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The primary school childrens emotional responses to the stimuli of their 

surrondings 
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to emotional experience of children on the primary school level and to point to the 

important role of emotions in the process of children's education. The research has been 

focused on select positive and negative emotions. The work is based on observation 

of a frequency of these emotions, given the fixed stimuli, which occur right in the 
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1 úvod 

Psychologie zatím nemá vytvorený ucelený teoretický náhled na oblast emocí 

cloveka. Pokusy o syntézu dosavadních poznatku mají spíše charakter komparací 

a prehledu. Podle mého názoru jsou nejdále ty studie, které se pokoušejí o spolecné 

praktické rešení dané problematiky. 

Zkoumáním oblasti emocí u cloveka se psychologie zacala zabývat ve druhé 

polovine 20. století. Proc? Na to odpovídá výrok behavioristy Skinnera, který prohlásil: 

„Zkoumání emoci a motivace je pokládáno za vrchol lidského ducha, ale možná, že je to 

jeden z jeho nej vetších omylu." 

Diplomovou práci na emoce jsem si vybral z následujících duvodu. 

První a urcující je muj veliký zájem o psychologii. Je zrejmou skutecností, 

že informace získané o cloveku, které dokázala tato veda za dobu své existence 

shromáždit, jsou velkým pomocníkem v živote každého cloveka. Jde o to, chtít se 

osobe neco dozvedet a nebát se videt sám sebe v zrcadle, ci radeji v obecnejších 

souvislostech. 

Druhým duvodem je moje studium ucitelství pro první stupen základní školy. 

Na pocátku studia jsem málo vedel o tom, co tato profese obnáší. Fakulta dokáže 

kvalitne pripravit na vstup do profese, ale to ostatní musí prijít až se zkušenostmi ze 

samotné každodenní praxe ve škole. 

Chci zduraznit nutnost znalostí psychologie pro každého ucitele. Jestliže tedy 

má kvalitne vzdelávat, musí vedet o odlišnostech každého z nás a musí tyto odlišnosti 

respektovat. Chci ve své práci vyzdvihnout, že by mel umet verit a videt. Verit ve smysl 

svého pocínání a videt dobro. 

Práce je zamerena na citové prožitky detí mladšího školního veku v ruzných 

situacích, kterým mohou být vystaveny v prubehu školní docházky na prvním stupni 

základní školy. 

7 



1.1 Vývoj a stav problematiky emocí 

Emoce jsou vecným spolecníkem cloveka v jeho vývoji. Výzkumy dokonce 

prokázaly, že emoce prožívají i nekterá zvírata. 

Terminologické vymezený tohoto jevu však není zdaleka jednoznacné. Casto se 

emoce ztotožnují s pojmem cit. Pri vyslovení obou techto termínu si lidé vybavují 

emocne, ci citove zabarvené stavy a situace, které jsou spouštecím motorem 

emocionální reakce organizmu cloveka. 

V psychologických slovnících je význam emoce nejcasteji vymezen jako: 

1. Komplexní citový stav doprovázený charakteristickými motorickými a žlázovými 

aktivitami. 

2. Komplexní chováni organismu, v nemž predominuji viscerální komponenty, resp. 

mentální stav, charakterizovaný cítením a doprovázený motorickými projevy, který 

se vztahuje k nejakému objektu nebo vnejší situaci. 

3. Excitovaný stav mysli, který doprovází k cíli zamerené chování. 

4. Afektivní stav, který je dusledkem prekážky nebo oddáleni instinktivní akce. 

5. Dynamický projev instinktu. 

6. Dezorganizovaná odpoved organismu. 

7. Totální akt organizovaný kolem autonomne kontrolovaného komplexu chování, 

tj. aktivita organizovaná prevážne vegetativní nervovou soustavou (English, 

Englishová, 1958; dle Nakonecného, 2000, s. 8). 

8. Emoce jsou komplexní jevy. Jejich charakteristickým rysem je citlivost na zmeny 

ve vnejším i vnitrním prostredí organismu a promenlivost (Stuchlíková, 2002, 

str.25). 

V pracích Vágnerové je uvádena zjednodušená definice: „Emoce vyjadruji vztah 

cloveka k sobe samému i k okolnímu svetu. Jsou bezprostredním ukazatelem zpusobu, 

jakým clovek tuto skutecnost prijímá. Projevuji se subjektivním hodnocením reality. 
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který se liší od racionálního posuzováni. Je v nem více obsažen subjektivní význam 

hodnoceného" (Vágnerová, 2002, str. 44). 

1.1.1 Rané pohledy na emoce 

Primitivní národy pravdepodobne nemely prílišnou snahu ptát se na otázku 

ohledne našeho konáni. Vše vysvetlovali tím, že naše ciny rídi duchové a kouzla. 

Pozdeji se lidé domnívali, že veškeré popudy a myšlenky do cloveka vkládají prímo 

bohové. V 6. a 5. století pr. n. 1. byl však ucinen velký krok vpred. Byla to predevším 

zásluha reckých filozofu Platóna a Aristotela. 

Platon tvrdil, že „ ... jsme ovládáni svými touhami, pokud si rozum nevynutí 

lepší cestu ... a rovnováhu mezi temito dvema silami udržuje vule" (Hunt, 2000). 

Aristoteles se mezi prvními prímo pokusil vysvetlit pojem emoce. Rozdeluje 

duševní jevy do dvou kategorií - poznáni a chteni. Emoce zaradil k volnímu jednáni 

a odvozuje od nich i volní cinnost cloveka. Z emoci rozlišuje emocionální slast, rozkoš 

a bolest. Slast je spojená s lidskou cinnosti, nemuže bez ní vzniknout a nejvetší intenzity 

dosahuje po jejím dokonceni. Dochází k záveru, že slast a rozkoš nastává pri splnené 

vuli, vyplneném chtení. Bolest se objevuje, pokud k tomuto naplneni nedojde. 

Aristoteles sice nesprávne urcil sídlo psychické cinnosti - srdce (ne mozek), ale jeho 

prínos je zrejmý. 

V Antice se o poznáváni emoci zasloužil Galenos. Jako první experimentálne 

dokázal, že volni pohyby a pocity jsou spojeny s mozkem pomocí periferního nervstva. 

Tyto objevy však na dlouhou dobu byly jediné. Stredovek respektoval Aristotela 

a prejímal jeho názory. 

V 17. století zájem o emoce zacíná obnovovat Descartes. Roku 1650 napsal dílo 

Pojednáni o vášních. Jako první se v nem zabývá rozborem emocí. 

Rozeznává šest druhu vášní: radost, smutek, prekvapení ci údiv, práni a touha, 

láska a také nenávist. Vášne nedával do souvislosti s procesy v mozku, za jejich sídlo 

však urcil podkorové oblasti mozku. 
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Spinoza se venoval emocím predevším z hlediska etického. Napríklad vášen 

považoval za prícinu špatného lidského chováni a veril, že j i lze ovládnout pomocí 

rozumu a znalosti. Emoce definoval pomoci logických pojmu: „ ... láskaje pouhá 

radost doprovázená myšlenkou na vnejší prícinu." Dále uvádí, že: „ ... nenávist je 

pouhý smutek s doprovázející myšlenkou na vnejší prícinu" (Hunt, 2000, str. 458). 

Nové pohledy na chápání psychického života prináší 18. století. Roku 1777 

Tetens prichází s rozclenením psychického života na rozum, vuli a emoce. 

Na to navázal i Kant, který uvádí, že emoce se nemohou zaradit k procesum 

intelektovým, že mají své specifické vlastnosti. Kant položil základy ke zkoumáni 

emoci jako samostatného psychického procesu. 

Druhá polovina 19. století s sebou prinesla mimo jiné i osamostatnení 

psychologie jako vedecké disciplíny. Zacali se tedy objevovat lidé, kterí chteli zkoumat 

psychické procesy, tedy i emoce. 

Tyto teorie se priklánejí k Darwinove teorii prirozeného výberu. Tuto myšlenku 

Darwin poprvé formuloval v díle O puvodu druhu (1859, cesky 1964). 

Vlastnosti, které se osvedcily v prubehu fylogeneze se geneticky zakódují. 

Stávají se potom typickou vlastnosti druhu a jsou dále predávány dalším potomkum. 

Ve fylogenetickém vývoji se však stále více uplatnovalo uceni. 

Emoce jsou urcovány instinkty a ucením. Ty jsou považovány za základní 

adaptivní mechanismy, které u každého vývojového druhu dosahuji urcité míry 

komplementarity (doplnení): u hmyzu napr. prevažuji instinkty, u cloveka ucení. K této 

výbave patrí i emoce jako druh rychlého zhodnoceni a soucasne jako pohnutka k úcelné 

reakci na ni (Nakonecný, 2000, s. 203). 

Dusledkem je eliminace slabšího druhu a na druhé strane adaptace a prežiti 

druhu schopnejšího. Toto vše trvá celá tisíciletí a tento proces tak probíhá neustále. 

Darwinovy teorie se pokusilo v psychologii použit mnoho dalších psychologu. 

Jeden z nejvýznamnejších pokusu ucinil i W. McDougall. 
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1.1.2 Emoce podle Mc Dougalla 

Autor asi nejvýrazneji navázal na Darwinovu práci v oblasti sociální 

psychologie. V evolucionistickém hledisku vychází z instinktu, jako evolucí 

vytvorených mechanismu ke zvládnutí životních situaci. Instinkty jsou doprovázeny 

vrozenými, primárními emocemi. Autor predpokládá tolik primárních emoci, kolik je 

instinktu. 

Získané, sekundární emoce, delí autor na komplexní, které vznikají spojením 

dvou a více primárních emoci, a na odvozené, které vznikají v situaci, kdy clovek vnímá 

úspech ci neúspech svého chování. Patri k nim radost, starost, beznadejnost, duvera, 

úzkost, nadeje, zklamáni, pochybování, soucit a lítost (Nakonecný, 2000, str. 207, 

príloha c. 1). 

Jako zvláštní druh emocí pojímal Mc Dougall lásku a nenávist. Nazýval je 

sentimenty a domníval se, že mají trvalou strukturu a že jsou základem charakteru. 

Jsou to biologicky úcelné mechanismy, které spojuji senzorický a motorický systém, 

pricemž clovek má už pri narozeni spojeny urcité situace s urcitým zpusobem chováni. 

K temto mechanizmum patrí i viscerální zmeny. Ty jsou prožívány jako urcité 

emocní kvality. Mechanismus má podobu jakéhosi reflexního oblouku. Senzorický 

vstup je prícinou pro viscerální zmeny a emocionální zážitky zase pro behaviorální 

výstup. 

Emoce mají také urcitou biologickou funkci, která vyplývá z jejich spojení 

s instinkty. Maji tedy stejnou adaptivní funkci jako instinkty. Mc Dougellovy názory 

na emoce a instinkty byly prijímány ruzne. Nekdo s nimi souhlasil, jiný byl ostre proti. 

1.1.3 Emoce podle R. Plutchika 

Teorie Plutchika má radu podobnosti s Mc Dougellovou teorii. 

Plutchik j i formuloval v roce 1958. Podstatou je model primárních emocí a jejich 

vzájemných kombinaci, také nekolik tezi o puvodu a funkci emocí. Tuto teorii oznacil 

za psychoevolucní. 
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Emoce podle Plutchika vznikly v procesu evoluce tak, že príroda selektivne 

vybírala životne úspešné adaptivní mechanismy a zdokonalovala je. Maji genetický 

základ. Emoce delí na osm primárních, vrozených a ostatní, které vznikají jejich 

kombinací. 

Plutchik podává tuto definici: „Emoce je uzavrený komplexní prubeh reakcí 

na podnet; zahrnuje kognitivní hodnocení, zmeny v subjektivním prožíváni, aktivaci 

autonomního a centrálního nervového systému, impulzy k jednání a chováni, jež je 

urceno k tomu, aby pusobilo na podnet, který uvolnil komplexní sekvenci" 

(Nakonecný, 2000, str. 208, príloha c. 2). 

Vetšina fázi zde uvedených probíhá pod prahem vedomi cloveka a automaticky. 

Lidé si tedy vetšinou ani nejsou vedomi, proc reaguji práve temi kterými emocemi. 

Emoce jsou podle neho souhrn událostí ve složitém systému zpetné vazby. 

Jak jsme se již zmínili, Plutchik deli emoce na primární a smíšené. 

Podle Plutchika se v primárních emocích odrážejí základní úkoly v živote 

cloveka, pred které je staven a které musí prekonávat, aby mohl prežit. 

Kombinací primárních emoci vznikají emoce sekundární. Uplatnuji se hlavne 

v situacích, které nejsou urcité, hovoríme o tzv. smíšených pocitech. Vznikají diády 

(resp. triády) jako komplex emocního zážitku. Napr. kombinací primárních emoci 

ocekáváni a radosti vzniká smíšená emoce optimismus. 

Plutchik takováto smíšeni znázornuje na schématu kruhového usporádáni 

primárních emoci (Stuchliková, 2002, str. 51, príloha c. 3). 

To však není jediné rozlišení. Rozlišuje také další smíšeniny, sekundární 

a terciární dyády, napr. prekvapení a starost —»• rozpaky, zklamání. 

Plutchik tridi emoce i podle intenzity. Nejintenzivnejší jsou ostražitost, zbožneni 

a extáze. 

Dle Nakonecného (2000) trídení, která popisuje, jsou nezdarilá. Primární emoce 

nejsou plne identifikovány, je tu mírne zmatecná terminologie. Plutchik dále uvažuje 

o dimenzích, kdy každá z emoci má na základe intenzity nejruznejší varianty. Vzniká 

tak tedy jakýsi soubor výrazu, které oznacují základní emoci. 
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A práve ta cást jeho zkoumání, zabývající se dimenzionálním trídením citu dle 

jejich intenzity, je podle Nakonecného nejslabší stránkou jeho teorie. Je mu vycítána 

zámena pojmových rovin a kategorii. Jak se doslova docteme: „ ... východiskem byla 

tedy laická klasifikace, která nebyla dostatecne korigována" (Nakonecný, 2000). 

Další vlivnou teorii vytvoril Izard. Najdeme v ní mnoho spolecného s predchozí 

uvedenou teorii. Souhlasí s emocemi jako adaptaci vedoucí k prežiti. 

Rozdílnost je ve snaze o presnejší rozlišeni emoci na základe více kategorií, než 

jen príjemnost - nepríjemnost, vzrušení resp. aktivace. 

Tato teorie diskrétních emocí nesouperí s teorií predchozí, spiše se vzájemne 

doplnuji. 
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2 Teorie emocí 

2.1 Dynamická tradice 

Zakladatel psychoanalýzy Sigmund Freud vychází z tradice tohoto smeru, který 

se opírá o dve základní tvrzeni. 

Freud uvádí: „ První z techto nemilých tvrzeni psychoanalýzy ríká, že duševní 

pochody jsou samy o sobe nevedomé a že vedomé duševní pochody jsou pouze 

jednotlivými projevy a složkami celkového duševního života jedince." Druhý rezultát 

zní: „Pudová hnuti, která lze v užším i širším smyslu oznacit jedine jako sexuální, hrají 

neobycejne velkou a dosud nikdy nedocenenou roli pri vzniku nervových a duševních 

poruch" (Freud, 1991). 

Autorovy myšlenky ohledne emocionality pracují s pojrnem pudy. Ve svých 

pozdejších pracích Freud zacal hovorit o dvou kategoriích instinktu: o instinktech života 

a o instinktech smrti. 

Instinkty života zahrnují úsilí o sebezachování a kreativní sily. Instinkty smrti 

mohou být obráceny dovnitr, kdy jejich energie je zamerena na sebeznicení, nebo ven, 

potom se projeví v agresi a nenávisti (Stuchliková, 2002). 

Emoce jako napríklad vztek nebo hnev jsou projevem agresivního pudu. Emoce 

je vždy vedomá, to co je nevedomé je instinkt. Emocní reakce jsou casto komplexní, 

jemné a stále se promenující. Emocionalita je pro psychoanalýzu klícová. Predevším si 

klade za cíl lidem pomoci, aby si lidé lépe uvedomovali, jak jejich emoce funguji a aby 

si vypestovali vetší schopnost tolerovat a zvládat širší spektrum emocní zkušenosti (kol. 

autoru, 2002). 

Freud si povšiml, jak spolu tesne souvisí emoce a kognice. 

Každý z nás jiste nekdy zažil ten okamžik, kdy se nám necekane vynorila 

událost, nemající s danou situaci zretelnou souvislost, i s emocním prožitkem dávné 

situace. To nás aktivuje k sledu asociaci, které netrvají déle než nekolik vterin. Tento 

zážitek vykládá psychoanalýza jako projev nezpracovaného instinktu, jenž je zachycen 

vedomou mysli. 
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Freud pripouští, že existuje vedomé i nevedomé zpracováni emocionální 

informace. To, co si myslíme, že pocitujeme, nemusí být to, co skutecne v hloubi 

cítíme. Obranné mechanismy zkreslí nebo zcela potlací informaci, která je emocionálne 

príliš bolestivá (Stuchliková, 2002). 

Tento obrat Freud nazývá opacným reagováním, tedy pokusem poprít vlastni 

skutecný emocní stav tím, že clovek zareaguje opacným afektem. 

Psychoanalytický pohled je jedinecný v tom, že zduraznuje klícovou úlohu 

nevedomých procesu. Také uznává vliv specifických nevedomých a afektivních 

konstelaci a procesu na to, kým jsme a jak jednáme. Popreni pocitu a projekce jsou dva 

zpusoby, jak se bránit bolestným prožitkum. 

