UNIVERZITA KARLOVA

Filozoficka fakulta

Katedra psychologie

DIPLOMOVA PRACE

Bc. Markéta Lachova

Porozumeéni vlastnim emocim u predskolnich

déti a moznosti jeho rozvoje

Understanding of Own Emotions in Preschool Children and

Possibilities of Its Development

Praha, 2021 Vedouci prace: PhDr. David Cap, Ph.D.



Podékovani

V prvni fadé bych rada podékovala PhDr. Davidu Capovi, Ph.D. za jeho piivétivé vedeni a
provazeni béhem celého procesu tvorby této prace. Dale miyj velky dik nalezi Mgr. Bc.
Ivané Sipové, Ph.D. za jeji vstiicnost, ochotu a cenné rady ohledné provedeni mého
vyzkumu.



Prohlaseni

Prohlasuji, Ze jsem diplomovou praci vypracovala samostatné, ze jsem rdadné citovala
vSechny pouzité prameny a literaturu a Ze prdace nebyla vyuZita v ramci jiného

vysokoskolského studia ¢i k ziskani jiného nebo stejného titulu.

V Praze dne 24. 7. 2021

Be. Markéta Lachova



Abstrakt

Prace se zabyva porozuménim vlastnim emocim u pfedSkolnich déti a moznostmi
jeho rozvoje. Literarn¢ piehledova ¢ast predstavuje nejznaméjsi modely emocni inteligence
a porozumeéni vlastnim emocim jakozto zakladni slozku emocni inteligence. Dale popisuje
vyvojova specifika predskolniho obdobi s diirazem na emocni vyvoj, a to zejména na vyvoj
porozuméni emocim. Pfedstaveny jsou faktory, které emocni vyvoj ovliviiuji, a zpisoby, jak
1ze emocni inteligenci, a konkrétné porozuméni emocim, rozvijet. Cilem vyzkumné ¢asti je
prostiednictvim kvalitativniho designu studie prozkoumat, jakym zpusobem se meéni
vyjadfovani porozuméni vlastnim emocim u piedskolnich déti po absolvovani intervence,
ve které je vyuzita publikace Emusdaci: Ferda a jeho mouchy autorek Michaely Dostalové,
Sylvie Janciové a Heleny VIc¢kové. Data jsou ziskdvana prostiednictvim individudlnich
strukturovanych rozhovori a zpracovavana metodou tematické analyzy. Vystupy popisuji,
jakym zptsobem piedskolni déti vyjadiuji porozuméni vlastnim emocim a k jakym zméndm

v tomto ohledu dochazi po provedeni zvolené formy intervence.
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Abstract

The work deals with the understanding of own emotions in preschool children and
the possibilities of its development. The literature review part presents the most well-known
models of emotional intelligence and understanding of own emotions as its basic component.
It also describes the developmental specifics of the preschool period with an emphasis on
emotional development, and in particular the development of understanding of emotions.
Factors that influence emotional development and ways in which emotional intelligence and
specifically understanding of emotions can be developed are presented. The aim of the
research part is to investigate, through a qualitative study design, how the expression of
understanding of one's own emotions in preschool children changes after the intervention,
in which the publication Emusdci: Ferda a jeho mouchy by Michaela Dostalova, Sylvia
Janc¢iova and Helena VI¢kova is used. The data are collected through individual structured
interviews and processed by thematic analysis. The results describe how preschool children
express their understanding of their own emotions and what changes occur in this respect

after the implementation of the chosen form of intervention.

Keywords

Understanding emotions, preschool children, emotional intelligence, qualitative research,
Emusaci
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Uvod

Ackoli v obdobi ptredskolniho véku jiz nedochézi k tak rychlym zménam, jako je tomu
v ptedchozich vyvojovych etapach, i tak zde musi dit¢ zvladnout mnoho naro¢nych tkolt.
Jedin¢€ poté bude piipraveno pro Skolu a potazmo pro zivot. Jednim z téchto ukoli je i
rozvijet svou emoc¢ni inteligenci, konkrétné¢ porozumeéni vlastnim emocim jakozto jeji
zakladni slozku. Pravé v pfedSkolnim a poté v mladsim Skolnim véku dochéazi k pomérné

prudkému vyvoji této dovednosti.

Tématika ptfedskolniho véku je mi velmi blizk4, obecné s takto starymi détmi rada
pracuji, a konkrétné problematika jejich emocniho vyvoje mé velmi zaujala. PoloZila jsem
si otazku, zda lze pfedSkolnim détem néjakym zplisobem pomoci rozvijet jejich porozuméni
vlastnim emocim. Diky mému vedoucimu prace jsem se seznamila s publikaci Emusdaci:
Ferda a jeho mouchy autorek Michaely Dostalové, Sylvie Janiové a Heleny VIckové.

Rozhodla jsem se ji vyuzit v ramci svého vyzkumného projektu.

Literarn¢ piehledova ¢ast mé diplomové prace se sklada ze tii kapitol. Prvni kapitola
se zabyva emocni inteligenci. Snazim se v ni o popis tohoto konceptu z pohledu
nejznaméjSich modelti emocni inteligence. Konkrétné se jedna o model Petera Saloveye a
Johna Mayera, model Reuvena Bar-Ona, model Daniela Golemana a model Konstantina
Petridese a Adriana Furnhama. Modely emoc¢ni inteligence pfedstavuji z toho ditvodu, abych
ukdzala, Ze uvédomeéni a porozumeéni vlastnim emocim je sloZka, kterou Ize najit ve vSech

zminénych modelech a ktera tvofi zaklad pro rozvoj dalSich sloZzek emo¢ni inteligence.

Druhé kapitola mé za ukol ptedstavit vyvojova specifika predskolniho véku, nebot’
se domnivam, ze se nemliZeme vénovat emocnimu vyvoji ditéte bez toho, aniz bychom znali
kontext celého vyvojového obdobi. Obsahuje podkapitoly zabyvajici se fyzickym vyvojem,
vyvojem hrubé a jemné motoriky, kognitivnim vyvojem, vyvojem feci, socialnim vyvojem
a moralnim vyvojem. Na konci této kapitoly také zminuji problematiku Skolni zralosti,

jakoZzto vyznamného vyvojového milniku predSkolniho obdobi.

Emoc¢nimu vyvoji pfedSkolniho ditéte se vénuji samostatné ve tteti kapitole. Diraz
je kladen na vyvoj porozuméni emocim. Déle jsou popsany faktory ovliviiujici emocni vyvoj
ditéte, zeyjména vliv rodiny, vrstevniki a osobnich charakteristik ditéte. Zavérecna ¢ast tieti
kapitoly je vénovana rozvoji emocni inteligence a porozuméni emocim, a to jak jakousi

pfirozenéjsi cestou v ramci rodiny, tak pomoci specializovanych programii. Popisuji jak
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nékteré programy fungujici v zahranici, tak programy, které 1ze vyuzit v Ceské republice.
ProtoZe u nés ale existuje jen omezené mnozstvi specializovanych programti zaméfenych na
rozvoj emoc¢ni inteligence predskolnich déti, vénuji se spise tomu, jak Ize rozvijet emocni

inteligenci v matei'skych skolach v ramci jejich bézného dne.

Vyzkumna ¢ast mé diplomové prace ma podobu kvalitativniho vyzkumu. Zajima mé,
zda je mozné specifickou formou intervence (zde konkrétné prostfednictvim publikace
Emusaci: Ferda a jeho mouchy, kterou jiz zminuji vysSe), rozvijet porozuméni vlastnim
emocim u piedskolnich déti. Cilem vyzkumu je prozkoumat, jakym zpiisobem se u nich po
dokonceni intervence proméni zptusob vyjadieni porozuméni vlastnim emocim. Pro sbér dat

je vyuzit individualni strukturovany rozhovor.

V ramci tvorby své diplomové prace jsem se snazila vybrat co nejvice relevantnich
zdrojt, a to jak Ceskych, tak zahrani¢nich. Zdroje jsou citovany na zakladé norem Americké

psychologické asociace (2010).
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Literarné prehledova Cast

1. Emoc¢ni inteligence

Emocni inteligence je rozvijejici se konstrukt jak ve vyzkumném kontextu, tak
v kontextu moznych intervenci vramci Skolniho, akademického, vzdélavaciho a
organizacniho prostiedi. Nemén¢ dilezity je také na individudlni tirovni, zejména co se tyce

wellbeingu a zivotni spokojenosti jednotlivct (Di Fabio, 2011).

Goleman (1998/2000) definuje emoc¢ni inteligenci jako ,,schopnost vyznat se sam
v sob¢ i v ostatnich, vnitini motivace a zvladani vlastnich emoci i emoci cizich® (s. 305).
Zaroven uvadi, Ze se emocni inteligence vyznamné 1i§i od inteligence klasické. Jejich

kombinace je dle né&j pfedpokladem uspéchu.

Dle Neubauera a Freudenthalera (2005) miizeme soucasné modely emocni
inteligence tadit do dvou odlisnych skupin. Model Petera Saloveye a Johna Mayera je jako
jediny ze zde zminénych modelli pojiman jako model schopnosti. Ostatni modely lze
oznacit jako smiSené, to znamend, Ze v nich je emoc¢ni inteligence pojimana jako soubor
mnoha osobnostnich rysii. Na rozdil od modelu schopnosti Saloveye a Mayera, ktery
k méfeni emocni inteligence vyuziva vykonovy test, smiSené modely jsou zalozeny na
sebepopisnych metodach. Ze smisenych modelti zde uvedu tii nejznaméjsi — model Reuvena
Bar-Ona, model Daniela Golemana a rysovy model Konstantina Petridese a Adriana

Furnhama.

1.1 Predchiidci emo¢ni inteligence

Uz Edward Thorndike v roce 1903 zahrnul do své teorie inteligence inteligenci
socialni (Svoboda, 2013). Prilomovym dilem ovSem byla kniha Howarda Gardnera Frames
of Mind: The Theory od Multiple Intelligences z roku 1983 (Goleman, 1995/2011). V ni
zpochybnil dosavadni pfesvédceni o existenci pouze jednoho druhu inteligence. Inteligenci
rozdélil do sedmi zcela rozdilnych typl. O Sestnact let pozd€ji v knize Intelligence
Reframed: Multiple Intelligences for the 21st Century svou teorii jeSté doplnil o dalsi dva
druhy (Mohn, 2020). Celkovy seznam tedy zni:

- Verbalné-jazykova inteligence

- Matematicko-logickd inteligence
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- Hudebni inteligence

- Vizuélné-prostorova inteligence
- Te¢lesné-pohybova inteligence

- Interpersonalni inteligence

- Intrapersonalni inteligence

- Pfirodni inteligence

Existencialni inteligence (Gardner, 1999b).

Intrapersonalni inteligenci chape Gardner (1983/1999a) jako schopnost rozpoznat
vlastni emoce a skrz n¢ pochopit a fidit vlastni chovani. Na nejnizsi trovni intrapersondlni
inteligence jsme schopni rozliSit pocity libosti a nelibosti a diky tomuto rozliSeni se do
probihajiciho dé&je bud’ zapojime, nebo se stdhneme. Pokud jsme naopak intrapersonalni
inteligenci obdafeni na vysoké trovni, jsme schopni rozpoznat a symbolicky znazornit

nejriznéjsi komplexni emoce (jako naptiklad spisovatelé ¢i psychoterapeuti).

Inteligenci interpersonalni Gardner (1983/1999a) definuje jako schopnost
odlisovat od sebe riizné jedince, zejména na zaklad¢ jejich nalad, temperamentu, motivaci a
zamérd. Na nejnizsi Urovni interpersondlni inteligence odliSujeme lidi kolem nés a jsme
schopni poznat, jakou maji ndladu. Na trovni nejvyssi odhalime 1 zdméry a ptani, které pred
nami ostatni lidé ukryvaji. Diky této schopnosti dokaZzeme napftiklad fidit skupinu lidi. Jako

priklad Ize uvést dobré rodice, ucitele nebo opét psychoterapeuty.

1.2 Model Petera Saloveye a Johna Mayera

Samotny pojem emocni inteligence byl vytvofen v roce 1990 Peterem Saloveyem a
Johnem Mayerem (Plhdkova, 2003). Poprvé byl zminén v €lanku Emotional Intelligence
v Casopise Imagination, Cognition, and Personality (Goleman, 1995/2011). Dle Golemana
(1995/2011) vychazi zteorie Howarda Gardnera, konkrétn¢ zjeho interpersondlniho a

intrapersonalniho druhu inteligence.

Plvodni model Saloveye a Mayera zahrnoval tfi zékladni sloZzky: posouzeni a
vyjadieni emoci, regulaci emoci a pouZziti emoci. Prvni dv¢ slozky se nadale déli podle
toho, zda se emoc¢ni d¢j odehrava v nas samotnych, nebo u jiné osoby. U posouzeni a

vyjadfeni emoci miizeme dale rozliSit verbalni a neverbalni variantu. Verbalni posouzeni

15



emoci u jinych lidi je zde pfirovnavano ke konceptu empatie. Slozka pouziti emoci je autory
dale rozdélena do ¢tyt podkategorii — flexibilni planovani, kreativni mysleni, pfesmérovani

pozornosti a motivace (Neubauer & Freudenthaler, 2005).

Model Saloveye a Mayera z roku 1990 byl nicméné kritizovan, a to zejména kvili
slozce pouziti emoci. Nékteré z jejich subkategorii totiz byly vnimany jako velice neurcité.
Mimo to dle nékterych kritikli vnesli Salovey a Mayer zmatek i do ustalenych pojmi, jako
je napiiklad motivace. Z tohoto diivodu byl model roku 1997 revidovan a kategorie pouziti
emoci byla vynata. Misto ni autofi vytvotili kategorii zcela novou, vztahujici se k pfemysleni

o0 emocich.

Tento revidovany model emocni inteligence je ¢lenén do Ctyt vétvi, které jsou

4

Freudenthaler, 2005). Zaroven dle Mayera, Saloveye a Carusa (2004) vyssi urovei udava i
stupen zaclenéni danych schopnosti do celkové osobnosti ¢lovéka. To znamena, ze zatimco
vnimani a vyjadfovani emoci funguje relativné samo o sob¢, regulace emoci musi byt

integrovana do plant a cilit daného jedince.

Na nejniz$i urovni hierarchie se nachézi vnimani, posouzeni a vyjadfovani emoci.

Patii sem:
- Schopnost identifikovat vlastni fyzické stavy, emoce a myslenky,

- Schopnost identifikovat emoce v dalSich lidech, ale i napfiklad v uméleckych

dilech,
- Schopnost vystizné vyjadfovat emoce a potieby s nimi spojené,

- Schopnost rozliSovat mezi vystiZznym a nevystiznym, ¢i upfimnym a neupiimnym

vyjadfovanim emoci.
Vyse postavena je vétev emocni facilitace mySleni. Emoce:
- Pfesmérovavaji pozornost k diilezitym informacim,
- Napomahaji tisudku,

- Meéni nasi perspektivu z optimistické do pesimistické, a tim nadm usnadiiuji

pohliZet na problém z vice rtiznych uhli pohledu,
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- Rizné emoce maji rizny vliv na naSe kognitivni procesy, napiiklad radost

podporuje induktivni usuzovani a kreativitu.
Tteti Grovni je porozuméni a analyza emoci. Zahrnuje:
- Schopnost oznacit emoci,
- Schopnost interpretovat emoci ve vztahu k udalosti,

- Schopnost rozumét smisenym emocim (napiiklad kombinaci strachu a

piekvapeni),
- Schopnost rozpoznat zménu emoci (napiiklad ptechod mezi vztekem a studem).

Na nejvySs$im stupni uspoifaddni emocni inteligence se nachazi reflektivni regulace

emoci. Obnasi:
- Schopnost zlstat otevieny emocim, at’ uz ptijemnym, ¢i nepiijemnym,
- Schopnost zapojovat emoce na zakladé¢ jejich uzitecnosti,

- Schopnost monitorovat emoce u sebe i u druhych lidi a rozpoznat, jak jsou jasné,

typické, vlivné ¢i rozumné,

- Schopnost zvladat emoce u sebe i1 u druhych lidi tak, ze zmiriiujeme ty negativni
a zesilujeme ty pozitivni bez toho, abychom potlacovali nebo piehanéli
informaci, kterou nesou (Mayer, Salovey & Caruso, 2004; Neubauer &

Freudenthaler, 2005).

Na tomto revidovaném modelu postavili Mayer a Salovey v roce 1999 svijj test
emocni inteligence MEIS (Multifactor Emotional Intelligence Scale) sestavajici z dvandacti
vykonovych kol (Neubauer & Freudenthaler, 2005). V roce 2002 jej spolecné s Davidem
Carusem revidovali a vznikla zatim nejnovéjsi verze jejich testu The Mayer-Salovey-Caruso
Emotional Intelligence Test (MSCEIT). Ma osm zadani, kazda vétev emoc¢ni inteligence je

méiena dvéma z nich (Mayer, Salovey & Caruso, 2004).

1.3 Model Reuvena Bar-Ona
Dle Golemana (1995/2011) v dob¢ vzniku jeho knihy Emocni inteligence existovaly

kromé jeho vlastniho modelu dva dalsi hlavni modely emocni inteligence. Kromé jiz
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zminéné teorie Saloveye a Mayera, ktera stavi na zdkladech tradi¢niho pojeti inteligence, je

to teorie Reuvena Bar-Ona, ktery se mimo jiné zabyval télesnou a duSevni pohodou.

Podle Bar-Ona (2012) je emoc¢ni inteligence soubor spolu souvisejicich emocnich a
socidlnich kompetenci, dovednosti a chovani, ktery ovliviuje, jak efektivné rozumime sami
sob¢, vyjadiujeme se, rozumime ostatnim, navazujeme s ostatnimi vztahy a vyrovnavame se
s kazdodennimi pozadavky, problémy a tlakem. Tyto emoc¢ni a socialni dovednosti Bar-On
seskupil do patnacti faktord, na kterych postavil v roce 1996 sviij dotaznik Emotional

Quotient Inventory (EQ-1) (Bar-On, 2006; Bar-On, n.d.-a).

Téchto patnact faktorti 1ze dle Neubauera a Freudenthalera (2005) seskupit do péti

SirSich dimenzi:
1. Intrapersonalni dovednosti — sem patii faktory:
- Sebeucta — rozumim a akceptuji sdm/sama sebe,
- Emoc¢ni sebeuvédoméni — jsem si védom/a svych emoci a rozumim jim,
- Asertivita — vyjadiuji své emoce, napady, potieby a touhy,
- Sebeaktualizace — uvédomuyji si svou potencidlni kapacitu,
- Nezavislost —fidim a kontroluji sdm/sama sebe, jsem emo¢né nezavisly/a.
2. Interpersonalni dovednosti — zahrnuji faktory:
- Empatie — jsem si védom/a emoci druhych lidi a rozumim jim,

- Socidlni zodpovédnost — projevuji se jako konstruktivni ¢len socidlni

skupiny,

- Mezilidské vztahy — jsem schopen/schopna vytvofit a udrzovat intimni

vztahy.
3. Adaptibilita — obsahuje faktory:
- Reseni problémii — konstruktivné fe$im osobni a socidlni problémy,

- Testovani reality — ovéfuji si své mySleni a emoce,
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- Flexibilita — pfizplisobuji své emoce, mySlenky a chovani ménicim se

podminkam.
4. Zvladani stresu — zde se nachazi faktory:
- Tolerance vici stresu — se stresem se vyporadavam aktivné a pozitivné,

- Kontrola impulst — odolam impulsu nebo ho odlozim na pozdéji, mam

své emoce pod kontrolou.
5. Celkova nalada — sem Fadime faktory:
- Stésti — jsem spokojeny/a se svym Zivotem,

- Optimismus — udrzuji pozitivni pfistup (Bar-On, n.d.-b; Neubauer &

Freudenthaler, 2005).

Bar-On (2012) dava emocni inteligenci do souvislosti s wellbeingem. Dle jeho
vyzkumt emocni inteligence signifikantné ovlivituje fyzické zdravi a celkovou subjektivni
zivotni pohodu. Zejména se jedna o faktory sebeucta, sebeaktualizace, tolerance vici stresu,

optimismus a Stésti.

1.4 Model Daniela Golemana

Golemaniv model emoc¢ni inteligence cili (na rozdil od ptfedchozich) na spéch
v pracovni oblasti (Goleman, 1995/2011). Zakladni kvalitou emoc¢ni inteligence je dle néj
emoc¢ni kompetence, ktera pfedpokladd snoubeni rozumu a citu. Je to schopnost, ktera se da

rozvijet a je pfedpokladem uspésného pracovniho vykonu (Goleman, 1998/2000).
Znaky emocni inteligence (zejména na pracovnim poli) jsou:

- Nezavislost — kazdy ¢len skupiny pfispiva k dilu sdm za sebe,

- Vzajemné propojeni — v tymu probihaji nejrizngjsi interakce, Clenové t&zi
navzajem ze svych schopnosti,

- Hierarchické usporadani — jednotlivé slozky emocni inteligence vznikaji
postupné, napiiklad sebeovladani a empatie vychazi ze sebeuvédomeéni,

- Nutny, av§ak nedostacujici predpoklad — pro rozvijeni emoc¢nich kompetenci
nestaci mit jen jakousi zdkladni aroveil emocni inteligence, ale podili se na ném

mnoho dalSich aspektti, jako je pracovni prostiedi nebo troven vlastniho zajmu

jednotlived,
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- Generalizace — vétSina zaméstnani vyzaduje podobnou skladbu emocnich

kompetenci (Goleman, 1998/2000).

Ony slozky emocni inteligence dle Golemana (1998/2000) se daji rozdélit do dvou

skupin podle toho, zda se vztahuji k vlastni osob¢, nebo k ostatnim lidem. Do prvni skupiny

patii sebeuvédomeéni, sebeovladani a motivace k vyssim cilim. Do druhé bychom potom

zatadili empatii a spolecenskou obratnost. Kazda z péti slozek se dale déli na nékolik

emocnich kompetenci.

1. Sebeuvédomeéni

Emoc¢ni sebeuvédomeéni — poznam, co citim, dokédzu zhodnotit své emoce,
Reélné sebehodnoceni — jsem si védom/a svych silnych i slabych stranek,

Sebedlivéra — jsem si védom/a své hodnoty, jsem si jisty/a sama sebou.

2. Sebeovladani

Spolehlivost — jsem slusny/a a Cestny/a,
Svédomitost — nesu zodpovédnost za své chovani,

Ptizplisobivost — jsem schopen/schopna se piizplsobit ménicim se

podminkam,

Schopnost inovace — pfichazim snovymi napady, nebo je alespon

zvladnu pfijmout.

3. Motivace

Ctizadostivost — chci se neustale zlepSovat, jsem perfekcionista,

Loajalita — ztotoziiuji se se skupinovymi ¢i organiza¢nimi hodnotami a

cili,
Iniciativa — jsem pohotovy/a,

Optimismus — jsem vytrvaly/d, prekondvam piekazky, jsem

schopen/schopna odkladat uspokojeni svych potieb.
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4. Empatie

Pochopeni — dokézu odhadnout city druhych lidi, jsem ochoten/ochotna

k nim v ptipad¢ potieby ptihlédnout, poptipade se je pokusit ovlivnit,

- Schopnost stimulovat osobnostni riist ostatnich — dokdzu vycitit, kdy

ostatni lidé potfebuji povzbudit ¢i podpofit,

- Orientace na zédkaznika — rozpoznam zakaznikovy potieby a snazim se je

uspokojovat,

- Snaha o rozvijeni a vyuziti diverzity — dokdzu vyuzit potencialni rozdily

mezi jednotlivci,

- Cit pro ,politiku®“ organizace, sledovani tendenci — rozpoznam a

vyhodnotim riizné emoce ve skupin€ nebo organizaci.
5. Spolecenskou obratnost

- Schopnost ovliviiovat — dokadzu vhodnou taktikou ziskat souhlas

ostatnich,
- Schopnost komunikace — vysilam srozumitelné a presvédcivé signaly,

- Vid¢i schopnosti — dokazu vést ostatni lidi, dokédzu je nadchnout pro

spolecny cil,
- Ochota ke zménam — vytvafim pozitivni zmény,
- Schopnost zvladat konflikty — dokézu vyjednavat a urovnavat spory,
- Schopnost vytvatet vazby — ptispivam k soudrZnosti skupiny,
- Schopnost spolupracovat — smetuji ke spolecnym ciliim,
- Schopnost tymové prace (Goleman, 1998/2000).

