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Uvod

Tato prace je inspirovana a voln¢€ navazuje na prace Mgr. Katefiny Palové a Bc.
Klary Cerné, které vznikly na této katedfe. Neklademe si zde za cil vybadat vie o socialng-
emocionalnich kompetencich déti z alternativnich $kol, to ponechdme vétSim grantovym
studiim. Avsak tato prace jim muze poslouzit jako podklad a pomoci odhalit jaka uskali
vyzkum tohoto typu piinasi, ¢cho se vyvarovat, a naopak na co se zaméfit. Na
nasledujicich strankach se zaméfime za srovnani déti z alternativnich a tradi¢nich skol
Vv socidlné-emociondlnich kompetencich pomoci metody IDS. Vyzkumi, které srovnavaji
tyto dvé skupiny, existuje pomérn¢ velké mnozstvi, avSak ziejmé zadny je nesrovnava
Vv této konkrétni charakteristice, proto jsme se rozhodli toto srovnani provést. Abychom co
nejlépe zachytili pisobeni typu Skoly bez vlivu puberty ¢i rodinného prostiedi, budeme
vyzkum realizovat na détech 4. tfid, proto zacindme teoretickou ¢ast prace vymezenim
tohoto v€kového obdobi. Dale se budeme vénovat vymezeni pojmu emocni a socidlni
inteligence a samoziejmé pojmu socidlné-emociondlni ¢i socidlné-emocni kompetence.
Tyto pojmy jsou V literatufe pouzivany zastupné, proto je tak budeme pouzivat na
nasledujicich strankach i my, a to v zavislosti na zdrojich, ze kterych budeme ¢erpat. Dale
se seznamime s nékterymi charakteristikami vybranych alternativnich Skol a ptiblizime

také ne¢které vyzkumy na obdobné téma ¢i srovndvajici obdobné skupiny.



I Teoreticka c¢ast diplomové prace



1 Mladsi Skolni vék

V této kapitole se budeme zabyvat vymezenim obdobi mladsiho Skolniho véku, se
zaméfenim na aspekty souvisejici se socidlné-emocnimi kompetencemi. Divody vybéru

tohoto obdobi podrobnéji rozepiseme v kapitole ,,Vybér vzorku®.
1.1 Vymezeni obdobi a obecna charakteristika

Obdobi mladsiho $kolniho véku je dle Thorové (2015) mozné d¢lit do dvou etap.
Prvni nazyvame rané stiedni détstvi a trva od 6 do 9 let. Déle je pozdni stiedni détstvi,

které trva do 11 az 12 let a piekryva se s obdobim prepuberty.

Co se fyzickych zmén tyce, dochazi ke zménam proporcionality, méni se tedy
pomér koncetin a hlavy k trupu. Ackoliv se toto obdobi navenek jevi jako klidné a bez
vyraznéjSich zmén, jednd se o nesmirné dualezitou vyvojovou fazi, protoze je klicova pro
formovani sebepojeti a pohlavni identity. Dit¢ se vtomto obdobi uci pfijimat vlastni
nedostatky, ale zatim nedokaze piijmout kritiku, proto je v tomto obdobi typické hledani
chyb u ostatnich, zalovani a posmivani Se, a to zejména v prvni etap¢ mladsiho skolniho
véku. Ve druhé etapé mladsiho Skolniho véku uz se objevuje vice soudrznosti a solidarity
v kolektivu. Tenze spojena s neschopnosti vyrovnat se s Kritikou a nedostatky se projevuje
zvySenou mirou zlozvyki, neklidem a vy$§i unavitelnosti (Thorova, 2015; Vagnerova,

2005).

V tomto obdobi ma dité stale nizkou frustra¢ni toleranci a snadno se dostava do
stresu, nacez Casto reaguje negativnim afektem, pievazné placem ¢i vztekem. Proto
je velmi dulezité vést dit€ v tomto obdobi k porozuméni emocim svym i ostatnich lidi.
Jemna i hruba motorika se zlepSuje a dochazi k automatizaci pohybt.. Pozornost se stava
zamérnou a trvalejsi. Dité rozSifuje okruh socialnich vztahi a tiidni kolektiv se diferencuje,
diky ¢emz dit& ziskava nové socidlni dovednosti, jako napf. poskytovani socialni opory,
vyjadfeni empatie, tymové spoluprace atp. Slovni zisoba se rozSifuje a dité se uci

komunikovat s lidmi odlisné podle jejich spole¢enského postaveni (Thorova, 2015).
1.2 Kognitivni a emoc¢ni vyvoj ditéte

V oblasti kognitivniho vyvoje déla dit¢ pokroky zejména v komunikaci a logickém

mysleni, které se v tomto obdobi opird o konkrétni mySlenkové operace. Détské mysSleni

9



ma nasledujici vlastnosti. Reverzibilitu, tedy schopnost sledovat vlastni mysSlenky a vracet
se vnich. Déle dit¢ chépe princip konzervace, tedy rozumi tomu, ze predméty si
ponechavaji urcité vlastnosti 1 pii zméné tvaru ¢i formy. Schopnost konzervace vlastnosti
vSak zavisi na typu tkolu a vyviji se v priabehu celého mladsiho skolniho véku. Zatimco
»pocet™ je dité schopno konzervovat jiz v 6 letech, ,,plochu* dovede konzervovat az ve 12
letech. Dalsi vyznamnou vlastnosti mysleni, ktera se v tomto obdobi rozviji, je klasifikace.
Ta zahrnuje schopnost organizovat pfedméty do tiid a podle mnozin a podmnozin, tedy
podle jejich nadfazenosti a podfazenosti. Také zahrnuje schopnost organizovat a
klasifikovat predméty podle vzoru. Diky témto schopnostem dité jiz chape, Ze nadfazena
kategorie v sobé zahrnuje vSechny kategorie ji podfazené. Dale se v tomto obdobi zacina
rozvijet induktivni logika, tedy schopnost zobeciiovat na zakladé¢ specifickych informaci o
situaci ¢i pfedmétu. DalSi je schopnost seriality, tedy fazeni pfedméti podle néjaké
vlastnosti, napt. od nejvétsiho po nejmensi. Déle se u ditéte rozviji schopnost tranzitivni
inference, tedy vytvafeni novych logickych zavéri za pomoci spojeni jiz znamych
informaci o pfedmétu ¢i situaci. Jednad se tedy o schopnost porovnat dva prvky skrze
porovnani se tfetim prvkem. Napi. dostupné informace: Pepa je vEétSi neZz Jana. Jana je
vétsi nez Honza. Novy zéavér: Pepa je vétsi nez Honza. Dal$i rozvijenou vlastnosti
détského mysleni je decentrace, tedy schopnost uvazovat pii feSeni problému o vice jeho
aspektech zdroven a pfesouvat se mezi rliznymi zpisoby klasifikace. Egocentrismus
mysleni v tomto vé€ku pozvolna ustupuje a je nahrazovano myslenim allocentrickycm, pfi

kterém dité dokaze zaujmout vice hledisek (Thorova, 2015).

S rozvojem mysleni se dle Thorové (2015) poji i rozvoj komunikace. Ta se velmi
rychle zlepSuje, ale dité¢ stdle neni schopno pifesnéjsiho popisu piihodivsich se udalosti,

popisu svych trapeni nebo rozliSeni podstatnych informaci od nepodstatnych.

Centrem pozornosti ditéte je stile rodina, ale oproti predSkolnimu véku se dité
osamostatiiuje a travi mimo domov bez rodicu vice ¢asu. I kdyZz rodic¢e v mladsim Skolnim
véku zastavaji hlavni autoritou, kterd urCuje pravidla, dit€¢ stile vice inklinuje
K vrstevnickym skupindm a jejich normam!. Vrstevnické vztahy se vyznamné podileji na
sebepojeti ditéte, protoze oproti predskolnim vztahiim jsou jiz vybérové a zakladaji se na
spole¢nych aktivitich a zajmech. Avsak nadale jsou nestalé¢ a vrtkavé. Kolem 10. roku

zacina slabnout autorita ucitele. Divky a chlapci se o sebe zajimaji a snazi se navazovat

1 Norma“ v pivodnim latinském vyznamu oznaduje thelnik ¢&i pravitko, v teoretické Easti této prace ji vSak
chapeme jako socialni skupinou ocekavané a vyzadované chovani jedince (Kol. autort, 2009).
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romantické vztahy. Ty jsou vSak stale velmi ,,détské” a spiSe predstirané dle vzoru

dospélych, nez realné prozivané (Thorova, 2015).

V oblasti emocniho vyvoje dochazi v obdobi mladsiho Skolniho véku k vyraznym
zménam. Rychlé zrani centralni nervové soustavy se projevuje zménami v reaktivité,
zvySenim emocni stability a zvySovanim odolnosti vici zatézi. V prvni etapé mladsiho
Skolniho véku je dit¢ optimistické a pfevazuje u néj pozitivni ladéni, rozviji se schopnost
chapat své vlastni i cizi emocni prozitky, dochazi tedy k celkovému rozvoji emocni
inteligence (Vagnerova, 2005). Kolem 10. roku dité za¢ina chapat ambivalenci emoci, tedy
moznost existence dvou protichidnych pocitii zaroveit. Mnohé emoce jsou dle Riazové
(2001, in Végnerova, 2005) socidlné¢ indukované, tedy vyplyvajici ze vztahd s jinymi
lidmi, proto je specifickym projevem v tomto obdobi Zertovani na tkor druhych a jejich
provokovani, avSak s o¢ekavanim toho, Ze objekt Zertli zvladne situaci a nebude reagovat
zlostné. Hlavnim rozvijejicim se aspektem emoc¢ni inteligence je empatie, poskytovani
opory a feSeni konfliktd, vSechny tyto kompetence umoznuji ditéti pfedat informace o

vnitinich stavech svému komunikaénimu partnerovi (Vagnerova, 2005).

V tomto obdobi dochazi k vyraznému zlepSovani vnitini regulace emoci, a to
zejména na zadkladé potfeby byt pfijimén kolektivem. Tato potieba stimuluje rozvoj
sebeovladani, pficemz nejprve se dit€¢ ucéi potladit zlost, a to jiz v 8 letech. Rozvoj
autoregulacnich mechanismi je uzce spjat srozvojem poznavacich procesti, zejména
s istupem egocentrického mysleni. To se projevi zménou v postojich k pfekonavani
prekazky, kdy dité¢ dovede odlozit uspokojeni aktualni potteby i kdyZ je to pro n¢j stale
frustrujici. AvSak dité stale neni schopné zvolit vhodnou strategii k pfekonani piekazky a
dosazeni cile, proto musi byt mladsi Skoldci stile vedeni a kontrolovani zvenci

(Véagnerova, 2005).
1.3 Socializace v mlad§im $kolnim véku

Thorova (2015) socializaci rozumi celozivotni proces zaclenovani jedince do
spolecnosti, ve které Zzije. Béhem ontogenetického vyvoje se Clovék meéni v kulturni
osobnost, ktera dokaze fungovat ve slozitém spolecenském systému. Na tomto procesu se
podili rodina, vrstevnici, Skola a pozdé&ji zaméstnani. Vzhledem k tématu prace se zde

zamétime pouze na vlivy rodicovské, vrstevnické a skolni, nikoliv na vliv zaméstnani.

11



Dle Langmeiera a Krejc¢ifové (2006) zahrnuje socializacni proces tii aspekty.
Prvnim je socidlni reaktivita, tedy vyvoj diferencovanych emocnich vztahi k rGznym
lidem. Dalsi je vyvoj socidlnich kontrol a hodnotovych orientaci, ktery je nezbytny pro
vyvoj a zvnitinéni socidlnich norem. Posledni slozkou je pak osvojeni socidlnich roli, tedy

vzorcu chovani, které od jedince ocekava spolecnost.

Problémem vyzkumii zabyvajicich se rodiCovskymi vlivy na socializaci je to, ze
nikdy neni mozné zcela odd¢lit vliv dédi¢nosti a vliv vychovy. Piesto se Havemanovi a
Wolfovi (1984, in Vagnerova, 2005) podaiilo prokazat, ze vzdélani rodi¢i ma vliv na
vzdélani déti. Cim vyssi bylo vzdélani rodict, tim vyssi bylo i vzdélani jejich déti.
Vzhledem ktomu, ze vys§i vzdélani je prediktorem nizSiho vyskytu spolecensko-
patologickych vlivli, jako je napf. kriminalita, 1ze usuzovat, ze vys$s$i vzdélani rodici
souvisi s niz§im vyskytem negativnich jevi u jejich déti. Dala by se ptredpokladat i
kauzalita mezi stylem vychovy a osobnosti déti, tu vSak zadny vyzkum dosud presvédcive

neprokazal.

Co se vlivu skoly na socializaci ditéte tyce, dle Caldarella a Marrella (1997, in
Thorova, 2015) hraje roli skolni kultura, sociologické faktory, zpisob vyuky, ptistup
ucitelt a vztahy mezi zaky. Dle Vagnerové (2005) se v mladSim Skolnim véku Skola jako

instituce jevi mocnéjsi nez rodice, protoze i ti museji respektovat jeji rozhodnuti.

S vyzkumy vrstevnického vlivu pfi socializaci je stejny problém jako s vyzkumy
rodiovského vlivu, a sice, ze vliv rodiCovské vychovy a vliv vrstevnikll nelze zcela
oddélit. Newcombovi a Bagwelovi (1995, in Thorova, 2015) se vSak podafilo prokazat, ze
v kolektivu vrstevniktl si dité procvicuje své socialné-komunikaéni dovednosti, jako je
napt. pfemlouvani, spoluprace, odpousténi atp. Podle Larsona a Richardsona (1991, in
Thorova, 2015) s ptibyvajicim v€kem ubyva konfliktl a ptibyva pocet pozitivnich socidlné
zralych interakci a zvySuje se také pocet a délka kontakti s vrstevniky. Dle Hilla (2001, in
Thorova, 2015) pak kolektiv vytvaii na jedince socidlni tlak a nuti ho tak ke zménam

chovani, at’ uz negativnim, ¢i pozitivnim.

Dité¢ ve skole ziskava role, které jsou pro integraci do spolecnosti nezbytné.
Vrstevnickd skupina, kterou zde reprezentuji spoluzaci daného jedince, se stava
vyznamnym socializaénim prostfednikem s velkou variabilitou, diky ¢emuz umoziuje

rozvoj novych kompetenci a individualné specifickych rysi. Zptisob, jakym se dité zhosti
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role vrstevnika, spoluzdka a kamardda, bude mit vliv na pozd¢jsi strategie chovani a

neformalni vztahy (Vagnerova, 2005).

Kromé vrstevnickych vztaht je Skola dilezitym nositelem socidlnich norem a
uspeésna adaptace na ni vyzaduje jejich respektovani. VéEtSina 6 let starych déti vi, jaké
chovani je spravné a nespravné, ale jejich moralka je jesté rigidni (Vagnerova, 2005). Na
pocatku Skolni dochéazky je dité jesté v prekonvenéni fazi, kdy jsou normy chapany jako
neménné a pochazeji od néjaké dospélé autority. V této fazi se dité snazi bud’ vyhnout
trestu, nebo ziskat odménu. Moralka je tedy egocentricky orientovana, dasledkem cehoz
dit¢ jest¢ neni schopno pochopit variabilitu motivii ostatnich lidi. Kolem 9 roku dité
ptechazi do konvenéniho stadia moralky, kdy uz zacind o norméch uvazovat autonomngji.
Nebere je jiz jako neménné, avSak stale jako dané autoritou, se kterou se dité jeste
neodvazi polemizovat, ale pouze projevit nelibost. Dité se pfesouva od orientace na trest ¢i
odménu k orientaci na dosazeni pozitivniho hodnoceni, pochvaly a pfijeti (Heidebring,
1997).
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2 Socialné-emo¢ni kompetence (SEC)

V této kapitole podrobné vymezime pojem socialné-emocni kompetence (dale jen
SEC = social-emotional competence) a souvisejici konstrukty, dale vyvoj SEC v ramci

ontogeneze a faktory, které tento vyvoj ovliviuji.
2.1 Vymezeni pojmu socidlné-emoc¢ni kompetence (SEC)

V této kapitole se budeme zabyvat vymezenim pojmu SEC a dalSich pojmu, které
s timto konceptem souvisi. Koncept SEC vychazi z celé fady konstrukti inteligence, a to
zejména z inteligence socialni a emocionalni, dale pak z inteligence moralni, praktické,

intrapersonalni a interpersonalni (Gardner, 1999).
2.1.1 Emo¢ni inteligence (El)

Pocatek vztahu mezi emocemi a inteligenci saha do roku 1990, kdy Peter Salovey a
John Mayer sloucili dosavadni teorie vlivu emoci a emocionality na osobnost a vytvofili
tim zcela novy koncept spojujici emoce a inteligenci. Emoc¢ni inteligence (dale jen EI) je
dle téchto autorii soucasti socialni inteligence a jejim jadrem jsou tfi dusevni procesy.
Prvnim je posuzovani a vyjadiovani emoci, druhym je regulace emoci a tfetim je vyuziti
emoci adaptivnim zptisobem. Toto Ize posoudit jak ve vztahu jedince k sobé samému, tak
ve vztahu jedince k emocim druhych lidi. Tento model pfedpoklada, ze lidé s vyssi El
predstavili tito autofi pfepracovanou verzi teorie, ktera vymezila El jako samostatnou
schopnost, zcela oddélenou od osobnostnich vlastnosti. El zde rozd€lili do ctyi typl
procestt ¢i schopnosti. Prvni je vnimani a vyjadifovani emoci, druhy je emoc¢ni podpora
mysleni, tedy schopnost sméfovat pomoci emoci pozornost k dilezitym informacim. Tteti
je porozuméni emocim a jejich analyza a ¢tvrtym typem je regulace emoci (Mayer &

Salovey, 1997, in Schultze & Roberts, 2007).

Dal§im vyznamnym konceptem EI je Bar-Ontv smiSeny model. Ten na rozdil od
piedchozi koncepce nespojuje El vyluéné s emocemi a inteligenci, ale pojima ji jako
soubor osobnostnich charakteristik, které se podileji na tspéchu v zivoté. Dle tohoto
modelu je El souhrnem péti nekognitivnich zpusobilosti a dovednosti. Patfi mezi né
intrapersonalni dovednosti, jako je napf. sebetcta nebo asertivita, dale interpersonalni

dovednosti jako je napf. empatie. Dale adaptibilita, kterd sestdva ztfeSeni problémd,
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flexibility atp., dale zvladani stresu a obecna ndlada, tedy Stésti ¢i optimismus (Bar-On,

1997, in Schultze & Roberts, 2007).

Dalsim moznym piistupem k El jsou konceptudlni ptistupy Boyatzise a jeho kolegt
(2000, in Schultze & Roberts, 2007). Tento piistup zahrnuje do El ¢tyfi shluky schopnosti,
které se od sebe dale odliSuje ve dvou dimenzich. Prvni dimenzi je self vs. druhy ¢lovek a
druhou dimenzi je regulace vs. rozpoznani emoci. Pfi¢emz shluky schopnosti se neomezuji
pouze na emoce, ale vztahuji se k SirSim socidlnim dovednostem a osobnostnim
konstruktim. Vyzkumy této koncepce vSak nepfinesly vysledky, které by mohly potvrdit
jeji platnost, ale navrhované rozdéleni EI na slozky vztahujici se k self a k druhym lidem

se objevuje v mnoha dalSich teoriich.

Dle nov¢jsiho déleni Bradberryho a Greavese (2013) se zakladni dovednosti El déli
do dvou mnozin. Prvni jsou osobni a druhé socialni emoéni dovednosti. Osobni emoc¢ni
dovednosti tvoifi sebefizeni a sebeuvédomovani, socidlni emocni dovednosti tvori

schopnost fizeni vztahtl a socidlni povédomi, tedy schopnost v§imat si emoci ostatnich lidi.

El lze definovat rizn€, avSsak vSechny definice se shoduji v né€kolika bodech.
Prvnim je, Ze El obsahuje interpersonalni slozky, jakymi jsou napft. socidlni dovednosti,
dale obsahuje intrapersonalni slozky, jako je napt. regulace nalady. Autofii se také shodnou
Vv tom, Ze soucasti ¢i prostfedkem realizace El jsou emocni reakce, ty pomdhaji inteligentné
a adaptivné reagovat na okoli. Mezi tyto adaptivni funkce patii zamé&feni pozornosti na
dilezité prvky naSeho okoli, poskytovani signdli o nasi pozici v nasem socidlnim
prostiedi, pfiprava téla na reakci a ovliviiovani télesnych a obli¢ejovych projevi, tedy

signalizace naseho stavu okoli (Schultze & Roberts, 2007).

Jednim z nejvyznamnéjsich dél pojednavajicich o problematice El je Golemanova
,Emo¢ni inteligence* (1997), na které stavi vétsina teorii o El. Podle Golemana zahrnuje
El schopnost motivovat sam sebe a nevzdavat se pfi frustraci, dale schopnost ovladat svoje
pohnutky a odkladat uspokojeni na vhodnou dobu, schopnost regulovat svoji naladu a

branit vzniku uzkosti, schopnost ovlivnit své mysleni a schopnost vcitit se do druhého.

Goleman (1997) popisuje rozdil v citovém zivoté divek a chlapcii, a to zejména
Vv rychlosti u€eni se emoc¢nim dovednostem a schopnosti vyjadfovat pocity. Divky rychleji
rozvijeji svoje vyjadiovaci schopnosti, diky cemuz dovedou své pocity 1épe popsat a 1épe

dovedou odvratit primitivni emoc¢ni reakce, zejména pla¢ nebo agresivni chovani. Naproti
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tomu chlapci jsou vice vystaveni riziku, Ze si své pocity ani pocity ostatnich nebudou
dostatecné uvédomovat. Tento rozdil je patrny s nastupem puberty. Zatimco v deseti letech
se K primitivnim emo¢nim reakcim chlapci i divky uchyluji stejné Casto, ve tiinacti letech
divky jiz malo pouzivaji pfimou agresivitu, ale Castéji vyuzivaji agresivitu nepiimou
(pomluvy, ...), zatimco chlapci se stale uchyluji k primitivnim emoc¢nim reakcim. Rozdil je
také ve skupinovém chovani. Zatimco divky vytvareji mensi intimni skupinky, chlapci
vytvareji veétsi kolektivy. Rozdil je pak zejména v tom, Ze zatimco pokud je ublizeno
Clence div¢i skupiny, ostatni divky pferusi hru a jdou kamaradku utéSovat. Naopak
chlapecka skupina v takovém ptipad¢ predpokladd, ze chlapec, kterému je ublizeno, se

odsune do ustrani, kde se se svymi pocity vypotfada a nebude piekazet v pokracujici hte.

