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1. ÚVOD 

Tato diplomová práce vychází z dlouholeté spolupráce a participace 

autorky na skladbě, formě, obsahu a na výcvicích lektorů programů primární 

prevence sociálně patologických jevů a jejich následné supervize. Tento 

projekt probíhá pod vedením PhDr.Ivany Bernardové na půdě Křesťanské 

pedagogicko-psychologické poradny v Praze 8. 

Na podkladě materiálů a dat sebraných v rámci průběhu konkrétních 

programů primární prevence na praţských školách se autorka zaměřila na 

dílčí aspekt dynamiky vztahů ve školních třídách.  

Podkladem pro tuto diplomovou práci jsou sociometrická šetření ve 

školních třídách v rámci programu primární prevence sociálně patologických 

jevů. Práce se zabývá vztahy mezi chlapci a dívkami na 2. stupni základní 

školy a prvních ročních víceletých gymnázií.  

Cílem práce je sledování proměn v preferencích mezi pohlavími 

v rámci školní třídy v období pubescence.  

 V teoretické části jsou zachycena témata týkající se zkoumaných 

jevů a prostředí  - popis jedince v sledovaném období, socializace, školní 

třída jako malá sociální skupina a mapování vztahů uvnitř ní, program 

primární prevence sociálně patologických jevů. 

 V empirické části jsou analyzována data pozitivních voleb, získaná ze 

sociometrických dotazníků. Základním cílem kvantitativního výzkumu je 

sledování změn četností pozitivních mezipohlavních voleb v jednotlivých 

věkových kategoriích.  

 Výsledky této diplomové práce budou pouţity pro zvýšení 

informovanosti lektorů primární prevence tak, aby působili na jedince, 

skupinu v daném věkovém období v souladu s mezipohlavní dynamikou 

vztahů. V ideální konstelaci mohou výsledky naší práce přinést přesnější 

poznatky pro poznávání ţáka kaţdému učiteli. 
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2. TEORETICKÁ ČÁST 

2.1 Socializace 

Termín socializace poprvé pouţil roku 1910 E. Durkheimem, ze 

sociologie se zakrátko rozšířil do psychologie i kulturní antropologie.  

Dle Čápa a Mareše (2001) je socializace, socializace dítěte 

začleňování dítěte do společnosti, jeho rozvíjení jako společenské bytosti. 

Je to velmi sloţitý proces, nejde o jednoduché jednosměrné působení 

společnosti na jedince, kdy by jedinec byl pouhým pasivním příjemcem, 

pasivně by se přizpůsoboval vnějšímu sociálnímu prostředí. Jde o 

vzájemnou interakci, vzájemné působení, vzájemné sdílení mezi jedincem a 

druhými lidmi i celou společností a její kulturou. Kaţdý člověk si sám za 

sebe vytváří obraz o světě a také si vytváří obraz sám o sobě, který 

nějakým konkrétním svébytným způsobem prezentuje druhým, okolnímu 

světu, a tak aktivně působí na druhé, na své prostředí, spoluutváří prostředí, 

ve kterém ţije a zároveň spoluutváří sebe sama. To je také důvodem, proč 

nacházíme širokou a barvitou škálu různých a rozmanitých individualit, které 

pocházejí ze stejného socializačního prostředí. Neboť si musíme být 

souhlasně s Balcarem (1991) vědomi toho, ţe vlivy sociálního prostředí a 

socializační činitelé jsou jen dílčími determinanty v celkovém utváření 

individuální osobnosti člověka. Vţdy jsou tu ještě další determinanty 

biologické, fyziologické a psychické. Socializace jde tedy ruku v ruce s 

procesem individualizace osobnosti člověka.  

Socializaci můţeme zjednodušeně definovat jako „...pojem pro 

celkový proces, v jehoţ rámci individuum vyvíjí jemu vlastní sociálně 

relevantní schémata chování a proţívání prostřednictvím interakce s 

druhými lidmi.“ (Nakonečný, 1999,str.58) Podle Kotáskové (1987) je 

socializace proces, při kterém se jedinec stává díky aktivní interakci s 

druhými lidmi svébytnou společenskou bytostí. Socializace je proces, který 

probíhá po celý ţivot. 
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Toto postupné „vrůstání“ do společenských podmínek ţivota a 

orientace v sociokulturním prostředí daného časoprostoru a osvojování si 

tomuto prostředí přiměřeného účelného chování lze dle Nakonečného 

(1997) sledovat v několika základních aspektech socializace: 1. Osvojení 

základních kulturních návyků; 2. Uţívání předmětů běţné denní potřeby 

přiměřeně jejich funkci vzhledem k sociokulturnímu prostředí; 3. Osvojení si 

mateřského jazyka a dalších forem sociální komunikace; 4. Osvojení si 

základních poznatků o přírodě a společnosti vzhledem k časoprostorové 

orientaci; 5. Osvojování si sociálních rolí přiměřených věku a pohlaví; 6. 

Orientace v základních společenských normách a hodnotách; 7. Postupný 

vývoj sebekontrolu a volní regulace chování.  

Souhrnně tedy můţeme říci, ţe:„Socializace je socializací osobnosti, 

čímţ myslíme to, ţe zásadním způsobem ovlivňuje nejenom určité oblasti 

psychiky a chování jedince, ale promítá se i do jeho tělesnosti; působí na 

utváření jeho vlastností i směřování jeho ţivotní cesty; ovlivňuje utváření 

individuálního svérázu a tento svéráz propojuje s tím, co je společného 

lidem, k nimţ přináleţí; rozhodujícím způsobem ovlivňuje jeho sebepojetí a 

seberealizaci.“ (Helus,2007,str.71) 

Jedinec si tedy v procesu socializace vytváří jemu vlastní sociálně 

"normovaná" schémata chování a proţívání. K interiorizaci těchto schémat 

dochází na základě různých teorií různými způsoby. Základní výčet s 

jednoduchými charakteristikami předkládáme níţe. 