Na zakladé¢ Golemanova modelu emocnich kompetenci byl vytvofen dotaznik
Emotional Competence Inventory (ECI), ktery méfi Ctyfi dimenze (sebeuvédoméni,
sebefizeni, socialni uvédomeéni a socialni dovednosti), které celkem zahrnuji dvacet

kompetenci (Boyatzis, Goleman & Rhee, 1999; Neubauer & Freudenthaler, 2005). V dne$ni
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dobé¢ je pouzivan test Emotional and Social Competency Inventory (ESCI), 360° dotaznik

sledujici dvanact emoc¢nich kompetenci (Hay Group, 2011).

1.5 Model Konstantina Petridese a Adriana Furnhama

Takzvany rysovy model emocni inteligence je zalozen na rozdilu mezi tim, zda
pohlizime na emoc¢ni inteligenci jako na schopnost, nebo jako na rys. Autofi uvadéji, ze
pokud budeme emocni inteligenci méfit testem maximalniho vykonu (tedy vykonovym
testem) a zaroven testem typického vykonu (tedy osobnostnim testem), doséhneme rtiznych
vysledkii bez ohledu na to, Ze byly oba testy postaveny na stejném modelu (Petrides, Siegling
& Saklofske, 2015). Autofi vidi emo¢ni inteligenci nikoli jako schopnost, ktera by dle jejich
nazoru méla spadat do oblasti kognitivni inteligence, ale jako rys, ktery patii do osobnosti.
Emocni inteligence by tedy méla byt méfena pomoci osobnostnich testii (Neubauer &

Freudenthaler, 2005).

Petrides a Furnham (2015) definuji rysovou emoc¢ni inteligenci jako konstelaci
emocnich percepci umisténych v nizsich patrech hierarchie osobnosti. Konstrukt se v zdsad¢
tyké nasSeho vnimani vlastnich emo¢nich schopnosti, a proto je mozné ho alternativné oznacit
jako vnimani vlastni rysové emoc¢ni u€innosti (trait emotional self-efficacy). Rysova emocni
inteligence integruje afektivni rysy osobnosti, které je dle autori mozné shrnout do patnacti
odli$nych aspektl. Na zdklad¢ faktorové analyzy bylo tfinact z téchto aspekti rozdéleno do
Ctyt faktori. Témi jsou wellbeing, sebekontrola, emocionalita a sociabilita. Dva zbylé
aspekty, konkrétn¢ adaptibilita a sebemotivace, jsou chapany jako samostatné stojici

(Kaliskéd & Kalisky, 2015).
1. Wellbeing
- Sebetcta — jsem uspesny/a a sebevédomy/a,
- Rysové §tésti — jsem vesely/a a spokojeny/a se svym zivotem,

- Rysovy optimismus — jsem sebevédomy/4 a spise se koukdm na zZivot z té

svétlejsi stranky.
2. Sebekontrola
- Regulace emoci — jsem schopen/schopna mit své emoce pod kontrolou,
- Nizka impulzivita — reflektuji a odoldvam svym impulsiim,
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- Zvladani stresu — jsem schopen/schopna ustat tlak a regulovat stres.
3. Emocionalita
- Vnimani emoci u sebe a u ostatnich lidi — rozumim svym i cizim emocim,

- Vyjadfovani emoci — jsem schopen/schopna zprostfedkovat své emoce

druhym lidem,
- Vztahy — jsem schopen/schopna navazovat naplitujici osobni vztahy,
- Rysova empatie — jsem schopen/schopna zaujmout perspektivu nékoho
jiného.
4. Sociabilita
- Asertivita — jsem pifimy/4, upfimny/a a ochotny/a postavit se za sva prava,

- Rizeni emoci ostatnich lidi — jsem schopen/schopna ovliviiovat emoce

druhych lidi,
- Socialni uvédomeélost — mam vyborné socialni dovednosti.

- Adaptibilita — jsem flexibilni a ochotny/a pfizplisobovat se novym

podminkam

- Sebemotivace — nevzdavam se tvaii v tvaf nepiizni osudu (Consortium
for Research on Emotional Intelligence in Organizations, n.d.; Kaliskd &

Kalisky, 2015).

Z modelu Petridese a Furnhama vychazi dotaznik Trait Emotional Intelligence
Questionnaire (TEIQue), ktery mimo patnacti aspektli, a z nich vychazejicich ¢tyt faktoru,
méii téz globalni rysovou emocni inteligenci a ktery je dostupny mimo jiné v 360° variant¢

(Consortium for Research on Emotional Intelligence in Organizations, n.d.).

1.6 Uvédoméni a porozuméni vlastnim emocim jako jedna ze zakladnich

sloZek emoc¢ni inteligence

Uvédoméni a porozuméni vlastnim emocim miiZzeme najit ve vSech vySe zminénych
modelech jako jednu ze zékladnich kvalit emo¢ni inteligence. V modelu Saloveye a Mayera

z roku 1997 je pro nas relevantni zejména tieti uroven, tedy porozuméni a analyza emoci,
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ackoli zékladni identifikaci emoci bychom nasli uz na urovni nejnizsi (Mayer, Salovey &
Caruso, 2004; Neubauer & Freudenthaler, 2005). V Bar-Onové modelu najdeme faktor
emocniho sebeuvédoméni, ktery je soucasti dimenze intrapersonalnich dovednosti
(Neubauer & Freudenthaler, 2005). V Golemanové modelu bychom nasli emocni
kompetenci nesouci stejny nazev emocni sebeuvédoméni v $irsi slozce sebeuvédomeéni
(Goleman, 1998/2000). A v modelu Petridese a Furnhama nalezneme aspekt vnimani emoci

u sebe a u ostatnich lidi sytici faktor emocionality (Kaliskd & Kalisky, 2015).

Dle Golemana (1995/2011) je uvédomovani si vlastnich emoci ptfedstupném pro dalsi
slozky emocni inteligence. Bez toho, abychom poznali, co citime, nedokazeme nase emoce
ovladat. Mayer a Stevens (1994) tvrdi, Ze proces rozpoznani emoce a proces jeji kontroly ¢i
zmény se v zasad¢ prekryvaji. Déle zdiraziuji, ze uvédomit si pouze své emoce nestaci. Je
potieba poznat také mySlenky, které emoce doprovazi. Toto poznani by mélo byt nestranné

a neposuzujici, coz se ndm ale ne vzdy podati.

Na zéklad¢ svého vyzkumu vytvofili Mayer a Stevens (1994) tfi osobnosti typy.

Kazdy z nich ma sklon posuzovat své emoce jinym zplisobem.

1. Clovék snadno ovlivnitelny niladou — takovy ¢lovék je ovladan svymi

emocemi, kter¢ si ale paradoxné neuvédomuje a neni schopen je kontrolovat

2. Clovék sebeovladajici se — je si velice dobfe védom svych emoci, zna je a je

schopen je ovladat

3. Clovék emocionalné otevireny — uvédomuje si své emoce, ale nepokousi se o

jejich zménu (Goleman, 1995/2011; Mayer & Stevens, 1994).

Podle Golemana (1998/2000) si clovek, ktery disponuje kvalitnim emoc¢nim
sebeuvédoménim, dobfe uvédomuje své emoce, divody jejich vzniku a jejich dopady na
mysleni a chovani. Déle si takovy ¢lovék uvédomuje vliv emoci na jeho vykon v prici a je

si védom vlastni hodnoty a cilli, ke kterym smétuje.
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2. Vyvojova specifika ditéte predSkolniho véku

Ackoli by se tato vyvojova etapa dala chapat jako celkova doba od narozeni az do
pocatku povinné Skolni dochdzky, vétSina odbornych praci povazuje za predskolni obdobi
vék od ti do Sesti let (Sulova, 2010). Langmeier a Krejéitova (2006) také podotykaiji, ze
predskolni obdobi nelze zjednoduSen¢ nazyvat ,,vékem mateiské Skoly* (s. 87), nebot’ za
prvé ne vSechny déti matefskou Skolu navstévuji a za druhé je nespornym zékladem vychova
v rodinném prostfedi, ze které matefskd Skola pouze dale cerpa. Pro tucely mého
vyzkumného projektu jsem se nicméné pro zjednoduseni rozhodla vyuzit pravé vzorek déti

z matetské Skoly.

V dobé¢ predskolniho v€ku se vyvoj zpomaluje a harmonizuje a také se jiz ztetelngji
ukazuje jedinecna osobnost ditéte (Thorova, 2015). V této dobé se také dité ¢im dal Castéji
setkava s ulohami, které maji za cil osvojeni dovednosti, které dité¢ pozd¢ji vyuzije ve skole

(Smolik, 2016).

2.1 Fyzicky vyvoj

Fyzicky vyvoj neni tak rychly jako doposud, ale je pomérmné vyrovnany z hlediska
poméru prirastkl t€lesné vysky a télesné hmotnosti (Dvotakova, 2007). Zrychluje se az na
konci tohoto obdobi, kdy se urychli riist koncetin, celkové zesili kostra a zejména kosterni
svalstvo. V tuto dobu se také méni proporce postavy. Zatimco batole ma oproti vétsi hlavé
a trupu kratké koncetiny, postava ditéte na konci pfedSkolniho obdobi je vytahla, trup je
Stihlej$i a koncletiny del$i. Pro orientac¢ni zjiStovani Skolni pfipravenosti se uziva tzv.
filipinska mira. Jde o porovnani délky ruky a velikosti hlavy (dit¢ ohne pravou ruku pies
temeno hlavy a snazi se dosahnout na levé ucho) (Dvotakova, 2007; Klementa, 1981).
Vyznamnym bodem ve fyzickém ristu je na konci tohoto obdobi pocéatek ristu trvalého

chrupu. Nejcastéji jde o stolicky ¢i fezdky (Klementa, 1981).

2.2 Vyvoj hrubé motoriky

Zdokonaluje se koordinace pohybii, dit¢ se pohybuje pfesnéji, celngji a plynuleji
(Dvorakova, 2007; Sulova, 2010; Thorova, 2015). Dvorakova (2007) pise, ze lepsi
koordinace pohybii souvisi s dozravanim centradlniho nervového systému, ke kterému také
dochazi v této dobe. Lepsi se téz napodoba nekterych pohybovych aktivit, 1 z tohoto diitvodu
je toto obdobi ptiznivé pro uceni se nejriznéjsSim sportiim, jako tieba jizdé na lyzich nebo
na kole (Sulova, 2010; Thorova, 2015). Lepsi pohyblivost souvisi téz se zaklady

samoobsluhy, jako je tfeba oblékani nebo navitéva toalety (Rican, 2014; Sulova, 2010).

25



Dité se aktivné projevuje predev§im prostiednictvim her, proto se tomuto obdobi
nékdy fika obdobi hry. Pravé hry jsou v této dobé neodmysliteln€ spjaty s pohybem a diky
nim dochézi k upeviiovani a zdokonalovani hrubé motoriky, jak je uvedeno vyse (Sulova,

2010).

2.3 Vyvoj jemné motoriky
Kromé¢ hrubé motoriky dochazi také k rozvoji jemné motoriky, ktera ale velice zavisi

na pribéhu osifikace kosti ruky. Ta konéi aZ okolo sedmého roku véku (Sulové, 2010).

K rozvoji jemné motoriky pfispiva kresba (Sulova, 2010). Roseline (1998/2008)
tik4, Ze nezalezi na uméleckych schopnostech ditéte, ale na jeho celkovém vyvoji. Existuji
uréita stadia kresby, kterd zavisi na intelektovém vyvoji ditéte. Pies skvrny a neurcité
¢maranice typické pro rana vyvojova obdobi piichdzi okolo tietiho roku obdobi tzv.
hlavonoZcii. Sulova (2010) vysvétluje kresbu hlavonozce tim, Ze tiileté dit& ze svého tihlu
pohledu vnimé nejvice pravé hlavu a nohy lidi v jeho okoli. Roseline (1998/2008) dale
popisuje, ze s pribyvajicim vékem ditéte ptribyvaji i detaily v kresbé, jako jsou oc€i, pusa nebo
pupik. Z jednoho kolecka znazornujici jak hlavu, tak trup, postupem casu vznikaji kolecka
dvé. Dle Végnerové (2017) ptechazeji déti okolo patého az Sestého roku véku ke konvenéni
kresbé lidské postavy, tedy takové, kterd jiz obsahuje vSechny podstatné ¢asti lidského téla

(a€koli jejich proporce nejsou vzdy zcela spravné).

Dle Luqueta (1927, cituji podle Cognet 2011/2013) nastava v tomto obdobi etapa
nezdaieného realismu, kdy dité chce vytvorit kresbu tak, aby byla realistickd, ale nejde mu
nedokéze sviij kresebny projev dostatecné ovladdat. Mize jit ale také o znamku jeho

subjektivniho vnimani dulezitosti nékterych znaka (Vagnerova, 2017).

V pocate¢ni fazi predSkolniho obdobi dité v kresbé vyuziva zékladni geometrické
tvary, nejprve ovaly, tecky ¢i ¢ary, pozdé€ji 1 obdélnikové a ctvercové tvary. Témata kreseb
se Casto opakuji, stejné€ jako zplsoby jejich zobrazeni a postupy, kterymi dité kresbu vytvafi.
Obvykla je také transparentnost objektl (napiiklad diim, do kterého je vidét skrz zdi), ktera
s v€kem postupné mizi, a na konci ptredskolniho obdobi dit¢ zafind vytvaiet i kresby

piekryvajicich se objektl (Casto se jednd o mrakem zakryté slunce) (Vagnerova, 2017).

Bednéaiova a Smardova (2007) podotykaji, Ze jesté piedtim, nez se dité zatina kresbé

vénovat naplno, je dobré znat jeho lateralitu. Jmenovité jde zejména o lateralitu oka a ruky.
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Lateralitu ruky jsme Casto schopni zjistit na prvni pohled, tedy prostfednictvim pozorovani
— at’ uz béhem volné hry nebo tfeba béhem sebeobsluhy. Lateralitu oka zase zjist'ujeme tak,
ze dame ditéti za ukol pohlédnout napiiklad do lahve. Pokud lateralita neni jasné patrna,
muzeme vyuzit zkousek laterality. Okolo ¢tvrtého roku uz dit€ vétSinou uziva jednu ruku
vice nez tu druhou, proces lateralizace ovSem pokracuje az do desatého az jedenactého roku,

kdy dojde k plnému ustaleni.

2.4 Kognitivni vyvoj

Dle Piageta (1970/1973, cituji podle Thorovéa, 2015) probihd od dvou do sedmi let
véku ditéte predoperaéni stadium. To se dale déli na substadium symbolickych funkci
(Sulova (2010) toto stadium nazyva fazi symbolického, predpojmového mysleni) a

substadium intuitivniho my3leni (dle Sulové (2010) fize nazorného intuitivniho mysleni).

Sulova (2010) pise, ze v obdobi i az Sesti let v&ku ditéte kon&i Piagetova faze
symbolického, pfedpojmového mysleni, coz znamend, Ze je dité ,bezpecné schopno
oddalené napodoby, fiktivni hry, uzivani feci, kresebnych symbolickych projevi‘ (s. 68).
To vSe jsou dle Piageta a Inhelderové (1966/2010) projevy sémiotické funkce, ktera
umoznuje ditéti vytvafet si predstavy. Oddalend niapodoba dle Piageta a Inhelderové
(1966/2010) ptedpoklada pouhou piedstavu v mysli ditéte, na jejimz zaklad¢ se dité posléze
chova. Pfedloha napodoby tedy nemusi byt aktudlné pifitomnd. Pfedstava je zakladnim
predpokladem téZ u symbolické neboli fiktivni hry, kterou Piaget a Inhelderova (1966/2010)
povazuji za vrchol détské hry. Vagnerova (2012) takovou hru nazyva ,,hrou na jako* (s. 126).

Kresba a fe¢ jsou dle Piageta a Inhelderové (1966/2010) prostiedkem k vyjadieni piedstav

grafickou a verbalni cestou.

Po fazi symbolického, pfedpojmového mysleni nasleduje fdze ndzorného intuitivniho
mysSleni. Détské mysSleni je stdle navazané na to, co dité pravé vnima nebo co si pravé
piedstavuje (Sulova, 2010). Vagnerova (2012) popisuje centraci, coZ je zpiisob vnimani,
ktery ulpiva na jednom znaku, ktery dit¢ vnima jako nejpodstatn&jsi. Casto jde spise o
nejvice ndpadny znak. Dit€ v pfedSkolnim véku také nedokdze uvaZovat komplexné,
nedokaze brat v potaz vice aspekti daného jevu. Obvykly je téZ egocentrismus — dité je
presvédceno, ze jeho vlastni nazor je ten jediny spravny, opomiji ndzory jinych lidi. Dal§imi
typickymi jevy jsou fenomenismus (svét je podle ditéte pravé takovy, jaky ho dité vidi) a
prezentismus (dité je izce vazané k ptitomnosti — to, co aktualné nazird je pro néj jistotou,

o které se mlize znovu a znovu piesvédcovat).
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DalSimi obvyklymi zptsoby mySleni ditéte v pfedSkolnim obdobi jsou dle
Vagnerové (2012) magiénost (dit¢ ma bohatou fantazii a vyuziva ji pfi interpretaci d&jt
realného svéta), animismus ¢i antropomorfismus (nezivé véci maji podle ditéte vlastnosti
zivych lidi), arteficialismus (svét a vSe, co v ném najdeme, byl podle ditéte vytvoien
&lovékem) a absolutismus (pro dité je kazdy vyrok definitivni a jednoznaéné platny). Sulova
(2010) jesté doplnuje synkretismus, coz je nelogické seskupovani znakti, a Thorova (2015)
finalismus, kdy dit¢ zaménuje piicinu za nasledek (naptiklad louky vznikly, aby po nich

mohli béhat kon¢).

Dit¢ v tomto obdobi jeSté nechéape, ze podstata véci se nezméni pouhou zménou
jejiho vnéjsiho vzhledu. Nerozumi tomu, Ze se nova vnéjs$i podoba muize opét zménit k té
puvodni. Napftiklad prevlek tatinka za Mikulase povazuji za skutecnou proménu. Ke konci
ptedskolniho veéku uz ale déti zacinaji vice chapat vratnost a zachovani podstaty objektu

(Vagnerova, 2012).

Obvyklé jsou v pfedskolnim véku také konfabulace, ve kterych dité spojuje realitu

se svymi fantaziemi (Riéan, 2014; Sulova, 201 0).

Sulova (2010) dale uvadi, Ze se z kognitivnich procesti déale rozviji sluchova a

zrakova diferenciace, ktera je jednim ze zékladnich ptedpokladi pro ¢teni a psani.

Prostor a Cas dit€ vnima jesté nepfesné. Cas je pro ngj piedstavitelny ve vztahu ke
konkrétnim Cinnostem ¢i udalostem. Avsak ¢as traveny nudnym zpisobem se ditéti zda
mnohokrat del$i nez Cas straveny naptiklad zajimavou hrou (Sulova, 2010; Vagnerova,

2012).

Pamét’ predSkolniho ditéte je zatim spiSe bezdécnd, zamérnou mizeme pozorovat az
okolo péti let v€ku. Dlouhodobd pamét’ se rozviji aZ kolem patého az Sestého roku, do té
doby funguje spise kratkodoba (Sulova, 2010). Zvysuje se pamétova kapacita a zrychluje se

zpracovavani informaci (Vagnerova, 2012).

Ri¢an (2014) pise, Ze predskolak uz zvlada prvni matematické tlohy, ¢asto umi
pocitat do deseti ¢i dokéze porovnat pocet objektli. Nicmén¢ stale je siln€¢ vazan na to, co
vidi, proto napiiklad nedokaze poznat, Ze se celkové mnoZstvi tekutiny nezméni, kdyz ji
z jedné nadoby odleji do druhé. Zajimavy je dle Vagnerové (2012) téZ zpisob klasifikace a
tfidéni objekt predskolnich déti. Casto je déti rozazuji podle vztahu, ktery mezi sebou maji

(naptiklad koc&ky a psi si jsou podobni v tom, Ze se navzajem nemaji radi). Casto také méni
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ptitazlivéjsi. Na konci predskolniho obdobi se schopnost klasifikace vyrazné zlepSuje a dité
dokaze upustit od povrchnich kritérii a ptejit k t€ém skutecné vyznamnym (naptiklad vi, ze

¢ervend paprika patii mezi zeleninu, nikoli mezi ¢ervend jablka).

2.5 Vyvoj reci

Co se tyce teci, Kutalkova (2010) pise, ze nelze stanovit obecné pravidla vyvoje.
Kazdé¢ dité se vyviji vlastnim tempem a ovliviiuje ho celé fada faktorti, jako je naruSeni
centralniho nervového systému, intelektové a motorické schopnosti, kvalita zrakové a
sluchové percepce, vrozené nadani a stimulace v socidlnim prostfedi (Bytesnikova, 2012).
Kutalkova (2010) nicméné uvadi, ze tiileté dite¢ vétSinou jiz dokdze vyslovovat mnoho
hlasek, obcas je ale mezi sebou zaménuje. Pomalu se za¢ina upeviiovat vyslovnost sykavek.
Hlasky L, R a R umi jen malo déti. Obvykle je pro zjednoduseni dité bud’ vynecha tiplné
nebo misto nich vyslovi jinou hlasku. Nicméné celkova domluva s tfiletym ditétem uz
probiha obvykle bez vétsich problémi. Vyslovnost vétsiny hlasek, véetné problematickych
L, R a R, by se méla ustalit nejlépe po &étvrtém roce véku, nanejvys po patém. Pokud
k ustaleni nedochdzi, je tfeba vyhledat péci logopeda. Kutalkova (2009) také dodava, ze by
se do péti let véku méla rozvinout i gramatika jazyka. Pokud se tak nestane, maze to byt

signalem nékteré poruchy.

Namisto otazky ,,Co je to?*‘ se mezi tfetim a ¢tvrtym rokem zacina objevovat otazka
»Proc¢?« (Kutalkova, 2010). Bytesnikova (2012) toto obdobi nazyva ,,druhym vékem
otazek* (s. 20). V této dobé¢ se také rozviji fecova intelektualizace. To znamena, Ze se fe¢
vyviji po logické strance — zkvalitituje se celkovy fe€ovy projev, rozsifuje slovni zasoba,

zvysuje se schopnost chapat obsah sdéleni.

Kutalkova (2009) uvadi, ze tfileté dité¢ ma ve své aktivni slovni zasobé okolo 400
slov. Casto se jedna i o slova rizné zkomolena, tiplné neologismy nebo slova vytvorena
analogicky pomoci slov, ktera uz dit€ dobte zna. Dle Klenkové a Kolbabkové (2002) by dité
v tomto véku mélo umét fict své jméno a jména ¢lend rodiny. Dité také tvoii prvni souvéti.
Od ¢tvrtého roku veku dochazi k velkému spontannimu narustu slovni zasoby. Svou tlohu
v tom hraji 1 basnicky nebo pisnicky, které maji v tomto veéku déti rady a také se je rady uci
(Kutalkova, 2010). Klenkova a Kolbabkova (2002) uvadeji v obdobi od ¢tvrtého do patého

roku Zivota slovni zasobu v rozsahu 1500-2000 slov. Po roce patém uz dité zvladne
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odvypravet 1 kratky ptibéh a v dobé, kdy nastupuje do Skoly, tvoii jeho slovni zasobu

ptiblizn€ 3000 slov.