Block (nedat., in Goleman, 1997) na to navazal studii ,,Cistych typt inteligence®,
kde srovnaval muze s vysokym IQ (kvocient kognitivnich schopnosti) a nizkym EQ
(kvocient emocnich schopnosti) a naopak, dale zeny s vysokym IQ a nizkym EQ a pak
taktéz naopak. Muzi s vysokym IQ a nizkym EQ jsou dle Blocka ctizadostivi, produktivni,
sami se sebou spokojeni, ale k ostatnim kriti¢ti a maji zabrany v emo¢nim prozivani, proto
jsou Casto chladni a ironicti. Kdezto muzi s vysokym EQ a nizkym IQ jsou eticti, nebyvaji
ustraseni a nezabyvaji se neplodnym piemitanim, dovedou se vazat na lidi a nést
odpovédnost, jsou soucitni, nesobedti a starostlivi. Zeny s vysokym IQ a nizkym EQ byvaji
sebejisté, maji Siroké estetické a intelektudlni z4jmy, jsou schopny introspekce, Casto citi
uzkost a pocit viny, proceZ neprojevuji oteviené¢ hnév. Naopak Zeny s vysokym EQ a
nizkym IQ byvaji asertivni a pfimo projevuji své pocity, jsou sebevédomé a spontanni,
neciti pfili§ uzkost nebo vinu a nezabyvaji se neplodnymi uvahami. Tyto ,,¢isté typy* jsou
vSak spiSe teoretické, protoZze jsou pfili§ extrémni, skutecni lidé maji vzdy oba druhy

inteligence, 1 kdyz kazdy riizné rozvinuty.

Nejhtie jsou na tom dle Golemana (1997) s El 1idé s alexithymii (neschopnost ¢ist
své 1 cizi emoce). Témto lidem chybi empatie a porozuméni a vlastni city jim pusobi
rozpaky. A vzhledem Kk tomu, Ze porozuméni citim ostatnich lidi vznika z porozuméni
vlastnim pocitlim, je pro né¢ v podstaté nemozné odhalit, co citi jini lidé. Tito lidé také
nejsou schopni spravné ¢ist neverbalni projevy, které jsou hlavnim sdélovacim

prostfedkem emoci.

Jednou z hlavnich slozek EIl je schopnost projevovat vlastni pocity. Projevovani

citl se fidi né€kolika principy, pficemz lidé s vysokou El je dovedou vSechny pouzit a uméji
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rychle urcit, které z nich je pro danou situaci nejvhodnéjsi. Prvnim principem je schopnost
omezit projev emoci na minimum, dal§im je pfehanéni skuteCnych pocitli a nahrazeni
skutecného pocitu jinym. Osvojovani téchto principti se odehrava skrze napodobu

dospélych, vysvétlovani zde nehraje téméf zadnou roli (Goleman, 1997).

Z vyse uvedeného vyplyva, ze na EI je mozné pohlizet jako na schopnost, ale také
jako na rys osobnosti. To potvrzuji nékteré studie. Z psychometrickych méteni, kde je El
chapana jako rys, vychazeji sice odlisné vysledky nez z méfeni, ktera berou EIl jako
schopnost, ale oba koncepty jsou sluéitelné. El méfena jako schopnost vice koreluje
s kognitivnimi schopnostmi, ukazuje tedy to, jak se dotycny chova. Zatimco El métena
jako rys koreluje s ostatnimi osobnostnimi vlastnostmi a ukazuje to, jaky dotyény je
(Mikolajczak et al., 2008).

2.1.2 Socialni inteligence (SI)

Jak K El, tak i k té socialni (dale jen SI) existuje fada piistupa®. Oba tyto koncepty
jsou si podobné, dle Mayera a Saloveye je El soucasti SI. Tedy kazdy, kdo ma SI mé i El,
naopak to vSak neplati (in Vyrost, Slaménik, 2008). To vSak vyvratila studie Crowna
(2012), ktera prokazala, ze EI, SI a kulturni inteligence spolu tzce souvisi 1 pfesto, Ze jsou

odlisné, ale zddna z nich neni nadfazenou kategorii.

Jednou z prvnich ucelenych teorii Sl je teorie E. L. Thorndika (1920, in Schulze &
Roberts, 2007), ktera déli Sl na nékolik kognitivnich a behavioralnich faktort, jakymi jsou
napf. socialni vnimavost, vhled a komunikace, které zahrnuji moralni tisudek, pfebirani roli
atp. Dale je zde prosocidlni postoj, ktery zahrnuje napt. empatii, socialni dovednosti atp.,
mezi dal$i komponenty Thorndike zatadil napf. porozuméni lidem, vielost a zajem,
otevienost a fadu dalSich. SI vnimal jako jednu z intelektovych schopnosti, mezi néZ tadil
také inteligenci mechanickou a abstraktni. Sl definoval jako schopnost porozuméni
ostatnim lidem, coz je kognitivni sloZka tohoto druhu inteligence a schopnost spravného
jednani v mezilidskych vztazich, coz je slozka behavioralni (Thorndike, 1920, in Schulze
& Robert, 2007).

2 Vidime zde, Ze co se emo¢ni a socialni inteligence tyde, existuje celd fada teorii a moZnosti, jak na né
nahlizet. To se odrazi také v diagnostickych metodach. Odkazy na néktery z téchto konstrukti proto mizeme
nalézt jak v osobnostnich dotaznicich, tak v testech kognitivnich schopnosti (Napf. Cattelltiv 16 PF
osobnostni dotaznik x IDS test kognitivnich schopnosti).
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Dalsi védecké studie na toto téma se snazily odliSit S| od podobnych konstruktti a
odlidit ji od akademické inteligence. Zadna ztéchto studii viak nepfinesla piilis
presvédcivé vysledky (Keating, 1978, in Schulze & Roberts, 2007). Tyto netspéchy
ukon¢il H. A. Marlow (1986, in Schulze & Roberts, 2007) tim, ze vytvofil zcela novou
multidimenziondlni teorii SI. Podlé této teorie ma SI pét slozek, kterymi jsou prosocidlni

pfistup, empatie, socialni dovednosti, emocionalita a spole¢enské tizkostnost.

Sl je obvykle chapana jako soucast intelektovych schopnosti a dle Gardnera (1999)
ma tii kategorie: vztahovani k objektu, k lidem, nebo nezavislost na objektu. VétSina
soucasnych definic vychazi z t¢ Thorndikeovy, jen nezahrnuji rozdéleni na kognitivni a

behavioralni slozky, ale obvykle se zabyvaji pouze jednou z nich.

Dalsi teorii S| pfinesli Kosmitzki a John, ktefi vymezili nékolik sloZzek Sl. Jedna se
o percepci psychickych stavli a néalad jinych lidi, ddle o obecnou schopnost vychazet
S jinymi lidmi, dale poznani socialnich pravidel a fizeni se jimi, vhled do komplexnich
socialnich situaci, manipulace s ostatnimi, pievzeti ¢i pochopeni perspektivy jinych lidi a
socialni adaptace. Pfi¢emz nékteré z téchto slozek souvisi s akademickou inteligenci nebo

S osobnostnimi rysy (in Vyrost & Slaménik, 2008).

jeho nazoru jsou socialni kompetence slozeny z komfortu v socialnich situacich,
spokojenosti s vrstevnickymi vztahy, komunikace a kooperace, asertivity, zodpovédnosti,
sebekontroly a zvladani konfliktnich situaci. Z jiného thlu pohledu lze sociélni inteligenci
definovat jako zpisobilost pro zivot ve Skolni tfid€, zptisobilost pro ptatelské vztahy, pro
manazerovani citového prozivani, neagresivni chovani a zvladani stresu. Behavioralni
definice vymezuje socialni zplsobilosti jako specifické formy chovani, které minimalizuji
pravdépodobnost rizika ubliZzeni v procesu socidlniho chovéani jedince (in Vyrost &

Slaménik, 2008).

Dle Cavella (1990, in Vyrost & Slaménik, 2008) patfi k zakladnim zdrojim
informaci o Sl jedince socidlni adjustace, tedy uspésnost jedince v dosahovani cili. Dale
uroven spolecenského statusu, socidlni kompetence posouzené vrstevniky ¢i rodici, déle
frekvence socidlnich interakci a vyskyt prosocidlniho chovéani, Uroven socialnich

védomosti a akceptace vrstevniky.
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Podle vétsiny autord jsou pojmy Sl, socidlni kompetence a socialni dovednosti
synonyma. Gillernova a Krajcova (2012) hovoii o socialnich dovednostech, které vymezuji
jako ucenim ziskané ptedpoklady pro adekvéatni socidlni interakce a komunikaci. Spolu
S El urcuji jedincovu obratnost v interpersonalnich vztazich. Jsou to tedy komplexni
zpusobilosti jedince jednat v rizné slozitych situacich. Vztahuji se k sebepoznavani,
poznavani druhych, komunikaci, zvladani konflikti a naro¢nych Zivotnich situaci. Jejich
soucasti jsou jak prvky vztahujici se k sobé samému, jak je napt. sebereflexe ¢i autenticita,

tak prvky tykajici se interpersonalnich vztahti, napt. empatie ¢i komunikace.

Caldarell a Marrel (1997, in Gillernova & Krajcova, 2012) popsali pét dimenzi
socidlnich dovednosti specifickych pro Skolni prostfedi. Prvni je dimenze vrstevnickych
vztahil, kterd zahrnuje veskeré formy chovani umoziujici pozitivni interakci s vrstevniky,
tedy ziskavani pratel ¢i odolavat negativnimu vlivu skupiny. Dal$i dimenzi jsou sebe —
regulacni mechanismy, jejichZz pomoci jedinec kontroluje své chovani a prozivani,
pfizptisobuje se pravidlim a zvladd kontrolovat nasilné chovani ve vypjatych situacich.
Dalsi dimenzi jsou dovednosti spojené se Skolni dochazkou a vlastni uspéSnosti. Dalsi je
vzdjemny soulad ¢i kooperace, tedy schopnost pracovat ve skupin¢ a dosahovat
kompromisu. Patou dimenzi je schopnost prosadit se v interakci s druhymi, tedy schopnost

zah4jit konverzaci a ptijimat pochvalu ¢i kritiku.
2.1.3 Socialné-emoc¢ni kompetence (SEC)

Pojem SEC vznikl vroce 1994 spolu se spole¢nosti CASEL, jejimz ukolem je
zaclenit cilené a systematické vyucovani SEC v bézném vzdélavani (CASEL, nedat., in
Cerna, 2017). SEC sestavaji ze znalosti a dovednosti, které jedinci umoziiuji uvédomovat
si emoce své vlastni 1 cizi, rozumét jim a regulovat je. Dale k nim patii schopnost
orientovat se v interpersonalnich a vztahovych situacich, adekvatné je posuzovat a fesit je
(Smékalova, 2016, in Cernd, 2017). SEC se rozvijeji jiz od détstvi, nejvétsi vliv ma rodina,
pozdéji 1 Skola a socialni vztahy, jedna se tedy o celoZivotni proces, ktery nazyvame

socialné-emoéni uéeni (CASEL, 2013, in Cerna, 2017).

SEC zahrnuji fadu konstruktli socidlnich a emocnich schopnosti. Tykaji se
schopnosti jednat kompetentn€ V socialnich situacich, tedy chovat se tak, aby pozitivni
disledky mezilidské interakce pievazovaly nad negativnimi, a to jak pro jednajici osobu,

tak pro jejiho interak¢niho partnera. Spolu s kognitivnimi schopnostmi, jakymi jsou napf.
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schopnost porozumét perspektivé druhého Clovéka nebo predvidat nasledujici udalosti

tvori socialné kompetentni jednani. (Grob et al., 2013).

Emoc¢ni kompetence se tyka schopnosti dosahnout zadouciho vysledku v emoc¢né
sama jako ¢initele. Tedy uvédomovani si vlivu svych vlastnich projevii na druhého ¢lovéka
a schopnost tyto své pocity a projevy regulovat tak, aby to vedlo k zadouci reakci druhé
osoby. Mezi zakladni dovednosti, které tvoii emo¢ni kompetence, patii verbalni i
neverbalni projevy emoci, schopnost rozpoznat emoce své i cizi a schopnost regulovat je.
Emocni a socidlni kompetence jsou spolu propojeny. Vyznamny vztah je mezi emocni
regulaci a socialnimi kompetencemi, emoc¢ni regulace je totiz sama podminkou socialné
kompetentniho jednani. Vzhledem Kk této izké souvislosti obou konstrukti je smysluplné

oba je propojit (Grob et al., 2013).

V Inteligenéni a vyvojové Skale pro déti ve véku 5-10 let (dale jen IDS) jsou SEC
pokryty Ctyfmi subtesty. Prvnim je rozpozndvani emoci, tedy rozeznani specifickych
vizudlnich signall z celkového vyrazu kazdého cloveka. Na zéklad€ téchto signald lze
usuzovat na konkrétni emoce. Déle je to emocni regulace, mentalni pfepracovani
emocniho stavu. Tato schopnost je podminéna temperamentem, individualni fyziologickou
reaktivitou a emocionalitou. Strategie emocni regulace mohou byt adaptivni, maladaptivni
nebo jiné. Adaptivni strategie spocivaji ve schopnosti zamémé ovliviiovat emoce své 1
druhych lidi, napt. schopnost odvést pozornost od nezadouciho tématu. Maladaptivni
strategie pak spocivaji v nevhodné regulaci, kterou pak Skodi sobé i okoli, napt. rezignace
na situaci. Jako jiné jsou pak oznaCovany ty strategie, které nejdou zatradit do zadné
z predchozich kategorii. Jsou to tedy ty strategie, které mohou vést ke zm&ndm emoci u
okoli, ale pfitom nevedou k pozitivni zméné¢ u sebe samého. Dal§i kompetenci je
porozuméni socidlnim situacim, tedy emocni porozuméni, porozuméni kognitivnim
procestim druhych lidi a porozuméni mezilidskym vztahtim a schopnost pouzit piedchozi
zkuSenosti a porozuméni riznym piicinam stejnych emoci u riznych lidi. Posledni slozkou
je pak socidlne-kompetentni jednani, tedy vSechny schopnosti nutné pro efektivni jednani

v socialnich interakcich (Grob et al., 2013).

Jiné déleni na zaklad¢ dil¢ich znalosti a dovednosti, které SEC tvofi, pfinesla
spole¢nost CASEL. Ta SEC rozdélila na pét zakladnich kompetenci. Jedna se o

kompetenci k sebeuvedomovani, tedy schopnost poznat a vnimat své vlastni emoce a
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mySlenky a posoudit jakym zptsobem ovliviiuji chovédni. Také zahrnuje schopnost
zhodnotit vlastni silné a slabé stranky. Dale je to kompetence k seberizeni, tedy schopnost
ovladat své emoce, mysleni a chovani. Tato kompetence se tyka také schopnosti
organizovat svij €as a ¢innosti, motivovat se a byt cilevédomy. Dalsi kompetenci je
socialni citéni, tedy schopnost vnimat riizné tthly pohledu na véc, tolerance lidi z odliSného
kulturniho ¢i socidlniho prostfedi a schopnost chapat, a hlavné se fidit socidlnimi a
etickymi normami prostiedi, ve kterém se pohybujeme. Dalsi kompetenci jsou vztahové
dovednosti, tedy schopnost navazovat zdravé vztahy s jedinci z riznych skupin, soucasti
této kompetence je také komunikace, naslouchani, spoluprace, schopnost dosahovat
kompromisu a schopnost pozadat o pomoc. Posledni kompetenci je zodpovédné
rozhodovani, tedy zpusobilost €init rozhodnuti a volby, a to jak ve vztahu k ostatnim, tak
ve vztahu k sobé samému. PfiCemz tyto volby jsou v souladu s etickymi a socialnimi

normami a berou ohled na dtsledky (CASEL, 2013, in Cerna, 2017).
2.2 Vyvoj socialné-emocnich kompetenci (SEC) a formujici vlivy
2.2.1 Vliv vrozenosti, vychovy Vv rodiné a vzdélavani

Schopnost rozpoznavani emoci druhych lidi je ¢lovéku vrozend. Dovednosti
souvisejici s touto schopnosti se rozvijeji jiz béhem prvnich tydnd Zivota. Napf. jiz v deseti
tydnech dit€¢ dovede rozeznat a také interpretovat U Své matky emoci radosti, smutku,
hnévu. Ve druhém roce Zivota se vlivem feci zacind rozvijet rozpoznavani dalSich emoci,
diky cemuz jiz ve tfech letech naprostd vétSina déti dokaze identifikovat, interpretovat a
chdpani emoci, jako je napf. pochopeni, Ze rizni lidé mohou proZzivat rizné emoce.
Dulezitym socializaénim faktorem emoci jsou rodice a dalsi ¢lenové rodiny, pfi¢emz pro
optimalni rozvoj emocnich kompetenci je nejlepsi, pokud v rodiné jsou dobré vazby,
chovani a jeho emo¢ni piiciny se identifikuji a vede se o nich s ditétem diskuze (Schulze &

Roberts, 2007).

Toto potvrzuji 1 dal$i autofi, podle Golemana (1997) mizeme pocatky empatie
sledovat jiz velmi brzy, u déti starych pouze par mésict. Jiz v prvnich mésicich dité
pocituje soucitnou uzkost, pokud vidi né€koho trpét. Ta zatim prameni z toho, ze dité¢ neni
schopno odlisit sebe od jinych lidi, proto vnima cizi utrpeni jako své vlastni. Ptiblizné

V jednom roce dité jiz dovede odlisit vlastni negativni prozivani od ciziho a obvykle se

21



snazi situaci vyfesit, ale jeho strategie k tomu jesté nejsou dostate¢né vyvinuté. Z tohoto
prozivani negativnich pociti ostatnich lidi vychazi Titchenerova teorie, kterd tvrdi, Ze
zékladem empatie je fyzické napodobovani utrpeni druhého clovéka, v ditéti to pak
probudi stejné pocity, coz da pozdé&ji vzniknout empatii. Titchener také odliSoval empatii
od soucitu, ktery pocitujeme k ¢lovéku v nepfijemné situaci, ovSem bez sdileni emo¢niho

doprovodu této situace (nedat., in Goleman, 1997).

Empatie je do zna¢né miry dana tim, k cemu rodice své déti vedou. Vice empatie
projevuji ty déti, jez rodiCe upozoriiovali na utrpeni, které svym chovanim nékomu
zpusobily. Naopak méné empatie projevuji ty déti, které byly ve stejnych situacich pouze
napomenuty nebo pokarany, bez vysvétleni toho, co jejich chovani zpisobilo ostatnim.
Dalsim dilezitym faktorem se ukdzaly reakce okoli na utrpeni ostatnich, protoze déti maji

tendenci napodobovat chovani svych rodi¢t (Goleman, 1997).

Pokud maji rodice zajem na zvySeni El svého ditéte, musi je k tomu aktivné vést.
Jednou z moznosti je zvySovani pozadavkt na ohleduplné a odpovédné chovani, a to
zejména stanovenim pravidel pro pomoc ditéte v domdacnosti, kterd by neméla byt
odménovana, aby se skrze ni dité naucilo odpovédnému pfistupu k sob€ 1 druhym lidem

(Shapiro, 2009).

Stern se domniva, ze pro rozvoj citového zivota je dulezité také emocni naladéni
Vraném détstvi. Pokud dité citi od rodi¢l, ze jeho emoce pfijimaji a empaticky jim
oplaceji, dochazi k rozvoji emocniho svéta ditéte. Toto se projevi napiiklad zménénym
tonem hlasu, vyrazem nebo dotykem a dle Sterna to probiha beze slov. Matka k ditéti
takové signaly vysila pfiblizné kazdou minutu a nejednd se o pouhé napodobeni chovani
ditéte, ale jde o to, Ze matka vyjadii stejnou emoci jako ditg, ale jinym zplisobem, tak aby
mu dala najevo, Ze vi, co dit¢ ud€lalo, ale Ze vi i to, jak se u toho citilo. Kolem osmého
mésice toto sladéni vede k tomu, Ze dit¢ ziska pocit, Ze ostatni lidé mohou sdilet jeho
pocity a ze to také udélaji. Pokud k tomuto sladéni matky a ditéte nedojde, povede to u
ditéte pozd¢ji k vyhybani se této neopétované emoci a jejimu vyfazeni z repertoaru emoci

ditéte (Goleman, 1997).

Aby byl Clovék schopen empatii nélezit¢ vyuzit k Setrnému naklddani s cizimi
pocity, musi mit také rozvinuté sebeovladani, protoze pouze pokud dovede utlumit své

vlastni pocity, mize se naladit na pocity né¢koho jiného (Goleman, 1997).
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Dil¢i schopnosti El jako je napf. socidlni vnimavost, Ize posilovat spravnym
vzdélanim. Vzdélani by ditéti meélo pomoci nalézt a rozvinout jeho specificky talent
vhodny pro urcité¢ budouci zaméstnani. Problémem Skolstvi vsak je, Ze vSechny déti jsou
vzdélavany stejnym zpuisobem a sice tak, jako by se ze vSech méli stat vysokoskolsti
profesofi. DEti by nemély byt hodnoceny podle toho, nakolik jsou schopny splnit tato tzce
vymezena kritéria, ale mélo by jim byt umoznéno stat se tim, k ¢emu maji prirozeny talent

(Goleman, 1997).

Ackoliv Golemanova teorie El je jedna z nejznaméjSich a nejvice citovanych,
nesmime zde opomenout zminit i kritiku této teorie. Dle Heina (2005, in Salenova, 2007)
se jedna pouze o soubor informaci o mozku, emocich a chovani, které byly zndmy jiz pied
vydanim vySe citované knihy a Golemanova popularita je na ukor nékterych dalSich a
mnohdy propracovanéjSich teorii. Rozhodnuti o pfinosu této teorie ponechdme na

Stenafich.

Vyznam S$kolniho prostfedi zduraznuji i autorky Gillernova a Krejcova et al.
(2012). Skola je dle nich souéasti $irsiho socialniho prostiedi a plni ikoly jak ve vztahu ke
spole¢nosti, tak k jednotlivci. Ukolem 8koly je pfedavat poznatky a dovednosti a podilet se
na rozvoji osobnosti a socializaci jedince. Skola klade nové pozadavky a vyzaduje po ditéti
plnéni tkold, a to nejen vykonovych, ale také osvojeni si novych zptsobt chovéani. Skolni
prostiedi je méné osobni neZ prostiedi rodinné a za neplnéni kol zde hrozi sankce. Skola
ma funkci personalizacni (vytvaii samostatné jednajici osobnosti), kvalifikacni,
socializa¢ni, integraéni (propojeni vSech vySe uvedenych). Duraz na spoleCenské
kompetence je kladen také v klicovych kompetencich stanovenych Ministerstvem Skolstvi,
mladeze a télovychovy. Ackoliv socialni dovednosti nelze hodnotit znamkou, cela skola
mize mit zisk ztoho, Zze jeji Zaci dovedou efektivné komunikovat a spolupracovat.
Socialni zdatnost také dle autorek vede ke zlepSeni Skolni uspé$nosti a je prevenci Sikany a

rizikového skolniho chovani.