 

Zakladatelé a stoupenci behaviorismu navazovali na učení J. Locka, 

který tvrdil, ţe člověk je „tabula rasa“. J.B.Watson, zakladatel behaviorismu 

ve Spojených státech, dovedl tuto myšlenku do extrému svým proslulým 

výrokem: „De j te  mi  tuce t  zdravých,  dobře ros t lých  dě t í  a  můj  

v lastn í  vymezený svět ,  aby ch je  v  něm mohl  vychovat ,  a  já  

vám zaruč ím,  ţe  náhodně vyberu k teréko l iv  d í tě  a vycv ič ím 
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z něho jakéhokol iv  odborn íka ,  k terého bych s i  moh l  vybra t  –  

lékaře ,  p rávníka,  umělce,  vedoucího obchodu a,  ano,  

dokonce ţebráka a  zlodě je  bez oh ledu na jeho ta len t ,  z á l iby ,  

tendence,  schopnost i ,  povo lání  a  rasu předků.“  (Atkinson, 

1995,str.555) Připomeňme jen, ţe Watson byl zastáncem ortodoxního 

behaviorismu teorie S-R učení. Jeho pozdější následovníci, například 

B.F.Skinner, který prováděl četné experimentální práce na zvířatech a jeho 

závěry byly pak aplikovány na lidské chování dětí i dospělých, zdůrazňují, 

ţe chování je utvářeno a udrţováno nejen působením prostředí na 

organismus před jeho odpovědí, ale i tím, jakou odpověď poskytuje 

prostředí po reakci organismu, konkrétně mluvíme o odměnách a trestech. 

Přínos behaviorismu pro pedagogický proces spočívá právě v myšlence 

odměn a trestů, jejich uţívání pro učení se.  

Představitel teorie sociálního učení Albert Bandura mluví o 

sociálním učení, tj. učení nápodobou, identifikací, cílově 

instrumentálním učením /učení vede k diskriminaci nevhodných typů 

chování, z více alternativ chování se volí ta, která vede k cíli/. Sociálně 

"správné" chování je posilováno, odměněno, kdy odměna, pochvala má 

motivující účinek, sociálně "nesprávné" chování je trestáno. Při vývoji 

jedince je nejdříve dominantní vnější kontrola (otec, matka, učitel, 

vychovatel,…), vnější činitelé trestají a odměňují, později získává hlavní 

slovo vnitřní kontrola, nastupuje sebe odměňování (sebechvála, hrdost na 

sebe sama), sebe trestání (nepříjemné myšlenky, špatné svědomí,…).  

Pro prostředí školy je ze závěrů teorií sociálního učení důleţitá otázka 

učitele jako vzoru pro děti, jeho ţivot, uspořádání hodnot, jeho chování a 

jednání, jeho vystupování na veřejnosti i v soukromí, jeho ţivotní filosofie, 

zájmy, schopnosti, dovednosti,…  
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Naproti těmto teoriím stojí teorie, které říkají, ţe člověku jsou základní 

představy, pojmy, zásady vrozené, a to buď jiţ jako hotové, nebo v podobě 

vloh. Mezi tyto teorie přispívající k pohledu na socializaci člověka z jiného 

úhlu pohledu by patřili názory Komenského, Rousseaua, v průběhu 20. 

století pak především psychoanalýza. Teorie osobnosti Sigmunda Freuda 

(pojetí Id, Ega, Super ega) vychází z předpokladu, ţe člověku jsou vrozené 

základní pudové síly obsaţené v Id - Eros a Thanatos, jejichţ proměny jsou 

pro průběh a vývoj ţivota jedince nejpodstatnější. K regulaci těchto 

pudových hnacích sil si lidé vytvářejí kulturu, sociální normy, svědomí 

/Super ego/, na hladině Ega dochází k vyváţení poţadavků pudů a kultury. 

Socializace je procesem interakcí mezi vnějšími tlaky společnosti, kultury 

(Super ego) a vnitřními tlaky (Id). Ego je zprostředkovatelem těchto 

interakcí. 

Třetím pohledem na socializaci jedince jsou interakční teorie, které 

představují pokus o překonání výše zmíněných přístupů. Tyto teorie 

nepopírají ani vrozené vlohy jedince, ani působení prostředí na vývoj 

jedince. Zaobírají se otázkou, jakým způsobem tyto faktory při utváření 

jedince spolupůsobí. Pod pojmem interakční teorie tedy rozumíme 

především pokusy o vysvětlení interakce vrozených vloh a činitelů prostředí 

ve vývoji člověka.  

Mezi tyto teorie bychom mohli zařadit Meadův symbolický 

interakcionalismus, dle něhoţ bychom zjednodušeně mohli říci, ţe 

socializace je přeměna z impulzivního ţivočicha v racionálního tvora. 

G.H.Mead klade důraz na aktivní roli jedince při socializaci, jedinec sám 

přejímá role, postoje od jiných lidí.  

Patřila by sem adaptační teorie Piagetova, která je zaloţena na 

asimilaci a akomodaci. Taktéţ na něj navazující teorie morálního vývoje 

člověka Kohlbergova. V neposlední řadě pak teorie duševní periodizace 

vývoje člověka zaloţena na překonání psychosociálních konfliktů 

E.H.Eriksona. Tyto teorie budou částečně probírány ještě v kapitole 
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Charakteristika jedince v období pubescence, proto jim zde nebudeme 

věnovat více prostoru.  

Postiţení hlavních socializačních vlivů, socializačních činitelů a jejich 

působení na jedince je věnována následující kapitola. 

Přímí socializační činitelé 

 Z poznatků sociální a vývojové psychologie můţeme souhlasně s 

Odehnalem (1988) říci, ţe hlavními socializačními činiteli jsou primárně ty 

skupiny, do nichţ je jedinec relativně trvale a pevně začleněn, a které tak 

mají moţnost dlouhodobého přímého působení na jedince. Z tohoto úhlu 

pohledu je pak největší význam přisuzován zejména: rodině, škole, 

skupinám vrstevníků, sociálním skupinám na pracovišti a hromadným 

sdělovacím prostředkům. Přičemţ jednotliví socializační činitelé nepůsobí 

izolovaně, nezávisle jeden na druhém, ale tvoří poměrně sloţitou navzájem 

propletenou a propojenou soustavu.  

 V souvislosti se zvoleným tématem naší práce se více zaměříme na 

tři socializační činitele: rodina, škola a vrstevníci. Socializace, socializační 

proces probíhá nejprve v rámci nukleární rodiny případně rodiny širší, 

později v rámci školy jako instituce, s přibývajícím věkem nabývají na 

významu vrstevníci, vrstevnické vztahy. Rodina, vrstevníci a škola 

pomáhají utvářet vlastní jedinečnou osobní ideologii a hodnotový 

systém dítěte v kontextu společenských podmínek daného 

sociokulturního prostředí. 
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2.1.1 Rodina 

 Proces socializace začíná pro většinu lidí v rodině. Hartl, Hartlová 

(2000) definují rodinu jako společenskou skupinu spojenou manţelstvím 

nebo pokrevními vztahy a odpovědností a vzájemnou pomocí. 

