá rodina by si pri výchove dítete mela uvedomit, že je jejím úkolem 

nejen zabezpecit díte po stránce materiální, ale i vybavit díte do života kladnými 

emocionálními zkušenostmi. 

Pro díte je rodina duležitým zdrojem informací, které zobecnuje a ocekává, 

že se stejným zpusobem budou chovat všichni lidé. Rodina je osobne významným 

prostredím, které by díteti melo sloužit jako citové zázemí, jako zdroj jistoty a 

bezpecí. Rodina modifikuje základní postoj dítete ke svetu. Vysokou merou se 

podílí na rozvoji pocitu sebejistoty a sebeduvery, na nichž závisí uplatneni 

schopnosti tohoto dítete. Stejné rodinné prostredí muže pusobit na jednotlivé deti 

odlišne ( Vágnerová, 2004 ). 
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7.2.1.1 Osobnost rodicu 

Pri výchove ditete hraje podstatnou úlohu samotná osobnost rodice 

( vychovatele ) . Jejich pusobeni na díte muže záviset na tom, ke které národnosti a 

socioprofesni skupine patri, jaký je jejich svetový názor, politické a náboženské 

presvedceni. 

Podstatný vl iv na výchovné pusobeni rodicu má zcela urcite jejich vzdelání. 

Vzdelaní rodice vetšinou kladne hodnotí vzdeláni a kulturu, pobízejí díte 

k dobrému školnímu výkonu a také k hodnotné zájmové cinnosti, dokáži mu 

alespon do urcité míry poskytnout metodickou pomoc pri zdoláváni prekážek 

v ucení nebo v zájmové cinnosti. Významnou roli hraje také vek rodicu. Starší 

rodice mnohdy projevuji prílišné obavy o zdraví ditete. omezují je v samostatných 

zájmových cinnostech a ve styku s vrstevníky, nekterí omlouvají nedostatky svých 

detí, j iní jsou k nim neprimerene prísní a nemají porozumeni pro jejich záliby ci 

formy využíváni volného casu. Na druhé strane príliš mladí rodice - ješte nezralí 

pro rodicovskou roli - jsou mnohdy bezradní a také se ve výchove dopouštejí 

castých chyb ( C á p , 2001 ) . 

7.2.1.2 Výchovné styly 

Podle našeho názoru má zásadní vliv na rozvoj seberegulace ditete zpusob 

rodicovské výchovy. Existuje mnoho výchovných stylu. V této kapitole 

predstavíme nekteré z nich. 

Napr. Cáp ( 2001 ) ve své práci uvádí tri charakteristické výchovné styly: 

autokratický styl. liberální styl. sociálné integracní styl. 

Pri autokratickcm ( autoritativním, dominantním ) vedení vychovatel 

hodne rozkazuje, hrozí a trestá, málo respektuje prání a potreby deti. má pro ne 

málo porozumeni, jednoznacne determinuje deti svými zkušenostmi, úsudky a 

rozhodnutími, poskytuje j i m málo samostatnosti a iniciativy (Cáp, 2001 ) . 

37 



Pri liberálním vedení ( slabém vedení, liberální výchové ) vychovatel rídí 

deti málo nebo vubec ne. Neklade prímo požadavky. Pokud vysloví požadavek, 

nekontroluje a nepožaduje jeho dusledné plneni ( Cáp. 2001 ) . 

Pri sociálne integracním ( demokratickém ) vedení vychovatel udílí méne 

príkazu a podporuje iniciativu, pusobí spiše príkladem než hojnými tresty a zákazy, 

má porozumení pro individuální potreby detí ( Cáp. 2001 ) . 

Jeden z nejužitecnejších modelu pro utrídení stylu rodicovské péce v detství 

popsali Maccobyová a Martin ( in Fontána. 1997 ). Pokrývá oblast normální 

nepoškozující péce. Popisuje dve hlavni dimenze chování rodicu. První dimenze je 

založena na kontrastu péce nárocné/ kontrolující a péce nenárocné/ nekontrolující. 

Druhá dimenze proti sobe staví péci orientovanou na díte ( akceptující, reagující) a 

orientovanou na rodice ( odmítající, nereagující ) . Tylo dve dimenze se vzájemne 

kombinují, a lak dávají ctyri odlišné vzorce chováni v péci o deti. 

Model ctyr stylu výchovy ( Maccobyová. Martin in Fontána, 1997 ) : 

Akceptující 

Reagující 

Orientovaný na díte 

Odmítající 

Nereagující 

Orientovaný na rodice 

A U T O R I T Á R S K Ý Nárocný a kontrolující A U T O R I T A T I V N Í 

Nenárocný a nekontrolující S H O V Í V A V Ý Z A N E D B Á V A J Í C ! 
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7.2.2 Škola 

Významnou institucí, ovlivnující lidskou osobnost i rozvoj ruzných 

psychických funkci, je škola. Tato instituce rozvijí nejen poznávací schopnosti a 

ruzné dovednosti, ale pusobí i jako významný socializacní cinitel na vývoj dítete 

brzy po nástupu do školy. 

Zkušenosti , které zde získá, a požadavky, s nimiž se musí vyrovnat, budou 

stimulovat rozvoj urcitých sociálních dovednosti a osobnostních vlastnosti. Škola 

muže pusobit jako výzva, nabídka možnosti vlastního rozvoje a sebepotvrzeni, ale i 

jako zdroj ohrožení ( Vágnerová, 2003 ) . 

Škola od žáka vyžaduje samostatnost a odpovednost za jeho chování, 

jednáni a jeho prípadné následky. Jednou ze zátežových situaci, se kterou se ve 

škole setkává, je hodnoceni vlastního výkonu. Úroven vlastního výkonu vede 

k prožitku úspechu ci neúspechu a stává se tak základem sebehodnocení. 

Jestliže není u žáka ocenován dobrý výkon nebo chybí citove významná osoba, 

která by jej ocenila, nebude mít samotný úspech pro žáka velký význam. 

39 



8. Poruchy chování 

Snad nejcastejší poruchou v detství a adolescenci jsou poruchy chování. 

Tyto poruchy se objevují v souvislosti s nedostatecnou seberegulaci. Na projeveni 

techto poruch mohou mít vl iv ruzné negativní faktory jako napr. nepríznivé 

rodinné prostredí, zanedbávaná výchova a další. Poruchy chováni úzce souvisí 

s procesem socializace. 

Mezi jedincem a sociálním prostredím se vytvárejí spolecenské vztahy, 

probíhají procesy vzájemného ovlivnování, procesy složitých interakcí. Tyto 

interakce se odehrávají podle Michalové ( 2004 ) na trech úrovních: 

- na úrovni procesu socializace jedince 

- na úrovni vzájemného pusobeni mezi jedincem a sociální skupinou 

- na úrovni vztahu mezi jedincem a spolecností. 

Na techto trech úrovních - jedinec, sociální skupina, spolecnost - je možné 

odhalovat mechanismus odchylek v lidském chováni od spolecenských norem. 

Nekterí autori uvádejí prehled cinitelu a prícin nekázne, které ohrožuji 

zdravý vývoj deti a mládeže. Zduraznují nezávisle predevším následující faktory: 

nedostatky funkcí rodiny, zúžení rodicovské péce v dusledku zvýšené pracovní 

zatíženosti a s ní spojenou únavu až vycerpanost rodicu; zvýšení nárocnosti 

ekonomického rozpoctu na rodinnou situaci, tlak na zamestnanost, financní a 

casové možnosti rodicu, nezvládajících se detem dostatecne venovat v oblasti 

zájmových aktivit a jejich spolecenského konáni a trváni, nejen z financních, ale i 

z casových duvodu; krize pedagogických institucí; preferování výchovy 

k bezohlednosti na úkor tolerance a kázne; odliv kvalifikovaných ucitelu ze škol; 

nesmyslné trávení volného casu aj. ( Michalová. 2004 ) . 

Také Koudelková ( in Michalová, 2004 ) predpokládá, že na vzniku poruch 

chováni se podílejí vlivy nezasahující osobnost ditete patologickými mechanismy. 
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v tomto smyslu uvádí predevším neduslednou a nedostatecnou výchovu, která má 

za následek nevytvorení vhodných sociálních návyku, takže díte svým chováním 

prekracuje spolecenské normy. 

V procesu socializace a spolecenské adaptace si jedinec osvojuje hlavne ty normy 

chování, které jsou schvalovány jeho vlastní skupinou. Muže se proto stát, že 

takové skupinové normy napr. v rámci urcité rodiny neodpovídají obecne 

prijímaným normám chování, ale pro jednotlivce budou duležitejší než normy 

spolecnosti ( Michalová. 2004 ) . 

M . Vágnerová ( 2002 ) charakterizuje poruchové chování jako odchylku 

v ohlásil socializace, kdy jedinec není schopen respektovat normy chování na 

úrovni odpovídající jeho veku a jeho rozumovým schopnostem. 

Základním rysem techto poruch je chování, kterým jsou v ruzné míre, opakovane a 

dlouhodobe ( alespon 6 mesícu ) narušovány sociální normy. Nejde o následky 

duševních poruch ci onemocnení , ale o odchylky v osobnostním vývoji, které jsou 

dány interakci základních etiologických faktoru ( podle Vágnerové. 2002 ) : 

\ . Vliv sociálního prostredí, predevším rodiny: jestliže rodinný model chování 

pusobí nedostatecne nebo nevhodne, zvyšuje se riziko rozvoje nežádoucích 

osobních charakteristik, které k poruchám chování vedou. 

2. Genetická dispozice k disharmonickému vývoji, s typickou odchylkou 

v rozvoji emocních a volních charakteristik. 

3. Oslabení nebo porucha CNS, prevážne na bázi prenatálního ci perinatálního 

poškození. Predstavuje urcitou dispozici pro vznik poruch chováni. Jejím základem 

je jednak kolisavost emocního ladení, ale hlavne impulsivita a nižší schopnost 

sebeovládání, která vede k ruzným, casto problematickým reakcím. 
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8.1 Obecné vymezení poruchového chování 

Poruchové chování je tedy obecne vymezeno tremi základními znaky, 

uvedenými v roce 1994 v Diagnostickém a statistickém manuálu duševních poruch 

Americké psychiatrické spolecnosti ( D S M - I V ) ( podle Michalové. 2004 ): 

1. Chování nerespektující sociální normy. Jedinec, který není schopen pochopit 

význam norem a hodnot, napr. jedinec s mentálním postižením nebo jedinec 

pocházející z j iného sociokultumiho prostredí, nemuže být oznacen jako jedinec 

s poruchovým chováním. O poruchu chováni se jedná tehdy, kdy jedinec normy 

chápe, rozumí j i m . ale neprijímá je , napr. z duvodu j iné hierarchie hodnot nebo 

vlastních osobních motivu. Muže nastat i prípad, kdy dotycný se normami 

nedokáže rídit, protože v dané chvíli nebo trvale není schopen ovládat své chování, 

je u nej snížena vlastní schopnost autoregulace. Porušení normy v tom prípade 

nebývá provázeno pocitem viny. 

2. Neschopnost udržovat prijatelné sociální vztahy. Sociální chování je 

neprimerené pro nedostatek empatie. znacné zamereni na sebe vcetne snahy 

okamžitého uspokojováni vlastních potreb. Prizpusobení se norme v zájmu 

zachováni porádku je pro cloveka s poruchou chováni nepochopitelné. Jedná se 

vetšinou o jedince, kterí z nezažitého pozitivního emocního vztahu porušuji práva 

jiných lidi. neakceptuji sociální normy regulující spolecenské soužití, nejsou 

ohleduplní k ostatním bytostem. Charakteristická je neochota angažovat se ve 

prospech druhého bez nadeje na vlastni prospech. 

3. Agresivita jako rys osobnosti nebo chování. Emocionální prožitek takového 

chování je neutrální, agresivita jako násilný zpusob chováni je typickým 

reagováním jedincu s poruchou chování ( Michalová. 2004 ) . 
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8.2 Klasifikace poruch chování 

Existují ruzné klasifikace poruch chování. V této kapitole predstavíme jen 

nekteré z nich. 

Poruchy chování v širším slova smyslu lze rozdelit na specifické a 

nespecifické ( Michalová, 2004 ) . 

Pod pojmem specifické poruchy chování jsou chápány poruchy chování vzniklé 

vlivem pusobeni ruzných exogenních a endogenních faktoru na podklade 

existujícího a prokázaného oslabení nebo zmen C N S ve smyslu neurologického 

postiženi. 

Nespecifické poruchy chování tvorí symptomatologicky podobnou skupinu, 

organický podklad však u techto jedincu chybí. Specifická porucha chování muže 

však být podkladem vzniku poruchy nespecifické pri nesprávném sociálním 

pusobeni a vedení jedince s poruchou specitlckou. 

Dále podle príciny se rozlišuji poruchy chování na podklade nervové 

poruchy ci onemocneni psychického ( sem se radí napr. neurózy jako poruchy 

vyšší nervové cinnosti, kdy je narušena schopnost prizpusobit se spolecenskému 

prostredí a onemocneni psychická, z nichž nejvýznamnejší je psychopatie, která 

postihuje celou osobnost jedince, u deti bývají prítomny jen tzv. psychotické rysy; 

dalším onemocnením jsou ruzné psychózy prinášející narušeni vztahu k sobe 

samému i k okolnímu svetu, projevují se zejména zmenou tempa reci. myšleni, 

depresemi, mániemi, sebeobvinováním ) a poruchy chování na základe výchovné 

nebo sociální narušenosti. které zahrnuji problémy vzniklé na základe narušeného 

vztahu k sobe i k okolí; jejich charakteristickým rysem je nesoustredenost, 

impulzivita. deprese, neprijetí spolecenských norem, nedostatky v citové oblasti, 

nízká motivace, apod. ( Michalová. 2004 ) . 