Péce, jakou Skoly rozvoji SEC vénuji, zavisi na typu Skoly. Napf. soukromé Skoly
si V této oblasti obecn& vedou lépe nez $koly statni. Skola na dité piisobi jak skrze uéitele,
tak skrze vrstevnické skupiny. Clenové obou téchto skupin poskytuji vzory pro moznou
identifikaci. Od ucitelt také ptichazi socidlni zpeviiovani pomoci odmeén a trestii. Diilezité

je také observacni uceni, tedy uCeni skrze sledovani a napodobu vzoru. Dale také ptlisobi
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anticipacni uceni, kdy se jedinec chova tak, jak od né&j okoli o¢ekava. Tyto mechanismy

sméfuji od vné&jsi kontroly k rozvoji seberegulace (Gillernova, Krejéova et al., 2012).

Skola je pro rozvoj SEC vyznamna zejména proto, 7e¢ na své zaky pusobi
systematicky, cilen¢ a dlouhodobé. Avsak i vtomto umélém prostredi se vyskytuji
nezamérné socializaéni stimuly, které mohou byt i vrozporu témi zamérnymi. Pfi
nevhodném pfistupu mize mit Skola i negativni dopad na vyvoj SEC, napf. vyvolani

odporu vuéi autorité, pocity ménécennosti atp. (Gillernova, Krejéova et al., 2012).
2.2.2 Vyvoj jednotlivych socialné-emoc¢nich kompetenci (SEC) dle metody IDS

Schopnost rozpozndvani emoci se zlepSuje s vékem. Mladsi déti se dopousti vice
chyb nez starsi, avSak jiz déti ve veku tfi mésicti dovedou nékteré emoce odliSovat, a to na
zakladé mimiky. Ttileté déti jiz dovedou spravné prifadit nazev emoce k vyrazu obliceje.
Ve véku Sesti let dovedou jiz pojmenovavat samy. Ve véku deseti let je schopnost
rozpoznavat emoce jiz plné€ vyvinuta, rychlost rozpoznavani se vsak stale zvySuje (Grob et

al., 2013).

Schopnost regulovat emoce se také zlepSuje s veékem, typicky je pfesun od
intersubjektivni regulace (v interakci rodie a ditéte) K intrapsychické regulaci
(samostatnd). S vékem narlsta pocet strategii emocni regulace. Schopnost se probouzi ve
veéku tii mésict, kdy jiz dité dovede tolerovat vyssi uroven vzruseni nez novorozene.
V batolecim obdobi se pak tato schopnost zlepSuje, pokroky jsou vSak jest¢ pomérné malé.
V predskolnim veéku se zvySuje pocet dostupnych strategii regulace emoci a narlsta
sobéstacnost. Noveé se také objevuji kognitivni strategie emocni regulace, napf. vnitini
odvedeni pozornosti, popirdani ¢i odkladani pocith atp. Je to velmi vyznamna vyvojova
zména, ale Cetnost uziti téchto strategii v pfedskolnim véku je nizka, s vékem vSak nartista

(Grob et al., 2013).

Schopnost porozumeéni socialnim situacim se za¢ina vyvijet v prvnim roce Zivota, a
to prostiednictvim porozuméni zakladnim mimickym projevim emoci a pak také
osvojovanim si jejich nazva. V predskolnim véku je pak dal§im krokem porozuméni
emocim jako subjektivné prozivanym stavim. V této fazi dité rozviji schopnost rozumét
faktorim, které emoce ovliviiuji a také schopnost oddélit emocni prozivani od vyrazu
tvare. V predSkolnim véku ptichazi schopnost uzit toto porozuméni v béznych socidlnich

interakcich. Tedy schopnost chapat, ze stejny pocit mize byt u ruznych lidi vyvolan
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riznymi podnéty. Dité jiz rozumi tomu, Ze myslenky, pfani, hodnoceni atd. mohou

ovlivitovat emo¢ni prozivani (Grob et al., 2013).

Socialné kompetentni jedndni se zalind rozvijet zhruba ve dvou mésicich, kdy
nartsta pozornost ditéte vici vrstevnikim. Ve véku Sesti mésici se déti jiz imituji, cozZ je
prvni znadmkou emocniho souznéni s interakénim partnerem. Z toho se pozdéji vyviji
schopnost kooperace a empatie. Ve druhém roce zivota se rozsifuje repertoar socialniho
chovani, a to zejména diky rozvoji fe¢i. Nartistda mnozstvi pozitivnich vztahl s vrstevniky a
schopnost fesit konflikty konstruktivné. Ve Skolnim véku je prudky nartst komplexniho

socialné-kompetentniho chovani vcetné prosocialniho chovani (Grob et al., 2013).
2.2.3 Socialné-emocionalni uceni (SEL)

Socialn¢ emocionalni uceni (dale jen SEL = Social-Emotional Lerning) je proces
rozvijeni SEC u déti, ale i v pribéhu celého zivota. (CASEL, 2013, in Palova 2016;
Weissberga et al., in Palova 2016).

Dusledkem tohoto procesu je vyss$i akademicky prospéch, zlepSeni postoji a
chovani ve vztahu ke Skole a Skolnim povinnostem, snizeni negativniho chovani a sniZeni
distresu a tzkosti. K rozvoji SEC mohou pomoci rtizné $kolni programy tzv. programy
kultivujici dovednosti pro zivot. Jedna se zejména o programy zaméiené na sebefizeni a
socialni dovednosti (Miovsky et al., 2015 in Smékalova & Palova, 2016). Mezi tyto
programy patii napt. programy Pohadkova skolicka, Ja v kolektivu atp. Na rozvoj SEC se
zamé&fuji také n€které inovativni vzdélavaci ptistupy, napt. Zacit spolu, ktery klade diraz
na individualni pfistup k ditéti. Déale program Integrované tematické vyuky, ktery klade
diraz zejména na vztahy a komunikaci Vv tfidnim kolektivu. Dale program Druhy krok,
jehoz cilem je zlepSovani dovednosti pro zivot a sniZovani agresivity na Skolach. Pro tuto
praci je vSak nejvyznamngjsi program Montessori. Nejedna se o program jako takovy, ale
o pedagogickou koncepci, kterd klade velky diiraz na rozvoj socidlnich kompetenci, a to
zejména na rozvoj odpovédnosti k sobé 1 druhym, déle na rozvoj sebevédomi a empatie

(Smékalova & Palova, 2016).

Vyznam téchto programii prokdzala studie Durlaka et al. (2011), kterd srovnavala
déti z Skol se SEL programem s kontrolni skupinou. Prokéazala, Ze déti se SEL programem

vykazuji leps$i socidlni a emocionalni dovednosti, postoje, chovani a také jsou akademicky

vvvvvv
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3 Vybrané druhy zakladnich Skol a jejich specifika

V této kapitole poskytneme kratky prehled vybranych druht zékladnich $kol, které
jsou zarazeny do vyzkumu. Duvody vybéru téchto konkrétnich druh $kol podrobnéji

rozepisujeme v kapitole ,,Vybér vzorku®.
3.1 Vymezeni pojmu alternativni S$kola

Pojem alternativni Skola ¢i vzdélavani byva Casto zameénovan s pojmy netradicni ¢i
inovativni vzdélavani, disledkem cehoz je terminologicky chaos panujici v této oblasti.
Podle Pruchy (2012, 21) je alternativni $kola ¢i vzdélavani ,,obecny termin oznacujici
takové Skolni vzdelavani, které je odlisné od vzdélavani nabizeného statem nebo jinymi
institucemi “. Casto, nikoliv viak nezbytnd je tento pojem spojovan s radikalnimi
koncepcemi vzdélavani. Podle definic dal$ich evropskych autort Schauba a Zenkeho
(2000, in Prucha, 2012) jsou alternativni $koly takové, které se od tradi¢nich zakladnich
Skol alesponi ¢astecné lisi svymi cili, obsahy ¢i formami vyucovani a organizaci $kolniho

zivota, ¢imz nabizeji jinou moznost uceni a zpravidla maji neveiejného ziizovatele.

Z politologického hlediska miZzeme mezi alternativni Skoly fadit vSechny Skoly,
které nejsou zfizovany stdtem, maji tedy nevetfejného ztizovatele (napt. Skoly cirkevni a
soukromé). Z ekonomického hlediska mezi né fadime ty Skoly, jejichZ provoz je zcela,
nebo ¢astecné hrazen z prostredkli soukromého ztizovatele ¢i formou Skolného, které plati
rodiCe zakd. Pro spoleCenské védy je nejvyznamnéjsi hledisko pedagogicko-didaktické.
Z tohoto hlediska fadime mezi alternativni ty Skoly, které uplatiiuji zvlastni, nestandartni,
inovativni a experimentalni formy, obsahy ¢i metody vzdélavani, rozdilné od tradi¢nich
pedagogickych koncepci. V tomto pojeti se tedy pojem alternativni nevztahuje k tomu, zda
je skola soukroma ¢i statni, naopak bere v potaz i moznost, ze ve statnich skolach mohou

byt uplatiovany odlisné, tedy alternativni pfistupy (Priicha, 2012).

V poslednich letech se v literatuife muizeme setkat také Sterminem inovativni
vzdélavani ¢i Skola. Ten oznacuje takovou Skolu, kterd se ucelové snazi realizovat urcité
inovace. Rydl (1999) tento pojem vymezuje jako skolu, ktera prosazuje v praxi metody a
formy prace umoziujici napliiovat principy alternativni pedagogiky, jejichz disledkem je
zdravy vyvoj zaka. Vzhledem k tomu, zZe jakékoliv realizovani urcité alternativy znamena

zavedeni inovace, lze tyto pojmy chapat jako synonyma.
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Alternativnich skol existuje nékolik typt. Prvnim jsou Skoly cirkevni (napf.
zidovska), dale moderni alternativni Skoly (napft. Skola hrou, zdrava skola atp.), poslednim
typem jsou klasické reformni Skoly, na které se budeme zamétovat v této praci. Patii mezi
né Skola waldorfska, montessori, daltonska, jenska a freinetovska (Pricha, 2012).
Podrobnéji se budeme vénovat Skole waldorfské a montessori, divody tohoto vybéru

uvedeme v kapitole ,,Vybér vzorku®.
3.2 Tradic¢ni zakladni $kola

Vyuka na tradi¢nich zakladnich Skolach je fizena vzdélavacim programem, ktery
stanovuje Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy (2003). Hlavnim vychodiskem
tohoto programu je usili o to, aby béhem devitileté dochazky zaci ziskali zaklady
moderniho vSeobecného vzdélani, pficemz ma byt akcentovdna i postupné se vyvijejici
osobnost mladého ¢lovéka. Obsah tradi¢niho zakladniho vzdé€lavani je koncipovan tak, aby
byl prosttedkem rozvoje osobnosti zéki, jakozto nastroje orientace ve svéte. Tento
program V pfiméfeném mnozstvi zahrnuje poznatky vztahujici se ke vSem oblastem a
oboriim, které jsou soucdsti evropské spolecnosti a jejich hodnot, samoziejmé& vSak

s ohledem na jejich vyznamnost a vyuzitelnost.

Je kladen dlraz pfedev$im na pevné osvojeni poznatkli a dovednosti a schopnost
jejich nasledné aplikace pii feSeni samostatnych tkold. Jedna se o rozvoj kompetenci
elementarnich, specifickych, prifezovych (spojuji dovednosti a znalosti z vice oblasti),
dale kompetenci socidlnich a komunikacnich (porozumeéni, naslouchéni, spoluprace,

schopnost pomoci atd.) (Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy, 2003).

Vzdélani na tradicnich zakladnich Skoléach je diky tomuto programu jednotné, uvadi
zaky do vztahu ke spolecnosti, lidem i hodnotdm a vede Zaky k odpovédnosti za své
rozhodovani a jednani. Diraz je kladen také na pojeti samotného vyucovani, to si klade za
cil aktivni zapojeni vSech zakli do procesu, avSak nechdva dostatek prostoru pro
individualni moZznosti a pfedpoklady kazdého zdka. Proto program umoZznuje uciteli
diferencovat vzdélavaci postupy tak, aby byly co nejvhodnéjsi pro danou tiidu ¢i zéka.
Pocita se vném tedy S tim, Ze jej jednotlivé Skoly budou dotvaret podle zamérd, které
sleduji a podminek, kterymi disponuji (Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy,

2003).

27



Cile tohoto programu urcuji jeho zaméry a smér pedagogického ptsobeni. Program
definuje cile poznavaci (dovednosti a kompetence zaki) a cile hodnotové (osobnost a
mravni vlastnosti zakt). V prubéhu 1.-5. ro¢niku, coz je obdobi, kterym se budeme v praci
dale zabyvat, maji zaci ziskat predevsim nastroje kulturni komunikace (matetsky jazyk a
matematika), dale si vytvofit ucelenou piedstavu o spolecenském a piirodnim prostiedi, ze
kterého pochazeji a osvojit si pravidla mezilidského souziti (Ministerstvo Skolstvi, mladeze

a télovychovy, 2003).

Vyznamnym rysem tohoto programu je hodnoceni zakti. To funguje na zakladé
pétibodové stupnice (1=vyborny vysledek, 5=nedostate¢ny vysledek). Cilem hodnoceni je
posileni kladného vztahu zdkid ke vzdélavani a respektovani individudlnich rozdili mezi
zaky. Toto hodnoceni by mélo byt adresné a postihovat Siroké spektrum projevl zaka
V oblasti poznavaci, ale také ¢innostni a hodnotové. Pfedmétem hodnoceni je tedy kvalita
osvojeni poznatki a dovednosti, schopnost jejich uziti, samostatnost zaka, dale
respektovani mravnich hodnot a také vlastnosti zdka. Na konci Skolniho roku ucitel
zpracovava vysvédceni na zakladé znamek ziskanych ze vSech pfedmétt (Ministerstvo

Skolstvi, mladeze a télovychovy, 2003).

Standartni, tedy tradi¢ni Skoly jsou takové, které svymi charakteristikami
reprezentuji vét§inové sdilenou normu a piedepsany vzor. Ztohoto hlediska lze tedy

vétsinu statnich zakladnich kol v CR povazovat za $koly standartni (Priicha, 2012).
3.3 Waldorfska zakladni Skola

Zaklady waldorfské pedagogice polozil Rudolf Steiner vytvofenim ucelené
filozoficko-pedagogické soustavy o vychové ¢loveéka, zvané antroposofie (Prucha, 2012).
Tato koncepce klade diiraz na porozumeéni celku i jeho jednotlivym castem tak, aby bylo
mozno pochopit podstatu &lovéka. Clovék podle ni neni pouhym produktem télesnych sil,
ale také sil duSevnich a duchovnich. Duchovni silou rozumi jakousi vyssi silu, ktera je
¢lovéku vrozena a formuje jej od prvnich okamzikii Zivota. Clovék je tak trojjedinosti
téchto tii slozek (Grecmanova & Urbanova, 1996). Steiner (1938) ve své prvni prednasce

klade diiraz na rovnomérnost poznani vSech tii slozek a vyvarovani se jednostrannosti.

V CR maji waldorfské §koly postaveni statem uznavanych experimentalnich kol.
Jedna se o skoly dvanactileté (nizsi stupen trva 8 let, vyssi stupen 4 roky) (Pricha, 2012).
Toto ¢lenéni odpovida vyvojovym etapam déti, a proto prislusnost ke tiidé vychéazi z véku
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zakl. Tridy jsou pohlavné smisené a Citaji obvykle od 30 do 35 zakd (Grecmanova &
Urbanova, 1996). Pedagogové se snazi vybirat zaky z riznych socialni vrstev, coz ma
poskytnout lepsi prostiedi pro vychovnou praci, nez jaké poskytuje homogenni kolektiv.
Déti jsou pak do tfid fazeny bez ohledu na nadani, narodnost ¢i majetkové poméry rodicu,
resp. s ohledem na to, aby byli vSechny skupiny zastoupeny ve vSech ttidach rovnomérné.

Urcujici je zde princip rovnych Sanci (Rydl, 1994).

Waldorfska pedagogika si klade za cil vychovavat déti ke svobodé, rovnosti a
bratrstvi, dale podporovat rozvoj osobnosti, probouzet zdjem o uceni a tvir¢i ¢innost a
podporovat samostatnost napliiovani tohoto zajmu. Tomu odpovida také vybaveni $koly,
kde krom tfid nalezneme fadu prostori pro specializovanou tvurci ¢innost, akcentovany
jsou zejména piirodni materialy a barvy, které maji podporovat pfirozeny vyvoj a tvofivost

déti (Grecmanova & Urbanova, 1996).

Waldorfska Skola mé specificky zpisob vedeni, ktery je zaloZzen na
spolurozhodovani a spoluzodpovédnosti. Ucitelé, zaci 1 rodiCe vytvaieji Skolni zivot
spole¢né a jejich vzajemné kontakty jsou prohlubovény pfti Skolnich svatcich, oslavach,
pfednaskach atd. Toto spoleCenstvi se dale déli na kolegium ucitelé, které zahrnuje
vSechny ucitele skoly. Ttidni kolegium, které zahrnuje ucitele jedné tfidy. Spolecenstvi
zaki, které zahrnuje vSechny zéky jedné tridy. Spolecenstvi rodict, které zahrnuje rodice
vSech zaka Skoly. A tfidni spolecenstvi rodi¢l, které zahrnuje rodi¢e zaku jedné tfidy. Tito

vSichni se zavazuji spolupodilet se na Skolnim Zivoté (Grecmanova & Urbanova, 1996).

Ucebni plan na waldorfskych Skoldch zhruba odpovida rdmcové vzdélavacimu
programu, ktery stanovuje Ministerstvo Skolstvi, mladeze a télovychovy. Obsahuje tedy
vSeobecné vzdélavaci cile a vyucovaci tkoly jednotlivych predméti, ale diky tomu, Ze ma
ramcovy charakter, umoznuje pfizplisobovat a vytvaret pedagogické situace odpovidajici
waldorfskému pojeti pedagogiky. U€ebni plan respektuje pfirozenou potiebu ditéte stridat

intelektualni, tvotivé a pohybové aktivity (Grecmanova & Urbanova, 1996).

Rozdil ve vyuce oproti tradicnim zakladnim Skoldm dobte ilustruje Steineriv
»havod* na vyuku psani, ktery demonstruje ve své druhé pfednasce. 6 let staré dit€ se nema
biflovat abstraktni znacky, ale ma s nimi byt seznamovano skrze zajem o svét pramenici
z ditéte samotného. Toto uvadi na piikladu pismene ,,F*. Postup nema vést od formy

pismene a slova k obsahu, ale opa¢né€. Pokud tedy dité zaujme ryba, pedagog jej v tu chvili
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ma vést k tomu, aby si v§imlo hlavni podélné osy ryby, pak ploutvi, které k této ose tvoii
kolmici. Poté muze dit¢ prevést tento vnitini zazitek na papir ve smyslu ,.tu je ryba a ma
V sob¢ tyto cary®, ty piipominaji pismeno ,,F*, kterou slovo ryba (orig. Fisch) zac¢ina. Dit¢
tedy nenapodobuje abstraktni znaCku, které nerozumi, ale ptevadi do urcité podoby svij

vnitini prozitek (Steiner, 1938).

Ve vyuce se vyuziva individudlni i skupinové prace, s vyraznou pievahou té
skupinové. Zaci pak nejsou hodnoceni znamkami, ale pouze pomoci slovni zpétné vazby.
Chyba zde neni chapana jako problém, ale jako pfirozena soucCést uceni, proto by ji déeti
nemely byt zbytecné frustrovany. Na konci Skolniho roku vytvaii ucitel pro kazdé dité
vysvédéeni, které ma formu popisu dosazeného stavu zaka, vyzdvihuje jeho usili a
poukazuje na slabiny, ke kterym rovnou dava doporuceni a rady, jak se s nimi vyporadat

(Grecmanové & Urbanova, 1996).
3.4 Montessori zakladni §kola

Zaklady montessori pedagogiky polozila Marie Montessori, ktera v roce 1907
zalozila ,,Dim déti“, ve kterém vyucovala déti v origindlnim vychovném a vyufovacim
prostfedi zalozeném na respektovani ditéte. Dulezitym prvkem tohoto pedagogického
konceptu je respektovani tzv. senzitivnich fazi, coz jsou obdobi zvySené¢ vnimavosti ke
konkrétnim podnétiim. DalSim prvkem, na ktery klade montessori pedagogika diraz, je
samostatnost ditéte v duchu motta Marie Montessori ,,Pomoz mi, abych to dokazal sam*

(Montessoriova, 2012).

Zakladni skola montessori trva 15 let a je rozdélena do dvou stupiidi, prvni trva od 6
do 12 let ditéte a druhy pak do 15 let ditéte, pfiCemz druhy stupent by déti méli stravit
Vv idealnim pitipad¢ na farmé&, kde nebudou vystaveni stresu a budou mit ideélni podminky
pro rist a sebevyjadfeni (Zijeme Montessori, nedat., b). Vyuka probiha ve vékové
smiSenych skupindch a ma pfevdzné individualni formu. UZiva se pii ni tzv. kosmického
vyucovani, jehoz principem je existence jediného vsezahrnujicitho pfedmétu namisto

rozvrhu s konkrétn¢ zamétenymi lekcemi (Pricha, 2012).

Cilem montessori pedagogiky je vychovat z déti samostatné jedince, ktefi umgji
pracovat se svoji individualitou, sami se u¢inn¢ rozhodovat a jednat a pii tom respektovat
druhé. Toho ma byt docileno skrze maximalni respekt k ditéti a jeho potiebam, ¢emuz
odpovida vybaveni Skoly. To je pfijemné, Cisté, Snébytkem velikostné odpovidajicim

30



détem a klidnym, pfiliSnymi ambicemi nezatizenym ucitelem. Déle jsou ve vyuce uzivany
specialni pomiticky, které jsou pro déti pritazlivé a stimuluji jejich touhu po poznani. Je
kladen diraz na opakovéani tkoll, svobodu volby, zpétnou vazbu, tichost, kdzen a
samostatnost. Naopak nejsou podporovany odmény a tresty, protoze t€émi je samotny

dasledek jednani ditéte (Montessoriova, 2012).