Piaget a Inhelderova (1966/2010) rozliSuji fe¢ v obdobi od ctyf do Sesti let
socializovanou, tedy takovou, ktera poskytuje informace nebo klade otazky, a
egocentrickou. Egocentricka fe¢ je monolog, ve kterém si dité hovoii samo pro sebe a
druhému nevénuje pozornost. Ri¢an (2014) popisuje takovou formu komunikace tak, e déti
vzajemné ¢ekaji, az domluvi to druhé, ale namisto odpovédi zacinaji mluvit Gplné na jiné
téma. Langmeier a Krejcirova (2006) také popisuji seberegulacni funkci egocentrické feci.
Do tfi let véku dit€¢ Casto hlasité pronasi instrukce viici sobé samému. Sebekontrola je
postupn¢ internalizovana a dité se zacina fidit spiSe myslenim. Pfi feSeni novych nebo
slozitych situaci se ovSem objevuji hlasité pokyny k sobé samému i po dosazeni tii let. Dle
Smolika (2016) slouzi v téchto piipadech jazyk spiSe jako prostfedek, ktery napomaha
zorganizovat vlastni mysSleni a objevuje se ¢asto mimo jiné i pied usnutim jako jakési

rekapitulace uplynulého dne.

2.6 Socialni vyvoj
Viagnerova (2012) vidi dilezitost ptfedSkolniho obdobi z hlediska jakési ptipravy na
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s ostatnimi lidmi.

V dobé¢ predSkolniho véku by dle Mahlerové vyvojové teorie mélo dité jiz zvladnout
oddé€leni od matky, nebot’ ma jiz vytvoten jeji vnitini obraz. Ten je zdrovei tvofen spojenim
dobré 1 Spatné matky. Diky tomu ji dit€¢ nepifestane milovat ve chvili, kdy mu ptestane
poskytovat uspokojeni jeho potieb. Jedna se o ¢tvrtou, posledni subfazi procesu separace a

individuace (Mahler, Pine, & Bergman, 1975/2006).

Z hlediska teorie psychosocidlniho vyvoje (Erikson, 1993/2002, 1998/2015) dochazi
v predSkolnim obdobi ke konfliktu mezi iniciativou a vinou. Schopnost autonomie nabyta
v ptedchozi vyvojové etapé ziskava zcela novy rozmér. Dité€ je plné energie, diky niz snadno
zapomene na neuspéch a dal se piiblizuje ke svému vytycenému cili. DokaZe planovat.
Hoskovcova a Suchochlebova Ryntova (2009) také zdiraziiuji, ze se v predskolnim obdobi
(a dale i v obdobi mladsiho §kolniho véku) zacind vytvaret vnimana osobni ucinnost ditéte

(self-efficacy), tedy zpusob, jak dit€ uvazuje o svém uspéchu a netispéchu.
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Iniciativa ¢i aktivita ovSem nejsou jedinou potiebou ditéte predskolniho veku. To
také potiebuje stabilitu, jistotu a bezpeci. Pravé diky témto aspektim si dité¢ miize viibec

dovolit byt aktivni, zvidavé a samo se odpoutavat od tohoto jistého zdzemi (Sulova, 2010).

Dal§i vyznamnou potiebou v této dobé je dle Sulové (2010) socialni kontakt, citovy
vztah, spoleCenské uznani a seberealizace. Aby cil pasobil na dité motivujici silou, musi byt
jasny, blizky a spojeny s uspokojenim konkrétni potieby. Jako motivaéni Cinitel Casto plisobi

kolektiv.

Sulova (2010) a Langmeier s Krejéifovou (2006) popisuji v piedikolnim obdobi tii
zakladni aspekty procesu socializace. Prvnim je vyvoj socialni reaktivity, nebot’ v tomto
obdobi zaziva dité€ kontakt s daleko vice riznymi lidmi, neZ tomu bylo doposud. Jsou jimi
vrstevnici, sourozenci, $irsi rodina, cizi dospéli a podobné. Thorova (2015) popisuje zménu
ze strachu z cizich lidi na pfirozeny odstup ¢i stud, ktery ovSem vétSinou pii delSim kontaktu

odezniva. V mife tohoto odstupu se déti lisi na zaklad¢ jejich temperamentu.

Na druhém misté uvadi Sulova (2010) a Langmeier s Krejéifovou (2006) rozvoj
socialni kontroly. Dité pfijima normy, které jsou v dané spole¢nosti zddouci. Tteti klicovou
ulohou je osvojeni socialni role ¢i roli. Dité v rodin€ sleduje chovani pattici ke konkrétni
roli a toto chovani nasledn¢ uplatiiuje a modifikuje naptiklad mezi vrstevniky. Pfedskolak
uz dokaze sam popsat a uplatiovat své role. Jinak se chova doma, jinak pted pani ucitelkou,

jinak pfed vrstevniky (Rigan, 2014).

Vrstevnici v tomto obdobi hraji velice dulezitou roli. Kamaradstvi sice nemaji
dlouhého trvani, ale pfesto dit& obohacuji, a to i prostfednictvim smutku a zklaméani (Rican,
2014). Dite se v kontaktu s vrstevniky uci pfedevsim spolupréci, ale i soupefeni je nezbytné

nutné pro posileni sebevédomi ditéte (Vagnerova, 2012).

Do této doby si déti hraly spise vedle sebe nez spolu. Slo o paralelni hru. Az v obdobi
predskolnim si déti hraji i dohromady, maji spolecny cil, d€li se o material a komunikuji
spolu. Této hie fikdme hra asociativni. Nakonec déti dospéji az ke hie kooperativni, pfi
které jsou role jasné rozdélené a kazdé dité se zapojuje svym jedinecnym zpisobem

(Langmeier & Krejéitova, 2006; Sulova, 2010; Thorova, 2015).

Vagnerova (2012) déle uvadi faktory, které¢ ovliviiuji vybér kamaradd. Jsou jimi
fyzické blizkost, srovnatelny vk, stejné pohlavi, vnéj$i vzhled, zajimavy predmét, ktery

doty¢ny vlastni, a ptivétivé chovéani. Shapiro (1997/2009) pise, Ze predskolni dité sice
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preferuje hru s jednim ditétem, ale je pro né potéSeni, kdyz se hra odehrava v radmci vétsi
skupiny. Zprvu détem nezalezi na pohlavi ostatnich ¢lenti skupiny, mezi ¢tvrtym a patym

rokem nicméné zacinaji upfednostiovat pohlavné homogenni skupiny.

Krom¢ rodiny se v dnesni dobé na socializaci vyznamné podili i materska Skola,
ktera neni jen prostfedkem pro ziskani kontaktu s vrstevniky, ale je 1 vyznamnym
vychovnym ¢initelem (Hoskovcova, 2006; Sulova, 2010). De Léonardisova a Laterrassova
(2003) pisou, zZe ,,ucitel/ka ze skolky se v neptitomnosti rodici stava referencnim dospélym*
(s. 162), coz neznamena, ze by nahrazovala nékterého z rodici, ale kromé stanovovani

pedagogickych cili poskytuje ditéti i citové a materialni zdzemi.

Dité se v matetské Skolce uci ptrizpisobovat cizim autoritam a fadu, ktery Skolka
pfindsi. Jesté vEtsi vyznam ma matetskd Skola pro déti, kterym v jejich vlastni rodin€ neni
vénovan dostatek pozornosti a adekvatni péce, nebo pro déti, které vyristaji jako jedinaccei
(Hoskovcova, 2006; Sulova, 2010). Pravé mateiska $kolka je mistem, kde se daji zavadét

nejriznéjsi preventivni programy zameétujici se na socidlni vyvoj déti (Hoskovcova, 2006).

Sulova (2010) nicméné spatiuje i n€kolik nevyhod umisténi ditéte do matetské
dozvidame tfeba o nadani ditéte. Kviili pfizpiisobovani se autorit¢ miize byt dit€é méné
spontanni, tvofiveé, mén¢ experimentuje. A také se zaCina prespiili§ srovndvat s ostatnimi

détmi, coZ muze vést ke vzniku komplexd.

Hoskovcova a Suchochlebova Ryntova (2009) podotykaji, Zze krom¢ kontaktu
s zivymi lidmi se dité ¢im dal vice dostava i do kontaktu s médii. Dité v pfedSkolnim véku
umi daleko aktivnéji a soustfedeénéji sledovat, co se d&je napiiklad v televizi. ProtoZe sdéleni
uz 1 rozumi, mize ho daleko snadnéji ovlivnit nez batole, které je spiSe fascinovano barvami

a pohybem na obrazovce. Casto se tak setkava s modely chovani, které nejsou piili§ vhodné.

V tomto obdobi se téz formuje pohlavni identita (Sulova, 2010). Freud (cituji podle
Sulova, 2010) predskolni obdobi nazyva obdobim falickym, které je charakteristické
navozovanim libych pociti prostfednictvim pohlavnich orgdnii. Dit¢ se zajima jak o své
pohlavni Gstroji, tak o Ustroji pohlavi opaéného. Sulova (2010) déle zdiraziuje dileZitou
ulohu matky a otce ve formovani pohlavni identity. Dit¢ by mélo mit moznost byt svédkem

jejich bézné interakce.
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2.7 Moralni vyvoj

Jak uz bylo feceno vyse, predskolni obdobi je obdobim konfliktu mezi iniciativou a
vinou (Erikson, 1993/2002, 1998/2015). Dle Eriksona (1993/2002) nebylo dit¢ nikdy tak
ptipravené k uceni, ke spolupraci a k neseni zodpovédnosti za své ¢iny. Nebezpecim tohoto
obdobi jsou pocity viny, které mohou vzniknout na zékladé zamyslenych cilt.. Sulova (2010)

pise, ze dit¢ nékdy trpi takovymi vycCitkami svédomi, Ze se jde rad¢ji samo piiznat.

Svédomi vznika az v predskolnim véku. Do adolescence obsahuje svédomi prevazné
zakazy, az poté, kdyz uz ¢lovek zacina byt pln¢ autonomni ve svém chovani a rozhodovani,
muzou prevazit 1 pozitivni mravni motivace. Svédomi predSkoldka je realistické,
nezohlediiuje ptic¢inu ¢i zadmér, tedy ani to, jestli dit¢ néco spachalo schvalné, nebo omylem

(Ri¢an, 2014).

Piaget (cituji podle Sulova, 2010) povaZzuje toto obdobi za obdobni heteronomni
moralky. Dit¢ v této dobé respektuje autority a pravidla, kterd s sebou ptindsi. Hlavni
autoritou ziistava matka a otec (Ri¢an, 2014). Dle Kohlberga (1975, 1982) se vétsina déti
mladsich deviti let nachazi v prekonvenénim stadiu. V tomto stadiu dité reaguje na pravidla
dand kulturou a na to, co dané spolecnost oznacuje za dobré a Spatné. Toto oznaceni ale
interpretuje bud’ z hlediska diisledki, jako je trest ¢1 odména, nebo z hlediska fyzické sily

osob, které tato pravidla ¢i oznaceni vytvareji (Kohlberg, 1975).

Prekonvenc¢ni obdobi se déle d€li do dvou po sobé nasledujicich stupiiti. Prvni je
uroven heteronomni moralky (Kohlberg, 1982) ¢i uroven orientace na trest a poslu$nost
(Kohlberg, 1975). Dité se v této dobé chova tak, aby se vyhnulo trestu. Druhou trovni je
uroven individualismu, instrumentalniho ucéelu a vymény (Kohlberg, 1982) ¢i uroveii
instrumentalné relativistické orientace (Kohlberg, 1975). Dle Sulové (2010) se tato
uroven alternativné nazyvéa naivnim instrumentdlnim hédonismem. Spravna akce je dle
Kohlberga (1975) pro dité ta, kterd vede k uspokojeni jeho vlastnich potieb (eventualné
potieb n€koho jiného). Spravedlnost €i reciprocita je ditétem vniména pragmatickym

zpusobem (,,pohladil jsi mé&, tak ja t& taky pohladim®).

2.8 Skolni zralost

Ackoli vétSina déti nastupuje do Skoly okolo Sestého roku véku, vek zde neni jedinym

rozhodujicim kritériem. Svoboda (2015) charakterizuje Skolni zralost jako takovou
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vyvojovou uroven ditéte, ve které je ptipraveno ucastnit se vyucovaciho procesu. Dochazi

zde ke kombinaci organickych faktorti a faktori vychovného prostiedi.

Jirdsek uvadi (cituji podle Svoboda, 2015), ze Kern, Hetzerova a Strebalova rozlisuji

tf'1 oblasti:

- Rozumovou — dit¢ je schopno diferencované¢ vnimat, dostate¢né koncentrovat
pozornost, analyticky myslet, jeho racionalni ptistup ke skutecnosti prevazuje
nad pfistupem fantazijnim, jeho pamét dosahla adekvatni urovné, stejné jako
vizuomotorické dovednosti a v§eobecné znalosti, dale dité ovlada hovorovou fec

a jevi zajem o praci,

- Citovou — dit¢ je emocné stabilni, dokdze potlacit impulzivni reakce, je
motivovano k praci, dokéze se vyrovnat se strachem, napétim, trémou a zatézi,

kterou pfinasi skola,

- Socialni — dit¢ dokaze stravit delsi ¢as bez pfitomnosti matky, zvladne se zaclenit
do détského kolektivu, akceptuje ucitelovu autoritu a dosdhlo urcité urovné

samostatnosti a socialnich navykda.

Kromé té€chto oblasti je samoziejmé dilezity téz fyzicky vyvoj. Jako orienta¢ni
ukazatel muze slouzit tzv. filipinskd mira, kterd je popsdna vyse (Klementa, 1981). Dle
Budikové, Krusinové a Kuncové (2004) jsou neméné¢ dulezité také schopnosti hrubé a jemné

motoriky.

Jako screeningovd metoda se Casto pouziva Kerniiv Orientacni test skolni zralosti,
do cestiny preveden Jiraskem. Test se sklada ze tfi zadani — dit€¢ ma nakreslit muzskou
postavu, napodobit psaci pismo a obkreslit obrazec z puntiki (Vagnerova & Klégrova,
2008). Svoboda (2015) uvadi jako dal$i z moznych testd Obrdzkovo slovnikovou skusku,
kterou vytvofil Kondas a kterd mé za tikol posoudit, jak je dit€ pohotové a jakou ma slovni

zasobu.

Pokud dit€ ve screeningovém testu selZe, je nutné Skolni zralost vysetfit podrobnéji,
a to zejména v oblastech vizualni percepce (napiiklad za pomoci Edfeldtova reverzniho
testu Ci Vyvojového testu zrakového vnimani Frostigové), fonologické percepce (napiiklad
pomoci Zkousky sluchového rozlisovani Wepmana a Mat¢jcka a Matéjckovy Zkousky

sluchové analyzy a syntézy), grafomotorickych schopnosti (napiiklad kresbou lidské
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postavy nebo obkreslovanim riznych ptfedloh — jmenovité lze uvést Matéjckiv Test
obkreslovani), Fe€i (prostfednictvim rozhovoru ¢i slovnikovych subtestd, které jsou soucasti
riznych testl inteligence), rozumovych schopnosti a pozornosti (naptiklad Zkouskou
veédomosti predskolnich deti Matéjcka a Vagnerové nebo Stanford-Binetovym testem
inteligence), ukolového chovani a socidlné adaptivniho chovani (pomoci si mizeme
Vinelandskou Skalou socialni zralosti). Posledni dvé zminéné kategorie je mozno posoudit i

pouhym pozorovanim béhem vysetfeni (Svoboda, 2015; Vagnerova & Klégrova, 2008).

V soucasné¢ dobé lze pro diagnostiku Skolni zralosti vyuzit téz Inteligencni a
vyvojovou Skalu pro predskolni deti (IDS-P) vytvofenou Grobem, Reimannovou, Gutovou a
Frischknechtovou, ktera je urcena pro déti od tii do péti let véku a zkouma jak kognitivni,
tak celkovy vyvoj ditéte. Posuzuje psychomotoriku, socialné-emoc¢ni kompetence, fe¢ a
logicko-matematické mysleni. V pribéhu vysetieni 1ze téZ posuzovat piistup ditéte k testové
situaci, tedy jeho chovani. Ceska verze byla vytvofena Danou Krejéifovou a vydana v roce

2018. Obsahuje navic subtesty verbalniho mysleni (Hogrefe, n.d.)
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3. Emoc¢ni vyvoj predskolniho ditéte

3.1 Celkovy emocni vyvoj

Dle Vagnerové (2012) je oproti batoleti predskolni dit¢ pomérné vyrovnané a
mnohem vice stabilni. Byva Casto naladéno piijemné, negativnich emocnich reakci je
mnohem mén¢, protoze dité jiz dokaze urcit pficinu své nespokojenosti, a tim padem je
schopno Iépe se s ni vyrovnavat, pfipadné ji svému okoli sdélovat jinymi prostfedky. Emoce
byvaji vétSinou navazany k prave probihajici situaci. Také dochézi k rozvoji emo¢ni paméti,
takze si je dité schopno vybavit emoce, které zazilo v minulosti, a popsat je napiiklad v rdmci

svého vypravéni.

Vzhledem k rozvoji predstavivosti pfedSkolniho ditéte se nékdy miliZzeme setkat
s Castymi projevy strachu. Mira strachu se odviji od temperamentu ditéte, nékterym détem
je toto vzruSeni vlastné piijemné, u nékterych muze byt naopak divodem k prehnané

zavislosti na dospélém (Vagnerova, 2012).

Specificky je téz smysl pro humor piedskolnich déti. Vtipy v tomto obdobi byvaji
pomérné jednoduché, Casto obsahuji 1 slova, kterd jsou pro déti nevhodnd, nebo dokonce

zakézana (Vagnerova, 2012).

V piedskolnim véku dochdzi téz k rozvoji empatie. Na zacatku tohoto obdobi je
posouzeni emocnich projevil druhych lidi zaloZzeno velmi subjektivné a je zde patrna silna
zavislost na kontextu situace. AZ teprve na jeho konci dité¢ dokaze propojit své vlastni
zkuSenosti s proZitkem emoci a zkuSenosti s chovanim a emo¢nimi reakcemi druhych. Dité
pak jiz neulpivd na pouhém vnéj$im emocnim projevu, uz dokonce rozumi i tomu, Ze vyraz
ne vzdy odpovida skuteéné prozivané emoci. Casto chape i diivod pro skryvani nékterych
emoci. Schopnost empatie miize nékdy vyvolat v ditéti obdobné pocity, jako ma druhy

cloveék (Vagnerova, 2012).

3.2 Vyvoj porozuméni emocim

Pons, Harris a de Rosnay (2004) dali na zaklad€ odborné literatury dohromady devét
komponent détského porozuméni emocim. Dle jejich vyzkumu se obecnd uroven
porozuméni emocim napfic témito deviti slozkami jasné rozviji ve véku od tif do jedenacti

let. Jsou jimi:
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Rozpoznani — okolo tii az Ctyt let veéku je dité na zakladé vyrazovych voditek
rozpoznat emoci ve chvili, kdy emo¢ni vyraz nekoresponduje se sdélenim, které
¢lovek pronasi. Ve vyzkumu Mortona a Trehubové (2001) mély déti poslouchat
slovni projev. Na zdkladé¢ obsahovych a paralingvistickych voditek mély
odhadnout, jak se mluv¢i citi. Ve chvili, kdy §ly oba druhy voditek proti sobé
(naptiklad mluvci vypravél smutny piibéh, ale jeho projev vypadal vesele), déti
mladsi osmi let posuzovaly emoce mluvciho na zékladé€ toho, co fikal (zatimco

dospéli na zakladé toho, jakym zptisobem to fikal).

Vnéjsi pric¢ina — okolo tii az ¢tyft let veku dit€ zacina rozumét, jak vnéjsi pric¢iny
ovliviiuji emoce (Pons et al., 2004). Vagnerova (2012) piSe, zZe jiz od tii let
dokaze dit¢ rozpoznat pfiCinu u pozitivnich emoci. To, co piinasi emoce
negativni, jako je zlost ¢i strach, dit¢ dokdze identifikovat az pozdéji okolo
¢tvrtého roku, nebot’ situace vyvolavajici tyto emoce byvaji rGznorodéjsi.
Zajimavé je také, ze déti v predskolnim veéku ptipisuji divod matéinych emoci
(konkrétné radosti a hnévu) sobé samym castéji nez déti starSi (Covell &

Abramovitch, 1987).

Touha — okolo tii az péti let véku dité zacina chéapat, Ze emocni reakce lidi zavisi
na jejich touhéch, tim pddem dokaze rozumét tomu, Ze dva lidé mohou mit na
zaklad¢ stejné situace rozdilné emoce (Pons et al., 2004). PredSkolni déti také
dokdzou odvodit né¢i touhu na zdkladé¢ své predchozi zkuSenosti s timto
clovékem nebo na zdklad¢ behavioralni charakteristiky tohoto cEloveéka, a
odhadnout tak, jak se onen c¢lov€k zachova. DokaZou predvidat chovéani i
v pripadg, ze je touha aktéra velmi odlisna od jejich vlastni. Problém muize nastat
v ptipad¢, kdy je aktérova touha odli$na, a navic ji musi déti samy odvodit na
zaklad¢ zkuSenosti ¢i podané charakteristiky (Wright Cassidy, Cosetti, Jones,
Kelton, Rafal, Richman & Stanhaus, 2005).

Piesvédceni — mezi Ctvrtym a Sestym rokem véku dité zacind rozumét tomu, ze
nasSe presveédCeni, at’ uz jsou pravdiva nebo nepravdiva, ovliviiuji nasi emocni

reakci na danou situaci (Pons et al., 2004).

Pripominka — mezi tietim a Sestym rokem veku dité zac¢ina rozumét vztahu mezi

vzpominkou a emoci — naptiklad chéape, ze intenzita emoce postupem cCasu sldbne
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a ze n¢které prvky aktudlni situace mohou pfipomenout a znovu aktivovat emoce

z minulosti (Pons et al., 2004).

Regulace — dit¢ postupem Casu vyuziva riizné strategie emocionalni kontroly,
mezi Sestym a sedmym rokem véku se jedna nejcastéji o behavioralni strategie,
dité osmileté a starsi zaCind poznavat, ze psychologické strategie (jako naptiklad
popieni nebo rozptyleni) mohou byt efektivnéj$i (Pons et al., 2004). Dle
Langmeiera a Krej¢itové (2006) je emocCni vyvoj Uzce spjat s procesem
socializace. Dité¢ se uci ovladat své emoce a vyjadfovat je socialné ptijatelnym
zpusobem. Pied nastupem do skoly je dit¢ dokonce schopno skryt nékteré své
emoc¢ni projevy, protoze uz dokaze zhodnotit, zda je jeho projev adekvatni k
situaci a jakou reakci by mohlo mit jeho okoli (Slaménik, 2011). Dle Gillernové
(2011) je vysledkem socializace emoci téz vytvoteni jakéhosi emocniho slovniku
a poznani, Ze vyznamnym aspektem mezilidskych vztahll je i sdélovani a

opé€tovani emoci.

Skryvani — mezi ¢tvrtym a Sestym rokem veku dité zaciné chapat, Ze se navenek
vyjadifovand emoce a skutecné prozivana emoce muzou od sebe lisit (Harris,

Donnelly, Guz & Pitt-Watson, 1986; Pons et al., 2004).

SmiSené emoce — piiblizné od osmi let véku dité¢ zacind rozumét tomu, Ze na
zaklad€ dané situace miiZze ¢lovék pocit'ovat vicero, a to i protichiidnych emoci
(Pons et al., 2004). Zde se autofi Casove rozchazeji s Vagnerovou (2012), ktera
zaCatek chapani smiSenych emoci pfipisuje jiz v€ku okolo Sesti let. PiSe, ze
zatimco porozuméni zdkladnim emocim je pro dit€¢ v pfedskolnim véku jiz
pomérné jednoduché, orientace v emocich komplexnich, nebo dokonce
ambivalentnich je stale narocnd. Predskoldk chape prozivani riiznych emoci ve
stejny moment jako reakci na vice riznych udélosti, nebo si takové prozivani
vubec nepiipousti. Zhruba v péti letech je dit€ schopno pochopit, Ze Clovek mize
v jeden okamzik prozivat vice emoci, tyto emoce ale podle n¢j musi byt navzajem
kompatibilni (naptiklad smutek a stud). Az okolo Sestého roku dit¢ umi pochopit,
ze muze byt nékdy v jednu chvili naptiklad Stastné i neStastné. Vyzkum Larsena,
Toa a Firemana (2007) nicméné ukazuje, ze jen 56 % déti ve veéku péti az Sesti

let dokézalo na zéklad¢ videozaznamu poznat smiSené emoce.
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9. Moralka — pfiblizn¢ od osmi let véku dit¢ zacind rozumét tomu, Ze negativni
emoce vznikaji na zédkladé moralné Spatnych akci (jako je naptiklad lhani nebo
kradez) a pozitivni emoce vznikaji na zdkladé¢ moraln¢ dobrych akci (jako je
samoziejmé, Ze provinilec (ackoli jeho prohiesek byl vazny a nemél z n¢j zadny
materialni zisk) musi pocitovat pozitivni emoce, pokud jeho ¢in byl zimérny a
zameéru se mu podaiilo dosdhnout. Nicméné pokud néco spachal neamysing, déti
predpokladaji, Zze se bude citit provinile (Nunner-Winkler & Sodian, 1988). I
Langmeier a Krej¢itova (2006) pisou, ze v piedskolnim obdobi zacinaji vznikat
emoce tykajici se sebehodnoceni ditéte, jako je naptiklad hrdost, stud nebo vina.