Stejne jako sny, prereknuti, volné asociace a tvorivost mohou bezdecne odhalit 

nevedomé afektivní procesy. Emocní znalosti jsou viscerální, obsažené v procedurální 

pameti, jež je hluboce zakorenena v našem tele a osobnosti (kol. autoru, 2002). 

2.2 Neuropsychologické teorie 

Až do konce 19. století prevládal názor, že emoce jsou projevem cinnosti 

vnitrních orgánu. 

Ve tricátých letech dvacátého století se již setkáme s názorem, že emoce jsou 

projevem mezimozku. Domnenka byla zpresnena a za centrum emocí se do nedávné 

doby oznacoval limbický systém. V soucasné dobe se za anatomický základ emoci 

považují oblasti uvedené v príloze c. 4 (Koukolík, 2003, str. 377). 

Limbický systém a bazálni ganglia odpovídají za afektivní a aktivní rozmer, tedy 

za schopnost dodat emocnímu signálu príslušný obsah, ale i za schopnost na tento obsah 

nejakým zpusobem odpovedet. 

Cinnost mozkové kury odpovídá za etický a estetický rozmer emoci. 

Neuropsychologové došli k pozoruhodným záverum. Napr. ženy zpracovávají 

emoce jiným zpusobem, než muži. Pri navození navzájem protikladných primárních 

emoci, napr. štestí - smutek, bývají stimulovány stejné oblasti mozku. 
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2.3 Behaviorální teorie 

Tento psychologický smer nemohl dlouhou dobu na poli emocí nic zkoumat, 

protože se od nich distancoval ve své snaze stát se objektivní vedou. 

Zakladatel behaviorismu J . B. Watson chápal emoce jako telesné mechanismy 

viscerálních a žlázových systému. Zastánci predpokládají, že nejruznejší city jsou 

podmínenou reakci na nekolik málo vrozených (nepodmínených) reakci. 

Watson predpokládá, že se rodíme se tremi základními emocemi: se strachem, 

se zurivosti a s potešením. Tyto vrozené emoce jsou vzbuzovány pouze slabými 

podnety. Všechny ostatní citové reakce jsou pro behavioristy výsledkem podminováni 

(ucení). 

Watsona k tomuto záveru vedl výzkum, známý jako Malý Albert a Bílý králícek 

(Stuchlíková, 2002). 
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3 Periodizace vývoje cloveka 

Není v rozsahu této práce zabývat se charakteristikami jednotlivých období 

lidského života. Ucitel na prvním stupni základní školy se nejcasteji setkává s fenomény 

spojené s obdobím predškolního veku, mladšího školního veku a dospívání. 

Dobré znalosti jednotlivých specifik charakteristických pro urcitý vek, nám 

nesporne pomáhají v komplexním vnímáni osobnosti žáka. 

3.1 Prenatální období 

Základy psychického vývoje cloveka lze spatrit již v období intrauterinniho 

vývoje života plodu. Dríve byly poznatky získávány neprímo predevším z pozorování 

detí predcasne narozených. Moderní technika nabízí možnost zkoumat plod pomoci 

nekterých metod; ultrazvuk, termografie, izotopické techniky atd. Poznatky získané 

z techto pozorováni lze shrnout do tri bodu (Langmeier, 1998); 

1. Plod je velmi brzy pripravován pro cinnosti, které budou nutné pro jeho prežiti 

a pro interakci se svetem po narození. Díte ve veku šesti mesícu od pocetí dokáže 

rozpoznat hlas své matky i s jeho emocními odstíny. 

2. Plod je aktivní, dokáže „kontrolovat" prostredí napríklad tím, že si sám hledá 

nejpohodlnejší polohu a casto i takovou polohu matce „diktuje". 

3. Plod je schopen sociální interakce. Na jeho pohyby matka emocionálne reaguje 

a naopak psychický stav matky ovlivnuje emocní vyladení plodu. 

3.2 Novorozenecké období 

Prechod z chráneného života v tele matky do reálného sveta je pro díte velkou 

záteži. Najednou se musí vyrovnat s nebývalým množstvím podnetu, pred kterými byl 

dríve chránen. Novorozenec má vyvinuty všechny základní nepodmínené reflexy 
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(hledaci, sací, polykací, vymešovací, obranné, orientacní, úchopové a polohové), které 

mu umožnují vyrovnat se s požadavky nového prostredí (Langmeier, 1999). 

Novorozené díte od samého pocátku vidi a nekteré podnety sleduje se znacným 

zájmem. Nej pritažlivejším objektem je lidský oblicej. Stejne jako v prípade zrakového 

vnímáni dává díte také ihned po narozeni prednost nekterým zvukum. Hlas vlastni 

matky je pro díte signálem bezpecí. Dobre je vyvinuta také chut a cich, které mají pro 

novorozené díte pravdepodobne vetší význam, než kdykoliv pozdeji. 

Vágnerová (1992) uvádí: „Po motorické stránce je novorozenec v porovnáni 

s mládaty jiných druhu znacne „nehotový"." 

Jeho druhove specifické znaky jsou nevyzrálé a je tak odkázán na péci okolních 

osob. Tato nevyzrálost je však jeho nespornou prednosti v tom, že novorozenec má 

schopnost ucit se. 

Je tedy už pri narozeni vybaven schopností jednoduchých myšlenkových 

pochodu, aktivne vyhledává „problémy" v okolí a pátrá po jejich správném rešeni. Brzy 

už dokonce objevuje vztah mezí chováním a následky tohoto chování. Tak jíž lze videt 

základ pro pochopeni kauzality. 

Ješte nápadnejší je prosociálni chováni novorozeného dítete. To se projevuje 

v reakcích na lidský hlas, plác ostatních, nápadnejších reflexních pohybech pri kontaktu 

s nahým telem dospelého apod. 

Nekteré studie prokázaly i schopnosti napodobovat jednoduché mimické výrazy, 

jako je vystrceni jazyka, otevrení a zavreni oci apod. Novorozenec má ve svém 

vrozeném potenciálu k dispozici i základní mimické výrazy emocí, jako je radost, 

strach, nechut, odpor, smutek a prekvapeni. Také dovede tyto mimické výrazy 

napodobovat. 

Duležitou podmínkou rychlého uceni dítete je synchronizace v chováni rodicu 

a dítete, intuitivní empatie rodicu, konzistentní péce a vzájemné emocní vyladení 

(Vágnerová, 1992). 
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3.3 Kojenecké období 

Kojenecké období trvá od konce prvního mesíce do konce prvního roku života. 

Dispozice kojence se rozvinou tak, že díte je schopno zámerných aktivit rízených vuli 

pripraveno pro zahájení recové komunikace (Langmeier, 1999). 

Kojenecké období je také charakterizováno jako období receptivní, jehož 

smyslem je získat od druhých základní pocity duvery a bezpecí v živote. 

Vývoj motoriky 

V prubehu tohoto období se díte rychle rozviji a zdokonaluje, což je podmíneno 

zráním a rustem nervové soustavy. Zákonitosti motorického vývoje zpracoval Gesell, 

který zduraznil tyto principy: 

• princip vývojového smeru (gradientu) naznacuje zákonitý posun ovládání 

jednotlivých cástí tela podle telesného rustu v prostoru casu, 

• postupný prechod z centrálního ovládání jednotlivých cásti na periferii. Pohyby 

koncetin zacínají v ramennich a kycelních kloubech a postupne precházejí 

na periferii, tedy prsty a chodidla (Vágnerová, 1992). 

Pro vývoj motoriky platí sice tyto obecné zákonitosti, ale pohybový vývoj má 

u každého dítete individuální charakter. Projevuje se nejen v tempu vývoje, ale také 

v posloupnosti jednotlivých dovedností. 

Kognitivní vývoj 

Zdrojem inteligence je skutecná cinnost dítete. Tato cinnost zprostredkovává 

styk s okolím. 

Pusobí dvema smery: jednak se organismus pri tomto procesu prizpusobuje 

okolí (akomodace) a zároven si organismus premenuje okolí podle své povahy 

(asimilace). Tato premena je chápána jako funkcní zmena smyslového vnímáni. 

Myšlenkové operace jsou však stále ješte vázány na skutecne probíhající cinnost. 

Inteligence kojeneckého dítete je tedy ješte senzomotorická. Mezi ctvrtým a osmým 
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mesícem zacíná díte predvídat následky své cinnosti. Opakuje zámerne ty cinnosti, které 

v nem vzbudily zájem, tzv. kruhová reakce. 

Následuje fáze, kdy je díte schopno rozlišit mezi prostredkem a cílem. Toto 

je predstupen k pochopeni trvalosti predmetu v case. Prestože díte v kojeneckém období 

je teprve na pocátku dlouhé cesty vývoje inteligence, tvori senzomotorické období 

základ myšlení, které se bude dále rozvíjet prostrednictvím vjemu a praktických postoju 

(Piaget, 2000). 

Socializace 

Již novorozenec je vybaven úcinnými dispozicemi k diferencovanému 

sociálnímu kontaktu. Zpocátku nerozlišuje mezi objekty ve svém okolí, at už bytostmi 

nebo vecmi. 

V období kolem ctvrtého mesíce dokáže diferencovat oblicej od ostatních 

predmetu a reagovat na nej úsmevem. Úsmev vyvolá spatreni každé tváre. Pozdeji 

dokáže odlišovat známou a neznámou tvár a dává najevo úzkost pri odloucení od známé 

osoby. Od této doby zacne matka, popr. osoba o díte pecující, zaujímat v živote dítete 

jedinecné místo. Toto se deje v období kolem sedmého mesíce života. 

Znakem, který poukazuje na vytvoreni takového pouta jsou predevším negativní 

emoce (úzkost, strach), které doprovázejí odloucení od matky. Tento fenomén se nazývá 

separacni úzkost. Približne ve stejném období vzniká i strach z cizích osob. 

Vztah k matce vytvorený v tomto období je považován za základ všech vztahu 

v budoucím živote jedince a tvori základ bazálni osobnosti. Na konci novorozeneckého 

veku se objevuje další významný krok dítete. Nastává fáze upevnování vztahu k matce. 

Dite, které projevovalo silnou potrebu být v blízkosti matky se zacíná od matky 

vzdalovat. Zprvu jen na krátkou dobu, pozdeji se tento interval prodlužuje. Díte si tak 

vlastne procvicuje, upevnuje jeho vztah s matkou a zároven zacíná navazovat prátelské 

vztahy s osobami v jeho blízkosti. Zde se také rodí jeho psychologické ,já" (Langmeier, 

1999). 

Na konci prvého roku života získává díte již nové pojetí sveta v pochopení 

stálosti predmetu i ustanoveni relativne stálého vztahu k osobám, které o ne pecuji. 
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Podmínkou tak rychlého a složitého vývoje je ovšem dostatecná podnelnost 

okolí, ale i jeho prehlednost a stabilní strukturovanost. Ohrožení tohoto vývoje je 

spatrováno v castém strídání sociálního prostredí, v odlucování od rodiny a v péci 

mnoha neznámých osob. 

3.4 Batolecí období 

Ve druhém až tretím roce života získává díte skutecné druhove specifické 

charakteristiky, které cloveka odlišují od ostatních druhu: chodi vzprímene a zacíná 

mluvit. 

Vývoj motoriky 

Vývoj hrubé motoriky je patrný na první pohled. V tomto veku se díte dokáže 

samostatne rozejít zvolného postoje, udelá nekolik kroku. Také se umí zastavit, aniž 

by se neceho pridrželo. 

Od patnáctého mesíce se chuze stává již jistejší, díte již témer nepadá a dovede 

se rozbehnout. 

Tríleté díte zvládne složitý akt navlékání korálku na provázek. Pokroky v jemné 

motorice a vnímáni jsou dobre zachytitelné na pokusech o cmáráni. V oblasti jemné 

motoriky se vývoj projevuje ve stále presnejší manipulaci s predmety a schopnosti 

napodobovat jednoduché stavby z kostek (Langmeier, 1999). 

Kognitivní vývoj 

Už koncem prvého roku díte zacíná rozumet reci. Vytvárí si vlastni slova, 

detskou hantýrku, které rozumí jen rodice.V tomto období se naucí zpusobu lidského 

rozhovoru, pri nemž se mluvcí a naslouchající strídají. 

Ve druhé polovine druhého roku života nastává u vetšiny detí radikální pokrok. 

Zacíná chápat symbolický význam slov. Pro toto období je charakteristické ukoncení 

senzomotorické inteligence a nástup symbolického a predpojmového myšleni. Brzy po 

prvém roce zacíná díte aktivne experimentovat a obmenovat své pokusy. Projevuje 

nebývalou zvídavost. 
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Dokáže objevovat nové poznatky aktivním tápáním a užitím známých 

prostredku a nových situacích, ale také nové prostredky vynalézá na základe vnitrních 

„mentálních kombinací". 

Tento náhlý vhled do situace predpokládá predstavu, která je odlišná od toho, 

co díte v dané dobe práve vnímá. Jakmile koncem druhého roku zacíná díte dusledné 

užívat soustavy slovních znaku. Myšleni a poznáváni sveta se dostává na kvalitativne 

novou a vyšší úroven (Piaget, 2000). 

Socializace 

Dite je v období mezi prvním a tretím rokem života ješte znacne závislé 

na matce, presto se však zacíná rozširovat jeho okruh sociálních vztahu. Díte si 

pozvolna vytvárí svoji roli v rodine, zacíná navazovat vztahy k druhým detem. 

Kolem dvou let se objevuje paralelní hra a v roce tretím má hra cím dál casteji 

charakter spolupráce a souperivosti. 

3.5 Predškolní období 

Toto období trvá zhruba od 3 do 6 let. Vyznacuje se pomerne rychlým fyzickým 

rustem dítete, dozráváním centrální nervové soustavy. Zde také vrcholí potreba aktivity 

a sebeprosazeni. Dynamickou složkou tohoto období je potenciální konflikt mezi vlastní 

iniciativou a pocity viny, spojenými s dusledky vlastní cinnosti. 

Vývoj motoriky 

Zmeny se netýkají kritických lidských dovednosti, ale promítají se do oblasti, 

které silne ovlivnuji postaveni jedince ve spolecnosti vrstevníku. 

Jedná se predevším o pohybovou obratnost. Vetší zrucnost dítete se projevuje 

v narustající sobestacnosti, která se odráží v sebeobsluze. Rozvoj jemné motoriky je 

dobre patrný ve hre, ale predevším pri kresbe, kde se uplatni rychlý rust jeho 

rozumového pochopeni sveta (Langmeier, 1998). 
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Kognitivní vývoj 

Kolem ctyr let se vývoj inteligence dítete dostává z úrovne predpojmové 

(symbolické) na vyšší úroven názorového (intuitivního) myšleni (Piaget, 2000). 

Deti si vytvárejí urcité pojmové skupiny, které maji spolecnou urcitou vlastnost. 

Pojmy, které maji nedostatecný konkrétní obsah, zustávají pro predškolní díte méne 

pochopitelné a nedovede je dobre používat. Sem patri napr. casové a prostorové pojmy. 

Myšleni tohoto veku je ovlivnováno emocemi, je nepresné, nezralé a vypomáhá 

si ve své orientaci v prostredí fantazii. 

Socializace 

Nejvýznamnejšim prostredím pro primární socializaci dítete zustává nadále 

rodina. Ta díteti zajištuje vývoj sociální reaktivity, sociální kontroly a osvojení 

sociálních rolí. 

Selhání rodiny pri vytvárení a upevnováni techto tri aspektu socializace muže 

mít za následky nedostatecnou diferenciaci v chováni k ke svým vrstevníkum 

i dospelým, nerespektováni sociálních norem, až k projevum delikventního chováni 

(Vágnerová, 1992). 

V predškolním veku vzrustá potreba sociálního kontaktu mimo rámec rodiny, 

prevážne s vrstevníky. Tyto vztahy se realizuji prevážne ve forme hry. Vztahy jsou 

vesmes nahodilé, krátkodobé. 

Hra má v porovnám s batolecim obdobím složitejší strukturu, organizaci. Její 

sociální aspekt je zretelnejší, hra smeruje casto k vytvoreni neceho nového. Dite také 

zacíná ve skupine vrstevníku zaujímat urcité postaveni. Uplatnuje jak spolupráci 

s ostatními, tak i souperivost. 

3.6 Mladší školní vek 

Tímto terminem zpravidla oznacujeme casový úsek od 6. do 11. roku života 

dítete. Škola se stává rozhodujícím cinitelem, který zásadne mení pohled dítete na život 

a svet kolem sebe. 
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casto se setkáme s oznacením tohoto období jako „veku strízlivého realismu". 

Jedinec „opouští" své fantazijní myšleni a vydává se cestu k pochopení sveta a veci 

v nem „doopravdy". To se zrcadli v mluve dítete, jeho kresbe, ctenárských zájmech i ve 

hre. 

Zprvu je školákuv realismus závislý na autorite. Pozdeji se díte stává kritictejším 
v prístupu ke svetu. 

Vývoj motoriky 

Rust tela dítete je Ješte po vstupu do školy zrychlený. Zpomalení tohoto jevu 

nastává až kolem osmého roku života. Toto zpomalení rustu a zvyšování hmotnosti má 

za následek posíleni organismu proti nepríznivým vlivum. Okolo sedmého roku 

dosahuje rychlost vedení vzruchu nervem svých maximálních hodnot (Valentová, 

1992). 

Pohyby tela dítete jsou úcelnejší, presnejší a úspornejší. Telesná sila a obratnost 

se stávají ciniteli, kterí velkou merou rozhoduji o postaveni ve skupine. 