Nekterí autori deli poruchy chováni bez ohledu na jejich prícinu pouze 

podle dopadu jejich dusledku na sociální chování. Napr. Vocilka ( in Michalová, 

2004 ) deli poruchy dle intenzity na asociální a antisociální. 
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Vágnerová ( 2001 ) delí poruchy chování dle spolecenské závažnosti na 

agresivní ( šikana, vandalismus apod. ) a neagresivní ( lži, záškoláctví, úteky a 

touláni ) . U neagresivních poruch sice dochází k porušování sociálních norem, ale 

nebývají spojeny s agresivitou. U agresivních poruch je navíc duležité násilné 

porušováni a omezování práv ostatních, z tohoto hlediska je lze považovat za 

závažnejší. 

Výše uvedení autori, ale i mnozí další, nevidí mezi poruchami presnou 

hranici, nebot ty se kombinují, prolínají, méne závažné jednání prerustá casto 

v závažnejší formu agresivní ci neagresivní, asociální ci antisociální poruchy 

(Micha lová , 2004) . 

8.3 Diagnostika poruch chování 

Poruchy chování lze vetšinou diagnostikovat až ve stredním školním veku. 

Vek, kdy k diagnostice techto poruch dochází u chlapcu a u devcat, bývá odlišný, 

u devcat se veková hranice posouvá k 14. - 16. roku veku. u chlapcu je tomu dríve, 

mezi 10. - 12. rokem. 

V originálu jsou diagnostická kritéria prevzata z Diagnostického a statistického 

manuálu duševních poruch, který vydala Americká psychiatrická asociace. U nás 

odborníci pracuji s diagnostickými kritérii podle Mezinárodní klasifikace nemocí, 

10. revize ( T r a i n , 2001 ) . 

M K N - 10 ( in Michalová. 2004 ) uvádí; „F 91 Poruchy chování jsou 

charakterizovány opakujícím se a trvalým obrazem disociálního, agresivního a 

vzdorovitého chovám. Je - li takové chováni u daného jedince extrémní, porušuje 

sociální ocekávám primerené veku a je závažnejší než obycejná detská nezbednost 

nebo rebelantstvi v adolescenci. Ojedinelé disociálni nebo kriminální ciny nejsou 

samy o sobe duvodem pro udelení diagnózy, která vyžaduje, aby charakter 

takového chování byl trvalý. " 
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Príklady chování, na nichž je diagnóza založena, zahrnují nadmerné rvacky 

nebo tyranizování slabších, krutost k j iným lidem nebo zvíratum, závažné nicení 

majetku, zakládáni ohne, krádeže, opakované lhaní, chozeni za školu a úteky 

z domova, mimorádne casté a intenzivní výbuchy zlosti, vzdorovité provokativní 

chováni a trvalou silnou neposlušnost. Každá z techto kategorií, pokud je výrazná, 

dostacuje k potvrzeni diagnózy, avšak ojedinelé disociálni ciny pro tuto diagnózu 

nestací ( Train. 2001 ). 

Nedoporucuje se stanovit tuto diagnózu, pokud by shora uvedené chování netrvalo 

alespon šest mesícu nebo déle. 

8.4 Rizika rodinného prostredí 

Jak už bylo uvedeno výše. poruchy chování mohou mít nekolik prícin. 

Domníváme se. že jednou z nejcastejšich a nejduležitéjšich je práve výchova 

v rodine. V této kapitole predstavíme možná rizika podilejici se na vzniku poruch 

chování. 

M . Vágnerová ( 1996 ) rozdeluje rizika rodinného prostredí do následujících 

kategorií: 

1) Rodice jsou abnormální osobnosti, a lak nejsou schopni uspokojive plnit 

rodicovskou roli. Deti bývají v l akových rodinách nejen citove, ale i komplexne 

deprivované. zanedbávané a nekdy i týrané. Negativní dusledky výchovy budou 

vetší, pokud je i díte k disharmonickému vývoji osobnosti disponováno. 

2) Zvýšené riziko predstavuje i neúplná rodina. Role osamelého rodice je težší, a 

proto se zde mírne zvyšuje možnost, že rodina nebude schopna poskytovat díteti 

podporu a všechny vzorce chování, jaké by potrebovalo. Jedná se o nedostatek 

otcovské autority a mužského vzoru chováni. 

3) Stoupá cetnost poruchového chování i u tech, kterí žijí v úplné a zdánlive 

funkcní rodine. 
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Zde se mluví o tzv. subdeprivacní zkušenosti dítete, které má sice úplnou rodinu, 

ale fungující spíš normálne. Rodina díteti nedává duležité podnety pro jeho rozvoj. 

Nedovede mu dát jistotu, že má pro rodice význam, a nedokáže mu vymezit 

žádoucí hodnoty a normy chováni. 

4) Urcité subkultury a sociální skupiny toto poruchové jednáni toleruji, nekdy je 

dokonce považují za vhodné a nutné. 

5) Rozvoj nežádoucího chováni muže stimulovat nejen urcitý styl života, ale i 

životni prostredí. Jedná se napr. o nakupení velkého množství lidí na sídlištích, 

která jsou typická svou anonymitou a kde lze težko rozeznat stálé obyvatele od 

cizích lidí. 

8.5 Osobnost dítete s poruchami chování 

Poruchy chováni v detském veku mohou mít prechodný charakter, ale 

mnohdy fungují i jako signál poruchy osobnosti, který predstavuje zvýšené riziko 

budoucího problematického chování ( Vágnerová, 2002 ). 

Základní osobnostní vlastnosti, které nejakým zpusobem, prímo nebo 

neprímo, souvisejí se vznikem poruch v chování, mohou být ruzného charakteru. 

Mohou vytvárel rozdílné typy osobnosti, které podminuji zcela odlišné adaptacní 

problémy ( Vágnerová. 2001 ). 

Urcitým základem, který muže vytváret vznik odchylek chování je typ 

temperamentu s typickými znaky prožívání a osobním tempem. 

Silná emocní vzrušivost a impulzivita, s tendenci k afektivnim výbuchum, muže 

jedince predisponovat k reakcím, kde má porucha ráz náhlého cinu. V tomto 

prípade pak chybí dostatecná sebekontrola a sebeovládání. V souvislosti s tím se 

vyskytuje i nízká frustraení tolerance ( Vágnerová. 2001 ) . 
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Odlišnou skupinu tvori deti, které maji poruchy citového prožíváni bez 

ohledu na jejich prícinu, která muže být dána genetickými dispozicemi ci 

deprivacní zkušeností. 

Hlavním znakem jejich osobnosti je chladnost, citová plachost, nedostatek empatie 

ci mrzutá, podráždená nálada a egoismus. Jejich ciny bývají ruzné, ale je j i m 

spolecný naprostý nedostatek ohledu k ostatním lidem a jejich potrebám. 

Dále M . Vágnerová ( 2001 ) uvádí, že s detskými poruchami chováni muže souviset 

i strach a úzkostné ladeni, mnohé z nich jsou výrazem obranných tendenci. 

Autoregulace jedincu s poruchami chováni bývá nezralá, prevážne 

emocionální a smeruje predevším k uspokojováni vlastních aktuálních potreb, bez 

ohledu na okolnosti. S tím bývá spojeno snížené sebeovládání, impulsivita, nízká 

frustracní tolerance a neschopnost oddálit uspokojeni. 

M. Vágnerová uvádí 2 nezbytné základní predpoklady k dosažení vyšší, volní 

autoregulace: 

1) Schopnost respektovat normy chováni, ochota rídit se j imi i když to bude 

znamenat nejaké osobni omezeni. 

2) Schopnost nejen zvolit, ale i realizovat nejaký, mnohdy nejen osobne atraktivní, 

ale obecne významný c i l , a pritom odolávat aktuálním potrebám. 

M. Vágnerová tvrdí, že v obou složkách mívají deti s poruchami chováni urcité 

nedostatky. Bud normy a omezení neakceptují vubec a nebo nejsou schopny 

omezeni, která z nich vyplývají delší dobu vydržet. Projevem, typickým pro ne, je 

jejich vztah k následkum vlastního jednáni . Casto j i m chybí jakékoliv pocity viny 

nebo zahanbeni. 

S osobnostním vývojem, který vede k poruchám chováni muže mít souvislost i 

preference a charakter uspokojování základních psychických potreb techto detí 

( Vágnerová, 2001 ) . 

Sociální identita ( tj. príslušnost a identifikace s nejakou sociální skupinou ) 

bývá u techto deti ruzná, v závislosti na tom. jakého charakteru jsou poruchy 

chováni. Deti. u kterých jsou poruchy chováni výrazem hlubší zmeny osobnosti, 

casto nebývají sociálne akceptovány. Jejich vztahy s lidmi bývají krátkodobé, 

povrchni a casto konfliktní ( Vágnerová, 2001 ) . 
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I I . PRAKTICKÁ CÁST 

9. Cíle výzkumu 

Cílem praktické cásti diplomové práce je zjištováni regulacních 

charakteristik osobnosti žáku v období rané adolescence. 

Ve výzkumu vycházíme z koncepce osobnosti Blockových ( dimenze ego-

flexibilita a ego-kontrola ) . kterou uvádíme v teoretické cásti ( kapitola 5.1 

Osobnost a seberegulace podle Blockových ) . Zjištujeme souvislosti regulacních 

charakteristik se sociální adaptaci žáku, tj. zjištujeme míru poruch chování. 

Sledujeme extemální symptomy psychických poruch osobnosti, které jsou 

ukazatelem j iž zmínené sociální adaptace. 

Využíváme výzkumné metody, které byly úspešne aplikovány 

v zahranicních výzkumech ( napr. v Nemecku ) . Zjištování uvedených 

charakteristik je provádeno pomocí q-ratingové metody a dotazníkové metody 

( popsány v kapitole 10.1 Popis použitých metod ) . 
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9.1 Hypotézy 

Konkrétní cíle našeho výzkumu jsme formulovali do následujících hypotéz. 

H 1: Predpokládáme, že žáci s nižší mírou ego-flexibility budou hure sociálne 

prizpusobiví, tj. budou projevovat vyšší míru extemálních psychických poruch. 

H 2: Predpokládáme, že žáci s nízkou mírou ego-kontroly ( nízká míra ego-

kontroly = vysoká impulsivita ) budou hure sociálne prizpusobiví, tj. budou 

projevovat vyšší mim extemálních psychických poruch. 

H 3: Predpokládáme, že vyšší míra extemálních psychických poruch ( jako 

agresivita, delikvence ) ale i celková míra psychických poruch bude vykazována 

chlapci. 

9.2 Popis zkoumaného vzorku 

Náš výzkum je zameren na žáky stredního školního veku a byl realizován 

v nekolika etapách v casovém období od listopadu 2004 do ríjna 2005. 

Výzkum jsme provádeli na vzorku 100 žáku vybraných základních škol v Ceské 

republice a to v Domažlicích ( 1 základní škola ) , v Ceských Budejovicích 

( 3 základní školy ) a v Jindrichove Hradci ( 1 základní škola ). Vzorek 100 žáku 

tvorilo 62 devcat a 38 chlapcu. Jejich prumerný vek byl 10,5 roku. Nejmladším 

žákum bylo 9 a nejstaršim 12 let. Výzkumný vzorek tedy tvorili žáci ctvrtých, 

pátých a šestých rocníku ZŠ. Výzkumu se krome žáku zúcastnili také ucitelé z výše 

zmínených základních škol. 
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10. Použite metody 

Jak j iž bylo uvedeno výše. pracovali jsme s výzkumnými metodami, které 

byly úspešne aplikovány v zahranienich výzkumech. 

K zajišteni vlastni realizace výzkumu byl potrebný souhlas rodicu, ale i reditelu 

škol a ucitelu. Rodice a ucitelé byli seznámeni s cílem výzkumu. Ve vetšine 

prípadu všichni s výzkumem souhlasili. Rodice byli motivováni tím. že se dozví 

více o prožívání a chováni svých detí. 

Pri výzkumu byly použity následující metody a dotazníky: 

1) Metoda Califomia Child Q-Sort ( C C Q ) 

2) Dotazník pro ucitele o chování dctí a adolescentu - T R F 

10.1 Popis použitých metod 

Nyní bychom rádi predstavili jednu z metod, se kterou jsme pri výzkumu 

pracovali. Jedná se o Califomia Child Q-Sort ( CCQ ). Metoda Q-Sortu je 

metodou hodnoceni osobnostních charakteristik žáku tretí osobou. V našem 

výzkumu hodnocení provedli ucitelé žáku. 
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lO.I . l Califomia Child Q-Sort ( C C Q ) 

C C Q - Califomia Child Q-Sort ( Block a Blocková, 1980. in Štefánková, 

2005b ) merí osobnostní dimenze deti: ego-flexibilitu. ego-kontrolu a závislost na 

poli na základe hodnocení 100 charakteristik jejich chování rodici. 

Metoda Q-Sortu je ralingová metoda, kterou vytvoril Stephenson ( 1954. 

in Štefánková, 2005b ). Block j i upravil na merení osobnostních vlastností detí a 

dospelých ( 1978 ) - Califomia Adult Q-Sort ( C A Q ) . Califomia Child Q-Sort 

( C C Q ) . 

Q-Sort poskytuje možnost popisu osobnosti. Block ( 1978. in Štefánková. 2005b ) 

j i popisuje jako metodu orientovanou na osobu v protikladu k metodám 

orientovaným na položky ( napr. dotazníky ). 

