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ABSTRAKT 

Cílem mé práce je zaměřit se na pojetí problémových dětí v MŠ. Zajímá mě, co 

považují učitelky mateřských škol za nejzávažnější problémové chování a co naopak 

považují za nejméně závažné. Jak s problémovými žáky pracují a zda se při práci s nimi 

považují za úspěšné či nikoli. V úvodu teoretické části nastíním pojetí předškolního 

vzdělávání v ČR. Dále popíši předškolní věk z pohledu vývojové psychologie. Rozliším 

problematické a poruchové chování a problematické chování žáků předškolního věku 

podrobněji rozepíšu. Stručně se pokusím nastínit problematiku agresivity, lhaní, 

hyperaktivity, hypoaktivity, ADHD, ADD, úzkosti a strachu v souvislosti s předškolním 

věkem. Dále uvedu možná rizika dětství. Popíši roli učitele při práci s problémovými 

dětmi, uvedu výchovné styly a výchovné prostředky a nakonec předložím preventivní 

program pro mateřské školy. V praktické části na základě metod pozorování, rozhovoru 

a dotazníků zmapuji danou problematiku v MŠ.  
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ABSTRACT 

The goal of my project is focusing on the issue of troubled children in kindergarten. I 

wonder what teachers in kindegartens consider as the most grave behavior and on the 

contrary what they consider as the least grave behavior. How teachers work with 

troubled children and whether they consider themselves as successfull or not. In the 

theoretical part I will describe pre-school age from the point of view of developmental 

psychology. I will differentiate trouble behavior from faulty behavior and I will describe 

closely the trouble behavior of pre-school aged children. I will try to briefly adumbrate 

matters of aggressiveness, lying, hyperactivity, hypoactivity, ADHD, ADD, anxiety and 

fear in connection with pre-school age. Furthermore, I will mention risks of childhood. I 

will describe the role of a teacher during working with troubled children, I will lay 

preventive scheme for kindergartens and specify educating styles and media. In the 

practical part I will map the matters in kindergarten in terms of spectating methods, 

dialogues and questionnaires. 
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ÚVOD 

 Když jsem byla malá, jeden čas se u nás doma neustále řešily kázeňské 

prohřešky mého bratra. Bylo to tenkrát takové smutné období, můj bratr byl často bit. 

Mamka pro něj odmítala chodit do školky a posílala tam mně v domnění, že se tak 

vyhne neustále si stěžujícím učitelkám. Vyhnula se, zato jsem je tenkrát musela 

poslouchat já. Po půl roce tohle všechno ustalo. Bratr byl přesunut jako problémové dítě 

do jiné třídy, a tam dostal novou paní učitelku. Vše bylo rázem jiné. Mamka tenkrát 

říkala, že ho musela očarovat, byl z něj najednou docela jiný kluk. Klidnější, 

rozumnější, snad i hodnější a hlavně spokojenější. Dnes už vím, že v tom žádné čáry 

nebyly. Jen mu dala šanci a neodsoudila ho dříve, než ho stačila opravdu poznat. Svou 

laskavostí, trpělivostí, pozitivním přístupem a hlavně tím, že se mu na rozdíl od 

ostatních učitelek snažila porozumět, mu tenkrát hodně pomohla. Dodnes nevím, zda 

byl tenkrát můj bratr opravdu problémovým dítětem nebo měly problém spíše učitelky. 

Důležité je, že nová paní učitelka, která mu kdysi pomohla, je tam dnes paní ředitelkou.  

 Tématem mé bakalářské práce jsou tedy děti, které učitelé označují za 

problémové. Cílem mé práce je zjistit, jak nahlížejí učitelky mateřských škol na tyto 

problémové děti. Co považují za nejzávažnější problémové chování a co naopak 

považují za nejméně závažné. Zda ve své třídě vnímají nějaké dítě jako problémové a 

jak s problémovými dětmi pracují. Také mě zajímá, zda se při práci s problémovými 

dětmi považují za úspěšné či nikoli a to s ohledem na jejich vzdělání a délku jejich 

praxe v mateřské škole.  

 Práce je rozdělena na část teoretickou a část praktickou.  

 V teoretické části práce je stručně nastíněno pojetí předškolního vzdělávání 

v ČR. Dále je zde popsána charakteristika dítěte předškolního věku. V práci je rozlišeno 

problematické a poruchové chování s tím, že problematické chování u dítěte 

předškolního věku je podrobněji rozepsáno. Jsou zde zmíněná rizika dětství a role 

učitele při práci s problémovými žáky. V závěru kapitoly jsou popsány výchovné styly, 

výchovné prostředky a je zde také uveden preventivní program pro MŠ. 

 Praktická část je rozdělena na kvalitativní a kvantitativní výzkum. Byly zde 

stanoveny výzkumné hypotézy, na jejichž ověření byla použita dotazníková metoda. Na 

zjištění problematiky předškolních dětí jsem dále využila metodu pozorování a 

rozhovoru.  
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I.  TEORETICKÁ ČÁST 

 

1.  RÁMCOVÝ VZDĚLÁVACÍ PROGRAM PRO PŘEDŠKOLNÍ 

VZDĚLÁVÁNÍ (RVP PV) 

 Úkolem institucionálního předškolního vzdělávání je doplňovat rodinnou 

výchovu a v úzké vazbě na ni pomáhat zajistit dítěti prostředí s dostatkem 

mnohostranných a přiměřených podnětů k jeho aktivnímu rozvoji a učení. Předškolní 

vzdělávání má smysluplně obohacovat denní program dítěte v průběhu jeho 

předškolních let a poskytovat dítěti odbornou péči. Mělo by usilovat, aby první 

vzdělávací krůčky dítěte byly stavěny na promyšleném, odborně podepřeném a lidsky i 

společensky hodnotném základě a také, aby čas prožitý v mateřské škole byl pro dítě 

radostí, příjemnou zkušeností a zdrojem dobrých a spolehlivých základů do života i 

vzdělávání. 

 Předškolní vzdělávání má usnadňovat dítěti jeho další životní i vzdělávací cestu. 

Jeho úkolem je proto rozvíjet osobnost dítěte, podporovat jeho tělesný rozvoj a zdraví, 

jeho osobní spokojenost a pohodu, napomáhat mu v chápání okolního světa a motivovat 

je k dalšímu poznávání a učení, stejně tak i učit dítě žít ve společnosti ostatních a 

přibližovat mu normy a hodnoty touto společností uznávané.(RVP PV 2005) 

 

1.1  Rámcové vzdělávací cíle PV 

 Záměrem předškolního vzdělávání je rozvíjet každé dítě po stránce fyzické, 

psychické a sociální, vést je tak, aby na konci svého předškolního období bylo 

jedinečnou a relativně samostatnou osobností, schopnou zvládat takové nároky života, 

které jsou na ně běžně kladeny a zároveň i ty, které ho v budoucnu nevyhnutelně 

očekávají. 

Předškolní vzdělávání sleduje tyto rámcové cíle: 

1. rozvíjení dítěte, jeho učení a poznání 

2. osvojení základů hodnot, na nichž je založena společnost 

3. získání osobní samostatnosti a schopnosti projevovat se jako samostatná osobnost 

působící na své okolí (RVP PV 2005) 
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1.2  Hlavní principy RVP PV 

 Směr vzdělávacího působení na děti v mateřských školách naznačují v RVP PV 

hlavní principy vzdělávací práce s předškolními dětmi a těmi jsou: 

- přijmutí přirozených vývojových specifik dětí předškolního věku a promítnutí je do 

obsahu, forem a metod jejich vzdělávání 

- umožnění rozvoje a vzdělávání každého jednotlivého dítěte v rozsahu jeho 

individuálních možností a potřeb 

- zaměření se na kvalitu předškolního vzdělávání v té míře, aby děti postupně nabývaly 

a zkvalitňovaly své schopnosti, dovednosti a vytvořily si základy klíčových kompetencí 

směřujících k učení, řešení problémů, komunikaci, ke kvalitě vzájemných vztahů, 

seberealizaci a přijetí základních občanských pravidel 

- definice kvality předškolního vzdělávání z hlediska cílů vzdělávání, podmínek, obsahu 

i výsledků, které má přinášet 

- zajištění všem dětem, tedy i těm, které navštěvují mateřské školy a různými programy, 

odpovídající a srovnatelný pedagogický účinek vzdělávací práce 

- vytváření prostorů pro rozvoj různých programů a koncepcí i pro individuální profilaci 

každé mateřské školy 

- udělení prostoru mateřským školám zvolení si a využívání různých forem práce, 

metod a regionálních podmínek pro vzdělávání dětí 

- poskytnutí rámcových kritérií využitelných pro vnitřní i vnější evaluaci mateřské školy 

i poskytovaného vzdělávání 

 V předškolní vzdělávání jsou vhodné metody prožitkového a kooperativního 

učení hrou a činnostmi dětí, které jsou založeny na přímých zážitcích dítěte, podporují 

dětskou zvídavost a potřebu objevovat, podněcují radost dítěte z učení, jeho zájem 

poznávat nové, získávat zkušenosti a ovládat další dovednosti. Významnou roli v 

procesu učení sehrává spontánní sociální učení, založené na principu přirozené 

nápodoby. Situační učení, založené na vytváření a využívání situací, které poskytují 

dítěti srozumitelné praktické ukázky životních souvislostí tak, aby se dítě učilo 

dovednostem a poznatkům v okamžiku, kdy je potřebuje a lépe tak chápalo jejich smysl. 

Předškolní vzdělávání se maximálně přizpůsobuje vývojovým fyziologickým, 

kognitivním, sociálním a emocionálním potřebám dětí této věkové skupiny a dbá, aby 
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tato vývojová specifika byla při vzdělávání dětí v plné míře respektována. Vzdělávání 

má být důsledně vázáno na individuálně různých potřebách a možnostech jednotlivých 

dětí, včetně vzdělávání potřeb specifických. Záměrem předškolního vzdělávání je 

rozvíjet každé dítě po stránce fyzické, psychické i sociální a vést je tak, aby na konci 

svého předškolního období bylo jedinečnou a relativně samostatnou osobností, 

schopnou zvládat, pokud možno aktivně a s osobním uspokojením, takové nároky 

života, které jsou na něho kladeny a zároveň i ty, které ho v budoucnu nevyhnutelně 

očekávají. (Spilková 2001) 
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2.  CHARAKTERISTIKA DÍTĚTE PŘEDŠKOLNÍHO VĚKU 

 

 Vágnerová uvádí, že předškolní období trvá od 3 přibližně do 6 let. (Vágnerová 

1999) Toto období poměrně rychlého, bouřlivého vývoje s řadou změn bývá 

označované jako období mateřské školy. Dítě již dokáže pracovat s představami, 

používá fantazii a intuitivní uvažování. Má velkou potřebu něco zvládnout samo, je 

iniciativní. Vágnerová dále uvádí, že konec tohoto období není určen jen fyzickým 

věkem, ale především sociálně tedy nástupem do školy. Důležitým znakem tohoto věku 

je podle ní postupné uvolňování vázanosti na rodinu a rozvoj aktivity, která např. 

umožňuje dítěti, aby se uplatnilo a prosadilo ve vrstevnické skupině.  

 Na důležitost socializace v tomto období klade důraz také Říčan. O předškolním 

věku uvažuje jako o „období, kdy se kladou základy socializace“, tj. člověk se 

začleňuje do společnosti. Nebo také uvažuje o názvu „věk tisícinásobného ptaní se 

Proč?“, to kvůli charakteristické zvídavosti pro toto období. (Říčan 2006) 

 Langmeier s Krejčířovou označují předškolní věk v širokém slova smyslu jako 

období od narození dítěte až do vstupu do školy. V užším slova smyslu toto období 

označují jako „věk mateřské školy“, přičemž rodinná výchova stále zůstává základem. 

(Langmeier, Krejčířová 2006) 

 Tuto kapitolu budu strukturovat na kognitivní vývoj, emoční vývoj, identitu 

dítěte, dále na socializaci, tělesný vývoj a pohyblivost, na vývoj řeči a na rozumový 

vývoj. 
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2.1  Kognitivní vývoj 

 Přibližně ve čtyřech letech se u dítěte rozvíjí takzvané názorové (intuitivní) 

myšlení. Dítě začíná usuzovat z toho, co vnímá (vidí či vidělo) nebo co si dokáže 

představit. Dokáže například usoudit čeho je víc a čeho je méně. Takové úsudky jsou 

zcela závislé zpravidla na vizuálním tvaru. Jeho myšlení je nazýváno jako předoperační 

či prelogické, protože ještě nepostupuje podle logických operací. Jako příklad uvádí J. 