Pétileté dite uz také dokaze odlisit miru vlastni snahy od pouhé nahody.

Autofi se téz pokusili o hierarchické usporadani téchto slozek. V prvni fadé se dité
zaméfuje na vnéjsi aspekty emoci, jako jsou vyrazy obliceje, vnéjsi pfi€iny a pfipominky
z minulosti. AZ poté zac¢ina rozumét mentalnim aspektiim emoci — roli tuzeb a piesvédceni
a rozdilu mezi vyjadienou a prozivanou emoci. Az ve chvili, kdy splni tyto prerekvizity,
zaCina chapat smisené emoce, psychologické regulativni strategie a moralni emoce. Tyto

vyvojové faze miizeme nazyvat jako externi, mentalni a reflektivni (Pons et al., 2004).

Treti a Ctvrta slozka porozuméni emocim dle Ponse et al. (2004), tedy touha a
presvédcent, izce souvisi s rozvojem teorie mysli. Ten byva situovan pravé do obdobi okolo
Ctyt let véku ditéte (ackoli jeho prvopocatky jsou zietelné jiz v dobé kojenecké, kdy dité uz
zaCina tusit, Ze ostatni lidé také proZzivaji a tyto prozitky mohou s ditétem sdilet) (Langmeier
& Krejcitova, 2006). Teorie mysli je schopnost pfipisovat mentalni stavy, jako jsou pfani,
pfesvédceni, pocity a zdmeéry, sobé a ostatnim lidem. To ndm umoziluje vytvaret
predpoklady o tom, jak se lidé budou chovat (Perner & Lang, 1999). Také jsme si diky ni
védomi toho, Ze ostatni maji jina pfesvédCeni, touhy a zdméry, neZ mame my sami (Saracho,
2014). Predskolni déti tedy rozumi tomu, Ze stejna udalost miize v riznych lidech vyvolat
rizné¢ emocni reakce (Schultz, Izard & Abe, 2005; Wellman, Phillips & Rodriguez, T.,
2000). Obvykle ptedpokladaji, ze se clovek bude citit St’astny, pokud ziska, co chce, zatimco
pokud vysledek akce neodpovida jeho motivu, bude pocitovat smutek (Lagattuta, 2005;
Nunner-Winkler & Sodian, 1988).

Dle Leerkesové, Paradise, O’Brienové, Calkinsové a Lange (2008) je schopnost

emocniho porozuméni a emocni kontroly silnéj$im indikatorem pozdéjsi socidlni a
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akademické kompetence, nez jsou kognitivni procesy. Schopnost emoc¢ni kontroly je navic

spojena s pozdé¢jsi absenci problémil v chovani.
3.3 Faktory ovliviiujici emocni vyvoj ditéte

3.3.1 Vliv rodiny

Goleman (1995/2011) stejné jako mnoho jinych odborniki vidi rodinu jako
samému a k jinym lidem, jak pfemyslet o emocich a jak na né vhodné¢ zareagovat, jak
projevit emoce a jak emoce rozpoznat u druhych. Rodi¢ v tomto sméru neovlivituje dité
pouze tim, co mu explicitné sd€luje, ale také tim, jak se k nému chova a jakym zplsobem se

stavi k vlastnim emocim a emocim druhého rodice, potazmo jiného partnera.

Dle Golemana (1995/2011) tedy museji mit sami rodi¢e urcitou Groven emocni
inteligence, aby dokézali rozvijet emoc¢ni inteligenci svého ditéte. K tomuto tvrzeni
ptispivaji vysledky své studie i Ulutas a Omeroglu (2012). Je to zejména schopnost rodict
ocenit a porozumét emocim a myslenkdm ditéte, kterd vyznamné ptispiva k rozvoji
emoc¢niho porozuméni u déti (Karstad, Wichstrem, Reinfjell, Belsky & Berg-Nielsen, 2015).
Ulutas a Omeroglu (2012) navrhuji, aby se pfipadnd intervence zamétovala spiSe na rodice

nez na dité samotné, a to zejména v Utlém veéku.

Giallo, Cooklin, Wade, D’Esposito a Nicholson (2013) ve své studii ukazuji, Ze uz
psychicky stav matky po porodu souvisi s naslednym emoc¢nim vyvojem ditéte. Nejcastéji
jde o depresivni naladu, stres a tizkost v prvnim roce po narozeni ditéte. Tyto stavy mohou
mit pretrvavajici vliv na pozdéjsi neptatelsky zptsob rodicovského chovani, jako jsou
naptiklad vybuchy hnévu a kfik zaméfeny na dité. Dalsi komplikaci, kterd mize branit
uspéSnému emo¢nimu vyvoji ditéte, je 1 uzivani navykovych latek matkou nebo jeji

psychicka porucha (Ranta & Raitasalo, 2015).

Vyznamnym konceptem, ktery ovliviiuje emocni vyvoj (i konkrétné porozuméni
emocim), je vazba (attachment) mezi ditétem a jeho peCovatelem (Harris, 1999). Dle
Laiblové a Thompsona (1998) je pravé vazba méfitkem harmonie a kvality vztahu mezi
rodi¢em a ditétem. Teorie vazby tik4, Ze déti vytvari t€sna emocni pouta se svymi pecovateli
jako prostiedek hledani blizkosti ve stresovych nebo ohrozujicich situacich. Pecovatel ma
slouzit jako bezpecna zakladna, ze které se mize dit€ vydavat prozkoumavat své prostiedi,

a pokud se dité zacne citit zoufale, poskytne mu utéchu a podporu (Bowlby, 1969/2010).
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RozliSujeme Ctyti zakladni typy attachmentu — attachment jisty a attachment nejisty,
ktery se dale déli na uzkostny, vyhybavy a dezorganizovany typ (Vrtbovska, 2010).
Kochanska (2001) zkoumala ve své longitudinalni studii emoc¢ni vyvoj v prvnich tiech letech
zivota a uz tam pozorovala vyznamné rozdily mezi jednotlivymi skupinami
charakterizovanymi pravé typem vazby mezi matkou a ditétem. DéEti s izkostnou vazbou
byly uz ve ¢trnactém mésici véku nejvice bojacné a nejméné radostné ze vSech ostatnich
skupin. Pocitovaly uzkost i v situacich, které mély byt naopak zdrojem radosti. Béhem
druhého a tietiho roku zivota déti s jistou vazbou pocitovaly ¢im dal méné vzteku, na druhou
stranu u déti s vazbou nejistou negativni emoce vzrostly — vyhybavé déti byly vice bojacné,

uzkostné déti byly méné radostné a dezorganizované déti byly vice vzteklé.

U predskolnich déti, které mély se svym rodi¢em jistou vazbu, miizeme pozorovat
lep$i emocni vyvoj, a to 1 konkrétné v porozuméni emocim (Cooke, Stuart-Parrigon,
Movahed-Abtahi, Koehn & Kerns, 2016). Dle Laiblové a Thompsona (1998) patii mezi
zakladni ptedpoklady pro lepsi porozuméni emocim to, Ze je komunikace mezi ditétem a
rodiCem vice oteviend, plynuld a zahrnuje i rozhovory tykajici se emoci. DalSim
predpokladem je, ze jistd vazba usnadiiuje navazovani dalsich blizkych vztaht. I na zakladé¢

jejich vyzkumu déti s jistou vazbou 1épe rozumi emocim, a to zejména tém negativnim.

Morrisova, Silkova, Steinbergova, Myersova a Robinsonova (2007) ptedstavuji ve
své studii tripartitni model rodinného vlivu, ktery se zamétuje konkrétné na regulaci emoci.
V jejich modelu probiha socializace emocni regulace ditéte prostfednictvim tii procesti —
observa¢nim uéenim, rodi¢ovskymi praktikami (naptiklad jejich obvyklymi reakcemi na
emoce ditéte) a emo¢nim klimatem rodiny (ddno napiiklad kvalitou vazeb nebo
emociondlni otevienosti). VSechny tyto tfi procesy jsou rovné€Z ovlivilovany samotnou
charakteristikou rodic¢t, naptiklad jejich reaktivitou, dusevnim zdravim ¢i jejich rodinnou

historii.

Ulutas a Omeroglu (2012) ve své studii zjistili, ze piehnané protektivni styl matetské
vychovy se na emocni inteligenci ditéte podepisuje negativné. Rodicovskd podpora
autonomie ditéte v predSkolnim obdobi, a to zejména v situacich, které¢ jsou pro dité
néjakym zplisobem naro¢né, je prospeésna pro rozvoj ditéte po vSech strankéch, jak po té

kognitivni, tak po socio-emocionalni (Matte-Gagné, Harvey, Stack & Serbin, 2015).

Jak jiz zminuji vySe, porozuméni emocim je neodmyslitelné spojeno s konceptem

teorie mysli (Weimer, Sallquist & Bolnick, 2012). Dilezitost kvality rodinného prostiedi je
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tedy ziejmd i ve vyzkumech tykajicich se rozvoje teorie mysli. Dle vyzkumu Marsové,
Mezulanikové, D’Souzy a Lacinové (2014) dosahovaly déti vyrustajici v rodinném prostiedi
vys$i urovné teorie mysli nez déti vychovavané v prostiedi tistavni péce. Vyzkum Pearsové
a Fishera (2005) ukazuje stejnou vyhodu rodinného prostiedi i ve srovnani s péstounskou
péci. Galende, de Miguel a Arranz (2011) byli konkrétngjsi a zjistili, Ze na rozvoj teorie
mysli maji vliv zejména hrdost, ndklonnost a né¢ha ve vztahu k ditéti, zdjem o jeho socialni
vyvoj, jazykova stimulace a rozmanitost zkuSenosti. Dale méa dle autori vyznam i
ekonomicky status rodiny a mira zaméstnanosti matky. I dle Cuttingové a Dunnové (1999)
je pro rozvoj teorie mysli a emocéniho porozuméni vyznamné zamestnani a vzdélani rodici.
Podle McAlisterové a Petersonové (2013) se teorie mysli 1épe rozviji u déti, které maji veétsi
pocet sourozencl. Randellovéa a Petersonova (2009) uvadéji, Ze Groven teorie mysli souvisi
s emo¢nimi aspekty sourozeneckych hadek, konkrétné s vyjadiovanim nejen negativnich,

ale i pozitivnich emoci béhem konfliktu a s menSim pocitem nepohody nésledujicim po

skonéeni konfliktu.

Dité predskolniho veéku dle Slaménika (2011) jiz vice probira své emoce se svym
okolim. S rodi¢i byva rozhovor o emocich spiSe zaméfen na kontrolu chovani, s ostatnimi
détmi, v¢etn€ sourozencl, probihd rozhovor o emocich nejcastéji béhem hernich aktivit.
Takové emocné zamérené rozhovory pozitivné prispivaji k celkovému emocnimu vyvoji
ditéte. To se uci rozpoznavat své emoce, rozumét jim a urcovat, co je vyvolava. Shapiro
(1997/2009) také upozoriiuje na vyznam vyjadiovani emoci v rodiné. Tam, kde se otevien¢
hovofii o emocich, si déti mohou vytvofit jakysi emocni slovnik. Rodiny, ve kterych je bézné,
Ze se o emocich nemluvi a Ze byvaji dokonce potlatovany, vyroste pravdépodobné dité, které
nebude schopné své emoce sdélovat. Brownova a Dunnova (1996) také vidi velky ptinos
rodinnych rozhovord o emocich a pfic¢inach lidského chovani pro pozd¢€jsi porozuméni
smiSenym (respektive konfliktnim) emocim, které¢ dit€¢ bude prozivat. Dle Dunnové,
Brownové a Beardsallové (1991) maji takto zaméfené rozhovory vyznam dokonce uZz i

v dobé okolo ti1 let véku ditéte.

Je na mist¢ zde zminit 1 problematiku emocniho vyvoje déti tyranych,
zneuzivanych ¢i zanedbavanych. Dle vyzkumu tii az pétiletych déti v péstounské péci,
které musely v minulosti €elit Spatnému zachazeni ze strany biologické rodiny, ma tyrani
vysoce negativni vliv na rozvoj emoc¢niho porozuméni a teorie mysli, pfi¢emz mezi témito
dvéma schopnostmi a dobou stravenou v péstounské péci ani poctem piechodi mezi

pestouny nebyl zjistén signifikantni vztah (Pears & Fisher, 2005).
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Zanedbavané déti maji problémy s rozpozndvanim rozdili mezi jednotlivymi
emocnimi vyrazy. I déti zneuzivané hife rozliSuji napiiklad smutek nebo znechuceni,
nicméné¢ jejich schopnost rozpoznat hnév se nelisi od déti, které zneuzivany nebyly (Pollak,
Cicchetti, Hornung & Reed, 2000). D¢ti, které byly zneuzivany, také budou mit
pravdépodobné velké problémy s emocni regulaci (Tejada & Linder, 2020). Zajimavé
poznatky také prinesl vyzkum Mastorakosové a Scottové (2019), které zjistily, ze déti
vystavené domacimu nasili snesou pohled na neutralni vyraz tvaie a na tvar vyjadiujici
smutek po daleko krat$i dobu nez déti z rodin, kde se domaci nésili nevyskytuje. Vykladaji
si to jako copingovou strategii ditéte, které ma sklon uhybat pohledem pted ztrapenym
obli¢ejem své matky. Déti, které jsou svédky agresivniho chovani mezi rodi¢i, maji problém
téz v oblasti emocni regulace. Jako mediator zde piisobi nizk4 Urovenn emocni regulace
samotného pecovatele, jeho citlivost vii¢i emocnim projevim ditéte a naslouchani ditéti

zejména v projevech smutku (Caiozzo, Yule & Grych, 2018).

Negativni zkuSenosti z détstvi mohou byt pfendSeny 1 mezigeneracné. Dle Treatove,
Sheffield-Morrisové, Williamsonové a Hays-Grudové (2020) matka, ktera sama zazila
v détstvi naptiklad domaci nasili, ¢asto vykazuje depresivni symptomy a ma malou viru ve

své rodi¢ovské schopnosti, a to ma negativni efekt na socialni a emocni vyvoj jejiho ditéte.

3.3.2 Vliv vrstevniki

Socializace emoci za¢ina v rodiné, ale pozdé&ji je dopliiovana i ze strany vrstevnikd.
Socialni dovednosti ditéte, tim padem kvalita a stabilita jeho vrstevnickych vztaht, jsou
prediktorem rozvoje porozuméni emocim (Dunsmore & Karn, 2004; Kérstad et al., 2015).
Funguje to ale i naopak, to znamend, Ze emo¢ni inteligence véetné porozuméni emocim je
prediktorem socidlnich dovednosti, tedy GspéSnych vrstevnickych vztaht ditéte (Cassidy,
Parke, Butkovysky & Braungart, 1992; Denham, Blair, DeMulder, Levitas, Sawyer,
Auerbach-Major & Queenan, 2003; Lindsey, 2017). Banerjee, Watlingova a Caputiova
(2011) ptedpokladaji mezi emocnim porozuménim a vrstevnickymi vztahy obousmérny

vztah.

Dle Slaménika (2011) je i samotnd hra, které je pfedSkolni obdobi plné, dobrym
prostiedkem pro emocni vyvoj ditéte. Vznikaji béhem ni jak pozitivni emoce, jako je
naptiklad radost, tak emoce negativni, jako je hnév ¢i strach. Béhem kontaktu s vrstevniky
se zadinaji objevovat také socialni emoce, jako jsou sympatie, laska &i nenavist (Sulova,

2010; Vagnerova, 2012).
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3.3.3 Vliv osobnich charakteristik ditéte

Nejpodstatngjsi intrapersonalni charakteristikou je zde bezpochyby vék a s nim
souvisejici rozvoj kognitivnich funkei (Carroll & Steward, 1984; Denham, Zoller &
Couchoud, 1994; De Stasio, Fiorilli & Di Chiacchio, 2014). Zejména zde hraje roli Gstup
egocentrismu a centrace. Dal$i vyznamnou proménnou jsou téz jazykové dovednosti
(Denham et al., 1994; Sarmento-Henrique, Recio, Lucas-Molina, Quintanilla & Giménez-
Dasi, 2019; Strand, Downs & Barbosa-Leiker, 2016). Streubelova, Gunzenhauserova,
Grosseova a Saalbach (2020) nicméné zjist'uji, ze vice nez obecny slovnik ditéte ma vliv na

porozuméni emocim rozsah a hloubka slovniku emoc¢niho. Kromé jazykovych dovednosti

ptispivaji k vyvoji porozuméni emocim téZ dovednosti socidlni (Karstad et al., 2015).

S rozvojem porozuméni emocim je vyznamné spojena téz neverbalni inteligence
ditéte, a to ve vSech tfech vyvojovych fazich podle Ponse et al. (2004), tedy v externi,

mentalni i reflektivni (Albanese, De Stasio, Di Chiacchio, Fiorilli & Pons, 2010).

Na druhou stranu zde miizeme zminit i problematiku déti velmi intelektove
nadanych, které naopak mohou v emoéni oblasti piisobit nevyzrale. Casto je u nich patrna
vys$si potfeba emocni podpory a pfijeti, byvaji velmi citlivé az ptecitlivélé, impulzivni a
velmi expresivni v rdmci obhajoby svych nézorti. Ve skupin€ byvaji spiSe v extrémnich
pozicich, vice se bavi s détmi vékove star§imi, byvaji vice diivéfivé a naivni a zastavaji typ

humoru, ktery miiZe byt pro okoli nepochopitelny (Hiibkova, 2009).

Gillernova (2011) piSe, Ze i1 identifikace s pohlavni roli ma vztah k emo¢nimu
vyvoji ditéte, zejména z hlediska akceptace emocnich projevii okolim ditéte — naptiklad u
chlapct je daleko mén¢ akceptovan plac, na druhou stranu u divek jsou méné tolerovany
agresivni projevy. Toto se napfi¢ svétem rizni, nicméné kazdéa kultura ma své specifické
standardy chovani, které zahrnuji 1 vhodnost projevli emoci (tedy jak a kdy je vhodné emoci

projevit) (Barish, 2009).

Dale hraje roli i temperament. Ten ovliviiuje jak porozuméni emocim, tak teorii
mysli. Vysokou trovei teorie mysli mély déti, které byly spiSe plaché (rozhodné ale nebyly
bazlivé) a zastavaly socidln€ v§imavé chovani. S dobrym emo¢nim porozuménim byla také
spojena nizkd Uroven bazlivosti, a navic se jednalo o déti, které preferuji spiSe méné
intenzivni aktivity, to znamena aktivity vyvoldvajici mensi nabuzeni. Diky tomu vénuji tyto

déti velkou pozornost svému okoli a dokazou déle udrzet pozornost (LaBounty, Bosse,
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Savicki, King & Eisenstat, 2017). Dle Kayiliho a Erbayové (2019) maji lep$i emocni

schopnosti déti, které jsou spise reflektivni nez impulzivni.

3.4 Rozvoj emocni inteligence a porozuméni emocim

Existuji podstatné individualni rozdily nejen v trovni emoc¢niho porozumeéni, ale také
v tempu, v némz se emoc¢ni porozuméni vyviji béhem piedskolniho obdobi. Proto u déti, u
nichz na zacatku ptedskolniho obdobi dochazelo v této schopnosti ke zpozdéni, mize dojit
béhem par let k prudkému rozvoji, zatimco nékteré¢ déti vykazuji jen mirna zdokonaleni
(Karstad et al., 2015). Naopak Pons a Harris (2005) uvadi, ze se individualni rozdily
v celkové urovni emocniho porozuméni ukazuji jako pomérné stabilni v ase (to naptiklad

znamena, ze vysoka uroven ve Ctyfech letech predpovida vysokou troven v osmi letech).

3.4.1 Podpora emocni inteligence a porozuméni emocim v rodiné

Pro podporu celkového rozvoje emocni inteligence piedskolnich déti je dulezitd
pfedevs§im optimalni stimulace, tedy snaha vytvaret podminky a podnéty, které by rozvijely
emoc¢ni prozivani ditéte, a kultivace projevovani emoci. Konkrétn¢ by rodi¢e méli seznamit
déti s tim, jaké dasledky miizou mit jejich reakce a jaké alternativni zplsoby reagovani
muzou déti vyuzit. Dale by s nimi méli hovofit a podporovat je v tom, aby samy sdilely své

emoce a ucily se je poznavat (Gillernova, 2011).

Denhamova a Kochanoffova (2002) popisuji tfi zékladni aspekty rodicovské
socializace emoci déti: zaprvé by rodice méli byt sami vzorem a vhodné vyjadiovat své
emoce (zejména ty pozitivni). S tim souvisi 1 poznatky Nelsonové, O’Brienové, Calkinsové,
Leerkesové, Marcovitche a Blanksonové (2012), které ukazuji, Ze pro emocionalni vyvoj
ditéte je nejvhodnéjsi, pokud matka vyjadiuje ve vysoké mife pozitivni emoce, a naopak
v nizké mife emoce negativni. D&t matek, které vykazovaly nizkou miru expresivity
pozitivnich emoci a primérnou miru expresivity téch negativnich, vyjadfovaly samy daleko
méné pozitivnich emoci nez ostatni déti (nebot’ jim chybél patficny vzor tohoto chovani).
Déti matek, které naopak vykazovaly vysokou miru expresivity negativnich emoci a
primérnou miru expresivity téch pozitivnich, samy vyjadfovaly mnohem vice negativnich
emoci nez ostatni déti. Denhamova et al. (1994) ve svém vyzkumu uvadi, Ze u déti matek,

které Casto vyjadfovaly hnév béhem interakce s ditétem, je porozuméni emocim spiSe na

Cvwr

Déale by rodice dle Denhamové a Kochanoffové (2002) méli mit pohotové a
akceptujici reakce na emocni projevy déti. Méli by se jim snaZzit porozumét, byt empaticti
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a vidét, jak jsou pro déti tyto emoce vyznamné (Barish, 2012; Bjerk, Havighurst, Pons &
Karevold, 2020; Gillernova, 2011). Podporujici reakce rodict ptiznivé ovliviuji i
vrstevnické vztahy ditéte. Pro vyvoj samotného porozuméni emocim je nicméné dobré,
pokud se matka a otec ve svych reakcich na emocni projevy ditéte trochu odlisuji

(McElwain, Halberstadt & Volling, 2007).

S emoc¢nimi projevy nicméné souvisi i jakasi disciplina, kterou by rodic¢e svym détem
méli predat, a to zvIasté tam, kde projevy ditéte zacinaji zachdzet za hranici spolecensky
piijatelného chovani. Rodi¢e by méli stanovit a drzet se jasnych pravidel, m¢li by vcas
upozornit své dité, pokud se zacne chovat nevhodné, ignorovat projevy slouzici k pouhému
upoutani jejich pozornosti, a naopak kladn¢ ocenovat spravné chovani. Pokud je to mozné,
meéli by se snazit vyhybat podnétim spoustéjicim nevhodné chovani. V piipad¢, ze dité
porusi stanovend pravidla, m¢l by nastat adekvéatni trest pfiméfeny situaci. Doporucované je
napiiklad napomenuti, metoda ptirozenych disledki nebo odchod ditéte do ustrani (Shapiro,

1997/20009).