V Q-Sortu se porovnávají a trídí Jednotlivé položky z hlediska jejich 

typickosti pro danou osobu. V C C Q je to na základe pevného systému - normálního 

rozdelení, kde je pocet položek spadajících do jednotlivých kategorií pevne daný. 

Tímto zpusobem se dají merit intraindividuálni i interindividuálni rozdíly. Jednak je 

možné porovnat profil jedné osoby s prototypem ( dopredu urceným ideálním 

profilem ) v ruzných casech, ale i velké množství osob na základe porovnáni jejich 

podobnosti ( korelace ) s prototypem. 

Rozdeleni položek do systému kategorii snižuje riziko hodnocení pod 

vlivem sociální žádoucnosti a predpojatosti. Zabrání se tak tendencním odpovedím 

( napr. zakroužkováni extrémních ci stredních hodnot jako v dotazníku ) . Porovnáni 

profilu se uskutecnuje bez chyb merení, které by ovlivnovaly výsledek. 

Califomia Child Q-Sort ( C C Q ) vychází z Califomia Adult Q-Sort ( C A Q ) . 

Skládá se ze 100 psychology a psychiatry vybraných položek, které popisuji zvlášt 

vlastnosti a zpusoby chováni. Tyto vlastnosti a zpusoby chování se vztahuji 

k dimenzím: kontrola impulsu a regulace impulsu - impulsivity, sociální chováni a 

zvládáni záteže - nároku a neúspechu. 

Položky byly validizované na základe indicií v chováni získaných pozorováním a 

experimenty ( Block a Blocková, 1980, in Štefánková, 2005b ) . 
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100 položek ve forme karticek je rozdeleno do 9 kategorií od „vyslovene typické" 

po „vyslovene netypické". Kategorie 1-4 a 6-9 obsahuji 11 položek ( karticek ) , 

prostredni kategorie 5 obsahuje 12 položek, což odpovídá normálnímu rozloženi. 

Z amerického originálu preložila jednotlivé charakteristiky do ceského 

jazyka Mgr. Z. Štefánková ve spolupráci s diplomantkami: Milena Halíková, Petra 

Makovicková, Katerina Kochová a Šárka Kolárová. Vhodnost prekladu byla 

zkoušena v predvýzkumu a zajištena protiprekladem z ceského do anglického 

jazyka, který prinesl uspokojivé výsledky. 

10.1.1.1 Postup p h výberu typických a netypických charakteristik jedince 

Pri výberu a serazování výpovedi vycházíme ze 100 daných charakteristik 

v podobe karet. Každá karta s charakteristikou je oznacena císlem od 1 do 100. 

Výpovedi seradíme do 9 kategorii. Každá kategorie by mela obsahovat 11 až 12 

karet. 

1) Nejprve si utvoríme tri hromádky karet. Pritom musíme vždy dbát na správný 

pocet karet v hromádkách. 1. hromádka bude obsahovat vždy 33 typických karet. 

2. hromádka bude obsahovat 34 ani typických ani netypických karet a 3. 

hromádka bude obsahovat 33 netypických karet. 

2) Máme utvorené tri hromádky karet, z nichž dále vycházíme. Vezmeme si 

hromádku typických karet. Tyto karty znovu rozdelíme na následující tri 

hromádky. Opet vybíráme vždy stejný pocet karet, jak je uvedeno v návodu. 

Hromádka c. 9 bude obsahovat 11 vyslovené ty pických karet. 

Hromádka c. 8 bude obsahovat 11 stredne typických karet a hromádka c. 7 

bude obsahovat 11 méne typických karet. Tyto 3 vzniklé hromádky si odložíme 

na stranu. 
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3) Dále si vezmeme hromádku netypických karet. Tyto karty opet rozdelíme na 

následující 3 hromádky. Vybíráme stejný pocet karet, jak je uvedeno v návodu. 

Hromádka c. I bude obsahovat 11 vyslovene netypických karet. Hromádka e. 2 

bude obsahovat 11 stredne netypických karet a hromádka e. 3 bude obsahovat 

11 méne netypických karet. 

4) Nakonec si vezmeme hromádku ani typických ani netypických karet. Tyto 

karty rozdelíme na následující 3 hromádky. Hromádka e. 6 bude obsahovat 11 spíš 

typických karet. Hromádka e. 5 bude obsahovat 12 ani typických ani 

netypických karet a hromádka e. 4 bude obsahovat 11 spíš netypických karet. 

V konecné fázi zapíšeme eisla, která se nachází na kartickách do datového listu ( od 

9 - vyslovene typické po 1 - vyslovene netypické ) . Do datového listu 

poznamenáme i jméno ( respektive kód ) . vek a pohlaví dítete. 

Kategorie jsou ve výsledku serazeny v následující podobe: 

Kategorie 9 obsahuje výpovedi, které jsou vyslovene ( nejvíce ) typické. 

Kategorie 8 obsahuje výpovedi, které jsou stredne typické. 

Kategorie 7 obsahuje výpovedi, k teré jsou méne typické. 

Kategorie 6 obsahuje výpovedi, které jsou spíš typické. 

Kategorie 5 obsahuje výpovedi, které nejsou ani typické ani netypické. 

Kategorie 4 obsahuje výpovedi, které jsou spíš netypické. 

Kategorie 3 obsahuje výpovedi, kteréjsou méne netypické. 

Kategorie 2 obsahuje výpovedi, kteréjsou stredne netypické. 

Kategorie 1 obsahuje výpovedi, kteréjsou vyslovene ( nejvíce ) netypické. 

Výsledná suma charakteristik byla pomoci statistického programu SPSS porovnána 

s ideálním profilem ( prototypem ) . Nevytváreli jsme ideální profil pro ceskou 

populaci, ale použili jsme prototyp, který vytvorili autori metody. 
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Dále zde uvádíme nekteré príklady charakteristik ( ze 100 j iž zmínených 

položek ) . k te ré j sou typické pro osobnostní dimenzi ego-flexibilita a pro oba póly 

dimenze ego-kontroly ( vysoká kontrola a nízká kontrola ) . 

Dimenze flexibilita zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Je pozorný a umí se soustredit. ( 66 ) 

Je kompetentní ( schopný ) , zrucný. { 89 ) 

Bývá rozmrzelý nebo plactivý. ( 94 ) 

Je vytrvalý, nevzdává se snadno. ( 41 ) 

Je tvorivý ve vnímání, myšlení a konáni nebo ve hre - projevuje se tvorive. ( 96 ) 

Je spiše nerozhodný a váhavý. ( 53 ) 

Ve stresových situacích má tendenci „vybuchnout", bývá nervózní a zmatený. ( 46 ) 

Je sebevedomý, spoléhá na vlastní úsudek. ( 88 ) 

Je asertivni { umí se prosadit ). ( 82 ) 

Své jednání plánuje. Nejdrív premýšlí, pak jedná. ( 67 ) 

Kategorie vysoká ego-kontrola zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Dobre vychází s ostatními detmi. ( 4 ) 

Je pozorný a ohleduplný vuci ostatním detem. ( 2 ) 

Je ochotný pomoci a spolupracovat. ( 6 ) 

Je poslušný a prizpusobivý. ( 62 ) 

Rád dává, pujcuje a deli se s j inými detmi. ( 32 ) 

Má na sebe vysoké požadavky. ( 47 ) 

Snaží se být nezávislý a samostatný. ( 83 ) 

Zlobí, škádlí, popichuje ostatní deti ( vcetne sourozencu ) . ( 80 ) 

Navazuje duverné a pevné vztahy. ( 9 ) 

Jedná rozumne a je prístupný pro rozumné argumenty. ( 25 ) 
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O P R A V A ( str. 54, 55 ) : 

Dimenze flexibilita zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Je pozorný a umí se soustredit. ( 66 ) 

Je kompetentní ( schopný ) , zrucný. ( 89 ) 

Je sebevedomý, spoléhá na vlastni úsudek. ( 88 ) 

Do cinnosti, kterou delá. se zcela ponorí. ( 74 ) 

Je zvídavý a touží po poznání, je otevrený vuci novým zkušenostem. ( 40 ) 

Je vytrvalý, nevzdává se snadno. ( 41 ) 

Je asertivni ( umí se prosadit). ( 82 ) 

Své jednání plánuje. Nejdrív premýšlí, pak jedná. { 67 ) 

Je vynalézavý, má nápady, co by se mohlo delat. ( 36 ) 

Je tvorivý ve vnímání, myšleni a konání nebo ve hre - projevuje se tvorive. ( 96 ) 

Kategorie vysoká ego-kontrola zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Dobre vychází s ostatními detmi. ( 4 ) 

Je pozorný a ohleduplný vuci ostatním detem. ( 2 ) 

Je ochotný pomoci a spolupracovat. ( 6 ) 

Je poslušný a prizpusobivý. ( 62 ) 

Jedná rozumne a je prístupný pro rozumné argumenty. ( 25 ) 

Dbá o svuj zevnejšek a má príjemné vystupování. ( 59 ) 

Ostatními detmi je obdivován a vyhledáván. ( 5 ) 

Má sklony budit u dospelých sympatie a být j imi akceptován. ( 30 ) 

Rád dává, pujcuje a delí se s jinými detmi. { 32 ) 

Navazuje duverné a pevné vztahy. ( 9 ) 

Kategorie nízká ego-kontrola zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Je vitální, energický, živý. ( 28 ) 

Je neklidný a neposedný. ( 34 ) 

Pokouší se rozširovat hranice dovoleného, aby zjistil, jak daleko muže zajit. ( 13 ) 

Vyjadruje negativní city vuci vrstevníkum otevrene a prímo. ( 18 ) 

Pokouší se svalit vinu na j iné. ( 1 1 ) 

Je tvrdohlavý. ( 90 ) 

Je zvídavý a touží po poznáni, je otevrený vuci novým zkušenostem. ( 40 ) 

Hledá uznání u druhých. ( 48 ) 

Mluví plynne, umí dobre vyjádrit své myšlenky slovy. ( 69 ) 

Ostatními detmi je obdivován a vyhledáván. ( 5 ) 



Kategorie nízká ego-kontrola zahrnuje napr. tyto charakteristiky: 

Je vitální, energický, živý. ( 28 ) 

Je neklidný a neposedný. ( 34 ) 

Je zvídavý a touží po poznání, je otevrený vuci novým zkušenostem. ( 40 ) 

Hledá uznáni u druhých. ( 48 ) 

Mluví plynne, umí dobre vyjádrit své myšlenky slovy. ( 69 ) 

Je zaražený { inhibovaný ) a strnulý. ( 35 ) 

Má sklony hloubat a trápit se. ( 24 ) 

Pokouší se svalit vinu na j iné . ( 1 1 ) 

Je tvrdohlavý. ( 90 ) 

Je bojácný a úzkostný. ( 23 ) 

Císlo v závorce udává císlo výše zmínených položek. Jednotlivé položky ve forme 

karticek jsou soucástí prílohy ( príloha c. 3 ). 

10.1.2 Dotazník pro ucitele o ehováni detí a adoleseentu - Teaeher s report 

form - T R F ( Dopfner. Melehers. 1993 ) 

Tento dotazník nám umožnuje porovnávat chování žáka nebo žákyne se 

skupinou jeho/jejich vrstevníku. Dotazník je urcen pro ucitele. Ucitel zde hodnotí 

chováni svých žáku. 

Tento dotazník se skládá ze trí cásti. První cást je venována obecným informacím o 

žákovi ( pohlaví, vek. datum narozeni ) , typ školy a trída, kterou navštevuje. Druhá 

cást se týká sociálních kompetencí žáka. Ucitel má zde možnost napsat bližší 

informace o žákovi ( napr. o jeho práci pri vyucováni aj. ). 

Tretí cást zahrnuje nápadnosti v chování, nápadnosti v prožíváni a telesné težkosti. 

Tretí cást dotazníku obsahuje celkem 113 otázek. Otázky nabízejí seznam urcitých 

nápadných zpusobu chování, které se mohou vyskytnout u žáku. 

55 



Každou formu chování ucitel posuzuje na škále 0-1-2 ( O = vubec nesouhlasí. 

1 = trochu nebo nekdy souhlasí, 2 = presne nebo casto souhlasí ) . U každé 

vlastnosti ucitel odpovídá, jestli tuto vlastnost mohl u žáka/ žákyne pozorovat 

v prubehu posledních 6 mesícu, .lestliže se daná vlastnost vyskytovala ve velké 

míre/ intenzite nebo casto, zakroužkuje se císlo 2. Když se daná vlastnost objevila 

v menši míre/ intenzite nebo nekdy, zakroužkuje se císlo 1. Když se daná 

vlastnost u žáka/ žákyne vubec nevyskytovala, zakroužkuje se 0. 

V diplomové práci byly vyhodnoceny a statisticky zpracovány hodnoty 

získané z tretí cásti dotazníku. Podobu dotazníku lze najit v príloze c. 2. 

10.2 Aplikace metod 

Pro zajišteni realizace vlastního výzkumu jsme navštívili zmínené základní 

školy v Ceské republice a požádali o spolupráci ucitele vybraných tríd. Ve vetšine 

prípadu se jednalo o trídního ucitele. Všichni ucitelé byli velice ochotni zapojit se 

do našeho výzkumu. Nejprve jsme každého ucitele seznámili s prubehem a 

podmínkami a domluvili si s ním datum dalšího setkáni. 

Na tomto setkání jsme j i m podali vysvetlení o použití dotazníku T R F a ratingové 

metody Q-Sortu. která vyžaduje podrobnejší rozbor a vysvetlení. Vycházeli jsme 

z návodu Q-Sortu, který je blíže popsán v kapitole 10.1.1.1 Postup pri výberu 

typických a netypických charakteristik jedince. 