Piaget s A. Szemiňskou pokus se dvěma skleničkami stejného tvaru naplněnýma 

stejným počtem korálků.  Přesypeme-li korálky z původní skleničky s úzkým dnem do 

skleničky se dnem širokým (druhou skleničku s úzkým dnem a s korálky ponecháme 

jako kontrolu), pak bude dítě tvrdit, že v nové skleničce je korálků víc, protože „je to 

vyšší“. Dítě soustřeďuje svou pozornost na výšku a nepřihlíží k šířce. Myšlení je úzce 

vázáno na vlastní činnost dítěte a je v tomto smyslu egocentrické, antropomorfické 

(všechno polidšťuje), magické (dovoluje měnit fakta podle vlastního přání) a 

artificialistické (všechno se dělá). (Langmeier, Krejčířová 2006) 

 

 

2.2  Emoční vývoj 

 V předškolním věku dítě dokáže popsat nejen své vlastní fyzické rysy, své 

vlastnictví, preference (co má a co nemá rádo), ale více se zaměřuje na své 

psychologické vlastnosti, schopnosti a emoce. Rozvíjí se tak jeho vlastní sebepojetí.  Co 

se týče emočního prožívání, dítě se učí své pocity ovládat a vyjadřovat. Učí se rozumět 

nejen svým vlastním pocitům, ale také emočním projevům druhých lidí. Začíná být 

schopné empatie. Své chování mnohdy řídí právě podle výrazů emocí druhých. Na 

negativní emoce svých blízkých reagují prosociálním chováním (např. snahou druhého 

člověka utěšit nebo mu pomoci). Významným činitelem emočního vývoje předškolního 

dítěte je také příležitost ke kontaktu s druhými dětmi. Dítě se učí chápat potřeby a přání 

druhých, vyjednává, soupeří a dělí se o hračky, to vše vede k rozvoji sociálních 

dovedností. (Langmeier, Krejčířová 2006) 
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2.3  Identita dítěte předškolního věku 

 V předškolním věku si dítě již plně uvědomuje samo sebe, uvažuje o sobě a 

dokáže se vůči ostatním lidem vymezit. Mnohdy na sebe klade až přehnaný důraz, 

uvažuje o sobě egocentricky a má tendenci své „Já“ fantazijně zkreslovat. Takové dítě 

se rádo vychloubá a to čímkoli co k němu nějakým způsobem patří.  Jak popisuje 

Vágnerová: věcmi, které k němu patří; prostředím v němž žije a dokonce i lidmi, ke 

kterým má nějaký vztah. To vše se pak podílí na vytváření jeho identity. Nemůžeme se 

pak divit, že dítě mnohdy působí až sobecky, když projevuje své majetnické sklony 

např. tak, že nechce svou oblíbenou hračku někomu půjčit. Nebylo by však správné 

hned takové dítě nazývat lakomým, dítě jen zdůrazňuje, že ona věc je jeho, patří 

k němu. Odnětí onoho předmětu může chápat jako ztrátu části sebe sama. 

 Sebepojetí dítěte velmi ovlivňuje to, co o dítěti smýšlejí jiné osoby, zejména pak 

jsou-li to jeho rodiče, učitelé či vrstevníci. Dítě předškolního věku přejímá názory 

dospělých na sebe sama, tak jak mu jsou prezentovány, přesně tak pak dítě chápe samo 

sebe.  

 Součástí identity předškolního dítěte jsou i všechny sociální role, které zastává. 

Vágnerová uvádí jako příklad roli žáka mateřské školy. Tato role přesahuje rámec 

rodiny a ukazuje na pozici dítěte v jiném sociálním prostředí. Dítě si uvědomuje, že má 

tak určité postavení a je na tuto svou roli většinou velice hrdé. Důležitá je i tzv. gender 

role. Tato role představuje sociální pojetí mužské a ženské role, s níž se dítě postupně 

ztotožňuje. Také je označována jako sociální pohlavní role. Na sociální role si může dítě 

i hrát. „Silou své představivosti jako by dítě dokázalo vyjít ze sebe samého a stát se 

někým jiným, někde jinde, někdy jindy. Dobře ví, že to není doopravdy, že zůstává trvale 

tím, kým je. Zkouší si samo sebe v situacích, jež v realitě nenastaly, jsou pociťovány 

jako zajímavé či důležité, mají pro vyhraňování individuality význam. Hry na sociální 

role dovolují také nahlédnout na věci a lidi z jiné perspektivy, než je ta moje obvyklá- 

z pozice někoho, na koho si hraju. Hry na sociální role rovněž umožňují kompenzovat 

frustrace, jimiž dítě trpí- různá omezení a ponížení, různé obavy a úzkosti. Hry na 

hrdinu, který má sílu a je obratný, který umí, co já bych také rád uměl, nebojí se a 

dokáže překonat hranice obvyklých možností- tyto hry umožňují vyjít z vlastní 

omezenosti a uniknout jejím neúměrně deptajícím účinkům. A konečně, hry na sociální 

role napomáhají uvolnění tvůrčí fantazie; spřádáním fantazijních dějů dávají pociťovat 

cosi jako vysvobození, svobodu.“ (Helus 2004, s. 203-204) 
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2.4  Socializace 

 V tomto období začíná dítě sociálně expandovat. To znamená, že se stává 

partnerem rozhovorů a diskusí, rádo se ptá a vyjadřuje svůj vlastní názor. 

 Jakmile se dítě vymaní z prostředí rodiny a bude se pohybovat například 

v prostředí mateřské školy, začne navazovat kontakt s vrstevníky. Tím mohou vznikat 

různá přátelství. Předškolní dítě uvažuje o kamarádovi, jako o někom s kým si můžu 

hrát. „Kamarád je ten, kdo chce to, co chci já“ (Seifert a Hoffnung 1994). Významným 

kritériem volby kamaráda v předškolním věku bývá pohlaví (vesměs převažuje výrazná 

inklinace k pohlaví stejnému), zevnějšek, vlastnictví nějakého zajímavého předmětu, 

imponující nebo přátelské chování. (Helus 2004) 

 Dítě má snahu včlenit se do skupiny dětí, navazovat s nimi kontakty, hrát si 

s nimi, zkrátka navázat přátelství. Problém nastává tehdy, kdy si dítě žádného takového 

kamaráda nenajde. Ne snad, že by o přátelství nestálo, ale že ostatní děti nestojí o 

přátelství s ním. Pokud to trvá i v průběhu dalších let je taková zkušenost pro dítě skoro 

až nebezpečná.  Ostatní děti si už přátelstvím prošly. Zažily si to, co znamená být přítel 

a nejen to. Umějí se už i pohádat a usmířit, pomlouvat, intrikovat, ovládat a utiskovat, 

žertovat, pomazlit se i poprat se…  O tohle a více je samotářské dítě ochuzené. Říčan 

(2006) to doslova nazývá handicapem plachého samotáře.  

 

 

2.5 Tělesný vývoj a pohyblivost   

 V předškolním věku mají velký význam tělesné individuální rozdíly. Větší a 

silnější dítě totiž lépe obstojí v dětském kolektivu, má tam lepší pozici, snadněji se 

dostává do vedoucí role. Hůře tělesně vyvinuté dítě bývá někdy plaché a obtížněji se 

druží. Nejde však jen o tělesnou výšku, nýbrž o tělesnou přitažlivost, krásu. Hezčí děti 

mají – taková je skutečnost, ať už si přejeme cokoli – snadnější život, získávají více 

sympatií učitelů i rodičů. U dítěte pozorujeme také větší rychlost, pohotovost a 

obratnost pohybů. Obratnější a rychlejší dítě má lepší pozici v kolektivu. (Říčan 2006) 
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2.6 Vývoj Řeči 

Petr: „Co budeme mít dnes k obědu?“ 

Věra: „Už budou prázdniny“ 

Petr: „Asi bramborovou kaši a karbanátky.“ 

Věra: „Půjdeme s maminkou koupit plavky.“ 

Petr: „A maminka uvaří pudink.“ 

Věra: „Pojedeme k moři, do Bulharska.“ 

 Jako příklad egocentrické řeči, uvádí Říčan (2006) tento rozhovor dvou dětí ve 

věku kolem čtyř let. 

 Egocentrická řeč slouží dítěti k uvažování. Dítě při tom nepotřebuje posluchače, 

povídá si samo pro sebe a to nahlas. Až postupem času se řeč zvnitřňuje. Pro tento věk 

jsou také časté otázky. Dítě neustále po něčem pátrá (nejčastěji po původu sebe 

samého), stále ho něco zajímá. Typickou otázkou předškoláka se stává „A proč?“. Dítě 

je zvídavé a Říčan proto použil označení: věk tisícinásobného „Proč?“.  Většina 

dospělých se nemůže dočkat okamžiku, kdy dítě konečně začne pořádně mluvit.  A 

když se tak stane, málokdo s nimi dokáže držet krok či jsou mnohdy natolik vyvedeni 

z míry, že nabídnou tu nejlacinější odpověď: „Prostě proto.“ 

 

 

2.7  Rozumový vývoj 

 Stejně jako řeč, tak i myšlení předškoláka je egocentrické. Dítě nechápe, že 

ostatní mohou pohlížet na různé situace odlišně. Zkrátka, že každý máme svůj vlastní 

úhel pohledu. To se nejčastěji projeví ve chvíli, když nám chce dítě něco sdělit a my jej 

hned nepochopíme. „Tak tam přišel a ona ho chytila, pak tam byl kouzelník, hádali se, 

on ho přemohl a tamto bylo velikánský a ty zvířata je chtěly kousnout…“ (Říčan 2006, 

s. 135) 

 Dalším charakteristickým rysem dětského myšlení je magičnost. Dítě příliš 

neodlišuje čin od přání. Jakoby, o tom co se bude dít, mělo rozhodnout právě jeho přání. 

Když se přání opravdu uskuteční, může dítě zažívat pocit úspěchu, stejně tak jako pocit 



18 
 

viny, když si předtím přálo něco zlého. Magické myšlení dítě používá často, když 

něčemu nerozumí. Pomocí své fantazie si ledacos vysvětlí. 

 Aby pro Předškolní dítě byla realita srozumitelná a přijatelná, skombinuje reálné 

vzpomínky s fantazijními představami. Tím vznikne konfabulace čili nepravá lež. Dítě 

ji však samo považuje za skutečnou a odlišit pak v dětském vyprávění co je reálné a co 

je pouhým výplodem bujné fantazie je mnohdy velký oříšek. 

 Myšlení může být také antropomorfní. To znamená, že živočichy, rostliny ale i 

neživé věci dítě připodobňuje člověku. Dítě tak působí vnímavě a citlivě. „Auto musíme 

nakrmit benzínem. Králíčkovi, který se ztratil z králíkárny, je teď dobře, protože je u 

kamarádů v lese a také s nimi bude chodit do králičí školy.“ (Helus 2006, s. 202) 
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3.  ROZLIŠENÍ PROBLEMATICKÉHO A PORUCHOVÉHO 

CHOVÁNÍ 

 

 Vojtová V.(2004) vymezuje základní rozdíly mezi dětmi s problémy v chování a 

dětmi s poruchami chování ve třech aspektech: 

-v záměru dítěte při uplatňování způsobu chování: Dítě s problémy v chování úmyslně 

nenarušuje normy. Jeho chování je výsledkem konfliktu mezi vnějšími požadavky a 

jeho vnitřními potřebami. Své chování by rádo změnilo. Naproti tomu dítě s poruchou 

chování normy záměrně ignoruje a porušuje.  

- v časové dimenzi chování: Problémy v chování mají krátkodobý nebo periodický 

charakter. Mívají vývojové souvislosti a často bývají důsledkem nezvládnutých 

konfliktů se sociálním okolím. Žák s poruchami chování normy porušuje dlouhodobě. 

- v nápravě, kompenzaci, reedukaci: U žáka s problémy v chování jsou účinná 

pedagogická opatření v rámci systému a prostředí školy, v systému a prostředí třídy, 

v plánování výuky či ve využívání rozličných pedagogických metod přímo ve výuce. 

Pedagog pomáhá svými speciálně pedagogickými metodami kompenzovat nežádoucí 

chování žáka způsoby, kterými mu současně poskytují naplňování jeho potřeb. Žák 

s poruchami chování musí podstoupit speciální péči, během které speciální pedagogové 

a psychologové cílenými metodami ovlivňují jeho chování tak, aby jej směřovali ke 

společensky přijatelnému chování. 

 

4.  PROBLEMATICKÉ CHOVÁNÍ 

 „Musíme si uvědomit, že každé dítě je jedinečné nejen co do fyzického vzhledu, 

ale i co do způsobu chování. Od ostatních se liší hned po narození. Má svou vlastní 

osobnost a povahu.“ (Train 1997) 

 V předškolním věku lze sledovat různé projevy chování, které se mohou jevit 

jako obtížné. Některé děti jsou hůře ovladatelné, vzteklé a negativistické, avšak 

většinou jde o vývojově podmíněné projevy (záchvaty vzteku) či určitá opoždění při 

nástupu očekávaných mezníků. Negativismus a sklon k agresivitě se ovšem mohou 

objevit již v tomto věku, přestože zatím bývají omezeny na určité prostředí. (Graham a 

kol., In: Vágnerová 1999) 
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4.1  Agresivita 

 „Agresivita je definována jako „tendence k útočnému jednání vůči druhé osobě 

nebo okolí.“ (Špaňhelová 2004, s. 25) 

 S agresivitou se setkáváme už u dětí v mateřské škole. Jejich agresivní chování 

mívá často obranný charakter. Většinou se jedná o jakousi odplatu za nespravedlnosti, 

které dítě provází v kolektivu dětí. V předškolním věku dítě ještě nemá obranný 

mechanismus před okolím a tak se nebojí dát svou agresivitu najevo. Projevy jsou 

různé. Když není po jeho, může zuřit, být vzteklé, kopat kolem sebe i do druhých.  Dítě 

by se mělo naučit své agresivní reakci „ukočírovat“. Od toho jsou zde především 

rodiče, ale pomoci by měla i učitelka v mateřské škole. (Špaňhelová 2004) 

 Podle Matějčka se agresivní chování u dětí projevuje proto, že nemají možnost 

se patřičným způsobem odreagovat. Je jim třeba umožnit, aby si více hrály po svém. 