Zatteti by rodi¢e dle Denhamové a Kochanoffové (2002) méli déti zimérné emocim
vyucovat. Podle autorek je pravdépodobné, ze pro rodice, kteti spliuji prvni dva pozadavky,
tedy sami vyjadiuji pozitivni emoce a podporuji emocni projevy a prozitky svych déti, bude
pfirozené splnit 1 tfeti bod. Budou se tedy i1 aktivné zapojovat do vzdélavani svych déti

v oblasti emoci.

Shapiro (1997/2009) podotyka, Ze vétSina emocnich dovednosti je vzajemné
propojena, coz znamena, ze pokud se rodi¢ bude pokouSet o rozvoj jedné z nich,
pravdépodobné to bude mit dopad 1 na dalSi oblasti emoc¢ni inteligence (naptiklad uceni déti

vzéajemné spolupraci miiZe ptiznive ovlivnit i schopnost zvladani svych emoci, tteba hnévu).

V neposledni fadé€ je zde tieba podotknout negativni vliv modernich technologii na
emoéni porozuméni. Cim déle Easu stravi dité (v tomto vyzkumu konkrétng &tyileté) pred
v osmi letech). Zajimavé také je, ze vliv sledovani televize byl vice patrny u divek, zatimco
u chlapcti to bylo hrani poc¢itatovych her (Skalicka, Hygen, Stenseng, Karstad & Wichstrem,
2019).
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3.4.2 Podpora emo¢ni inteligence a porozuméni emocim v ramci specializovanych
programiu v zahranici

Pons, Harris a Doudin (2002) zjistili, Ze je mozné pomoci détem (v tomto ptipadé
devitiletym) rozvijet jejich porozuméni emocim. Vyuzili k tomu program School Matters
In Lifeskills Education (SMILE), ktery je zalozeny na ¢teni a diskusi. Je mozné ho provadét
jak individualng, tak ve skupinach. Béhem tii mésici se zabyvali tématy, jako jsou naptiklad
vyrazy pozitivnich a negativnich emoci, divody jejich vzniku, rozpoznani milované a
nemilované osoby, rozdily mezi skute¢nou a zjevnou emoci, strategie vyrovnani se se
smutkem, hnévem a strachem, podobnosti a rozdily v emocich prozivanych rtiznymi

osobami a jejich ptivod, vliv drog na emoce nebo vliv dospivani na nase prozitky.

Co se ty¢e mladsich, konkrétn¢ piredskolnich déti, Aksoy (2019) popisuje pét
dostupnych programl pro podporu jejich socio-emociondlniho rozvoje: A/’s Pals- Kids
Making Healthy Choices, DARE to be You, High/Scope Perry Preschool Program, The
Second Step a Zippy'’s Friends.

AD’s Pals- Kids Making Healthy Choices je program ur¢eny détem od tii do osmi let
veku, a to predevsim tém, které jsou ohrozeny naptiklad nésilim nebo chudobou. Je zaméten
hlavné na budovani psychické odolnosti téchto déti a také na snizovani rizikovych faktort
antisocidlniho a agresivniho chovani. Je postaven na situacich ze skutecného Zivota.
Vyskoleni ucitelé vedou dvé patnacti az dvacetiminutové lekce tydné po dobu ttiadvaceti
tydnt. Kazda lekce zahrnuje dvé az tii aktivity, naptiklad diskusi s manasky, hrani roli nebo
brainstorming, ptileZitostn¢ je téz vyuzivana hudba, knihy, obrazky nebo pohybové aktivity.

Tento program zahrnuje také vzdélavani rodict (Lynch, Geller & Schmidt, 2004).

DARE to be You je urcen pro déti od dvou a ptl do péti let, pfiCemZ sestava
s n€kolika urovni, z nichZ kazda obsahuje vyvojové odpovidajici materialy a aktivity. Opé&t
je jeho hlavnim cilem vybudovat psychickou odolnost déti, aby se ptedeslo pozd¢jSimu
problémovému chovéani, jako je naptiklad uzivani drog. I zde jsou vyuzivani mandsci a hrani
roli. Je urcen jak pro déti, tak pro jejich rodice, u kterych se snazi rozvijet naptiklad efektivni
zpisoby vychovy, vnimanou osobni u¢innost a dovednosti feSeni problémua (Miller-Heyl,

MacPhee & Fritz, 1998).

High/Scope Perry Preschool Program je urcen predskolnim détem s cilem zabranit
pozdéjSimu neuspéchu ve Skole a s nim spojenymi dal§imi problémy. Je velice intenzivni,

nebot” trva celkem dva roky od pond€li do patku dvé a pual hodiny denn€. Ani zde rodice
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nejsou opomijeni, schazeji se s ostatnimi rodi¢i, a navic jsou kazdy tyden navstévovani

lektory kurzu (Parks, 2000).

The Second Step je preventivni program proti ndsili a zamétuje se na sniZeni
impulzivniho a agresivniho chovani. K tomu vyuZziva uceni a procvicovani strategii feseni
problém, rozpoznavani hnévu a technik vedoucich k jeho zvladnuti. Navic program rozviji
prosocialni chovani — uc¢i déti rozpoznavat emoce druhych, divat se na véc z perspektivy
n¢koho jiného a byt empaticky. Existuje jak jeho varianta pro ptedskolni déti, tak pro déti
star$i. Ta predskolni zahrnuje celkem dvacet osm lekci provadénych jednou tydné. Lekce
obsahuji zahtivaci aktivity (naptiklad fyzické cviceni), pfibehy, diskusi a hrani roli
(Committee for Children, 1991). Tento program je pod ndzvem Druhy krok dostupny i
v Ceské republice, je nicméné pouZivana jen jeho verze pro déti od prvni do paté tiidy

zakladni skoly (Smékalova & Palova, 2016).

Zippy’s Friends je program vyvinuty pro pfedSkoldky a déti v prvni a druhé tiidé.
Piivodné byl vytvoten jako preventivni program sebevrazedného chovéni. Rozsifuje détem
jejich repertoar copingovych strategii a uci je vyuzivat riizné copingové strategie v riznych
situacich. Dale procvicuje naptiklad sebekontrolu nebo rozpoznavani a vyjadfovani emoci.
Program zahrnuje dvacet ¢tyfi lekei, které probihaji kazdy tyden. Obsahuje rtizné aktivity a

diskuse, jejichz zdkladem jsou ilustrované ptibeéhy (Mishara & Yastgaard, 2006).

DalS$im dostupnym programem v zahrani¢i je Promoting Alternative THinking
Strategies (PATHS), ktery je vhodny pro piedskolni a mladsi Skolni déti a byva zaclenén do
celého Skolniho roku ve formé lekci probihajicich dvakrat tydn€. Béhem nich je vyuzivano
naptiklad hrani roli. To, co se déti v prib&hu lekci naudi, je poté pifenaseno i do bézného
Skolniho dne v podobé procvicovani naucenych dovednosti, pouzivani emocnich karet nebo
feSeni problémi. Opét byvaji zapojeni i rodice, aby bylo uceni rozsifeno 1 do domaciho
prostiedi. Dit¢ by diky tomuto programu mélo rozvinout svou znalost emoci, sebekontrolu

a schopnost feSeni socidlnich problémt (EPISCenter, n.d.).

Na trénink ucitelt cili Incredible Years Teacher Training Program. Jeho cilem je
prevence a terapie agresivniho chovani u déti od tfi do osmi let v€ku (mimo jiné se zabyva 1
technikami pfesmérovani, ignorovani nebo time outu). Obsahuje témata, jako je naptiklad
budovani pozitivnich vztaht s Z4ky a rodici, strategie proaktivniho tfidniho managementu,

uceni zakd socidlnim a emo¢nim dovednostem a feSeni problémul. Zahrnuje metody jako
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napiiklad videomodelovani a hrani roli. Program je provadén jednou mési¢né v ramci

celodennich workshopti po dobu ¢tyt az Sesti mésicti (Murray, Rabiner & Carrig, 2014).

3.4.3 Podpora emocni inteligence a porozuméni emocim v ramci specializovanych
programi v Ceské republice

Na rozdil od zahrani¢i, v Ceské republice existuje jen maélo specializovanych
programu zacilenych na rozvoj emo¢ni inteligence déti predSkolniho véku. Jak uvadim vyse,
i v Ceské republice je mozné vyuzivat program The Second Step neboli Druhy krok, zatim
je nicméné dostupna jen jeho verze pro zaky prvni az paté ttidy zékladnich skol (Smékalova

& Palova, 2016).

Pro déti ptedSkolniho véku (zde konkrétné€ od péti let véku) je mozné vyuZzit program
rozvoje dovednosti pro Zivot Pohddkova Skolicka, jehoZz poskytovatelem je Centrum
primarni prevence Vrakbar v Jihlavé. Tento program se snazi budovat pozitivni vztahy mezi
spoluzaky, snazi se détem predat zdkladni zdsady zdravého Zzivotniho stylu a celkové
ovliviiovat jejich postoje a chovani. Mohou jej vykonavat jak profesiondlni lektofi, tak
zaSkoleni tfidni ucitelé. Verze pro predSkolni déti zahrnuje Ctyti bloky trvajici pétactyticet
az Sedesat minut, které zahrnuji téma zdravé vyzivy, ptatelskych vztaht, alkoholu, kouteni
a ckologie. Témata jsou zprostiedkovavana napiiklad hranim roli, spolec¢nou diskusi,

pohadkami, malovanim a nejriizné€j$imi hrami (Kolarova, 2015).

Svobodova (n.d.) piSe, Ze by uceni déti emocnim dovednostem mély zajiStovat i
mateiské Skoly v rdmci svého bézného fungovani. Yelinekova a Gradyova (2019) nicméné
uvadgji, ze v béZném dennim programu mateiské Skoly pronaseji ucitelé a ucitelky pomérné
malo (okolo tfi za hodinu) promluv tykajicich se emoci (jako naptiklad vysvétlovani nebo
otazek zaméfenych na emoce). Se stejnym vysledkem pfisSly i Kingova a La Parova (2015),
které navic zjistily, Ze pokud uZ ucitel nebo ucitelka hovoii na téma emoce, vétSinou se tyto

promluvy tykaji jeho nebo jejich vlastnich emoci, nikoli emoci déti.

Ulohou uditele nebo uéitelky je mimo jiné vytvafet emoéné p¥iznivé prostiedi
(Svobodova, n.d.). Détem by mélo byt umoznéno podélit se kazdy den s ostatnimi o své
emoce, at’ uz verbalné ¢i neverbalné (naptiklad pomoci smajliki). Ucitel/ka by mél/a tento
projev piijmout a nehodnotit. Dale by se mél/a pfipojit a sdilet s détmi i své vlastni emoce.
Muze také nabidnout détem rizné moznosti, kterymi lze odreagovat negativni emoce
(naptiklad pomoci boxovaciho pytle, kresby nebo relaxa¢ni hudby). Tyto zéasady

samoziejmé neslouzi jen ucitellim, ale i rodi¢lim (GardoSova & Budikova, 2017).
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Ucitel/ka by se dale m¢l/a vyvarovat neefektivnich zptisobii komunikace, jako je
napiiklad kritika, nalepkovani, kiik, obviiovani ¢i ponizovani. Naopak by meél/a détem
poskytovat platné informace, davat jim moznost volby a vlastni aktivity. V neposledni fadé

by mél/a byt empaticky/a, naslouchat ditéti, popiipadé¢ mu nabidnout pomoc (Svobodova,
n.d.).

Dle Svobodové (n.d.) mohou ucitelé a ucitelky vyuzivat celou fadu specidlnich
aktivit zaméfenych na poznavani vlastnich emoci, ovladani svych emoci, sebemotivaci,
poznavani emoci druhych lidi, feseni konfliktli a tvorbu pratelskych vztaht. Jako konkrétni
priklad aktivit pro emoc¢ni rozvoj déti mizeme uvést praci s pribéhy, do kterych jsou déti
aktivné zapojovany prostiednictvim odpovédi na otdzky (tykajici se naptiklad doplnéni
ptibéhu nebo moznych emocnich reakci postav) nebo dokonce hranim roli (Svobodova,
n.d.). Takovyto typ aktivity se ukazuje jako velice prospéSny pro rozvoj porozuméni emocim
a prosocialniho chovani (Ornaghi, Grazzani, Cherubin, Conte & Piralli, 2015). I GardoSova
a Budikova (2017) predkladaji pestrou skalu aktivit smétujicich ke spravné formulaci svych
emoci (kromé klasického povidani doporucuji vyuzivat i pantomimu, loutky, kresbu nebo

tanec).

Biicken-Schaalova (2013/2018) vytvoftila sadu specidlnich obrazkovych karet pro
podporu uvédomovéni a vyjadfovani vlastnich emoci déti od tfi do osmi let véku. Karty
obsahuji jak emotikony (symbolizujici radost, zvédavost, hn€v, strach, smutek a nechut)),
tak obrazky ptedstavujici situace z bézného zivota. Mohou byt vyuzity riznym zplisobem,
od prosté konverzace nad jejich vyznamem po zasazovani karet do vypravéni piibchu

(napftiklad pro popis emoci aktért).

Dalsim v Ceské republice dostupnym zptisobem, jak rozvijet emoéni inteligenci déti,
je publikace Emusdci: Ferda a jeho mouchy od autorek Dostalové, Janciové a VIckové
(2020). Podrobnéji se ji a emocnim kartdm zminénym vySe vénuji v praktické Casti své

diplomov¢ prace, protoze prave tyto metody jsem se rozhodla vyuzit i ve svém vyzkumu.

Pfefferova (2002/2003) zduraziuje, ze jesté pied zahajenim takovych aktivit je tfeba
déti pecliveé pozorovat, abychom zjistili jejich soucasny stav vnimani a vyjadfovani emoci.
Na zéklad€¢ tohoto pozorovani je mozné zvolit takovou Ccinnost, ktera je v souladu

s potfebami skupiny.
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Vyzkumna ¢ast

4. Uvod

Literarn¢ prehledova cast ptiblizila podstatu emocni inteligence prostiednictvim Ctyt
vybranych modeli (model Petera Saloveye a Johna Mayera, model Reuvena Bar-Ona, model
Daniela Golemana a model Konstantina Petridese a Adriana Furnhama). Na zaklad¢ téchto
modeli lze fici, ze porozuméni emocim jak vlastnim, tak cizim, je jedna ze zékladnich slozek
emoc¢ni inteligence. Goleman (1995/2011) dokonce povazuje uvédomovani si vlastnich

emoci za predstupen pro dalsi slozky emocni inteligence.

Dale se literarné piehledova ¢ast zabyvala popisem specifickych vyvojovych znaki
ptedskolniho obdobi se zvlastnim dirazem na emocni vyvoj predSkolniho ditéte, faktory,
které ho ovliviiuji, a moznosti jeho podpory. Na podkladu odbornych zdroji je vidét, ze
v Ceské republice je zatim k dispozici jen mélo specializovanych programi zacilenych na

rozvoj emocni inteligence, a konkrétné na porozumeéni vlastnim emocim, pro piedskolni déti.

Na zaklad¢ modeltl emo¢ni inteligence zminénych vyse, specifik emocniho vyvoje
déti predskolniho véku a publikace Emusaci: Ferda a jeho mouchy jsem koncept
porozumeéni vlastnim emocim pro ucely této prace operacionalizovala jako schopnost

wrwe

identifikovat proZivanou emoci, pri¢inu, ktera emoci vyvolala, a jeji vnéjsi projevy.

Vyzkumna ¢ast mé diplomové prace ma podobu piipadové studie. Jejim cilem je
prozkoumat, jakym zplUsobem se u predskolnich déti proménuje zplsob vyjadieni
porozuméni vlastnim emocim po uskutecnéni specifické formy intervence. V tomto piipadé
mi jako podklad pro intervenci slouzi publikace Emusdaci: Ferda a jeho mouchy autorek
Michaely Dostalové, Sylvie Janciové a Heleny VIc¢kové, nebot’ ji shledavam jako velice
dobie zpracovanou (v¢etn¢ dopliujicich otdzek a dalSich aktivit). Navic zde, stejné€ jako u
vétSiny zahranicnich programi pro rozvoj emocni inteligence zminénych vySe, hraje

klicovou roli prace s ptib¢hy a plySovymi figurkami.

Kromé Emusakii vyuzivam vuvodu a zavéru svého vyzkumu strukturovany
rozhovor, ktery se odrazi od popisu obrazkovych karet emoci autorky Moniky Biicken-
Schaalové. Vzhledem k absenci testovych metod pro zkoumani porozuméni vlastnim
emocim u déti by tato prace mohla slouzit 1 jako inspirace pro vytvoreni samostatné metody

pro méteni porozumeéni vlastnim emocim u takto malych déti.
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Plvodné jsem vyzkum zamysSlela zpracovat kvantitativné, nicméné jsem postup
nakonec ptehodnotila. Jednim diivodem byla pravé absence testovych metod pro zkoumani
porozumeéni vlastnim emocim a slozitost vytvoieni vlastni metody. DalSim faktorem potom
byla aktualni protiepidemicka opatieni, které vedla k vyznamnému zmenSeni mého

vyzkumného vzorku.

Pro popis vyzkumné casti své diplomové prace jsem se rozhodla vyuzit strukturu
IMRaD - Introduction (uvod), Methods (metody), Results (vysledky) and Discussion
(diskuse).
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5. Metody

5.1 Vyzkumné otazky

Cilem vyzkumu je prozkoumat, jestli je mozné zvolenou formou intervence n¢jakym
zpusobem ménit vyjadifovani porozuméni emocim u predsSkolnich déti. To, jak déti vyjadiuji
porozumeéni svym vlastnim emocim, ndm muze ptiblizit jejich porozuméni vlastnim emocim
jako takové. Porozuméni vlastnim emocim a jeho pouhé vyjadieni ovSem nejsou jedno a
totéz, vyjadfovani mize byt naptiklad zkresleno nedostate¢nou slovni zasobou nebo studem.
Nelze tedy jen na zakladé rozhovoru konstatovat, ze dit¢ rozumi nebo nerozumi svym

vlastnim emocim. Z tohoto divodu je cil vyzkumu definovén praveé timto zpisobem.
S ohledem na cil vyzkumu jsou vyty€eny nasledujici vyzkumné otazky:

1. Jak vyjadiuji porozuméni svym emocim déti v prvnim méfeni, které neni
ovlivnéno intervenci?

2. Jak se zménilo vyjadifovani porozuméni svym emocim déti ve druhém meéteni po
absolvovani intervence?

3. Jak se li8i vyjadfovani porozuméni svym emocim ve druhém méteni u déti, které

absolvovaly, a u déti, které neabsolvovaly intervenci?

5.2 Vyzkumny design

V praktické ¢asti mé diplomové prace je vyuzit kvalitativni typ vyzkumu. Dle
Creswella (2013) pfinasi kvalitativni vyzkum holisticky a komplexni obraz zkoumaného
problému. Hlavnim nastrojem kvalitativniho vyzkumu je vyzkumnik sdm. Data jsou obvykle
sbirana prostfednictvim tésné interakce vyzkumnika s probandem ¢i skupinou probandi
v jejich ptirozeném prosttedi a nasledn€ jsou zpracovavana jak induktivné, tak deduktivng,
za UCelem stanovit n&jaké spoletné vzory €i témata. Kvalitativni vyzkum nemd pevné

pokyny, zabere mnoho ¢asu, zahrnuje podrobny sbér a analyzu dat a zpravy z né¢j jsou

obvykle rozsahlé.

V mé diplomové praci se konkrétné jednd o pripadovou studii, nebot’ je detailnéji
zkoumano jen malé mnozstvi jedincti. Hendl (2016) uvadi, Ze ptipadovou studii Ize provést
v piipade, ze se jednd o dosud neprobddanou problematiku, jejimz dulezitym aspektim
pottebujeme porozumét. Dale mlze piipadova studie slouzit jako doplnék k dal$im typtim

studii.
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Jesté¢ konkrétn€ji by se ptfipadova studie vyuzita v mé praci dala oznacit jako
exploratorni. Hendl (2016) piSe, ze ,,exploratorni studie maji za cil prozkoumat neznamou
strukturu piipadu a pasobici vztahy, definovat hypotézy, otazky, nebo dokonce navrhnout

teorii a pfipravit tak padu pro dalsi vyzkum. . .““ (s. 108).

5.3 Vyzkumny vzorek

Ve své praci vyuzivam prilezitostny vybér vzorku. Dle Ferjencika (2010) je
piijatelné pouzit tento typ vybéru v ptipad¢, Ze jde o prvni prizkum dané problematiky, na
zaklad¢ kterého ji potom mitizeme prozkoumat diikkladnéji s vyuzitim vzorka, které jiz budou

reprezentativni.

Vyzkum je realizovan v jedné mateiské Skole, tedy v pfirozeném prostiedi
sledovanych déti. Vyzkumny vzorek je tvoren dvéma tfidami — tiidou A a tfidou B. S obéma

ttidami je uskutecnén tvodni a zavérecny rozhovor, ale jen ve tfidé A probiha intervence.

Skupina A zahrnuje devét déti, z toho pét divek a Ctyfi chlapce, z nichz jeden odmitl
absolvovat tivodni 1 zavéreny rozhovor a druhy ho sice absolvoval, ale kromé otdzek na
identifikaci emoce na kartach odpovidal na vSechny ostatni ,, nevim“ nebo ,,nikdy“, coz
povazuji za nepravdivé odpovédi. Vzorek skupiny A je tedy v disledku toho tvoien sedmi

détmi. Skupina B obsahuje také sedm déti, pét divek a dva chlapce.

Vsechny sledované déti jsou v poslednim ro¢niku mateiské Skoly, v dobé zacatku
vyzkumu je tedy nejmlad$imu z nich 67 mésict (5,59 let) a nejstarSimu z nich 85 mésicii
(7,09 let). Primérny vek déti €ini 71,93 mésictl, tedy 6 let. VEk je limitovan aktudlnimi
koronavirovymi opatifenimi, na zakladé kterych jsou ve Skolce v dob& pocatku vyzkumu
pfitomny pouze nejstarsi déti. Tento faktor je také pti€inou mensiho nez o¢ekavaného poctu

zkoumanych déti.

Samoziejmé& neni mozné zajistit, aby na vSech interven¢nich setkdnich ve tfidé A
byly pfitomny vSechny déti, nicméné podle evidence, kterou si vedu, kazdé dité absolvovalo
minimalné devét z deseti ¢asti intervence, proto podle mého nézoru neni nutné zadné z déti

pro jeho absenci z vyzkumu vylouit.

5.4 Zpusob ziskavani dat
Data jsou ziskdvana pomoci individudlniho strukturovaného rozhovoru. Ve

strukturovaném rozhovoru jsou pfedem stanoveny jak otdzky, tak i jejich potfadi. Otazky
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jsou oteviené, takZze neomezuji respondenta ve vypovédi. Stanovila jsem otdzky primarni,
ale v prub¢hu rozhovoru vyuzivam také otazky sekundarni, naptiklad ty, které opakuji
primarni otazku, parafrazuji odpovéd’ respondenta nebo ho zadaji o doplnéni jeho odpovédi

(viz Ferjencik, 2010).

Rozhovor vychazi z obrazkovych karet emoci, jejichZ popis pfindsim nize. Karty
slouzi jako podnét k naslednym otdzkam. Vybrala jsem celkem pét karticek (Ptfiloha 3)
zobrazujicich emotikony hnévu, smutku, radosti, zvédavosti a strachu, nebot’ prave tyto
emoce jsou rozvijeny i v publikaci Emusaci: Ferda a jeho mouchy, se kterou posléze pracuji

v ramcl intervence.

Ptedlozim ditéti postupné pét vybranych karticek a ke kazdé se ho zeptam na

doplijici otazky:

1. Jak se panacek asi citi?
2. Vzpomenes si, kdy ses ty takhle naposledy citil/a?
3. Jak to vypada, kdyz se takhle citis, podle ¢eho bych to mohla poznat?

Po predlozeni vSech karticek se ho jesté zeptam, jak se citi ted” a proc.