Poté jsme si s uciteli dohodli vhodný termín vráceni dotazníku a Q-Sortu.Ujistili 

jsme je . že pokud nastanou prípadné problémy ci nejasnosti, mohou se na nás 

kdykoliv obrátit. Behem celého výzkumu jsme se setkali s velice príjemným 

jednáním ze strany ucitelu. 
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11. Výsledky výzkumu 

Výzkumem byla získána data. která jsou statisticky zpracována 

pocítacovými programy Microsoft Excel a SPSS . 

Pro analýzu výzkumu byly použity následující statistické charakteristiky: 

1) Minimum - je minimální hodnota v množine hodnot. 

2) Maximum - je maximální hodnota v množine hodnot. 

3) Aritmetický prumer - je dán souctem všech namerených hodnot delených 

jejich poctem. 

4) Medián - je strední hodnota množiny zadaných hodnot. 

5) Modus - je hodnota, která se v oblasti dat vyskytuje nejcasteji. 

6) Spearmanuv koeficient poradové korelace - r̂  - úkolem je zjistit, zda nekteré 

dvojice znaku spolu koreluji ( j s o u tedy vzájemne závislé ) . Jestliže máme zjistit, 

zda dva znaky jsou vzájemne závislé, musíme urcit tento koeficient. Koeficient 

poradové korelace patrí mezi metody neparametrické, protože se pri jeho výpoctu 

neužívá žádného z parametru normálního rozloženi ( prumeru ani smerodatné 

odchylky ) . Pri velikosti souboru nad 8 clenu lze významnost hodnot rs overovat j iž 

zpusobem, který platí i pro normální soucinový korelacní koeficient - Pearsonuv 

( se stupni volnosti v ^ n - 2 ; n = pocet clenu ) . Je-li rs kladné císlo, je korelace 

kladná ( cím vyšší je znak 1, tím vyšší je znak 2 ) . Je-li rs záporné, je korelace 

záporná ( cím nižší j e znak 1, t ím vyšší je znak 2 ) . 
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11.1 Popisná cást 

V této cásti diplomové práce se zamerime na popis zjištených údaju 

z použité metody Q-Sort ( CCQ ) a z dotazníku T R F . 

11.1.1 Zpracované údaje z dotazníku T R F 

Poruchové chování 

Poruchové chováni bylo zkoumáno pomocí dotazníkové metody T R F . 

Dotazník T R F je popsaný v kapitole 10.1.2. Na základe výsledku z tohoto 

dotazníku byla zkoumána míra poruch chování u žáku. By ly stanoveny intervaly 

hodnoceni pro urceni míry poruchového chování jedince a to zvlášt pro devcata a 

pro chlapce. Pro urcení míry poruch jsme stanovili T - skóre, které je prevzato 

z nemeckých norem. T-skóre vyclenuje 2% nejnápadnejších projevu chování 

jedincu z puvodního vzorku, na kterém byly normy vytvorené. Tyto projevy 

chování byly oznaceny za klinicky nápadné. 

V diplomové práci jsme použili následující delení T - skóre. Hranice pro 

urceni míry internálních a extemálních psychických poruch je v rozmezí T - skóre 

60 - 63. Hranice pro urcení souhrnného problémového chováni je také v rozmezí 

60 - 63. Pro urceni míry poruch pozornosti je hranice v rozmezí 67 - 70. Pro urcení 

míry delikvence a agresivity je hranice urcena také v intervalu 67 - 70. U chlapcu a 

devcat se liší pouze T - skóre pro urceni normálního chováni ( Dópfner, Melehers, 

1993 ). 

Prumerné hodnoty T-skóre pro jednotl ivé poruchy chováni zobrazuje tabulka c. I . 
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Tabulka c. 1: Poruchy chování ( Vážené T- skóre - 100 žáku ) 

Poruchy chováni minimum maximum prumer medián modus 

Intemální 36 72 52.81 53 43 

Externální 39 72 51,49 52 42 

Souhrnné 

problémové 
35 80 55.22 56 56 

Poruchy pozornosti 50 70 53,55 50,5 50 

Delikvence 50 73 53.63 50 50 

Agresivita 50 74 54.42 53 50 

Tabulka c. 2: Zastoupení poruch chováni { celkem 100 žáku ) 

Pocet a procenta zastoupeni internálních poruch u žáku 

Norma T= 37-59 ( D) , 

T= 36-58 ( Ch ) 
Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

80 6 14 

80% 6% 14% 

Pocet a procenta zastoupeni extemálních poruch u žáku 

Norma T= 42-59 ( D ), 

T= 39-59 ( Ch ) 
Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

84 8 8 

84% 8% 8% 

Pocet a procenta zastoupeni souhrnného problémového chováni u žáku 

Norma T= 32-59 ( D ) , 

T= 31-59 ( Ch ) 
Hranice T= 60-63 Porucha T = 64-100 

68 17 15 

68% 17% 15% 

D = devcata; Ch ̂  chlapci 

Výše uvedené hodnoty byly získány ze vzorku 100 žáku. Zjištovali jsme 

statistické údaje, k t e r é j s o u zobrazeny v tabulce c . l . Nejprve byla vyhodnocena 

data pro hrubé skóre, ze kterého jsme následne výpocty získaly vážené T-skóre. 

Tabulka s daty pro hrubé skóre je pro prehlednost zarazena do prílohy ( viz. príloha 

c.l ). 
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Nejnižší prumerná hodnota byla zjištena u extemálních poruch chování a nejvyšší 

prumerná hodnota u souhrnného problémového chováni. 

Zjištené maximální hodnoty jsou v T-skóre vyšší než 64 bodu a podle použité 

metodiky považovány za poruchy chováni. Neplatí lo pro poruchy pozornosti 

( max. hodnota 70. což predstavuje hranicní hodnotu ) . jak je zrejmé z prílohy c . l . 

Uvedené nejcastejší hodnoty naznacují, že chováni vetšiny žáku podle hodnocení 

ucitelu je v hranicích normy ( predpokládané v T R F ) . Je to zrejmé z tabulky C.2., 

která ukazuje zastoupení jednotlivých poruch celého souboru žáku. 

Uvedená eisla v tabulce c.2 naznacují, že velký pocet žáku ( v prumeru 77% ) 

nevykazuje tedy poruchy chováni. Intemální poruchy vykazuje 14 žáku a 

extemální poruchy 8 žáku. Souhrnné problémové chování bylo zjišteno u 15 žáku. 

11.1.2 Zpracované údaje z metody Q - Sortu 

Ego-flexibilita, Ego-kontrola, Závislost na poli 

Pomoci metody Q-Sortu byly zkoumány osobnostní dimenze žáku jako 

ego-flexibilita, ego-kontrola a závislost na poli. Pro vyhodnocováni techto dimenzi 

byly stanoveny následující intervaly. Flexibilita, kontrola a závislost na poli 

nabývají hodnoty od -1 do 1. 

Hodnota 1 znamená maximum a odpovídá vysoké flexibilite, nízké kontrole a 

vysoké samostatnosti. Hodnota -1 znamená minimum a odpovídá nízké flexibilite, 

vysoké kontrole a velké závislosti na poli. 
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Tabulka c. 3: Osobnostní dimenze ( devcata a chiapci) 

Osobnostní 

dimenze 
minimum maximum prumer medián modus 

Ego-Flexibilita -0.462 0,762 0.1689 0,1385 0.082 

Egu-Kontrola -0,508 0,495 -0.02758 -0.0105 0,137 

Závislost na 

poli 
-0.477 0.527 0.08815 0,044 0.061 

Výše uvedené hodnoty byly získány ze vzorku 100 žáku. Nejprve jsme 

vypocítali hodnoty pro celý soubor a následne zvlášt pro devcata a pro chlapce, 

abychom mohli posoudit rozdíly. V tabulkách lze nalézt minimální, maximální, 

prumerné, strední a nejcastejší hodnoty. 

Z v ý š e uvedené tabulky je patrné, že zjištená strední hodnota pro dimenzi 

ego-kontrola je záporná a naznacuje tak vyŠší míru kontroly chováni. Také 

prumerná hodnota pro dimenzi ego-kontrola je záporná a smeruje spíše k vysoké 

kontrole. Z tabulky je zrejmé, že prumerná ego-flexibilita žáku ve vzorku smeruje 

spíše k vysoké flexibilite. Také získaná nejcastejší hodnota ego-flexibility smeruje 

spíše k vysoké flexibilite. 

Tabulka c.4: Osobnostní dimenze ( devcata) 

Osobnostní 

dimenze 
minimum maximum prumer medián modus 

Ego-

Flexibilita 
-0.462 0.762 0,138887 0,082 0,082 

Ego-

Kontrola 
-0,508 0.495 -0.05505 -0.0505 0.137 

Závislost na 

poli 
-0.396 0.485 0.066097 0.0465 0.061 
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Výše uvedené hodnoty byly získány ze vzorku 62 devcat. Zjištená 

maximální hodnota ego-flexibility smeruje k vysoké flexibilite. Prumerná a strední 

hodnota pro dimenzi ego-kontrola jsou záporné. Jejich porovnáním zjistíme, že jsou 

témer shodné a naznacují spíše strední míru ego-kontroly u devcat v tomto 

vzorku. Také prumerná a nejcastejší hodnota dimenze závislosti na poli jsou 

približne stejné a dokazují strední míru závislosti na poli u devcat. 

Tabulka c.5: Osobnostní dimenze ( chlapci ) 

Osobnostní 

dimenze 
minimum maximum prumer medián modus 

Ego-

Flexibilita 
-0,417 0.748 0,217868 0.1525 0.57 

Ego-

Kontrola 
-0.397 0.418 0.015368 0.0255 0.156 

Závislost na 

poli 
-0,477 0.527 0.124132 0,042 0.351 

Výše uvedené hodnoty byly získány ze vzorku 38 chlapcu. Všechny je 

mužeme porovnat s hodnotami devcat a zjistíme napr.. že chlapci vykazuji v 

prumeru menší závislost na poli než devcata. 

Pri porovnání prumerných hodnot vykazuji mírne vyšší míru ego-flexibility 

chlapci. Dalším porovnáním prumerných hodnot mužeme konstatovat, že devcata 

vykazují vyšší míru ego-kontroly než chlapci. I ze stredních hodnot mužeme 

usuzovat na vyšší míru ego-kontroly u devcat než u chlapcu. Také zjištené 

nejcastejší hodnoty chlapcu a devcat se liší. U chlapcu nabývají vyšších hodnot. 

Napr. zjištená nejcastejší hodnota ego-kontroly poukazuje na nižší míru kontroly 

chování chlapcu. Proto mužeme tvrdit, že chlapci zkoumaného vzorku projevuji 

vyšší impulsivitu. 
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11.2 Testování hypotéz 

V této cásti diplomové práce se budeme snažit o overováni námi 

stanovených hypotéz ( kapitola 9.1 Hypotézy ) a o zjištování souvislostí níže 

uvedených charakteristik. K tomuto úcelu nám poslouží Spearmanuv a Pearsonuv 

korelacní koeficient. Jak j iž bylo zmíneno výše, tyto korelacní koeficienty vyjadrují 

sílu vzájemné souvislosti dvou promenných. 

Tabulka c.6: Seznam používaných zkratek 

Název promenné Vytvorená zkratka 

Ego-flexibilita F L E X 

Ego-kontrola CONTR 

Závislost na poli F I E L D 

Intemální poruchy INT 

Extemální poruchy E X T 

Souhrnné problémové chování SUMA 

Poruchy pozornosti P 0 2 

Delikvence D E L 

Agresivita AGR 

Pearsonuv korelacní koeficient Pearson 

Spearmanuv korelacní koeficient Spearman 

Rozdíl prumeru Mean diference 

Prumer Mean 

Pocet žáku N 

Pohlaví POHL 

Výše uvedená tabulka uvádí seznam vysvetlených zkratek jednotlivých 

promenných, které budeme v následující kapitole používat. 
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Tabulka c-7: Vzájemné souvislosti ego-flexÍbilÍty. ego-kontroly a závislosti na poli 

F L E X CONTR F I E L D 

F L E X Pearsonova korelace 1,000 0,016 0,940 

Sig. 0 0,871 0,000 

CONTR Pearsonova korelace 0.016 1.000 -0.060 

Sig. 0.87! 0 0,553 

F I E L D Pearsonova korelace 0,940" -0.060 1.000 

Sig. 0.000 0,553 0 

Pearson, " p < 0.0 í; ' p < 0,05 

Tabulka c.7 ukazuje vzájemné souvislosti osobnostní dimenze ego-

flexibility, ego-konlroly a závislosti na poli. Pri hodnocení vycházíme ze vzorku 

100 žáku. 

Z výše uvedené tabulky je patrná vysoká korelace ego-flexibility a 

závislosti na poli. Mužeme tedy ríci, že mezi nimi existuje statisticky významná 

souvislost odpovídající hladine významnosti p < 0.01. 