Dalším zdrojem agresivity může být stres, napětí, úzkost či nejistota dítěte. Agrese je 

tedy opět obranou, tentokrát proti úzkosti. Tyto děti se domáhají pozornosti násilím, 

napadají druhé, a tím pádem je pro ně nesnadné navázat přátelské vztahy. Zdrojem 

agresivity může být také nedostatečné citové uspokojení dítěte. Citová deprivace může 

vyvolat tendenci k náhradnímu uspokojení. Dítě tak například může někomu působit 

bolest či ho jiným způsobem trýznit tak, aby mu jeho chování přineslo uspokojení. 

(Matějček 1986) 

 

 

4.2  Lhavost 

 Je třeba diferencovat různé varianty zdánlivého lhaní. Základní podmínkou 

pravé lži je úmysl. Pokud úmysl chybí, nemusí se jednat o poruchu chování. Sem patří 

konfabulace (smyšlenka), pro kterou je typická neschopnost rozlišovat fantazijní 

představy od reality a skutečnost od vzpomínek. Konfabulace je typická především pro 

předškolní věk. Dítě svá tvrzení považuje za pravdivá a samo jim věří. Typickým 

příkladem je lež bájivá (pseudologia phantastica). Projevuje se vymýšlením 

nepravdivých příběhů, jejichž cílem je upoutat pozornost nebo kompenzovat nějaké 

nedostatky v uspokojování v základních psychických potřebách. Za pomoci fantazie 

mohou také děti kompenzovat své potíže. Jelikož zde chybí vědomí nepravdy a úmysl 
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skutečnost zkreslovat nejde o poruchu chování. Proto by dítě nemělo být v této 

souvislosti trestáno.  

 Naopak úmyslem a vědomím nepravdivosti je charakteristická lež pravá. Dítě 

dobře ví, že nemluví pravdu. Nejčastěji lže s úmyslem vyhnout se potížím či získat 

nějakou výhodu. Většinou se vyskytuje až ve školním věku, kdy je dítě schopné rozlišit 

omyl od vědomého záměru a vzpomínku od vlastní fantazie. (Vágnerová 1997) 

 

 

4.3  Hyperaktivita 

 Hyperaktivita je odchylka nacházející se v oblasti aktivační úrovně vznikající 

nejčastěji důsledkem somatické poruchy (organického poškození mozku, lehké 

mozkové dysfunkce). Příčiny může mít však různé. Vytvořit se může i v průběhu dětství 

vlivem vnějšího prostředí. Například vlivem citové deprivace či jako reakce na stres či 

jinou zátěžovou situaci. Typickými projevy hyperaktivity je nadměrné nutkání 

k pohybu, k aktivitě, která je neúčelná až nesmyslná. Navíc ji hyperaktivní dítě 

nedokáže koordinovat a ovládat. Zvýšená energetická aktivace vede k snadnější 

unavitelnosti a z toho vyplývající podrážděnosti. Se slabou unavitelností a pozorností 

souvisí také to, že dítě není schopné delšího soustředění. Hyperaktivní děti mývají 

odchylky v prožívání. Bývají labilní, dráždivé, impulzivní. Jejich citové ladění se často 

a zdánlivě bez příčiny mění. V lidech se kterými je hyperaktivní dítě delší dobu 

v kontaktu, často vyvolává napětí a působí na ně nepříjemně. Společnost na to většinou 

reaguje tak, že hyperaktivní dítě odmítá. Také učitelé dítě často přeceňují tím, že se 

domnívají, že by již mělo umět své chování a jednání ovládat. Hyperaktivita není vůlí 

snadno ovladatelná. Dítě se prostě jinak chovat nedokáže. Tím, že dítě nereaguje 

pozitivně na žádný výchovný zákrok, ostatní vyčerpává a přivádí do stavu bezmoci. 

Svou nespokojenost a zklamání rodiče často řeší rezignací a odmítáním.  Na místo toho 

by však takové dítě potřebovalo citové přijetí. Hyperaktivní dítě bývá egocentrické, 

orientované jen na vlastní uspokojení. Je neschopné podřídit se normám tedy i 

pravidlům. Nedokáže řešit běžné konflikty, reaguje impulzivně a snaží se sebe prosadit 

za každou cenu. Chová se nestále a nepředvídatelně. Tím, že se nedokáže chovat jako 

jeho spolužáci, kteří od něj takové chování očekávají, dochází k problémům ve vztazích 

s ostatními dětmi. (Vágnerová 1997) 
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4.4  Hypoaktivita 

 V případě hypoaktivity se jedná stav o snížené aktivity. Hypoaktivní chování je 

opakem chování hyperaktivního. Hyperaktivní dítě bývá často nazýváno „živým 

stříbrem“, hypoaktivní pro změnu „spící pannou“. Děti jsou pomalé tlumené až 

apatické. Bývají těžkopádné, nemotorné a neohrabané.  Hypoaktivní děti bývají také 

často zvýšeně unavitelné.  

 Učitelé je popisují jako ty, které: “kam postavíte, tam zůstanou.“ Často je zcela 

nespravedlivě hodností jako „líné“, přestože jsou jenom pomalé. Je zapotřebí mít na 

mysli, že jejich pomalé pracovní tempo je pro jejich osobnost charakteristické a 

vrozené. Nelze jej uměle urychlovat. Při vyvíjení tlaku na rychlost dítě můžeme až 

neurotizovat. Společnost většinou vnímá hyperaktivitu jako zlobení a hypoaktivitu jako 

nedostatek nadání. Jedno ani druhé však nemusí se zlobením či sníženým nadáním 

vůbec souviset. (Jucovičová, Žáčková 2010) 

 

 

4.5  ADHD 

(Attention Deficit Hyperactivity Disorders - hyperaktivita s poruchou pozornosti) 

 „ADHD je vývojová porucha charakteristická věku dítěte nepřiměřeným 

stupněm pozornosti, hyperaktivity a impulzivity.“ (Zelinková, 2003 s. 196) 

 Již v předškolním věku jsou zřejmé symptomy, které mají vliv na dovednosti 

důležité pro učení, školní práci a na sociální dovednosti dítěte. Přetrvávají po celý život 

a často bývají v kombinaci s jinými potížemi a postiženími. (Vojtová 2004) 

 Zelinková (2008) uvádí, že děti s ADHD jsou zbrklé, neposedné, neumějí být 

v klidu, neumějí plánovat a přebíhají od jedné činnosti k druhé, nic nedokončí. Jejich 

jednání je často rychlejší než myšlení a za následky svého zbrklého jednání se neohlíží. 

Snadno se nechají rozptýlit něčím nežádoucím, např. zvukem, předmětem či nějakým 

pohybem. Každý předmět je zaujme, všemu věnují svou pozornost. Někdy zase okolí 

vůbec nevnímají, žijí takřka ve „svém světě“. Sedět vydrží jen několik pár minut. Jsou 

impulzivní, neustále mluví a skáčou druhým do řeči. Díky tomu bývají považovány za 

neohleduplné. Je důležité si uvědomit, že tyto děti své chování neumí ovládat.  
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4.6  ADD 

(Attention Deficif Disorders - porucha pozornosti) 

 ADD je označení pro poruchu pozornosti. Tak jako se při poruše ADHD dítě 

projevuje hyperaktivitou, dítě trpící ADD se projevuje jako hypoaktivní. Takovéto děti 

se projevují tím, že jsou pomalé, neobratné a nešikovné. (Jucovičová 2007)  

Vágnerová (2001) je popisuje jako nevýrazné, úzkostné, pasivní, utlumené až apatické 

s vyskytujícím se tzv. denním sněním. 

 

 

4.7  Úzkost a strach 

 Krejčířová D. (2009) upozorňuje, že je důležité umět rozeznat úzkost od strachu. 

Úzkost na rozdíl od strachu nemá konkrétní obsah. Dítě nedovede říct, čeho se bojí. 

Patří mezi vývojové fenomény, které mají za úkol signalizovat hrozící nebezpečí. Strach 

se váže na konkrétní předměty či situace. 

 

 

Dětské úzkostné poruchy charakterizuje Vágnerová M. (2008) jako nadměrný a 

nepřiměřený prožitek úzkosti a strachu. V případě, že mluvíme o poruše, hodnotíme 

takové projevy, které přetrvávají alespoň šest měsíců a nabývají určité intenzity. Jedná 

se o projevy jako nezvládnutí běžných sociálních požadavků či narušení dalšího rozvoje 

dětské osobnosti.  

 Vágnerová M. (2005) uvádí jako faktory, mající vliv na úzkostné poruchy, 

genetické dispozice a zatěžující vlivy prostředí. Jako zatěžující vliv prostředí může být 

míněn například způsob výchovy rodičů.  

 Také Vymětal J. (2004) se zabývá rizikovými faktory v rodině. Jako velké riziko 

vzniku úzkosti udává nevhodné výchovné styly rodičů. Rodiče, které svým dětem 

věnují přílišnou péči a ochranu na ně působí nepříznivě. Jejich sklon mít je neustále pod 

dohledem je udržuje v naprosté závislosti. Takovým dětem pak chybí vědomí vlastní 

hodnoty a samostatnosti v jednání. Úzkostné chování rodičů se přenáší na děti, 

vyvolává v nich také úzkost, omezuje jejich spontánnost a narušuje vývoj jejich 
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osobnosti. Také nadměrné ochraňování a rozmazlování vede k nejistému sociálnímu 

chování dětí. Dítě závislé na rodičích se špatně zařazuje do kolektivu. Opakem 

úzkostných jsou citově chladné matky chovající se ke svému dítěti odmítavě až 

nepřátelsky. Perfekcionisté, puntičkáři, pedanti, kteří své dítě jen kritizují a nikdy 

s ničím nejsou spokojeni, nebezpečně snižují sebevědomí dítěte. Ani slaboši, kteří 

neposkytují přirozenou rodičovskou autoritu, sami se sebou jsou nespokojení, zanáší do 

své rodiny tak akorát neklid. Dítěti chybí bezpečné zázemí a vzor. Jako další špatný 

přístup udává ambivalentní postoj rodiče k dítěti. Ambivalentní postoj zahrnuje jak 

pozitivní tak negativní stránku. Na vznik úzkostných poruch má vliv také celková 

nezralost rodičů. Většinou to bývají právě mladší rodiče, kteří ještě nemají dostatečnou 

zkušenost s výchovou dětí. Nejsou si jistí, někdy jsou příliš shovívaví, jindy zase příliš 

přísní. Ve vedení dítěte jsou nedůslední a jejich proměnlivý postoj uvádí dítě do 

nejistoty a vnitřního zmatku. 

 

 

Sociální úzkostná porucha (F93.2) 

 Vymětal J. (2004) ji popisuje jako poruchu, pro kterou je typické, že se dítě 

vyhýbá a bojí vrstevníků a neznámých lidí. Pokud se děti nacházejí v neznámém 

prostředí nebo se ve známém prostředí vyskytují neznámé osoby, tyto děti se projevují 

jako nepřiměřeně plaché a úzkostné. Porucha je častější u děvčat než u chlapců. 

 

 

Fobická úzkostná porucha v dětství (F93.1) 

 Vágnerová M. (2008) udává, že pokud začnou původně neurčité obavy nabývat 

konkrétnější podobu a nabývají na intenzitě, stávají se fobiemi. Fobie bývají spojeny s 

vyhýbavým chováním, které má za cíl únik ze situací, které tyto obavy vyvolávají. 

V předškolním věku různé fobie sice lehce vznikají, ale po určité době se stav upraví. 

Také upozorňuje, že fobie jsou spojeny s psychicky navozeným somatickým postižením 

například typickou bolestí bříška. Touto poruchou trpí přibližně 3% dětí. 
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Separační úzkostná porucha (F93.0) 

 Projevuje se tím, že děti trpí nereálnou obavou toho, že nejbližší osoby odejdou, 

opustí je, přestanou o ně pečovat. Dítě reaguje úzkostí, pláčem, výbuchy vzteku i na 

malá odloučení od matky. Vyskytují se poruchy spánku a různé tělesné obtíže jako 

bolesti hlavy, břicha, či zvracení. (Malá, Pavlovský 2002)  

 Dětem, které zažily odloučení matky a její nepřítomnost chybí vědomí vlastní 

hodnoty a samostatnost v jednání. Působí neklidně, ustrašeně a vyčerpaně. Také však 

dodává, že pokud u dítěte rozvíjíme nadměrnou závislost, riskujeme možnou ztrátu 

sebedůvěry. A také riskujeme obtíže při přechodu z rodiny do kolektivu jiných dětí. 