Kognitivní vý-voj 

Na pocátku školního veku vystupuje do popredí rozvoj vnímáni. Vnímání je 

základem detského poznáváni, zdrojem bezprostrední zkušenosti. Dite již dokáže 

citliveji analyzovat celek na cásti. Kresba školáka se stává proporcionálne dokonalejší. 

Výraznou zmenu je možno zaznamenat v logickém uvažováni. Díte je již 

schopno skutecných logických „operaci", pravých úsudku odpovídajícím zákonum 

logiky, bez drívejší závislosti na videné podobe. Stále se ovšem i toto logické usuzováni 

týká jen konkrétních jevu, obsahu, které si díte dokáže názorné predstavit (Piaget, 

1998). 

Duležitá zmena nastává v rozvoji predstavivosti. Díte opouští spontaneitu 

a nezámemost, zacíná dobre rozlišovat mezi fantazii a realitou. Prvky této zmeny jsou 

patrné pri hre, kdy díte zacíná preferovat reálné, vecné prvky a pravidla hry. 

V oblasti pameti pretrvává tendence zapamatovat si výrazné, emocionálne silne 

pusobivé události. 

24 



Socializace 

Vstupem do školy narustá množství podnetu, které vedou k širší interakci mezi 

dítetem a jeho okolím. Role školáka s sebou nese cetné príležitosti k pozorování 

spolecnosti. Dite prichází do formální skupiny, kde se ucí spolupráci, ale i souteživosti. 

V prubehu druhé trídy nastává postupný prechod od spontánní regulace chováni 

k více zacílenému jednáni, napríklad ve školních povinnostech. 

3.7 Období dospívání 

Toto pomerne dlouhé období je ješte dále cleneno. Zamereni práce se orientuje 

na pocátecní fázi tohoto období, vývojovou etapu pubescence, s jejímiž vývojovými 

fenomény se ucitelé prvního stupne casto setkávají. 

Období puberty lze charakterizovat jako dobu zrychleného a nerovnomerného 

rustu a vývojových zmen, které probíhají v oblasti telesné i duševní. V prubehu 

dospíváni jsou typické velké individuální rozdíly, puberta nenastupuje presne v urcité 

dobe a ani neprobíhá u každého stejne a ve všech složkách rovnomerne. 

Rychlý rozvoj motorických, percepcnich i ostatních schopnosti vede k novým 

a hlubším zájmum (sport, cetba, hudba apod.). 

Vývoj motoriky 

Telesné zmeny jsou v puberte dost nápadné. Dite rychle roste, ale rust není 

rovnomerný. Roste zejména kostra a svalstvo. Zevnejšek pubescenta se mení a prestává 

pusobit detsky. Rychlý rust vede zpocátku ke zhoršení pohybové koordinace, pohyby 

pubescentu jsou neprimerené a nemotorné. 

Rustová akcelerace má za následek sníženi odolnosti, menší telesnou výkonnost. 

Toto zhoršení je pouze docasné. Pohybové dovednosti mají velkou subjektivní hodnotu 

a jejich úroven je jedním z kritérii sociálního hodnoceni vrstevníky (Langmeier, 1999). 
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Kognitivní vývoj 

Radikálne se mení celý zpusob myšleni. Od pocátku pubescence dosahuje 

vetšina dospívajících dalšího, vyššího stupne myšlení, tj. formálních operací. 

Jedince upouští od konkrétního a aktuálního myšlení, závislého na prímém 

kontaktu a prechází do abstrakce, kdy je schopen zacházet se znaky nezávisle na 

skutecném obsahu. Tato zmena je postupná a není absolutní. Dospívající jedinec si 

do jisté míry stále napomáhá manipulací s realitou. 

Pubescent dosahuje z hlediska pružnosti a tvorivosti myšleni vysoké úrovne, 

ale jeho myšlení je plné ukvapenosti, zbrklosti, prehnaných soudu a postrádá korekci 

zkušeností. Stádium formálních operací se zacíná u dítete vytváret na pocátku 

pubescence a svého vrcholu dosahuje zpravidla kolem patnáctého roku. 

Socializace 

Hlavním vývojovým úkolem je osamostatnováni jedince od rodiny, nalezení 

vlastni identity a vznik nových a diferencovaných sociálních vztahu a roli. 

Osamostatnování je obtížný proces, který v sobe nese konflikt mezi potrebou 

nezávislosti, a potrebou stability, která predstavuje jistotu a bezpecí. To nekdy vede 

k úzkosti, nejistote a pocitu ohroženi, který se muže projevit, byt jen docasne, revoltou, 

hyperkriticnosti, pohrdáním rodici, nekritickým prijímáním jiných životních vzoru 

a cílu (Vágnerová, 1992). 

Vztahy s rodici a dospelými se obecne mení. Dochází k prehodnocování hodnot, 

norem a názoru. Tam, kde se nepodarí uvolnit se z prílišné závislosti na rodicích 

a premístit zcásti své vazby na vrstevníky. Muže také docházet k ruzným obtížím jako 

je pohrdání k rodicum, afektivnost, prehnané denní sneni, libost v pocitech ubliženosti 

a utrpení apod. 

Mení se i vztahy k vrstevníkum. Ty maji skupinový nebo párový charakter. 

Dospívající zprvu vytvárejí skupiny složené zjedincu stejného pohlaví, roste potreba 

duvernejších vztahu, predevším prátelství vyrustajícího z potreby intenzivního citového 

vztahu. 
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4 Periodizace emocního vývoje 

Nakonecný (2000) charakterizuje prubeh ontogenetického vývoje emocí takto: 

„Emoce, jako všechny ostatní psychické funkce, podléhaly fylogenetickému vývoji 

a podléhají vývoji ontogenetickému, tj. individuálnímu vývoji od detství pres období 

dospívání a dospelosti ke stári." 

Emoce detí se v mnoha znacích odlišuji od emoci dospelých. Rozhodující roli 

ve vývoji emoci hraji sociální aspekty života. Klícový je zde vztah matka - díte. Matka 

se stává nejduležitejším cinitelem vývoje osobnosti vubec. 

Kontakt s matkou je základním zdrojem sociálního uceni, jehož podstatným 

cinitelem je raná emocionální zkušenost dítete, nebot základním cinitelem ucení jsou 

emocionálne založené odmeny a tresty (Nakonecný, 2000). 

4.1 Rané detství 

Již novorozenec projevuje vetší orientaci na lidi než na neživé predmety 

(Nakonecný, 2000). 

V prubehu tretího nebo ctvrtého mesíce napomáhají emoce k vytvorení 

vzájemné interakce mezi matkou a dítetem. Pecující osobe napomáhá oblicejový výraz 

dítete k zaznamenáni a rozlišeni jeho potreb. 

Stuchliková (2000) v tomto smeru uvádí, že: „ ... studie emocního výrazu 

u novorozencu a kojencu ukázala, že zájem, radost, smutek a hnev predstavují více 

než 95 % oblicejového výrazu u techto malých deti." Každá z techto emoci napomáhá 

v dalším vývoji jedince. 

V druhé polovine prvního roku života dochází k vytvoreni tzv. citového prilnuti. 

Na konci prvního roku života zacíná díte chápat prvky tzv. sociálne referencního 

chováni. Emocní vyjadrování a oblicejový výraz dospelého zacíná díteti poskytovat 

duležitý zdroj informaci ohledne prostredí a vhodného chováni v nem. Príkladem muže 

být setkáni s cizí osobou. Jestliže matka reaguje na tuto osobu pozitivne, díte projevuje 

z tohoto cizího cloveka menši obavy. 
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4.2 Batolecí a predškolní vek 

Podle Stuchlíkové (2002): „Prvním vývojovým znakem tohoto uvedeného 

období je zvýšený pocit sebeuvedomení". 

Tento nárust sebeuvedomení je doprovázen zvýšeným nárustem hnevu, krátkým 

trváním a malou hloubkou afektivních výbuchu, opozicí v chováni jedince. Do tohoto 

období jsou razeny i pocátky emocionálního uvedomováni si sebe sama. 

„Druhým znakem je rostoucí schopnost chápat druhé" (Stuchliková, 2002). 

Duležitou roli zde hraje emocní zkušenost ze sociální interakce pri odlišování sebe 

od druhých. 

„Tretím vývojovým znakem je nárust citlivosti vuci morálním normám 

a sociálním pravidlum" (Stuchlíková, 2002). 

V predškolním veku je možné pozorovat zrod sebehodnoticich emoci jako je 

zahanbení, pýcha a hrdost. 

4.3 Strední a pozdní detství 

Škola znamená pro díte dramatický zvrat v jeho dosavadním živote. Najednou 

tráví vetší množství casu s vrstevníky a posuzuje svuj výkon vzhledem k urcitým 

normám. Sebehodnoticí emoce získávají vetší význam a hloubku. 

Stuchliková (2002, s. 99) k tomu poznamenává, že: „Prvním vývojovým 

milníkem je schopnost zapojit se do sociálního porovnávání. Dite se tím stává 

skromnejší, ale i presnejší v hodnoceni sebe sama." 

Druhým podstatným znakem je výskyt rysových aspektu sebepojetí. Prohlubuje 

se schopnost chápat druhé lidi, jejich myšlenky a pocity. Duležitou roli zde hraje 

konflikt s citove blízkou osobou, protože napomáhá rozvoji sociálních i poznávacích 

dovedností. 
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4.4 Dospívání 

Rada studií dokumentuje nárust emocního zmatku a negativních afektivních 

zmatku v prubehu pubescence a adolescence (Stuchlíková, 2002). 

Jedince provází zvýšená vnímavost k sobe samému, intenzivní pocity, 

vyhranenost, ambivalentní vztahy k rodicum, nejistota v normách (touha po vlastních). 

Citové zážitky dospívajícího se rozširují, diferencují a prohlubují. 

Zdrojem citových problému se stává i hledání vlastní identity, zamýšlení se nad 

sebou a provokované konflikty. 

Príciny citových zmatku jsou nejen v telesných zmenách, jako je probuzený sex, 

zmena fyzického vzezrení, doprovázená na zacátku pubescence pohybovou 

neobratností, zvýraznením sekundárních pohlavních znaku. 

Dochází také ke konfliktum s rodici a dalšími dospelými osobami, s nimiž 

dospívající proste nevychází, protože nejsou ochotni respektovat jeho cernobílé myšlení 

a absolutní názory (Nakonecný, 2000). 

Nakonecný (2000) charakterizuje detské emoce takto: 

• detské city jsou krátkodobé, mají krátký prubeh a rychle odeznívají, 

• detské city jsou labilní, snadno se mení, nálady dítete kolísají a mohou témer 

okamžite precházet i ve svuj protiklad, 

• detské city se vyznacují urcitým paradoxem, který spocívá vtom, že jsou 

výrazove velmi silné, ale soucasne povrcliní (díte napr. projevuje i malé, 

prechodné zklamání usedavým plácem), 

• detské city jsou velmi expresivní, výrazove nepotlacitelné, spontánní ve svých 

projevech a díte se postupne ucí výraz svých citu ovládat v souladu se 

spolecenskými požadavky (napr. nesmát se všemu). 

29 



5 Emocní inteligence 

Pri studiu emocionality, která je chápána jako souhrnný pojem pro zvláštnosti 

citového života, se casto pracuje s termínem emocní inteligence (EQ). 

Kdo použil termín emocní inteligence poprvé? 

Podle Stuchlíkové (2002): „Poprvé se tento termín objevil v odborném tisku 

v Leunerove práci z roku 1966, v dobé, kdy se emoce teprve vracely do centra 

pozornosti psychologu poté, co dlouhou dobu predtím byly zámerne opomíjeny coby 

príliš subjektivní, a tedy vedecky nezkoumatelné jevy". 

Pri objasnování pojmu EQ se musíme zastavit u samotného názvu a rozložit 

si jej na dva samostatné jevy: inteligenci a emoci. 

Inteligence je oznacením pro soubor kognitivních (poznávacích) schopností, 

úcastnících se na poznávání, ucení a rešení problému. V užším smyslu a casto v bežné 

reci také pro míru techto schopností (Cáp, Mareš, 2001). 

Samotný termín EQ se zacal s pravidelností používat na zacátku devadesátých 

let minulého století v pracích psychologu Johna Mayera a Petera Saloveye. Tento 

složený termín se rychle vžil. 

„Emocní inteligence se vztahuje ke schopnosti rozpoznávat významy vlastních 

emocí a emocí druhých lidí a v^oiživat toho pri usuzování a rešení problému. Emocní 

inteligence je obsažena v kapacite vnímat emoce, prijímat vlastní pocity, rozumet 

informacím, které tyto emoce nesou, a emoce rídit" (Mayer, Caruso, Salovey, 1999). 

Máme-li EQ rozdelenou na její jednotlivé složky, mužeme lépe postihnout to, 

co znamená a o cem její meritelná úroven vypovídá. 

„Obecne vzato predpokládáme, že lidé s nízkou emocní inteligencí se hure 

adaptují na stresující životní události, které u nich vyvolávají vyšší míru depresi vity, 

bezmocnosti a jiných negativních životních vzorcu. Naopak u tech, kterí mají vysokou 

míru emocní inteligence, odhadujeme adaptivnejší odpovedi na negativní životní 

situace" (Stuchlíková, 2005, str. 25, príloha c. 5). 
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Oblasti emocni inteligence podle Golemana (1997) uvádí obrázek c. 1. 

Obrázek c. 1; Emocní inteligence podle Golemana 

znalost vlastních emocí 

emocní inteligence 

zvládání sociálních vztahu 

rízení vlastních emocí 

rozpoznání emocí druhých lidí 

motivace sebe samého 

5.1 Emocní inteligence a emocni kompetence 

Obecne jsou kompetence znalosti a dovednosti, které muže jedinec získat, aby 

nabyl schopnost adekvátne reagovat a jednat v ruzných situacích. Emocní kompetence 

je mnohem více orientována na výchovne-vzdelávací proces, než na psychologické 

pojetí schopností jako individuálních predpokladu (Stuchlíková a kol 2005). 

5.1.1 Alexitymie 

Dosavadní výzkumy probíhající v oblasti EQ poukázaly na to, jak odlišne jsme 

v této oblasti vybaveni. 

Nekterí z nás nedokážou emoce rozeznat a naslouchat jim. Pro takový stav se 

používá termín alexitymie. Pochází z reckého a-lexis-thymos, tj. beze-slov-emoce. 
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Tento pojem se používá pro popis nápadných obtíží v rozpoznávání a popisování 

emocí (Stuchlíková, 2005). 

Charakteristickými rysy alexitymie jsou: 

> obtíže v rozpoznávání a odlišování emocí od telesných pocitu, 

> obtíže pri slovním vyjadrování vlastních emocí, 

> chabá fantazie, 

> kognitivní styl zamerený na doslovné a velmi detailní zpracování vnejších 

událostí, 

> lidé s vysokou alexitymií nedokážou využívat emoce jako informace o jejich 

vnitrním, ci vnejším svete, protože nedokážou emoci vubec identifikovat. 

5.2 Ovlivnování vývoje emocní inteligence 

Základ pro vývoj EQ tvorí vrozené predpoklady a to jak v oblasti poznávacích 

(kognitivních) procesu, tak v oblasti temperamentové. O tom, jak bude jedinec 

„nastaven", rozhodují rodice, kterí jsou urcujícím faktorem interakce s dítetem. Toto 

jednání mezi obema aktéry má zpetné pusobení. 

Rodice reagují bez pozastavení podle urcitých predstav a hodnot, které díte 

predpokládá a orientuje se v nem. Pokud jsou tyto predstavy a hodnoty rozdílné, dostaví 

se negativní emoce. 

Melo by být samozrejmé, že u rodicu prevládají emoce pozitivní, které 

napomáhají k harmonickému vývoji jejich dítete. Jednostrannost však neprináší 

optimální vývoj a casto se stává, že rodice vidí své díte lepší, než je vidí napríklad ucitel 

nebo jejich okolí. 

I negativní emoce, není-li príliš castá a je vhodne použita, muže mít pozitivní 

dopad na vývoj dítete. 
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5.3 Vývoj a rozširování emocního rejstríku 

Behem svého života se neustále dostáváme do situací, které jsme již rešili nebo 
nás jejich rešení teprve ceká. 

Na nekteré situace reagujeme již podíe urcitého vyzkoušeného stáíého vzorce 

chování, jiné zkoušíme rešit zcela nove. Tak je (omu i pri výchove dítete, kdy hraje 

duležitou roli klasické podminování. 

Deti se ucí na základe prirozene se vyskytujících souvislostí rozširovat své 

vrozené emoce na stále vetší okruh podnetu. Cestou pokusu a omylu se ucí vytváret 

diferencované emocní reakce na ruzné situace. 

Tady vstupují významnou merou do hry rodice, kterí urcité reakce zpevnují jako 

žádoucí svojí pochvalou a ocenením nebo hodnotí jako nežádoucí svým odmítnutím, 

poprípade trestem. Tím mohou posilovat emocní kompetenci ve smyslu rozpoznávání, 

regulace a adekvátního vyjadrování emocí (Stuchlíková a kol. 2005). 

Hnev je reakcí na zabránení uspokojení našich potreb a je namíren proti 

prekážce, kterou v detství nutne casto bývá i rodic. Je-li díte za projev hnevu tvrde 

potrestáno odmítnutím, v dobrém snaze zabránit do budoucna podobným neprimereným 

zpusobem projevu, ucí se ho popírat. Tím se muže vytváret tzv. neurotický konflikt 

(Homeyová, 2000). 

Potlacený hnev se pretvárí do neurotických projevu vcetne úzkostí. Problém je 

v tom, že pocitovat hnev je adaptivní, vyjadrovat ho spolecensky nevhodným zpusobem 

ale adaptivní není. Má-li se díte naucit zacházet se svým hnevem inteligentne, 

je duležité ho k tomuto poznání privést (Stuchlíková, 2005). 