V prípade ego-kontroly a ego-flexibility se souvislost nepotvrdila ( nebyla zjištena 

hodnota korelace alespon na hladine významnosti p < 0.05 ) . Jiné výzkumy však ale 

tuto souvislost potvrdily, proto jsme j i predpokládali. Tato souvislost byla 

potvrzena napr. ve výzkumech Asendorpfa a van Akena ( Asendorpf, van Aken, 

1996 ) . 
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Tabulka c.8: Vzájemné souvislosti poruch pozornosti, delikvence, agresivity, internálních poruch, 

extemálních poruch a souhrnného problémového chování 

POZ D E L AGR INT E X T SUMA 

POZ Pears. korel. 1.000 FiT" 

,504 
TTr~ 

,61! 
" iii, 

,510 
— — — 

,561 
r 5 ~ 

,568 
Sig. .000 ,000 .000 ,000 ,000 

D E L Pears. korel. — 

,504 1.000 u—1 

,736 
n ~ 

,228 
n—' 

,756 
IT-

,414 
Sig. ,000 .000 .023 ,000 ,000 

AGR Pears. korel. 
TT 

,611 
n — 

,736 1.000 íTi— 

,271" 
T I " 

,923 
n — 

,552 
Sig. ,000 ,000 • ,006 ,000 ,000 

INT Pears. korel. ,510" ,228" ,271" 1,000 ; — i n s — 

,216 
_ — j p j — 

,615 
Sig. ,000 .023 -006 .031 .000 

E X T Pears. korel. ,561" ,756" ,923" ,216' 1,000 ,507" 

Sig. ,000 .000 .000 .031 ,000 

SUMA Pears.korel. ,568" ,414" ,552" ,615" ,507" 1.000 

Sig. .000 .000 .000 ,000 ,000 

Pearson. p<0 ,0 l ; p < 0.05 

Tabulka c.8 hodnotí vzájemné souvislosti poruch pozornosti, delikvence, 

agresivity, internálních poruch, extemálních poruch a souhrnného problémového 

chováni. 

Z výše uvedených hodnot je patrná vysoká korelace poruch pozornosti a 

delikvence. Mužeme tedy konstatovat, že mezi nimi existuje statisticky významná 

souvislost. Byla zjištena vysoká korelace poruch pozornosti a agresivity. Mužeme 

tedy ríci. že mezi nimi existuje statisticky významná souvislost. Dále byla zjištena 

vysoká korelace poruch pozornosti a internálnich poruch; vysoká korelace 

poruch pozornosti a externálnich poruch; vysoká korelace poruch pozornosti a 

souhrnného problémového chováni. 

Z tabulky c.8 je patrná vysoká korelace delikvence a agresivity, které vykazuji 

statisticky významnou souvislost. Tabulka ukazuje vysokou korelaci delikvence a 

internálnich poruch; delikvence a externálnich poruch; delikvence a 

souhrnného problémového chováni. By la zjištena vysoká korelace agresivity a 

internálnich poruch; agresivity a externálnich poruch; agresivity a souhrnného 

problémového chování. 
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Byla zjištena strední míra korelace ( na hladine významnosti p < 0.05 ) 

internálních a externálnich poruch. Dále byla zjištena vysoká korelace 

internálních poruch a souhrnného problémového chováni. Tabulka také ukazuje 

vysokou korelaci externálnich poruch a souhrnného problémového chováni. 

Záverem bychom mohli konstatovat, že mezi všemi výše uvedenými 

poruchami chování existuje statisticky významná souvislost. Napr. je 

pravdepodobné, že delikventní jedinec bude také projevovat agresivní chováni. 

Všechny výše uvedené korelace potvrzuji tedy vhodnost dotazníkové metody T R F . 

která slouží pro zjištování poruch chováni. Výsledky ukázaly kumulaci 

jednotlivých poruch. 

Níže uvedené souvislosti nám poskytují základ pro zkoumáni 

pravdivosti stanovených hypotéz. Naším cílem je zjistit souvislosti regulacních 

charakteristik osobnosti žáku s jejich sociální adaptaci. 

Tabulka r.9: Vzájemné souvislosti ego-flexibility, ego-kontroly, závislosti na poli, veku a pohlaví 

Spearmanova korelace F L E X C O N T R O L F I E L D 

VEK Korelacní koeficient -0,010 -0,017 0.005 

Sig. 0,925 0.868 0,959 

POHLAVÍ Korelacní koeficient -0.132 -0,191 -0,123 

Sig. 0.189 0,057 0,224 

Spearman, " p < 0 ,01 ; ' p < 0,05 

Tabulka e.9 hodnotí vzájemné souvislosti osobnostních dimenzi ego-

flexibility. ego-kontroly, závislosti na poli. veku a pohlaví. Pri hodnocení 

vycházíme ze vzorku 100 žáku. Z výše uvedených hodnot mužeme konstatovat, že 

zde nejsou patrné žádné korelace mezi temito osobnostními dimenzemi a 

pohlavím. An i v prípade veku nejsou žádné statisticky významné korelace. 

Záverem mužeme tvrdit, že v tomto zkoumaném souboru žáku neexistuji 

souvislosti mezi vekem a osobnostními dimenzemi ego-flexibilita. ego-kontrola a 

závislost na poli. Dále nebyly potvrzeny žádné souvislosti mezi pohlavím jedince a 

temito osobnostními dimenzemi. 
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Tabulka c.lfl: Vzájemné souvislosti ego-flexibility, ego-kontroly, závislosti na poli. internálních 

poruch, externálnich poruch a souhrnného problémového chováni 

F L E X CONTR F I E L D INT E X T SUMA 

F L E X Pears. korel. 1,000 ,016 ,940 -,I89 -,135 . . . . * -,231 

Sig. -
,871 ,000 ,059 ,180 ,021 

CONTR Pears. korel .016 1,000 -.060 ,251' . PC" • 

,431 -,007 

Sig. ,871 .553 ,012 .000 ,942 

F I E L D Pears.korel. ,940" -,060 1,000 -.176 -,187 rr— 
-,261 

Sig. ,000 .553 ,079 ,063 ,009 

INT Pears. korel. -.189 -,251 -.176 1,000 ,216 ,615 

Sig. .059 ,012 .079 ,03! ,000 

E X T Pears. korel -,135 ,431" -.187 ,216' 1,000 ,507" 

Sig. ,180 ,000 .063 ,031 ,000 

SUMA Pears. korel -,231' -,007 -,261" ,615" ,507" 1,000 

Sig. ,021 ,942 ,009 .000 ,000 

Pearson, psO.OI; p<0,05 

Zjištovali jsme souvislosti emocne-regulacních charakteristik s mirami 

psychických poruch hodnocených uciteli. Pokusíme se o overení hypotézy H 1, 

která tvrdí, že žáci s nižší mírou ego-tlexibility budou hure sociálne prizpusobiví, tj. 

budou projevovat vyšší míru externálnich psychických poruch. 

Tabulka c.l O hodnotí vzájemné souvislosti ego-tlexibility. ego-kontroly. 

závislosti na poli. internálních poruch, externálnich poruch a souhrnného 

problémového chováni. By l a zjištena záporná korelace flexibility a souhrnného 

problémového chování odpovídající hladine významnosti p < 0.05. Dále byla 

zjištena záporná korelace ego-kontroly a internálnich poruch ( opet na hladine 

významnosti p < 0.05 ) . Z tabulky je patrná vysoká korelace ego-kontroly a 

externálnich poruch. By l a zjištena záporná korelace závislosti na polí a 

souhrnného problémového chování. 

Pri zkoumáni pravdivosti hypotézy 11 1 jsme dospeli k následujícímu záveru. 

U žáku s vyšší mírou ego-tlexibility pozorovali ucitelé méne znaku psychických 

poruch. Naopak u žáku s nižší mírou ego-flexibility j i ch bylo více. To znamená, že 

námi stanovená hypotéza H 1 se potvrdila. 
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Tabulka c . l l : Vzájemné souvislosti ego-flexibility. ego-kontroly, závislosti na poli, poruch 

pozornosti, delikvence a agresivity 

F L E X CONTR F I E L D POZ D E L A G R 

F L E X Pears. korel. 1,000 ,016 ,940 
-,225 

-,157 -,086 

Sig. • ,87! ,000 ,024 ,118 ,393 

CONTR Pears. korel ,016 1,000 -,060 .117 ,362 ,474 

Sig. ,871 • ,553 .246 ,000 .000 

F I E L D Pears. korel. ,940" -,060 1.000 -,305 -,174 -,137 

Sig. ,000 ,553 ,002 .084 .175 

POZ Pears.korel. -,225 .117 -,305 1,000 ,504 ,611 

Sig. .024 ,246 .002 ,000 ,000 

D E L Pears. korel. -.157 ,362" -.174 ,504" 1.000 ,736" 

Sig. ,118 ,000 ,084 ,000 .000 

A G R Pears.korel. -.086 ,474" -.137 ,611" ,736" 1,000 

Sig. .393 .000 ,175 ,000 .000 

Pearson, p < 0,01; p < 0,05 

Zjištovali jsme souvislosti emocne-regulacnich charakteristik s mirami 

externálnich psychických poruch hodnocených uciteli. Výše uvedená tabulka 

ukazuje hodnoty pro overeni hypotézy H 2. která tvrdi, že žáci s nizkou mirou 

ego-kontroly budou hure sociálne prizpusobiví, tj. budou projevovat vyšší míru 

externálnich psychických poruch. 

Tabulka c . l l hodnotí vzájemné souvislosti osobnoslni dimenze ego-

flexibility. ego-kontroly. závislosti na polí. poruch pozornosti, delikvence a 

agresivity. 

Byl zjišten záporný korelacní vztah ( odpovídající hladine významnosti p < 0,05 ) 

mezi dimenzi ego-flexibilita a poruchy pozornosti. Z tabulky je patrná vysoká 

korelace { na hladine významnosti p < 0.01 ) mezi dimenzí ego-kontrola a 

delikvenci, dále mezi dimenzí ego-kontrola a agresivitou. Tyto promenné tedy 

vykazují vzájemné souvislosti. 

Z výsledku tabulky c . l l mužeme potvrdit hypotézu H 2, která tvrdí, že žáci 

s nízkou mirou ego-kontroly budou projevovat vyšší míru externálnich psychických 

poruch. Z tabulky e. 11 vyplývá, že souvislost mezi ego-kontrolou a exlemálními 

psychickými poruchami v tomto prípade platí zvlášt pro delikvenci a agresivitu, 

neplatí však pro poruchy pozornosti. 
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Pro další analýzu výzkumu jsme použili T - test, který umožnuje zjištování 

rozdílu. V našem prípade jsme zjištovali rozdíly vzhledem k pohlaví žáku. 

Tabulka c.l2: Rozdíly vzhledem k pohlaví žáku { T - tesl) 

T Sig. Mean diference 

SUMA -7,979 .000 -11,7725 

Tabulka C.I3: Rozdíly vzhledem k pohlaví žáku ( T - test) 

POHL N Mean 

SUMA Ch ,00 38 47,9211 

D 1,00 62 59,6935 

D = devcata; Ch ^ chlapci 

Zjištovali jsme rozdíly mezi pohlavím žáku, abychom mohli overit 

pravdivost hypotézy H 3. V hypotéze H 3 testujeme predpoklad, že vyšší míra 

externálnich psychických poruch ( jako agresivita, delikvence ) ale i celková míra 

psychických poruch bude vykazována chlapci. 

Statisticky významné rozdíly mezi pohlavími se ukázaly pouze v prípade 

souhrnného problémového chováni, kde bylo zjišteno vyšší skóre u devcat. Musíme 

zde však ale brát na vedomí nerovnomerné rozložení žáku ve vzorku, které 

samozrejme také ovlivnuje výsledky. V tomto vzorku je o mnoho vyšší pocet 

devcat než chlapcu. 

Záverem mužeme tvrdit, že pomocí T-testu byly zjišteny rozdíly mezi 

devcaty a chlapci v souvislosti s projevy poruch chováni pouze v prípade 

souhrnného problémového chování. Námi stanovená hypotéza H 3 se nepotvrdila, 

je l ikož vyšší míru souhrnného problémového chováni vykazuji devcata. 
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12. Shrnutí 

V soucasné dobe existuje mnoho výzkumu, které se zabývají výskytem 

poruch chováni u žáku. Z výzkumu vyplývá, že v našich školách zaznamenáváme 

nárust poruch chování. Na tomto míste je treba položit si otázku, co muže být 

hlavními prícinami vzniku techto poruch. Jak dokládají nekteré z výzkumu. Jedním 

z možných vývojových cinitelu pro vznik a rozvoj techto poruch je nedostatecná, 

resp. neefektivní vnitrní regulace emocí a chováni u jedince. O této problematice 

se zminujeme v teoretické cásti. Napr. Eisenbergová a kol. ( i n Štefánková, 2005a ) 

zde hovorí o efektivní emocionální regulaci. Efektivní emocionální regulace je 

podle Eisenbergové a kol. ( in Štefánková, 2005a ) procesem neustálého 

prizpusobováni se prostredí a mení se v závislosti na podmínkách. Jiná bude 

v normálním sociálním prostredí a ve stresové situaci. Eisenbergová a kol. 

( i n Štefánková. 2005a ) mluví o socializacních vlivech, které pusobí na efektivnost 

emocionální regulace a vyjadrováni emoci. 

Ústredním tématem diplomové práce je práve tato emocionální regulace 

resp. seberegulace. Seberegulace zahrnuje tedy regulaci emoci a regulaci chování, 

které se vzájemne prolínají a ovlivnuji. 

Tato seberegulace je do jisté míry ovlivnována práve sociálním prostredím 

jedince, socializacními zkušenostmi a hlavne kvalitou citové vazby pecující osoby. 

To vše se odrazí v psychickém vývoji jedince a bude ovlivnovat jeho chováni. 

Dále M . Snyder ( 1987, in Blatný, 2003 ) popsal jeden z duležitých 

mechanismu regulace chování jedince. Zjistil , že lidé v ruzné míre prizpusobují své 

chováni situacnímu kontextu. Stuchlíková a kol. ( 2005 ) ve své práci zduraznuje 

duležitý fakt, že deti se ucí regulovat emoce cestou sociálního ucení. 