(Rogge 1999)  

 

 

Porucha sourozenecké rivality (F93.3) 

 Reakci na relativní ztrátu péče rodičů při narození nového sourozence nejlépe 

popisují Malá a Pavlovský. Jedná se o druhy chování, kterými se děti snaží získat 

pozornost svých rodičů. Často se jedná spíše o projevy negativní. Typické jsou výbuchy 

vzteku, neposlušnost a úzkostlivé vynucování si pozornosti. Mohou se objevit i 

regresivní reakce, jedná se o navracení chování na nižší úrovni, než té které vývojově 

odpovídá. (Malá, Pavlovský 2002) 
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5.  RIZIKA DĚTSTVÍ 

 

 Dětství není jednoduché období, nese s sebou svá rizika. Helus (2004) uvádí 

některá z nich: 

 

5.1  Dětství medializované 

 Média, tedy počítače, televize, internet nepochybně ovlivňují naše životy. Jsou 

zdrojem zábavy, zprostředkovávají nám důležité informace, které by se k nám jinak 

nedostaly a přináší nám poznatky, které nám rozšiřují obzor a obohacují život. 

Sledování médií však přináší i své stinné stránky. Jednou z nich je narušování 

pozornosti dětí, což má za následek problémy s udržováním pozornosti. Dále sem patří 

narušení hodnoty autentických zážitků, což znamená, to že díky televizi, děti ztrácejí 

zájem o reálný život. Řeč se redukuje na odposlouchané, primitivní obraty.  

 Langmeier J. a Krejčířová D. (2006) doplňují, že televize narušuje emoční 

komunikaci v rodině. Rozhovorům s dětmi rodiče věnují stále méně času. Raději 

přenechávají své děti televizi, jako tomu kdo je má ohlídat a zabavit.  

 Špaňhelová (2004) upozorňuje rodiče na to, že při sledování televize by mělo 

platit, že rodič má kontrolovat to co jeho dítě vidí a vnímá. 

 

 

5.2  Konzumní dětství 

 Novotný (2006) poukazuje na největší problém reklamy. Ta podle něho 

nepodněcuje pouze koupěchtivost a materiální neukojitelnost, ale současně ničí ty 

hodnoty, o které se sama nezajímá a tedy je nerespektuje. Například kulturnost, 

mravnost nebo duchovnost, které ubrzďují potřebu provinění. 

 Těžký dopad to má především na děti, které si nemohou dovolit např. oblečení, 

které je momentálně módní. Většinou je to tím, že na to rodina nemá finanční 

prostředky, či tomu brání z jiných zásadních důvodů. Tyto děti jsou pak vystaveny 

posměchu spolužáků a bývají vylučovány z kolektivu. (Helus 2004) 
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5.3  Proplánované, urychlované a opečovávané dětství 

 V tomto případě se jedná o takové dětství, kdy rodiče svému dítěti naplánují 

život ještě dříve, než vůbec přijde na svět. Dále rodiče dětství svých dětí už jen 

urychlují. Kladou větší důraz na samostatnost dítěte, než na jeho poslušnost. Se 

vzrůstající schopností dítěte samostatně fungovat, se současně zvětšuje čas, který mají 

rodiče jen sami na sebe. Sem také patří fenomén „ostrovního dětství“. Ostrovní proto, 

že dítě je přesouváno z jednoho ostrova na druhý. Ostrovy jsou myšlena místa, kde se 

uskutečňují naplánované činnosti. Sem patří například různé kroužky. Děti tak 

přicházejí o možnost prožívat obyčejná dobrodružství v přirozených prostředích, jako 

jsou ulice před domem, dvůr, či půda. (Helus 2004) 

 

5.4  Zanedbávané dětství 

 Helus (2004) ho uvádí jako opak dětství proplánovaného a opečovávaného. 

Dítěti chybí ty nejzákladnější jistoty, řád, životní rytmy a jasné rozlišení toho, co je 

správné je a co si naopak nelze dovolit.  

 Durnovský J. a spol. (1995) popisuje příčiny zanedbaného dětství jako 

nedostatek výchovy v socioekonomicky slabším prostředí. Takové dítě vyrůstající 

v primitivním prostředí s nedostatečnou hygienou je minulostí. V současnosti nazýváme 

zanedbaným dítětem naopak dítě ekonomicky zajištěné, hygienicky vzorné, avšak s 

citově neuspokojenými potřebami. 

 

5.5  Dětství emocionálně přetížené 

 Emocionálně přetížené dětství jako stav, kdy je dítě vystaveno emocionální 

zátěži, kterou nedokáže pochopit a vnitřně zpracovat. Takovými zážitky bývají často 

psychická traumata, stresy, frustrace a různé konflikty. Základní obranou dítěte je 

vytěsňování. Dítě vyvíjí psychické síly, aby tyto zážitky zapomnělo. „Psychologové ale 

prokázali, že vytěsněné zážitky se přetváří do celé řady podob, v nichž působí dále a 

jedinci škodí: navozují děsivé sny, které narušují jeho spánek, vyvolávají úzkosti, jež si 

neumí vysvětlit, navozují deprese, které jej vrhají do stavu nesnesitelné beznaděje; 

způsobují psychosomatické potíže (nechutenství, závratě, bolesti hlavy apod.), jež 

jedince znevýhodňují a trápí.“ (Helus 2004, s. 75) 
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5.6  Karikované dětství 

 Problém podle Matějčka Z. (1986) tkví v tom, že rodiče udržují děti co nejdéle 

malými a nesamostatnými. Jsou natolik fascinováni jejich roztomilostí, že jim ani 

nedovolí se jí zbavit a přijmout dospělejší společenskou roli. Dělají z nich domácí 

šašíčky. 

 Když se děti ztotožní s karikovanými představami dětství svých rodičů a 

poslušně je hrají, přesto dochází ke konfliktům. Navíc dětství jako takové ztrácí na své 

důstojnosti. (Helus 2004) 

 

 

5.7  Agresivní dětství 

 Podle Heluse (2004) je násilí sociální nemocí, se kterou se setkáváme denně, byť 

jen když zapneme televizi. Nejčastěji je nám předkládáno formou televizních zpráv, ale 

jsou ho plné televizní pořady, filmy a dokonce i animované seriály pro děti. 

 Agresivitu může vyvolat i žárlivost na přízeň, kterou učitel věnuje jinému dítěti. 

Agrese může být také pouhou obranou před agresivním chováním někoho jiného. 

Příčinou násilného chování dětí může být i nuda. „Týrání druhých jim pak přináší 

vzrušení, pocit dobrodružství, silný zážitek.“ (Kolář in Helus, 2004 s. 79) 
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6.  ROLE UČITELE PŘI PRÁCI S PROBLÉMOVÝMI ŽÁKY 

 

 Děti mohou působit problémy, které těžce zvládají i ti nejzkušenější učitelé. 

Práce s některými dětmi se člověku mnohdy může vymykat z rukou. Bohužel jsou navíc 

mnozí učitelé přesvědčení o tom, že veškerá autorita učitele je založena na ovládání 

dítěte a předstírání své moci. (Fontana 1997) 

 Pasch (2005) podotýká, že dalším problémem učitelů je to, že věnují příliš 

mnoho ze svých sil na eliminaci rušivého chování žáků. Podle něho by si učitelé mnohé 

usnadnili, kdyby byli aktivnější v předcházení problémů. Tím myslí, že by měli zkusit 

pochopit potřeby dětí. Pomoci by mohlo také zavedení pravidel chování ve třídě a 

společně s dětmi by mohli učitelé prodiskutovat důsledky při jejich porušení. 

 Pokud učitel chápe nesprávné chování žáků jako pokusy o uspokojení určitých 

potřeb je větší naděje na změnu nebo usměrnění jejich problémového chování. O 

potřebách žáka a učitele dále mluví Nakonečný (1993) v souvislosti s Masllowovo 

hierarchií potřeb. Maslow potřeby dělí do pěti kategorií od nejnižší po nejvyšší, nejnižší 

kategorie je dole: 

5. kategorie: Potřeba seberealizace   

4. kategorie: Potřeba sebeúcty   

3. kategorie: Potřeba lásky, přijetí, sounáležitosti 

2. kategorie: Potřeba bezpečí, jistoty  

1. kategorie:  Fyziologické potřeby 

 Pasch (2005) dodává, že k efektivnímu řízení třídy je velmi důležité vzít v úvahu 

také potřeby učitele. Potřeby dětí a učitelů by měly být v rovnováze. 
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7.  VÝCHOVNÉ STYLY 

 Na výchovu dítěte má nejdůležitější vliv především jeho rodina. Každá rodina 

by měla uspokojovat potřeby dítěte a rozvíjet jeho emoce a charakter. Pokud tomu tak 

není, dochází k problémovému a v krajním případě až patologickému vývoji dítěte.  

 Každé dítě je jiné a proto také na každé platí jiný způsob výchovy. Je třeba 

zvolit jej s ohledem na situaci a osobnostní rysy dítěte. Styl výchovy, který rodiče zvolí 

je ovlivněn jejich samotnou výchovou v dětství. Charakterové vlastnosti rodiče, jeho 

temperament, zralost osobnosti i různé handicapy, to vše působí na dítě. To, co na vývoj 

osobnosti dítěte však nejvíce působí, je vzájemný pozitivní emoční vztah s rodiči, 

především láska, pocit bezpečí a jeho podpora. (Matějček 2007) 

 

 

7.1  Autoritářský styl výchovy 

 Silnou, autoritářskou výchovu popisuje Helus (2004) jako výchovu založenou na 

uplatňování příkazů, zákazů a trestů. Opírá se o ovládání dítěte hrozbou zavržení či 

odmítnutí lásky. Adorno (1903-1969) ve svém výzkumu tzv. autoritářské osobnosti 

tvrdí, že autoritářství ovlivňuje vývoj osobnosti dítěte. Díky tomu vyroste z dítěte 

jedinec, podřídivý vůči nadřazeným osobám. S tím souvisí to, že vůči osobám 

podřízeným se sám chová autoritářsky tak, jak se kdysi rodiče chovali k němu. 

Millerová toto téma obohacuje o pojem černá pedagogika. Podle ní je černá pedagogika 

založena na uplatňování moci vůči zcela bezmocnému a závislému dítěti a ve jménu 

lásky k dítěti a pro jeho dobro. Projevy dětské spontaneity vnímá jako prohřešek vůči 

vychovateli, který je zapotřebí vymýtit. Černá pedagogika se přenáší z rodičů či učitelů, 

kteří ji sami prožili, na děti, na kterých si hojí své pokoření z mládí. Tento druh 

výchovy v dětech vytváří narušený narcismus, jehož znaky je grandiozita a deprese. 

Grandiozita se projevuje neustálou potřebou obdivu a potvrzováním výjimečnosti. 

Pokud se to jedinci nedostává, cítí se znejistěn a zpochybněn. Deprese se dostavují záhy 

poté, co jedinec odhalí, že není ideální a má své nedostatky. Narušený narcismus 

znemožňuje dítěti, aby se poznávalo, prožívalo a realizovalo v souladu s tím, jaké 

doopravdy je. Namísto toho se stylizuje tak, aby uspokojilo ty, na nichž je závislé. 

(Helus 2004) 
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7.2  Liberální styl výchovy 

 Čáp, Mareš (2007) popisují slabé liberální vedení tak, že vychovatel řídí děti 

málo nebo vůbec ne. Neklade požadavky.  Pokud však požadavek vysloví, nekontroluje 

jej a nepožaduje jeho důsledné splnění. Rodiče nepoužívají tresty. Trestání a omezování 

dětí považují za neurotizující a tak dítě motivují pouze pochvalami a povzbuzováním. 

Ke svým dětem mají spíše přátelský téměř sourozenecký vztah. Děti nemají téměř 

žádná pravidla a nedodržují zásady, což následně vede ke značným problémům ve 

škole.  

 Dále Čáp (1996) popisuje, že tento výchovný styl nepřispívá k dobrému vývoji 

dítěte. Rodiče na dítě kladou jen nízké nebo žádné nároky, nekontrolují ho, nechávají 

mu přílišnou volnost, zkrátka dítě si může dělat, co si zamane. To, že se nezajímají o 

jeho radosti a starosti, záliby a jsou k dítěti lhostejní, vede k jeho celkovému zanedbání. 

Svou lhostejnost někteří rodiče dítěti vynahrazují kupováním dárků či penězi. To vše 

vede jen k tomu, že se dítě nemusí o nic snažit, nemá potřebu mít nějaký cíl. Nevěří si, 

není vytrvalé a neumí překonávat životní překážky. 