Ucebni plan opét vychazi ze zakonem stanoveného ramcové vzdélavaciho
programu, ale je uzpusoben filosofii montessori pedagogiky. Tento plan respektuje vyse
zminéna tzv. senzitivni obdobi neboli obdobi zvySené vnimavosti. Jedna se 0 ohranicena
obdobi v zZivoté jedince typickd zvySenou vnimavosti vici ur€itym smyslovym podnétim.
V téchto obdobich ma dit¢ predispozici k ziskdni urcité vlastnosti nebo rysu (napf. naucit
se Cist, koordinovat pohyb, ale také pfijmout za své urcité moralni zasady), jakmile je tento
rys ziskdn, ona zvysena citlivost se vytraci. Vyvoj jedince tak neni mozné pficist pouhému
genetickému predurceni, ale predevSim jeho aktivnimu tsili. Pokud se vSak béhem této
faze setka dité s néjakou piekazkou ve svém snazeni, mize dojit k poruse jeho osobnosti.
Castou reakci na piekazku nebo neuspokojenou potiebu je zloba. Ta viak neni projevem
vzdorovitosti ¢i problémovosti ditéte, ale je projevem hlubokého vnitiniho konfliktu, ve
kterém je tfeba hledat skryty uslechtily rys ditéte. Pro osvobozeni a objeveni této
uslechtilosti ditéte je tfeba vytvofit podptirné prostfedi s minimem prekazek a maximem
podnétii. Dospéli se maji ptizplsobit potiebam ditéte a ucitel nema byt pfili§ aktivni, aby

zaky zbavil své autority a dal tak prostor aktivité ditéte (Montessoriova, 2012).

(24

V tradicnich zdkladnich Skolach rozhoduji o obsahu vyuky dospéli a métitkem
uspeéchu vyuky je schopnost ditéte zopakovat informace, které mu byly predany ucitelem.
V montessori piistupu je ucitel tim, kdo poskytuje urcité podnéty, ale déti jsou témi, kdo na
né aktivné reaguje a uéi se z nich a to podle svého vlastniho tempa a preferenci (Zijeme

Montessori, nedat.,a).

Hodnoceni v montessori $kolach neprobihd formou znamkovani ukolt, ale formou
ttidnich zdznamt a ptehledti o postupu zaka. Diraz je kladen také na sebehodnoceni déti,
kde maji déti za kol porovnat svlj dosaZzeny vykon se svymi moZnostmi a schopnostmi,
nikoliv vS§ak mezi sebou navzajem. Vysvédceni mé pak také pisemnou, nikoliv znamkovou
formu, obsahuje informace o pokrocich a netspéSich ditéte a rady, jak stim nalozit.

VysvédcCeni sestavuje ucitel na zéklade portfolia, které vede pro kazdé dite¢ (Rydl, 1999).
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4 Souvisejici vyzkumy
4.1 Vliv typu vzdélavani na razné aspekty psychiky

Jarosiova a Doktorova (2016) ve své studii zkoumaly El a tvofivost u zaka
tradi¢nich a waldorfskych skol. Ackoliv vysledky ukazaly, ze déti z waldorfskych Skol
vykazuji vys§i miru El, rozdily nebyly statisticky vyznamné. Stejné vysledky, avSak
tentokrat jiz statisticky vyznamné pfineslo i srovnani tvofivosti zakli z obou typt Skol.
Rozdily vsak byly nalezeny jen v nékterych dimenzich tvofivosti, a sice v elaboraci (tedy
propracovani problému) a originalité (jedineCnosti napadui), ale ve flexibilité (pruznost
uvazovani) a fluenci (plynulost a riznorodost produkce napadil) se od sebe ob¢ skupiny

nelisily.

Ogletree (1991) provedl podobnou studii, kde se vSak zabyval i moznymi divody
rozdil. Ve své studii zjistil, Ze existuje vyznamny rozdil v kreativit€ u déti z waldorfskych
a tradi¢nich Skol. Déti z waldorfskych Skol vykazovaly vétsi miru kreativity nez déti
z tradi¢nich Skol. Vyzkum naznacuje, ze je to dano prostfedim waldorfské Skoly, které
nepotlacuje své zaky, nestresuje je pozadavky na vykon, a naopak podporuje tviirci ptistup

k feSeni problému a pozitivni klima ve Skole.

Podobnou studii uskutecnila Prokschova (2013), ta vSak zkoumala rozdily
V tvofivosti mezi Zaky tradi¢nich a montessori Skol. Vyzkum ukézal, ze se zaci nelisi ve
fluenci, flexibilité a elaboraci, ale 1i§i se v originalité, a to ve prospéch zakl montessori

skol.

Ahmadpour a Mujembari (2015) ve své studii zjistili, Ze existuje vyznamny rozdil
Vv IQ mezi détmi navStévujicimi montesSori Skolku a tradiéni Skolku. Pét let staré déti
vzdélavané montessori metodou dosahovaly primérného IQ skoru 106, zatimco stejné
staré déti vzdélavané tradi€ni metodou dosahovaly pouze 1Q skoru 94. Pro takovy rozdil
muze existovat hned nékolik diivodd. Déti vzdélavané montessori metodou maji oproti
ostatnim détem vétsi zkuSenost s realnym svétem, jsou vice vedeny k uzivani abstraktnich
pojmu a tim 1 k abstraktnimu mysleni, diky individualizovanému zptsobu vyuky dovedou
lépe pracovat se svymi chybami a poucit se z nich. Déle jsou tyto déti vice vedeny
k zodpovédnosti za prostiedi a vybaveni potfebné k vyuce, ale pfitom je jim dano vice

svobody, napf. v tom, ktery svij talent budou rozvijet atp.
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Dle Roseové a Jolleyho (2016) existuji vyznamné rozdily ve vyvoji kresby mezi
détmi z waldorfskych a tradi¢nich $kol. V expresivnich vykresech sice bylo zjisténo velmi
malo rozdili mezi détmi z waldorfskych a béznych Skol v celkové kvalité, cafe a
kompozici. Ale zaci z waldorfskych skol méli tendenci produkovat vice realistické kresby
a pouzivali vice barev. Vysledky této studie vSak nejsou ve shod¢ s tadou studii na
podobné téma a mohou byt ovlivnény napf. sdilenym kulturnim prostiedim zaka z obou

druhti skol atp., coz je nutno brat v potaz.

Véachalova (2016) se zabyvala motivaci rodi¢l k volbé waldorfské matetské skoly.
Z jejiho vyzkumu vyplynulo, Ze nejCastéjSim divodem byly principy waldorfské
pedagogiky, dale byla pozitivni zkusSenost se sourozencem, ktery ji také navstévoval, dale
nesoulad s klasickym typem $kolek, osobni zkusenost rodi¢t, dale volné misto ve skolce a

ptistupnost skolky vzhledem k mistu bydliste.
4.2 Socialné-emocni kompetence (SEC) v riznych kontextech

Dle Stana (2011) existuje vztah mezi rodiCovskym stylem a chovanim ditéte (tedy
urovni SEC) v riznych situacich. Studie potvrdila vliv rodiovského stylu na asertivitu,
zodpovédnost a sebekontrolu, ale naopak ne na spolupraci. Zodpovédnost a sebekontrola je
vice rozvinuta u déti, jejichz rodice uplatiuji autoritaisky ¢i autoritativni styl vychovy nez
u tolerantniho stylu. U rodic¢l, ktefi uplatiiuji autoritaisky styl, je také vice rozvinuta
asertivita, ale Cast&ji prertstd v devastujici chovani a to tak, Ze dité ni¢i veskeré piekazky,

které mu stoji v cesté k cili.

Ardolinova (2013) ve své studii zkoumala vztah subjektivné vnimané pohlavni role
(zejména vliv nevyhranéné role) na El a Sl u vysokoskolskych studentu. Studie zjistila, Ze
lidé s méné vyhranénou pohlavni roli (neidentifikuji se vyluén€é s muZskymi nebo
zenskymi rolemi) maji vyrazné vyssi Sl a El nez ti, co se siln¢ identifikuji s muzskou nebo

zenskou roli.

Fernandez-Berrocal et al. (2012) zkoumaly rozdily v EI mezi pohlavimi, a to
Vv zéavislosti na v€ku. Jako v fad¢ dalSich studii, napt. Hall a Mast (2008, in Fernandez-
Berrocal et al., 2012), ktefi zjistili, Ze Zeny jsou citlivéjsi a vnimaveéjs$i k emocim druhych
lidi, nebo Hargie a kolektiv (1995, in Fernandez-Berrocal et al., 2012), ktefi prokazali, Ze

zeny maji vyssi kompetence k udrzovani pozitivnich mezilidskych vztahd, tak i v této
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studii Zeny vykazovaly vys$§i emocni inteligenci nez muzi. Vysledky tedy potvrzuji, Ze

pohlavi miize byt vyznamnou proménnou ovliviujici EI.

Tsirigotis (2016) se ve své studii zabyval vztahem EIl a nepfimé sebedestruktivity.
Nejedna se o sebeposkozovani, mutilaci ¢i sebevrazdu, ale o vSeobechou tendenci
k chovani, které mtze vést ke snizeni kvality a zkraceni zivota, jako je napf. riskantni
chovani, zavislost ¢i zanedbavani. Studie zjistila negativni korelaci mezi proménnymi.
Lidé, ktefi vykazovali vysokou miru nepiimé sebedestruktivity, méli nizkou EI, a to

zejména V oblasti rozpoznani a vyuziti emoci svych i cizich.

Oznacar et al. (2017) provedli studii zabyvajici se vztahem EI a vyucovacim
stylem. Studie dokéazala pozitivni korelaci mezi EI a ucebnimi styly, které autofi studie
rozdélili na odborny, formalni autoritu, osobni vzor, povzbuzova¢ a delegat. Ucitelé
s,,odbornym stylem“ vykazuji vysokou miru pohody a citlivosti, ale nizkou miru
sebeovladani a spolec¢enskych schopnosti. ,,Formalni autority” pak vykazuji vysokou miru
pohody a spolecenskych schopnosti, ale nizkou miru sebekontroly a citlivosti. Podobn¢ je
toho 1 u ucebniho stylu ,,0sobniho vzoru“, ten vSak vykazuje vyssi citlivost a nizsi
sebekontrolu nez ptedchozi styl. Vyukovy styl ,,povzbuzovac® je na tom obdobné jako
predchozi dva styly. Vyukovy styl ,delegat® pak vykazuje vysokou miru pohody, ale
ostatni slozky EI ma na nizké Grovni. Studie vSak také ukézala, ze samotny vyukovy styl
neni smérodatny, ale Ze vzdy zalezi na kvalité jednotlivého ucitele, pfi¢emz ¢im vyssi EIL

tim vyssi tvofivost a schopnost fesit problémy.

Sacco et al. (2016) se ve svych studiich zabyvali vztahem EI, SI a primarni a
sekundarni psychopatie. Bylo zjisténo, ze sekundéarni psychopatie (vznikld na zakladé
neptiznivych podminek pro vyvoj zdravé osobnosti), se poji se sniZzenou schopnosti
rozeznat divéryhodné obli¢eje od nedivéryhodnych a skutecné tsmévy od faleSnych.
Sekundarni psychopati vykazovali tedy nizkou SI a EI. U primarni psychopatie (geneticky

podminéna) tyto deficity ve vnimani nebyly zaznamenany, EI 1 SI byla v normé.
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II Vyzkumna c¢ast diplomové prace
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1 Vyzkumny problém a cile vyzkumu

Vyzkumna cast této diplomové prace volné navazuje na fadu praci, které se
zabyvaly SEC u déti, napt. prace Katefiny Palové (2016) a Klary Cerné (2017). Z vyse
uvedené teorie lze piedpokladat, ze SEC nejsou pouze vrozenou charakteristikou c¢i
schopnosti, ale jsou ovlivnény celou fadou faktorti. Malo probadanym faktorem je typ
vzdélavani, které pfitom prokazatelné ovliviiuje celou tadu jinych osobnostnich
charakteristik, jako napf. kreativitu (Jarosiova & Doktorova, 2016; Ogletree, 1991;
Prokschova, 2013). Goleman (1997) upozorfiuje na to, Ze v tradi¢nich $kolach jsou
vSechny déti vyuCovany pro akademickou drahu, ale kompetence Kk femeslim nebo
béznému zivotu (jako napi. SEC) u nich nejsou dostate¢né rozvijeny. Z toho vyvozujeme
pfedpoklad, Ze odliSné vzdélavaci priority a metody na alternativnich Skolach vedou

k odlisnému rozvoji SEC.

Dal$im vyznamnym faktorem mize byt pohlavi, v pfipad¢ déti je to zejména vliv
nestejnomeérného vyvoje divek a chlapci a obecna tendence vnimat divky a Zeny jako
emociondlnéjSi a empatictéj$i nez chlapce a muze. Goleman (1997) popisuje rozdil
Vv rychlosti emo¢niho uc¢eni mezi chlapci a divkami, pricemz u divek se dovednosti spojené
se SEC rozvijeji rychleji nez u chlapci. Block (nedat., in Goleman, 1997) teorii o rozdilech
mezi pohlavimi podporuje svoji teorii o charakterovych rozdilech muza Zen s vysokym 1Q
a nizkym EQ a naopak. Zminéné prace a teoreticka vychodiska, ktera jsme podrobnéji
vysvétlili v teoretické Casti prace, nas vedou k domnénce, kterou zde chceme ovéfit, a sice,
ze existuji rozdily v SEC u déti z tradi¢nich a déti z alternativnich zakladnich skol. Pokud
se uvedené ptedpoklady potvrdi, tato prace by mohla slouzit jako jeden z podkladu ¢i
jakasi pilotni studie pro budouci vyzkumy na téma SEC a moznosti jejich rozvoje v ramci
zakladnich skol.

Pro ovétfeni spravnosti vymezenych vékovych hranic a sprdvnosti naSich
predpokladi jsme provedli pilotni studii na Sesti nendhodné vybranych détech (dvé déti
z kazdého typu skoly, vzdy chlapec a divka, ve véku od 8 let a 7 mésict, do véku 10 let a
10 mésict), které jiz poté nebyly zatazeny do vyzkumného souboru. Ackoliv se jednd o
ptili§ maly vzorek, nez aby mohl byt povazovan za reprezentativni, nebo aby mohl byt
statisticky zpracovan, poskytl ndm hruby odhad toho, zda se ubirdme spravnym smérem.
Vysledky tohoto malého srovnani nasvéd¢ovaly existenci nepatrného rozdilu mezi obéma

pohlavimi I mezi tradicnimi a alternativnimi Skolami, avSak také mezi waldorfskou a
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montessori Skolou. (VSechny déti byly v pasmu pruméru, rozdily mezi détmi Cinily
maximaln¢ 4 body). Pro zamysleni nad interakci obou faktora byl vzorek ptili§ maly. Data
pilotni studie zde neuvadime, protoze nemaji velkou vypovédni hodnotu a méla byt pouze

orientacni, jejich podrobné rozebirani by tedy bylo zbytecné.
V navaznosti na vySe uvedené jsme tedy vyty¢ili nasledujici cile vyzkumu:

1. Ov¢rit existenci rozdiluv SEC mezi détmi 4. tiid (8 let a 6 mésica — 10 let a 11
m¢ésici) tradi¢nich a alternativnich zékladnich Skol za pouziti metody IDS (4 subtesty tykajici

se socialné-emocnich kompetenci).
2. Overit existenci rozdilu v SEC mezi chlapci a divkami z obou typa skol.

3. Ovetit, zda existuje interakce mezi promeénnou typ Skoly a proménnou pohlavi.
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2 Formulace hypotéz

Vzhledem k vySe uvedenym cilim vyzkumu zde pracujeme S obecnou hypotézou,
ze déti 4. tfid alternativnich skol se lisi v urovni SEC od déti 4. tiid tradi¢nich skol.
Vzhledem k vyvojovym rozdiliim mezi pohlavimi se da rovnéz piedpokladat, Ze chlapci a
divky se lisi v urovni SEC. Taktéz je mozné, ze mezi typem Skoly a pohlavim existuje
interakce. Na zéklad¢ téchto pracovnich hypotéz jsme stanovili nasledujici hypotézy ke

statistickému ovéfeni:

H1: Existuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tfid vSech typd skol v subtestu

,,R0zpoznavani emoci®.

H2: Existuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tfid vSech typd skol v subtestu

»Regulace emoci®.

H3: Existuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. t¥id vSech typi skol v subtestu

,,Porozuméni socidlnim situacim®.

H4: Existuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. t¥id vSech typi skol v subtestu

»Socidlné-kompetentni jednani®.

H5: Existuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. t¥id v subtestu ,,Rozpoznavani

emoci‘.
H6: Existuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. t¥id v subtestu ,,Regulace emoci‘.

H7: Existuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. tfid v subtestu ,,Porozuméni

socialnim situacim®.

H8: Existuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. téid v subtestu ,,Socialné-kompetentni

jednani®.

H9: Existuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu Skoly u déti 4. téid v subtestu

,R0zpoznavani emoci®.

H10: Existuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu Skoly u déti 4. tfid v subtestu

»Regulace emoci.
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H11: Existuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu Skoly u déti 4. tiid v subtestu

,,Porozuméni socialnim situacim®.

H12: Existuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu Skoly u déti 4. tfid v subtestu

»Socialné-kompetentni jednani®.
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3 Charakteristiky vyzkumného souboru

3.1 Vybér vzorku

Nas vzorek? je limitovan tim, Ze nebyl vybran nahodné. Veskeré pokusy o nahodny
vybér selhaly jiz v zacatcich. S naprostou vétSinou nahodné vybranych Skol se nepodatilo
navézat kontakt telefonickou ani emailovou formou. Skoly, se kterymi se to podafilo,
odmitly G¢ast na vyzkumu z divodi zahlceni podobnymi projekty a vyzkumy, nebo z obav
o reakce rodi¢t. Nas vzorek tedy zahrnuje Skoly a déti vybrané pies instituci, ktera s nimi
spolupracuje a zprostiedkovala nam tak kontakt se Skolami a rodi¢i. Do vyzkumu byly
zahrnuty déti ze skol tradi¢nich a klasického reformniho proudu, konkrétné montessori a
waldorfskych skol. Daltonsky plan, ktery se do této kategorie také fadi, nebyl zahrnut
zejména kvili tomu, e v Ceské republice neni §kola, na které by se vyudovalo pouze touto
metodou. Vzdy se jedna o kombinaci tradi¢ni vyuky a daltonského planu, takovou skolu
vSak vzhledem Kk povaze naseho vyzkumu nelze povazovat za Cisté alternativni. Dalsi Skoly
patiici do této kategorie v Ceské republice nemaji tradici, proto nebyly zahrnuty.
Abychom zahrnuli respondenty, ktefi jsou jiz ovlivnéni zpisobem vyuky a nejsou jiz tolik
fixovani na rodice, ale je$té nejsou ovlivnéni pubertou, zahrnujeme do naseho vzorku
pouze déti 4. tfid zdkladnich Skol. Pro tyto divody jsme konkrétné¢ vymezili vékové
rozmezi od 8 let a 6 mésict do 10 let a 11mésict. Dal§im divodem pro stanovenou dolni
vékovou hranici jsou vyjadiovaci schopnosti ditéte, kdy se u takto starych déti obvykle jiz
nevyskytuji vaznéjsi logopedické vady nebo neschopnost porozumét instrukcim, které by
znemoznily samotny sbér dat. Dal$im divodem je vyvoj moralky, kdy ptfiblizn¢ mezi 8. a
9. rokem dochazi k pfechodu od prekonvenéni ke konvencéni moralce. Je tedy vétsi
pravdépodobnost, Ze déti v naSem vyzkumném souboru jiz dosahly tohoto stupné moralky
a nedojde tak ke zkresleni vlivem této proménné (Heidebring, 1997). Hlavnim diivodem
pro horni vékovou hranici je, ze metoda IDS ma normy pouze do véku 10 let a 11 mésica.
Pouze 4. tfida (a nikoliv 1 3. €1 5., ve kterych jsou také déti spadajici do naseho vé€kového
rozhrani) byla zvolena proto, aby nedochdzelo ke zkresleni riznym poctem let, které
respondenti stravili ve Skole. Populaci, na kterou lze vysledky vyzkumu vztahovat jsou

tedy déti 4. tiid zékladnich Skol (tradi¢nich, waldorfskych a montessori).

% Terminy vzorek a vyzkumny soubor zde pouzivame zastupné.
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3.2 Popis vzorku

Vzhledem k neochoté Skol ke spolupraci a ¢asové narocnosti sbéru dat (jak pro
zucastnéné Skoly, tak pro vyzkumnika) nas vzorek nedosahl ptivodné zamyslené velikosti.
Souhlas zédkonného zastupce s Gcasti ditéte na vyzkumu se nam podatilo ziskat pro 109
déti. Z toho 9 déti se odmitlo ucastnit, 4 déti nebyly ve dny realizace vyzkumu piitomny ve
Skole a 4 déti musely byt ze souboru vytrazeny pro piilis vysoky vek (dité starsi 11 let
neodpovida veéku, ktery jsme vymezili) a 3 pro pfili§ nizky veék (dit¢ mladsi 8 let a 6
meésici neodpovida veku, ktery jsme vymezili). Podafilo se nam tedy shromazdit data
celkem 89 déti 4. tiid. Z toho je 45 déti z tradi¢nich $kol, 24 déti z waldorfskych skol a 20
déti z montessori Skol, celkem tedy 44 déti z alternativnich skol. Ve vzorku je 42 (47 %)
divek a 47 (53 %) chlapct z obou typti $kol. Ve skupiné tradi¢nich $kol je 20 (44 %) divek
a 25 (56 %) chlapctu. Ve skupin¢ waldorfskych skol je 11 (46 %) divek a 13 (54 %)
chlapct. Ve skupiné montessori $kol je 11 (55 %) divek a 9 (45 %) chlapct, celkem tedy
22 (50 %) divek a 22 (50 %) chlapct z alternativnich $kol. Primérny vék respondenti
v dobé testovani byl 10 let (SD = 0,5). Nejmladsimu respondentovi ze souboru bylo 8 let a
8 mésict, nejstarsimu pak 10 let a 10 mésici. Vzhledem k ochrané osobnich udaji zakt a
zadostem néekterych Skol a rodi¢t zde blize nespecifikujeme $koly, které se vyzkumu
zucCastnily. Nemuizeme zde uvést ani bliz§i informace o instituci, kterd pomohla
zprostiedkovat kontakt se Skolami a rodici, ani kraje, ve kterych vyzkum probihal.
Uptesnéni nékterého ztéchto udaji by vedlo k odhaleni konkrétnich Skol, které se
vyzkumu ucastnily a bylo by tak poruSenim Zakona o ochrané¢ osobnich udajt.
Domnivame se vSak, ze vzhledem k typu vyzkumného Setfeni nemaji tyto informace pro
ctenafe velky vyznam. Jejich neuvedeni by tedy nemélo mit vliv na porozuméni

vysledkiim ¢i uplnost popisu vzorku.