 Stejně jako jednotlivci a společnost procházela rodina historickým 

vývojem a svým vývojem prochází i v současné době. „Kaţdá kultura 

přizpůsobuje rodinu svým potřebám a tradicím.“ (Matoušek, 1997,str.18) 

Přičemţ pro naše sociokulturní prostředí platí, ţe funkční rodina dle Hartla, 

Hartlové (2000) je taková rodina, kde dochází k úspěšnému řešení 

problémů, existuje zde příznivé emocionální klima a dochází ke stálému 

vyrovnávání vztahů uvnitř rodiny v souladu s ţivotním cyklem jejích členů a 

s ním souvisejícími potřebami.  

 Rodinu můţeme definovat také jako charakteristickou primární 

malou sociální skupinu. Ivo Moţný (1999) mluví o rodině jako o 

nejsoukromější lidské instituci, kterou je manţelský pár s dítětem či dětmi, 

pokud se pohybujeme v intencích úplné, tzv. nukleární rodiny. Dále 

můţeme mluvit o rodině širší, kde spolu ţije více generací dohromady, tzn. 

souţití rodičů a dětí s prarodiči. V neposlední řadě je v současnosti, nejen 

pro českou společnost, typická neúplná rodina, bez jednoho z rodičů. 

 Jak jiţ bylo výše řečeno, začíná proces socializace zpravidla v 

nukleární rodině, tvořené rodiči a dítětem. Rodiče jsou, zejména v raném 

věku, prostředníkem mezi společností a dítětem. Právě oni jsou dítěti 

vzorem, učí je, co je v daném sociokulturním kontextu přijatelné a co není. 

To dítěti usnadňuje orientaci a zapojení se do společnosti, přijetí 

společností. To vše se děje v rámci vztahů. Proto jsou pro vývoj dítěte 

vztahy nezbytné. Záleţí samozřejmě na jejich kvalitě a funkčnosti mezi 

rodiči a dítětem, mezi jednotlivými příslušníky rodiny navzájem.  

 Další důleţitou funkcí rodiny je přiměřené saturování bazálních a 

citových potřeb. To jakou měrou jsou tyto potřeby saturovány, má opět 



12 
 

významný vliv na zdárný vývoj dítěte a později na jeho schopnost utvářet si 

dále ve svém ţivotě uspokojivé vztahy, intimní vztahy s druhými lidmi.  

 To vše začíná od narození, respektive vzhledem k průběţným 

výsledkům longitudinálního unikátního a ve světě nezopakovatelného 

výzkumu Matějčka, Dytrycha a Schüllera (1988) nebo také viz Matějček a 

Dytrych (1994) můţeme tvrdit, ţe vytváření si pozitivních vazeb na dítě jiţ v 

období těhotenství, radostné připravování se a očekávání jeho příchodu na 

svět, jiţ to vše od prvních chvil má dopad na kladný, zdárný vývoj jedince po 

celý jeho ţivot ve všech psychosociálních sférách jeho ţivota. Jiţ od prvních 

okamţiků v rodině si dítě buduje vztah ke světu. Erikson (1999) mluví o 

získávání bazální důvěry a s tím i do určité míry spojené nabývání naděje, 

naděje jako naší stálé opory při procházení všemi zkouškami a úskalími 

ţivota v tomto světě. Dobrým startem pro získaní základní důvěry a naděje 

je pro dítě příchod na tento svět s dobrými geny, s milujícími rodiči i 

prarodiči kolem něj, kteří k němu ochotně přistupují a nadšeně si je uţívají. 

V obecném povědomí jsou známy opačné extrémy dětí, které proţily svá 

první léta v krajní sociální izolaci, jako příklad můţeme uvést tzv. vlčí děti 

Kamala a Amala, ale také příklady dětí, které byly krutým způsobem 

izolováni od vnějšího světa svými rodiči, například klinicky dobře popsaný 

případ Kašpara Hausera.  

 Langmeier a Matějček (1974) popisují psychicky deprivované děti v 

důsledku dlouhodobé hospitalizace v prvním roce ţivota, jejich narušení 

vazeb k primární osobě. Dále popisují psychickou deprivaci a její důsledky 

na dětech z kojeneckých ústavů a dětských domovů. Není naším cílem zde 

obšírně popisovat případy, kde rodina jako přímý socializační činitel selhala 

a věnovat se všem negativním důsledkům, které z toho mohou vyplývat. 

Zároveň jsme je chtěli alespoň pro jasnější dokreslení zmínit. 
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 V kapitole Socializace jsme definovali tento proces jako vzájemnou 

interakci, vzájemné působení, vzájemné sdílení mezi jedincem a druhými 

lidmi, vzájemné ovlivňování, tuto obousměrnost, respektive směr: dítě v 

raném věku ovlivňuje rodiče, bychom na tomto místě mohli ilustrovat 

například experimentálními výzkumy Hanuše Papouška a z toho 

vycházejícím konceptem intuitivního rodičovství. Jedním z výsledků 

zkoumání celého Papouškova týmu bylo prokázání pozitivního vlivu 

angaţovaného rodičovství na osobnost rodiče a na vztahy mezi rodiči 

navzájem, blíţe viz Dittrichová,Papoušek,Paul a kol.(2004) 

 Dobře fungující vztahy jsou tedy důleţité pro zdravý vývoj jedince, 

člena rodiny v kterémkoli věku. Hodnota rodinného zázemí a s tím 

souvisejících vztahů je asi nejvíce patrná  ve  chvílích, kdy tyto vztahy 

nefungují, jsou nějak narušeny, rozpadají se…  

 S rodinou je nerozlučně spjato slovo domov. Domov jako místo, 

prostor sdílený členy rodiny. Je to prostor /nejen ve fyzickém slova smyslu/, 

který je do určité míry uzavřen před průniky do vnějšího světa, zároveň musí 

být dostatečně propustný, aby nebyl místem totální, patologické izolace od 

vnějšího světa. Domov by měl být místem, kam se jedinec můţe vracet, kde 

bude mít vţdy jistotu přijetí a kde má jedinec své nenahraditelné místo.  Jde 

tedy také o jeho stálost /opět nejen ve fyzickém slova smyslu/ a s tím 

spojený pocit bezpečí.  

 Rodina a domov by mělo být bezpečným místem i pro nácvik 

interakcí, místo postupného osahávání si hranic, místo se stabilním 

vnitřním účelným řádem. Kaţdý domov má z hlediska zmíněných aspektů 

svůj jedinečný charakter, ţivotní styl, hodnotový systém.  