 

 

7.3  Demokratický styl výchovy 

 Tento styl výchovy má jasně stanovena pravidla a vyvážený systém odměn a 

trestů. Vychovatel udílí méně příkazů a podporuje iniciativu. Používá spíše příklady než 

tresty a zákazy. S dítětem diskutuje a podává návrhy, přičemž je ochoten dát mu na 

vybranou mezi několika možnostmi řešení problému. S dětmi více komunikuje, pro 

individuality dětí má více porozumění. (Čáp, Mareš 2007) 
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8.  VÝCHOVNÉ PROSTŘEDKY 

 Matějček (1997) definuje trest jako to, co dítě za trest prožívá a ne to, co jsme si 

za trest vymysleli. Je jím nepříjemný, zahanbující, ponižující pocit, kterého se chceme 

co nejdříve zbavit a pro příště se mu budeme chtít raději vyhnout. Odměnu popisuje 

jako příjemný pocit uspokojení, který bychom si rádi co nejdéle udrželi a rádi jej 

zopakovali.  

 Vymětal (2004) uvádí tři důležité funkce trestů. Prví napravení škody, např. 

uklizení hraček, opravení či zaplacení poškozené věci. Dále má trest zabránit opakování 

nesprávného chování. Velmi důležitá je také třetí funkce a to zbavení viníkovo pocitu 

viny. Dlouhé odkládání trestu je pro dítě větší psychickou zátěží než okamžité 

potrestání. Podotýká, že tresty a odměny by vždy měly být přiměřené k věku a vývoji 

osobnosti dítěte. To proto, že v různém věku a různém stupni vývoje osobnosti je 

výchovná jiná forma trestu nebo odměny. Aby dítě pochopilo, za co je trestáno, musí 

být trest srozumitelný. Soustava trestů a odměn by také měla být bohatá a členitá. Totiž 

stále stejný výchovný prostředek přestává účinkovat. Takové pochvaly, které jsou pořád 

stejné, přestávají povzbuzovat a stále stejné pohrůžky neodstrašují. Odhadnout míru 

výchovného prostředku je také velmi důležité. Při příliš silném trestu může dojít k 

útlumu, pasivitě nebo naopak ke vzdoru či pomstychtivosti. Příliš silné odměny zase 

ochuzují děti o radost z obyčejných věcí, o možnost toužit a usilovně si něco přát, což je 

hnací silou pro pracovní úsilí. Důležité je tedy tresty a odměny nepřehánět a hlavně je 

používat s důsledností. Pokud nebudeme důslední, za tutéž věc dítě jednou pochválíme 

a podruhé potrestáme, dítě nebude vědět, co má dělat. 

 Matějček (1997) odměny a tresty rozděluje do tří oblastí. Nejnižší vrstva je 

tělesná neboli fyziologická. Výchovné prostředky této vrstvy jsou tělesné příjemnosti či 

nepříjemnosti jako například pohlazení, pytlík bonbónů naproti tomu pohlavek a domácí 

vězení. Druhá vrstva je vrstva duševní neboli psychologická. Sem patří takové prvky, 

které budí citové příjemnosti či naopak nepříjemnosti. Mezi ně patří pochvala, uznání 

nebo naopak odsouzení či ponížení. Třetí vrstva je vrstva duchoví. Mezi její prvky patří 

porozumění, láska, soucítění, odpuštění, vděčnost nebo také domluva a pokárání.  

 K trestům Vymětal (2004) dodává, že fyzické tresty jsou namístě u malých dětí, 

kdy je dobré dát najevo svou tělesnou převahu. Ve věku dvou až tří let platí pár na 

zadek, tomu malý vztekloun dobře rozumí. Přesvědčování a vysvětlování tu nepomůže. 
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S rostoucím věkem nastupují tresty psychologické a duchovní, tělesné tresty jsou totiž 

stále méně účinné. 

 Všeobecně platí, že potrestat může jen ta ruka, která umí také hladit, tedy dobře 

potrestat dítě může jen ten, kdo ho má rád. Ten také dokáže správně odhadnout míru 

trestu. Ke každému trestu také patří odpuštění. Přičemž odpuštění nelze považovat za 

odměnu nýbrž za osvobození. Odpustit vše znamená ztrátu autority a neodpustit nic 

znamená jednat nelidsky, bez citu a také nevýchovně. (Matějček 1997) 
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9.  PREVENTIVNÍ PROGRAM PRO MŠ 

 

 Školní preventivní program pro mateřské a základní školy a školská zařízení, 

vydalo Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy a byl zveřejněn roku 2001. 

 Za základní princip ochrany dětí před společensky nežádoucími jevy je výchova 

ke zdravému způsobu života od nejútlejšího věku. Jedná se o harmonické propojení 

složky tělesné, duševní a sociální. V předškolním věku jde především o kompetence 

podpory zdraví a zdravého životního stylu, které jsou zároveň prevencí společensky 

nepřijatelných jevů. Mezi ně patří například: 

 

Sebedůvěra, sebejistota a samostatnost 

 Vlastní sebevědomí spojené s úctou k druhému patří k základnímu životnímu 

postoji. Sebedůvěra dětí je podmíněna kvalitou vztahu dospělých k dětem v praktickém 

životě. Vztah k dětem a styl jejich výchovy musí obsahovat respekt dospělých vůči 

dětem. Je třeba si uvědomit, že děti jsou rovnocenní partneři a v mnoha situacích mají 

právo říci ne. Umění říci ne je důležitý a z hlediska ochrany jejich zdraví velmi 

pozitivní postoj. Pokud v rodině nedostanou příležitost k vyjádření svého nesouhlasu, 

sami nebudou umět říci ne pokusům o nejrůznější manipulace nebo drogové pokušení, 

jež je v budoucnu může potkat. Nesouhlas či volba jiné alternativy nemusí být vždy 

považována za neposlušnost, vzdor či zbytečnost. Sebedůvěru dětí mohou upevnit různé 

hry a především spontánní dětské pohybové aktivity. Děti mají tak možnost volby 

samostatné činnosti, která je jim poskytnuta bez viditelných zásahů pedagogů. 

 

Seberozvíjení 

 Prožitek dítěte a jeho osobní zkušenost jsou důležité pro vznik základních 

kompetencí, které jsou utvářeny jako znalosti, dovednosti a postoje. Mezi základní 

kompetence, které by si předškolní děti měly osvojit, patří: 

-znát, co dítěti pomáhá být zdravé a v bezpečí a co mu škodí 

-rozumět tomu, že způsob života má vliv na lidské zdraví 

-zajímat se o udržování svého těla ve zdraví, chápat, že zdraví se musí chránit 
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-napomáhat vlastnímu zdraví aktivním pohybem a zdravými životními návyky (zdravá 

výživa a životospráva) 

-mít vytvořenou představu o pojmu závislost a o věcech, které ničí zdraví a zkracují 

život člověka (cigarety, alkohol, drogy, zneužívání léků) 

-vědět, že kontakty s některými lidmi mohou být nebezpečné 

-znát pravidla společného soužití ve skupině 

-hodnotit své chování i chování druhých 

-mít a hájit vlastní názor 

-akceptovat kompetentní autoritu 

-vnímat lidi s jejich odlišnostmi povahovými, tělesnými, rasovými, kulturními jako 

přirozený stav 

-přistupovat aktivně k problémům, řešit problémy 

-vědět, že je více možností řešení konfliktů 

-kontrolovat extrémní projevy svých emocí a nálad 

-chování přizpůsobovat sociálnímu prostředí, uvědomovat si sociální role 

-spoluvytvářet prostředí pohody ve svém okolí 

 Pokud nejsou tyto kompetence osvojeny, mohou být děti zasaženy různými 

nežádoucími jevy jako je agresivita, nekázeň, nesnášenlivost, neschopnost řešit 

problémy, stres a frustrace a může docházet i k sebepoškozování. Zvýšená je také 

náchylnost ke zneužívání medikamentů, drog, alkoholu, šikana, násilí, vandalismus, 

xenofobie apod. Důležité je prožitkové učení, kdy se dítě učí samo a spontánně. Nikdy 

již dítě nepracuje samo na sobě s takovou intenzitou a efektivitou jako v předškolním 

věku. Také sociální hry a hraní rolí nabízí bezděčné učení. Dítě se učí ohleduplnosti, 

společensky přijatelnému způsobu řešit konflikty a spory, spoluvytvářet prostředí 

pohody ve třídě a dětské skupině. K rozvoji společenských vztahů a komunikační 

dovednosti slouží i dramatická výchova. Prostřednictvím dramatu lze děti postavit do 

situace, kdy individuálně reagují. Prožitky dětí nejsou v průběhu hry pedagogem 

ovlivňovány a později jsou základem pro vzájemné vysvětlování, objasňování a 

odpovědi na otázky. Dětem tak nejsou pouze předávány hotové poznatky 

prostřednictvím poučování a vysvětlování.  
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Věkově smíšené třídy 

 Sociální kompetence a prosociálního chování se velmi přirozeně vytvářejí ve 

věkově smíšených třídách. To potvrzuje i program podpory zdraví „Zdravá mateřská 

škola“. Věkově smíšené třídy, kde jsou děti ve věku od 3 do 6 let, není přímým 

požadavkem programu, ale velmi se osvědčily. Smíšená skupina dětí je přirozenější a 

lépe odráží přirozené společenské prostředí. Prokázalo se, že nejmenší děti rychle 

zapadnou do vytvořené hierarchie, napodobují starší kamarády a rychle si osvojí 

pravidla třídy. Starší děti jsou zase samostatnější, nabývají pocitu důležitosti a 

odpovědnosti. To přispívá k sociálnímu zrání dětí. Děti se učí ohleduplnosti, učí se 

vzájemně si naslouchat a snižuje se výskyt projevů agrese.  

 

Rodiče, MŠ a prevence 

 Rodinná výchova je základ a na něm škola staví. Někdy je potřeba tyto základy 

poopravit, přičemž na některých se někdy ani stavět nedá. Rodina a škola je tedy 

propojena a jejich vzájemný vztah je velice důležitý. Pokud není postoj rodiny 

k mateřské škole vstřícný, zdravý rozvoj dítěte je ztížen. Mateřská škola může při dobré 

spolupráci s rodinou také eliminovat mnoho rizikových prvků chování.  

 

Stát, obec a mateřská škola 

 Oblast předškolního vzdělávání je v současné době předmětem aktuálního 

zájmu. Státem je podporována, je vnímána jako oblast důležitá pro počátek pozitivního 

socializačního procesu. Úkolem všech je vytvářet podmínky pro tyto preventivní 

programy a tím zabránit působením sociálně patologických jevů.  

(Ministerstvo školství, mládeže a tělovýchovy 2001) 
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II.  PRAKTICKÁ ČÁST 

 Tato část práce popisuje jednotlivé fáze výzkumu. Jsou zde popsány cíle práce, 

hypotézy, metody výzkumu, výzkumný soubor, kvalitativní výzkum a jeho výsledky. 

Dále kvantitativní výzkum a jeho výsledky, vyhodnocení hypotéz, diskuze, závěr šetření 

a závěr práce. 
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10. CÍL VÝZKUMU  

 

 Hlavním cílem šetření této práce je problémové chování dětí v mateřských 

školách. Cílem je zjistit, jak nahlížejí učitelky mateřských škol na problémové děti. Co 

považují za nejzávažnější problémové chování. Co naopak považují za nejméně 

závažné. Zda mají ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka a pokud ano, tak jak 

s tímto dítětem pracují, popřípadě na koho se obracejí, když si sami nevědí rady. Také 

mě zajímalo, jak hodnotí úspěšnost při zvládání problémových žáků učitelky s praxí v 

MŠ delší jak 10 let a jak učitelky s praxí v MŠ kratší než deset let. Dále jsem zjišťovala, 

jak hodnotí úspěšnost při zvládání problémových žáků v MŠ učitelky s vysokoškolským 

vzděláním a učitelky se středoškolským vzděláním. 

 

 

11.  HYPOTÉZY 

 

 Pro výzkum jsem si stanovila tyto hypotézy, které budou v závěru práce 

potvrzeny nebo vyvráceny.  

H 1:  Za nejvíce závažné chování v MŠ (z nabídnutých možností: agresivita, 

hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) bude považována agresivita. 

H 2: Za nejméně závažné chování v MŠ (z nabídnutých možností: agresivita, 

hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) bude považováno lhaní. 

H 3: Více jak 75% učitelek bude tvrdit, že ve své třídě má alespoň jednoho 

problémového žáka. 

H 4: Učitelky s délkou praxe delší jak 10 let se budou častěji považovat za úspěšné při 

zvládání problémových dětí v MŠ než učitelky s délkou praxe kratší jak 10 let. 

H 5: Učitelky s vysokoškolským vzděláním se budou častěji považovat za úspěšné při 

zvládání problémových dětí v MŠ než učitelky se středoškolským vzděláním.  