Rozhovor vedu se vSemi détmi ze skupin A 1 B na zacatku a na konci vyzkumu (tedy
pred zacatkem a po ukonceni intervence ve tfidé A). Rozhovor probiha vzdy s kazdym
ditétem jednotlivé na klidném misté oddélen¢ od ostatnich spoluzakti, aby jimi dité nebylo

rozptylovano a mohlo se vice sousttedit.

Béhem rozhovoru data zapisuji do predem pfipravené tabulky (Ptiloha 4). Jedna se
tedy o selektivni protokol (viz Hendl, 2016), nebot’ do ni zapisuji pouze odpovédi na
pfedem pfipravené otazky, a nikoli dalsi, pro naS vyzkum nepodstatné, informace, které dité

sd€luje. Cely rozhovor trva 5—10 minut.

5.5 Etika vyzkumu

Pted zapocetim vyzkumu obdrzi rodice sledovanych déti informovany souhlas, ve
kterém bude popsan cil a priabeh vyzkumu. Informovany souhlas pro rodice déti ze skupiny
A, ktera se bude ucastnit intervence (Ptiloha 1), bude odlisny od informovaného souhlasu
pro rodi¢e déti ze skupiny B, kterd se intervence ucastnit nebude (Ptiloha 2). Zde by mohl

vyvstat eticky problém, jak mohu rozhodnout, kterému ditéti bude udélena intervence a
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kterému ne. Domnivam se ale, Ze ve vyzkumu nejde o tak zdvaznou problematiku, aby déti

ze skupiny B byly nepfitomnosti intervence néjak zdsadné ohrozeny.

Souhlas, respektive nesouhlas s rozhovorem ¢i s intervenci mize projevit i dité
samotné. V tom piipadé ho samoziejme nelze k ucasti zadnym zptsobem nutit. Pokud i dité
samotné vznese dotaz, k cemu rozhovor ¢i intervence slouzi, neni tieba cil jakkoli zatajovat

a je na mist¢ mu ve formé, kterou je schopno pochopit, mtij zdmér vysvétlit.

Ackoli v pribéhu vyzkumu nelze zajistit naprostou anonymitu pro déti, nebot’ je
tteba, abych je oslovovala jménem, Zadné osobni udaje nebudou dale zvetejiiovany, a to ani

nazev Skolky ¢i oznaceni jednotlivych tiid.

Domnivam se, Ze i kdyby intervence nevedla ke kyzenym vysledkiim, to znamena,
ze by se po jejim absolvovani zpiisob vyjadiovani porozuméni vlastnim emocim nijak
nezménil, i pfesto mize byt pro déti uZzitecnd a zibavnd. Jak béhem rozhovoru
s obrazkovymi kartami, tak béhem cetby piibéhti jsem mohla pozorovat, ze se déti dobie

bavi. Princip beneficence a nonmaleficence je tudiz v pribehu celého vyzkumu napliovan.
5.6 Pouzité nastroje

5.6.1 EMOCE - Obrazkové karty pro porozuméni emocim a rozvoj socialnich
dovednosti

V ramci Gvodniho a zavére¢ného rozhovoru vyuzivam obrazkové karty emoci od
autorky Moniky Biicken-Schaalové (2013/2018). Baleni obsahuje celkem tiicet karticek,
z toho deset zobrazuje barevné emotikony zakladnich emoci — smutku, hnévu, radosti,
strachu, znechuceni a zvédavosti (n¢které z emoci jsou vyobrazeny dvakrat). Na dalSich
dvaceti kartach jsou zobrazeny situace z béZného zZivota déti. Karty 1ze vyuZit od tfi do osmi
let vé€ku ditéte, a to jak doma, tak ve Skolkach ¢i Skolach. Dé&ti se uci poznavat a
pojmenovavat své emoce a maji prilezitost prostiednictvim hry trénovat své socialni

dovednosti.

Biicken-Schaalova (2013/2018) navrhuje nékolik moznych aktivit, které lze za
pomoci obrazkovych karet uskutecnit. Déti si naptiklad mohou karty prohlédnout, fict, jak
se aktéfi asi citi, a zamyslet se nad tim, jak by se v takové chvili citily ony samy. Dal§im
bodem k diskusi je navrh feseni podobné situace jako na obrazku — naptiklad co muze dité

udélat, aby se uz necitilo smutné.
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Dal$im moznym vyuzitim obrazkovych karet je dle Biicken-Schaalové (2013/2018)
popis aktudlnich emoci. Déle se déti maji zamyslet nad tim, co jejich emoce zpusobilo, a
v ptipad¢ negativnich emoci, co by momentaln¢ potiebovaly nebo co jim mize pomoci, aby

se tak jiz necitily.

Biicken-Schaalova (2013/2018) také navrhuje piifazovani pfislusnych karet
zobrazujicich emotikony ke kartdm situa¢nim a naopak. V neposledni fad€ je mozné karty
s emotikony zahrnout do cetby néjakého piibéhu — napiiklad tam, kde aktéti prozivaji

nekterou z uvedenych emoci.

5.6.2 Emusaci: Ferda a jeho mouchy

Tato publikace je urfena détem od Ctyt do deseti let véku. SnaZi se prostfednictvim
celkem Sestnacti ptibéhd, jejichz hlavnim aktérem je zabdk Ferda, seznamovat déti s osmi
vybranymi emocemi. Jsou jimi divéra, hnév, osamoceni, radost, smutek, strach, zvédavost
a zarlivost. Kazdé emoci jsou tedy vénovany dva ptib¢hy, ackoli v kazdém znich je
popisovana z trochu jiné perspektivy (naptiklad v jednom ptibchu se jedné o hnév, ktery je

opravnény, v tom druhém uz opravnény neni) (Dostalova, Jan¢iova & VIckova, 2020).

Publikace muze byt vyuzita jak pro praci déti s rodici, tak 1 ve Skolach, matetskych
Skolkdch nebo pedagogicko-psychologickych poradnach (Scio, n.d.). Ptibehy lze cist
postupn¢ i namatkové, je vSak vhodnéjsi precist v jednom dni jen jeden z pifibéhi

(Dostéalova, Janciova & VIckova, 2020).

Kromé piibéhti samotnych v knize nalezneme 1 Otazky k pribéhu, kterymi jej na
urcenych mistech prokladame, a nechame tak dit€ predstavit si, jak se podle né€j bude ptibéh
v klicovych momentech dal odvijet. Na ptibéhu jsou dale zalozeny Otdzky pro déti, které jiz
cili na vlastni zkuSenosti ditéte, a to zejména co se ty¢e emoce, na kterou byl piibéh zaméien.
Dalsim oddilem jsou Situace a aktivity pro déti, které také vzdy vychazeji z aktuadlné
probirané emoce a obsahuji i tipy pro kazdodenni ¢innosti. Pro rodice jsou dale urceny
struéné charakteristiky emoci a Drobné rady, jak s emocemi ditéte pracovat. Pro zajimavost
jsou v knize uvedeny také Stripky, které piinaSeji détské odpoveédi, které autorky nasbiraly

(Dostéalova, Janciova & VIckova, 2020).

Ke knize patii plySovy zabdk zndzoriujici Ferdu a plySové musky, které jsou

znézornénim jednotlivych emoci. Autorky navrhuji je vyuZzivat i béhem kazdodenniho Zivota
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jako pomtcku slouzici ditéti k vyjadreni svych aktualnich emoci (naptiklad pted navstévou

1ékate) (Dostalova, Janciova & Vickova, 2020).

5.7 Pribéh vyzkumu

Mezi uvodnim a zavérecnym individualnim rozhovorem dvakrat tydné dochdzim do
Skolky a ve tfid€ A s détmi ¢tu vzdy jeden piibéh z Emusakii véetné Otdzek k pribehu do néj
vlozenych. Nasledn¢ jim v ramci skupinového rozhovoru pokladam nékteré z Otdzek pro
deti, uvedenych u konkrétniho piibehu. Vybrala jsem celkem deset pfibéht, které obsahove
koresponduji s emocemi vyobrazenymi na emocnich kartiCkach vyuzitych v ramci
individualniho rozhovoru. Jedna se tedy o pifibéhy vypravéjici o radosti, smutku, hnévu,

strachu a zvédavosti, pficemz kazdou emoci se zabyvaji vzdy dva pfib&hy.

Ptib¢hy ¢tu postupné tak, jak jsou uvedeny v knize, pouze preskakuji ty, které se
zabyvaji jinymi neZ mnou vybranymi emocemi. S sebou mam samoziejmé plySového Ferdu,
jenz je souéasti publikace, a k nému plySové mouchy emoci. Cetbu i nasledny rozhovor
s détmi vychazejici z Otazek pro deti vedu v krouzku. Kdo chce na otazku odpovédeét,
prihlasi se a dostane micek. Mluvi vzdy jen ten, kdo ho prave drzi, ostatni poslouchaji. Tento

zvyk je ve skolce, ve které¢ vyzkum probihd, dlouhodobé zaveden a funguje dobte.

Uvodni rozhovor probiha s détmi ze skupiny A 14. dubna 2021 a s détmi ze skupiny
B 16. dubna 2021. Zavérecny rozhovor s détmi ze skupiny A absolvuji 1. cervna 2021 a
s détmi ze skupiny B z diivodu neptitomnosti nekterych respondentii ve dvou terminech —

31. kvétnaa 9. Cervna 2021.

5.8 Struktura jednotlivych setkani

V této ¢asti se chci pokusit pfiblizit ¢tenafim pribeh jednotlivych intervencnich
setkani. U kazdého zminim néckteré zajimavé momenty at’ uz z pozorovani déti, nebo
z rozhovoru s nimi. Navic uvedu Otdzky pro déti, které jsou k danému ptibéhu v knize
pfipojeny a na které se ptam i svého vyzkumného souboru. Ne vzdy je mozné vyuzit v§echny
z navrzenych otazek, jejich mnoZstvi ptizplisobuji aktudlni Grovni z4jmu, pozornosti a inavy

déti ve tridé. Obvykle jedno setkani trva 3045 minut.
1. setkani (23. dubna 2021)

Seznamuji déti s Ferdou a jeho svétem. PiedCitdm jim tvodni kapitolu Novy domov

a predstavuji détem jednotlivé mouchy emoci. Dale ¢teme ptibéh Houpacka aneb o tom, jak
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miuze vzniknout pratelstvi, ktery ma za ukol déti seznamit s emoci radosti. K piibéhu se
vazou Otazky pro deéti, které maji za tikol zjistit, jestli se déti nékdy ocitly v podobné situaci
jako Ferda (naptiklad Ze na n€ nezbyla néjaké hracka), jestli déti vi, co to znamena, kdyz je
nekdo sobecky, jestli si déti mysli, ze by mél Ferda radost, i pfesto ze by nedostal od jezecka
za odménu lizatko, jestli déti nékdy udé€laly radost nékomu jinému nebo z ¢eho mély déti

samy naposledy radost (Dostalova, Janciova & VIckova, 2020).

VéEtsi uspéch nez samotnd pohadka mé podle mého ndzoru plysék Ferda a
samoziejm¢ 1 mouchy. Ty déti okamzité vyuzivaji ke hte, takze béhaji po tfidé a bzudi.
Ptedpokladam, ze se to s dal§imi pfibéhy zméni vzhledem k tomu, ze se jednd o pro déti
zcela nové a velice atraktivni hracky. Ve chvili, kdy se mi je podafi zklidnit, se nicméné zda,
zZe je ptib¢h zajima a bavi. Na otazky také odpovidaji aktivné at’ uz samy od sebe, nebo poté,
co je jmenovité vyzyvam, a az na n€kolik odpovédi typu: ,, Vzal bych sekerku a draka Edu

bych prastil. “ déti odpovidaji Zddoucim zptisobem.
2. setkani (26. dubna 2021)

Pro zopakovani, ale i pro déti, které minule chybély, znovu ptedstavuji Ferdu a jeho
mouchy. Poté se vénujeme Cetb¢ ptibéhu Rozbité prekvapeni aneb jak je dulezZité mit napad,
ktery cili na seznameni se s emoci smutku. Otazky pro déti se tentokrat ptaji na to, z ¢eho
byly déti naposledy smutné, podle ¢eho déti poznaly, ze je Ferda smutny, zda se déti chovaji
podobné jako on, kdyz jsou samy smutné, co détem proti smutku pomahd nebo jaké emoce
kromé smutku mohl béhem ptibéhu Ferda déle pocitovat (Dostalova, Janciova & VIckova,

2020).

Jak jsem ocekdvala, tentokrat jiz plySaci fascinuji déti daleko méné, takZe pozornost
vénovana pribéhu samotnému i naslednému rozhovoru je vétsi neZ pfi minulém setkani.
Vsechny déti bez problému sdileji, z ¢eho byly samy smutné. Zaznivaji rozmanité divody
s riznou mirou zavaznosti, naptiklad: ,, Kdyz jsem nemohla deélat sliz, protoze byl uz vecer a
ja musela jit spinkat. “, ,, Kdyz jsem nemohla jet k babicce. “ nebo ,, Kdyz mi maminka vcera
rekla, ze se budeme stéhovat od tatinka.* NejCastéjSim ,,lékem* proti smutku je potom
pohlazeni ¢i pusinka od maminky nebo sledovani pohadek. DéEti mimo jiné také skvéle
zodpovidaji posledni otazku a vybiraji mnoho dal§ich emoci, které mohl Ferda prozivat

(naptiklad hnév, strach, ale i zvédavost). DokdZou vybér emoci i spravné zdivodnit.
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3. setkani (30. dubna 2021)

Probirame s détmi emoci strachu za pomoci pohadky Tajemnd postava aneb kdyz
strach ma velké oci. Nékteré déti mé zacinaji prosit, zda tentokrat mizou pravé ony drzet
behem setkani Ferdu, nebo zda pravé ony mohou Ferdovi nalepovat mouchy do pusy (tento
zvyk poté trva az do samého konce intervence). Nicméné ackoli zajem o plySové hracky
stale jeSté neopadl, pohadce je vénovana mnohem vét§i pozornost nez tém dvéma

ptedchozim.

Z Otazek pro déti tentokrat jiz musim vzhledem k upadajici pozornosti déti vybirat.
Ptam se na to, z ¢eho maji déti strach, co jim pomahd, kdyz maji strach, a jestli si mysli, ze

se kazdy ¢lovék néceho boji (Dostalova, Janciova & VIckova, 2020).

Nejvice se déti boji, kdyz ,,se jim chce v noci ciirat a musi jit potmé na zdchod *.
Dale ¢asto zminuji ,, bubdky pod posteli*, boutku, pavouky, no¢ni mlry nebo upiry. Jen
jeden chlapec tvrdi, ze ,,se neboji niceho ani drobatko . VétSina déti si potom se strachem
samo neporadi, ale spolehlivé jim pomuize maminka, tatinek nebo pes. U nékterych déti je
patrna konfabulace, naptiklad: ,, Videla jsem strasidlo a omdlela jsem a pak jsem zavolala
tatinka a ten ho taky videl a taky omdlel. “ N&které z déti také udajné 1i¢i na straSidla vselijaké

pasti, které pry skvéle funguji.
4. setkani (4. kvétna 2021)

Kapitola Darek aneb kdyz je lepsi pockat znovu vypréavi o radesti. DEti se nejprve
ptam, co by si ptaly dostat. Tato otazka vzbuzuje obrovsky zajem, kazdé z déti se hlasi hned
nekolikrat a stale vymysli nové a noveé véci. Toto prvotni nadSeni je, zda se, vyCerpa natolik,
ze z dalSich otazek jiZz musim peclivé volit. Dale se tak ptdm uZ jen na to, co jim kromeé darkt
udéla radost, jestli se n€kdy raduji i jejich rodice a jak to na nich déti poznaji (Dostalova,

Janciova & Vickova, 2020).

D¢éti by si nejvice ze vSeho praly n&jaké zvife. V odpovédich zaznivaji Casto psi,
kocicky, kralicci, kiecci, morcata a z téch méné obvyklych druht naptiklad lisky. Rozproudi
mazli¢ky by si jeden chlapec pial ,, strasidelny dium za 4800 a na tento popud by jedna
divka moc chtéla ,, strasidelny dim, kde by bylo vsechno strasidelny, a byli by tam kiecci a

meéli maly cepicky . Jedna hol¢iCka uvadi, Ze by si ptala, aby byla hubena.

60



Kromé darkti détem déla radost maminka, nebo kdyZ si mohou hrat nebo bchat
s détmi. Jen jeden chlapec uvadi netypickou odpovéd’: ,, Kdyz animuju a ségra rikd, Ze mi to

jde lip a lip.

Velky problém (coz je zajimavé vzhledem k odpovédim ziskanym béhem tvodniho
rozhovoru) maji tentokrat déti s piifazenim vnéjsSich projevii k emoci radosti. Na otazku, jak
poznaji na rodic¢ich, Ze maji radost, odpovida jen jedna holCicka, Ze ,, se sméjou “, ostatni déti
zameénuji vnéjsi projev emoce s jeji pticinou. VétSina déti odpovida: ,, Kdyz mam narozky. “,

., Kdyz mam svatek. “ nebo ,, Kdyz jdou na bazen.
5. setkani (7. kvétna 2021)
Dé&ti mi dnes ukazuji své vykresy Emusakova, které malovaly s pani ucitelkou.

Jiz podruhé pfichédzi t¢éma emoce smutku, tentokrat s kapitolou Pirko aneb kdyz boli
na srdicku. Téma smutku je dnes ptihodné, nebot” hned tfi déti béhem naSeho setkani placou.
Jeden chlapec proto, Ze ho druhy chlapec bouchnul, a dvé dévcata proto, Ze si s nimi nechtéji
ostatni hrat. Z Otdzek pro déti se tentokrat ptam na to, kdy byly déti smutné, co jim poméha,
aby uz nebyly smutné, a jak ony pomtzou nékomu, kdo zrovna proziva smutek (Dostalova,

Jan¢iova & VIckova, 2020).

Vétsing déti vadi, Ze je obcas bije jeden z chlapct ve tiidé. To je také divod jejich
smutku. Déle jsou to ¢asto nocni mury, naptiklad ,, o0 tom, Ze jsem zistala uplné sama, byla
valka a vsichni mi umreli“. Co jim nejvic pomaha, je opét mamincina naru¢ nebo také novy
domaéci mazli¢ek. A jak se zachovaji ony samy, kdyz vidi n€koho smutného? Zeptaji se ho,
co se stalo, pomizou mu a pohladi ho nebo obejmou. To si ostatné dnes mohou vyzkouset i
v praxi, protoze je tentokrat ve Skolce pomérné dost déti, které placou. Zejména holCicky

jsou na placici déti velmi jemné a plsobi starostlivé.
6. setkani (12. kvétna 2021)

Dnesni ptib¢h tykajici se emoce strachu nese nazev Tobogdn aneb jde to i bez
krunyre. Vzhledem k tomu, ze jsou dnes ve Skolce pfitomny uz i mladsi déti a pouze jedna
pani ucitelka, travim dnesni setkani se skupinou o samot¢. To se odrazi na poslusnosti déti,
které vyuzivaji nepfitomnosti pani ucitelky a vénuji svoji pozornost spiSe hrackam ve tfide
nez dneSnimu piib&hu. Jen nékolik malo z nich udrzi pozornost od zacatku az do konce.

Z tohoto ditvodu dnes pokladam méné otazek nez obvykle, a sice jestli si déti vzpominaji na
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néco, co pro n¢ bylo Gplné€ nové a z ceho mély proto strach, a jak by pomohly kamaradovi,

ktery se néceho boji (Dostalova, Janciova & VIickova, 2020).

Nékolik déti mé podobnou zkuSenost jako Ferda, tedy ze mély strach, kdyz mély
poprvé sjet po toboganu. S kazdou dalsi jizdou se také jejich strach zmensoval. Déle se déti
baly ockovani. Jednomu z nich pfi ném pomohlo nedivat se a pocitat ovecky. Jedna holCicka
potom sdili svou zkusenost, ve které ,, drzela v ruce poprvé pavouka, ktery je nejjedovatéjsi

na svete, a trochu ji kousnul “. Otazkou ziistava, zda se opét nejednd o détskou konfabulaci.

Kamaradovi, ktery ma z néceho strach, by potom déti pomohly tak, Ze by tam byly

s nim, nebo by mu poradily, aby si sedl na klin mamince.
7. setkani (14. kvétna 2021)

Eliska aneb i slova mohou zranit, to je nazev piibéhu vypravejicim o emoci hnévu.
Navzdory nepfitomnosti pani ucitelky jsou tentokrat déti klidnéjsi. Otazky, které jsem se
rozhodla polozit, jsou, pro¢ se déti nejcastéji zlobi a co jim proti hnévu pomdha (Dostalova,

JanCiova & VIckova, 2020).

Déti dokaze nejcastéji nastvat, kdyz je sourozenec nebo spoluzdk ve Skolce prasti
nebo jim sebere n&jakou hracku. Déle se Casto zlobi, kdyz jim maminka odepie né&jakou
sladkost nebo kdyZ musi doma s né¢im pomahat. Hol¢icky také sdileji své rozhoiceni, kdyz

jim dnes jeden ze spoluzéaki ve Skolce tekl, ,, Ze maji prsa az na zem “.

Détem proti hnévu, stejné jako proti vSem ostatnim negativnim emocim, pomaha
mamin¢ino objeti ¢i pohlazeni. Jen jeden chlapec se v pfipad€ nastvani brani tim, ze ,, ho
zbije a zkope . Jedna hol¢icka uvadi, zZe ji pomtize, kdyz se spolu usmifi. Usmifeni dle ni

vypada tak, ,,Ze si podaji ruce “. Dal§im détem potom pomaha pustit si néco veselého.

Dnes je krasné patrné, ze vétSin€ déti ve skupin€ nejsou lhostejné emoce druhych.
Jeden chlapec sedi schouleny mimo krouzek a nechce se s nikym bavit. Déti k nému zacinaji
samy od sebe chodit, sedaji si k nému, hladi ho a vyptavaji se, co se d¢je. HolcCicka, které
jsem dnes slibila, ze miize béhem vypraveéni drzet Ferdu, mu dokonce sama od sebe nabidne,

7e ho muze drzet on.
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8. setkani (17. kvétna 2021)

Téma zvédavosti, jehoz se tykd kapitola Poklad aneb o zapomenutém tajemstvi,
vzbuzuje u déti jak jinak nez zvédavost. Déti vénuji tomuto pribéhu snad nejvetsi pozornost
ze vSech naSich setkani. Sedi a ani nedutaji. Po skonceni ¢etby déti samy zaCinaji vypravét,
co zajimavého nasly ony (nejCastéji staré nebo i stale platné mince — je hezké pozorovat
nadseni z ndlezu i pouhé jedné koruny). Poté se jich ptam, podle ¢eho poznaly, ze byl Ferda
zvédavy, a na co jsou zvédavé nyni, co by je zajimalo, co by chtély ptipadné objevit

(Dostalova, Janciova & VIckova, 2020).

Na mou prvni otazku odpovidaji déti spiSe nepiesné: ,, Ze chtél vylustit tu Sifiu. , ,, Ze

‘

chtél najit ten poklad. , ,, Ze lezl na tu piidu. “ — to jsou odpovédi, které zaznivaji nejéastéji.

Nezmini naptiklad napéti, ve kterém Ferda byl, nebo jeho nezdolnost pfi feSeni Sifry.

VétSina déti by potom chtéla také objevit poklad, idealné zlato. Jedno z dé&vcat
odpovida, ze by chtélo najit ,, zlaté psi granule a zlaté dvere . Dalsi holCicka by také chtéla

I3

najit zlato, ptipadné perly: ,, Za né bych pak méla penize a kus penez bych dala rodiciim.
Jeden chlapec by si ptél najit mufloni parohy. Ale jednozna¢né nejpiekvapivéjsi odpoveédi
je: ,,Mé by zajimalo, proc jsem do tebe (tedy do mé jakozto autorky vyzkumu) tak

«

zabouchla.*
9. setkani (24. kvétna 2021)

Ptibéh Cirkus aneb kdyby nebylo kdyby se opét tyka emoce hnévu. Béhem Cetby jsou
déti opét velmi klidné a je znat, Ze je zajima, jak se vypravéni bude dale vyvijet. Obecné se
mi zda, Ze s postupujicimi piibehy se zlepSuje soustiedéni a zvySuje se pozornost déti.
Mozna je to tim, Ze si déti na program zvykaji, ani ¢etba ani j4 jiZ pro né nejsme nic nového.
Otazky se tentokrat ptaji na to, co déti délaji, kdyZ se zlobi, jak poznaji, Ze se na n¢ zlobi
maminka nebo tatinek, a co d¢€laji, kdyz se na n¢€ rozzlobi kamarad (Dostalova, Janciova &

Vigkova, 2020).