Thompson { in Štefánková, 2005a ) rozlišuje dva typy regulacních zdroju: 

seberegulaci a sociální regulaci ( pomoci rodicu, kamarádu ) , ve které se pri 

individuálním charakteru emocionální regulace zduraznuje opet její sociální 

aspekt. 
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My jsme se v praktické cásti diplomové práce pokoušeli zjištovat 

souvislosti emocne-regulacních charakteristik s mirami psychických poruch žáku, 

které byly hodnoceny uciteli. Stanovili jsme si 3 pracovní hypotézy, pro jejichž 

overování jsme využili statistické výpocty. 

Pri zkoumáni hypotéz zabývajících se souvislostí ego-flexibility a ego-

kontroly s mírou poruch chováni jsme vycházeli z koncepce Blockových. o které 

se hovorí v teoretické cásti. Block a Blocková definují osobnost pomocí tri dimenzí 

vztahujících se ke kvalite regulace emoci a chování. Popisuji osobnostní dimenze 

ego-flexibilitu. ego-kontrolu a závislost na poli. Zkoumáni techto osobnostních 

dimenzi bylo predmetem výzkumu praktické cásti. Zkoumali jsme napr. souvislosti 

ego-flexibility a ego-kontroly. jako osobnostních charakteristik, s emocionální 

regulací pozorovanou v chováni. Protože mnohé výzkumy tuto souvislost potvrdil^ 

i my jsme j i predpokládali. Napr. Eisenbergová a kol.. Asendorpf. van Aken a 

Robins a kol. ( in Štefánková. 2005a ) potvrdili významné rozdíly v sociální 

adaptaci mezi tremi popsanými styly regulace vycházející z Bloekovy koncepce. 

Vysoce inhibovaný ty p ( highly inhibited. nízká ego-flexibilita a vysoká ego-

kontrola ) a impulsivní typ s nizkou mírou kontroly ( undercontrolled. nízká ego-

flexibilita a nízká ego-kontrola ) jsou asociované s nízkou mírou adaptace. 

Optimálne regulovaný typ ( optimaly regulated, vysoká ego-flexibilita a strední 

míra ego-kontroly ) je ukazatelem úspešné adaptace jedince ( Štefánková, 2005a ) . 

Souvislost ego-flexibility a ego-kontroly se ovšem v našem výzkumu nepotvrdila. 

Výsledky výzkumu dále ukázalií, že chlapci zkoumaného vzorku vykazuji vetší 

samostatnost než devcata. U devcat byla zjištena vyšší míra kontroly jejich chováni. 

V hypotéze H 1 jsme predpokládali, že vyšší míru externálnich psychických poruch 

budou projevovat žáci s nižší mirou ego-flexibility. Tato hypotéza se potvrdila. 

V hypotéze H 2 jsme predpokládali, že vyšší míru externálnich psychických poruch 

budou projevoval žáci s nízkou mirou ego-kontroly. Také hypotéza H 2 se 

potvrdila. 
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Pri zkoumáni hypotézy H 3 zabývající se vlivem pohlaví na výskyt extemálních 

psychických poruch jsme došli k necekanému záveru. Podle mnohých pramenu 

literatury ( Macek. 1999 ) jsme ocekávali vyšší míru poruch chováni u chlapcu. 

Macek ( 1999 ) popisuje chlapce jako živejší, s tendenci k poruchám chováni. 

Hypotéza H 3 se nepotvrdila, jel ikož vyšší mim poruch chování jsme zjistili u 

devcat, ale pouze v prípade souhmného problémového chování. Tento výsledek do 

jisté míry ovlivnilo nerovnomerné rozložení žáku ve vzorku, kde je o mnoho vyšší 

pocet devcat. 

Naším výzkumem spojeným se studiem literatury jsme prišli k záveru, že v 

rozvoji a posilování seberegulace ditete hrají podstatnou roli jeho rodice. Rodice 

pravdepodobne prispívají k emocní regulaci svého dítete a mohou j i posilovat napr. 

dusledným dbaním na zachováváni rady užitecných návyku. Emocní regulace žáka 

se pak odráží v jeho školním výkonu a muže se stát i prícinou neúspechu ve škole. 

Ucitelé by se meli snažit porozumet emocním reakcím svých žáku, nebot tyto 

emoce ovlivnuji jejich výkony a samozrejme také projevy chování ve škole. 

Zjistili jsme, že žák, který je emocne stabilní, bude lépe ovládal své projevy 

chováni. Naopak žák emocne labilní bude mít vetší problémy se zvládáním 

školních požadavku a bude hure ovládat své chování. Z výše uvedených tvrzení 

mužeme konstatovat, že zkoumaná seberegulace u žáku velmi úzce souvisí sjejich 

sociální adaptaci. Žáci. kterí mají doma tzv. zázemí a pevnou citovou vazbu 

s rodici, budou pravdepodobne schopni lépe ovládat své projevy chováni. 
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ZÁVER 

Tato diplomová práce zahrnuje teoretickou a praktickou cást. Z je j ího 

tématu plyne zamerení na vekové období rané adolescence. 

V teoretické cásti diplomové práce jsme se snažili priblížit všechny Cinitele, 

které ovlivnují vývoj jedince a souvisejí s hlavním tématem - seberegulaci. Velkou 

pozomost jsme venovali emocím a emocní regulaci. Další problematika, která je 

široce zmínena se týká procesu socializace a poruch chování. Podtržen byl 

predevším vliv rodiny na psychický vývoj jedince. 

V praktické cásti bylo naším cílem zjistit souvislosti regulacních 

charakteristik osobnosti žáku sjejich sociální adaptaci. Zjištovali jsme u nich míru 

extemálních psychických poruch. Ve výsledku došlo k potvrzení dvou ze trí námi 

stanovených hypotéz. 

Zjistili jsme, že schopnost emocní regulace a zpusob chováni jedince jsou 

silne ovlivnovány sociálním prostredím, které jej obklopuje. 

Stanovený cíl diplomové práce byl splnen a prinesl další aktuální poznatky 

o projevech chování žáku v souvislostí s jejich sociální adaptací. Nesmíme zde 

zapomenout zduraznit kladný pristup ucitelu, j ež byl pro náš výzkum obrovským 

prínosem. 
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Príloha c. 1: Poruchy chování 

Tabulka r. l : Poruchy chování ( Hrubé skóre - 100 žáku ) 

Poruchy chování minimum maximum prumer medián modus 

Intemální 0 27 6,4 5 3 

Externální 0 36 5,6 3 0 

Souhrnné problémové 0 47 12.49 9 5 

Poruchy pozornosti 0 25 6.45 5 0 

Delikvence 0 8 0.92 0 0 

Agresivita 0 28 4.68 2,5 0 

Výše uvedená tabulka byla základem pro vytvorení tabulky c.l - Poruchy 

chování ( Vážené T - skóre - 100 žáku ) ( tuto tabulku lze nalézt v kapitole 11.1.1 

Zpracované údaje z dotazníku T R F ) . 

Tabulka é.2: Intemální poruchy u devcat 

Pocet a procenta zastoupení internálních poruch u devcat Celkem 

devcat 

Norma T-37-59 Hranice T=60-63 Porucha T= 64-100 

51 3 8 62 

82% 5% 13% 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení internálních poruch u devcat. 

Uvedená císla v tabulce c.2 naznacují, že 51 devcat z celkového poctu 62 

nevykazuje intemální poruchy. Intemální poruchy byly prokázány u 8 devcat, což 

je 13% z celkového poctu. 

79 



Grafr. l 

In temální poruchy u devcat 

• norma T=37-59 
• hranice T=60-63 

! • porucha T=64-100 

Tabulka c. 3: intcrnálni poruchy u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupení internátních poruch u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T=36-58 Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

38 29 3 6 38 

76% 8% 16% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení internálnich poruch u chlapcu. 

Uvedená císla v tabulce c.3 naznacuji, že 29 chlapcu z celkového poctu 38 

nevykazuje intemální poruchy. Intemální poruchy byly prokázány u 6 chlapcu, což 

je 16% z celkového poctu. Porovnáním získaných % hodnot zjistíme, že z tohoto 

souboru respondentu trpí internálnimi poruchami více chlapci než devcata. Musíme 

ovšem dbát na vedomi nerovnomemé rozloženi žáku ve vzorku, které ovlivnuje 

výsledky. 

Graf c.2 

In temální poruchy u chlapcu 

• norma 1=36-58 
• hranice T=60-63 
• porucha T=64-100j 
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Tabulka c.4: Externální poruchy u devcat 

Pocet a procenta zastoupení externálnich poruch u devcat Celkem devcat 

Norma T= 42-59 Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

62 54 4 4 62 

87% 6.5% 6,5% 

62 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení externálnich poruch u devcat. 

Uvedená císla v tabulce c.4 naznacuji, že 54 devcat ( 87% ) z celkového poctu 62 

nevykazuje externální poruchy. Extemální poruchy byly prokázány pouze u 4 

devcat, což je 6,5% z celkového poctu. 

Graf c.3 

Externální poruchy u devcat 

• norma 1=42-59 

• hranice 1=60-63 

• porucha 1=64-100 

Tabulka c.5: Externální poruchy u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupení externálnich poruch u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T=39-59 Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

38 30 4 4 38 

79% 10,5% 10,5% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupeni externálnich poruch u chlapcu. 

Uvedená císla v tabulce c.5 naznacuji, že 30 chlapcu ( 79% ) z celkového poctu 38 

nevykazuje externální poruchy. 

Externální poruchy byly prokázány pouze u 4 chlapcu, což je 10,5% 

z celkového poctu. Porovnáním získaných hodnot zjistíme, že z tohoto souboru 

respondentu je pomer devcat a chlapcu vykazujících externální poruchy shodný. 
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U chlapcu je vyšší procentuální hodnota než u devcat. Tento výsledek muže opet 

ovlivnovat nerovnomemé rozloženi žáku ve vzorku. 

Graf c.4 

Externální poruchy u chlapcu 

1 1 % 
1 1 % 

• norma 1=39-59 

• hranice 1=60-63 

• porucha T=64-100 

78% 

Tabulka c.6: Souhrnné problémové chováni u devcat 

Pocet a procenta zastoupení souhrnného problémového chováni u 

devcat 

Celkem devcat 

Norma T - 32-59 Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

32 15 15 62 

52% 24% 24% 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupeni souhmného problémového 

chováni u devcat. Uvedená císla v tabulce c.6 naznacuji, že 32 devcat ( 52% ) 

z celkového poctu 62 nevykazuje souhrnné problémové chování. Souhrnné 

problémové chování bylo prokázáno u 15 devcat, což odpovídá 24% z celkového 

poctu. 
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Graf c.5 

S o u h r n n é p r o b l é m o v é c h o v á n í u d e v c a t 

24% 
• norma T=32-59 
• hranice T=60-63 
• porucha T=64-100 

Tabulka c.7: Souhrnné problémové chování u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupení souhrnného problémového chování u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T= 31-59 Hranice T= 60-63 Porucha T= 64-100 

38 36 2 0 38 

95% 5% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení souhmného problémového 

chování u chlapcu. Uvedená císla v tabulce c.7 naznacují, že vetšina chlapcu 

( 95% ) nevykazuje souhmné problémové chování. Porovnáním získaných hodnot 

jsme dospeli k závem, že ve sledovaném souboru respondentu trpí souhrnným 

problémovým chováním více devcata než chlapci. Opet tomu tak muže být proto, 

že náš vzorek respondentu není úplne ideální. 

Graf C.6 

Souhrnné problémové chování u chlapcu 

• norma 1=31-59 
• hranice T=60-63 
• porucha T=64-100 
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Tabulka C.8: Poruchy pozornosti u devcat 

Pocet a procenta zastoupení poruch pozorností u devcat Celkem devcat 

Norma T= 50-66 Hranice T= 67-70 Porucha T= 71-100 

62 58 4 0 62 

93,5% 6.5% 

62 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupeni poruch pozornosti u devcat. 

Uvedená císla v tabulce c.8 naznacuji, že 58 devcat ( 93,5% ) z celkového poctu 62 

nevykazuje poruchy pozornosti. Poruchy pozornosti v tomto vzorku 62 devcat 

vubec nebyly prokázány. 

Graf c.7 

Poruchy pozornost i u devcat 

• norma T=50-66 
• hranice T=67-70 
• porucha 1=71-100 

Tabulka C.9: Poruchy pozornosti u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupeni poruch pozorností u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T= 50-66 Hranice T= 67-70 Porucha T= 71-100 

38 38 0 0 38 

100% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení poruch pozornosti ve vzorku 38 

chlapcu. Uvedená císla v tabulce c.9 naznacuji, že 100% chlapcu z celkového poctu 

nevykazuje poruchy pozornosti. 
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Grafr.8 

Poruchy pozornost i u chlapcu 

0% 

• norma T=50-66 
• hranice T=67-70 
• porucha T=71-100 

Tabulka c. 10: Delikvence u devcat 

Pocet a procenta zastoupení delikvence u devcat Celkem devcat 

Norma T= 50-66 Hranice T= 67-70 Porucha T= 71-100 

62 60 1 1 62 

96,8% 1,6% 1,6% 

62 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupeni delikvence u devcat. 

Predpokládali jsme nízké hodnoty výskytu delikvence u devcat, což se nám také 

potvrdilo. Uvedená císla v tabulce c.lO naznacuji, že vetšina devcat ( 96,8% ) 

nevykazuje delikventní chováni. 

Graf c.9 

Del ikvence u devcat 

• norma 1=50-66 
• hranice T=67-70 
• porucha T=71-100 
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Tabulka c.l 1: Delikvence u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupeni delikvence u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T=50-66 Hranice T=67-70 Porucha T-71-100 

38 37 0 1 38 

97,4% 2,6% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení delikvence u chlapcu. Uvedená 

císla v tabulce c.l I naznacují, že vetšina chlapcu ( 97.4% ) nevykazuje delikventní 

chováni. Delikventní chování bylo prokázáno u 1 chlapce, což odpovídá 2,6% 

z celkového poctu chlapcu. 