41



Tabulka €. 1: Popis vyzkumného souboru

Skupina Pocet | Pramérny vék | SD

Tradi¢ni skoly 45 10L 0,47
Alternativni Skoly 44 10L 0,53
Waldorfské skoly 24 9LallM 0,5

Montessori Skoly 20 10L 0,61
Divky 42 9Lal0M 0,48
Chlapci 47 10La8M 0,49
Divky tradi¢ni skoly 20 9LallM 0,49
Chlapci tradi¢ni Skoly 25 I0LalM 0,46
Divky alternativni Skoly 22 9Lal0M 0,49
Chlapci alternativni skoly | 22 10LalM 0,53
Divky waldorfské skoly 11 9La9M 0,47
Chlapci waldorfské skoly 13 10Lal1M 0,49
Divky montessori §koly 11 9Lal0M 0,52
Chlapci montessori $koly 9 10La2M 0,72
Celkem zc¢astnénych déti | 89 10L 0,5
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4 Metodologicky ramec a metody

V této kapitole se podrobné vénujeme vyzkumnému planu, metodologickému ramci
vyzkumu a metodam ziskdvani a nésledné analyzy dat. Déle se zde zabyvame etikou

samotného vyzkumu a prace jako takové.

4.1 Vyzkumny plan

Vzhledem K cili vyzkumu, kterym je ovéfit existenci rozdilu v SEC mezi détmi 4.
tiid tradi¢nich a alternativnich zakladnich $kol se zohlednénim proménné pohlavi, byl zvolen
kvantitativni ptistup. Metodologicky plan tohoto vyzkumu se zakladd na srovnani predem
urcenych skupin ve c¢tyfech subtestech metody IDS, které méii jednotlivé slozky SEC.
Jednd se o individudlni 15 minutovy rozhovor, vedeny autorkou prace. Srovnavané
skupiny budou dv¢, a to dle typu skol. To vSak pouze za predpokladu, Ze vysledky
respondentti z waldorfskych a montessori §kol budou ekvivalentni, pokud tomu tak
nebude, budou tfi skupiny (kazdy vySe uvedeny typ Skoly zvlast). Dale budou
porovnavany skupiny chlapct a divek a sledovana mozna interakce pohlavi a typu skoly, to
vSe pro kazdy subtest zvlast. Vyzkumny plan zalozeny na srovnani téchto skupin byl
vybran kvilli odstranéni vlivu nezadouci proménné, kterou je individudlni rozdilnost
respondentll, nesouvisejici se zptisobem vyuky. Déle proto, ze pokud se chceme zabyvat
SEC déti z alternativnich $kol, musime mit srovnani s ostatni populaci, tedy détmi
z tradi¢nich Skol. Samotné vysledky respondentii ze Skol alternativnich by bez srovnani
nemé€ly velkou vypovédni hodnotu. Srovnani vysledkl jednotlivych subtestl namisto
celkové SEC pak pomiiZe ptesnéji specifikovat, ve kterych oblastech SEC existuji nejveétsi
rozdily. Aby se minimalizovalo zkresleni vysledkii pfirozenym vyvojem respondentt,

budou data sebrana béhem jediného mésice (podafilo se je sebrat béhem dvou a pil tydne).

4.2 Metoda a pribéh ziskavani dat

1. Data byla ziskana pomoci metody IDS (Grob et al., 2013), kterou vydalo Hogrefe-
Testcentrum.. IDS je standardizovany test kognitivnich schopnosti a celkového vyvoje
pro déti od 5,0 do 10,11 let. Metoda ma ceské normy stanovené na 1461 détech (cely
test) a na 340 détech (subtesty SEC) v roce 2011 a 2012. Retestova reliabilita pavodni
némecké verze je pii p < 0.01 pro subtesty Rozpozndvani emoci 0,54, Emocni regulace

0,45, Porozumeni socialnim situacim 0,49 pti a Socidalné-emocni kompetence 0,74.
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V této praci byla pouzita pouze Cast testujici SEC, ta je sloZena ze Ctyf subtestd,
které maji podobu individualniho strukturovaného rozhovoru o délce 15-20 minut na
jednoho respondenta. Tyto subtesty jsou: Rozpozndavini emoci, Regulace emoci,
Porozumeni socidlnim situacim a Socidlné-kompetentni jedndni. Body ziskané v kazdém
subtestu jsou pak pievedeny na vazeny skor. Tyto vazené skory lze pak secist a ziskat tak
celkovy Socidlné-emocni index. Tim se vSak v nasi praci dale nezabyvame, nebot’ je to

vzhledem k podrobné analyze jednotlivych subtestt, kterou zde provadime, nadbyte¢né.

V subtestu Rozpozndvani emoci ma dité za ukol rozpoznavat a pojmenovavat pocity
déti na fotografiich. Subtest zahrnuje deset fotografii, které zobrazuji celkem pét emoci
(radost, smutek, prekvapeni, hnév a strach), na fotografiich jsou zobrazeny divky i chlapci,
aby nedoslo ke zkresleni vysledka faktorem pohlavi. Za kazdou spravné rozpoznanou a

pojmenovanou emoci je pak dité ohodnoceno 1 bodem.

V subtestu Regulace emoci ma dité¢ za ukol popsat strategie, které by pouzilo
K regulaci emoci. Jednd se o emoce smutek, strach a vztek ze tfi fotografii
z ptedchazejiciho subtestu. Ditéti jsou postupné kladeny otdzky souvisejici s tim, co mize
dit¢ na fotografii udélat, aby uz danou emoci necitilo. Déle co d€ld samo testované dité,
pokud danou emoci citi a nasledné je jesté dotazano na dal$i mozné strategie k regulaci
dané emoce. Odpovéd je pak ohodnocena 2, 1, nebo O body podle toho, zda uvedlo
adaptivni (napf. rozptyleni), maladaptivni (napf. agresivni chovani), nebo jiné strategie

regulace emoci (napf. vyhledani socialni opory).

V subtestu Porozuméni socialnim situacim ma dité za ukol pochopit a vysvétlit
situace zndzornéné na obrazcich. Na prvnim je zobrazena situace, kdy dva star$i chlapci
berou divce Cepici, ta place a dvé dalsi divky tomu bezradné pfihlizeji. Na druhém obrazku
pak situace, kdy nepozorny cyklista zdravice svého kamarada ptejel chlapce piechazejiciho
silnici. Dité je dotdzano na to, co se na obrazku déje a pro¢ k tomu doslo a jak se lidé na
obrazku citi. Pokud samo ve volném vypravovani nepopiSe vSe dulezité, jsou mu
pokladany kontrolni otdzky tykajici se jednotlivych socidlnich interakci a pocitl lidi na
obrazku. Dité je pak hodnoceno 2, 1, nebo 0 body podle toho, zda uvedlo spravnou ¢i

Spatnou odpoved’ a zda odpovédelo samo, nebo az na kontrolni otazku

A v subtestu Socidlné-kompetentni jedndni ma uvést konkrétni chovani pro rizné

socialni situace (napft. konflikt dvou déti). Subtest obsahuje Sest obrazku, které piedstavuji
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celkem ctyfi typy socidlnich situaci, a je tedy tieba popsat Ctyfi typy Socialnich dovednosti,
kterych je v nich tfeba. Jednad se o situace navazovani vztahid, empatie, udrzeni miru a
feSeni socidlnich konflikta. Dité je opét hodnoceno 2, 1, nebo 0 body, podle toho, zda
uvede aktivni a samostatnou strategii feSeni problému, strategii souvisejici s vyhledanim

pomoci (obvykle nékoho starsiho ¢i dospélého), nebo strategii neadaptivni ¢i zadnou.

Pfed samotnym testovanim probéhlo peclivé seznameni examinatora s metodou
samotnou, administraci a vyhodnocenim sebranych dat, a to za dozoru zkuseného
psychologa. Dale prob¢hl zacvik examinatora. Data sbiral pouze jeden vyzkumnik (autorka
prace). Individualni rozhovory s respondenty pak byly vedeny dle instrukci v manualu IDS
a vV samotném podnétovém materialu, nasledné byly odpovédi zapsany do zdznamového
archu. Sbér dat probihal v prostorech, které na n¢ kazdd zucastnéna Skola vyhradila a
Vv prostorech vySe zminéné spolupracujici instituce (neobsazené ucebny, druziny atd.).
Vysledky pak byly vyhodnoceny dle manudlu IDS a konzultovany se zkuSenym
psychologem. Primérna délka jednoho individualniho rozhovoru byla pfiblizné 15 minut.
Bylo zajiSténo patficné osvétleni, klid a pohodli pro préci, po rozhovoru byly vSechny déti
pochvéleny a pozadany, aby ostatnim détem neprozrazovaly, co je pfedmétem rozhovoru.
Aby nebyl vyzkum zkreslen Casovym rozestupem mezi testovanim jednotlivych déti,

testovani prob&hlo béhem druhé poloviny mésice ledna roku 2018 (15.1. - 31.1.).

4.3 Metoda zpracovani a analyzy dat

Aby se predesSlo zkresleni vysledkii rozdilnym ve&kem respondentl, (rozdil
Vv nejkrajnéjSim piipadé Cinil 2 roky a 2 mésice), byly hrubé skoéry kazdého respondenta
prevedeny pomoci tabulek s normami z IDS manualu na skory vazené (primér = 10, SD =
3). Takto pfipravena data byla piepsana do programu Microsoft Excel, zkontrolovana
opétovnym porovnanim s daty ze zaznamovych archl a tabulek s normami. Dale bylo
strojové zkontrolovano, zda data neobsahuji hodnoty, které neni moZné danym testem
naméfit. V programu Microsoft Excel byla také zpracovana popisnd statistika. Nasledné
byla data pfevedena do programu Statistica 12. V tomto programu byla ovéfena normalita
dat v ramci jednotlivych skupin, které mély byt nasledné srovnavany (tedy normalita dat
celkem, dale v ramci pohlavi a vradmci vSech typl $kol). K tomuto ucelu byl vybran
Shapiro-Wilkuv test, a to zejména pro svoji piesnost a srozumitelnost. Vzhledem k tomu,
Ze v nasi pilotni studii i v nékterych dalSich vyzkumech se waldorfska skola nepodobala

montessori $kole, povazovali jsme za vhodné ovéfit, zda lze montessori a waldorfskou
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Skolu sloucit do jedné skupiny tak, jak jsme ptivodné zamysleli. To bylo ovéteno pomoci
Mann-Whitneyho U testu. Vyznamnost zjisténého rozdilu byla dale ovétena pomoci AUC
(area under curve). Vzhledem Kk vysledkim Mann-Whitney U testu nemohly byt
waldorfské a montessori $koly navzdory naSim pifedpokladiim slouc¢eny do jedné skupiny,
doslo tedy ke zmenSeni velikosti jednotlivych skupin a zvétSeni jejich poctu oproti
puvodnimu planu. K ovéfeni naSich hypotéz tedy nemohla byt pouzita parametricka
ANOVA, ale museli jsme se uchylit ke kombinaci nékolika neparametrickych postupt,
které ji nahradily. K ovéfeni hypotéz o rozdilu mezi pohlavimi byl opét pouzit Mann-
Whitney U test, ktery se hodi pro porovnani dvou neparametrickych vzorku (tedy vsichni
chlapci a vSechny divky naseho vyzkumného souboru). K ovéfeni hypotéz o rozdilu mezi
tradi¢ni, waldorfskou a montessori Skolou byla pouzita Kruskal-Wallisova analyza
rozptylu (dale jen Kruskal-Wallisova ANOVA), ktera se hodi pro porovnani vice
neparametrickych vzorka (tedy vSichni respondenti z tradi¢nich, vSichni z waldorfskych a
vSichni z montessori §kol). A pro ovéfeni hypotéz o interakcich mezi obéma faktory byla
pouzita Kruskal-Wallisova ANOVA s analyzou skupin. Pro ovéfeni rozdili mezi chlapci
ze vSech tfi typtl Skol a divkami za vSech tfi typt Skol (tedy srovndni chlapct z tradi¢nich,
waldorfskych a montessori Skol a nasledné srovnani divek z tradi¢nich, waldorfskych a
montessori $kol) byla jako grupovaci proménnd pouzita ,,$kola* a pro analyzu skupin
proménna ,,pohlavi®. Pro ovéfeni rozdilu mezi chlapci a divkami v rdmci jednotlivych skol
(tedy srovnani chlapct a divek z tradi¢nich Skol, srovnani chlapci a divek z waldorfskych
Skol a srovnani chlapcti a divek z monetssori $kol) byla jako grupovaci proménna pouzita
,pohlavi* a pro analyzu skupiny ,,Skola*. VSemi témito postupy jsme pak ovétili hypotézy
pro kazdy subtest zvlast (tedy Rozpoznavani emoci, Regulaci emoci, Porozuméni
socialnim situacim a Socialné-kompetentni jednani). Vzhledem k netradi¢nimu postupu,
ktery jsme byli nuceni zvolit, byla pro kontrolu provedena parametrickh ANOVA. Ale
vzhledem k velikosti jednotlivych srovnavanych skupin a nenormalnimu rozlozeni dat je
na ni tfeba vV naSem vyzkumu pohlizet pouze jako na doplné€k vyse popsanych postupd,
nikoliv jako na plnohodnotnou statistickou metodu. Pro doplnéni vysledkt byla ovéfena
sila testu a mira ucinku pro hypotézy o hlavnim efektu (pro hypotézy o interakcich tyto
statistiky nemély smysl, protoze se jednalo o srovnani pfili§ malych skupin) avSak
vzhledem k malému vzorku je ziejmé, ze sila testu bude ve vétsiné piipadl nizka. Nizkou
miru u¢inku pak mizeme pozorovat jiz v popisnych statistikach, kde je zfejmé, ze pokud
vibec existuji rozdily mezi skupinami, jsou v fadech 2 boda a obvykle v ramci jediného

pasma. Pfi zpracovani a analyze dat jsme vychdzeli z Manudlu k ovlddani programu
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Statistica (Beranova, Blatkova & Uldrich, 2012), vyukovych videi a skript PhDr. Daniela
Dostala Ph.D. (Dostal, 2017/2018) a z konzultaci s Mgr. Lucii Viktorovou.

4.4 Etické problémy a zpusob jejich FeSeni

Prvotfadé bylo navazani kontaktu s vedenim vybranych $kol a rodi¢i. To probéhlo
skrze dopis (Ptiloha 1), ve kterém bylo vedeni Skoly informovano o ucelu a prib&hu
vyzkumu a pozdddno o spolupraci. V nékolika piipadech probehlo piimo skrze
kontaktovani rodict ditéte. V piipadé zajmu Skoly byl navazan kontakt s tfidnim
ucitelem/ucitelkou vybrané tiidy, se kterou se dale dojednavaly detaily vyzkumu (napft. ¢as
testovani) a byly piedany podrobnéjsi informace o vyzkumu. Vzhledem Kk tomu, Ze
vyzkum byl provadén na nezletilych osobach, bylo tieba zvySené opatrnosti, co se tyce
ochrany jejich prav. Od zakonnych zastupct jednotlivych déti byl tedy vyzadovan
pisemny souhlas (Pfiloha 2) sucasti ditéte na vyzkumu, ktery obdrzeli od tfidniho
ucitele/ucitelky ¢i pfimo od vyzkumnika Kk podpisu s dostateénym piedstihem pied
samotnym testovanim. Informovany souhlas poskytl zadkonnym zastupcim zakladni
informace o povaze a metodach vyzkumu, jeho Casové narocnosti a zpracovani osobnich
udaji déti. Data Gcastnikd vyzkumu pak byla zpracovana v souladu se Zakonem o ochrané
osobnich udajii. Pro anonymizaci dat byla jednotlivym respondentiim pfifazena ¢isla. Data
byla chranéna pted zneuzitim nepovolanou osobou a tnikem. Béhem vyzkumu nebyly

zGcastnéné osoby klamany a byla minimalizovana rizika jejich fyzické ¢i psychické ujmy.
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5 Popis a interpretace vysledki

Na nasledujicich strankach rozebereme vysledky statistickych analyz a vyjadiime
se ke stanovenym hypotézam. Nejprve rozebereme popisné statistiky kazdého subtestu, a

to pro pohlavi a pro typ Skoly zvlast. Zkratka SD zna¢i smérodatnou odchylku, zkratky

v

Vysledky jsou uvedeny ve vazenych skorech dle norem z manualu IDS. Subtesty jsou

V textu oznaceny ¢islem, pod kterym jsou uvedeny i v tabulkéch.

5.1 Popisné statistky

Tabulka €. 2: Dosazeny vazeny skor — pasmo

Dosazeny vazeny skor | Pasmo

1-3 hluboky podprimér

4 hluboky podprimér az pramer

5-6 podprimer

; podprimér az pramér (mirny
podprimer)

8-12 pramer

13 primér az nadprimér (mirny
nadpriimér)

14-15 nadprimér

Tabulkovych vysoce nadprimérnych vykont nelze v 1.,
2. a 4. subtestu dosahnout. A ve 3. subtestu, kde to
mozné je, zadné dité naSeho vyzkumného souboru
nepiesahlo 14 bodd.

Tabulka ¢. 3: Popisné statistiky — pohlavi

Subtest Pohlavi | Pocet Modus | Pramér SD MIN MAX
1. Rozpoznavani chlapci 47 10 8,3 2,6 1 13
el divky 42 9 9,9 1,7 6 13
chlapci 47 10 8,4 2,3 4 12

2. Regulace emoci

divky 42 9 8,4 2,4 3 13
3 Porozumeni chlapci 47 11 8,5 2,3 4 12
socialnim situacim divky 42 10 8,7 2,2 5 14
A S e chlapci 47 9 8,4 2,6 2 14
kompetentni jednani divky 42 9 8,8 2.8 3 14
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Z porovnani modi obou skupin vidime, ze vsubtestu 1, 2 a 3 je nejcastéji
dosahovana hodnota chlapcti o 1 bod vyssi nez nejcastéji dosahovana hodnota divek, pouze
ve 4. subtestu jsou hodnoty vyrovnané. Avsak z porovnani priméri je ziejmé, ze celkove
si vedly Iépe divky, tento rozdil je nejvétsi v 1. subtestu. VysSich minimalnich hodnot
dosahly divky v 1., 3. i 4. subtestu, pouze ve 2. subtestu tomu bylo naopak. Vyssich
maximalnich hodnot dosahly divky ve 2. a 3. subtestu, zatimco v 1. a 4. byly s chlapci
vyrovnané. Timto se vysvétluje opacny vysledek srovnani modii a primeéri, zejména pak
V prvnim subtestu, kde minimélni hodnota divek je o celych 5 bodii vyssi nez minimalni
hodnota chlapct. Vidime zde také, ze divky v tomto subtestu maji niz§i SD oproti
chlapcim i oproti ostatnim subtestiim. Z toho je ziejmé, ze divky v tomto subtestu dosahuji
konzistentnéjsich a celkové vyssich vysledkii nez chlapci. Z vysledkd obou skupin je pak

ziejmé, Ze vétSina chlapct 1 divek spada do pasma prameéru.

Tabulka €. 4: Popisné statistiky — Skoly

Subtest Skola Pocet | Modus | Primér SD MIN MAX

tradicni 45 10 8,8 2,7 1 13

1. Rozpoznavani emoci | waldorfska 24 9 9,3 2,5 4 13

montessori 20 11 9,3 2,1 4 11

tradicni 45 10 8,6 2,3 4 13

2. Regulace emoci waldorfska 24 11 8,7 2,3 5 12

montessori 20 8 75 2,3 4 11

tradicni 45 7 8,8 2,1 4 13

3. Porozu.mem, socialnim waldorfska 24 9 8,5 2,6 5 14
situacim

montessori 20 7 8,4 2,4 5 12

tradi¢ni 45 9 8,3 25 4 14

el o dorfks | 24 11 | 100 | 23 5 14
jednani

montessori 20 9 7,6 3,1 2 12

Z porovnani modu vSech tfi skupin vidime, Zze v 1. subtestu si nejlépe vedly
montessori $koly, zatimco v ostatnich subtestech jsou to waldorfské Skoly. Montessori a
tradi¢ni Skoly si ve 3. a 4. subtestu vedly stejné, zatimco ve 2. si vedly Iépe tradi¢ni Skoly.
Dale vidime, ze ve 3. subtestu velka c¢ast déti z tradicnich a montessori Skol dosahla
prekvapivé nizkych vysledkid (mirny podprimér). Z porovnani pramért pak vidime, zZe
waldorfské a montessori $koly dosahuji velmi podobnych vysledkt v 1. a 3. subtestu, ale

montessori Skoly dosahuji horsich vysledka v subtestech 2 a 4. Tradi¢ni skoly dosahuji
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podobnych vysledkii ve vSech Ctyfech subtestech. Vidime také, ze waldorfské Skoly si

vedou nejlépe ze vSech typu skol v subtestu 1, 2 a 4, pouze ve 3. subtestu si nepatrné 1épe

vedou $koly tradi¢ni. AvSak pouze ve 2. ve 4. subtestu je rozdil waldorfskych Skol oproti

ostatnim typum Skol vyrazny (piesahuje 1 bod). Montessori Skoly ve vSech ctyfech

subtestech dosahly nejniz$i maximdlni hodnoty, kdy zadné z déti nepfesdhlo pasmo

priméru. Z vysledkl je zfejmé, Ze vétSina déti ve vSech subtestech dosahla primérnych

vysledkt, kromé 3. subtestu, kde mnoho déti z tradi¢nich a montessori $kol dosahlo

vysledkit mirné podprimérnych.