 Skrze všechna tato nastavení dítě získává informace o vnějším světě, 

rodiče, rodina jsou prostředníkem mezi dítětem a společností, mezi 

dítětem a okolním světem.  
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 Pro snadnější orientaci dítěte ve světě rodiny, v tomto mikrosvětě, 

mikroprostředí obsahujícím v sobě informace z makrosvěta, makroprostředí 

je dle Matějčka (1986) vhodné, aby byla pravidla rodiny deklarovaná jasně a 

srozumitelně i s okolnostmi, za kterých je moţné určité pravidlo obejít, 

porušit. 

 Rodiče jsou dítěti prvním vzorem, učí je, co je v daném kulturním 

kontextu přijatelné a co není. To dítěti usnadňuje orientaci a zapojení se do 

společnosti, přijetí společností.  

 Pro snazší adaptaci a strávení sloţitostí společnosti a okolního světa 

si kaţdá rodina vytváří své specifické mechanismy, škálu moţných vzorců 

chování a řešení situací. Kaţdá rodina si vytváří vlastní rodinné mýty. 

Sobotková (2007) zmiňuje, ţe tyto mýty jsou často nevědomé, 

neuvědomované, ať uţ se týkají rodinných tradic, přechodových rituálů a 

dalších. Jako konkrétní příklad můţeme uvést například mýty předávané si 

v rodině ohledně školy, postoje jednotlivých členů rodiny, které pak spolu 

utvářejí postoj dítěte ke škole, jeho očekávání před jeho vstupem do školy.  

 Jiţ jsme mluvili o tom, ţe rodiče jsou pro dítě prostředníkem mezi 

dítětem a světem, ţe jsou pro dítě vzorem. Tyto výše zmiňované aspekty 

socializace jsou ve velké míře vědomě neřízenými činnostmi, které však 

mají dalekosáhlé důsledky pro osobnostní vývoj dítěte. Jiné vzájemné 

aktivity probíhající v rodině jsou naopak záměrné, cílené, promyšlené. 

Kaţdá rodina, rodiče a další členové širší rodiny mají svůj vlastní, pro ně 

specifický přístup k dítěti, vlastní výchovný styl. Jednotlivé výchovné styly 

v sobě zahrnují jak spontánní, tak záměrné způsoby chování rodiče vůči 

dítěti. „Často se přitom uţívá staršího rozdělení do tří základních způsobů 

výchovného stylu: 

 Styl autoritativní klade důraz na bezpodmínečnou poslušnost, 

podřízení dítěte autoritě rodiče, uposlechnutí všech příkazů a zákazů 

dospělé autority bez výjimky a bez dlouhých diskusí. 
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 Styl liberální (označovaný jako styl laissez-faire) klade důraz na 

ponechání co největší volnosti dítěti bez omezování jeho vlastní aktivity.  

 Styl demokratický pokládá za nejdůleţitější respektování dítěte jako 

samostatné bytosti s právem rozhodovat o sobě poměrně svobodně 

vzhledem k věku a vzhledem k předpokládaným následkům jednání. Dítě 

však musí současně poznávat svou odpovědnost vůči druhým lidem v 

rodině i mimo ni. Rodiče jsou v tomto případě dítěti spíše staršími a 

zkušenějšími přáteli, „spolupracujícími partnery“, klade se důraz na 

dosaţení společně přijatelného řešení konfliktů a na význam společného 

rozhovoru.“ (Langmeier,Krejčířová,1998,str.255) Obecně je pro zdravý vývoj 

dítěte pokládán za nejpříznivější demokratický výchovný styl, který se opírá 

více o vysvětlování a vzájemný dialog, neţ o tresty, a ponechává dítěti 

přiměřenou volnost, svobodu, která jde ovšem ruku v ruce s odpovědností 

za sebe sama. Tato typologie pochází z 30.let 20.století z pozorování stylu 

vedení v experimentálních dětských skupinách pod vedením Kurta Lewina a 

nevychází tedy z pozorování rodičovského chování.  

 Typologii rodičovských stylů a jejich důsledků uvádí Alena Vališová 

(1999). Tento model zachycuje sféru normální, nikoli patologické či dítě 

poškozující rodičovské péče. Je pro nás cenná vyzdviţením obousměrného, 

interaktivního aspektu výchovy, poskytuje tedy zjednodušenou orientaci pro 

zkoumání a uplatňování vzorců rodičovské péče a jim odpovídajících 

typických způsobů chování dítěte. Konkrétně jde o následující rodičovské 

styly a jejich důsledky: 

Autoritativní: 

 Rodičovský styl vyţaduje od dětí chování odpovídající jejich věku a 

schopnostem. Tomuto stylu je vlastní vřelost, péče, dialog, ohled na názory 

dítěte a jeho city. Chování dítěte je pak nezávislé, sebeprosazující, 

přátelské a spolupracující vůči vrstevníkům a druhým lidem, spokojené, se 

zdravými ambicemi. 
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Autoritářský: 

Rodičovský styl prosazuje svou vlastní moc, je pro něj charakteristická 

jednosměrná chladná komunikace, stanovuje absolutní nároky, vyţaduje 

stoprocentní poslušnost, úctu k autoritě. Chování dítěte v důsledku 

rodičovského přístupu se pak vyznačuje tendencí k sociální izolaci, postrádá 

spontaneitu, u dívek se pak často objevují rysy závislé poruchy osobnosti 

bez vlastních aspirací, u chlapců vede tento rodičovský styl často k 

agresivnímu chování vůči vrstevníkům.  

Shovívavý: 

Rodičovský styl lze charakterizovat jako přijímající, na děti orientovaný a 

reagující. V chování dítěte převaţuje pozitivní, aktivní a citové ladění, avšak 

vzhledem k věku nezralé reakce a chování, neovládá své impulsy, bez věku 

přiměřené odpovědnosti za sebe sama, někdy sklon k agresivitě.  

Zanedbávající: 

Rodičovský styl je charakteristický pro rodiče, kteří jsou přespříliš 

zaměstnáni vlastními aktivitami, nedostatečně se tak zúčastňují ţivota dětí, 

nezajímají se o názory a city dítěte, vyhýbají se oboustranné komunikaci. V 

chování dítěte jsou časté sklony k náladovosti, dítě neovládá své city a 

impulsy, nedostatek soustředění, nezájem o školní výuku často 

doprovázený záškoláctvím. Tyto děti jsou více vystaveny nebezpečí 

toxikomanie.  