H 6: Při výchovných problémech se učitelky budou nejčastěji obracet na rodiče dětí. 
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12.  METODY VÝZKUMU 

 

 Výzkum byl rozdělen do dvou fází, fáze kvalitativního výzkumu a fáze 

kvantitativního výzkumu.  

 Jedna z nejdůležitějších věcí ve výzkumu je vybrání takové metody, která nám 

pomůže splnit cíle práce. Kvantitativní výzkumy obohacují výzkumy kvalitativní a 

naopak. Obě výzkumné metody se spolu dají kombinovat, jsou rovnoprávné. Obě dvě 

metody výzkumu se dají použít v jednom výzkumném projektu. (Kutnohorská 2009) 

 Metoda kvalitativního výzkumu je formou polostrukturovaného rozhovoru. 

Rozhovor byl proveden se čtyřmi učitelkami. Je doplněn o poznatky z pozorování, které 

jsem měla možnost u těchto učitelek provést po dobu své tříleté školní praxe. Účelem 

tohoto výzkumu bylo podrobně zpracovat informace, které by nám pomohly lépe 

nastínit situaci učitelek pracujících v MŠ s problémovými dětmi. Pozorování a 

rozhovory s učitelkami v jejich přirozených podmínkách mateřských škol tak měly za 

úkol doplnit kvantitativní výzkum a čtenářům více přiblížit danou problematiku.  

 Dále jsem provedla kvantitativní výzkum formou dotazníkového šetření. 

Dotazník obsahoval otevřené i uzavřené otázky. Kvantitativní výzkum Skutil (2011) 

popisuje jako cílenou činnost, kdy se empiricky ověřují, verifikují či falzifikují a testují 

hypotézy o vzájemných vztazích mezi jevy. Obvykle se zaměřuje na řešení jednoho či 

více vzájemně propojených problémů. Jako konkrétní výzkumná technika byla použita 

technika nestandardizovaného dotazníku. Jednalo se o dotazník vlastní konstrukce, 

který se v oblasti pedagogických výzkumů užívá nejčastěji. (Skutil 2011) 

 

Polostrukturovaný rozhovor 

 Je to jedna z nejrozšířenějších forem rozhovoru. Částečně jde o řízený rozhovor, 

kdy jsou předem připravené otázky. Ty také musí odeznít. Tazatel může pořadí otázek 

pozměnit a může také pokládat otázky doplňující, které upřesňují či vysvětlují 

odpovědi. (Reichel 2009) 

 V úvodu rozhovoru byl respondent seznámen cílem rozhovoru a byl informován, 

že se zachová jeho anonymita. Dále byl použit dotazník s otevřenými i uzavřenými 

otázkami. Po celou dobu byly respondentovi odpovědi zapisovány. 
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Pozorování 

 Jedná se o techniku sběru informací, založenou na zaměřeném a systematickém 

sledování projevů a stavu objektu zkoumání. Nezúčastněné pozorování probíhá tak, že 

pozorovatel zůstává mimo pozorovanou skupinu. Je oddělen od situace. (Reichel 2009) 

 

Dotazník 

 V úvodní části dotazníku byl uveden text, který respondentovi představil účel 

dotazníku. V něm byl také respondent informován o tom, že dotazník je anonymní. 

Dotazník obsahuje osm otázek. Otázky v dotazníku pro učitelky se dále zaměřovaly na 

získání informací o tom, jak učitelky mateřských škol nahlížejí na téma problémových 

dětí. Co považují za nejzávažnější a co naopak za nejméně závažný problém a jak 

s těmito dětmi pracují. Po prvních dvou otázkách zjištujících počet let praxe v MŠ a 

dosažené vzdělání následovalo šest otázek. Čtyři otázky byly uzavřené, respondent si 

vybíral z nabízených možností a dvě otázky byly otevřené. 

Otázky: 

Co považujete za nejzávažnější problémové chování?  

 (a) agresivita, b) hyperaktivita, c) hypoaktivita, d) lhaní, e) úzkostnost a strach) 

Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? 

 (a) agresivita, b) hyperaktivita, c) hypoaktivita, d) lhaní, e) úzkostnost a strach) 

Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka?  

 (a) ano b) ne) 

V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

 (a) ano b) ne) 

Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 
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13.  VÝZKUMNÝ SOUBOR 

 

 Cílovou skupinu tvořily učitelky mateřských škol. Dotazníkového šetření se 

zúčastnilo celkem 75 učitelek mateřských škol ve věku 20-55 let. Podmínkou 

k vyplnění dotazníku byla minimální praxe délky jednoho roku v mateřské škole a 

minimálně středoškolské vzdělání. Předpokladem pro realizaci výzkumného šetření byla 

ochota učitelek dotazník vyplnit. Dotazníky jsem rozeslala spolužačkám, které již 

v mateřských školách pracují. Požádala jsem je, aby dotazníky rozšířily mezi své 

kolegyně. Další dotazníky jsem rozdala v mateřských školách v Třeboni. Dotazníky 

byly také šířeny prostřednictvím e-mailu. Všichni dotazovaní byli upozorněni, že 

dotazník je anonymní a slouží k výzkumné části mé bakalářské práce. Čtyři učitelky, 

které byly vybrány pro pozorování, jsou z nejmenované mateřské školky v Třeboni. 

Vybrala jsem je proto, že jsem je měla možnost pozorovat po celé tři roky své školní 

praxe. Také ony dostaly dotazník, na jehož základě se dále odvíjel rozhovor. 

 

 

14.  KVALITATIVNÍ VÝZKUM 

 

 V první části výzkumu byl proveden kvalitativní výzkum se čtyřmi vybranými 

učitelkami MŠ. Výzkum byl proveden za pomoci strukturovaného rozhovoru a tříletého 

pozorování během mé praxe v této mateřské škole. Rozhovor byl proveden na přelomu 

měsíce červen- červenec 2012 a pozorování bylo prováděno od jara roku 2010 do léta 

roku 2012. Základem kvalitativního výzkumu bylo dodržení anonymity učitelek. Jména 

učitelek jsou tedy změněna. 
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14.1  Učitelka č. 1: Anička, Bc., 23 let praxe 

ot. č.1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování? (z nabídnutých možností: 

agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Úzkostnost a strach.“ 

 Anička to zdůvodnila tak, že vše ostatní ji tolik netrhá srdce jako to, když dítě 

pláče a je nešťastné. To pak neví, jak nejlépe by mu mohla pomoci. V její třídě se vše 

točí kolem jednoho hyperaktivního chlapečka se sklony k agresivitě. Hanička je 

neustále ve střehu, aby nikomu neublížil. Nedaří se to vždy. Anička dává dětem prostor, 

aby si konflikty vyřešily samy mezi sebou, ale vždy se snaží být jim nablízku, aby 

mohla v případě potřeby zasáhnout. Dodává: „Nejhorší to bylo minulý rok. Menší děti 

se ho začaly bát. Všimla jsem si, že začínaly natahovat, jen co se k nim Radeček 

přiblížil. První co při příchodu do školky děti obvykle zajímalo, bylo to, zda už je tu 

Radek.“ Při komunikaci s ním se Anička snaží poukazovat na jeho lepší stránky, chválí 

ho vždy, když je k tomu sebemenší důvod. 

 

ot. č.2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? (z nabídnutých 

možností: agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Hypoaktivitu. Měli jsme tu jednu holčičku, kam jsme ji posadili, tam jsme ji i 

našli. Časem se to zlepšilo, ale nikdy jsme jí nepřiměli, aby si s námi třeba zacvičila či 

zadováděla na hřišti. Dlouhé procházky ji unavovaly a z poledního spánku jsme ji těžce 

probouzeli. Dostala tenkrát odklad a myslím, že to bylo správné řešení. Když pak 

nastupovala do školy, byla na tom už o dost lépe.“  

 

ot. č.3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka?  

odpověď: „Ano.“ 

 Je jím šestiletý Radek. Chlapec je hyperaktivní a má sklony k agresi. Na vztahu 

Radka s učitelkou je zajímavé to, jak ji má Radek rád. Když jsem zpozorovala to, jak se 

snaží zaujmout její pozornost, vyhovět jejím požadavkům a hlavně jak projevuje radost, 

když slouží právě ona, zeptala jsem se jí, zda si toho také všimla. Její reakce: „Vím, že 

mě má rád i já ho mám ráda. A i když mám někdy pocit, jakoby to všechno dělal 

naschvál, vím, že se snaží. Prostě si nemůže pomoct. Umí se omlouvat a většinou to 
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není, jen o slově promiň. Kolikrát je vidět, jak moc ho to mrzí.“ Z toho, co Anička řekla, 

mohu jen potvrdit to, že i z ní cítím, že jí chlapec není lhostejný. Mluví o něm jako o 

Radečkovi a trpělivě řeší jeho každodenní problémy, které má nejen s ostatními dětmi, 

ale také sám se sebou. Je nemotorný, nepozorný a přijde mi, že rychle zapomíná. 

Anička mu musí neustále vše připomínat a opakovat.  

 

ot. č.4: V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

odpověď: „Radečka neustále sleduji a při každé příležitosti ho úkoluji tak, aby se cítil 

potřebným. Například chodí do vedlejší třídy vyřizovat vzkazy, jindy dostane za úkol 

nakrmit rybičky. Také se snažím neustále střídat činnosti, aby se nezačal nudit.“  

 Anička se dost snaží, někdy jsem měla pocit, že chlapce zaměstnávala až příliš. 

Když mu Anička dá za úkol nakrmit rybičky, je na něm patrné, jak důležitý se v tu 

chvíli cítí. Dokáže ho zmanipulovat jedinou větou: „Je tady veliký hluk, Radečku 

prosím tě dohlídni na to, aby tu děti nekřičely.“ A ačkoli to byl právě Radeček, kdo 

hluk zapříčinil, s důležitostí a vztyčeným ukazováčkem před ústy, zařídí, aby ve třídě 

bylo ticho. Alespoň na chvíli.  

 

 ot. č.5: Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

odpověď: „Ano.“ 

 Pokroky, které s Radečkem dělá, jsou značné. Děti se ho už tolik nebojí, naučily 

se ho respektovat. Radečkovo útoků na děti také výrazně ubylo. Celkově panuje ve třídě 

větší pohoda.  

 

ot. č.6: Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 

odpověď: „Rodiče, odborná literatura, PPP.“  

 

 

 

 



44 
 

14.2  Učitelka č. 2: Janička, Bc., 6 let praxe 

ot. č.1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování? (z nabídnutých možností: 

agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Asi agresivitu. Za hyperaktivitu, hypoaktivitu, úzkostnost a strach dítě 

nemůže. Co se týče lhaní, tak to do jisté míry patří k předškolnímu období, dítě svým 

lžím věří. Co však nemohu snést je, když jedno agresivní dítě ubližuje ostatním.“ 

 

ot. č.2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? (z nabídnutých 

možností: agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Lhaní.“ 

 Na mou otázku proč právě lhaní odpovídá: „Jak už jsem řekla, dětské lži patří 

k předškolnímu období. Pokud to nejsou záměrné lži, které někomu ubližují, nepovažuji 

je za problém.“ 

  

ot. č.3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka?  

odpověď: „Ano. Ve třídě máme dva agresivní chlapečky a jednoho chlapce s ADHD.“ 

 

ot. č.4: V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

odpověď: „Je to běh na dlouhou trať, ale důležité je problémovému dítěti vymezit 

hranice pro jeho chování. V úzkých hranicích se cítí jistější a také se snižuje riziko pro 

opakování jejich nevhodného chování. Také se snažím o důslednost, ta je velice 

důležitá. A samozřejmě se snažím problémovým situacím předcházet, tak že chlapce 

neustále zabavuji.“  

 Janička umí být dost nekompromisní. Ze svých požadavků nesleví. Trest, který 

často používá je, že vyřadí dítě z kolektivu. Při tom mu doporučí, aby si promyslel, jak 

se má příště lépe chovat. Byla jsem přítomna mnoha těchto situací a musím říct, že je to 

celkem efektivní. Chlapec Janičce vždy zreflektuje, co udělal špatně a také to, jak se 

místo toho měl zachovat. Omluví se poškozenému dítěti a jde si opět hrát.  
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ot. č.5: Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

odpověď: „Ano. Chlapci se naučili zamýšlet se nad svým nevhodným chováním a také 

zvládají omluvit se, když někomu ublíží. Rvačky ve třídě se už téměř nevyskytují a 

celkově je s chlapci lepší spolupráce.“ 

 

ot. č.6: Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 

odpověď: „Na kolegyni, rodiče.“ 

 

 

14.3  Učitelka č. 3: Jaruška, SPgŠ, 33 let praxe 

ot. č.1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování? (z nabídnutých možností: 

agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Agresivitu, hyperaktivitu.“ 

 V zápětí dodává: „Nejhorší jsou agresoři, kteří napadají druhé děti. To pak 

nevím co dřív, zda utěšovat děti, kterým bylo ublíženo nebo potrestat toho co ubližuje.“ 

Na otázku, co myslí tím potrestat, odpovídá: „Obvykle ho vyřadím z kolektivu a řeknu 

mu, aby popřemýšlel o svém chování a o tom jak to napravit. Až to vymyslí, má mi to 

přijít říct a může se zapojit do kolektivu.“ Přesně takto, to v její třídě také chodí. Když 

jedno dítě ublíží druhému, je posláno na lavičku, aby přemýšlelo o svém chování. Ve 

třídě to mají celkem zaběhlé a děti se brzy vracejí, aby své chování napravily. 