V rodine získá díte své první dovednosti regulovat emoce. Naucí se zvládat 

negativní emoce pri záteži, ale i vyžívat emoce k zlepšování své adaptace na prostredí. 

Tyto dovednosti získává nejcasteji nápodobou nebo identifikací se svými 

modely. Práve tyto modely jsou prvotne prítomné v rodine. 
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6 Teorie citové vazby 

Studium tohoto problému zacalo po I . svetové válce, kdy množství malých detí 

vyrustalo v ústavní péCi a bez rodicu. Byla to predevším vídenská škola s týmem 

Búhlerové, která se venovala otázkám deprivace dítete. Byl také poprvé vysloven 

termín hospitalismus. 

V poválecných obdobích byl prvne položen duraz na význam raných emocí 

dítete, na primární vazbu matka-díte, na význam vztahového rámce, ve kterém se díte 

vyvíjí. Vyvolala jej vysoká úmrtnost malých detí v ústavech, jež nemela zjevnou 

prícinu. 

Výzkumne se srovnávala ruzná prostredí (rodina, kolektiv, ústav), neformální 

ci profesionální péce- a hledalo se optimum (Spitz, Wolf, Goldfarb, Bowlby a další). 

Všichni tito autori se zabývali tím, jaké klícové situace formují emoce dítete. At již se 

jednalo o zavržení dítete, bohatost stimulace, smer a kvalitu podnetu, duležitost vazby 

s matkou, otcem, sourozenci nebo celkovou atmosférou prostredí. 

Stále více pozornosti bylo venováno základnímu vztahu matka-díte, lépe receno 

významu matky pro socioemocionální vývoj dítete. Zájem byl zprvu zameren pouze 

na prítomnost ci postrádání matky, prípadne na dobu její neprítomnosti. Dále na hledání 

senzitivních period a na duležitost interakce matka-díte. 

René A. Spitz je považován za jednoho z prvních, kdo využil praxí vytvorené 

nepríznivé podmínky a analyzoval vývoj dlouhodobe hospitalizovaných detí. Autor se 

zameroval nájemnou analýzu rané interakce matka-díte. 

Za jeho klícovou myšlenku lze považovat názor, že absence raného vztahu mezi 

matkou a dítetem muže pro další vývoj dítete znamenat trvalé neblahé následky. Autor 

predpokládá tri vývojová stadia v rámci rané interakce matka-díte: stadium 

preobjektální, stadium predbežného objektu a stadium objektivních vztahu. 

M. Mahlerová vytvorila periodizaci socioemocionálního vývoje dítete raného 

veku. 
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Po narození díte prožívá fázi normálního autismu. Prevládají spánkové stavy, 

díte je zamereno spíše dovnitr na upokojování potreb a dochází ke snižování tenze. Díte 

je uzavreno v jakémsi svém svete (Mahler, 1975). 

Postupne díte dokáže samo stále více rozlišovat mezi stavy nelibosti a libosti. 

Koncem druhého mesíce si již cástecne uvedomuje existenci objektu. Tato fáze je 

oznacována jako normální symbióza. Zde se vytvárí základy komunikace matka-díté 

(Blanek, BJanck, 1992). 

Jednotlivé fáze vývoje podle Mahlerové jsou: subfáze diferenciací, subfáze 

procvicování, subfáze navazování vztahu a subfáze individualizace. 

John Bowlby považuje za klícové pro mentální rozvoj a zdraví vytvorení vztahu 

s druhým clovekem, schopnost hledat péci a tuto péci a zájem také poskytovat. 

Prijetí rodicovské role se vší pécí a obetováním považuje za prirozený projev 

a nedochází-li k nemu spontánne, jedná se o civilizacní vlivy ci úchylky od normy, 

které lze zaznamenat i v prírode u jiných živocichu (Bowlby, 1992). 

Autor uvádí následující ctyri vazby mezi dítetem a matkou: 

• vazba jistá - rodic díteti je k dispozici, reaguje adekvátne na jeho signály, 

• vazba nejistá (úzkostná, vyhýbavá) - díte nemá žádnou duveru v to, že když bude 

potrebovat pomoc rodice, že se docká v hodné reakce, 

• vazba nejistá (úzkostná, vzdorující) - díte si není jisté prítomností a dostupností 

svých rodicu. 

Rozložení citové vazby v populaci ukazuje tabulka c. 1. 

Tabulka C. 1 Rozložení citové vazby v populaci 

Druh vazby Procenta 

Jistá 65 
Nejistá - vyhýbavá 20 
Nejistá - vzdorující 10 
Dezorientovaná 5 

Procenta celkem 100 
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Jistota emocního pripoutání je velmi duležitým predikátorem. Jistota emocního 

pripoutání je velmi duležitým prediktorem nejen emocního, ale také sociálního vývoje 

detí. Vzhledem k provázanosti psychických íunkcí významne ovlivnuje i úroven 

kognitivního výkonu. Jiste pripoutané deti bývají vytrvalejší v hledání rešení, lépe 

regulují emoce, snáze se obracejí o pomoc, aktivneji se pouštejí do cinností. Tyto 

rozdíly pretrvávají po celý život (Stuchlíková, 2005). 

6,1 Charakteristika nekterých emoci 

Úzkost 

Mnozí psychologové pokládají úzkost za základní existenciální pocit. Úzkostný 

stav nevyžaduje urcitý podnet tak jako strach. 

„Úzkost je nepríjemný duševní emocní stav, doprovázený predtuchou nejasného 

nebezpecí, tedy predtuchou hrozby, který subjekt není schopen presne pojmout, urcit" 

(Nakonecný, 2000, str. 245, príloha c. 6). 

Pozorovatelnými projevy úzkosti jsou zrychlený tep, neklid, dechové obtíže, 

zvýšený pulz, cástecná bolest na hrudi a úhybné reakce. 

Mezi faktory nejcasteji vyvolávající úzkost patrí fyzické ohrožení, nemoc, školní 

práce, zkoušky, problémy a konflikty v rodinných vztazích, snižování a ztráta prestiže. 

Pri studiu tohoto fenoménu byla vytvorena klasifikace ruzných druhu úzkosti. 

Nejcasteji jsou uvádeny tri druhy úzkostí: morální, neurotická a reálná. 

Radost 

Radost bývá považována za príjemný cit, jenž je spojený s celkovým oživením. 

Bývá casto doprovázená motorickou aktivitou, jako je mnutí rukou, radostné 

poskakování apod. „Radost nemuže být získána usilováním o ni, spíše se zdá být 

vedlejším produktem úsilí, které má jiný cíl. Radost se proste prihodí - její nejsilnejší 

momenty jsou neplánované a neocekávané" (Stuchlíková, 2002). 
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Touto emocí se zabývali mnozí filozofové, jako napr. Descartes, Spinoza 

a Akvinský, kterí spojovali radost s úvahami o dobru, ci bytí. Radost bývá velmi dobre 

rozpoznatelná mezi ostatními emocemi. „Výraz radosti je univerzální a lehce 

rozpoznatelný" (Nakonecný, 2000). 

Mezi dobre pozorovatelné výrazy radosti patrí charakteristická krivka úst, 

lesknoucí se oci, smích a motorický neklid. V literature 20. století se psychologie 

ke studiu radosti vrací a vznikají tak zajímavé studie. Autori hledají a popisují cinitele, 

kterí vedou k navození stavu radosti. 

Literatura pojednává také o funkci radosti. Ta bývá rozdelena na biologickou 

a sociální. Tyto funkce jsou významné pro usnadnování a zesilování sociální otevrenosti 

cloveka, jeho komunikativnosti, nabízejí ulehcení od nepríjemných zážitku. Smutný 

clovek se svetu u z a v í r á , c l o v e k p r o ž í v a j í c í radost j e sve tu o t ev ren ( N a k o n e e n ý , 2000) . 

Nekterí autori delí radost podle intenzity. Nejslabší formou radosti je veselost, 

silnejší formou je spokojenost a ne j s i ine j š í pocit š tes t í . Tento vztah graf icky d o k l á d á 

obrázek c. 2. 

Obrázek c. 2: Rozdelení radosti podle intenzity 

Smutek 

„Smutek je univerzální na kulture nezávislá emoce, snadno rozpoznatelná všemi 

lidmi kdykoliv a kdekoliv. Tato emoce také vyvolává stejný výraz u detí i dospelých. 

To je také jedním z duvodu, proc je smutek považován za jednu ze základních emocí" 

(Stuchlíková, 2002). 
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Smutek je reakcí na ztrátu neceho, je to stav jakési rezignace, v níž se prolíná 

zoufalství s okamžiky vzdoru a dalších pocitu (Nakonecný, 2000). 

Detské emoce jsou silne expresivní, jsou pomerne melké a labilní. Díte se 

snadno rozpláce a rozesmutní i pri banální události. Vývojová psychologie si tento jev 

vysvetluje svérázným systémem hodnot dítete, kdy jedinec vraném veku napr. plne 

nechápe význam smrtí. 

Tomkins (1962) a Izard (1977) uvádejí, že smutek a distres mají tri hlavní 

funkce: 

1) smutek motivuje lidi ke zmene života, 

2) vyjadrování smutku motivuje ostatní k tomu, aby nám pomohli, 

3) smutek posiluje skupinovou soudržnost (Stuchlíková 2002). 

Plác je velmi castým doprovodným jevem smutku. Mnozí odborníci poukazují 

na prospešný úcinek pláce. Bylo zjišteno, že slzy obsahují stresové hormony a endorfm, 

což je mozkem produkovaná substance, která dokáže tlumit bolest. 

Strach 

Strach má svou úlohu v živote každého cloveka a je normální soucástí ve vývoji 

jedince. „Prestože je urcitá míra strachu zdravá, u nekterých detí muže dosáhnou takové 

intenzity, že to paralyzuje jejich vzdelávání a jejich spolecenský vývoj" (Martin, 1997). 

Strach je reakcí na stávající nebo hrozící nebezpecí. „ ... strach je soucasne 

nejsložitejší emoce. Intenzivní strach muže i zabít a v nekterých prípadech je spojen 

nikoli s pokusem o únik z nebezpecné situace, ale s útlumem chování, se strnutím." 

(Nekonecný, 2000, str. 209, príloha c. 7). 

Strach je zároven velmi nakažlivý, má schopnost rychle se šírit, je univerzální 

a pozorovatelný napríc kulturami. 

Psychologie objevila, že zdrojem této emoce muže být bud instinkt nebo 

zkušenost. Miller potvrdil hypotézu na základe pokusu se zvíraty (Nakonecný, 2000). 

38 



Strach nám slouží jako varovný signál. Je duležitým motivátorem a zdrojem 

konstruktivní energie (Stuchlíková, 2002) . 

Funkcemi strachu jsou obrana pred hrozícím nebezpecím a vyhledávání bezpecí 
a ochrany. 

Hnev 

Nakonecný (2000) hovorí o hnevu Jako o: „ ... vrozené reakci na prekážku, jenž 

se staví do cesty prí dosahování nejakého cíle." Odreagovaný hnev prináší tzv. katarzní 

efekt (z rec. katharsis - ocištení), který má za následek snížení tendence k další vzteklé 

agresivite. 

V tom je také spatrována jeho puvodní funkce. Literatura radí hnev k základním 

emocím, kdežto vztek je považován za afekt. Hnev je casto provázen agresí, která bývá 

casto tlumena sociálními normami. Fyzická agrese bývá yelmi vzácný jevem 

(Stuchlíková, 2002). 

Odreagovaný hnev prináší tzv. katarzní efekt, který má za následek snížení 

tendence k další vzteklé agresivite (Nakonecný, 2000). 

Formami hnevu jsou pocit rozzlobení (slabší forma) a vztek, zurivost (silnejší 

forma). Spolecnost má své kulturní normy a standardy, kterými nutí jedince regulovat 

své hnevivé projevy a ucí jedince ovládat výraz hnevu. 

Cetné výzkumy poukázaly na souvislosti mezi potlacováním hnevu, ci jeho 

expresí a uchováváním telesného a duševního zdraví. „Ukazuje se, že lidé potlacující 

svuj hnev jej mohou prenášet na jiné osoby ... mívají pocity deprese a návaly 

neoduvodneného hnevu" (Nakonecný, 2000). 

Otevrenou agresi lze zneškodnit ruznými ritualizovanými zpusoby a odvádet 

j i jinam. Takovým príkladem je napríklad sport. 

Lorenz v nadsázce ríká, že prátelské utkání vkopané nám dnes uspokojive 

vynahradí vypálení sousední vesnice (Hóschl, 2005). 
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Stud 

„Stud vzniká tehdy, když v prítomnosti jiných osob zjistíme, že jsme v centru 

pozornosti a že jsme posuzováni. Nemužeme pocitovat stud, když jsme sami - stud 

vždy vyžaduje publikum" (Stuchlíková, 2002). 

Stydíme se, když sociální okolí odhalí naše osobní slabiny. Když ví o našem 

neúspechu a také v prípade odhalení našeho soukromí. Nakonecný upozornuje na fakt, 

že stud muže být i reakce na chválu, která je príliš okázalá a výrazná. 

Stud chrání hranice jáství i intimity a brzdí extrovertní chování jedince. 

Nejcastejším projevem studu je zardívání se ci rudnutí. Jedná se o ryze lidskou 

vlastnost, která se nedá kontrolovat vulí. Zardívání je doprovázeno pocitem studu 

a soucasne je zintenzívnováno, když si subjekt uvedomí, že je okolím pozorován. 

Štestí 

Štestí, o které neustále usilujeme, bývá základním zájmem v našem živote. 

Literatura uvádí dva typy štestí; krátkodobé, projevující se intenzivním pocitem radosti 

a spokojenosti, a dlouhodobé, projevující se subjektivní pohodou. 

Tato emoce je razena jednoznacne k tem pozitivním. 

„Akutní emoce štestí muže být považována za príležitostnou bezprostrední reakci 

na specifickou pozitivní událost" (Stuchlíková, 2002). 

6.2 Emocionální atmosféra ve školním prostredí 

Jak vyplývá z predchozích kapitol, hrají emoce a city významnou úlohu v živote 

cloveka v jeho rozhodovacích a kognitivních procesech. Specifickým zpusobem se tak 

podílejí na jeho prožívání. 

Darílek a Kusák (1998, str. 73) uvádejí nekteré okolnosti týkající se žáku ajejich 

emocí ve škole. 

Základní emocionální výbavu získává díte v rodine. Znacnou cást jeho života 

však tvorí i školní prostredí. V nem se mohou vytváret silné emocionální vztahy 
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k ucitelum, žákum, ucivu, ucení atd. Škola by mela urcité emocionální stavy korigovat 

a rozvíjet. Pritom nelze emoce odtrhávat od ostatních procesu, jako jsou napr. 

kognitivní procesy, motivace, tvorivost, ucení apod. 

Vývoj emocí probíhá od nižších k vyšším. V mladším školním veku se nekteré 
citové projevy ustalují. 

Ve škole je duležitá predevším emocionální atmosféra. Pro ni je významná 

cinnost ucitele, jeho kontakty se žáky, kvalita techto vztahu i následné hodnoceni 

výsledku práce. 

Rozhodující pro úroven emocionální atmosféry ve škole je tedy Cinnost ucitele. 

Ucitel svou schopností navazovat kontakty s žáky, kvalitou a taktem pri hodnocení žáku 

vytvárí základní úroven emocionální atmosféry. Príjemné emoce ovlivnují príznive 

psychickou aktivitu. Pozitivne ovlivnují vnímání, žák lépe koncentruje pozornost, 

pohotoveji si vybavuje predstavy, lépe se ucí a zapamatovává. Únava se u neho 

dostavuje pozdeji. Výkonnost se udržuje delší dobu na dobré úrovni. 

Mimorádne intenzivní záporné emoce snižují obecne výkonnost, v nekterých 

prípadech j i dokonce znemožnují. Pro školní prostredí jsou nejefektivnejší pozitivní 

emocionální stavy strední intenzity. 

Odhad míry intenzity emocionálního pusobení závisí z velké cásti na veku žáku, 

zkušenostech ucitele, zájmu žáku o látku aj. 

Dalším duležitým faktorem jsou také emocionální vlastnosti uciva. Jde zejména 

0 pritažlivost ci nepriíažlivost uciva a jeho schopnost vyvolávat u žáku urcité emoce. 

Ucivo, které vyvolává kladné emoce se osvojuje lépe. Ucivo vyvolávající záporné 

emoce (strach, hnev, odpor) se osvojuje hure. 

Emocionální faktory tak mají tesný vztah k motivacním faktorum ve škole. Žák 

je o emocionálním vztahu ucitele k nemu informován ruzným zpusobem a to verbálne 

1 neverbálne. Muže to být užívaná mimika, pantomimika, zvýšení hlasu, pochválení, 

pohlazení apod. K vyvolání kladných emocí ucitel využívá i oslovení žáka krestním 

jménem. Duležitý je i uciteluv smysl pro humor, vtip, detské veselí. 

Neméne duležitým faktorem je i prostor trídy. Místo, které má žák urceno, chápe 

jako neco osobne významného. 
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Nejvíce pozornosti je ve studiích venováno úzkosti a strachu. Úzkost se 

nejcasteji vymezuje jako nepríjemný emocní stav, doprovázeny nejasným nebezpecím. 

Vztahuje se spíše k subjektu. Strach se vztahuje k urcitému objektu. Je prožíván jako 

škodlivé, nepríjemné a trýznivé napetí. Mezi úzkostí a strachem nejsou presné hranice. 