Graf C.lO 

Del ikvence u chlapcu 

3% 

H norma T=50-66 
• hranice T=67-70 
• porucha T=71-100 

Tabulka c.l2: Agresivita u devcat 

Pocet a procenta zastoupeni agresivity u devcat Celkem devcat 

Norma T= 50-66 Hranice T= 67-70 Porucha T= 71-100 

62 61 0 1 62 

98,4% 1,6% 

62 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupeni agresivity u devcat. Uvedená císla 

v tabulce c . l2 naznacují, že vetšina devcat ( 98.4% ) nevykazuje agresivní chováni. 

Agresivní chování bylo prokázáno pouze u 1 devcete, což odpovídá 1,6% 

z celkového poctu devcat. 
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Graf c . l l 

Agresiv i ta u devcat 

2% 

I • norma T=50-66 
• hraníce T=67-70 

\n porucha 1=71-100 

98% 

Tabulka c.13: Agresivita u chlapcu 

Pocet a procenta zastoupeni agresivity u chlapcu Celkem chlapcu 

Norma T - 50-66 Hranice T= 67-70 Porucha T= 71-100 

38 37 1 0 38 

97.4% 2,6% 

38 

Zjištovali jsme pocet a procenta zastoupení agresivity u chlapcu. Uvedená 

císla v tabulce c . l3 naznacuji, že vetšina chlapcu ( 97.4% ) nevykazuje agresivní 

chování. Agresivní chováni u chlapcu vubec nebylo prokázáno. 

Graf c.l2 

Agresiv i ta u chlapcu 

3% 

• norma T=50-66 
• hranice T=67-70 
• porucha T=71-100 
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Príloha c. 2 

Dotazník pro ucitele o chování detí a adolescentu- T R F 

Pohlaví: M " Ž Vek: Datum narození: 
Zames tnání rodicu dítete: 

Matka 
Otec 

Dnešní datum: 
Název, typ školy: „ Trída: 
Dotazník vyplni l : f I trídní ucitel 11 j iný 

Tento dotazník nám umožnuje porovnat chování žáka nebo žákyne se skupinou jeho/jejich vrstevníku. Prosím zodpovezte 
otázky co nejlépe, i když nemáte všechny informace. 
Prosím vyplnujte tento dotazník podle toho. jak V Y hodnotíte chování žáka/žákyne, i když by s tím jiní lidé možná 
nesouhlasili. Budete-li to považovat za duležité, mužete psát poznámky k jednot l ivým bodum dotazníku. 

I . Jak dlouho již z n á t e tohoto žáka/ žákyni? Již mesícu. 

I I . Jak dobre znáte tohoto žáka/ žákyní? Ne dobre celkem dobre velmi dobre 

I I I . Kolik vyucovacích hodin ucíte tohoto žáka/ žákyni týdne? hodin. 

IV. O které predmety, príp. kterou trídu se jedná? (Pr. 3. trída, zemepis, matematika v 5. t r íde . . . ) 

V. Bylo již nekdy doporuceno tomuto žákovi/ žákyni, aby byl/a prerazen/a do speciální školy nebo trídy, aby 
navštívil PPP, chodil na doucováni apod.? 
i I Nevím Ne i Ano, prosím popište presne kdy, kdo doporucil a proc: 

V I . Opakoval tento žák/ žákyne nekdy nejakou trídu? 
[' Nevím Ne ' ' Ano. kterou a proc: 

V I I . Soucasné školní výkony. P r o s í m p o s u d t e ak tuá ln í v ý k o n y ž á k a / ž á k y n e v j e d n o t l i v ý c h p r e d m e t e c h : 
Velmi Mirnc Prumerné Mimc Vysoce 

podprtniérne podprúmcmé nadprumerné nadprumerné 

1. • • • • • 
2. • • • • • 
3. • • • • • 
4. • n • • • 
5. n • • n • 
6. • n • • • 

V I I I . v porovnání se žáky stejného vcku: 
Mnohem Trochu Asi Trochu Mnohem 
niénc méne stejne vice více 

l . Kolik pracuje (je aklivni) na vyucováni? • • • • • 
2. Nakolik primerene se chová? • • • n • 
3. Kolik se ucí/pripravuje na vyucování? • n • n • 

88 



4. Jak spokojene pusobí? • • • • • 

Trpí tento žák/ žákyne nejakou nemocí, prípadne nejakým telesným nebo duševním postiženími 
• Ne I I Ano. prosím popište j akým: 

Kvuli cemu si deláte u tohoto žáka/ žákyne nejvíce starostí? 

Co se Vám na tomto žákovi/ žákyni nejvíce líbí? O kterých pozitivních stránkách u neho/ní mužete mluvit? 

Prosím, poznamenejte další informace o práci tohoto žáka/ žákyne, jeho/jejím chování, možnostech a 
schopnostech: 

fevnt. vložit další list) 

Nyní na další stránce najdete seznam vlastností a zpusobu chování, které se mohou vyskytnout u detí a mládeže. Za 

každou vlastnosti se nachází císla O, 1.2. 

U každé vlastnosti, prosím, zodpovezte, jestli jste tuto vlastnost mohli u žáka/žákyne pozorovat v prubehu posledních 2 

mesícu. Když se tato vlastnost vyskytovala ve velké míre/intenzite nebo casto, zakroužkujte císlo 2. Když se tato 

vlastnost objevila v menší míre/intenzite nebo nekdy, zakroužkujte císlo 1. Když se tato vlastnost u Vašeho žáka/žákyne 

vubec nevyskytovala, zakroužkujte 0. Prosím, zodpovezte všechny otázky tak dobre, jak to jde, i když se Vám bude zdát, 

že nekteré otázky s Vašim žákem/Vaší žákyní vubec nesouvisí . 
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o = vubec nesouhlasí I = trochu nebo nekdy souhlasí 2 = presne nebo easto souhlasí 

. Chová se príliš detsky/ nezrale na svuj vek 

!. Delá o vyucování zvláštní zvuky, pobroukává 

l. Hodne se hádá nebo odporuje 

I . Zacaté úkoly nedokonci 

5, IJ chlapcu: chová se jako holka, u dívek: chová se 

jako kluk 

f). Je vzpumý/á, odmítavý/á nebo drzý/á vuci ucitelum 

7. Udává, žaluje, vychloubá se 

8. Neumí se soustredil, nevydrží dlouho udržet pozomost 

9. Nemuže se zbavit urcitých myšlenek, prosím popiSte 

jakých: 

10. Nedokáže klidne sedet, je neklidný/á nebo hyperaktivní 

I I . Je prítulný/á. zejména k dospelým, nebo 
príliš nesamostatný/á 
Stežuje si na samotu 

Je zmatený/á a roztržitý/á 

Mnoho pláce 

Je neklidný/á 

Je hrubý/á nebo drzý/á kjiným neboje zastrašuje 

Oddává se dennímu snení, nebo lítá v myšlenkách 

Úmyslne si ubližuje nebo se pokouši o sebevraždu 

Vyžaduje mnoho pozornosti 

Nicí své veci 

Nicí veci jiným 

Má težkosti prí plnení pokynu 

Neposlouchá ve škole 

Ruší ostatní žáky 

Nevychází/ nesnese se s jinými žáky 

Zdá se. že necítí vinu. když se špatne choval/a 

Je závistivý/á 

Ji nebo pije veci. které nejsou k jídlu nebo pití. prosím 

popište (neudávejte sladkosti): 

12. 

13. 

14. 

15. 

16. 

17, 

18 

19, 

20, 

21 

22 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29. Bojí se urcitých zvírat, situaci nebo míst 

(krome školy), prosím popsal 

30. Má strach jít do školy 

31. Má strach na neco špatného myslet nebo neco 

špatného delat 

() 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 I 2 

0 1 2 

» 1 2 
0 l 2 

0 1 2 

0 

32. Mysli si. že musí být dokonalý/á 

33. Cítí nebo si stežuje. Že ho/ji nikdo nemá rád 

34. Mysli si, že mu/ji jiní chtejí neco udelat 

35. Cítí se bezcenný/á nebo poražený/á 

36. Casto se nechtene zraní, má sklon k úrazum 

37. Snadno se dostane do rvacek, bitek 

38. Casto si ho/ji dobírají. Škádli 

39. Stýká se s osobami, které maji problémy 

40. Slyší zvuky nebo hlasy, které tady vubec nejsou, 

prosím popsat: 

41. Je impulzivní nebo jedná bez premýšlení 

42. Je radeji sám/sama než s jinými 

T] 43. Lže nebo podvádí 

44. Kouše si nehty 

45. Je nervózni a napjatý/á 

46. Delá nervózní pohyby nebo záchvevy/ Škubnutí 

(nepatrí sem neklid uvedený v 10.). popište prosím; 

47. Je nadmerne pHzpusobívý/á 

48. U jiných deti/ mladých není oblíben/a 

49. Má težkosti v ucení 

50. Je príliš bojácný/á, ustrašený/á 

51. Cítí se malátne, má závrate 

52. Má príliš silné pocity víny 

53. Jí príliš mnoho 

54. Je porád unavený/á 

55. Má nadváhu 

56. Má následující potíže bez známých telesných prícin: 

a) bolesti (krome hlavy nebo bricha) 

b) bolesti hlavy 

e) nevolnost 

d) ocní potíže (krome tcch.které Jsou korigovány nošením 

brýlí), prosím popsat: 

e) vyrážka nebo jiné kožní problémy 

2 O bolesti bricha nebo žaludecní krece 

g) zvraceni 

1 j 2 h) jiné potíže, popište prosím 

57. Napadá telesne jiné 

0 I 2 

0 1 2 

" 1 2 

0 I 2 

I 2 

0 I 2 

> 
2 

1 2 

0 1 2 

' 2 

0 I 2 

0 I 2 

0 I 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 I 2 

0 I 2 

0 I 2 

0 , •> 

0 1 2 

0 1 2 

» 1 2 

1 2 

0 1 2| 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 
0 I 2 

0 I 2 

0 1 2 
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prosím popište: 

59. Zaspává na vyucování 

60. Je apatický/á a nemotivovaný/á 

61. Má špatné výkony ve škole 

62. Je tcíesnc neš ikovný/á nebo nemotomý/á 

63. Je radeji se staršími detmi nebo mládeží než s vrstevníky 

64. Je radeji se mladšími detmi nebo mládeží než s vrstevníky 

65. Odmítá mluvit 

66. Delá urcité veci porád dokola jako nejaké nutkání, 

popište prosím: 

67. Vyrušuje ve tríde 

68. Casto rve 

69. Je uzavrený/á. nechává sí vecí pro sebe 

70. Vidí veci , které ve skutecnosti nejsou, popište prosím: 

71. Je nesmelý/á. rozpacitý/á nebo zaražený/á 

72. Pracuje neporádne 

73. Chová se nezodpovedne , popište prosím 

74. Rád/a se predvádí nebo si hraje na klauna 

75. Je ostýchavý/á nebo plachý/á 

76. Projevuje se vznetl ive a nevypocitatelne 

77. Musí mít své požadavky ihned vyplnené, je rychle 

frustrovaný/á 

78. Je n e p o z o m ý / á a lehce se nechá rozptýlit 

79. Má težkosti pri mluvení, prosím popište: 

80. Zírá do prázdna 

81. Pri kritice je hned uražený/á 

82. Krade 

83. Shromažduje veci . které nepotrebuje, prosím popište: 

84. Chová se zvláStné. prosím popište jak: 

85. Má zvláštní myšlenky, prosím popište; 

86. Je vzpurný/á, nevrlv/á nebo podráždený/á 

87. Projevují se u ncho/ní náhlé zmeny nálady nebo 

emoc ioná ln ího ladení 

88. Mnoho trucuje, neboje hned uražený 

89. Je podeziravý/á 

90. Nadává, kleje, nebo používá Špatná slova 

0 1 

0 1 2 

0 I 2 

0 1 2 

0 I 2 

0 I 2 

2 

0 I 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

1 1 
0 1 2 

0 | 1 2 

vice 

93. Mluví príliš mnoho 

94. Rád/a provokuje ostatní 

95. Má výbuchy hnevu nebo výbušnou povahu 

96. Zdá se. že se príliš mnoho zaobírá sexem 

2 98. Prichází pozde do školy nebo na vyucování 

0 1 2 

0 1 ~t 

0 1 2 

0 i •) 

0 I 

O 1 2 

0 • 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 I 2 

0 1 2 

100. Neudelá zadané úkoly 

101. Chodi za školu nebo chybí bez omluvy 

102. Projevuje príliš málo aktivity, je príliš pomalý/á. 

nebo liný/á 

103. Je neštastný/á. smutný/á, nebo sklicený/á 

104. Je neobycejne hluený/á 

105. Pije príliš mnoho alkoholu.bere drogy nebo zneužívá 

léky. prosím popište: 

106. Pokouši se príliš zalíbit ostatním 

107. N e m á rád/a školu 

108. Má strach delat chyby 

109. Fnuká nebo naríká 

110. Vypadá zanedbane 

111. Stahuje se do ústrani, nenavazuje kontakt s j inými 

112. Delá si príliš mnoho starosti 

113. Prosím popište i další problémy Vašeho ž á k a / V a š i 

žákyne, které dosud nebyly uvedené: 

0 1 2 

0 1 2 

1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

1 2 

0 1 2 

0 I 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 1 2 

0 ! 2 

0 1 2 

0 1 2 

Prosím zkontrolujte, jestli jste odpovedel i na každou otázku. 
Podtrhnete ty problémy, které Vám delají starosti. 