 

ot. č.2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? (z nabídnutých 

možností: agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Hypoaktivitu. V naší třídě jsou samé neposedné děti. Žádné, které by bylo 

tiché a celé dny prosedělo v koutě, tu nemáme.“  

 

ot. č.3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka?  

odpověď: „Ano.“ 
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 Dodává: „A kdyby jenom jednoho.“ V Jaruščině třídě jsou děti extrémně „živé“. 

Nejvíce své energie věnuje Jaruška na káznění dětí. Více řeší problémy, než aby se jim 

snažila předcházet. Děti dělají hluk a nepořádek především z toho důvodu, že se nudí.  

 

ot. č.4: V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

odpověď: „Vyřazením z kolektivu jim dám prostor, aby popřemýšlely o svém 

nevhodném chování.“  

 Dále také odpověděla, že se problémové děti snaží neustále zaměstnávat a snaží 

se je mít pořád na očích. Že je neustále hlídá, aby někomu neublížily nebo něco 

nerozbily. Je to prý dost náročné. Jaruška ve třídě zastává opravdu roli jakéhosi hlídače. 

Věřím tomu, že jí to bere daleko více energie, než kdyby děti raději zaměstnala 

dopředu. A to předtím, než nastane problémová situace.  

 

ot. č.5: Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

odpověď: „Ne.“ 

 Souhlasím. V její třídě se po dobu mého pozorování výrazně nic nezměnilo.  

 

ot. č.6: Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 

odpověď: „Informujeme rodiče a také o problémech a dětech, které je způsobují, 

diskutujeme s kolegyněmi. Radíme se co dál dělat a jak při práci s těmito dětmi 

postupovat.“ 

 

14.4  Učitelka č. 4: Maruška, SPgŠ, 3 roky praxe 

ot. č.1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování? (z nabídnutých možností: 

agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Agresivitu.“ 

 Ačkoli Maruška uvedla za nejvíce závažné problémové chování agresivitu, v její 

třídě se po celé tři roky žádný agresor neobjevil. Všimla jsem si zde však vysokého 

počtu úzkostných holčiček. Pravděpodobně je to zapříčiněno tím, že jejich věkový 
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průměr je kolem čtyř let. Jejich úzkostlivost se projevuje převážně po ránu, kdy tyto 

dívky vytvoří skupinku plačících. Dobrat se důvodu jejich smutku není jednoduchý 

úkol, většinou se však jedná o stesk po mamince. Všimla jsem si, že zpočátku se 

Jaruška pídila po příčině jejich smutku, ale časem to přijala jako fakt a pokud jí plačící 

dívka neodpoví, dále se neptá. Holčičku si posadí na klín a dále se chová, jako by se 

vlastně nic nedělo. Zpočátku jsem z toho byla v rozpacích, brzy jsem ale pochopila, že 

je to její úspěšná technika, jak odvést pozornost plačícího dítěte. Dělat jako by se nic 

nestalo. Ne vždy to však pomáhá, jak Jaruška dodává, někdy plačící dítě čeká na to, až 

se ho zeptáte na to co se děje. Touží po tom, abyste to s ním řešili.  

 

ot. č.2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? (z nabídnutých 

možností: agresivita, hyperaktivita, hypoaktivita, lhaní, úzkostnost a strach) 

odpověď: „Lhaní.“ 

 Při této odpovědi, zaváhala. Prý lhavost patří dětskému období, a proto ji 

nevnímá jako problémové chování. Přičemž v zápětí dodala, že pokud se jedná o 

úmyslnou lež, snaží se to s dětmi řešit. Řeší to prý vysvětlení, že když dítě řekne 

pravdu, nic zlého se mu nestane, že mluvit pravdu je lepší než lhát.  

 

ot. č.3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka? 

odpověď: „Ne.“ 

 Pravdou je, že nikdo v její třídě soustavně nezpůsobuje problémy. Občas se něco 

přihodí, ale problémovým žákem v této třídě nelze nikoho označit. 

 

ot. č.4: V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

odpověď: Ačkoli Jaruška uvedla, že ve své třídě problémového žáka nemá, ptala jsem 

se jí, jak by v případě, že by ho měla, postupovala. Na mou otázku odpověděla velice 

stručně a to: „U agrese bych dávala na dítě zvýšený pozor, stále ho sledovala a jeho 

agresivnímu chování bych se snažila předcházet, tím, že bych ho neustále zabavovala. U 

hyperaktivních dětí bych často měnila činnosti, učila bych je relaxace, koncentrace, a 

většího zapojování smyslové vnímání. Hypoaktivní děti bych naopak popoháněla 
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k aktivitám. Lhavost v předškolním věku nepovažuji za závažnou, ta by mě 

neznepokojovala. Úzkost respektuji a snažila bych se tedy dítěti poskytnout bezpečí a 

důvěru.“ 

 

ot. č.5: Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

odpověď: „To nemohu vědět, ale myslím si, že bych byla. Se svými syny, kteří jsou 

pěkná kvítka, si poradím, tak doufám, že kdybych měla problémové dítě ve své třídě, 

zvládli bychom to.“ 

 

ot. č.6: Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 

odpověď: „Na svou zkušenější kolegyni.“ 

Na otázku proč, odpověděla: „Je starší, má větší zkušenosti a její řešení problémových 

situací se mi líbí.“ Častokrát jsem byla přítomna toho, když se Maruška šla poradit ke 

své kolegyni. Některá rozhodnutí nechává přímo na ní. O veškerých problémových 

situacích, které se za dobu nepřítomnosti druhé kolegyně staly, ji informuje. Následně 

spolu konzultují možná opatření, aby se problémová situace dále neopakovala. Moc jí 

záleží na tom, aby spory dětí a problémové situace řešila co možná nejspravedlivěji. 

Párkrát jsem ji i zastihla v momentě, kdy listovala v odborné literatuře.  
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15.  VÝSLEDKY KVALITATIVNÍHO VÝZKUMU  

 

 Za nejzávažnější problémové chování v mateřské škole učitelky považují 

především agresivitu, na tu poukázaly tři učitelky ze čtyř. Dále jmenovaly úzkostnost a 

strach a hyperaktivitu. Za nejméně závažné problémové chování označily dvě učitelky 

hypoaktivitu a dvě učitelky lhaní. S tím, že obě učitelky, které označily lhaní, následně 

dodávají, že lhaní patří k předškolnímu období a nevnímají ho tudíž jako problém. Na 

otázku zda mají ve třídě alespoň jednoho problémového žáka, odpověděly tři učitelky 

kladně a jen jedna uvedla, že ve své třídě nemá nikoho, kdo by soustavně způsoboval 

problémy. Všechny čtyři učitelky dále uvádějí, že pokud se v jejich třídě vyskytne 

problémové chování, pokoušejí se s tím něco dělat. Nejčastěji popisují, že se snaží děti 

úkolovat, střídají činnosti a snaží se je mít neustále pod dozorem. Dvě učitelky se 

následně zmínily, že problémové děti trestají vyloučením z kolektivu. Svou práci 

s problémovými dětmi hodnotí dvě učitelky jako úspěšnou a jedna jako neúspěšnou. 

Učitelka, která problémové dítě ve své třídě nemá, předpokládá, že by v případě práce 

s ním byla úspěšná. V případě, že si s dítětem nevědí rady, nejčastěji kontaktují rodiče a 

radí se s kolegyněmi. Jedna učitelka uvedla, že využívá odbornou literaturu a v dřívější 

době již využila pomoci pedagogicko-psychologické poradny.  

 Při pozorování jsem se nejlépe cítila v Aniččině třídě. Díky jejímu klidnému a 

vyrovnanému přístupu, panuje v celé třídě harmonie. Její efektivní komunikace, snaha o 

prosociálnost a ostatní její výchovné metody se promítají do atmosféry třídy. Na Aničce 

je znát, že to s dětmi umí. Děti neustále povzbuzuje a poukazuje na jejich pozitiva. 

Problémové děti zvládá, úspěšně s nimi pracuje. Zkušenosti s problémovými dětmi 

nabyla především léty praxe strávené ve školce. Přestože vystudovala vysokou školu, 

přiznává, že se má stále co učit. I Jana, úspěšně pracuje s problémovými dětmi. Umí být 

trpělivá, důsledná a také přísná, když je potřeba. Za dobu mého pozorování se situace 

v její třídě zlepšila, agresivní a hyperaktivní chlapce již zvládá. Učí je zamýšlet se nad 

svým chováním a dává jim možnost, aby své nevhodné chování napravili. Také Jana 

vystudovala vysokou školu, kterou považuje ve své profesi za důležitou. Také ona se 

dále vzdělává, navštěvuje různé semináře a čte knihy s předškolní tematikou. Jaruščinu 

třídu poznám i za zavřenými dveřmi. Děti běhají sem a tam, křičí a celkově vydávají 

všelijaké rušivé zvuky. V koutě třídy sedí Jaruška a děti okřikuje. Její snaha začít 
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jakoukoli aktivitu s dětmi, většinou končí neúspěchem. Ačkoli ve školce učí už spoustu 

let, přiznává, že si s dětmi často neví rady. Většinou se obrací na rodiče, kterým si na 

jejich nezbedné děti stěžuje. Jaruška nepovažuje vysokou školu za důležitou, vše 

podstatné se prý naučila na střední pedagogické škole v Prachaticích. Maruška ve své 

třídě nejvíce řeší úzkostnost malých holčiček. Pracuje s nimi úspěšně, a když si náhodou 

neví rady, obrací se na svou zkušenější kolegyni. Ve své třídě nevnímá žádné dítě jako 

problémové. Vysokou školu by prý ráda vystudovala. Považuje ji za výbornou možnost, 

jak získat další vědomosti, které zužitkuje při práci s předškolními dětmi. 

 

 

 

16.  KVANTITATIVNÍ VÝZKUM 

 

 V druhé části výzkumu byl proveden kvantitativní výzkum za pomoci 

dotazníkového šetření. Kvantitativní výzkum probíhal v měsících červen- červenec roku 

2012. K potvrzení či vyvrácení hypotéz byly použity výsledky z dotazníkového šetření 

s učitelkami mateřských škol. Celkově bylo rozdáno 30 tištěných dotazníků, z toho se 

mi jich vrátilo 25. Po emailové adrese jich byl rozeslán neurčitý počet, vráceno bylo 45. 

Celkový počet dotazníků, ze kterých jsem zpracovávala výzkum, bylo 75. Otázky a 

odpovědi v dotazníku byly formulovány tak, aby byly všem respondentům 

srozumitelné.  

Tabulka č. 1: Přehled počtu dotazníků 

Počet vydaných tištěných dotazníků  30 

Počet vrácených tištěných dotazníků  25 

Počet rozeslaných dotazníků internetovou formou  Neurčitý 

Počet přijatých dotazníků internetovou formou  50 

Celkový počet přijatých dotazníků  75 
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17.  VÝSLEDKY KVANTITATIVNÍHO VÝZKUMU  

 

17.1  Otázka č. 1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování?  

 Z celkového počtu respondentů 75 (100%), označilo 63 (84%) respondentů 

agresivitu za nejzávažnější problémové chování. 9 respondentů (12%) naopak označilo 

úzkostnost a strach a 3 respondenti (4%) označili hyperaktivitu.  

Graf 1: Co považujete za nejzávažnější problémové chování? 

 

 

17.2  Otázka č. 2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové 

chování? 

 30 respondentů (40%) označilo, za nejméně závažné problémové chování 

hypoaktivitu. Hyperaktivitu uvedlo 21 (28%) respondentů. 12 respondentů (16%) 

označilo lhaní. Stejně tak úzkostnost a strach označilo 12 (16%) respondentů.  

Graf 2: Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? 
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17.3  Otázka č. 3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového 

žáka? 

 62 respondentů (83%) na tuto otázku odpovědělo, že ve své třídě má alespoň 

jednoho problémového žáka. Zbylých 13 respondentů (17%)uvedlo, že problémového 

žáka ve své třídě nemá.  

 

Graf 3: Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka? 

 

 

 

17.4  Otázka č. 4: V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním 

pracujete. 

 Jako nejčastější odpovědi uváděli respondenti snahu o individuální přístup, 

neustálé zaměstnávání, neustálý dozor a časté střídání činností. Dále uvádějí, že se snaží 

být více trpěliví, tolerantní, více dítě chválí a motivují. Stanovují pevná pravidla a užší 

hranice. Také používají efektivní komunikaci, a v případě potřeby doplňují dítěti 

citovou výdrž mazlením se s ním. Jejich hlavní snahou je dítě pochopit.  
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17.5  Otázka č. 5:  Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi 

úspěšní? 