 

 Nejpropracovanější a komplexní model, typologii způsobů (stylů) 

rodičovské výchovy a jeho moţných dopadů, důsledků na dítě podal Čáp, 

který se svým výzkumným týmem propracoval i metodu zjišťování způsobu 

výchovy. Dle Čápa (1997) způsob výchovy vyjadřuje obecnější a 

podstatnější charakteristiku výchovného působení, neţ jsou výchovné 

metody a prostředky a také jejich uţití v jednotlivých pedagogických 
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situacích.  „Způsob výchovy v sobě obsahuje podstatné charakteristiky 

záměrného i bezděčného působení na dítě. Zahrnuje postoje dospělých 

(učitelů, rodičů nebo jiných vychovatelů) k dětem, vzájemné emoční vztahy 

dospělých s dětmi, míru a způsob kladení poţadavků a jejich kontroly, druh 

a mnoţství odměn a trestů, celkové emoční klima či ladění v rodině aj. 

Způsob výchovy dále zahrnuje upevněné postupy, techniky, praktiky, 

strategie, ale také názory na člověka, na dítě a výchovu, ať jiţ zřetelně 

formulované, nebo nevyslovené.“ (Čáp,1997,str.336-337)  

 Z vysoce sloţitého souboru výchovných procesů vyčleňuje toto pojetí 

způsobu výchovy, stylu výchovy klíčové momenty, kterými jsou: 

 emoční vztahy dospělých a dětí; 

 způsob komunikace mezi dospělými a dětmi; 

 velikost poţadavků kladených dospělým na dítě a jejich následné 

kontroly; 

 projevuje se téţ volbou výchovných prostředků a způsobem reagování 

dítěte na ně. 

 

 Od šedesátých let 20. století probíhá na katedře psychologie 

Filozofické fakulty Univerzity Karlovy v Praze výzkum, který zkoumá vztah 

způsobu rodinné výchovy k chování a vlastnostem mladistvých. Jeho autoři 

(Čáp, Boschek, Čechová, Rotterová) se zároveň snaţili zdokonalit model 

způsobů výchovy. V devadesátých letech postupně došli k analyticko-

syntetickému modelu, který je také zjednodušeně nazýván model devíti polí.  

 Model devíti polí způsobů výchovy vychází z kombinování dvojic 

komponentů výchovy:  

Emoční vztah můţe mít odlišnou míru, můţe být:kladný, záporný, střední, 

ambivalentní; 
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komponent poţadavků a volnosti vyjadřuje míru výchovného řízení, to můţe 

být silné, střední, slabé, popřípadě rozporuplné. 

EMOČNÍ 

VZTAH 

ŘÍZENÍ 

Silné Střední Slabé Rozporné 

Záporný 

 

1 výchova autokratická, 

autoritářská se záporným emočním 

vztahem 

2 liberální 

výchova 

s nezájmem  

o dítě 

3 pesimální forma 

výchovy s rozporným 

řízením  

a záporným emočním 

vztahem 

Záporně – kladný 9 výchova emočně rozporná, jeden z rodičů zavrhující, druhý extrémně 

kladný (příznivější pro dívky) 

 

Kladný 4 výchova přísná 

a přitom laskavá 

5 optimální 

forma výchovy 

se vzájemným 

porozuměním  

a přiměřeným 

řízením 

6 laskavá 

výchova bez 

požadavků  

a hranic 

(příznivější 

pro chlapce) 

7 rozporné řízení 

relativně vyváženo 

kladným emočním 

vztahem 

Extrémně kladný 

8 
kamarádský 

vztah, 

dobrovolné 

dodržování 

norem 

 

 Čáp ještě vymezení jednotlivých komponentů usouvztaţňuje k 

filosofickým koncepcím. Říká, ţe kladný – záporný emoční vztah k dítěti 

souvisí s protikladným chápáním člověka, moţností jeho vývoje a výchovy. 

Kladný, láskyplný vztah k dítěti odpovídá humanistickým koncepcím člověka 

a optimistickému názoru, který pracuje s předpokladem, ţe člověk je svou 

podstatou dobrý, je schopen příznivého vývoje, výchova ho dokáţe 

formovat k lepšímu, i kdyţ se v přítomné době projevuje neţádoucím 

způsobem. Výchozí myšlenkou je, ţe kaţdý člověk, kaţdé dítě si zasluhuje 

úctu, úctu k osobnosti, láskyplné a ohleduplné zacházení. To je pro 

humanisty základním předpokladem pro příznivý vývoj dítěte.  
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 Naproti tomu záporný, přezíravý aţ nenávistný emoční vztah k dítěti 

souvisí s negativním hodnocením člověka, s pesimistickým pohledem na 

moţnosti jeho vývoje a moţnosti výchovy.  

 V rámci humanisty inspirovaného úhlu pohledu na kladný – záporný 

emoční komponent výchovy můţeme dle Čápa také říci, ţe silné výchovné 

řízení je obvykle spojováno s přísným, autoritativním, respektive 

autoritářským stylem výchovy, který akcentuje a vyţaduje bezvýhradnou 

poslušnost a slepou kázeň, jedná se tedy o přísnou výchovu s četným 

omezováním, zákazy, příkazy, hrozbami a tresty. Je tedy v rozporu se 

základní humanistickou myšlenkou. 

 Naopak zdůraznění mírnější kontroly a regulace dítěte, podpora jeho 

samostatnosti, iniciativy, aktivnosti, autonomie, rozvíjení jeho sebevýchovy 

koresponduje s humanistickým pohledem na svět.  

 Způsob výchovy dítěte má pochopitelně dopad, účinek na jeho 

utváření a formování. „Mladiství s kladným emočním vztahem rodičů 

vykazují vytrvalejší realizaci zájmových činností ve volném čase, a tím i 

příznivější podmínky pro vývoj zájmů a přípravu pro budoucí povolání a jeho 

volbu. Naproti tomu mladiství se záporným emočním vztahem rodičů k dítěti 

a s řízením slabým nebo rozporným častěji inklinují k nediferencovanému 

vyuţívání volného času pouhou zábavou.“ (Čáp, Mareš, 2001,str.318) 

 V předchozích odstavcích jsme popsali, jak jsou charakterizovány 

jednotlivá pole devíti polí způsobů výchovy z hlediska chování a vztahování 

se rodiče k dítěti. Nyní se zaměříme na přiblíţení moţné charakteristiky 

dětí, mladistvých, kteří pod jednotlivá pole modelu devíti polí způsobů 

výchovy spadají. Chceme přinést základní charakteristiku alespoň některých 

jednotlivých polí. Tento popis vychází z letité zkušenosti autora, proto jej 

přinášíme v nezkrácené, původní formě.  