Autori Darílek, Kusák (1998) uvádejí, že emocionální atmosféra má patrne jeden 

z rozhodujících vlivu na školní výkon i spokojenost žáku ve škole. 

6.2.1 Podnety vyvolávající emoce ve školním prostredí 

Mezi podnety vyvolávající negativní emoce patrí napr. šikanování, agresivní 

chování ze strany spolužáku, neasertivní chování žáka, úroven jeho sebepojetí, špatné 

výsledky ve škole, konflikty se spolužáky, odmítání skupinou spolužáku, absence 

kamarádských a prátelských vztahu ve škole, dysfunkcní rodina a konflikty v rodine. 

Mezi podnety vyvolávající pozitivní emoce patrí napr. pozitivní klima ve tríde, 

osobnost ucitele, asertivní chování, školní úspešnost, zdravé sebepojetí a sebeocenení. 

6.2.2 Faktory vyvolávající emoce 

v 

Šikana 

Agresorem je takové díte, které pomerne casto nekoho týrá nebo jej také 

obtežuje, a to bud fyzicky nebo jen slovne. Agresory bývají nejcasteji chlapci, v malé 

míre se jimi stávají i dívky (Martin, 1997). 

To, že se z dítete stane agresor, nemívá jen jednu, ale více prícin, spoluutvárí jej 

více faktoru. 

Každý agresor potrebuje svoji obet, která se stane jeho tercem. Obetí šikany je 

zpravidla díte, které se nenaucilo být dostatecne asertivní na to, aby dokázalo samo sebe 

ochránit (Cáp, 2001). 

Nekteré obeti šikany se projevují jako úzkostné, pasivní a nejisté, jiným typem 

obeti je díte provokující. 
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Kamarádi 

Každý z nás usiluje o to mít své kamarády. Detské, mnohdy pouze krátkodobé 

a obcasné kamarádské vztahy nekdy svádejí ktomu, abychom je z pozice dospelých 

brali na lehkou váhu. 

Je treba si uvedomit, že práve prostrednictvím kamarádských vztahu 

s vrstevníky si díte kultivuje své znalosti o sobe, o svém míste ve spolecností a že díky 

príležitostem ke srovnávání s názory jiných si tríbí pohled na svet (Martin, 1997). 

Má-li díte získat kamarády, musí být schopno navazovat a udržovat takové 

vztahy, které jsou prijatelné pro své vrstevníky. Deti mladšího školního veku si 

uvedomují rozdíly mezi svými vrstevníky, roste schopnost efektivní komunikace 

a spolupráce mezi nimi. 

Sebeocenení, sebepojetí 

Zdravý smysl pro sebeocenení je zásadní podmínkou mnohých soucástí detského 

vývoje. Je známo, že hodnota, jakou si díte prisoudí, je klícová pro celou radu vecí. 

Nízké sebehodnocení muže negativne pusobit na osobnost dítete a jeho citové 

prožívání. 

Deti, které mají zdravý smysl pro sebeocenení, se obvykle cítí mezi svými 

kamarády štastne, pusobí optimistickým dojmem a do školy chodí s oblibou. 

Pri nedostatecném sebeocenení deti na sebe poutají pozornost nebo se casto 

vychloubají. Neochotne zkoušejí cokoliv nového a mužou zacít slovne nebo fyzicky 

napadat jiné deti. 

Asertivní, neasertivní a agresivní chování 

Clovek se chová asertivne, jestliže vyjadruje své myšlenky, city a presvedcení 

uprímným, otevreným a vhodným zpusobem. Jeho jednání nesmí jiné lidi ponižovat 

nebo je degradovat a také nesmí vést k získání moci nad ostatními (Martin, 1997). 

Neasertivne se chováme tehdy, když své myšlenky, city a presvedcení 

projevujeme takovým zpusobem, že tím porušujeme práva jiných. Asertivite se deti ucí 

predevším v rodinném prostredí, pozdeji také v prostredí školy. 
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Konflikty 

Konflikt je bežnou soucástí našeho života. Konflikt je vlastne druhem neshody. 

Ve skutecném živote - jak ve škole, tak mimo ni - existuje proto mnoho zpusobu jak se 

vyporádat s konfliktem. 

Dospelí slouží detem jako modely chování a deti je ve všem napodobují. Vhodné 

bývá rešit spory jednáním, prijetím kompromisu nebo také oboustrannou úcastí 

na nepríjemné cinnosti jež byla predmetem sporu (Krivohlavý, 2002). 

Zjistíme-li, že díte reaguje na konflikt pokaždé tak, že bud utece, nebo se uchýlí 

k agresi, ukazuje to na nevhodné zvládaní konfliktních situaci. 

6.3 Klima Školní trídy 

Pri popisu tohoto jevu se používají také termíny prostredí, atmosféra, charakter. 

Klima spolecne vytvárejí všichni žáci, kterí navštevují danou trídu, ucitelé vyucující 

v dané v tríde. Klima trídy tvorí étos školy, klima ucitelského sboru, celkové rešení 

ucebny a úroven jejího vybavení. 

V soucasné dobe existuje nekolik prístupu ke studiu klimatu školní trídy, jsou 

vytváreny ruzné diagnostické postupy, jak o nich referují napr. Mareš a Krivohlavý 

(Cáp, 2001). 

Zjištené poznatky o této oblasti se pak se dají využít k popisu a pozorování 

nekterých jevu vyskytujících se pri výuce. Cílem takových pozorování bývají informace 

o tom, jak žáci vnímají a prožívají klima své trídy, jak klima konkrétní trídy pusobí 

zpetne na osobnost žáku a ucitelu. 

Klima trídy má nesporný vliv na prospech a chování žáku a také ovlivnuje 

celkové pedagogické pusobení ucitelu. Zkušenosti naznacují, že klima trídy se dá do 

znacné míry ovlivnit. Jedná se však o dlouhodobou záležitost, která vyžaduje spolupráci 

všech aktéru, jak ucitelu, tak žáku. 
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7 Východiska výzkumu 

7.1 Cíl výzkumu, hypotézy 

Cílem empirického výzkumu bylo získání odpovedí na nekteré otázky týkající 
se detských emocí. Vychází z výzkumu na prvním stupni základní školy u detí mladšího 
Školního veku. 

Byly formulovány pracovní hypotézy, které konkretizují ocekávané cíle: 

H\: Ve školním prostredí dítete je rada podnetu vyvolávajících záporné emoce. 

H2: Deti ve škole jsou kladne citove ladené. 

H 3 : Rozdíly v emocním ladení souvisejí s: 

a) pohlavím detí 

b) jejich prumemým prospechem 

c) úrovní neuroticismu 

d) úrovní extroverze - introverze 

H 4 : Kladné citové ladení se u detí upravuje dalšími aktivitami, 

a) hudba má významnejší vliv než pohybové aktivity. 

7.2 Popis výberového vzorku 

Výberový vzorek tvorili žáci ctyr tríd pátého rocníku 1. stupne základní školy, 

ve které je realizován vzdelávací program Základní škola cj. 16 847/96-2, ve znení 

pozdejších úprav. Výberový vzorek tvorilo celkem 61 detí, z toho 24 chlapcu a 37 

dívek. 

S jednotlivými trídami bylo pracováno samostatne v budove škol. Vstrícnost a 

pomoc reditelu škol a pedagogu byla obdivuhodná. Výzkum probíhal ve kmenových 

ucebnách tríd v dopoledních hodinách. 
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z hlediska prospechu šlo o žáky vyrovnávající se s požadavky školy. Žáci byli 

schopní, chápaví a pracovali pomerne v rychlém pracovním tempu. Behem zadávání 

testu a v prubehu jejich vyplnování nedošlo k žádným problémum ani nedorozumením. 

Mohu konstatovat, že všichni žáci pracovali samostatne, zodpovedne a se 

zájmem. Zjistil jsem, že v každé tríde u nekolika žáku nebylo tempo jejich práce vhodne 

zvoleno, protože zpocátku pracovali velmi pomalu a ve snaze vyrešit všechny úkoly 

byli nuceni svoje tempo práce k záveru testování zvýšit. Toto bylo upraveno po 

individuálním vysvetlení. 

Deti v tomto veku jsou již na dobré úrovni po stránce ctenárské i vyjadrovací. 

Dá se tedy predpokládat, že se již reálneji dívají na své okolí i samy na sebe, že dokáží 

vyjadrovat své pocity, myšlenky a názory. Deti v tomto veku jsou velice sdílné, zvlášte 

navodí-li se ta správná atmosféra ve tríde. 

Z duvodu zabezpecení validity testování jsem vždy ve všech trídách a všem 

žákum zadával testy stejným postupem. Po úvodním predstavení paní ucitelkou ve tríde 

bylo postupováno podle jednotné instrukce. 

Z duvodu zachování validity merení byla vždy žákum zadávána pred testováním 

jednotná instrukce, viz obrázek c. 4. 

Obrázek c. 4 

ZÁKLADNÍ P O K Y N Y 

Milí žáci, 

obracím se na vás vSechny s prosbou o pomoc. VáS pan reditel školy i vaše vyucující mi ochotne 

vyšli vstríc a jsem presvedcen o tom, Že také u vás naleznu pochopení. 

Vaše pomoc bude spocívat v tom, Že budeme vyplnovat urcité dva testy. Nebojte se, nemejte 

z niceho strach. Výsledky tohoto testování nebudou mít žádný vliv na vaše hodnocení a známku ve Škole. 

Skoncíte-li s vyplnováním dríve, mužete si své odpovedi znovu projít, poprípade si císt knihu 

nebo malovat. Hlavne zustante potichu, at nerušíte sousedy. 

K rešení úloh budete potrebovat jen pero nebo propisovací tužku. 

Je vám všechno jasné? 

Chcete se me Ješte na neco zeptat? 
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Po zodpovezení prípadných otázek a následném rozdání osobnostního dotazníku 

do lavic dostali žáci další jednotnou instrukci, viz obrázek c. 5. 

Obrázek c. 5 

P O K Y N Y P R O 1. CÁST 

Predkládám vám nekolik otázek týkajících se vaSeho chováni, toho jak se cítíte a co deláte. 

Každá otázka má dve možnosti pro odpoved: ANO nebo NE. 

Precti si pozorne každou otázku a rozhodni se, zda s ní souhlasíš nebo nesouhlasíš. V prípade, 

že souhlasíš, zakrížkuj ANO. Jestliže nesouhlasíš, zakrížkuj NE. 

Nezdržujte se príliš dlouho u jednotlivých otázek a nezapomente, že máš odpovedet na každou 

otázku, Žádnou nevynechat. 

Nezacínejte pracovat, dokud k tomu nebudete vyzváni. 

Ted\ prosím, pracujte. 

Po uplynutí asi 30 minut, sebrání testového materiálu a následné desetiminutové 

relaxaci žáku ve tríde a na chodbe následovala druhá cást testování. Jejím úvodem 

dostali žáci tuto jednotnou instrukci, viz obrázek c. 6. 

Obrázek c, 6 

P O K Y N Y PRO 2. CÁST 

Predkládám vám další dotazník k vyplnení, který bude pro vás asi zajímavejší. 

Budete doplnovat zapocaté vcty. Vždy si zacátek vcty pozorne prectete a doplnteje tak, aby byly 

pravdivé a co vás první napadne. 

Moc dlouho o nich nepremýšlejte, jde nám o vaši první reakci. 

Nezacínejte pracovat, dokud k tomu nebudete vyzváni. 

Ted, prosím, zacnete pracovat. 
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7.3 Užité metody 

V práci byly použity následující metody: 

1) Trídní výkazy a katalogové listy 

Z materiálu byly získány základní údaje o školním prospechu v jednotlivých 

predmetech a o pohlaví dítete. 

2) Osobnostní dotazník - J .E.P.I . 

Jedná se o identickou verzi osobnostního dotazníku E.P.Q. (Junior ) z roku 1987 

autoru H. J . Eysencka a Sybil B . J . Eysenckové. Patrí v psychologické diagnostice 

k základním a nejpoužívanejším diagnostickým nástrojum. Dotazník je standardizovaný 

na populaci detí od devíti do ctrnácti let. Základem jsou teoretická východiska 

dimensionálního chápání struktury osobnosti v pojetí H. J . Eysencka. 

Ten vyclenuje dve duležité dimenze: extroverzi - introverzi a neuroticismus 

(emocionalita nebo stabilita - labilita). N-faktor je v úzkém vztahu k vrozenému stupni 

lability autonomního nervového systému, zatímco E-faktor se vztahuje blíže k stupni 

excitace a inhibice v centrální nervové soustave. Na extroverzi (E) a neuroticismu (N) 

má vliv dedicnost. 

Dotazník tvorí celkem ctyri škály - E , N, L , P. Celkove se jedná o 78 položek. 

Škála lži ( L ) z cásti merí tzv. disimulaci, což je tendence nekterých osob ukazovat se 

v lepším svetle nebo naopak manifestovat pocit viny. Lži skóre se snižuje u detí 

s vekem. 

Byly zde použity pouze tri škály, a to E , N a L . Tyto škály nacházejí své 

analogie jak ve starších typologických systémech, lak i v moderních teoriích osobnosti 

založených na faktorové analýze. 

Celkový prehled získaných dat pomocí osobnostního dotazníku uveden v príloze 

c. 8. Prehled dat chlapcu uveden v príloze c. 9 a pro dívky v príloze c. 10. 
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3) Nedokoncené vety (SPASJ 

Velmi oblíbená v klinické praxi je technika nedokoncených vet. Je casove 

nenárocná, lze j i plasticky upravit podle sledovaného zámeru. Vety jsou konstruované 

k danému úcelu. Užité formulace navozují bežné situace ve škole, deti doplnují jak by 

je zvládaly, dále uvádejí své pocity - strach, obavy, ale i svá prání. 

Tato technika je doplnovací a má mnoho variant. Všechny spocívají na shodném 

principu: vyšetrovaná osoba má doplnit zacaté vety a pritom má napsat „první 

myšlenku, která j i napadne". Použití je mnohotvárné, lze je konstruovat za specifickým 

úcelem. Nejcasteji slouží klinickým potrebám, screeningu a výzkumu. Jejich hodnocení 

je vetšinou kvalitativní. Propracovanejší varianty splnují i psychometrická kritéria. 

Projektivní technika má mnohé výhody, které priléhave charakterizuje zejména 

(Švancara, 1980): 

a) Díte vnímá projektivní zkoušku jako hru, úcel si neuvedomuje; situace nikdy 

pripomíná zkouškovou situaci ze školy. Díte tak muže projevit i méne príznivé rysy. 

b) Projektivní test usnadnuje produkci obsahu, které díte není schopno vyjádrit prímo. 

Díte nedokáže analyzovat svuj vnitrní svet tak pronikave a kriticky jako dospelý. 

Díte casto sdeluje to, co se podle jeho mínení od neho ocekává. 

c) Projektivní techniky prispívají k vytvorení príznivého, kooperativního vztahu. Díte 

rychle navazuje kontakt, zajímavé úkoly produkují u detí vetší fantazii a tvorivost. 

U projektivních technik se pri praktickém využívání vyskytují i následující 

nevýhody: 

1) Validita vetšiny zkoušek je problematická. Obtíže jsou s urcením vhodného kritéria. 

Lze je srovnávat s výsledky jiných osob, se skupinou stejného veku nebo pohlaví. 

2) Interpretace projektivních zkoušek je do znacné míry ovlivnována osobností 

psychologa, s tím souvisí i nedostatek norem. 

3) Nekteré projektivní techniky kladou velké nároky na cas. 
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Je známou skutecností, že projektivní techniky vyžadují obsáhlou teoretickou 

prípravu psychologa a velké zkušenosti s používaní metodiky. Ukázka vyplneného 

dotazníku v príloze c. 11. 

4) Souhrnne hodnocení autorem práce 

Hodnocení bylo ucineno metodou vlastního úsudku. Bylo provedeno subjektivní 

hodnocení citové oblasti u zkoumané skupiny žáku na základe analýzy jejich výsledku. 

5) Hodnocení trídními ucitelkami 

Na stanovování výše emocního ladení jednotlivých žáku se podílely také trídní 

ucitelky. Na základe znalostí o chování detí v prubehu školního roku stanovovaly míru 

jejich emocního ladení v rozsahu petistupnové škály. Celkové hodnocení emocního 

ladení detí v príloze c. 12. Data extrahovaná pouze pro chlapce uvádí príloha c. 13 

a pouze pro dívky príloha c. 14. 

5) Statistické metody 

Statistické postupy byly provedeny na pocítaci v programu Excel. Byly 

vypocteny sumy, aritmetické prumery, pocty neprázdných hodnot, procenta, rozptyly 

a smerodatné odchylky. 

Korelacní koeficienty sloužily pro posouzení vzájemné vazby mezi dvema znaky 

téhož souboru. Vyhodnocení bylo provedeno podle daných stupnu volnosti. Vybrané 

hodnoty byly porovnávány pomocí t-testu a následne zjištovány hladiny statistické 

signifikace. 

V práci byla statisticky zkoumána vzájemná souvislost mezi prumemým 

prospechem, škálami osobnostního dotazníku a emocním ladením. Celková data 

z uvedených oblastí uvádí príloha c. 15. Stejná data extrahovaná pouze pro chlapce 

uvádí príloha c. 16 a pouze pro dívky príloha c. 17. 
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8 Výsledky 

8.1 Vyhodnocení nedokoncených vet 

Prehled o hodnocení záporných emocí žáku ve vztahu k jednotlivým školním 

podnetum uvádí tabulka c. 2. 