Tabulka ¢. 5: Popisné statistiky — interakce

Subtest Skola | Pohlavi | Poc¢et | Modus | Pramér | SD MIN | MAX
chlapci 25 10 8,0 3,0 1 12
tradi¢ni
divky 20 9,7 1,9 6 13
L chlapci | 13 8,8 2,9 4 13
Rozpoznavani | waldorfska -
emoc divky 11 10 10,1 1,6 7 13
| chlapci 9 10 8,6 2,7 4 11
montessori
divky 11 11 9,9 1,3 8 11
. chlapci 25 10 8,5 2,5 4 11
tradi¢ni
divky 20 9 8,8 2,1 5 13
2. chlapci | 13 10 8,8 2,0 4 13
Regulace | waldorfska ——
emoci divky 11 8,6 2,8 7 13
| chlapci 9 7.4 2,1 4 11
montessori
divky 11 10 75 2,5 8 11
) chlapci 25 11 8,4 2,0 6 11
tradi¢ni
5 divky 20 10 9,2 2,2 6 13
Porozuméni Ch|apCi 13 8,5 2,7 4 12
1 waldorfska
socialnim divky 11 8,4 2,6 5 14
tuaci .
Stuacim | chlapci | 9 11 8,8 2,7 5 12
montessorl
divky 11 8,1 2,1 5 12
, chlapci 25 8,6 2,8 4 14
tradi¢ni
4 divky 20 7.9 2,1 5 11
Socialns- chlapci | 13 8,7 18 5 12
, | waldorfska
kompetentni divky 11 11 115 1,7 9 14
Jednani | chlapci | 9 9 7.2 32 2 10
montessorl
divky 11 11 7.8 3,2 3 12
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Této tabulce se budeme vénovat podrobnégji a rozebereme zde kazdy subtest zv1ast.
Ze srovnani modl vSech skupin v 1. subtestu je zfejmé, ze divky si vedly Iépe nez chlapci
na obou alternativnich Skolach, na tradi¢nich Skolach tomu vsak bylo opa¢né. Z porovnani
praméru vsak vidime, ze celkové si divky vedly 1épe na vSech typech Skol. SD v tomto
subtestu maji také vyrazné nizsi divky nez chlapci na vSech typech skol, dosahovaly tedy
konzistentnéjsich vysledki. To je patrné dano tim, Ze vysSich minimalnich hodnot dosahly
na vsech tfech typech Skol divky. Mezi dosazenymi maximalnimi hodnotami nebyl rozdil u

obou alternativnich $kol, pouze u tradi¢nich $kol byla maximalni tato hodnota vyss§i u

divek.

Z porovnani moda u 2. subtestu vidime, ze chlapci si vedli 1épe na waldorfskych i
tradi¢nich Skolach, zatimco na montessori S$kolach tomu bylo naopak. Z porovnani
praméra vSak vidime, Ze tento rozdil je minimalni, ale chlapci a divky z montessori §kol si
vedli hiife neZ chlapci a divky z ostatnich typl Skol. Vyssich minimalnich hodnot na vSech
Skolach dosahli divky. V maximalnich hodnotach nejsou rozdily mezi tradi¢nimi a

montessori S§kolami, pouze na waldorfské dosahly vyssich hodnot divky.

Z porovnani modu u 3. subtestu vidime, ze chlapci si vedli 1épe nez divky, ale
V porovnani primért uz je ziejmé, ze tento rozdil je minimalni. Z porovnani minimalnich
hodnot je ztejmé, ze chlapci a divky dosahly stejnych minimalnich hodnot na montessori a
tradi¢nich Skolach. Zatimco na waldorfskych skolach divky dosahly vys$Sich minimalnich
hodnot nez chlapci. Vyssich maximalnich hodnot oproti chlapcim pak dosahly divky na
tradi¢nich 1 waldorfskych Skolach, mezi divkami a chlapci na montessori Skolach nebyl

rozdil.

V porovnani modi 4. subtestu vyplyva, ze divky si vedly l1épe nez chlapci na vSech
tiech typech Skol. V porovnani priméra je vSak ziejmé, ze na montessori skolach je tento
rozdil minimalni, zatimco na tradi¢nich a waldorfskych s$kolach je pomérné zasadni.
V porovnani minimalnich hodnot opét vidime, Ze vySSich minimalnich hodnot dosahuyji
divky na vSech typech §kol, zatimco vy$Sich maximélnich hodnot dosahuji divky jen na
montessori a waldorfskych skolach. Vidime také, ze divky i chlapci z waldorfskych skol
maji nizkou SD, dosahuji tedy konzistentnich vysledkd. Zatimco na montessori skolach je

tomu u chlapcii 1 divek naopak a maji tedy vysokou SD.
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5.2 Ovéreni hypotéz

Ptedpokladem pro pouziti parametrické ANOVY je normdlni rozlozeni dat, to jsme
ovétovali pomoci Shapiro-Wilkova testu pro kazdou skupinu zvlast’ (pro pohlavi a pro
typy $kol zvlast), a to pro kazdy subtest zvlast. Predpoklad normality (p > 0,05) byl
narusen ve vSech skupinach. Pro tradi¢ni Skoly ve vSech subtestech, pro waldorfské skoly
ve 2. subtestu, pro montessori $koly v 1. subtestu. Pro chlapce byl narusen v 1., 2. a 3.
subtestu, pro divky v 1. subtestu a pro vSechny skupiny celkem byl narusen ve vSech
subtestech. Jiz zde tedy bylo ziejmé, Zze parametrické metody nebude mozné pouzit. Dale
jsme srovnali pomoci Mann-Whitney U testu waldorfské a montessori Skoly v kazdém
subtestu zvlast, abychom zjistili, zda je mozné povazovat je za jednu skupinu. V 1., 2. a 3.
subtestu nebyl rozdil mezi obéma typy Skol statisticky vyznamny, avSak ve 4. subtestu
vyznamny byl (U = 135; Z = 2,48; p = 0,013 pii a = 0,05; AUC = 0,72), naméfené vazené
skory ve skupiné waldorfskych Skol byly signifikantn¢ vyssi nez u montessori Skol.
Median waldorfské skoly ve 4. subtestu byl roven 10 bodim, zatimco median montessori 8
bodiim, u ostatnich subtestii se median lisil pouze o 0,5 az 1 bod. Pivodné zamySlena
skupina alternativni $koly, tedy musela byt rozdélena na skupinu waldorfskou a
montessori. Velikost jednotlivych srovnavanych supin tedy nedosahla potiebné vyse
(waldorfské skoly N = 24, montessori N = 20) pro uplatnéni centralniho limitniho teorému.
Vzhledem k nenormalnimu rozlozeni a malému poctu respondentii v jednotlivych
skupinach tedy nemohlo byt sdaty nakladano jako snormalnimi, pro¢ez musely byt
pouzity neparametrické metody. Pro grafické znazornéni dat jsme zvolili krabicové grafy,
ty jsou vypracovany pro srovnani divek a chlapci a srovnani vSech tfi typd Skol. Pro
zobrazeni interakci jsme pak zvolili odpovidajici grafy (Pfiloha 4). Jako prvni vzdy

uvadime tabulku, pak nulovou hypotézu a pak vyjadieni k ni (zamitnuti/pfijeti)

Nyni k ovéfeni samotnych hypotéz. Porovnani zjisténych hodnot chlapcii a divek
celkové bylo provedeno pomoci Mann-Whitney U testu. Vysledky této statistiky pro kazdy
subtest zvlast’ jsou uvedeny v nasledujici tabulce. Byla zvolena hladina vyznamnosti o =
0,05. Jako miru uc¢inku zde uvadime AUC (area under curve, tedy plocha pod kfivkou),
resp. 1- zjist€na hodnota AUC. Po vynasobeni 100 se tedy jednd o procentudlni
pravdépodobnost, S jakou ndhodné vybrana divka dosahne vyssiho skéru nez ndhodné

vybrany chlapec.
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Tabulka ¢. 6: Mann-Whitney U test (celkové porovnani chlapcii a divek)

Subtest Pohlavi | Pocet | Median | Primér | SD U Z p AUC
avani | chlapci 47 9,0 8,32 | 2,85

Rozpoznavani P 697 |-2,415| 0,016 | 0,65
emoci divky 42 10,0 9,86 | 1,65
chlapci 47 9,0 8,38 2,31

Regulace emoci %4 | 0,187 | 0,852 | 0,51

divky 42 9,0 8,40 | 2,40

Porozumeéni :

socialnim  |_omapel | 47 | 80 | 851 | 231 | o055 | 0216 | 0829 | 0,51
situacim divky 42 9,0 8,69 2,28

Socialné- chlapci 47 9,0 8,38 | 2,63

kompetentni ; 877,5 1-0,904 | 0,366 | 0,56
jednéni leky 42 9,0 8,83 2,83

Hypotézy ponechdvame v takovém znéni, v jakém byly stanoveny pied zapocetim
vyzkumu. AvSak vzhledem ke zméné statistickych metod, kterou jsme byli nuceni
podniknout, Ize k nasledujicim ¢tyfem hypotézam piistupovat i jako K hypotézam o rozdilu
(Mann-Whitney U test je neparametrickou obdobou t-testu, ktery zjistuje rozdil mezi

skupinami).

HO1: Neexistuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tiid vSech typ Skol v subtestu

,R0zpoznavani emoci®.

Srovnanim vazenych skort chlapeti a divek ve zminéném subtestu pomoci Mann-
Whitney U testu jsme ziskali hodnoty: U = 697; Z = -2,415; p = 0,016; AUC = 0,64.
Median vaZenych skoérG u chlapct je roven 9 bodim, zatimco u divek 10 bodim.
Nameéteny vazeny skor Vv subtestu ,,Rozpoznavani emoci® je u skupiny divek vyssi nez u
skupiny chlapci. Existuje tedy vyznamny rozdil mezi skupinou chlapci a divek, tedy i

hlavni efekt, nulovou hypotézu zamitame. Tomu odpovida i zjisténa sila testu 0,83.

HO02: Neexistuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tiid vSech typi Skol v subtestu

»Regulace emoci.

Srovnanim vaZenych skort chlapct a divek ve zminéném subtestu pomoci Mann-
Whitney U testu jsme ziskali hodnoty: U = 964; Z = 0,187; p = 0,852; AUC = 0,51.
Median vazenych skort u chlapct i divek je roven 9 bodiim. V naméfeném vazeném skoru
Vv subtestu ,,Regulace emoci* mezi skupinou divek a skupinou chlapcti neni rozdil, tedy ani

hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy nezamitame. VVzhledem k nizké sile testu 0,05 je zde
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vSak vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu, tedy Ze nedojde k zamitnuti HO i

pfesto, ze neplati.

HO03: Neexistuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tiid vSech typl Skol v subtestu

,,Porozuméni socidlnim situacim®.

Srovnanim vazenych skoért chlapei a divek ve zminéném subtestu pomoci Mann-
Whitney U testu jsme ziskali hodnoty: U = 960,5; Z = -0,216; p = 0,829; AUC = 0,51.
Median vazenych skort u chlapct je roven 8 bodiim, zatimco u divek 9 bodim. Naméteny
vazeny skor v subtestu ,,Porozuméni socidlnim situacim™ u skupiny chlapcti vSak neni
signifikantn¢ vyssi nez u skupiny divek. Mezi skupinou chlapct a divek neni rozdil, tedy
ani hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy nezamitame. Opct je zde vSak nizka sila testu

0,07 a tim padem vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu.

HO4: Neexistuje hlavni efekt pohlavi u déti 4. tiid vSech typt S$kol v subtestu

»Socialné-kompetentni jednani®.

Srovnénim vazenych skort chlapeii a divek ve zminéném subtestu pomoci Mann-
Whitney U testu jsme ziskali hodnoty: U = 877,5; Z = -0,904; p = 0,366; AUC = 0,56.
Median vazenych skorti u chlapet i divek je roven 9 bodim. V naméfeném vazeném skoru
Vv subtestu ,,Socidlné-kompetentni jednani*“ neni rozdil mezi skupinou chlapct a divek.
Nulovou hypotézu tedy nezamitame. Opét je zde vSak nizka sila testu 0,12 a tim padem

vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu.

Porovnani zjisténych hodnot mezi v§emi tfemi Skolami bylo provedeno pomoci
Kruskal-Wallisovy ANOVY. Vysledky této statistiky pro kazdy subtest zvlast’ jsou
uvedeny v nasledujicich tabulkach. Byla stanovena hladina vyznamnosti o = 0,05. Jako
miru uc¢inku uvadime n? (eta), ktery po vynasobeni 100 predstavuje procenta vysvétleného
rozptylu. Tento ukazatel uvadime pouze u zamitnutych HO, protoze v ostatnich ptipadech

je jeho vypocet velmi komplikovany a vysledky pfitom nijak neobohacuje.

Tabulka €. 7: Kruskal-Wallisova ANOVA (porovnani vSech tfi typt Skol)

Rozpoznavani emoci H (2, N=89) =1,445; p=0,484
Skola Pocet | Median | Primér | SD | Soucet potadi | Primeérna poradi
tradi¢ni 45 9,0 8,76 2,65 1881,00 41,80
waldorfska 24 9,5 9,38 2,46 1150,00 47,92
montessori 20 10,0 9,3 2,08 974,00 48,70
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HOs: Neexistuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. tiid v subtestu ,,Rozpoznavani

emoci.

Srovnanim vazenych skorti vSech tii typt Skol ve zminéném subtestu pomoci
Kruskal-Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnoty: H = 1,445; p = 0,484. Median vazenych
skorti u tradi¢nich skol je roven 9, u waldorfskych 9,5 a u montessori 10. V namétenych
vazenych skorech v subtestu ,,Rozpoznavani emoci“ mezi vSemi tfemi skupinami neni
signifikantni rozdil, tedy ani hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy nezamitame. VVzhledem

k nizké sile testu 0,35 je zde vSak vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu.

Tabulka ¢. 8: Kruskal-Wallisova ANOVA (porovnani vSech tii typi skol)

Regulace emoci H (2, N=89) =4,299; p= 0,117
Skola Pocet | Median | Primér | SD Soucet pofadi | Primérna potadi
tradicni 45 9,0 8,64 2,31 214750 47,72
waldorfska 24 9,0 8,7 2,33 1166,00 48,58
montessori 20 8,0 7,45 2,28 691,50 34,58

HO0s: Neexistuje hlavni efekt typu skoly u déti 4. t¥id v subtestu ,,Regulace emoci®.

Srovnanim vazenych skori vSech tii typl Skol ve zminéném subtestu pomoci
Kruskal-Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnoty: H = 4,299; p = 0,117. Median vazenych
skért u tradi¢nich skol je roven 9, u waldorfskych 9 a u montessori 8. V naméfenych
vazenych skorech v subtestu ,,Regulace emoci® mezi v§emi tfemi skupinami neni rozdil,
tedy ani hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy nezamitame. Vzhledem k nizka sile testu

0,15 je zde vsak vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu.

Tabulka €. 9: Kruskal-Wallisova ANOVA (porovnani vSech tii typt Skol)

Porozumeéni socialnim situacim | H (2, N =89) =0,503; p = 0,777
Skola Pocet | Median | Primér SD Soucet pofadi | Primérna potradi
tradi¢ni 45 9,0 8,75 2,11 2110,50 46,90
waldorfska 24 8,5 8,45 2,59 1037,00 43,21
montessori 20 8,0 8,4 2,37 857,50 42,88

HO7: Neexistuje hlavni efekt typu Skoly u déti 4. tfid v subtestu ,,Porozuméni

socialnim situacim®.
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Srovnanim vazenych skortt vSech tii typd Skol ve zminéném subtestu pomoci
Kruskal-Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnoty: H= 0,503; p= 0,777. Median vazenych
skorti u tradicnich skol je roven 9, u waldorfskych 8,5 a u montessori 8. V naméienych
vazenych skorech Vv subtestu ,,Porozuméni socidlnim situacim® mezi vSemi tfemi
skupinami neni rozdil, tedy ani hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy nezamitime.
Vzhledem k vysoké sile testu 0,96 je zde velmi mala pravdépodobnost chyby druhého
druhu.

Tabulka ¢. 10: Kruskal-Wallisova ANOVA (porovnani vSech tii typu skol)

Socialné kompetentni jednani H (2, N=89) = 8,353; p =,015; n>= 0,01
Skola Pocet | Median | Primeér SD Soucet pofadi | Primérna poradi
tradicni 45 9,0 8,31 2,49 1864,50 41,43
waldorfska 24 10,0 10 2,27 1384,50 57,69
montessori 20 8,0 7,55 3,12 756,00 37,80

HO0s: Neexistuje hlavni efekt typu skoly u déti 4. t¥id v subtestu ,,Socialné-

kompetentni jedndni®.

Srovnanim vazenych skori vSech tii typl Skol ve zminéném subtestu pomoci
Kruskal-Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnoty: H = 8,353; p = 0,015; 2 = 0,01. Median
vazenych skort u tradi¢nich $kol je roven 9, u waldorfskych 10 a u montessori 8.
Nameéteny vazeny skor v subtestu ,,Socialné kompetentni jednani“ je u skupiny
waldorfskych Skol vyssi neZ u skupiny tradi¢nich skol (pro srovnani téchto dvou skupin p
= 0,038). Dale je ve skupin¢ waldorfskych Skol vyssi vdzeny skor nez ve skupiné
montessori $kol (pro srovnani téchto dvou skupin p= 0,033). Mezi tradi¢ni a montessori
Skolou neni rozdil. V namétenych vazenych skorech je mezi skupinami rozdil, existuje
tedy hlavni efekt. Nulovou hypotézu tedy zamitame. Tomu odpovida i vysoka sila testu

0,99.

Porovnani zjisténych hodnot mezi vSemi skupinami dle typu Skoly 1 pohlavi, tedy
interakce, bylo provedeno pomoci Kruskal-Wallisovy ANOVY s analyzou skupin. Pifi
prvnim méfeni byla jako grupovaci proménna pouzita typ Skoly s analyzou skupin dle
pohlavi, v dal$im méfeni tomu bylo naopak, toto potfadi méfeni je respektovano i
Vv nasledujicich tabulkach. (Byly tedy zkoumany rozdily mezi skupinami chlapci tradi¢ni,

chlapci waldorfsti a chlapci montessori, dale divky tradi¢ni, divky waldorfské a divky
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montessori, dale chlapci a divky tradi¢ni, chlapci a divky waldorfské, chlapci a divky
montessori.) Byla stanovena hladina vyznamnosti o = 0,05. Podrobné&jsi tabulky
z programu Statistica 12 uvadime v Pfiloze 3. Vzhledem ktomu, jak malé skupiny
porovnavame, neuvadime zde silu testu ani miru u¢inku, oboji by dosahovalo velmi

nizkych hodnot.

Tabulka ¢. 11: Kruskal-Wallisova ANOVA (interakce)

Rozpoznavani emoci p > 0,05
gfli{[?;ia_ci Pohlavi Pocet | Median | Primér | SD | Soudet potadi Pgﬁ;?aeg?a
tradi¢ni chlapci 25 8,0 8,00 2,96 567,00 22,68
waldorfska chlapci 13 9,0 8,77 2,92 329,50 25,35
montessori chlapci 9 10,0 8,56 2,65 231,50 25,72
tradi¢ni divky 20 9,5 9,70 1,87 406,00 20,30
waldorfska divky 11 10,0 | 10,09 1,64 257,00 23,36
montessori divky 11 11,0 9,91 1,30 240,00 21,82
gr?l};lgzic_i Skola Pocet | Medidn | Primér | SD | Soucet poradi P;ﬁ;?fg?é
divky tradi¢ni 20 9,5 9,70 1,87 455,00 22,75
chlapci tradi¢ni 25 8,0 8,00 2,96 580,00 23,20
divky waldorfska 11 10,0 | 10,09 1,64 138,00 12,55
chlapci waldorfska 13 9,0 8,77 2,92 162,00 12,46
divky montessori 11 11,0 9,91 1,30 117,50 10,68
chlapci montessori 9 10,0 8,56 2,65 92,50 10,28
HO0q: Neexistuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu Skoly u déti 4. t¥id

Vv subtestu ,,Rozpoznavani emoci®.

Srovnanim vazenych skért vSech skupin ve zminéném subtestu pomoci Kruskal-
Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnotu p > 0,05 pro srovnani chlapct ze vsech tii typi
Skol, divek ze vSech tfi typd Skol, chlapci a divek z tradi¢nich $kol, chlapcii a divek
z waldorfskych Skol, chlapcti a divek z montessori Skol. Median vaZenych skorti u chlapct
z tradi¢nich Skol je roven 8, z waldorfskych Skol 9, z montessori Skol 10, u divek
z tradi¢nich $kol je roven 9,5, z waldorfskych 10 a z montessori 11. V namétenych
vazenych skorech v subtestu ,,Rozpoznavani emoci® mezi vSemi skupinami neni

signifikantni rozdil, tedy ani interakce. Nulovou hypotézu tedy nezamitame.
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Tabulka ¢. 12: Kruskal-Wallisova ANOVA (interakce)

Regulace emoci p > 0,05
glfjlgz)l\elle;ci Pohlavi Pocet | Median | Primér | SD Soucet poradi P?;lfg?é
tradi¢ni chlapci 25 10,0 8,50 2,50 627,50 25,10
waldorfska chlapci 13 9,0 8,77 2,01 334,00 25,69
montessori chlapci 9 7,0 7,44 2,13 166,50 18,50
tradi¢ni divky 20 9,5 8,80 2,09 462,00 23,10
waldorfska divky 11 9,0 8,64 2,77 253,00 23,00
montessori divky 11 8,0 7,45 2,50 188,00 17,09
gr(l)l};ls:;;i Skola Pocet | Median | Primér | SD Soucet poradi P?;lfg?é
divky tradi¢ni 20 9,5 8,80 2,09 507,00 25,35
chlapci tradi¢ni 25 10,0 8,52 2,50 528,00 21,12
divky waldorfska 11 9,0 8,64 2,77 131,00 11,91
chlapci waldorfska 13 9,0 8,77 2,01 169,00 13,00
divky montessori 11 8,0 7,45 2,50 108,00 9,82
chlapci montessori 9 7,0 7,44 2,13 102,00 11,33

HO10: Neexistuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu skoly u déti 4. tiid

Vv subtestu ,,Regulace emoci*.

Srovnanim vaZenych skért vSech skupin ve zminéném subtestu pomoci Kruskal-
Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnotu p > 0,05 pro srovnani chlapct ze vsech tii typi
Skol, divek ze vSech tii typd Skol, chlapct a divek z tradi¢nich $kol, chlapcii a divek
z waldorfskych 8kol, chlapcii a divek z montessori §kol. Median vaZenych skorti u chlapct
z tradi¢nich S8kol je roven 10, z waldorfskych Skol 9, z montessori Skol 7, u divek
z tradi¢nich skol je roven 9,5, z waldorfskych 9 a z montessori 8. V namétenych vazenych

skorech v subtestu ,,Regulace emoci*“ mezi v§emi skupinami neni signifikantni rozdil, tedy

ani interakce. Nulovou hypotézu tedy nezamitame.
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Tabulka ¢. 13: Kruskal-Wallisova ANOVA (interakce)

PorOZuméni §ocié1nim b > 0,05
situacim
Skola — , y o o5 y "y Priimérna
e Pohlavi Pocet | Median | Primér | SD Soucet poradi e
tradicni chlapci 25 8,0 8,40 2,02 582,00 23,28
waldorfska chlapci 13 9,0 8,54 2,70 315,50 24,27
montessori chlapci 9 8,0 8,78 2,73 230,50 25,61
tradicni divky 20 9,5 9,20 2,19 488,50 24,43
waldorfska divky 11 8,0 8,36 2,58 211,50 19,23
montessori divky 11 8,0 8,09 2,12 203,00 18,45
;ﬁ}gg& Skola Pocet |Median | Primér | SD Soucet poradi Pl;g?:g?é
divky tradicni 20 9,5 9,20 2,19 420,00 21,00
chlapci tradicni 25 8,0 8,40 2,02 615,00 24,60
divky waldorfska 11 8,0 8,36 2,58 191,50 17,41
chlapci waldorfska 13 9,0 8,54 2,70 108,50 8,35
divky montessori 11 8,0 8,09 2,12 121,50 11,05
chlapci montessori 9 8,0 8,78 2,73 88,50 9,83

HO11: Neexistuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu skoly u déti 4. t¥id

V subtestu ,,Porozumeéni socialnim situacim®.