„Optimální způsob rodinné výchovy je vyjádřen pátým polem našeho schématu, tedy 
kladným emočním vztahem v kombinaci se středním řízením. Je spjato se svědomitostí, 
dobrým sebeovládáním, stabilitou, absencí dominance. Totéţ platí -v poněkud menší míře 
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-o poli osmém, které je charakterizováno extrémně kladným emočním vztahem v 
kombinaci se slabým řízením. Můţe se zdát překvapujícím, ţe tak příznivé znaky mají 
někteří z mladistvých se slabým výchovným řízením. Podle rozboru podrobných kazuistik 
si to vysvětlujeme tím, ţe jde o děti, které se při krajně kladném emočním vztahu rodičů 
tak silně identifikovaly s rodiči, ţe jiţ samy, podle vlastní autoregulace, dodrţují 
poţadavky a normy, takţe řízení původně střední mohlo přejít k slabému, s minimem 
poţadavků a kontroly zvenčí. -Podobně dobré výsledky má výchova přísná a laskavá 
čtvrtého pole našeho schématu, tento způsob výchovy však jev současné populaci velmi 
řídký. 

 Pesimální způsob výchovy je vyjádřen třetím polem -záporným emočním vztahem 
k dítěti v kombinaci s rozporným řízením. U mladistvých tohoto pole jsme zjistili menší 
svědomitost aţ nesvědomitost, slabé sebeovládání, výraznou emoční labilitu a sklon k 
dominanci. Tytéţ vlastnosti -eventuálně v poněkud menší míře -vykazují mladiství s 
výchovou druhého pole našeho schématu, kde rodiče projevují v podstatě lhostejnost k 
dítěti -záporný emoční vztah v kombinaci se slabým řízením. 

 Autokratická výchova -první pole charakterizované záporným emočním vztahem k 
dítěti v kombinaci se silným (vzácněji středním) řízením -je pro chlapce nepříznivá 
podobně jako výše uvedené třetí pole. Pro dívky je relativně příznivější, vykazují spíše 
svědomitost, ale jsou zpravidla labilní a hůře se ovládají. 

 Mladiství ze sedmého pole -s kladným emočním vztahem rodičů v kombinaci s 
rozporným řízením -vykazují výrazně příznivější vlastnosti neţ mladiství z pesimálního 
pole třetího. Jsou stabilnější, dívky se také dobře dokáţou ovládat. V tomto poli je však 
méně svědomitých neţ v příznivých polích pátém, osmém anebo čtvrtém. 

 V šestém poli -při kladném emočním vztahu a slabém řízení -se chlapci přiklánějí 
spíše k příznivým formám, dívky spíše k nepříznivým. V devátém poli je výchova emočně 
rozporuplná: jeden z rodičů se záporným, druhý s extrémně kladným emočním vztahem k 
dítěti. Pro dívky je to forma ještě relativně příznivá, jsou spíše svědomité, kdeţto chlapci v 
tomto poli jsou převáţně nesvědomití a se slabým sebeovládáním. 

 Zdůrazňujeme, ţe jde jen o zjednodušené schéma. V kaţdém poli se vyskytuje 
určité procento mladistvých s jinými vlastnostmi, neţ jak byly uvedeny jakoţto typické. 
Zejména v prvních třech polích -se záporným emočním vztahem záleţí na stupni 
záporného komponentu otce a matky. Uvedené nepříznivé charakteristiky platí především 
pro rodiny, kde oba rodiče mají záporný emoční vztah k dítěti, a to silně záporný, s 
vysokým záporným komponentem. Vţdy záleţí na vystiţení individuálního rozdílu dítěte 
od globální charakteristiky příslušného pole ve schématu. 

 V mnoha případech také můţe být nepříznivý způsob výchovy v rodině - např. 
záporný emoční vztah k dítěti -vyváţen, kompenzován jinou osobou, např. někým z 

prarodičů, učitelů, trenérů či přátel.“ (Čáp, Mareš, 2001,str.318-319) 

 

 V této kapitole jsme nastínili základní aspekty socializace v rodině, 

rodiny jako primárního socializačního činitele. Společně s Matějčkem (1992) 

chceme ještě na závěr zdůraznit, ţe výchovné postoje primárního 

vychovatele k dítěti jsou tvořeny a vznikají ve sloţitém vývojovém procesu, 

který souvisí s celým vývojem osobnosti vychovatele. Při jejich vytváření jde 
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o spletitou základnu odvíjející se z vlastní zkušenosti z dětství, ze vztahu k 

vlastním rodičům a vychovatelům, z dosavadního citového a 

psychosociálního vývoje, inteligence a vzdělání, osobního systému hodnot a 

ideálů. S tím vším prochází konkrétní vychovatel radostmi, obtíţemi, euforií, 

konflikty a vlastními úzkostmi ve vztahu k dítěti. Je to nikdy nekončící 

řetězec interakcí, které zanechávají svůj odraz na obou zúčastněných 

stranách.  

 

2.1.2 Škola  

 Výchova dítěte je plně v rukou rodičů do té doby, neţ začne dítě 

navštěvovat některé předškolní kolektivní zařízení. V předškolních 

zařízeních mohou být a často jsou uplatňována odlišná pravidla, způsob 

jejich nastolování a uplatnění, neţ jak tomu je v prostředí rodiny. Dítě si 

rozšiřuje škálu o jiné modely sociálních vztahů, napodobuje jiné vzory. To 

působí zpětně i v prostředí rodiny. Mateřská škola je dle Matějčka (1992) 

svým způsobem „testem“ kvality rodičovské výchovy, v případě 

nepříznivého klimatu v rodině můţe poskytovat dítěti korektivní zkušenost / 

a přeneseně i jeho primárním vychovatelům/, ovlivňovat výchovné postoje 

rodičů třeba jen porovnáním, jak to probíhá v jiných rodinách. Především 

však mateřská škola přispívá k socializaci dítěte působením kolektivu. 

„Mateřská škola nabízí dítěti kontakt s druhými dětmi téhoţ věku a přibliţně 

téţe vývojové úrovně. Jde tedy o zásadně jinou strukturu neţ 

sourozeneckou. Dítě, které si v předchozím období vytvořilo svou identitu ve 

vztahu k rodičům, případně dalším členům rodiny, doplňuje a dotváří toto 

vědomí vlastního já vztahem ke „své generaci“, tj. k jedincům s týmiţ 

potřebami, týmiţ zájmy a týmiţ nároky. Jen v takové skupině se kladou 

základy pro souhru a pozdější spolupráci i pro takové postoje, jako je 

přátelství, solidarita, povinnost vůči ostatním, obětavost, ale také 

soutěţivost, konkurence, prestiţ atd. To jsou moţnosti, v nichţ mateřská 

škola běţné rodinné prostředí specificky převyšuje.“ (Matějček,1992,str.111) 
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 Počátkem povinné školní docházky definitivně končí „výchovný 

monopol“ primárních vychovatelů, primárních socializačních činitelů. Do 

ţivota dítěte vstupuje další významná osoba - učitel. Škola jako další 

významný socializační činitel zprostředkovává poţadavky společnosti na 

dítě, předává mu kulturní dědictví, nashromáţděné poznatky, zkušenosti a 

normy chování a jednání. Škola tak svým způsobem fixuje, konzervuje 

společenskou tradici. Opět se tedy vliv školy zrcadlí v systému hodnot, 

norem, postojů,… přístupu nejen dítěte, ale jeho celé rodiny.  