Tabulka C. 2: Celkový prehled hodnocení záporných emocí 

Podnet 
Záporné emoce žáku 

Podnet 
smutek strach hnev X X Sx^ Sx 

Známka 37 36 2 75 25,0 16,27 4,03 

Ucivo 15 36 5 56 18.7 12,92 3,59 

Ucitelka 38 8 8 54 18,0 14,14 3.76 

Spolužáci 16 16 37 69 23,0 9,89 3,15 

1 106 96 52 254 84,7 23,46 4,84 

Podíl jednotlivých školních podnetu na záporných emocích žáku v procentech 

uvádí graf c. 1. 

Graf c. 1: Podíl podnctu na záporných emocích 

známka UCIVO ucitelka spolužáci 

• smutek • strach • hnev 
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Prehled o hodnocení kladných emocí žáku ve vztahu k jednotlivým školním 
podnetum uvádí tabulka e. 3. 

Tabulka c. 3: Prehled hodnocení kladných emocí 

Kladné emoce žáku 
Podnet 

radost štestí spokoj. Z X Sx^ Sx 

Známka 20 35 0 55 18,3 14,34 3,79 

Ucivo 17 11 9 37 12,3 3,40 1,84 

Ucitelka 12 20 46 78 26,0 14,51 3,81 

Spolužáci 5 6 8 19 6,3 1,25 1,17 

Z 54 72 63 189 63,0 7,35 2,71 

Podíl jednotlivých školních podnetu na kladných emocích žáku v procentech 

uvádí graf c. 2. 

Graf c. 2: Podíl podnetu na kladných emocích v procentech 

3 3 

, < 

známka UCIVO ucitelka spolužáci 

• radost • štestí M spokojenost 
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Prehled o cetnosti v zastoupení jednotlivých podnetu vyvolávajících kladné emoce 

dokládá tabulka c. 4. 

Tabulka c. 4: Cetnost a procentové vyjádrení kladných emocí ujednotlivých podnetu 

Podnet 

Kladné emoce žáku 
Celkem 

Podnet radost štestí spokojenost 
Celkem 

Podnet 

pocet % pocet % pocet % pocet % 

Známka 20 10,6 35 18,5 0 0,0 55 29,1 

Ucivo 17 9,0 11 5,8 9 4,8 37 19,6 

Ucitelka 12 6,3 20 10,6 46 24,3 78 41,2 

Spolužáci 5 2,6 6 3,2 8 4,2 19 10,1 

z 54 28,5 72 38,1 63 33,3 189 100,0 

Prehled o cetnosti v zastoupení jednotlivých podnetu vyvolávajících záporné 

emoce dokládá tabulka c. 5. 

Tabulka c. 5: Cetnost a procentové vyjádrení záporných emocí ujednotlivých podnetu 

Podnet 

Zápomé emoce žáku 
Celkem 

Podnet smutek strach hnev 
Celkem 

Podnet 

pocet % pocet pocet % pocet 

Známka 37 14,6 36 14,2 2 0,8 75 29,6 

Ucivo 15 5,9 36 14,2 5 2,0 56 22,0 

Ucitelka 38 15,0 8 3,1 8 3,1 54 21,3 

Spolužáci 16 6,3 16 6,2 37 14,6 69 27,1 

z 106 43,8 96 37,7 52 20,5 254 100,0 
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Celkové zastoupení kladných i záporných emocí žáku u jednotlivých podnetu 
ukazuje graf c. 3. 

Graf c. 3: Zastoupení emoci ujednotlivých podnetu 
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známka ucivo ucitelka spolužáci 

• kladné • záporné 

Jednotlivé školní podnety (známka, ucivo, ucitelka, spolužáci) vyvolávaly u detí 

emoce kladné i zápomé. Procentové zastoupení techto emocí u jednotlivých podnetu 

bylo následující. 

U podnetu známka celkové procentové zastoupení kladných a zápomých emocí 

uvádí graf c. 4. 

Graf c. 4: Kladné a záporné emoce ve vztahu ke známce 

záporné 
58 % 

kladné 
42 % 
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U podnetu ucivo celkové procentové zastoupení kladných a zápomých emocí 
uvádí graf c. 5. 

Graf c. 5; Kladné a záporné emoce ve vztahu k ucivu 

záporné 
6 0 % 

kladná 
40 % 

U podnetu ucitelka celkové procentové zastoupení kladných a zápomých emocí 

uvádí graf c. 6. 

Graf c. 6: Kladné a záporné emoce ve vztahu k ucitelce 

záporné 
41 % 

kladné 
59 % 
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U podnetu spolužáci celkové procentové zastoupení kladných a zápomých 
emocí uvádí graf C. 7. 

Rozdíly vkladných emocích vyjádrené cetností i procenty kjednotlivým 

podnetum ve vztahu k pohlaví žáku uvádí tabulka c. 6. 

Tabulka C. 6: Diference v emocním ladeni u chlapcu a dívek 

Podnet 

Rozdíly v ladení detí - kladné emoce 

Podnet chlapci dívky celkem Podnet 

pocet % pocet % pocet % 

Známka 38 36,9 17 19,8 55 29,1 

Ucivo 19 18,4 18 20,9 37 19,6 

Ucitelka 39 37,9 39 45,3 78 41,3 

Spolužáci 7 6,8 12 14,0 19 10,0 

I 103 100,0 86 100,0 189 100,0 
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Pro vetší prehlednost uvádí tyto celkové rozdíly v kladných emocích vyjádrené 

procenty ve vztahu k pohlaví žáku následující graf c. 8. 

Grafe. 8: Rozdíly v kladných emocích u chlapcu a dívek 
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Rozdíly v zápomých emocích vyjádrené cetností i procenty k jednotlivým 

podnetum ve vztahu k pohlaví žáku uvádí tabulka c. 7. 

Tabulka c. 7: Diference v emocním ladení u chlapcu a dívek 

Rozdíly v ladení detí - zápomé emoce 

Podnet chlapci dívky celkem 

pocet % pocet % pocet % 

Známka 43 28,5 32 31,1 75 29,5 

Ucivo 38 25,2 18 17,5 56 22,0 

Ucitelka 36 23,8 18 17,5 54 21,3 

Kamarádi 34 22,5 35 33,9 69 27,2 

z 151 100,0 103 100,0 254 100,0 
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Pro vetší prehlednost uvádí tyto celkové rozdíly v zápomých emocích vyjádrené 

procenty ve vztahu k pohlaví žáku následující graf c. 9. 

Graf c. 9: Rozdíly v zápomých emocích u chlapcu a dívek 

emoce chlapci emoce dívky 
• známka • ucivo • ucitelka • spolužáci 

Hodnoty vzájemného vztahu mezi emocním ladením žáku a jejich prumerným 

prospechem uvádí tabulka c. 8. 

Tab. c. 8: Korelace, rozptyly a smerodatné odchylky mezi emocním ladením a prumerným prospechem 

Žáci 
Emocní ladení Prumemý prospech 

Žáci 
Z X Sx^ Sx Z y sy 

Chlapci 75 2,03 0,945 0,972 55,37 1,496 0,238 0,488 0,637 

Dívky 44 1,83 1,306 1,143 34,45 1,498 0,196 0,443 0,795 

z 119 1,95 1,096 1,047 89,82 1,497 0,223 0,472 0,697 

Poznámka: - vysoká korelace 
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Zastoupení emocního ladení chápaná na jedné strane a výše prumerného 
prospechu na strane druhé u chlapcu a dívek uvádí graf e. 10. 

Graf C. J 0; Emocní ladeni a prumerný prospech 
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8.2 Vyhodnocení osobnostního dotazníku 

Dotazníky byly vyhodnoceny standardním postupem. Žáky byly vyplneny 

všechny položky, vyhodnocení necinilo žádné problémy. 

Hodnoty vzájemné korelace mezi emocním ladením a neuroticismem žáku uvádí 

tabulka c. 9. 

Tab. c. 9: Korelace, rozptyly a smerodatné odchylky mezi emocním ladením a neuroticismem 

Žáci 
Emocní ladení Neuroticismus 

Žáci 
Z X Sx^ Sx Z y sy^ Sy 

Chlapci 75 2,03 0,945 0,972 500 13,51 0,574 3,252 -0,099 

Dívky 44 1,83 1,306 1,143 328 13,67 7,972 2,823 0,179 

s 119 1,95 1,096 1,047 828 13,57 9,556 3,091 0,105 
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Tyto rozdíly mezi zjišteným emocním ladením a neuroticismem uvádí 
následující graf c. 11. 

Graf c. 11: VýSe emocního ladení a neuroticismu 
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Výsledné hodnoty vzájemné korelace mezi emocním ladením a úrovní 

extroverze-introverze uvádí tabulka c. 10. 

Tab. c. 10: Korelace, rozptyly a smerodatné odchylky mezi emocním ladením a extroverzí-introverzí 

Žáci 
Emocní ladení Extroverze - introverze 

Kx.y Žáci 
Z X Sx^ Sx Z y Sy 

Kx.y 

Chlapci 75 2,03 0,945 0,972 496 13,41 9,216 3,036 -0,645 

Dívky 44 1,83 1,306 1,143 342 14,25 6,282 2,506 -0,679 

I 119 1,93 1,096 1,047 838 13,74 7,728 2,779 -0,659 

Poznámka: - vysoká korelace 

60 



Vztah mezi zjišteným emocním ladením a extroverzí-introverzí uvádí následující 

grafe. 12. 

Graf c. 12: Výše emocního ladení a extroverze-introverze 
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Hodnoty vzájemných korelacních vztahu mezi jednotlivými sledovanými 

parametry u chlapcu, dívek a celkem uvádí tabulka c. 11 na strane 63. 

Žáci si meli také možnost vybrat nejoblíbenejší vyucovací predmet. Výsledné 

skóre pro jednotlivé predmety uvádí tabulka e. 12. 

Tab. c. 12: Nejoblíbenejší predmet ve škole 

Žáci 
Vyucovací predmety 

I Žáci teles, 
vých. 

hud. 
vých. 

výtv. 
vých. 

mate­
matika 

Ceský 
jazyk 

vlasti­
veda 

prírodo­
veda 

I 

Chlapci 9 4 4 2 1 3 1 24 

Dívky 31 1 1 2 1 0 1 37 

z 40 5 4 4 2 3 2 61 

Zastoupení cetností volených jednotlivých nejoblíbenejších predmetu uvádí 

následující grafC. 13. 
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žáci meli možnost se rozhodnout, které aktivity krome uceni ve škole preferují. 

Mohli si vybrat mezi hudbou a cvicením. Výsledky šetrení ukazuje tabulka c. 13. 

Tab. c. 13: Cetnost výberu mezi hudbou a cvicením 

Žáci Ve škole krome ucení mám rád/a I Žáci 
hudba cvicení 

I 

Chlapci 13 14 27 

Dívky 19 15 34 

32 29 61 

Zjištené hodnoty u žáku pri výberu mezi hudbou a cvicením pro vetší 

prehlednost ukazuje graf c. 14. 
Graf c. 14: Zastoupení emocí ujednotlivých podnetu 

4fl 1 
15 

13 13 

U i t= 
13 

20 

15 

10 

hudba cvicení 

• chlapci • dívky 
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Tabulka c. 11: Hodnoty korelacních koeficientu mezi jednotlivými sledovanými parametry 

Kategorie Parametr Prumer Eysenckuv osobnostní dotazník Emocní Kategorie Parametr 
známka extroverze neuroticnost labilita ladení 

prumer, známka 
J— ^ 

-0,566 "* -0,070 0,069 0,637 "* 
extroverze -0,566 -0,241 -0,034 -0,645 "* 

Chlapci neuroticnost -0,070 -0,241 0,107 0,098 Chlapci 
labilita 0,069 -0,034 0,107 -0,098 
emocní ladení 0,637"* -0,645 "* 0,098 -0,098 
prumer, známka -0,558 "* 0,150 0,359 0,795 "' 
extroverze -0,558 "* -0,172 -0,435 0,679 

Dívky neuroticnost 0,150 -0,172 0,155 0,125 Dívky 
labilita 0,359 -0,435 0,155 0,179 
emocní ladení 0,795 "* -0,679 "* 0,125 0,179 
prumer, známka -0,566 "* 0,003 0,164 0,697"' 
extroverze -0,566 "* -0,213 -0,166 -0,659 "* 

Celkem neuroticnost 0,003 -0,213 0,126 0,104 
labilita 0,164 -0,166 0,126 0,007 
emocní ladení 0,697"' -0,659 "* 0,104 0,007 

Vysvetlivky: " - vysoká korelace 



9 Interpretace výsledku 

Data a výsledky po provedené analýze použitých metod dovolují následující 

hodnocení daných pracovních hypotéz. 

Hi: Ve školním prostredí dítete je rada podnetu vyvolávajících záporné emoce 

Tabulka c. 2 a graf c. 1 dokumentují existenci podnetu vyvolávajících u žáku 

zápomé emoce. Zdaleka nejvetším negativním podnetem pro žáky byla známka, 

ucitelka a spolužáci. 

Stojí za zamyšlení prehodnotit význam známky a zda známka vubec muže 

postihnout problematiku vývoje žáka v kontextu vzdelávání jednotlivých predmetu. 

Byla také prokázána vysoká cetnost zápomých emocí ve vztahu ke kolektivu trídy.-

Prekvapující vysoká je cetnost zápomých emocí ve vztahu k ucitelce. 

Prestože jsme se zamerili pouze na uvedené ctyri podnety, žáci ve svých 

odpovedích uvádeli ješte celou radu dalších. Jako napr. stísnené prostorové podmínky 

školy, povinnost chodit do jídelny ci Školní dmžiny apod. Prekvapive casto se u žáku 

objevovaly zápomé emoce ve vztahu k možnému požáru školy. 

Existence podnetu vyvolávajících zápomé emoce ve školním prostredí byla 

prokázána. Hypotéza H | byla potvrzena. 

H 2 : Deti ve škole jsou kladne citove ladené 

Tabulky c. 3, 4 a 5 a grafy c. 1, 2, 3, 4, 5, 6 a 7 dokumentují, že ze sledovaných 

ctyrech oblastí u trech z nich jednoznacne prevládají zápomé emoce. Nejcasteji 

uvádeným podnetem vyvolávající negativní emoce je známka a prekvapive také chování 

spolužáku. Také v tomto prípade se jasne ukazuje jak negativne je školní úspešnost 

vnímána z pozice známek. Z uvedených tabulek a grafu prekvapive vyplývá, že u detí 

ve školním prostredí prevládají záporné emoce. 

Predpokládaná existence kladne citove ladených detí ve školním prostredí 

nebyla prokázána. Hypotéza H2 nebyla potvrzena. 
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Hy. Rozdíly v emocním ladení souvisejí s: 

a) pohlavím defí 

Tabulky c. 6 a 7 a grafy c. 8 a 9 dokumentují predpokládané rozdíly v emocním 

ladení mezi obema pohlavími. 

V kladných emocích se objevuje závažný rozdíl ve vnímání známky u chlapcu 

au dívek. Ukazuje se, že dívky nedávají takovou závažnost známce, jako spíše 

celkovému vnímání osobnosti ucitelky. U chlapcu takto chápané vnímání není 

statisticky signifikantní. 

V zápomých emocích se ukazuje, že chlapci vnímají všechny ctyri stanovené 

podnety rovnomeme. U dívek se markantne projevuje rozdílnost ve vnímání techto 

oblastí. Toto muže být zpusobeno rozdílným sociálním vnímáním u chlapcu a u dívek. 

Je zrejmá skutecnost, že se na vzniklé situaci muže podílet i menší rozlišovací 

schopnost v sociální percepci chlapcu. 

Rozdíly v emocním ladení s pohlavím detí byly prokázány. Hypotéza H3a) byla 

potvrzena. 

b) jejich prumerným prospechem 

Z tabulky c. 8 a grafu e. 10 vyplývá, že korelacní vazba mezi emocním ladením 

a prumemým prospechem existuje a je statisticky signifikantní. 

Zde je potreba zduraznit, že oba tyto sledované parametry hodnotí trídní 

ucitelka, která provádí jednak klasifikaci žáka a jednak stanovovala míru emocního 

ladení žáka. Za zamyšlení stojí (predcházejí tabulky a grafy jednoznacne potvrzují) jak 

úzký vztah k sobe mají známka a kladné nebo zápomé emoce, které známka vyvolává 

jak na strane detí, tak i na strane vyucujících. 

Existence vztahu emocního ladení s prumemým prospechem byla prokázána. 

Hypotéza H3b) byla potvrzena. 
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c) úrovní neuroticismu 

Tabulka c. 9 a graf c. U dokumentují, že vztah mezi emocním ladením, které 

provádely ucitelky, a neuroticismem zjišteného dle Eysenckova osobnostního dotazníku 

nebyl prokázán. 

Toto muže být zpusobeno tím, že pri transferu hodnocení žáka ucitelkou muže 

dojít k prizpusobení obrazu žáka dle jejích zkušeností i celkové struktury osobnosti 

ucitelky. Dále je potreba mít na pameti, že rozsah sledovaného souboru není z pohledu 

statistického optimální. 

Existence vztahu emocního ladení s úrovní neuroticismu nebyla prokázána. 

Hypotéza H 3 C ) nebyla potvrzena. 

d) úrovní extroverze-introverze 

Tabulka c. 10 a graf c. 12 jasne dokumentuje, že korelacní vazba mezi emocním 

ladením a extroverzí-introverzí existuje na vysoké úrovni. 

Tato skutecnost muže být zpusobena tím, že extrovertne nebo introvertne ladení 

žáci jsou pro danou ucitelku, která provádela hodnocení emocního ladení, lépe 

rozpoznatelní. U introvertne ladených detí se spíše casteji jako pedagogové dopouštíme 

chyb v celkovém posuzování žáka v jeho celkovém vnímání školy. 