Srovnanim vazenych skért vSech skupin ve zminéném subtestu pomoci Kruskal-
Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnotu p > 0,05 pro srovnani chlapcti ze vSech tii typt
Skol, divek ze vSech tfi typd Skol, chlapci a divek z tradi¢nich $kol, chlapcii a divek
z waldorfskych skol, chlapcti a divek z montessori Skol. Median vazenych skort u chlapct
z tradi¢nich Skol je roven 8, z waldorfskych Skol 9, z montessori Skol 8, u divek
z tradi¢nich skol je roven 9,5, z waldorfskych 8 a z montessori 8. V namétenych vaZenych
skérech v subtestu ,,Porozuméni socialnim situacim® mezi vSemi skupinami neni

signifikantni rozdil, tedy ani interakce. Nulovou hypotézu tedy nezamitame.
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Tabulka ¢. 14: Kruskal-Wallisova ANOVA (interakce)

divky tradi¢ni Skoly*divky waldorfské skoly p = 0,001;
Socialné-kompetentni divky waldorfské skoly*divky montessori Skoly p = 0,014,
jednani divky waldorfské skoly*chlapci waldorfské skoly p = 0,002;
ostatni p > 0,05

i , Pohlavi Pocet | Median | Primér SD Soucet poradi Prurfler{la
grupovaci poradi
tradi¢ni chlapci 25 9,0 8,60 2,75 627,00 25,08
waldorfska chlapci 13 9,0 8,69 1,84 322,50 24,81
montessori chlapci 9 9,0 7,22 3,15 178,50 19,83
tradicni divky 20 9,0 7,90 2,13 332,00 16,60
waldorfska divky 11 11,0 11,55 1,69 367,00 33,36
montessori divky 11 7,0 7,82 3,22 204,00 18,55

Pohlavi y Skola Pocet | Median | Pramér | SD | Soucet potadi Prurflerrrla
grupovaci poradi
divky tradi¢ni 20 9,0 7,90 2,13 455,00 22,75
chlapci tradi¢ni 25 9,0 8,64 2,75 580,00 23,20
divky waldorfska | 11 11,0 11,55 1,69 138,00 12,55
chlapci waldorfska | 13 9,0 8,69 1,84 162,00 12,46
divky montessori 11 7,0 7,82 3,22 117,50 10,68
chlapci montessori 9 9,0 7,22 3,15 92,50 10,28

HO12: Neexistuje interakce faktoru pohlavi a faktoru typu sSkoly u déti 4. t¥id

v subtestu ,,Socialné-kompetentni jednani‘.

Srovnanim vaZenych skoért vSech skupin ve zminéném subtestu pomoci Kruskal-
Wallisovy ANOVY jsme ziskali hodnotu p = 0,001 pro srovnani divek z tradi¢nich a divek
z waldorfskych Skol, dale p = 0,014 pro srovnani divek z waldorfskych a divek
z montessori $kol, dale p = 0,002 pro srovnani divek a chlapct z waldorfskych skol, dale
p > 0,05 pro vSechny dal$i kombinace. Median vazenych skort u chlapct z tradi¢nich Skol
je roven 9, z waldorfskych kol 9, z montessori §kol 9, u divek z tradi¢nich kol je roven 9,
z waldorfskych 11 a zmontessori 7. V naméfenych vazenych skorech v subtestu
»o0cialné-kompetentni jednani mezi nékterymi skupinami existuje signifikantni rozdil,

tedy i interakce. Nulovou hypotézu tedy zamitame.

Poslednim krokem bylo vySe zminéné kontrolni méfeni parametrickou ANOVOU,
to potvrdilo zjisténé rozdily. A to rozdil mezi pohlavimi v 1. subtestu, rozdil mezi skolami

ve 4. subtestu a interakci mezi pohlavim a Skolou ve 4. subtestu. Opét vSak zdlraziujeme,

60



ze se jednd pouze o kontrolni méfeni. Zatadili jsme ji, protoze jsme data zapracovavali
netradicnim neparametrickym postupem, ktery mél za cil tuto parametrickou
dvoufaktorovou ANOVU nahradit.
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6 Diskuze

Cilem prace bylo zjistit, zda existuji rozdily v SEC méfenych IDS mezi détmi
z tradi¢nich a alternativnich skol a poskytnout tak podklad pro dalsi prace, které se budou
zabyvat SEC a moznostmi jejich ovlivnéni. V této kapitole se budeme zabyvat predev§im
podrobnou analyzou vysledkl statistického Setfeni a zamyslime se také nad jejich
moznymi pfi¢inami. Dale se zaméfime na omezeni téchto vysledkti moznymi zkreslujicimi

faktory.

Nase vysledky mohly byt zisadné ovlivnény néckolika faktory. Jednim
z nejvyznamngéjsich byl patrné zptisob vybéru zkoumanych déti. I pres veskeré snahy se
nam nepodatil ndhodny vybér. Déle mohlo hrat vyznamnou roli, Ze nékteré zkoumané
Skoly jsou statni, zatimco nékteré soukromé a pravdépodobné jsou na nich tedy pfitomny
odlisné déti. Toto vSak ziejme bude problémem i pro dalsi vyzkumy, protoze velka cCast
montessori $kol na nasem tizemi je soukroma. Nicmén¢ ze studie Mahyuddina et al. (2009)
se zda, ze vliv zfizovatele Skoly (soukroméd/statni) nema na EI vliv. Studie prokdzala, Ze
mezi studenty druhého stupné statnich a soukromych Skol neni Zadny rozdil v El. Tato

studie v8ak probihala v Asii, proto je pieneseni jejich vysledkt na populaci CR sporné.

Dilezitou proménnou mize byt velikost obce, se kterou souvisi moznosti traveni
volného Casu a navazovani socialnich kontakt. Rozdilna velikost jednotlivych skol a obci,
ve kterych se zucastnéné Skoly nachazeji, tak mize byt problémem. V idedlnim ptipadé by
se m¢lo jednat o Skoly obdobné velké, nachazejici se v obdobné velkych obcich, a to jeste
s podminkou, Ze zadny z zaki nebydli v obci jinak velké neZ ostatni zaci. Toto potvrzuje
vyzkum Tenenbauma et al. (2004), ktery srovnaval EI déti z Quechua (mala zemédélska
vesnice) s détmi z industrialnich oblasti. Prokazal, ze déti z malé vesnice maji velmi
podobné vzorce chapani emoci, ale déti z malé vesnice skérovaly celkové hiife nez ostatni

deéti.

DalSim dilezitym faktorem miiZze byt rozdilna velikost tfid, ze kterych jednotlivé
zkoumané déti jsou. A to jak mezi riznymi typy Skol, tak 1 v ramci jednotlivych typi. Toto
bude také ziejme problém 1 pro dalsi vyzkumy, protoZe na obou typech alternativnich $kol
jsou obvykle tfidy s mensim poctem zakli nez na Skolach tradi¢nich. To lze Castecné
vyfesit tim, Ze na jednu testovanou tradi¢ni tfidu pfipadnou dvé az tfi t¥idy alternativni.

Nicméné velikost kolektivu mtize hrat roli pti vyvoji SEC.
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Je tieba vzit také v potaz primarni rodinu ditéte, ktera ztstava hlavnim cinitelem
vychovného plisobeni na dité, a tedy 1 hlavnim faktorem rozvoje SEC. DalS§im vyznamnym
faktorem je rozdilna vrozena turoven individualnich schopnosti (véetné SEC), oba tyto
faktory a jejich vzajemna interakce mohou zpusobovat nahodnou nesystematickou chybu

V méfenti.

Problematické je také to, ze kazdy ucitel ma sviyj specificky ptistup a osobnost,
¢imz déti ovliviiuje. A timto se 1isi i ucitelé, ktefi vedou vyuku v duchu néjakého presné
specifikovaného alternativniho vzdélavaciho programu. Vyznam SEC uciteli pro SEL u
zaku prokazuje vyzkum Schonert-Reichla (2017), ktery prokazal, ze ucitelé s vyssimi SEC
maji vetsi uspésnost pii realizaci programiit SEL na skolach. Prokazal také, ze vyznamnym
prvkem SEC u uditelt je schopnost navodit ptivétivé klima ve tiidé. Vyzkum zjistil, ze

dulezitou roli zde hraje ucitelovo piesvédéeni o vlastnich SEC.

Vyznamnym faktorem mohla byt také netucast nékterych déti, a to jak téch, které
mély souhlas zakonného zastupce, ale ucast samy odmitly, tak téch, které vibec souhlas
zakonného zastupce nedostaly. Samotné odmitnuti Gcasti mlize poukazovat na odliSnou

aroven SEC.

I kdyz jsme v této praci potvrdili existenci rozdili mezi détmi z tradi¢nich a
waldorfskych $kol a také mezi détmi z waldorfskych a montessori $kol (déti z tradi¢nich a
montessori $kol se dle statistickych testl nelisi), stale zistava otazkou, ¢im pfesné je tento
rozdil zplsoben a zda je spiSe pfi¢inou ¢i nasledkem toho, jaky typ vzdélavani déti
navstévuji. Zde by jisté¢ stadlo za podrobnéjsi zkouméani na vétSim souboru srovnani
montessori a waldorfskych Skol pripadné¢ nékterych dalSich inovativnich zpisobi
vzdélavani. Déle by jisté bylo zajimavé zaméfit se na osobnost pedagoga a rodict déti, a to
nejen ve smyslu méfeni SEC, ale celé fady dalSich charakteristik, zejména na vychovny
styl. Totéz plati i po samotné déti. Vyzkumem osobnosti ucitell se zabyval napt. Yildizbas
(2017). Ve své studii zjistil, ze existuje pozitivni souvislost mezi emoc¢ni inteligenci (resp.
jeji sub-dimenzi optimismem) a vyucovacim stylem ucitelti. Ten mé pak vliv na klima ve
ttid¢ a Skolni Gispéchy zakd.

V této préci jsme se zaméfili na jednotlivé slozky SEC, v dalSich studiich by tak
bylo mozné zabyvat se celkovymi SEC ve srovnanimi s dal$imi sloZzkami inteligence nebo
osobnostnimi rysy déti. Vysledky studie Li et al. (2017) napovidaji, Ze EI spolu s dal§imi
sloZkami inteligence interaguji jinak u déti primérné nadanych a nadprimérné nadanych.
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Studie srovnavala primérné a nadprimérné déti ve vysledcich lowského herniho testu a
jeji vysledky naznacily, ze primérné¢ nadané déti pouzivaji k rozhodovéani EI i fluidni
inteligenci rovnomérné. Zatimco nadprimérné nadané déti se spoléhaji vice na fluidni

inteligenci.

Za dalsi badani, avSak jinou metodou (i pro déti starSi 10 let) by jisté stalo i
dlouhodobé sledovani vyvoje SEC u déti z alternativnich Skol. D& se ptredpokladat, ze
»samovychova®“ aplikovand na montessori Skolach pfinasi pozitivni vysledky az
V pozd¢jsim veéku spoleéné s dozravanim nékterych struktur mozku a bohatSimi
zkuSenostmi. Ve srovnani déti z 9. téid by jiz tedy nemusely byt rozdily mezi détmi
z waldorfskych a montessori Skol. Nezapominejme také na to, Ze rozdil mezi montessori a
dal$imi typy Skol byl dan zejména vyskytem né€kolika ,,slabSich* déti, ale vétSina déti

Vv této skupiné dosahla podobnych vysledki jako déti v obou dalSich skupinach.

Ackoliv prace s hrubymi skory by vedla ke zkresleni, procez jsme pracovali se
skoéry vazenymi, stoji za zminku, Ze rizné staré déti dosahovaly v rdmci svych tiid velmi
podobnych vysledkl. 9 let staré déti tedy vykazuji ptiblizné stejny pocet aktl socialné
kompetentniho jednani jako déti 10leté. To nas vede k domnénce, kterou by stilo za to
samotny veék ditéte. Tuto domnénku podporuje také fakt, ze SEC se rozvijeji v kontaktu

s lidmi v kolektivu, jakym je pravé skolni tfida.

Z porovnani pruméra pak vidime, Ze waldorfské a montessori skoly dosahuji velmi
podobnych vysledku v 1. a 3. subtestu, ale montessori $koly dosahuji horSich vysledkt
subtestech 2 a 4. Je tedy ziejmé, ze montessori $koly oproti waldorfskym Skolam dosahuji
horsich vysledkl v téch subtestech, které se tykaji u¢inného feSeni socidlnich situaci, ale ne

Vv téch, které se tykaji jejich zaznamenani a spravného pochopeni.

HO?! jsme zamitli (p = 0,016 pii o = 0,05). Lepsi vysledek divek oproti chlapciim
v subtestu ,,Rozpoznavani emoci by mohl byt dan tim, ze zkouma schopnost, ktera je
ziejm¢ z vEtsi Casti vrozena, coZ potvrzuje i to, ze se jedna o kulturné nespecifickou
schopnost porozuméni vyrazim tvare. Zatimco zbylé tfi subtesty zjiStuji schopnosti
kulturné specifické a z veétsi Casti tedy zfejmé naucitelné (Matsumoto, D. & Ekman, P.,
1995).
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HO0? jsme nezamitli (p = 0,852 pii o = 0,05), aviak pfi sile testu 0,05 je zde velka
pravdépodobnost chyby druhého druhu. Z porovnani praméra (chlapci = 8,38; divky =
8,40) se vsak zda, ze nezamitnuti HO zde bylo opravnéné. Pokud by zde rozdil v ,,Regulaci
emoci‘ byl, mohl by byt jak ve prospéch divek zejména kviili jejich rychlejSimu dozravani,

tak 1 ve prospéch chlapcii, ktefi jsou obecné vice vedeni k potlacovani a regulaci emoci.

HO?® jsme nezamitli (p = 0,829 pfi a = 0,05), avsak pii sile testu 0,07 je zde opét
velké pravdépodobnost chyby druhého druhu. Z porovnani praméra (chlapci = 8,51; divky

= 8,69) se vSak opét zda, ze nezamitnuti HO zde bylo opravnéné.

HO* jsme nezamitli (p = 0,366 pfi a = 0,05), avsak pii sile testu 0,12 je zde opét
velké pravdépodobnost chyby druhého druhu. Z porovnani priméra (chlapcei = 8,38; divky
= 8,83) se vSak opét zd4, ze nezamitnuti HO zde bylo opravnéné i kdyz rozdil mezi
skupinami je zde téméf ptl bodu. To je patrné dano tim, ze nekonfliktni a obecné socidlné-
kompetentni jednani je na vSech typech Skol vyzadovéano bez ohledu na pohlavi. Napt. pii
feseni konfliktu mohou byt chlapci a divky vedeni k riznym strategiim, av$ak na vSech
Skolach maji zak4zdno pouZzit k tomu agresivitu, ktera je vIDS povazovana za

nekompetentni jednani.

HO0® jsme nezamitli (p = 0,484 pfi a = 0,05), avsak pii sile testu 0,35 je zde opét
vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu. Z porovnani priméra (tradi¢ni = 8,76;
waldorfské = 9,38; montessori = 9,3) se zd4, Ze nezamitnuti HO bylo opravnéné i kdyz
z porovnani modu se zda, ze existuje pomé&mé velky rozdil mezi waldorfskymi (9) a
montessori (11) Skolami. To by mohlo byt dano jiz vySe zminénou vrozenou schopnosti
rozpoznavat vyrazy tvaie. V takovém piipade by zpisob vzdélavani tedy na tuto schopnost

nemél mit vliv.

HO® jsme nezamitli (p = 0,117 pfi o = 0,05), pii sile testu 0,95 je velmi
pravdépodobné, Ze to bylo opravnéné. Ackoliv v porovnani priméru rozdil existuje, a sice
o vice nez jeden bod (montessori = 7,45, waldorfské = 8,70) a totéz plati pro srovnani
modi, kde waldorfské Skoly (11) dosahuji vice bodit nezZ montessori (8). To mize byt dano
tim, ze regulace emoci je obecné pozadovana u vSech déti 4. tfid, krom toho uZ se naprosta
vétSina znich nachazi ve vé&ku, kdy se jiz zacinaji objevovat pokrocilé regulacni
mechanismy. Zajimavé§j$i vysledek by mohlo pfinést toto srovnani v 1. ¢i 2. tfidach, kdy se
tyto pokrocilé mechanismy u déti jesté¢ nevyskytuji a jsou jim davany pouze dospélou

osobou zvendi.
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HO’ jsme nezamitli (p = 0,777 pii a = 0,05), pfi sile testu 0,15 je zde vSak opét
vysoka pravdépodobnost chyby druhého druhu. Z porovnani primért (tradiéni = 8,75

waldorfské = 8,45; montessori = 8,40) se zd4, ze nezamitnuti HO bylo opravnéné.

HO0® jsme zamitli (p = 0,015 pfi o = 0,05). Lepsi vysledek waldorfskych kol
(pramér = 10, oproti tradicnim = 8,31 a montessori = 7,55) ziejme souvisi se vzdélavanim,
kdy waldorfské skoly kladou pomérn¢ velky diiraz na spolupraci, a v hodinach ptevazuje
skupinové prace nad individualni. Usp&$né splnéni ukolu tedy od déti vyzaduje kvalitni

spolupraci a komunikaci a schopnost s ostatnimi déti vyjit (Grecmanova, Urbanova, 1996).

Nezamitli jsme také HO%, HO'®, H (p > 0,05) av$ak zamitli jsme HO0', a to hned
pro n¢kolik efekti. Waldorfské divky skoérovaly vySe nez tradi¢ni (p = 0,001) i vySe nez
montessori (p = 0,014) a také 1épe nez waldorfsti chlapci (p = 0,002). Z tohoto se zda, ze
waldorfsky zptisob vyuky vede k lep§imu rozvoji socialné-kompetentniho jednani u divek.
To by mohlo byt kombinaci vrozené vy$$i emocionality a prosocialnosti divek oproti
chlapcim a podpirnému prostiedi pro rozvoj téchto slozek osobnosti, jako je napi. vyse

zminénd skupinové prace na waldorfskych skolach.

Statisticky nebylo mozné ovéfit rozdily chlapcii a divek zriznych Skol, avSak
z popisnych statistik tyto rozdily mizeme vy¢ist. Vidime, ze v 1., 2. ani 3. subtestu nejsou
rozdily mezi skupinami velké (maximalné 2 body), avSak v poslednim subtestu si vyrazné
lépe nez tradi¢ni 1 montessori chlapci vedla skupina waldorfskych divek (primér = 11,5

oproti tradi¢ni chlapci = 8,6 a montessori chlapci = 7,2).

Musime zde v8ak vzit v potaz velmi malé miry u¢inku u vsech zjisténych rozdilu.
Z popisnych statistik miizeme vycist, ze tento rozdil ¢inil obvykle maximalné 2 body, coz
je statistiky vyznamné, avSak o vécné neboli klinické vyznamnosti téchto rozdilli nemuze
byt fe¢. Vzhledem ktomu, Ze sila testu také byla ve vétSiné ptipadt velmi nizka,
nemuzZeme s jistotou fici, jestli existuji rozdily 1 v dalSich subtestech, které jsme zde

neodhalili.

Pii samotném sbéru dat jsme si povSimli nekolika zvlastnosti v subtestu
Rozpoznavani emoci a subtestu Porozuméni socidlnim situacim. V Rozpoznéavani emoci
dé€lala mnoha détem potiz emoce ,,ptekvapeni®. Mnoho déti ji vitbec nebylo schopno urcit,
nebo ji popisovalo jako smésici radosti a udivu ¢i smutku a udivu, pficemz nebyly schopny

spravné urcit, ktera z nich pfevazuje. Dale u nékolika déti, které¢ dosahly velmi nizkého

66



skoru v tomto i dal$ich subtestech, bylo napadné, ze nedokazaly rozpoznat vztek a smutek,
tedy emoce bezprostfedné souvisejici s tim, ze jim mize byt ublizeno, nebo ze bylo

nékomu ublizeno.

V subtestu Porozuméni socidlnim situacim velka cast déti viibec nepostiehla, ze
divka na obrazku place (ackoliv je to jeden z ustfednich prvkid na obrazku a jeho
rozpoznani se podili na vysi skéru za danou testovou polozku) a i po kontrolni otdzce,
ktera k tomu smétovala, tomu neptikladaly velky vyznam. U nésledujiciho obrazku pak
velka Cast déti uvadeéla, ze cyklista si se svym kamaradem placnul, nikoliv, Ze si mavali, to
je patrné dano soucasnym trendem mezi détmi, ktery v dob€ vzniku testu jesté neexistoval
(ob¢ tyto odpovédi jsme hodnotili stejn€, protoze je u nich dulezité, jestli dit¢ zaznamena,
ze cyklista nedal pozor na cestu kvuli tomu, Ze se vénoval néjaké pozitivni socidlni

interakci).

wev

na obrazku s placici divkou dochdzi k ,,Sikan¢*, nebyly schopné popsat prozivani ucastniki
situace a okolnosti jejiho vzniku. Pfi pokladani kontrolnich otdzek pak oznacily viniky a
zduraznily jejich ,,bytostnou Spatnost avSak nedokazaly popsat, jak se u toho citi, nebo co
je ktomu vedlo. To by mohlo naznacovat, ze programy proti Sikané maji presné opaény
efekt, nez bylo zamysleno. D¢ti jsou schopné rychle rozpoznat, Ze nastal problém a
pojmenovat jej odbornym terminem, o kterém se ucily, ale nejsou schopny popsat, co jej
vyvolalo a tim padem nejsou schopny jej fesit ani mu do budoucna piedchazet. Coz by
mohl byt namét na dalsi vyzkumy. K tomuto tématu se vztahuje n¢kolik vyzkumi. Studie
Kokkinose a Kipritsiho (2012) se zabyvala souvislosti Sikany a viktimizace s EI, empatii,
sebelictou atp. Studie prokazala, ze chlapci vice Sikanuji 1 jsou Castéji obéti Sikany neZ
divky. Daéle prokézala nizs$i EI jak u agresord, tak u obéti Sikany. Podobné vysledky
ptinesla studie Schokman et al. (2014). Tato studie napt. prokazala, Ze snizena schopnost
regulace emoci je silnym prediktorem toho, zda se Clovék néjakym zplsobem stane
soucasti Sikany. Studie Lomase et al. (2012) pak potvrdila, ze tento trend pfetrvava i
v adolescenci, kdy nizs$i EI souvisi s vyssi pravdépodobnosti, ze ¢lovék bude Sikanovat

nebo Ze bude Sikanovan.
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[ Zavéry
Nase studie se zabyvala srovnanim déti 4. tfid tradicnich a alternativnich skol, resp.

waldorfskych a montessori kol v SEC, dale srovnanim chlapct a divek v téze proménné a

vzajemnou interakci obou proménnych. SEC jsme métili pomoci metody IDS.