 Můţeme to ilustrovat na takové samozřejmosti jako je pevně daný 

týdenního rozvrh vyučování – začátek, konec, prázdniny…, který rodina 

musí respektovat a přizpůsobit mu ostatní aktivity.  Pro zdravý vývoj 

dítěte je nezbytná obousměrná komunikace škola – rodiče, rodiče – škola. 

 Na předchozích stránkách jsme mnohokráte skloňovali slovo výchova, 

Čápovi způsoby (styly) rodičovské výchovy lze stejně tak vidět a zjišťovat i u 

dalších vychovatelů, ve školním prostředí u učitelů. Sledovaným tématem 

se pohybujeme na hranici pedagogické psychologie a pedagogiky. 

Předkládáme tedy ještě definici výchovy očima pedagoga, z toho hlediska 

pojetí je „výchova cílevědomým a záměrným vytvářením a ovlivňováním 

podmínek umoţňujících optimální rozvoj kaţdého jedince v souladu s 

individuálními dispozicemi a stimulujících jeho vlastní snahu stát se 

autentickou, vnitřně integrovanou a socializovanou osobností.“ 

(Pelikán,1995,str.36) 

Jaké jsou však vize, cíle, obsah, pojetí a poţadavky na školu, školství 

a vzdělávání v současné době? S pádem totalitního reţimu v České 

republice se otevřela diskuse nad nutnou reformou a restrukturalizací 

školství. V posledních devatenácti letech tak vznikalo postupně mnoho 

pojednání, jak k takové reformě přistoupit, co by mělo být cílem vzdělávání, 

jaké by měly být standardy jednotlivých stupňů vzdělávání, jak provést 

decentralizaci školského systému, jak zaručit přístup ke vzdělání všem 

vrstvám obyvatelstva atp. Skrze diskusní příspěvky, nápady a polemiky tak 
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vznikaly dokumenty takového významu, jako je České vzdělání a Evropa - 

Strategie rozvoje lidských zdrojů v České republice při vstupu do Evropské 

unie - tzv. Zelená kniha, Zprávy o národní politice ve vzdělávání - Česká 

republika /OECD/, Národní program rozvoje vzdělávání v České republice – 

tzv. Bílá kniha, Novela školského zákona, Standard základního 

vzdělávání,… a další.  

Pro nás je důleţité, jak tyto dokumenty definují vize, cíle a obsah 

vzdělávacího procesu v prostředí základního školství, protoţe stejně jako 

v jiných evropských školách byl i u nás v předešlé době tradiční model 

kurikula zaloţen na předávání kulturní zkušenosti z generace na generaci a 

na jejím ochraňování. Ţáci a studenti byli vybavováni prověřenými a 

osvědčenými vědomostmi a dovednostmi. Vzdělání bylo v tomto pojetí 

chápáno jako jednou provţdy uskutečňovaná příprava na další ţivot. To je 

ovšem opak současného trendu, kdy je učení orientováno na celoţivotní 

vzdělávání, kdy se stále mění charakter vzdělávacího prostředí, a 

vzdělávání si tak vyţaduje stále nové inovace. 

Z hlediska pedagogické, vývojové a sociální psychologie je pro nás 

důleţité, nakolik je fakt, ţe je škola jedním z hlavních přímých socializačních 

činitelů, zakomponován do těchto programů, které představují vize, ale i 

standardy pro vzdělávání v budoucích desetiletích. Předloţíme zde pro 

ilustraci, jaké jsou vize, pojetí a poţadavky na školu, školství a 

vzdělávání ţáků ve dvou z výše zmíněných dokumentech, a to v tzv. 

Zelené knize a Bílé knize. 

Zelená kniha mluví o škole jako zrcadle společnosti. „Charakter 

společnosti a politiky, vlastnosti ekonomiky a sociální struktury, společenské 

tradice a kultura, hodnoty a aspirace lidí, to vše hluboce ovlivňuje a utváří 

podobu škol, školství a vzdělávání v kaţdé zemi. Zároveň však platí, ţe 

škola zpětně působí na společnost tím, co a jak činí, jaká je její povaha a 

jaké má výsledky, jakým způsobem lidi ve školách spojuje a rozděluje, co v 

nich děti a dospělí proţívají a co si ze vzdělávání skutečně odnášejí.“ 
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(České vzdělávání a Evropa – Strategie rozvoje lidských zdrojů v České 

republice při vstupu do Evropské unie,1999,str.23) Autoři Zelené knihy se 

snaţí pracovat s faktem, ţe v současné době dochází k rychlým proměnám 

ţivotního prostředí společnosti, proto nelze vzdělávání definovat pomocí 

norem a pomocí předem vymezeného obsahu. „Přidávání nových a nových 

témat či předmětů do výuky není jiţ od 60. let perspektivním řešením. 

Obsah a struktura vědeckých poznatků se mění, změny ve struktuře 

pracovních činností vyţadují nové znalosti a dovednosti… Kurikulum se 

chápe více jako program činností a otevřených příleţitostí, neţ jako i souhrn 

stanovených předmětů a témat.“ (České vzdělávání a Evropa – Strategie 

rozvoje lidských zdrojů v České republice při vstupu do Evropské 

unie,1999,str.51) 

Jasně zde vystupuje do popředí potřeba změnit zaměření školy 

z tradičního předávání znalostí na zvládnutí metod, jak informace 

zpracovávat a aplikovat. „Koncepčním východiskem je model aktivního 

člověka, který je schopen nejen vyuţívat osvojených vědomostí a 

dovedností a adekvátně se rozhodovat v osobních, ţivotních a pracovních 

situacích, ale také přijímat podněty z okolí a předjímat nové komplexní 

situace, hledat variantní řešení a vyhodnocovat jejich důsledky. Je schopen 

adaptovat se v měnícím se pracovním i ţivotním prostředí, vyrovnávat se s 

novými činnostmi komplexního charakteru, vstupovat do nových vztahů, 

přijímat různé role v týmu a přitom si zachovat svou lidskou, občanskou a 

kulturní identitu. Aktivní člověk je tvořivý a učí se celý ţivot. Škola mu pro to 

dává nástroje, nezbytné metody a mechanismy učení. Disponuje souborem 

univerzálně pouţitelných dovedností, tzv. klíčových kompetencí, které jsou 

nejen výsledkem učení, ale také zdrojem dalšího rozvoje.  