Existence vztahu emocního ladení s úrovní extroverze-introverze byla 

prokázána. Hypotéza Hsd) byla potvrzena. 

Celkove mužeme konstatovat, že hypotéza H3 se potvrdila v bodech a), b) a d). 

V bode c) nebyla tato hypotéza potvrzena. 

H4: Kladné citové ladení sc u detí upravuje dalšími aktivitami 

Tabulka c. 12 a 13 a dále grafy c. 13 a 14 nám ukazují nejoblíbenejší predmety. 

Citové ladení detí ve školním prostredí je možno upravovat dalšími aktivitami pro které 

je dostatecný casový prostor ve výchovných hodinách. 
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z dalších nekognitivních rízených aktivit zastoupených ve škole v procesu 

vzdelávání se rovnomeme prokázal vliv hudby a cvicení na pozitivní citové ladení detí. 

Možné úpravy kladného citového ladení u detí dalšími aktivitami byly 

prokázány. Hypotéza H4 byla potvrzena. 
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1 0 Diskuze 

Nejdríve zameríme diskuzi na výber našeho experimentálního souboru, který 

tvorili žáci stejné vekové kategorie ze ctyrech tríd 5. rocníku dvou plne organizovaných 

základních škol. Realizovaným vzdelávacím programem v obou školách je program 

Základní škola. 

S prubehem testování byli všichni žáci seznámeni stejným zpusobem 

a s nabízenou cinností všichni souhlasili. Souhlas s touto aktivitou vyjádrili nejen oba 

reditelé škol, ale také všechny trídní ucitelky ve zvolených trídách. Mužeme tedy 

konstatovat, že výber experimentálního souboru žáku byl proveden objektivne 

a nestranne. 

Využití uvedených testu bylo, vzhledem k rozsahu experimentálního souboru, 

optimální. Soucasne bylo pri testování dodrženo kritérium samostatné práce žáku, kterí 

pracovali se zájmem, svedomite a zodpovedne. 

Jsme si vedomi skutecnosti, že na výsledcích výzkumu se podílí celá rada 

faktoru, které prímo ci neprímo ovlivnují citové vnímání a prožívání detí ve školním 

prostredí. Jako je napr. klima školy, osobnost trídní ucitelky, její pedagogický styl, 

preferované formy výuky apod. Nesmíme ovšem opomenout také strukturu osobnosti 

dítete. 

V prubehu práce jsme získali odpovedi na nekteré otázky týkající se oblasti 

citového prožívání detí mladšího školního veku, címž byl cíl empirického výzkumu 

naplnen. 

Stojí za zvážení, zda bychom obdobným výzkumem došli ke stejným záverum 

na školách málotrídních. Tyto školy jsou charakteristické svým prátelštejším prístupem 

ucitelu k žákum, vstrícným školním klimatem spíše rodinného charakteru a pro žáky 

zrejme bezpecneji vnímaném prostredím. Je alarmující soucasný trend spolecnosti, která 

preferuje ekonomickou oblast a dochází k rušení techto málotrídních škol. 
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1 1 Závery práce 

V prubehu práce se souborem žáku a s vyhodnocením získaných relevantních 

údaju jsme získali a obohatili cást školní psychologie a pedagogiky o nekteré dílcí 

poznatky týkající se emocního prožívání žáku mladšího školního veku. 

Prispeli jsme k vytvorení jednoho z dalších možných predpokladu pro 

zkvalitnení nejen výuky jako takové, ale i využívání vhodných strategických nástroju 

ve výchovné vzdelávacím procesu pri utvárení klícových kompetencí žáku. 

Jsme presvedceni o tom, že probíhající reforma školství v Ceské republice a její 

provádená kutikulární transformace bude mít pozitivní vliv na zduraznení významu 

emocí ve vzdelávacím procesu nejen u žáku, ale také u ucitelu. 

Krome zvládnutí strategií výuky a využití vhodných nástroju se pred pedagogy 

objevuje oblast, která bezesporu výrazne ovlivnuje vzdelávací proces. Touto oblastí jsou 

práve emoce, kterým náleží významné místo nejen pri realizaci výchovne vzdelávacího 

procesu, ale které nás podstatnou merou formují a provázejí po celý život. 

Vzhledem k rozsahu experimentálního souboru, zejména pak vzhledem kjeho 

charakteristice, se domníváme, že je možné získané výsledky opatrne, ale oprávnene 

aplikovat na žákovskou populaci uvedené vekové kategorie v základních školách Ceské 

republiky. 
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3. Plutchikovo teleso emocí 

4. Limbický systém 

5. Emocní inteligence 

6. Klasifikace úzkostí 

7. Charakteristika emocí 

8. Celková data získaná pomocí osobnostního dotazníku 

9. Extrahovaná data chlapcu získaná pomocí osobnostního dotazníku 

10. Extrahovaná data dívek získaná pomocí osobnostního dotazníku 

11. Ukázka vyplneného dotazníku nedokoncených vet 

12. Celková data v hodnocení emocního ladení 
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Príloha c. 1 

McDougalluv syslúin instinktu a priniámícli emocí 

i n s t i n k t u\olnLijící podnet e m o c e zpusob chování b i o l o g i c k á funkce 

líték náhlé silné z v u k y , c x í r é m n í 

o d c h y l k y od z n á m ý c h situací 

strach útek, ukrývání se vyhnout se 

zranení, s m r t i 

odpor nepríjemné zvuky, c h u t i , dotyky hnus odmítání, odvrat vyhnutí se poško­
zení, n e n i ( x : i . s m n i 

zvedavost objevení s c nového, n e z v y k l é h o údiv príb/ížení se, 
pátrání, zjištování 

prípruMt ii\'o/neiM 
j iných ínsiínkiú 

boj prekližka v provádení neceho vz tek z l o m i l odpor, 

znic i l prekližku 

dosá ímoul Jiného 

instinktivního cíle 

d o m i n a n c e j e d i n c i , j imž se c lovek cítí b ý l 

nadrazen 

c i t n a d ­

razenosti 

ukázal prevahu, 

v y n i k n o u t , vést 

sebtprosaz.cní 

s u b m i s c j e d i n c i . Jimž s c c l o v e k cí l i b ý l 

podrazen 

c i l p o k o r y podrídivé chování , 

poslušnost 

vyhnout se liciji 

o poz ic i a rivalite 

r o d i c o v s k ý 

inst inkt 

s t rach, utrpení, bezmocnost 

delí 

nC/.iiost pecování , v y ž i v o ­

vání, o c h r a n a 

zaj ist i t prežiti 

potomku 

P o z n á m k u : J e pozoruhodné, že v s e z n a m u techto základních instinktu c h y b í sexuální Instinkt a i n ­

st inkt obživný. 



Príloha c. 2 

Sekvencní model emocí 

reakce 



Príloha 

P l u t c h i k o v o t e l e s o e m o c í 

h l u b o k ý s p á n e k 



Príloha c. 4 

Z j e d n o d u š e n é r c c c n o tvori l imbieký systém: 
1. úseky m o z k o v é kúry, a to g y r u s c i n g u l i (C) a g y r u s p a r a h i p p o c a m p a l i s ( P H ) . z n e h o ž j c v i d c i 

j e n éást , p r o t o ž e j e j prekrývá m o z k o v ý k m e n . O b a závity s p o l e c n é o k r u ž u j i v s t u p mozkosx--
h o k m e n e d o hemisfcr. proto s c j i m nekdy ríká „hranicní závit" n e b o l i k>tus l i m b i c u s . K t c m t o 
k o r o v ý m o b l a s t e m sc pricítá a m y g d a l a ( A ) , m a n d l o v é j á d r o , p o d k o r o v ý s o u b o r v e t š í h o poctu 
s k u p i n nervových b u n e k , j e n ž j c v predních cás tech s p á n k o v y c h la loku. 

2. T a k z v a n é s c p t o - h y p u t a l a m o - m c s c n c c f a l i c k é k o n t i n u u m , S - H - M , malá galaxie n e u r o n u , vytvá­
rejících v nekterých místech s k u p i n y n e b o l i d á d r a " , roz l iš i te lná v m i k r o s k o p u . K a ž d é z n i c h 
j c .složité zapojené a j c s o u c á s t i nekolika funkcních s y s t é m u . 

3. V i s c c r o c n d o k r i n n i peri fer ie , V - E - P , s o u b o r . j a d e r " p r e v á ž n é s „vegetat ivními f u n k c e m i " , pro­
pojuj íc ích l imbický systém s vn i t rn ími orgány, napr ík lad s c z a ž í v a c í m , o b e h o v ý m a d ý c h a c í m 
systémem. 

L i m b i c k ý s y s t é m lze c h á p a t j a k o z a r í z e n í u d r ž u j í c í b i o l o g i c k o u r o v n o v á h u m e z i v n i t r n í m 
a z e v n í m p r o s t r e d í m o r g a n i s m u - k o n t r o l u j e a r e g u l u j e l á t k o v o u v ý m e n u v c e t n e c innost i ž láz 
s v n i t r n í sekrecí , podí l í se n a t v o r b e d l o u h o d o b é p a m e t i a z á k l a d n í c h e m o c í . Jestl iže napríklad 
k l e s n e h l a d i n a k r e v n í h o c u k r u , p r o t o ž e p o s l e d n í prí jem p o t r a v y b y l u ž pred delší d o b o u , ozve 
s c l i m b i c k ý s y s t é m p o c i t e m h l a d u , který j c n e p r í j e m n ý , zvýš í m í r u ú i o c n o s t i a o s l o v í ta. data 
v d l o u h o d o b é pamet i , která zvýší p r a v d e p o d o b n o s t z i s k u nové potravy. 



Príloha r. 5 

Reflektivní regulace emoci k podpore emocního a Intelektuálního rustu 

schopnost 
zustat otevrený 
príjemným 
i nepríjemným 
pocitum 

schopnost 
reflektivní se 
zabývat pocitem 
nebo od néj 
odhlédnout 
v závislosti na Jeho 
informativnoíti 
nebo užitecností 

schopnost 
monitorovat 
emoce ve vztahu 
k sobe a k druhým 
z hlediska jejich 
zrete In ostí, 
priznacnosti, 
pochopitelnosti 

schopnost 
usmernovat emoce 
zmirnováním 
negativních 
a posilováním 
pozitivních bez 
potlacení, nebo 
naopak zvelicení 
informace, kterou 
mohou nést 

Chápání a analyzování emocí, využívání emocních znalostí 

schopnost 
oznacovat emoce 
a rozpoznávat 
vztahy mezi slovy 
a mezi emocemi, 
jako napr. mezi 
líbit se a mít rád 

schopnost 
interpretovat 
významy emocí, 
které maji ve 
vztazích, napr. že 
smutek provází 
ztrátu 

Emocní podpora mySlení 

emoce 
hierarchizují 
uvažováni tím. 
Že zameruji 
pozornost na 
duležité informace 

emoce jsou 
dostatecné jasné 
a dostupné. 
Že mohou být 
generovány 
jako pomucka 
pro posuzováni 
a pamet v oblasti 
pocitu 

schopnost chápat 
složité emoce, 
jako napr. 
soucasné pocity 
lásky a nenávisti, 
nebo smesi emocí, 
napr. úžas jako 
smes strachu 
a prekvapení 

zmeny emocního 
rozpoloženi 
umožnuji zmenu 
osobni perspektivy 
z optimistické na 
pesimistickou, 
aby zhodnoceni 
situace probehlo 
z více hledisek 

schopnost 
rozpoznávat 
pravdepodobné 
prechody 
emocních 
stavu. Jako 
napr. od hnevu 
k uspokojení 
nebo od hnevu 
k zahanbení 

emocní stavy 
napomáhají 
specifickým 
prístupum k reiení 

, problému, jako 
I když ítastná 
; nálada povzbuzuje 

induktivní 
usuzování 
a tvorivost 

0) u la 
s-
01 

•01 

O. 

(O 
E 
O 
O 

Vnímání, vyhodnocování a vyjadrování emocí 

schopnost 
rozpoznat emoce 
ve svých telových 
stavech, pocitech 
a myilenkách 

schopnost 
rozpoznat emoce 
u druhých lidí, 
v jejich výtvorech 
atd., cestou 
jazyka, zvuku, 
zjevu a chováni 

schopnost 
rozlišovat 

schopnost vyjádrit mezi presným 
presne emoci a nepresným 
a potreby s ni a mezi 
spojené opravdovým 

3 simulovaným 
vyjádrením pocitu 

individuální vývoj 



Príloha c. 6 

Kiasifikacc úzkostí 

existencní úzkost 

úzkost úzkost úzkost 
ze smrti ze zranení zclz.oly 

úzkost 
úzkost z nehody, 
ze stán 

úzkost 
z letu 

úzkost 
z výšky 

úzkost 
z nemoci 

úzkost 
z infekce 

úzkost 
ze tmy 

úzkost 
z boure 

úzkost 
z války 

úzkost 
z pavouku 

sociální úzkost 

stud rozpaky 

úzkost 
z druhého 

pohlaví 

úzkost 
z publika 

úzkost 
z nadrízených 

sexuální 
úzkost 

výkonová úzkost 

úzkost z hodnocení 

úzkost 
ze 

úzkost zamestnání 

úzkost ucitelská 
z matematiky úzkost 

úzkost 
z otevrených 

míst 

ke sportu 
se vztahující 

úzkost 



Príloha c. 7 

\ílOS\ 



Príloha c. 8 

Efsenckuv osobnos tn í dotazník 
Škola Trída Príjmen J m é n o Pohlaví Prumer ' E N L 
Z S Zirovnice 5. A B. M. 2 1,44 14 16 10 
Z S Zirovnice 5. A B. A. 2 1,11 14 13 8 
Z S Zirovnice 5. A T 

c. 
L. 1 2,78 15 10 11 

Z S Zirovnice 5. A D. P. 2 1.33 16 13 5 
Z S Zirovnice 5. A H. A. 2 2,89 8 18 11 
Z S Zirovnice 5. A H. F . 1 1 18 12 9 
_ x _. : 
Z S Zirovnice 

5, A K, 0 . 1 1.56 18 15 13 
Z S Zirovnice 5. A K. M. 1 2 13 13 6 
Z S Zirovnice 5. A K. 

— — — 

Š. 2 1,11 14 13 15 
Z S Zirovnice 5. A K. M, 1 2,56 9 10 6 
Z S Zirovnice 5, A K. Ch. 2 1,11 16 14 10 
Z S Zirovnice 5. A K. N. 2 1,56 14 10 11 
Z S Zirovnice 5. A M. J . 1 2,11 7 18 6 
Z S Zirovnice 5. A M. A. 2 1,33 18 15 9 
— X -7. : 

Z S Zirovnice 5. A M. L. 1 2,22 7 11 11 
- , X - , - : 

Z S Zirovnice 5. B N. D. 2 1,89 14 18 15 
~-,X - , : 

Z S Zirovnice 5. 8 0 . J , 1 1,11 18 14 11 
Z S Ztrovnice 5. B P. N. 2 1,56 8 11 12 
—X ->• '• 

Z S Zirovnice 5. 8 P. N. 2 1,11 19 13 11 
Z S Zirovnice 5. B S. F . 1 1,89 7 13 10 
• I _ , : 

Z S Zirovnice 5. 8 S. M, 1 1 16 9 14 
Z S Zirovnice 5. B S. M, 1 2,11 8 13 9 
Z S Zirovnice 5, B S. P. 1 2 14 12 13 
ZŠ Zirovnice 5. 8 T. Z. 1 1,11 15 13 11 
Z S Zirovnice 5. B T. A. 2 1,44 12 17 15 
_ j t _ , : 

Z S Zirovnice 5. B V. M. 2 1,89 12 14 8 
Z S Zirovnice 5. B V. E . 2 1,89 14 10 12 
Z S Zirovnice 5. B V. M. 1 1,89 11 11 12 
Z S Zirovnice 5. B ' 1 

Z. M. 2 1,56 15 8 7 
ZŠ Pelhrimov 5. A B. V. 1 1,22 19 5 6 
ZŠ Pelhrimov 5. A X 

C. 
P. 1 1,67 12 20 13 

ZŠ Pelhrimov 5. A 
' X V. 1 1,67 9 16 5 

ZŠ Pelhrimov 5. A G. J . 2 1 18 16 9 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 1 1,83 13 11 12 
ZŠ Pelhrimov 5. A H, M. 1 1,11 15 15 12 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 2 1 13 12 8 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. P. 1 1.00 19 11 3 
ZŠ Pelhrimov 5. A J . J . 1 1,89 5 16 7 
ZŠ Pelhrimov 5. A K. T . 1 1 16 A A 

14 
A A 

11 
ZŠ Pelhrimov 5. A K- M, 1 1 15 A 0 

18 y 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T . 2 1 19 A 

16 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B. K. 1. 2 1,56 15 A A 

11 
A 0 
12 

ZŠ Pelhrimov 5, B K. T . 1 1,11 15 14 8 
Z Š Pelhrimov 5. B L. J . 1 1 18 11 7 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1 1,55 15 19 6 
Z S Pelhrimov 5. B M. J . 1 1 I 0 y 
ZŠ Pelhrimov 5. B. N. H. 2 1 11 16 7 
ZŠ Pelhrimov 5. B N. Ó. 1 1,44 8 18 9 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. J . 1 1,44 15 19 11 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. R, 1 1 16 12 4 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. J . 1 2 13 13 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B. R. L. 1 1 10 14 10 



Pokracování prílohy c. 8 

Z S Pelhrimov 5. B R. L. 2 1 20 16 4 
ZŠ Pelhrimov 5. B R. A. 1 1 16 18 6 
Z S Pelhrimov 5. B R. J . 1 1,22 13 16 10 
Zb Pelhrimov 5. B b. p. 1 A 

1,22 
A A 

11 
A r\ 

10 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. v . 2 1 17 9 7 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. L 1 1,33 16 14 10 
ZŠ Zirovnice 5. B š A. 1 1,33 18 10 2 
ZŠ Zirovnice 5. B š . Y . 2 1,89 16 12 8 
Z Š Zirovnice 5.B v . K. 2 1,78 5 17 12 



Príloha c. 