Velka ¢ast déti odchazi pryc€, kdyz se na n€koho rozzlobi. Nekteré si poté v klidu
rozmysli, co se vlastné stalo, a kdyZ se vrati, sd€li onomu ¢lovéku diivod svého rozhotéeni
a pozadaji ho, aby to uz vickrat nedélal. Nékteré se po navratu dokonce samy omluvi, Ze se
na néj rozzlobily. Jeden chlapec ,, by ho zmlatil a hodil by mu do pusy zapalenou cigaretu,

takze by mu horelo bricho“.
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Na rodicich déti poznaji hnév podle toho, Ze se mraci, ze kii¢i nebo ze také odchaze;ji
z mistnosti pry¢. Nékteré déti se poté rodi¢l samy ptaji, co se stalo a poptipad€ jim samy

n¢jak pomohou.

Kdyz se na né rozzlobi kamarad, chtéji déti znat diivod. Potom se mu omluvi a zeptaji

se, jestli uz se nezlobi.

Détem je lito, kdyZ jim sdéluji, Ze pti§té jiz s Ferdou piijdu naposledy. Rikaji mi, Ze
se na nase setkani vzdy t&si. Slibuji jim, Ze se na n¢ piijdu podivat i po skonceni naSich

schizek.
10. setkani (28. kvétna 2021)

Posledni setkani je vénovano tématu zvédavosti. Piibéh nese nazev Mdm, nemam?
aneb krdasa prekvapeni. Déti jsou béhem cetby opét velmi pozorné. Nasledné otazky zjist'uji,
kdy déti byvaji zvédavé, jestli maji néco zakdzané, ale presto je 1lakd to zkusit, a jestli je

podle nich zvédavost n€kdy i1 nebezpecna (Dostalova, Jan¢iova & VIckova, 2020).

Jiz béhem cteni piibchu zjist'uji, Ze zhruba polovina déti ve skupiné nema viibec rada
ptekvapeni a radéji o vécech vi doptedu, aby se na né¢ mohla pfipravit. Nékteré z déti maji
dokonce tu samou zkuSenost jako Ferda, totiZ Ze nevydrzely ¢ekat, az dostanou darek, a tak

ho tajné rozbalily pfedcasné.

Jen jeden chlapec o sob¢ prohlasuje, Ze neni zvédavy (ten samy o sobé& ale v minulosti
tvrdil, Ze se ani niceho neboji, tak nevim, zda mu mtizeme vétit). DEti maji nejcastéji doma
zakazano sledovat strasidelné a sprosté filmy. Dvéma détem rodi¢e nedovoli sledovat
jednoho konkrétniho youtubera, jehoZ jméno jsem zapomnéla, ale ktery je pry sprosty
extrémné. Ty samé déti v navaznosti na toto téma zacinaji hrdé vyjmenovavat vSechna

sprosta slova, co znaji.

Nebezpeci zvédavosti déti vidi hlavné v tom, ze kdyZ se nékdo zvédaveé vyklani
z okna, tak mize spadnout, nebo ho dokonce mize nékdo schvalné stréit. Dalsi situace, ve
kterych mtze byt zvédavost nebezpetnd, uz je samotné nenapadaji, vymyslim tedy sama

dalsi rizné ptiklady.
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6. Vysledky

6.1 Zpisob zpracovani dat

Data jsou zpracovana pomoci tematické analyzy. Datovy korpus je tvofen vSemi
daty ziskanymi béhem individudlnich strukturovanych rozhovorti ve skupiné A a B na
zacatku a na konci vyzkumu. Na zaklad¢ dat jsou vytvofeny kody a na zakladeé kodi jsou
vytyCena témata, kterd se vztahuji k vyzkumnym otazkam. Jednd se o induktivni zptsob
tematické analyzy, nebot” obsah dat urcuje néasledné kody a témata (Hendl, 2016). Pro

analyzu dat je vyuzit program NVivo.

Na zaklad¢ opakovaného studia datového korpusu jsou stanovena nasledujici témata,
ktera z velké Casti kopiruji otazky vyuzité v rdmci strukturovaného rozhovoru. Témata jsou

nasledné déale zkouména u kazdé z vyzkumnych otazek:

1. Identifikace emoce
a. Odpovidajici pojmenovani — véetné¢ synonym
b. Neodpovidajici pojmenovani — napiiklad nazev jiné emoce, popis
vlastnosti nebo ¢innosti panacka
c. Pojmenovani na zékladé polarity dobie—Spatné
d. Neznalost — tedy odpovéd’ ,, nevim “
2. Popis situace vyvolavajici danou emoci
a. Relevantni situace
1. Situace s ¢leny rodiny
1. Situace s kamarady
1. Materidlné zaméfena situace
b. Irelevantni situace — tedy ta, kterd spiSe vyvola jinou neZ danou emoci
c. Neznalost — tedy odpovéd’ ,, nevim ““ nebo ,, nevzpominam si “
3. Popis vnéjsich projevi emoce
a. Relevantni popis
i.  Slovni popis
ii.  Nazorna ukazka — tedy dité pfedvede danou emoci pomoci feci
téla
1ii.  Pfirovnani k panackovi — tedy napiiklad odpovéd ,jako

panacek*
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b. Irelevantni popis — dit¢ napfiklad znovu pojmenuje danou emoci nebo
znovu popisuje situaci, ktera ji vyvolala
c. Neznalost — tedy odpovéd’ ,, nevim “
4. NejproblematictéjSi emoce, at’ uz z hlediska jeji identifikace na panackovi,
urceni situace, ve které se u déti objevila, nebo popisu jejich vnéjsich projevii
5. Aktualné prozivana emoce, tedy to, jak se déti citi v okamzik rozhovoru a ¢im

je jejich aktualni emoce zptsobena

6.2 Verbalizace vysledkii

Vysledky jsou uspotadany z hlediska vyzkumnych otdzek a sledovanych témat.

6.2.1 VO 1: Jak vyjadfuji porozuméni svym emocim déti v prvnim méfeni, které neni
ovlivnéno intervenci?
Vramci této vyzkumné otazky jsou dohromady zpracovavdna data z prvniho

rozhovoru s détmi ze skupiny A 1 skupiny B.

1. Identifikace emoce
Vice nez polovina odpovédi déti byla spravné (konkrétné 44 z celkem 70 odpovédi).
Nejmensi potize jim jednoznacné dé€lalo identifikovat emoci radosti (zde pouzivaly
nejcastéji oznaceni ,,veselej“, nebo dokonce , hrozné vesely‘), déle strachu
(nejcastéji uvadely, Ze se pandcek ,,boji“ nebo Ze je , vystraSenej*), smutku
(nejcastéji byl panacek ,, smutnej “) a nakonec hnévu (,, nastvanej“, ,, vzteklej “ nebo

se citi ,, rozzlobene *).

‘

udiv (,, divi se*), popisovaly, co podle nich panacek déla (naptiklad ,,vidi robota‘
nebo , koukd, Ze to je husty”), nebo odpoveédély, Ze nevi. Mezi neadekvatnimi
pojmenovanimi ostatnich emoci se objevovaly vyrazy, jako naptiklad ,, mraci se“,
,uplakane®, ,, breci“ nebo ,,sméje se “, to znamend, ze déti nedokazaly pojmenovat
emoci, ale pouze popsaly jeji projev.

Identifikace emoce na zaklad¢ polarity dobife—Spatné se ve tfech piipadech objevila
u emoce hnévu (,, Spatné”, ,,blbé ‘) a v jednom u emoce radosti (,, dobre ).

2. Popis situace vyvolavajici danou emoci
V celkem 70 odpovédich bylo nalezeno 46 popisu situaci, které jsou ve vztahu ke

vzniku dané emoce relevantni, coz je opét vice nez polovina. Nejsnaze byly déti

schopny popsat situace, ve kterych citily strach a radost. V souladu s tim, Ze zadné
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5.

déti nebyly schopny emoci zvédavosti ani identifikovat, jen jedno z nich si dokazalo
vzpomenout skute¢né na moment, kdy bylo zvédavé (,,kdyz kluci neprichdazeli®).
Ostatni déti situaci vztahovaly spiSe k tdivu, za ktery zvédavost poprvé povazovaly
(ackoli jsem jim sdé€lila spravné oznaceni této emoce): ,, Divil jsem se, kdyz jsem
v akvariu nebyly ryby, ale zelvy.“, ,,Jsem vykulena, kdyz vidim specidlni nové veci,

‘

treba panenku, co mluvi.” nebo naptiklad ,, Koukala jsem, kdyz Eliska délala
s tatinkem, jakoze si hazi na hlavu vejce. *.

Nejcastéjsim tématem opakujicim se v odpoveédich ohledné situaci vyvolavajicich
emoce (a to jak ty negativni, tak ty pozitivni) jsou jednoznaéné druzi lidé, a to jak

3

¢lenové rodiny (,, Byla jsem smutna, kdyz umrela prababicka.*, ,, Byl jsem veselej,
kdyz jsem jel k babicce. ), tak jiné déti (,, Jsem smutna, kdyz si se mnou nikdo nechce
hrat. ). Dal§im velkym tématem jsou pro deti 1 materialni véci, 1 ty mohou byt
pric¢inou riznych emoci (,, Méla jsem radost, kdyz jsem méla narozky a dostala jsem
tabuli na kridy.”, ,,Byla jsem nastvana, kdyz kamarad mél tablet a ja ho nemam. *,
,, Vesela jsem byla, kdyz jsem dostala nadilku od zajicka. ).

Popis vnéjSich projevii emoce

Déti davaji ve vétsi mife prednost slovnimu popisu vnéjSich emocnich projevil (42
ze 70 odpovédi bylo slovnich). Celkem ve tfinacti ptipadech dité nevédélo, jak to
vypadd, kdyz prozivd danou emoci (nejvice ,, nevim“ zazn€lo u emoce hnévu a
smutku). Pomérné Casto déti projevy emoci predvadi pomoci fec¢i téla (jedenact
odpovédi), a to zeyména emoci strachu. Hnév je nej€astéji spojovan s mracenim se,
smutek s placem, radost se smichem, zvédavost s otevienim pusy a strach s klepanim
se. Zajimavé je, Ze navzdory neschopnosti vétSiny déti odpoveédet na otazky tykajici
se identifikace emoce zvédavosti a situace, ve kterych ji zazivaji, vétSina z nich
dokézala popsat nebo piedvést, jak zvédavost vypada.

Neékdy zaznivaly 1 irelevantni odpovédi na otazku tykajici se vnéjSich projevii emoci,
naptiklad ,, protoze byly Velikonoce“, , byl to dobry pes“ nebo ,,mam darky“. Tyto
odpovédi naznacuji spise to, ze déti dale popisovaly situaci vzniku té dané emoce.
Nejproblematictéjsi emoce

Z hlediska prvniho a druhého tématu, tedy identifikace emoce a popis situace jejiho
vzniku, mély déti nejveétsi potize s emoci zvédavosti. Z hlediska popisu vnéjSich
projevu se jevi jako nejvice problematickd emoce hnévu a smutku. Naopak nejmensi

problém détem déla emoce radosti, a to ze vSech hledisek.

Aktualné prozZivana emoce
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Zhruba polovina déti uvedla, ze se aktudlné citi ,,vesele”, druha polovina, Ze

,,dobre*. Ve vétsing ptipadi bylo divodem to, ze mohou byt ve Skolce.

6.2.2 VO 2: Jak se zménilo vyjadiovani porozuméni svym emocim déti ve druhém
méreni po absolvovani intervence?
Pro zodpovézeni této vyzkumné otazky srovndvam data ze skupiny A z prvniho a

druhého rozhovoru, mezi kterymi probéhla intervence.

1. Identifikace emoce
Ve srovnani s prvnim rozhovorem doslo k nartstu odpovidajicich pojmenovani
emoce o osm odpovédi, tedy z 21 na 29. Pocet neodpovidajicich pojmenovani klesl
o pét, zosmi na tfi. Odpovéd dobfe—Spatné zaznéla jiz jen jednou oproti tfem
pfipadim v prvnim méteni. Odpovéd’ ,,nevim*“ ve dvou piipadech oproti tfem
puvodnim.
Pouze v jednom ptipad¢ doslo k tomu, ze by dité znalo odpovidajici nazev emoce
béhem prvniho rozhovoru (zde odpoveéd’ konkrétn€ znéla ,, nastvany *), ale béhem
druhého jiz nedokdzalo odpovédét adekvatné (zde odpovedélo ,, Spatne ).
Nejmarkantnéjsi rozdil byl vidét u rozpoznani emoce zvédavosti. Zatimco v prvnim
méfeni ji nebylo schopno urcit ani jedno dité, ve druhém ji identifikovaly tii déti. 1
tak se ale zda, Ze pro déti zlistava zvédavost stale nejvice zapeklitou emoci.

2. Popis situace vyvolavajici danou emoci
Popis situace relevantni ke vzniku dané¢ emoce se z celkového poctu 24 odpovedi
v prvnim méfeni zvy$il ve druhém méteni na 29. Jen u dvou déti doslo k opakovani
puvodnich vypovédi, a sice u jedné divky: ,, Byla jsem smutnd, kdyz si se mnou nikdo
nehral. “, au druhé: , Bdla jsem se, kdyz nékoho strileli a byli tam policajti a sanitka
a vySetrovali to tam.“. Pouze ve tfech odpovédich déti tentokrat uvedly oproti
adekvatni odpovédi v prvnim rozhovoru, Ze nevi, a to dvakrat u emoce strachu a
jednou u smutku.
Stejné jako béhem prvniho rozhovoru zaznivaly nejcastéji situace tykajici se druhych
lidi (naptiklad ,, Byla jsem smutna, kdyz jsem odjela od babicky nebo kdyz umrel
deda. ) a déle tykajici se materialnich véci (,, Byla jsem nastvana, kdyz jsem nemohla
mit zmrzku. ©).
Opét byl vidét nejvyrazngjsi rozdil u emoce zvédavosti, kde tentokrat jiz dokazaly
relevantné odpoveédét vSechny déti, aZ na jedno. Zaznivaly odpovédi, jako naptiklad

,Jsem zvedava, kdy bude déda mit zdravy zada a druhy déda, kdy bude mit hotovy
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dum.”, ,, Zvedava jsem byla, kdyz jsem premyslela, proc jsi sem prisla. “ nebo ,,Jsem
zvedava na Zuzky tajnou krabicku. “.

Popis vnéjSich projevii emoce

Slovni popis vzrostl z 20 odpovédi na 22. Nazorna demonstrace zlistala na stejném
poctu, tedy na Ctyfech odpovédich, ale jen ve dvou ptipadech se jednalo o odpovédi
stejného Cloveka na tutéz otazku. Zbylé dvé odpovédi, které byly v prvnim rozhovoru
ztvarnéné feci téla, byly v tom druhém pfedneseny slovné. A naopak, ty, které byly
nejprve slovni, byly ve druhém rozhovoru télesné. Pfirovnani k panackovi vzrostlo
z puvodnich dvou pfipadii na pét, nebot’ se jedno z déti rozhodlo vyuzit tentokrat
panacka k odpovédim na vSechny otazky tykajici se vnéjsiho projevu emoci.
Odpovédi ,,nevim “ klesly z poctu Sesti na dva, pficemz je piekvapivé, Ze nékteré
déti, které v prvnim rozhovoru odpovéd znaly, ji béhem druhého jiZ neznaly.
Irelevantni odpovédi také klesly o jednu, z pivodnich tii na dvé (naptiklad ,, kdyz
jsem dostala ty Saty ).

V porovnani s prvnim rozhovorem, kde déti popisovaly své emoc¢ni projevy pomérné
jednodusSe (naptiklad , Kdyz jsem nastvana, tak se mracim.“ nebo ,,Kdyz mdm
radost, sméeju se.”), byly nckteré odpovédi ve druhém rozhovoru rozvitéjsi
(naptiklad ,, Kdyz jsem méla radost, skakala jsem do vzduchu, smala jsem se a rano
jsem chvatala, abych uz tam byla.* nebo ,,Kdyz jsem veseld, usmivam se, skakam,
hazim koule a bavi mé to. *)

Nejproblematictéjsi emoce

Ve druhém méfeni se zda, Ze se rozdil v problemati¢nosti jednotlivych emoci stira. [
znalosti o0 emoci zvédavosti si uz n€které déti zvladly osvojit, a tak u ni jiz nedochazi
k tak velkému propadu oproti ostatnim emocim. Stale se da ale fict, Ze déti maji
nejmensi problém s emoci radosti, a to jak s jeji identifikaci, tak s uréenim situace
vedouci k jejimu vzniku a s jejimi vnéjSimi projevy.

Aktualné prozivana emoce

I tentokrat odpovédela zhruba polovina déti, Ze se citi vesele, a druha, Ze se citi dobie.
Tentokrat jiz nezaznival tak Casto divod ,,protozZe jsem ve skolce“, ale kromé n¢j
uvedly déti ve dvou ptipadech ,, protoze jsi tu ty“ nebo napiiklad ,,protoze tu je

Lucinka “.
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6.2.3 VO 3: Jak se lisi vyjadiovani porozuméni svym emocim ve druhém méreni u
déti, které absolvovaly, a u déti, které neabsolvovaly intervenci?
Zde srovnavam data z druhého rozhovoru skupiny A, u které doslo k intervenci, a

skupiny B, kterd intervenci neabsolvovala.

1. Identifikace emoce
Ve skupin¢ A se ve druhém rozhovoru objevovala odpovidajici pojmenovani emoci
vice nez ve stejném rozhovoru u skupiny B, konkrétné se jednalo o 29 odpovédi
oproti 26. Také pocet neodpovidajicich pojmenovani se lisil, ve skupiné A Slo o tfi
odpovédi a ve skupiné B o osm (nejvice u emoce zvédavosti — nejcastéji déti stejné
jako v prvnim méfeni odpovidaly ,, divi se “). U skupiny A odpoveéd’ ,, dobre—spatné
zaznéla v jednom pftipadé, u skupiny B nezaznéla ani jednou. ,, Nevim “ potom déti
ve skupin€ A odpovédely dvakrat, u skupiny B jednou.
Nejvetsi rozdil se opét vyskytl u emoce zvédavosti. Zatimco ve skupingé A vzrostl
pocet spravnych odpovédi z zadné na tfi, ve skupin€ B pouze jedno dité odpovédélo
spravng, jinak se opakovaly vyrazy z prvniho rozhovoru.

2. Popis situace vyvolavajici danou emoci
29 odpovédi skupiny A obsahovalo situaci relevantni pro vznik dané emoce, u
skupiny B se jednalo pouze o 22 odpovédi. I ve skupiné B zaznivaly nej¢astéji situace
spojené¢ s dal$imi lidmi (naptiklad ,, Mél jsem radost, kdyz jsem byl u babicky a déda
mi slibil, Ze pojedeme na vylet a bude tam Maruska. ) nebo s vécmi (,, Byla jsem
smutnd, kdyz jsem nedostala obruc.). Zatimco ve skupin€ A nezaznéla b&hem
druhého rozhovoru ani jedna irelevantni situace, ve skupiné¢ B se tato moZnost
vyskytla dvakrat a opét se tykala emoce zvédavosti (naptiklad ,, Koukala jsem, kdyz
Jjsem uvidéla typy na zahradce ve skolce. ). Odpovéd’ ,, nevim “ nebo ,, nevzpomindam
si“ zazné€la u skupiny A v Sesti a u skupiny B v jedenacti ptipadech (a to jak u emoce
zvédavosti, tak i u dalSich).

3. Popis vnéjSich projevii emoce
Slovni popis vnéjSiho projevu emoce uvedly déti ve skupiné A ve 22 odpovédich, ve
skupiné B v 18. Ve skupiné A doslo k ndzorné demonstraci ve ¢tyfech odpovédich,
ve skupiné B v Sesti — zde se konkrétné jednalo o dvé déti, které tuto moznost
odpovédi vyuzily u hnévu, radosti a strachu. Panacek poslouzil ve skupiné¢ A
jednomu ditéti v celkem péti odpovédich, ve skupiné B §lo o vice déti s celkovym

poctem ctyi odpovédi. Irelevantni popis emocnich projevl nastal ve skupiné A ve
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dvou odpovédich, pti¢emz se tykal spiSe popisu situace, kterd emoci vyvolala. Ve
skupiné B oproti tomu doslo k irelevantnimu popisu celkem ctytikrat a ve vSech
piipadech obsahoval pouhé zopakovéani pojmenovéani emoce (napiiklad ,,jsem
vystrasena ). ,, Nevim “ se ve skupin¢ A vyskytlo v péti odpovédich a ve skupiné B
v Sesti.

Na rozdil od skupiny A, kde se objevoval rozvitéjsi popis vnéjsich projevli emoci, ve
skupiné B se stejn¢ jako v prvnim rozhovoru jednalo spiSe o jednoduchd oznaceni
(naptiklad ,, Kdyz jsem smutnej, obcas brecim.*, ,, Kdyz se bojim, klepu zubama. *).
Nejproblematictéjsi emoce

Zatimco u skupiny A se rozdil mezi emocemi v tomto ohledu setiel, u skupiny B
détem stale dé€la nejvetsi problém zvédavost, a to zejména z hlediska identifikace a
uréeni situace, ve které se zvédavost objevila. Nejméné problémi maji déti stejné
jako ve skupiné€ A s emoci radosti.

Aktuilné proZivana emoce

V obou skupindch jsou déti bud’ veselé nebo se citi dobie. Na rozdil od skupiny A,
kde nejcastéjSim diivodem byla ptitomnost ve Skolce, nebo pfitomnost mé jakozto
autorky vyzkumu, ve skupin¢ B byly divody rtiznorod¢jsi. Nékteré déti také uvadély,
ze jsou veselé, protoze mohou byt ve Skolce, dalsi uvedly naptiklad ,, protoze
logopedka vekla, Ze se mi vede a Ze mam pékny hodinky*, , protoze piijdu do

Waldorfské skoly, kam chodila moje sestra‘“ nebo ,, protoze véera jsem byla v Praze .
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7. Diskuse

7.1 Shrnuti postupu

Pro empirickou ¢ast mé diplomové prace byl vyuzit kvalitativni design vyzkumu,
konkrétné exploratorni ptipadova studie. Vyzkumny vzorek byl tvofen dvéma skupinami
déti v poslednim ro¢niku matetské Skoly. VSechny déti absolvovaly tivodni a zavérecny
individudlni strukturovany rozhovor, ktery zjistoval to, jakym zplsobem vyjadiuji
porozumeéni vlastnim emocim. V jedné skupiné mezi ivodnim a zavérecnym rozhovorem
probéhla intervence ve formé deseti skupinovych setkani, kterd byla vénovana cetb¢ knihy
Emusdci: Ferda a jeho mouchy a naslednému kladeni dopliujicich otdzek zamétenych na

rozvoj emoc¢ni inteligence, a konkrétné porozumeéni vlastnim emocim.
Pokladala jsem si nésledujici vyzkumné otazky:

1. Jak vyjadiuji porozuméni svym emocim déti v prvnim méfeni, které neni
ovlivnéno intervenci?

2. Jak se zménilo vyjadfovani porozuméni svym emocim déti ve druhém meéfeni po
absolvovani intervence?

3. Jak se li8i vyjadfovani porozuméni svym emocim ve druhém méfeni u déti, které

absolvovaly, a u déti, které neabsolvovaly intervenci?

Data byla vyhodnocena prostfednictvim tematické analyzy, na zékladé které byla
stanovena nasledujici témata: identifikace emoce, popis situace vyvolavajici danou emoci,
popis vné&jSich projevil emoce, nejproblematictéjSi emoce a aktualné proZivand emoce.

Kazdému z témat jsem se nasledné vénovala ve vztahu k vyzkumnym otazkam.