D e k u j e m e V á m 

91 



Príloha c .3 : Karty Q-Sort ( CCQ ) 

1 U P R E D N O S T N U J E N E V E R B Á L N Í F O R M Y 
K O M U N I K A C E { G E S T I K U L A C E , MIMIKA) 
R A D E J I K O M U N I K U J E G E S T Y , MIMIKOU A 
P O H Y B Y T E L A N E Ž S L O V Y 

51 J E P O H Y B L I V Ý , M Á D O B R O U 
KOORDINACI 

2 J E P O Z O R N Ý A O H L E D U P L N Ý V U C I 
O S T A T N Í M D E T E M 

52 J E O P A T R N Ý , O B E Z R E T N Ý 

3 J E P R Á T E L S K Ý A C I T L I V Ý 
53 J E S P Í Š E N E R O Z H O D N Ý A V Á H A V Ý 

4 D O B R E V Y C H Á Z Í S O S T A T N Í M I D E T M I 
54 M Á T E N D E N C I R Y C H L E M E N I T 
N Á L A D Y , J E E M O C N E L A B I L N Í 

5 O S T A T N Í M I D E T M I J E O B D I V O V Á N A 
V Y H L E D Á V Á N 

55 M Á OBAVY, Ž E " P R I J D E Z K R Á T K A " , 
N E D O S T A N E D O S T ( l á s k y , j í d l a , h r a c e k ) 

6 J E O C H O T N Ý POMOCI A 
S P O L U P R A C O V A T 

56 J E Ž Á R L I V Ý A Z Á V I S T I V Ý 

7 H L E D Á T E L E S N Ý K O N K T A K T S J I N Ý M I 
(doteky, o b j e t í , m a z l e n í , d r ž e n í za ruce) 

57 D R A M A T I Z U J E N E B O P R E H Á N Í S V É 
N E Ú S P E C H Y 
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8 J E U Z A V R E N Ý , P O N E C H Á V Á SI 
M Y Š L E N K Y , C I T Y A N E B O V Ý S L E D K Y P R O 
S E B E 

58 V Y J A D R U J E S V É C I T Y O T E V R E N E 
(gesty, mimikou, v rec i ) 

9 N A V A Z U J E D U V E R N É A P E V N É V Z T A H Y 
59 D B Á O S V U J Z E V N E J Š E K A M Á 
P R Í J E M N É V Y S T U P O V Á N Í 

10 N A V A Z U J E P O V R C H N Í M E Z I L I D S K É 
VZTAHY, J E N E S T Á L Ý 

60 O B Á V Á S E O B T Í Ž N E 
P R E D V Í D A T E L N Ý C H A N E J A S N Ý C H 
S I T U A C Í 

11 P O K O U Š Í S E S V A L I T VINU NA J I N É 61 R Á D H O D N O T Í C H O V Á N Í O S T A T N Í C H 

12 V Z Á T E Ž O V Ý C H S I T U A C Í C H S E V R A C Í 
K N E Z R A L É M U / M É N E Z R A L É M U 
C H O V Á N Í ( n a p r . s m r k á , c u m l á si palec, m á 
z á c h v a t y zlosti) 

62 J E P O S L U Š N Ý A P R I Z P U S O B I V Ý 

13 P O K O U Š Í S E R O Z Š I R O V A T H R A N I C E 
D O V O L E N É H O , A B Y Z J I S T I L , J A K D A L E K O 
M U Ž E Z A J Í T . 

63 M Á R Y C H L É O S O B N Í T E M P O , 
R E A G U J E A P O H Y B U J E S E R Y C H L E (Neni 
t í m m í n e n a B Y S T R O S T ú s u d k u , ale rychlost 
reakce) 

14 S N A Ž Í S E D R U H Ý M Z A L Í B I T / V Y H O V E T / 
Z A V D E C I T 

64 J E K L I D N Ý , U V O L N E N Ý , 
B E Z S T A R O S T N Ý 

15 P R O J E V U J E Z Á J E M O M O R Á L N Í 
H O D N O T Y (spravedlnost, ohleduplnost, 
dobro j i n ý c h ) 

65 N E U M Í O D L O Ž I T U S P O K O J E N Í S V Ý C H 
P O T R E B N E B O C E K A T NA O D M E N Y 
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16 B Ý V Á S P O K O J E N Ý S E S V Ý M I 
V Ý T V O R Y A V Ý K O N Y A J E NA N E H R D Ý 

66 J E P O Z O R N Ý A U M Í S E S O U S T R E D I T 

17 D Í V K A : C H O V Á S E Ž E N S K Y . C H L A P E C : 
C H O V Á S E M U Ž S K Y 

67 S V É J E D N Á N Í P L Á N U J E . N E J D R Í V 
P R E M Ý Š L Í , PAK J E D N Á 

18 V Y J A D R U J E NEOA 1IVNI C l 1 Y VUCI 
V R S T E V N Í K U M O T E V R E N É A P R Í M O 
(nejde p r i t o m o c a s t o s t nebo intenzitu 
n e g a t i v n í c h c i t u , ale o p r í m o s t v y j á d r e n i ) 

68 Z D Á S E , Ž E M Á V Y S O K O U I N T E L I G E N C I 
( m u ž e ale n e m u s í se to projevovat ve v ý k o n u ) 

19 J E O T E V R E N Ý A U P R Í M N Ý 
69 M L U V Í P L Y N N E , U M Í D O B R E V Y J Á D R I T 
S V É M Y Š L E N K Y S L O V Y 

20 P O K O U Š Í S E OD J I N Ý C H Z Í S K Á V A T 
V Ý H O D Y 

70 B Ý V Á Z A S N E N Ý , P O N O R E N Ý V 
D E N N Í C H S N E C H 

2 1 . S N A Ž Í S E B Ý T S T R E D E M 
P O Z O R N O S T I ( n a p r , n á p a d n e se ukazuje, 
p r e d v á d í svoje v ý k o n y , d o b r o v o l n e se n a b í z í ) 

71 O B R A C Í S E NA D O S P E L É , K D Y Ž 
P O T R E B U J E POMOC A RADU 

22 S N A Ž Í S E Z Í S K A T S I P R Í Z E N D R U H Ý C H 
A MANIPULOVAT J E ( n a p r . š a r m , stydlivost, 
s v á d i v é c h o v á n í ) 

72 SNADNO NA S E B E B E R E VINU, C Í T Í S E 
S Á M VINEN ( n e m u s í se o tom mluvit) 

23 J E B O J Á C N Ý A Ú Z K O S T N Ý 73 M Á S M Y S L P R O HUMOR 
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24 M Á S K L O N Y H L O U B A T A T R Á P I T S E 74 DO C I N N O S T I , K T E R O U D E L Á , S E 
Z C E L A P O N O R Í 

25 J E D N Á R O Z U M N E A J E P R Í S T U P N Ý 
P R O R O Z U M N É A R G U M E N T Y 75 J E V E S E L Ý 

26 J E T E L E S N E A K T I V N Í 76 J E D U V E R Y H O D N Ý A S P O L E H L I V Ý 

27 S V Ý M Z E V N E J Š K E M S E V I D I T E L N E 
O D L I Š U J E OD S V Ý C H V R S T E V N Í K U ( 
z v l á š t m a l ý nebo v e l k ý , p o d v á h a nebo 
n a d v á h a , t e l e s n é p o s t i ž e n í a p o d o b n e ) 

77 C Í T Í S E B Ý T N E H O D N Ý , M Y S L Í S I O 
S O B E , Ž E J E " Š P A T N Ý " 

28 J E V I T Á L N Í , E N E R G I C K Ý , Ž I V Ý 
78 SNADNO S E U R A Z Í , J E C I T L I V Ý NA 
K R I T I K U A V Ý S M E C H 

29 O C H R A N U J E O S T A T N Í 
79 V U C I O S T A T N Í M J E N E D U V E R I V Ý A 
P O D E Z Í R A V Ý 

30 M Á S K L O N Y BUDIT U D O S P E L Ý C H 
S Y M P A T I E A B Ý T JIMI A K C E P T O V Á N 

80 Z L O B Í , Š K Á D L Í , P O P I C H U J E O S T A T N Í 
D E T I ( V C E T N E S O U R O Z E N C U ) 

31 M Á P O R O Z U M E N Í P R O C I T Y J I N Ý C H , 
J E E M P A T I C K Ý 

81 U M Í S E V Y R O V N A T S N E G A T I V N Í 
Z Á Ž I T K Y A P R I J M O U T N E G A T I V N Í C I T Y 
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32 R Á D D Á V Á , P U J C U J E A D E L Í S E S 
J I N Ý M I D E T M I 

82 J E A S E R T I V N Í ( U M Í S E P R O S A D I T ) 

33 SNADNO S E R O Z P L Á C E 
83 S N A Ž Í S E B Ý T N E Z Á V I S L Ý A 
S A M O S T A T N Ý 

34 J E N E K L I D N Ý A N E P O S E D N Ý 
84 M L U V Í H O D N E A R Á D (hodnoceno je 
jenom m n o ž s t v í r e c i , ne je j í plynnost nebo 
kvalita) 

35 J E Z A R A Ž E N Ý ( I N H I B O V A N Ý ) A 
S T R N U L Ý 

85 P R O J E V U J E S E A G R E S I V N E ( T E L E S N E 
N E B O S L O V N E ) 

36 J E V Y N A L É Z A V Ý , M Á N Á P A D Y , C O B Y 
S E MOHLO D E L A T 

86 J E R Á D S Á M , B A V Í HO C I N N O S T I O 
S A M O T E 

37 R Á D S O U T E Ž Í A S R O V N Á V Á S E S 
O S T A T N Í M I 

87 N A P O D O B U J E A P R E B Í R Á C H O V Á N Í 
L ID Í , K T E R É O B D I V U J E 

38 M Á N E O B V Y K L É M Y Š L E N K Y , M Y S L Í A 
C H Á P E N E O B V Y K L Ý M Z P U S O B E M 

88 J E S E B E V E D O M Ý , S P O L É H Á NA 
V L A S T N Í Ú S U D E K 

39 V E S T R E S O V Ý C H S I T U A C Í C H M Á 
S K L O N Y K E S T E R E O T Y P N Í M U a 
S T R N U L É M U C H O V Á N Í 

89 J E K O M P E T E N T N Í ( S C H O P N Ý ) , 
Z R U C N Ý 
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40 J E Z V Í D A V Ý A T O U Ž Í PO P O Z N Á N Í , J E 
O T E V R E N Ý V U C I N O V Ý M Z K U Š E N O S T E M 

90 J E T V R D O H L A V Ý 

41 J E V Y T R V A L Ý , N E V Z D Á V Á S E SNADNO 
91 J E H O C I T O V E P R O J E V Y J S O U 
N E P R I M E R E N É S I T U A C I {reakce jsou 
p r e h n a n é , n e d o s t a t e c n é , nebo n e a d e k v á t n í ) 

42 J E Z A J Í M A V É , P O Z O R U H O D N É D Í T E 92 J E H E Z K Ý , D O B R E V Y P A D Á 

43 R Y C H L E S E V Y R O V N Á S E Z Á T E Ž Í 
93 V K O N T A K T U S D R U H Ý M I S E C H O V Á 
D O M I N A N T N E / S N A Ž Í S E M Í T P R E V A H U 

44 P R I K O N F L I K T E C H N E B O 
N E D O R O Z U M E N Í C H S J I N Ý M I M Á 
T E N D E N C I S E V Z D Á V A T N E B O 
U S T U P O V A T 

94 B Ý V Á R O Z M R Z E L Ý N E B O P L A C T I V Ý 

45 V S T R E S O V Ý C H S I T U A C Í C H M Á 
T E N D E N C I S T Á H N O U T S E DO Ú S T R A N Í 

95 R E A G U J E P R E H N A N E I N T E N Z I V N E NA 
M A L É F R U S T R A C E ( Z K L A M Á N Í , S E L H Á N Í ) . 
B Ý V Á SNADNO P O D R Á Ž D E N Ý A / N E B O 
V Z T E K L Ý 

46 V S T R E S O V Ý C H S I T U A C Í C H M Á 
T E N D E N C I " V Y B U C H N O U T " , B Ý V Á 
N E R V Ó Z N Í A Z M A T E N Ý 

96 J E T V O R I V Ý V E V N Í M Á N Í , M Y Š L E N Í A 
K O N Á N Í N E B O V E H R E - P R O J E V U J E S E 
T V O R I V E ( p o s o u z e n í t v o r i v o s t i , jde s p í š o 
mnohostrannost n e ž o inteligenci) 

47 M Á NA S E B E V Y S O K É P O Ž A D A V K Y 97 M Á BOHATOU FANTAZI I 
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48 H L E D Á U Z N Á N Í U D R U H Ý C H 98 J E P L A C H Ý A U Z A V R E N Ý . POMALU 
N A V A Z U J E K O N T A K T Y 

49 M Á S P E C I F I C K É N Á V Y K Y N E B O 
R I T U Á L Y V C H O V Á N Í { n a p r . tiky o c i m a , 
o k u s o v á n í n e h t u , k o k t á n í , c u m l á n i palce atd.) 

99 J E P R E M Ý Š L I V Ý / H L O U B A V Ý . 
N E J D R Í V E P R E M Ý Š L Í , A Ž P O T É M L U V Í 
N E B O J E D N Á 

50 P R O J E V U J Í S E U N E J T E L E S N É 
S Y M P T O M Y J A K O D U S L E D K Y N A P E T Í A 
K O N F L I K T U ( n a p r . bolest hlavy, b r i c h a , 
nevolnost atd.) 

100 SNADNO S E S T A N E O B E T Í Š I K A N Y 
N E B O O B E T N Í M B E R Á N K E M 
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