Eysenckuv osobnostní dotazník 
Sknia T r í d a ^rí i mo r i 11II it̂ i 1 m P n r A u 1 i Ic l IL P n h l a w 

1 Ul lldv 
Pri 1 m £ r F N 

i V 

1 
Z . O z . u u v r n u c c i 

— - — 

1 S i n 11 1 1 

7 ^ 7Érr̂ \í n i^o 
Z - l l U V I I l O C 

u 
n . 

1 . 
— - — 

1 IR 1 0 12 q 

7*5 7iri^\/nir"A 5 A V/ - 1 S f i I R 
1 LJ 

15 13 
7Cí 7 i rí̂ v/nÍ/-o 5 A K IV!. 

— z 

— - — 

0 1 R 
1 0 

13 
1 0 

LJ 

7 Cr 7i r/-̂ \/nir̂ o 4 A K 
r\. 

M 
lVi. 

9 5 f i q i n 
1 LJ 

LJ 

7 C ; 7 1 ^ 4 / 0 1 ^ 0 5 A M 
IVI ^ 

I z 9 1 1 7 
í 

18 
1 U 

6 
7 ^ 7 i rr̂ \/n ir-A 5 A M 

lvi -
I — Z — 9 99 7 

í 
11 
1 i 

11 
i 1 7^1 7 i r n \ / n i p p 5 R 1 — z — 1 11 18 

1 \ J 
14 11 

7Cí yirAV/nii-P 5 R Q F z 1 fiQ 
i , U ? 

7 13 
1 \j 

10 
7 S 7 i r n \ / n i p p 5 R Q M 

JVI. 

— z — 1 
1 

16 9 14 
7 s 7 i m \ / n i r p 5 R š M — z — 

— - — 
2 11 
^ , 1 1 

8 13 9 

7^1 7irA\/nÍPP 5 R P 
1 9 14 12 13 

7 s 7irn \ / n i rp 
^ 0 ^PPwVNIOw 

5 R T 
1 . 

7 — z — 1 11 
i 1 i i 

15 13 11 
7 Q 7irA\/nÍpp 5 R v . M 

i VI . 

— z — 1 RQ 11 
1 1 

11 
1 1 

12 
1 £ -

7*^ p p i h r i m n u 
t-O reJIPJNPPUv 

5 A R v , 
— z — 1 99 I Q 

1 3 
5 LJ 

7^ P p i h r i m n u 

^ 0 n C P P P P I P I 1 P . J V 

5 A 
* J , rA 

p — 1 — 1 fi7 
1 , LJ f 

12 
1 ^ 

20 13 
1 <J 

7 Š p p i h r i m n u 
Z _ 0 iCffIPPPIPLfV 

5 A 
*J- /A 

V -
— z — 1 R 7 

I , LJ / 

q 

3 
1 \ J 6 

7 S P p i h r i m n u 5 A H 
1 1 . v 

v . 
z 1 RT 13 

1 sJ 
11 

1 1 
12 

7 ^ p p i h r i m n u 5 A 
\J. AA 

1 1 , M 
IVI -

— — 111 
J , 1 I 

1 5 15 12 
7^ P p i h r i m n u 5 A 

0 . /A 
H 
1 1. 

p 
1 

— z — 1 on 
1 . VJLJ 

I Q 1 1 
1 1 

3 

7 Š p p i h r i m n u 5 A 1 t — z — 1 R Q 6 16 7 
1 7 n P p í h r i m o v 

í^<J 1 ^llllllllwV 
5 A K T 

1 F 
— ^ — 1 16 14 11 

7 Š p p i h r i m n u 5 A 
/ A 

K M — z — 1 
1 

15 
1 ihJ 

18 q 
sJ 

Z S p p i h r i m n u 5 B 1N, T 

1 F 
— z — 1 11 

1 , 1 1 
15 
1 \ J 

14 8 
VJ 

Z S Pelhrimov 
í x„j 1 ^ 11 11 11 1 1 \^ v 

5. B L. J — ^ — \ 18 11 7 

ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1,55 15 19 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. j . 1 13 12 9 
ZŠ Pelhrimov 5, B N, c . 1,44 8 18 9 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. J . 1,44 15 19 11 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. R. 1 16 12 4 
ZŠ Pelhrimov 5, B P, J . 2 13 13 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B. R, L. 1 10 14 10 
ZŠ Pelhrimov 5. B R, A. 1 16 18 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B R. J . 1,22 13 16 10 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. P. 1,22 11 10 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. L. 1,33 16 14 10 
ZŠ Zirovnice 5. B Š, A, 1,33 18 10 2 



Príloha c. 

Eysenckuv osobnostn dotazník 
Škola Trída ^rijmen J m é n o Pohlav Prumer E N L 
ZŠ Zirovnice 5. A B. M. 2 1,44 14 16 10 
ZŠ Zirovnice 5. A B, A. 2 1,11 14 13 8 
ZŠ Zirovnice 5. A D. p. 2 1,33 16 13 5 
Z S Zirovnice 5. A H. A 2 2,89 8 18 11 
ZŠ Zirovnice 5. A K. á. 2 1,11 14 13 15 
Z S Zirovnice 5. A K. Ch. 2 1,11 16 14 10 
ZŠ Zirovnice 5. A K. N. 2 1,56 14 10 11 
ZŠ Zirovnice 5. A M. A. 2 1,33 18 15 9 
ZŠ Zirovnice 5. B N. D. 2 1,89 14 18 15 
Z S Zirovnice 5. B p. N. 2 1,56 8 11 12 
ZŠ Zirovnice 5. B P. N. 2 1,11 19 13 11 
ZŠ Zirovnice 5. B T, A. 2 1,44 12 17 15 
ZŠ Zirovnice 5. B V. M. 2 1,89 12 14 8 
ZŠ Zirovnice 5. B V. E . 2 1,89 14 10 12 
ZŠ Zirovnice 5. B Ž. M. 2 1,56 15 8 7 
ZŠ Pelhrimov 5. A G. J . 2 1 18 16 9 
ZŠ Pelhrimov 5, A H. V. 2 1 13 • 12 8 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T. 2 1 19 16 6 
ZŠ Pelhrimov 5. B. K. 1. 2 1,56 15 11 12 
ZŠ Pelhrimov 5, B. N. H. 2 1 11 16 7 
ZŠ Pelhrimov 5. B R. L. 2 1 20 16 4 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. V. 2 1 17 9 7 
ZŠ Zirovnice 5.B Š. Z. 2 1,89 16 12 8 
ZŠ Zirovnice 5.B V. K, 2 1,78 5 17 12 



Príloha c. 11 

^J Shirckpvá Vlastislava ZŠ Pelhrimov, Pražská ul. 
Jméno: . . -hl í . í^. ír . ZŠ: 

Instrukce: 
Predložené zacátky vet dokonci podle toho, co te napadne, co si myslíš nebo cítíš. Každé 
dokoncení je správné, protože jen na tobe záleží, co chceš vyjádrit. Jde o takovou hru, 
kde se každý rozhoduje sám za sebe. Rozumel jsi, co máš delat? Zacni pracovat. 

1) Ve škole se hnevám, když 

2) Mám strach, když se ve škole ...(Tíh./ir^..ÁS?}^..(T!^^ 

3) Ve škole jsem nejvíc smutný/á, když ..á'^.í^..{!r!j?j°^..J:^^^^ 

4) Hnevám se, když se ve škole . . í ^ í ^ ^ y w . 

5) Ve škole mám nejvetší strach, když .M.{U:^^.(U-.^..C^..^}^J^ 

6) Jsem smutný/á, když se ve škole .in.rí^JJ.\J.'C:f-D...Jyzikt^ 

7) Ve škole mám radost, když... 

8) Jsem štastný/á, když se ve škole .. í^íl^^fíVÍA^R^^. J.: 

9) Ve škole jsem spokojený/á, když .. Zk^íWfi^. .Oisfe^^ 

10) Mám radost, když se ve škole .Áé}J^a^..J^. 

11) Ve škole se cítím štastný/á, když .. /')}:^ÁÍC!P^. 

12) Jsem spokojen/á, když se ve škole: .é^.?Zy...éh^ 

13) Muj nejoblíbenejší predmet je ...SúLÁcUÁrr>>.../Xr:|^ 

14) Ve volném case nejradeji: (zaškrtni co se ti hodí) 

} \ poslouchám hudbu 
cvicím 
jdu ven 
jdu za kamarády 
povídám si s rodici 
neco delám 

15) Ve škole krome ucení rád/a: (zaškrtni co se ti hodí) 

T< poslouchám hudbu 
cvicím 



Príloha c. 12 

Emocni ladení od ucitelu 
Škola Trída 'rijmer Jménc Pohlav Prumer nadpruii sp iše n prumerní Inkl.ke sr smutný 
- l i _ . : 
Z S Zirovnice 5. A B. M. 2 1,44 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A B. A. 2 1,11 1 0 0 0 0 
_ i _ . : 
Z S Zirovnice 5. A — X 

C. L 1 2,78 0 0 0 1 0 
Z S Zirovnice 5. A D. P. 2 1,33 1 0 0 0 0 
_ i _ . : ' 
Z S Zirovnice 5. A H. A. 2 2,89 0 0 0 0 1 
_ i _ . : 
Z S Zirovnice 5. A H. F. 1 1 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K. 0 . 1 1,56 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K. M. 1 2 0 1 0 0 0 
"X'~3^': : 
Z S Zirovnice 5. A K. Š. 2 1,11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K. M. 1 2,56 0 0 1 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K. Ch. 2 1,11 1 0 0 0 0 
_ T _ , : 
Z S Zirovnice 5. A K. N. 2 1,56 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A M, J . 1 2,11 0 0 0 1 0 
Z S Zirovnice 5. A M. A. 2 1,33 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A M. L 1 2,22 0 0 1 0 0 
Z S Zirovnice 5. B N. D. 2 1,89 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B O. J . 1 1,11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B P. N. 2 1,56 0 0 1 0 0 

i 
Z S Zirovnice 5. B P. N. 2 1,11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B S. F. 1 1,89 0 0 0 1 0 
Z S Zirovnice 5, B S. M. 1 1 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B á. M. 1 2,11 0 0 0 1 0 
Z S Zirovnice 5. B š . P. 1 2 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B T. Z. 1 1,11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B T. A. 2 1,44 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B V. M. 2 1,89 0 0 1 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B V. E . 2 1,89 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B V. M. 1 1,89 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B Ž. M. 2 1,56 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A B. V. 1 1,22 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A C, P. 1 1,67 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A C. V. 1 1,67 0 0 1 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A G, J . 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 1 1,83 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. M. 1 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 2 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. P. 1 1.00 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A J . J . 1 1,89 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A K, T. 1 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A K. M. 1 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T. 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B. K. 1, 2 1,56 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T. 1 1,11 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B L J . 1 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1 1,55 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1 1 0 A 

1 u u A 
u ZŠ Pelhrimov 5. B. N. H. 2 1 1 0 0 0 0 

ZŠ Pelhrimov 5. B N, C. 1 1,44 0 0 0 1 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. J . 1 1,44 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. R. 1 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5, B P. J . 1 2 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B. R. L. 1 1 1 0 0 0 0 



Pokracování prílohy c. 12 

ZŠ Pelhrimov 5. B R. L 2 1 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. 8 R. A. 1 1 0 1 0 0 0 
"7ír* I U :£:..M AI 1 

Z b Pelhrimov 
5. B K. J . 1 1,22 0 1 0 0 0 

~7st? Onll-t î i mm i 

Z b Pelhrimov 
O. B b. D K. A 1 1,22 U A 

1 U U U 
Z S Pelhrimov 5. B S. V. 2 1 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B S. L. 1 1,33 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B š A. 1 1,33 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B š. Y. 2 1,89 0 0 0 1 0 
ZŠ Zirovnice 5.B v. K. 2 1.78 0 0 0 1 0 



Príloha c. 13 

Emocní ladeni od ucitelu 
Škola Trída 'rijmer J m é n c Pohlav Prumer nadprun sp i še n< prumerr inkl.ke. smutný 
Z S Zirovnice 5. A L. 2,78 0 0 0 1 0 
Z S Zirovnice 5. A H. F . 

— - — 
1 1 0 0 0 0 

Z S Zirovnice 5. A K. 0 . 1,56 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 
^^^mj 1 w vil 1 WX_/ 

5. A K. M. — ^ — 2 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A K. M. 2,56 0 0 1 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A M. J . — 1 — 2,11 0 0 0 1 0 
Z Š Zirovnice 5. A M. L. — ^ — 2,22 0 0 1 0 0 
ZŠ Zirovnice 5, B 0 . J . 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B s. F . 1,89 0 0 0 1 0 
ZŠ Zirovnice 5. B S. M. 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B S. M. 2,11 0 0 0 1 0 
ZŠ Zirovnice 5. B é . P. 2 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5, B T. Z — ^ — 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B V. M. 

— — 
1,89 1 0 0 0 0 

ZŠ Pelhrimov 5. A B V. —z— 1,22 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5, A t p. —z— 1,67 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A c . V. — ^ — 1,67 0 0 •1 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 1,83 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. M. 1,11 1 0 0 0 0 
Z Š Pelhrimov 5. A H. p. A^ 1.00 1 0 0 0 0 
Z Š Pelhrimov 5. A J . J . 1,89 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A K, T . A^ 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A K. M. 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T . — ^ — 1,11 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B L. J . A^ 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1,55 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B M. J . 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B N. C. 1,44 0 0 0 1 0 
Z Š Pelhrimov 5. B P. J . 1,44 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. R, 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B P. J . 2 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B. R. L 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B R. A. 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B R, J . 1,22 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. P. 1,22 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. L. 1,33 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B é . A. 1,33 0 1 0 0 0 



Príloha c. 14 

Emocni ladení od ucitelu 
Škola Trida 'rijmer J m é n o Pohlav Prumer nadprun sp íše n; prumern inkl.ke s smutný 
ZŠ Zirovnice 5. A B. M. 2 1,44 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A B. A. 2 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A D, P. 2 1,33 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5, A H. A. 2 2.89 0 0 0 0 1 
ZŠ Zirovnice 5. A K. ó . 2 1,11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K, Ch, 2 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A K. N. 2 1,56 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A M. A. 2 1,33 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B N. D. 2 1,89 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B p. N. 2 1,56 0 0 1 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B p. N. 2 1,11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B T. A. 2 1,44 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B V. M. 2 1,89 0 0 1 0 • 0 
ZŠ Zirovnice 5. B V. E . 2 1,89 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B Ž. M. 2 1,56 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A G. J . 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. A H. V. 2 1 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B K. T . 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B. K. 1. 2 1,56 0 1 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B. N. H, 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B R. L. 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Pelhrimov 5. B S. V. 2 1 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5.B e . Z. 2 1,89 0 0 0 1 0 
ZŠ Zirovnice 5.B V. K. 2 1,78 0 0 0 1 0 
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Príloha c. 16 
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Z S Pelhrimov 5. B P. J . 2 13 13 6 0 1 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. 8. R, L. 1 10 14 10 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B R. A. 1 16 18 6 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B R. J . 1,22 13 16 10 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B S. P. 1.22 11 10 6 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B S. L. 1,33 16 14 10 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B Š A. 1.33 18 10 2 0 0 0 0 
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Eisenckuv osobnostní dotazník Emocní ladení od ucitelu 
Škola Trida Príjmení J m é n o Pohlaví Prumer E N L nadprume sp i še nac prumerne inkl.ke srr smutná 
Z S Zirovnice 5. A B. M. 2 1,44 14 16 10 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A B. A. 2 1,11 14 13 8 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A D. P. 2 1,33 16 13 5 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A H. A. 2 2.89 8 18 11 0 0 0 1 
Z S Zirovnice 5. A K. Š. 2 1,11 14 13 15 • 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A K. Ch, 2 1,11 16 14 10 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. A K. N. 2 1,56 14 10 11 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. A M. A. 2 1,33 18 15 9 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B N. D, 2 1,89 14 18 15 1 0 0 0 0 
Z S Zirovnice 5, B P. N. 2 1,56 8 11 12 0 0 1 0 0 
Z S Zirovnice 5. B P. N. 2 1,11 19 13 11 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B T. A, 2 1,44 12 17 15 0 1 0 0 0 
Z S Zirovnice 5. B V. M. 2 1.89 12 14 8 0 0 1 0 0 
Z S Zirovnice 5. B V. E . 2 1,89 14 10 12 0 1 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B Z. M. 2 1,56 15 8 7 0 1 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. A G . J . 2 1 18 16 9 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. A H. V. 2 1 13 12 8 0 1 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B K. T . 2 1 19 16 6 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B. K. 1. 2 1,56 15 11 12 0 1 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B. N. H. 2 1 11 16 7 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B R. L 2 1 20 16 4 1 0 0 0 0 
Z S Pelhrimov 5. B S. V, 2 1 17 9 . 7 1 0 0 0 0 
ZŠ Zirovnice 5. B S. Y, 2 1.89 16 12 8 0 0 0 1 0 
ZŠ Zirovnice 5.B V. K. 2 1,78 5 17 12 0 0 0 1 0 