7.2 Verbalizace zavéru

Z vysledkt je patrné, ze vétSina odpovédi déti odpovida tomu, co by mély
vzhledem ke svému véku zvladat. Tedy jsou schopny rozpoznat a pojmenovat emoci na
zaklad¢ vyrazovych voditek, jsou schopny spojit emoci s jeji pficinou a dokézou popsat, jak
se emoce navenek projevuje. Tato zjiSténi koresponduji s teorii Ponse et al. (2004), kteti
tikaji, ze si tyto dovednosti zacinaji déti osvojovat uz ve veku tii az ¢tyt let. Tuto prvni
vyvojovou fazi porozuméni emocim nazyvaji jako externi. To, Ze si jsou déti schopny
vybavit zazitky svych minulych emoci, také souhlasi s Vagnerovou (2012), ktera tika, ze

v predskolnim véku dochazi k rozvoji emoc¢ni paméti.
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Nejméné problematickou se jevi emoce radosti, a to jak z hlediska jeji identifikace,
tak z hlediska urceni jeji pfi¢iny a popisu jejiho vnéjsiho projevu (to je zajimavé vzhledem
k nékterym neadekvatnim odpovédim béhem ctvrtého intervencniho setkani vénovanému
pravé emoci radosti — viz vyse). Také v odpovédi na otazku tykajici se aktualni emoce,
kterou déti prozivaji v okamziku rozhovoru, se radost objevovala velmi Casto. Tyto vysledky
by mohly nasvédcovat tomu, ze predskolni déti skuteéné zazivaji z emoci nejcastéji prave
radost, tak jako piSe Vagnerova (2012), a pravé z tohoto diivodu pak nemaji vetsi problém
s jejim urcenim, propojenim se situaci, kterd ji vyvolala, a s urCenim jejich externich

projevu.

Zajimaveé je, ze ackoli se pfti identifikaci emoce na kartach objevovala u obou skupin
v obou rozhovorech pomérné malokdy odpovéd’ ve stylu dobie—Spatné (nejcastéji jsem ji
zaznamenala u emoce hnévu), v odpovédi na aktualné prozivanou emoci zaznivala odpovéd’
,,dobre* zhruba v poloviné ptipadi. Napada mé, Ze by tento fakt mohl naznacovat, Ze maji
déti vétsi potiZe s rozpoznanim emoce proZivané jimi samymi nezZ s rozpoznanim emoce

na zaklad¢ vné&jsich voditek, kterd vidi na kart¢.

Zda se, ze nejvétsi problémy détem délala emoce zvédavosti, a to zejména jeji
identifikace a identifikace jeji ptiiny. Pravé u zvédavosti byla ale patrna nejvetsi zmeéna po
absolvovani intervence (i vzhledem ke skuping, u které intervence neprob¢hla), diky které
mély déti moZnost se s touto emoci vice seznadmit. I u vyjadfovani porozumeéni ostatnim
emocim byl ale po probéhnuti intervence vidét rozdil. Pro déti jiz nebylo tak
problematické emoci identifikovat ani urcit jeji pri¢inu. Samotna identifikace (na rozdil
od popisu pfi¢iny) ovSem nebyla tolik problematické ani ve druhém rozhovoru se skupinou,

u které intervence neprobéhla, coz miiZze byt zplisobeno tim, Ze si déti pamatovaly nazvy

nékterych emoci z prvniho rozhovoru.

Déti davaji pii popisu vnéjSich projevii emoci obecné piednost popisu slovnimu.
Neékdy ale vyuzivaly 1 gesta a mimiku, a to zvlasté u emoce strachu. V urceni vnéjSich
projevii emoci doslo ve skuping s intervenci k rozviti slovnich odpovédi, jinak se ale zda,
ze déti vyuzivaji bud’ slovni popis, fe€ téla anebo ptirovnani k panackovi prosté podle toho,

jak se jim zrovna zachce.

Z popisu situaci vyvolavajicich emoce, a to jak pozitivni, tak negativni, bylo jasné
patrné, ze jsou pro déti emocné nejnabitéjsi situace spojené s druhymi lidmi. Dale jako

zdroj svych emoci uvadély materialni véci.
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7.3 Limity studie a doporuceni pro vylepSeni

Prvnim problémem muze byt jiz formulace vyzkumnych otazek. Z toho, jakym
zpusobem se déti vyjadiuji o svych i cizich emocich, nemizeme jednozna¢né usuzovat o
jejich porozuméni emocim jako takovém (zpiisob vyjadiovani mize byt zkreslen naptiklad
nedostatecné vybavenym emoc¢nim slovnikem, nebo dit¢ mize byt stydlivé a hovofit mén¢).
Poskytuje ndm to nicméné alespon néjaké voditko, diky kterému se muzeme domnivat,
jakym zplisobem déti svym emocim rozuméji. Prave proto se vyzkumné otazky neptaji, jak

déti rozuméji svym emocim, ale jak toto porozumeéni vyjadiuji.

Dtlezitym aspektem, ktery muze prubéh vyzkumu ovliviiovat, je osobnost
vyzkumnika. U kvalitativniho vyzkumu je moznost ovlivnéni jesté daleko rozsahlejsi nez u
vyzkumu kvantitativniho. JakoZto jediny vyzkumnik jsem provadéla jak Givodni a zavérecné
rozhovory véetné jejich vyhodnocovani, tak intervenci mezi nimi. Diky tomu jsem m¢la
moznost déti ze skupiny A, ve které probihala intervence, poznat a ony mohly poznat mé.
Troufam si fici, Ze se mezi nami vytvofila i ur¢itd forma vztahu. Bylo znat, Ze se na mé déti
pokazdé t&$i, a j& jsem se téSila na né. Tento vztah samoziejmé mohl uréitym zplisobem
ovlivnit 1 pribéh vyzkumnych rozhovort. Nicméné i tak jsem se snaZzila zachovat ke vS§em
détem stejny zpusob chovani jak v ramci intervence, tak predevsim v ramci vyzkumného
rozhovoru (to znamena, Ze jsem pokazdé pokladala otazky stejnym zptisobem, snazila jsem
se vyvarovat ndvodnych otdzek ¢i jinych forem napovédy, vSechny déti jsem stejnym

zpisobem povzbuzovala i oceniovala).

DalSim problémem spojenym s osobnosti vyzkumnika mohlo byt posouzeni
relevantnosti ¢i irelevantnosti odpovédi. Ve spornych ptipadech jsem se vzdy ditéte jeste
dale doptavala, abych odpovédi vice porozuméla. | tak se ale n€kdy mohlo stat, Ze jsem

relevantni nebo irelevantni odpovéd’ vyhodnotila nespravng.

Pokud by byl podobny vyzkum provadén i v budoucnu, jisté by bylo vhodné zapojit
vice vyzkumnikii — minimaln€ jednoho do rozhovort s détmi, druhého do jejich

vyhodnocovani a tfetiho do realizace intervence.

Dalsi vyzkumnik by se mohl uplatnit také jako zapisovatel, protoZe je velmi narocné
vést s détmi rozhovor a zaroven si zapisovat poznamky. Ve Skolce mi nebylo umoznéno
rozhovory nahréavat, proto jsem pfistoupila k volbé selektivniho protokolu. Je tedy mozné,
ze kvili tomuto omezeni doslo k vynechani nékterych informaci, které by mohly byt pro

vyzkum dilezité, ackoli jsem se velmi snazila zahrnout do protokolu vSe podstatné.
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Diky zapojeni dalsich vyzkumniki do ptipadného budouciho vyzkumu bychom také
castecné splnili pozadavek triangulace, kterd je v kvalitativnim vyzkumu doporucovéna.
Dalsi formou triangulace, kterou by bylo vhodné vyuzit, je pouziti vicero druhti vyzkumnych
metod. V tomto piipad¢ jsem byla limitovana absenci metod pro zjiStovani urovné
porozuméni vlastnim emocim u pfedSkolnich déti, proto bylo slozité vymyslet jiny mozny
nastroj sbéru dat. DalSim aspektem, ktery zde hrél roli, byl ten, ze jsem nechtéla déti
vycerpavat dalSim zkoumanim. Domnivam se, Ze by piinos nebyl zdaleka tak veliky a spise
by to déti nudilo a otravovalo. Nebyl by tedy splnén eticky princip beneficence a

nonmaleficence.

Kviili aktualnim protiepidemickym opatienim, ktera platila v dob¢, kdy jsem zacala
vyzkum realizovat, jsem byla nucena pracovat s daleko menSim vzorkem, nez jsem
pivodné zamyslela. To byl jeden z divodi, ktery mé vedl k ustoupeni od piivodné
zamysSleného kvantitativniho designu studie. Ve Skolce byly pfitomny pouze nejstarsi déti,
tedy ty, které pijdou v zafi do prvni tfidy. Zajimavé by bylo podobny vyzkum zrealizovat 1
u mladsich ro¢nikli a sledovat proménu vyjadfovani porozuméni vlastnim emocim po

absolvovani této intervence u riiznych vékovych skupin.

Mensi skupina déti byla ale nesporné i vyhodou. Intervenci v podobé ¢teni piib&éht a
nasledného skupinového rozhovoru je jist€ snazs§i aplikovat v mens$im poctu déti.
V ptivodnim poctu okolo pétadvaceti déti ve tfidé si intervenci neumim moc dobie
predstavit. Pak by bylo zcela urcité vhodné rozdélit i tak tfidu do menSich skupinek a
pracovat s nimi zvlast. Domnivdm se, Ze nejucinnéj$i by bylo intervenci poskytovat
jednotlivé kazdému ditéti. Tak by nebylo ruseno ostatnimi détmi, mélo by neomezeny
prostor pro odpovédi a neztracelo by tak snadno pozornost. Z tohoto divodu si myslim, Ze

by publikace Emusaci: Ferda a jeho mouchy méla byt vyuzivana i v rodinéch.

Pravé udrZeni pozornosti bylo u zkoumanych déti casto problematické. At uz se
jednalo o hracky ve ttidé, kde intervence probihala, nebo naptiklad o mé vlasy, kterymi byla
zvlast dévcata velmi fascinovana. Uz 1 samotni plySaci, ktefi k publikaci nalezi, Casto
odvadély pozornost déti od predcitaného piib&hu. Zaroven slouzily ale i jako vyborna
nazorna pomticka — déti mohly lepit mouchy emoci Ferdovi pifimo do tlamy. Proto jsem se

rozhodla je nadale vyuzivat, ackoli tim patrn€ uroven pozornosti o trochu poklesla.

Z diivodu pozvolného poklesu pozornosti béhem intervenci jsem musela piistoupit

ke snizeni poctu otazek navazujicich na piibéh. Je tedy mozné, Ze rozvojovy potencial
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programu byl timto krokem snizen. Domnivam se ale, Ze by nemélo cenu pokouset se i ptes
snizenou uroven pozornosti déti dale rozebirat dané téma. Dal$im feSenim by mohlo byt
zafadit pauzu a poté znovu pokracovat. BohuZzel po intervenci vzdy nasledoval program

venku, ktery jsem détem nemohla a ani nechtéla narusovat.

I v tomto vyzkumu samoziejme mohl nastat hawthornsky efekt. Dle Gavory (2010)
uz jen to, ze mezi déti ptijde vyzkumnik, tedy nékdo zcela novy, u nich mize vzbuzovat
zveédavost. Na zaklad¢ toho dochazi k zamérné i nezamérné zméné chovani, nebot’ se déti
snazi ukdzat v jiném svétle nez doposud. MiiZe se tim zvysit 1 vykonnost béhem Cinnosti ve

skuping.

Jak béhem tvodnich a zdvére¢nych rozhovori, tak béhem interven¢nich setkani,
jsem se potykala s problémem, jak odlisit, kdy déti sd€luji pravdu a kdy se jedna pouze o
projev détské konfabulace, pro déti v tomto veéku velmi typické. Nekdy to bylo zcela
oc¢ividné, ale nékdy jsem méla pochybnosti. Domnivam se ale, Ze se mi vétSinou konfabulaci

od pravdivého sdéleni podatilo odlisit, a tak vysledky vyzkumu nejsou zkreslené.

Pro dal8i vyzkum by bylo také dobré zjistit vice informaci o pozadi jednotlivych
probandii, napiiklad rodinné ¢i socioekonomické poméry. Tyto informace by potom bylo
mozné davat do souvislosti s trovni porozuméni vlastnim emocim, a vyzkum by tak mohl

pfinést dalsi cenné poznatky prohlubujici nasi znalost o dané problematice.

Béhem intervenénich setkani jsem si povSimla, Ze maji déti sklon obCas odpoveédi
opakovat po spoluzacich. Tomu jsem se ale v ramci individudlnich rozhovord snazila
zamezit tim, Ze jsem s ditétem hovofila oddélené¢ od ostatnich na klidném a nikym

neruseném miste.

Samoziejmé 1 v tomto vyzkumu mohl nastat efekt opakovanych méreni. Nékteré
déti si vramci zavérecného rozhovoru hned vzpomnély, Ze néco podobného jiz délaly,
nekterym to trvalo trochu déle, ale nebyl nikdo, kdo by si viibec nevzpomnél. Déti nicméné
nepusobily znudéné, ba pravé naopak. Zdalo se, Ze maji radost, Ze znovu mohou pracovat
s kartickami. Fakt, Ze n¢které déti ve druhém meéteni spravné ur€ily emoci na karté, ackoli
poprve ji urcit nedokazaly, miizeme povazovat za efekt uceni. I odpovédi na dalsi otazky se
od prvniho rozhovoru v nékterych ptipadech nelisily, nebylo to ale zdaleka v takové mifte,

v jaké jsem cekala.
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Pokud by v budoucnu doslo k realizaci obdobného vyzkumu, bylo by mozné vyuzit
pro individudlni strukturovany rozhovor jiny podnétovy material, nez jsou obrazkové karty
emoci Moniky Biicken-Schaalové. Pivodné jsem piemyslela nad vyuzitim fotografii déti
prozivajicich vybrané emoce, nakonec jsem se ale rozhodla prave pro tyto karty, nebot’ jsem
se domnivala, Ze budou pro déti atraktivnéjsi. Mtizu konstatovat, ze se karty détem skute¢né
libily, ale je mozné, ze pravé vzhled karet mohl ovlivnit jejich odpovédi. Konkrétné karta
vyobrazujici emoci zvédavosti patrné nebyla zcela jednoznacna, coz mohlo ovlivnit

vysledky vyzkumu.

7.4 Potencialni vyuziti vysledki

Ziskané vysledky by mohly slouzit jako podklad pro stanoveni hypotéz, které by byly
nasledné zkoumany v ramci kvantitativniho vyzkumu. Naptiklad by se dalo hypoteticky
ovéfit, zda déti, které vyuzivaji v odpovédi na vnéjsi projevy emoce fec té€la nebo piirovnani

k panackovi, budou v odpovédi na situaci vyvolavajici emoce volit spise irelevantni situace.

Na zéklad¢ vysledkt by se dalo fici, Ze po absolvovani dané formy intervence, tedy
po nékolikatydenni cetbé publikace Emusdci: Ferda a jeho mouchy, se vyjadifovani
porozumeéni vlastnim emocim piedskolnich déti uréitym zpisobem méni. Dalsi vyzkumy,
které by jiz obsahovaly v¢Etsi a reprezentativnéjsi vzorek, by toto zjisténi mély ovéfit. Mohly
by ovSem samoziejmé vyuzit i1 jiné formy intervence (napiiklad emocni karty, které jsem
vyuzivala v ramci tvodniho a zavérecného rozhovoru, nabizi i dal$i moznosti, jak s nimi
pracovat a rozvijet tak emocni inteligenci — viz vyse). Tak by mohly pfispét k rozsifeni
povédomi o moZnostech rozvoje emocni inteligence, a zejména porozuméni vlastnim

emocim, u déti.

ProtoZe neexistuje standardizovand metoda meéfici porozumeéni vlastnim emocim,
mohla by tato prace poslouZit i1 jako inspirace pro jeji tvorbu. Diky vytvofeni takové metody

by poté bylo snazsi prozkoumat naptiklad ti¢innost riznych forem intervence.

77



Zavér

Cilem této diplomové prace bylo za pomoci nejznaméjSich modelli emocni
inteligence piedstavit koncept porozuméni vlastnim emocim jakoZzto zékladni slozky emocni
inteligence. Dale se prace pokusila ptiblizit vyvojova specifika piedskolniho obdobi jako
kontext pro emocni vyvoj predSkolnich déti, kterému byla vénovana samostatna kapitola.
V té byly navic ptedstaveny i faktory, jez emocni vyvoj déti ovliviiuji, a moznosti, jak

pfirozené i cilené rozvijet emocni inteligenci déti, a zvlaste jejich porozuméni emocim.

Vyzkumna cast se pokusila prozkoumat, jakym zptisobem predSkolni déti vyjadiuji
porozumeéni vlastnim emocim a jak se toto vyjadfovani méni u déti, u nichz prob&hne
intervence ve formée Cetby knihy Emusdaci: Ferda a jeho mouchy a nasledné rozhovoru z ni
vychazejiciho. Byl vyuzit kvalitativni design, konkrétn¢ exploratorni ptipadova studie.
Vzorkem byly dv¢ skupiny déti v poslednim ro¢niku matetské skoly. Pro sbér dat byl vyuzit
individudlni strukturovany rozhovor, a to dvakrat — na za¢atku a na konci vyzkumu. U jedné
ze skupin mezi uvodnim a zavérecnym rozhovorem prob¢hla intervence za pomoci vyse

zminéné publikace Emusdci: Ferda a jeho mouchy.

Na zékladé vysledkl vyzkumu mtzeme fici, Ze vétSina odpovedi déti koresponduje
s jejich vékovou urovni. Zvladnou na zaklad€ vyrazu identifikovat a pojmenovat emoci,

piifadit k emoci jeji pfic¢inu a urcit, jak prozivana emoce navenek vypada.

Nejmensi problém maji s emoci radosti, a to ve vSech téchto aspektech. Radost také
uvadéji velmi Casto v odpovédi na otazku tykajici se aktualné proZivané emoce. Tyto
vysledky mohou naznacovat, Ze vzhledem k ¢astému prozitku radosti znaji déti tuto emoci
(vCetn¢ situaci, které ji vyvolavaji, a jejich wvné&jSich projevll) nejlépe. Jako

vvvvv

tedy po seznameni se s touto, pro déti do t€¢ doby nezndmou, emoci, patrné nejveétsi zmeény.

Dal§imi zménami, kterych jsem si mohla pov§imnout po prob&hnuti intervence, byla
napiiklad snaz$i identifikace emoce a jeji pfi¢iny nebo rozvinuti slovniho popisu vnéjSich

projevll emoce.

Vzhledem k ¢astym odpovédim ,, dobre “ na otdzku, jak se déti citi prave ted’, se zda,
ze déti snaze identifikuji emoci, kterou vidi na karti¢ce, neZ emoci, kterou aktualné ony samy

prozivaji.
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Prace by mohla slouzit jako podklad pro tvorbu hypotéz pro dalsi studie. Ty by
zejména mély ovéfit, zda je skutecné mozné pomoci predskolnim détem zvolenou formou
intervence rozvijet jejich porozumeéni vlastnim emocim. Také by mohla inspirovat

k vytvotfeni metody méfici porozumeéni vlastnim emocim u déti.
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Priloha 1: Informovany souhlas pro zakonné zastupce déti ze

skupiny A

UNIVERZITA
KARLOVA

Vazeni rodice,

Jsem studentkou katedry psychologic na Filozofické fakulté Univerzity Karlovy v Praze.
Réda bych Vis pozadala o souhlas s ucasti Vaseho syna/Vasi deery ve vyzkumu v ramci mé
diplomové prace na téma Porozuméni vlastnim emocim u pfedskolnich déti a moznosti jeho
rozvoje. Jejim hlavnim cilem je prozkoumat, jak se méni vyjadiovani porozuméni vlastnim
emocim piedskolnich déti po absolvovani vybrané formy intervence.

Obsahem vyzkumu bude rozhovor tykajici se porozuméni vlastnim emocim Va3eho syna/Vasi
decery. Cely rozhovor bude trvat 5—10 minut a prob¢hne celkem dvakrat — na zacatku a na
konci vyzkumu (zhruba po péti tydnech). Mezi obéma rozhovory probéhne intervence ve
formé ¢teni piibéhl z publikace Emusdci: Ferda a jeho mouchy (Dostalova, Janciova &
Vickova, 2020) a nasledné diskuse nad otdzkami z pfibéhu vychazejicimi. Tato intervence jiz
bude provadéna skupinové s ostatnimi pfitomnymi détmi a bude probihat dvakrat tydné po
dobu 30-45 minut. Celkem déti absolvuji deset takovych setkani.

Odpovédi ziskané b&éhem uvodniho a zdvéretného rozhovoru s Vasim synem/Vasi dcerou
budou oznaleny c¢islem, diky tomu bude moZné b&hem zpracovani dat zajistit jeho/jeji
anonymitu. V diplomové praci nebudou zvefejnény zaddné informace, které by nasledné
umoznily jeho/jeji indentifikaci, jako napriklad jméno nebo vék.

Utast ve vyzkumu je zcela dobrovolna a je mozné ji kdykoli prerusit. Dilezity je pro mé
rovnéz souhlas Vaseho syna/Vasi dcery, proto ve chvili, kdy odmitne svou ucast, nebude k ni
zadnym zpusobem nucen/nucena.

Pokud byste méli zdjem o vysledky mého vyzkumu, nevahejte se na mé obratit. Mij email je:
markylach(@seznam.cz.

Piedem Vam velmi dékuji.

Markéta Lachova

Souhlasim s tim, aby se mij syn/mi dcera ucéastnil/a vyzkumu
k diplomové praci na téma Porozuméni vlastnim emocim u piedskolnich déti a moznosti jeho
rozvoje.

Datum narozeni ditéte:

Jméno zakonného zastupce:

Podpis zékonného zastupce:

Datum:



Priloha 2: Informovany souhlas pro zakonné zastupce déti ze

skupiny B

UNIVERZITA
KARLOVA

Vazeni rodice,

Jsem studentkou katedrv psvchologie na Filozofické fakulté Univerzitv Karlovy v Praze. Rada
byvch Vas pozadala o souhlas s ucasti Vaseho syna'Vaii deerv ve vizkumu v rameci me
diplomové prace na téma Porozumeni vlastnim emocim u pfedikolnich déti a moznosti jeho
rozvoje. Jejim hlavnim cilem je prozkoumat, jak se méni vyjadfovani porozumeéni vlastnim
emocim piedikolnich déti po absolvovani vibrane formy mntervence.

Obsahem vvzkumu bude rozhovor tvkajict se porozuméni vlastnim emocim Vaseho syna/Vasi
dcery. Celv rozhovor bude trvat 5—10 minut a probéhne celkem dvakrat —na zacatku a na konet
vvzkumu (zhruba po péti tvdnech).

Odpovéd: ziskané béhem uvodniho a zavéreéného rozhovoru s Vadim svnem/Vaéi dcerou
budou oznacenv ¢islem, dikv tomu bude mozné béhem zpracovani dat zajistit jeho/jeji
anonvmitu. V diplomove praci nebudou zverejnénv zadne informace, které by nasledné
umoznilv jeho/jeji indentifikaci, jako napiiklad jmeéno nebo vek.

Utast ve vyzkumu je zcela dobrovolnd a je moZné ji kdykoli pferuéit. DiileZity je pro mé rovnéz
souhlas Vaseho syna/Vasi deery, proto ve chvili, kdv odmitne svou ucast, nebude k ni zadnym
zpiisobem nucen/nucena.

Pokud byste méli zdjem o vUsledky mého vizkumu, nevahejte se na mé obratit. M1y email je:
markvlach(@seznam.cz.

Predem Vam velmi dekuji.

Marketa Lachova

Souvhlasim stim, aby se miy svn/ma dcera Ucastnil’'a vvzkumu
k diplomove praci na téma Porozuméni vlastnim emocim u pfedikolnich déti a moznosti jeho
rozvoje.

Datum narozeni ditéte:

Jmeno zakonného zastupce:

Podpis zakonneho zastupee:

Datum:
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ses ty takhle naposledy
citil/a?
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¢eho bych to mohla
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