 55 respondentů (73%) si myslí, že při práci s problémovými dětmi jsou úspěšní. 

20 respondentů (27%) si naopak myslí, že při práci s problémovými dětmi úspěšní 

nejsou. 

 

Graf 4: Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní? 

 

 

 

 Z celkového počtu 75 respondentů (100%) je 34 respondentů (45%) 

vysokoškolsky vzdělaných a 41 respondentů (55%) má vzdělání středoškolské.  

Graf 5: Vzdělání 
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 22 vysokoškolsky vzdělaných respondentů (29%)se při zvládání problémových 

dětí považuje za úspěšné. 12 vysokoškolsky vzdělaných respondentů (16%) se naopak 

považuje za neúspěšné. 30 respondentů (40%) se středoškolským vzděláním se při 

zvládání problémových dětí považuje za úspěšné a 11 středoškolsky vzdělaných 

respondentů (15%) se považuje za neúspěšné. 

 

Graf 6: Porovnání vzdělání a hodnocení úspěšnosti 

 

 

 Z grafu vyplívá, že 65% vysokoškolsky vzdělaných respondentů se považuje za 

úspěšné při zvládání problémových žáků v MŠ a 73% respondentů se středoškolským 

vzděláním se považuje za úspěšné při zvládání problémových žáků v MŠ. Větší 

procentuální zastoupení respondentů, které se při zvládání problémových žáků považují 

za úspěšné, je tedy mezi respondenty se středoškolským vzděláním. 

 

Graf 7: Sebehodnocení úspěšnosti vysokoškolsky vzdělanými učitelkami 
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Graf 8: Sebehodnocení úspěšnosti středoškolsky vzdělanými učitelkami 

 

 

 Z celkového počtu 75 respondentů (100%), 17 respondentů (23%) pracuje 

v mateřské škole déle jak deset let. Jejich praxi jsem tedy ohodnotila jako dostatečně 

dlouhou. 58 respondentů (77%) pracuje v mateřské škole méně jak deset let, tudíž jejich 

délku praxe považuji za krátkou. 

 

Graf 9: Délka praxe 
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 9 respondentů (12%) s délkou praxe v MŠ delší než deset let se při zvládání 

problémových dětí považuje za úspěšné. 8 respondentů (11%) s délkou praxe v MŠ 

delší než deset let se naopak považuje za neúspěšné. 43 respondentů (57%) s délkou 

praxe v MŠ nižší než deset let se při zvládání problémových dětí považuje za úspěšné a 

15 respondentů (20%) s délkou praxe v MŠ vyšší než deset let se považuje za 

neúspěšné. 
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Graf 10: Porovnání délky praxe a hodnocení úspěšnosti 

 

 Z grafu vyplívá, že 53% respondentů s délkou praxe delší než 10 let se považuje 

za úspěšné při zvládání problémových žáků v MŠ a 74% respondentů s délkou praxe 

kratší než 10 let se považuje za úspěšné při zvládání problémových žáků v MŠ. Větší 

procentuální zastoupení respondentů, které se při zvládání problémových žáků považují 

za úspěšné, je tedy mezi respondenty s délkou praxe kratší než deset let. 

 

Graf 11: Sebehodnocení úspěšnosti při praxi delší jak 10 let 

 

 

Graf 12: Sebehodnocení úspěšnosti při praxi kratší jak 10 let 
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17.6  Otázka č. 6: Na koho se nejčastěji obracíte v případě, že si 

s problémovým dítětem nevíte rady? 

 36 % respondentů uvedlo, že v případě, kdy si s problémovým dítětem neví 

rady, obrací se nejčastěji na své kolegyně učitelky. Na rodiče se obrací 28% 

respondentů. Pomoc pedagogicko-psychologické poradny vyhledává 20% respondentů 

a 16% respondentů využívá odbornou literaturu.  

 

Graf 13: Na koho se nejčastěji obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte 

rady? 
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18.  VYHODNOCENÍ HYPOTÉZ 

 

 Na počátku výzkumu byly vysloveny hypotézy. Po provedeném šetření tedy 

můžeme vyvodit následující závěry: 

 

H 1: Za nejvíce závažné chování v MŠ bude považována agresivita. 

Tato hypotéza byla verifikována 

 

H 2: Za nejméně závažné chování v MŠ bude považováno lhaní. 

Tato hypotéza byla falsifikována 

 

H 3: Více jak 75% učitelek bude tvrdit, že ve své třídě má alespoň jednoho 

problémového žáka. 

Tato hypotéza byla verifikována 

 

H 4: Učitelky, s délkou praxe delší jak 10 let se budou častěji považovat za úspěšné při 

zvládání problémových dětí v MŠ než učitelky s délkou praxe kratší jak 10 let. 

Tato hypotéza byla falsifikována 

 

H 5: Učitelky s vysokoškolským vzděláním se budou častěji považovat za úspěšné při 

zvládání problémových dětí v MŠ než učitelky bez vysokoškolského vzdělání.  

Tato hypotéza byla falsifikována 

 

H 6: Při výchovných problémech se učitelky budou nejčastěji obracet na rodiče dětí. 

Tato hypotéza byla falsifikována 
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19. DISKUZE 

 

 Na sběr dat jsem si vybrala měsíc červenec. Jelikož byly prázdniny a učitelky 

měly dovolené, měla jsem obavy, že návratnost dotazníků bude nízká. Díky 

internetovému rozesílání dotazníků a ochotě učitelek odpovídat na mé otázky, byla 

návratnost dotazníků nad mé očekávání vysoká. Byla jsem překvapená, když mě 

dokonce některé učitelky požádaly, abych jim dala vědět, jak výzkum dopadl. 

 

 

20. ZÁVĚR ŠETŘENÍ 

 

 Záměrem tohoto šetření bylo zjistit, jak učitelky mateřských škol nahlížejí na 

problémové děti. V kvalitativní části výzkumu byl proveden rozhovor se čtyřmi 

učitelkami mateřských škol, které jsem měla možnost během své tříleté praxe 

pozorovat. Ve svém pozorování jsem se zvláště zaměřovala na to, jak učitelky 

reagovaly na problémové situace a jak s dětmi, které sami označily za problémové, 

pracovaly. Tři z těchto učitelek označily za nejzávažnější problémové chování 

v mateřské škole agresivitu. Za nejméně závažné chování, byla dvěma učitelkami, 

označena hypoaktivita a dalšíma dvěma bylo označeno lhaní. Dále tři učitelky ze čtyř 

uvedly, že ve své třídě mají alespoň jednoho problémového žáka. Při práci 

s problémovými dětmi se tři učitelky hodnotí jako úspěšné. Z toho jsou dvě učitelky 

vysokoškolsky vzdělané a dvě učitelky mají praxi v mateřské škole, která je kratší jak 

10 let.  

 V kvantitativní části byly hodnoceny hypotézy na základě dotazníkového 

šetření. Jeden z cílů, který byl stanoven, bylo zjistit, jaký typ problémového chování 

bude učitelkami mateřských škol považován za nejzávažnější. Ve výzkumné části práce 

byla takto označena agresivita. Jako nejzávažnější problémové chování v mateřské 

škole ji vybralo celkem 84% učitelek. Hypotéza č. 1, že za nejvíce závažné chování 

v MŠ bude považována agresivita, byla potvrzena. Následující cíl si kladl za úkol zjistit, 

jaký typ problémového chování bude učitelkami mateřských škol naopak považován za 

nejméně závažný. 40% všech dotazovaných učitelek označilo jako nejméně závažné 
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problémové chování v mateřské škole hypoaktivitu. Stanovená hypotéza č. 2, která 

zněla: Za nejméně závažné chování v MŠ bude považováno lhaní, se tedy nepotvrdila. 

Další cíl se týkal problémových žáků ve třídách mateřských škol. Hypotéza č. 3 zněla: 

Více jak 75% učitelek bude tvrdit, že ve své třídě má alespoň jednoho problémového 

žáka. Výsledky šetření ukázalo na 83%učitelek, které uvedly, že ve své třídě mají 

alespoň jednoho takového žáka. Hypotéza byla tedy potvrzena. Zbylé tři hypotézy 

potvrzeny nebyly. Hypotéza č. 4, která zněla: Učitelky, s délkou praxe delší jak 10 let se 

budou častěji považovat za úspěšné při zvládání problémových dětí v MŠ než učitelky 

s délkou praxe kratší jak 10 let. Stejně jako hypotéza č. 5: Učitelky s vysokoškolským 

vzděláním se budou častěji považovat za úspěšné při zvládání problémových dětí v MŠ 

než učitelky bez vysokoškolského vzdělání. A nakonec hypotéza č. 6: : Při výchovných 

problémech se učitelky budou nejčastěji obracet na rodiče dětí. Výsledky ukázaly, že 

v případě, že si učitelky mateřských škol nevědí rady, nejčastěji vyhledají pomoc své 

kolegyně. Pomoc kolegyň tak vyhledává 36% všech dotazovaných učitelek. 28% 

učitelek se obrací na rodiče, 20% na pedagogicko-psychologickou poradnu a 16% 

v případě potřeby využije odborné literatury.  
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ZÁVĚR 

 

 Ve své práci jsem se zaměřila na problémové chování dětí předškolního věku. 

Problémové dítě se čas od času vyskytne v každé mateřské škole a je věcí učitelek, jak 

celou situaci zvládnou. Tato práce si dala za úkol zmapovat, jak učitelky mateřských 

škol nahlížejí na problematiku problémových dětí.  

 V teoretické části je popsána charakteristika předškolního dítěte z pohledu 

vývojové psychologie s přihlédnutím na jejich vývojová specifika. V práci je dále 

rozlišeno problémové a poruchové chování s tím, že problematické chování u dítěte 

předškolního věku je podrobněji rozepsáno. Je zde nastíněna problematika agresivity, 

lhaní, hyperaktivity, hypoaktivity, ADHD, ADD, úzkosti a strachu v souvislosti 

s předškolním věkem. Práce se také zabývá možnými riziky dětství, jako je například 

dětství medializované, zanedbávané, agresivní atd. Dále se práce zaměřuje na roli 

učitele při práci s problémovými dětmi, výchovné styly a výchovné prostředky. 

V závěru teoretické práce je nabídnut preventivní program podporující žádoucí chování 

u těchto dětí. 

 V praktické části jsem zjišťovala problematiku předškolních dětí za pomoci 

dotazníkového šetření, pozorování a rozhovoru. Zajímalo mě, jak učitelky nahlížejí na 

problémové děti ve svých třídách. Za nejvíce problémové chování většina označila 

agresivitu a za nejméně problémové hypoaktivitu. Překvapily mě některé učitelky, které 

dodávaly, že nejraději by si z nabízených možností nevybraly nic. Pokud tato chování 

nepřesáhnou únosnou míru, nepovažují je za problémová. Chápou je jako taková, která 

patří k předškolnímu věku dítěte. Dále jsem se zajímala o to, jakým způsobem učitelky 

s problémovými dětmi pracují a zda se při své práci s nimi považují za úspěšné. Většina 

metod, které uvedly, že při práci s těmito dětmi používají, mi přišla velice efektivní. 

Pokud jsou učitelky opravdu tak trpělivé, tolerantní, citlivé, snaží se o individuální 

přístup a hlavně se snaží tyto děti pochopit, dávají jim tím šanci, aby v následujícím 

životě nepokračovaly s nálepkou problémového dítěte. 
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Příloha 1: Dotazník k bakalářské práci 

 

DOTAZNÍK 

Dobrý den,  

prosím Vás o vyplnění krátkého anonymního dotazníků, který poslouží k výzkumné 

části mé bakalářské práce. Prosím Vás o co nejupřímnější odpovědi. 

 

 

Prosím uveďte: 

 počet let své praxe v MŠ:………………. 

dosažené vzdělání:………………………. 

 

1. Co považujete za nejzávažnější problémové chování? 

a) agresivita, b) hyperaktivita, c) hypoaktivita, d) lhaní, e) úzkostnost a strach 

vaše odpověď:……… 

 

pozn.: Hypoaktivní dítě se vyznačuje sníženou aktivitou. Jedná se o opak chování hyperaktivního. Kam je 

postavíte, tam zůstanou. 

2. Co byste vybrali za nejméně závažné problémové chování? 

a) agresivita, b) hyperaktivita, c) hypoaktivita, d) lhaní, e) úzkostnost a strach 

vaše odpověď:……… 

 

 

3. Máte ve své třídě alespoň jednoho problémového žáka? 

a) ano b) ne 

vaše odpověď:……… 

 



 

 

4. V případě, že máte, zkuste popsat, jak s ním pracujete. 

vaše odpověď:……. 

 

 

5. Myslíte si, že jste při práci s problémovými dětmi úspěšní?  

a) ano b) ne 

vaše odpověď:……… 

 

 

6. Na koho se obracíte v případě, že si s problémovým dítětem nevíte rady? 

vaše odpověď:……… 

 

 

Děkuji za Váš čas,  

studentka 3. ročníku učitelství pro MŠ. 