Ve srovnani chlapct a divek byl nalezen statisticky vyznamny rozdil (p = 0,016)
Vv subtestu ,,Rozpoznavani emoci ve prospéch divek (median divky = 10, median chlapci
= 9), avS8ak rozdily ¢ini piiblizné 2 body, jejich klinickd ¢i vécna vyznamnost je tedy

minimalni. Ve zbylych tiech subtestech nebyl nalezen mezi chlapci a divkami rozdil.

Ve srovnani vsech tii typl Skol byl nalezen statisticky vyznamny rozdil (p = 0,014)
V subtestu ,,Socialné-kompetentni jednani, nejlépe si vedly waldorfské Skoly, dale tradi¢ni
a nejhtire si vedly montessori Skoly (median tradi¢ni = 9, medidn waldorfské = 10, median
montessori = 8), avsak rozdily ¢ini pfiblizné¢ 2 body, jejich klinicka vyznamnost je tedy

minimalni. V ostatnich subtestech nebyl nalezen rozdil.

Ve srovnani vSech skupin, tedy interakcich, byly nalezeny statisticky vyznamné
rozdily mezi skupinami: tradi¢ni divky a waldorfské divky (p = 0,001), waldorfské divky a
montessori divky (p = 0,014), waldorfské divky a waldorfsti chlapci (p = 0,002), to vse
Vv subtestu ,,Socialné-kompetentni jedndni*, opét se vSak jednalo o rozdily ptiblizné 2 bod,
jejich klinickd vyznamnost je tedy minimalni. Ve zbylych subtestech nebyla odhalena

7adna interakce mezi proménnymi.

Vétsina déti z naSeho vzorku se pohybovala v paAsmu priméru nehled¢ na pohlavi ¢i
typ Skoly. Z popisnych statistik, zejména praméru, lze vSak vycist, Ze nepatrné lepSich
vysledkli ve vSech subtestech dosahuji divky, dale Ze nepatrné lepSich vysledkli dosahuji
déti z waldorfskych Skol nez déti z tradicnich Skol a montessori Skol, a to ve vSech
subtestech krom ,,Porozumeéni socialnim situacim®. Vzhledem k nizké sile testu a malému
vzorku je vSak mozné, ze existuji dalsi rozdily, které se nam nepodatilo odhalit. Vzhledem
K nizkym miram ucinku je vSak ziejmé, ze tyto rozdily nemaji prakticky zadny klinicky

vyznam.
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Souhrn

Tato diplomova priace se zaméfuje na socidlné-emocni kompetence u déti

Z alternativnich Skol.

Teoretickou ¢ast prace zacindme vymezenim mladsiho $kolniho v€ku a popsanim
nékterych jeho vyvojovych zvlastnosti. Zamétujeme se zde jak na fyzické zmény
doprovazejici toto obdobi, tak na zmény psychické. Podrobnéji se vénujeme zejména
kognitivnimu a emoc¢nimu vyvoji, tedy zméndm v mysleni ditéte, zméndm v emocionalité a
komunikaci, rozvoji empatie a emoc¢ni regulace. Déle zde podrobnéji rozebirdme
socializa¢ni procesy, jejich Cinitele a neopomindme zminit ani moralni vyvoj ditéte v tomto

obdobi. Vychazime piedevs§im z teorii Thorové (2015) a Vagnerové (2005).

V dalSich kapitoldch teoretické prace se podrobnéji vénujeme socialng-
emociondlnim kompetencim. Tedy vymezeni tohoto pomérné nového pojmu. To jsme
zapocali popisem souvisejicich konstruktil, tedy emocni a socidlni inteligence. Zminujeme
zde prvni vyznamné teorie jako Mayertiv a Saloveyltiv model emocni inteligence nebo Bar-
Onav rysové pojeti (Schultze & Roberts, 2007). Dale se vénujeme novej$im teoriim, které
na vyse zminéné navazuji. Podrobné se také vénujeme nejzndméjsi a snad i1 nejrozsahlejsi
teorii emo¢ni inteligence, a sice té dle Golemana (1997). Na to navazujeme teoriemi
socialni inteligence, zejména té dle E. Thorndika (1920, in Schultze & Roberts, 2007),
ktery ji pojima jako soucast inteligence akademické. Déle se vénujeme novéjSim teoriim,
napt. Gardnerové (1999), ¢i Cavellové a Bostové (Vyrost & Slaménik, 2008).
Neopomijime ani autorky Gillernovou a Kraj¢ovou (2012) a jejich vycet soucasti socialni
inteligence. Dale se vénujeme samotnym socialné-emocnim kompetencim, tedy vymezeni
pojmu a popsani jednotlivych slozek dle spole¢nosti CASEL (Cerna, 2017). Piiblizujeme
pojeti Groba et al. (2013), zejména pak vymezeni dil¢ich dovednosti socialné-

emocionalnich kompetenci dle metody IDS.

Dale se zabyvame vyvojem socidlné-emocnich kompetenci a moZnostmi jejich
rozvoje, podrobné tedy rozepisujeme vliv vrozenosti, vychovy a vzdélani. V této kapitole
vychézime zejména z Golemana (1997), Shapira (2009), Gillernové a KrejCove (2012).
Dale se vénujeme vyvoji socidlné-emocnich kompetenci v détstvi dle metody IDS (Grob et
al., 2013). Popisujeme vyvoj rozpoznavani emoci, regulace emoci, porozuméni socialnim
situacim a rozvoj socidlné-kompetentniho jednani. V posledni ¢ésti se vénujeme socialné-

emocionalnimu uceni a moznostem jeho rozvoje v ramci kol (Palova, 2016).
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V dalsi kapitole vymezujeme pojem alternativni Skola a podrobné&ji popisujeme
vybrané druhy $kol, tedy tradi¢ni, waldorfské a montessori Skoly. Vénujeme se principiim,
cilim, ucebnim planim, vyukovym pomiickam a prostfedi Skoly, metodam vyuky a
metodam hodnoceni zaki na jednotlivych typech Skol (Ministerstvo Skolstvi, mladeze a

télovychovy, 2003; Grecmanova & Urban, 1996; Pricha, 2012; Montessoriova, 2012).

V posledni kapitole se vénujeme vyzkumtim, které souviseji s nasim tématem, tedy
vyzkumtim socialné-emocnich kompetenci v riznych kontextech, naptiklad vliv pohlavi na
emocni inteligenci, vliv rodiCovského stylu na nékteré charakteristiky ¢i schopnosti
souvisejici s timto konstruktem a souvislost emocni inteligence se sebeposkozovanim a
psychopatii. Déale se vénujeme vyzkumim zaméfenym na vliv zplsobu vzd€lavani na

psychiku, zejména pak na rozdily v kreativit¢ mezi détmi z tradi¢nich a alternativnich skol.

Ve vyzkumné ¢asti vymezujeme cile vyzkumu, kterymi jsou ovéfit existenci
rozdilu v socialné-emocnich kompetencich mezi détmi 4. tfid tradi¢nich a alternativnich
Skol. Dale ovéfit existenci rozdilu mezi chlapci a divkami v téze proménné a ovéfit
interakci faktoru pohlavi a typu Skoly. N&§ vyzkum je kvantitativni, proto zde stanovujeme
12 oboustrannych hypotéz, pro kazdou proménnou (tedy pro pohlavi, pro typ Skoly a
interakci) a pro kazdy subtest zvlast. Podrobné zde popisujeme vybér vzorku a divody
tohoto vybéru. Vzorek tvoftilo celkem 89 respondenttl, z toho 45 déti z tradi¢nich skol, 24
déti z waldorfskych skol a 20 déti z montessori Skol. Z celkového poctu je 47 chlapcti a 42
divek. Dale popisujeme vyzkumny plan a podrobné se vénujeme metodé ziskavani dat.
Rozepisujeme tedy podrobné subtesty metody IDS, kterou jsme socialné-emocni
kompetence u déti 4. tfid méfili. Popisujeme pribéh administrace, testovy materidl a
zpusob hodnoceni subtestil ,,Rozpoznavani emoci®, ,Regulace emoci®, ,,Porozuméni

socidlnim situacim* a ,,Socialné-emocni kompetence®.

Dale se ve vyzkumné ¢asti jiz vénujeme samotnému statistickému zpracovani dat.
Popisné statistiky jsou zpracovany pomoci programu Microsoft Excel pro obé proménné i
pro interakci mezi nimi. Tabulky obsahuji informace o poctech respondentt v jednotlivych
skupinach, primérech, smérodatnych odchylkach, modech a minimalnich a maximalnich
hodnotach. V popisnych statistikdich mizeme vidét hned nékolik trendd. Divky ve vSech
subtestech skoruji praimérné 1épe nez chlapci. Déti z waldorfskych Skol skoéruji primérné
Iépe nez déti z tradi¢nich Skol a ty zase 1épe nez déti z montessori $kol, zejména pak

Vv subtestech ,,Regulace emoci* a ,,Socidlné-kompetentni jednani““. Ve vSech ptipadech se
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vSak jednd o rozdily piiblizné 2 bodi a vétSina déti z celého souboru dosahla vysledki

odpovidajicich pasmu priméru.

Hypotézy byly ovéfovany na hladin¢ vyznamnosti o = 0,05. Vzhledem
k nenormalnimu rozloZeni dat, které ukazal Shapiro-Wilkiv test a nutnosti rozd¢lit skupinu
alternativnich Skol na waldorfské a montessori Skoly, kvili vyznamnému rozdilu (p =
0,001) v subtestu ,,Socialné-emocni kompetence*, nemohla byt pouzita pivodné planovana
parametrickd dvoufaktorova ANOVA s interakcemi. K ovéfeni rozdili mezi pohlavim byl
pouzit Mann-Whitney U test, ktery prokazal statisticky vyznamny rozdil mezi chlapci a
divkami v subtetsu ,,Rozpoznavani emoci* (p = 0,016), a to ve prospéch divek. K ovéteni
rozdili mezi typy Skol (tradi¢ni, waldorfska a montessori) byla pouzita Kruskal-Wallisova
ANOVA, ktera potvrdila statisticky vyznamny rozdil mezi Skolami (p = 0,015) a to mezi
tradi¢ni a waldorfskou Skolou (p = 0,038) a mezi waldorfskou a montessori $kolou (p =
0,033), a to vSe ve prospéch waldorfské Skoly. K ovéteni interakci mezi pohlavim a typem
Skoly byla pouzita Kruskal-Wallisova ANOVA analyzou skupin postupné pro proménnou
»pohlavi® a proménnou ,,Skola“ zvlast. Ta odhalila interakci mezi tradicnimi divkami a
waldorfskymi divkami (p = 0,001), mezi waldorfskymi divkami a montessori divkami (p =
0,014) a interakci mezi waldorfskymi divkami a waldorfskymi chlapci (p = 0,002), vzdy ve
prospeéch waldorfskych divek.

Tyto vysledky nas vedly k zavéru, Zze existuji urcité rozdily v socialné-emocnich
kompetencich mezi détmi z tradi¢nich, waldorfskych a montessori $kol, dale Ze existuji
rozdily v socialné-emocénich kompetencich mezi pohlavimi a ze existuje interakce téchto
faktorti. Nicméné u vétSiny hypotéz byla zjiSténa nizka sila testu 1 mira G€inku. Je ziejmé,
ze naSe vysledky mohou byt ovlivnény celou fadou faktorti, které podrobné rozepisujeme
v diskuzi. Pfeneseni vysledkt této studie na celou populaci by bylo patrné ptili§ odvazné,

avsak tento vyzkum muize poslouzit jako pilotni studie pro vyzkumy na obdobné téma.
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Abstrakt:

Tato prace se zabyva socialné¢-emocionalnimi kompetencemi déti v alternativnich Skolach.
Vymezuje obdobi mladsiho Skolniho véku s jeho vyvojovymi zvlaStnostmi, zejména co se
emoc¢niho vyvoje a socializacnich procesii tyce. Déle pfiblizuje koncept emocni
inteligence, socidlni inteligence a sociadlné-emociondlnich kompetenci. Zabyva se také
vyvojem téchto kompetenci a faktory, které jej ovliviiuji. Také pfiblizuje principy a
metody vyuky na tradi¢nich a alternativnich Skolach. Ptinasi pfehled vyzkumi na téma
socialn¢ emociondlnich kompetenci a osobnostnich specifik déti z alternativnich $kol.
Jednd se o kvantitativni vyzkum srovnavajici celkem 89 déti 4. tfid z tradi¢nich,
waldorfskych a montessori Skol ve vazeném skoru vSech Ctyf subtestil Casti Socidlng-
emocnich kompetenci metody IDS a v téze proménné mezi sebou srovnava také chlapce a
divky. Prokazal se signifikantni rozdil mezi chlapci a divkami v subtestu Rozpoznavani
emoci a mezi Skolami v subtestu Socialné-kompetentni jednani. Také se prokazala
interakce mezi pohlavim a typem $koly. Je zde vsak riziko, ze vyzkum byl zkreslen malou
velikosti vzorku, neparametrickymi statistickymi metodami a moZnymi skrytymi
intervenujicimi proménnymi.

Kli¢ova slova: socialné-emociondlni kompetence, mladsi skolni vek, IDS, tradi¢ni Skoly,

alternativni Skoly



Abstract of thesis

Title: Socio-emotional competence of children in alternative schools

Author: Bc. Adéla Prazakova

Supervisor: PhDr. Eleonora Smékalova, Ph.D.

Number of pages and characters: 76 pages, 133 391 characters

Number of appendices: 4

Number of references: 52

Abstract:

This work deals with socio-emotional competencies of children in alternative schools. It
defines the period of early school age with its developmental peculiarities, especially
emotional development and socialization processes. It also introduces the concept of
emotional intelligence, social intelligence and socio-emotional competences. It also
introduces the concept of emotional intelligence, social intelligence and socio-emotional
competencies. It also deals with the development of these competencie and influencig
factors. It also describe the principles and methods of teaching in traditional and alternative
schools. It brings an overview of research on social-emotional competencie and character
specificities of children from alternative schools. This is a quantitative research comparing
a total of 89 4th class children from traditional, waldorf and montessori schools in a
weighted score of four subtests of the Social and Emotional Competences part of the IDS
method. In the same variable, it also compares boys and girls. There is a significant
difference between boys and girls in the Recognition of emotion subtest and among
schools in the subtest Socially competent behavior. There is interaction among type of
school and gender in. However, a small sample size, nonparametric statistical methods, and
possible hidden intervention variables must be take into consideration. However there si a
risk of distortion with small sample size, nonparametric statistical methods, and possible
hidden intervention variables.
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Priloha 1:

KATEDRA T,/ UNIVERZITA
PSUCHOLOGIE ‘—.E’ PALACKEHO
Filozofické fakulty UP VOLOMOUCI

Vézena pani feditelko/Vazeny pane rediteli.

jmenuji se Adéla Prazédkova a jsem studentkou 2. ro¢niku navazujiciho magisterského studia
psychologie na FF UP. Timto si Vas dovoluji si oslovit s prosbou o spolupréci na vyzkumné
¢asti mé diplomové prace, kterd se zabyva srovnanim socialné-emoénich kompetenci déti

z alternativnich a béznych zakladnich skol.

Cilem prace je zméiit socialné-emoéni kompetence déti na alternativinich a béznych
zakladnich skolach pomoci IDS (individualni rozhovor o délce cca 15 minut) a nasledné je

porovnat.

V tuto chvili hledam skoly. které by se do mého vyzkumu zapojily a umoznily by sbér dat ve
4. tiidach béhem ledna 2018. Testovani metodou IDS probiha formou individualnich

rozhovort, vyuky by tedy nenarusilo. je tieba jen klidného zazemi (napi. kabinet).

Velmi bych ocenila zapojeni Vasi skoly do vyzkumu. V piipadé Vaseho zajmu je samoziejmée

mozna konzultace vysledki testovani s tfidnim ucitelem.
Dékuji za Vas ¢as a tésim se na piipadnou spolupraci.
S pozdravem

Be. Adéla Prazakova
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KATEDRA T,/ UNIVERZITA
PSWCHOLOGIE ‘—,B PALACKEHO
Filozofické fakulty UP V OLOMOUCI

Vazeni rodice.

ITmenuji se Adéla Prazdkova a jsem studentkou 5. ro¢niku (2. ro¢niku navazujiciho
magisterského studia) psychologie na FF UP. Timto bych Vas rada pozadala o spolupraci na
mé magisterské diplomove praci, ktera se zabyva srovnanim socialné-emoénich kompetenci
déti z alternativnich a béznych skol. Jednalo by se o individualni strukturovany rozhovor (cca
15 minut) s Va$im synem/Vasi deerou na téma porozumeéni emocim a socialnim situacim (Jde
0 4 subtesty Socialné-emocnich kompetenci z metody IDS). Zpracovani ziskanych dat bude
probihat v souladu se zakonem o ochrané osobnich udaji. K realizaci vyzkumu potiebuji Vas

pisemny souhlas. Moje spoluprace s tiidnim uéitelem a détmi je schvalena vedenim $koly.

Naézev prace: Socialné-emociondlni kompetence u déti v alternativnich $kolach
Autor prace: Be. Adéla Prazakova

Vedouci prace: PhDr. Eleonora Smékalova. Ph.D.

Termin realizace: zacatek roku 2018

Misto realizace: CR. z diivodu ochrany osobnich tidajii blize neupiesnéno

Prohlasuji, Ze jsem byl/a seznamen/a s podminkami ucasti na vyzkumu a ze se jej chci
dobrovolné zucastnit. Déale beru na védomi. ze udaje poskytnuté pro ucely tohoto vyzkumu
jsou anonymni a nebudou pouzity jinak. nez k interpretaci vysledku v ramci diplomové prace.
Beru na védomi. ze mohu z vyzkumu kdykoli. podle svého vlastniho uvazeni odstoupit.
Souhlasim s tim, aby M) SYI/ACETA.......covi e
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absolvovala kratky rozhovor tykajici se porozumeéni socidlnim situacim.



Priloha 3

Tabulka ze Satistica 12 pro H8

V8. skupiny

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); soc.
jedn. (Listl v data k diplomce - export stat.)
Nezavisla (grupovaci) proménna : $kola
Kruskal-Wallistlv test: H ( 2, N= 89) =8,353149 p

Zavisla: =,0154 i _
Socialné- tradi¢ni waldorfska montessori
kompetentni (R:41,433) (R:57,688) (R:37,800)
jednani.

tradiéni 0,038430 1,000000
waldorfska 0,038430 0,033025
montessori 1,000000 0,033025

Tabulky ze Statistica 12 pro H12

Souhrnné vysledky

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); soc. jedn. (Tabulka in data k
diplomce - export stat.)
Nezavisla (grupovaci) proménna : Skola

Zavisla: > = - :
Socialné- pohlavi tradiéni waldorfska montessori
kompetentni (R:25,080) (R:24,808) (R:19,833)
jednani.
tradiéni chlapci 1,000000 0,974808
waldorfska chlapci 1,000000 1,000000
montessori chlapci 0,974808 1,000000
tradicni divky 0,000817 1,000000
waldorfska divky 0,000817 0,013845
montessori divky 1,000000 0,013845

Souhrnné vysledky

Vicenasobné porovnani p hodnot (oboustr.); soc.

jedn. (Tabulka in data k diplomce - export stat.)
Zavisla: Neze’ivisla' (grupovaci) proménné : pohlavi _
Socialné- Skola divky chlapci
kompetentni (R:21,000) (R:24,600)
jednani.
divky tradicni 0,360893
chlapci tradicni 0,360893
divky waldorfska 0,001757
chlapci waldorfskd 0,001757
divky montessori 0,648503
chlapci montessori 0,648503




Piiloha 4
e 0sa X: pohlavi 1 = chlapci; pohlavi 0= divky

Skola 1 = tradi¢ni; Skola 2 = waldorfska; Skola 3= montessori

e osay = vazeny skor vdaném subtestu



Graf ¢. 1: Porovnani pohlavi subtestu Rozpoznavani emoci (H1)
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Graf €. 2: Porovnani pohlavi v subtestu Rozpoznavani emoci (H2)
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Graf ¢. 3: Porovnani pohlavi v subtestu Rozpoznavani emoci (H3)
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Graf ¢. 4: Porovnani pohlavi v subtestu Rozpoznavani emoci (H4)
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Graf ¢. 5: Porovnani skol v subtestu Rozpoznavani emoci (HS)
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Graf ¢. 6: Porovnani $kol v subtestu Regulace emoci (H6)
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Graf ¢. 7: Porovnani $kol v subtestu Porozumeéni socialnim situacim (H7)
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Graf ¢. 9: Interakce Rozpoznavani emoci — divky 1, 2 a 3 a chlapci 1, 2 a 3 (H9)

Graf priméru z rozpoz.e. seskupeny Ekola; kategorizovany pohlavi
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Graf ¢. 10: Interakce Rozpoznavani emoci — chlapci a divky 1, 2 a 3 (H9)

Graf praméru z rozpoz.e. seskupeny pohlavi; kategorizovany Skola
List1 v data k diplomce - export stat. Bv"89c
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Graf ¢. 11: Interakce Regulace emoci — divky 1, 2 a3 achlapci 1, 2 a 3 (H10)
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Graf ¢. 13: Interakce Poroz. socialnim situacim — divky 1, 2 a 3 a chlapci 1, 2 a 3 (H11)
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Graf ¢. 14: Interakce Poroz. socialnim situacim — chlapci a divkyl, 2 a 3 (H11)
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Graf ¢. 15: Interakce Socidlné-kompetentni jednani - divky 1,2 a3 achlapci 1,2 a 3 (H12)
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Graf ¢. 16: Interakce Socialné-kompetentni jednani - chlapci a divkyl, 2 a 3 (H12)
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