Diskuse o klíčových kompetencích je součástí vývoje nové koncepce 

obsahu vzdělávání, které je chápáno jako "všestranná kvalifikace pro 

ţivot".“ (České vzdělávání a Evropa – Strategie rozvoje lidských zdrojů 

v České republice při vstupu do Evropské unie,1999,str.50-51) Modelu 
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aktivního člověka lze dle Zelené knihy dosáhnout výchovou 

k demokratickému občanství, kterou lze spatřovat v průřezu všech 

vyučovaných předmětů, je to zprostředkování způsobu nazírání na svět a 

jednání. Demokracie je zaloţena na rovnoprávnosti a svobodě kaţdého 

občana, na respektování práv kaţdého jedince i na jeho vědomí 

zodpovědnosti. Výchova k ní začíná v nejútlejším věku, v rodině, a působí 

na ni celá společnost, chování kaţdé její sloţky. Škola má v tomto působení 

jedno z nejvýznamnějších míst, protoţe působí na dítě bezprostředně, 

kaţdý den a po mnoho let. „Škola je prvním prostředím, do něhoţ dítě 

vstupuje z rodiny, a především ve škole probíhá proces jeho socializace. 

Rozhodující je chování a charakter učitelů, jejich osobní příklad, 

neautoritativní styl výuky, kooperativní vyučování stavěné na skupinové a 

týmové práci, ne na soutěţi. 

Škola působí i v další rovině svého celkového uspořádání, étosu a klimatu, 

svým respektem k potřebám a osobnosti ţáka. Dodrţováním společně 

stanoveného a spravedlivého řádu, závazného pro všechny strany. Tím, ţe 

nepřipustí agresivitu a šikanu. Tím, jak široké moţnosti poskytuje pro 

pozitivní trávení volného času, pro rozvoj odpovědného a autonomního 

jedince. Tím, jaký má škola vztah k rodičům a ostatním představitelům obce, 

jak je vůči nim otevřená, jak je zapojuje do činnosti školy, jaké moţnosti jim 

nabízí například pro celoţivotní učení. Tím, jak funguje školní samospráva a 

rada školy jako formalizované orgány demokracie na této základní úrovni.“ 

(České vzdělávání a Evropa – Strategie rozvoje lidských zdrojů v České 

republice při vstupu do Evropské unie,1999,str.53) Výchova k demokracii 

vede k respektování kaţdého jedince, ale současně vyţaduje, aby i on 

stejně respektoval druhé, usiluje o účast a spolupráci všech partnerů, bere v 

úvahu jejich legitimní zájmy a citlivě je vyvaţuje. „Tím více má škola být 

místem řádu a spravedlnosti, má stejně respektovat práva všech, má být 

neautoritativní, má slouţit jako model demokratické společnosti, jenţ vede k 

toleranci, partnerství, kooperaci a k vzájemné závislosti. Škola má přispívat 

k utváření rovnocenných a odpovědných vztahů -bez manipulace, strachu a 
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agrese -i odpovídajících hodnot, a tak má napomáhat dítěti, aby překonalo 

nevýhody přinesené ze špatně fungující rodiny nebo z negativního prostředí 

mimo školu.“ (České vzdělávání a Evropa – Strategie rozvoje lidských 

zdrojů v České republice při vstupu do Evropské unie,1999,str.54) 

 Je tedy patrné, ţe škola nabývá v současnosti nejen role 

vzdělávací instituce, ale stále více je na ni kladen poţadavek zaměření 

na celkový rozvoj osobnosti, na výchovnou a socializační funkci. 

Poslání a funkce vzdělávacího systému je v Zelené knize definována takto: 

„Posláním vzdělávacího systému je poskytnout kaţdému jedinci vzdělání, 

které rozvine jeho schopnosti a kultivuje jeho charakter i postoje. Vybaví jej 

znalostmi a dovednostmi tak, aby se v ţivotě co nejlépe uplatnil a dokázal 

uţívat svých práv a plnit povinnosti svobodného občana v demokratické 

společnosti. Cílem vzdělání je přispět k utváření osobnosti, spojující v sobě 

svobodu se zodpovědností.  

Pro společnost je vzdělání významnou integrující silou, která 

předáváním a rozvíjením sdílených hodnot udrţuje její kontinuitu i vnitřní 

soudrţnost. Je významným faktorem kvality ţivota, předpokladem 

pokračování demokratického vývoje a podporou politické a sociální stability. 

Je rozhodující podmínkou ekonomického růstu a schopnosti obstát ve 

světové soutěţi.“ (České vzdělávání a Evropa – Strategie rozvoje lidských 

zdrojů v České republice při vstupu do Evropské unie,1999,str.88)  

Tzv. Bílá kniha je konkretizací Zelené knihy. Navrhuje a zahrnuje 

východiska a předpoklady rozvoje vzdělávací soustavy, hlavní strategické 

linie vzdělávací politiky v České republice, změny jednotlivých stupňů 

vzdělávacího systému. Z tohoto dokumentu je patrné, ţe jde především o 

to, aby škola motivovala, vedla a vychovávala /opět je zde silný akcent na 

výchovnou funkci školy/ ţáky k jejich vlastní potřebě a úsilí o dosaţení co 

nejvyšší úrovně znalostí a dovedností, a tím i schopnosti převzít 

odpovědnost za vlastní vzdělávací dráhu. Proto jsou nezbytné změny v 

kurikulu, kdy je důraz kladen na klíčové kompetence a osvojení postojů a 



27 
 

hodnot společnosti. „To vyţaduje nejen změny obsahu vzdělávání, metod a 

forem výuky, ale i změnu klimatu a prostředí školy, které se projeví na více 

úrovních: v charakteru vztahu mezi učitelem a ţákem, který by měl být 

zaloţen na partnerství a vzájemném respektu, v důrazu na výchovnou 

funkci školy a rozvíjení interpersonálních a sociálních vztahů, v rozšíření 

příleţitostí k aktivní a tvořivé činnosti, v utváření školní komunity jako 

modelu demokratické společnosti. Logicky to vede i k rozšíření funkce školy 

i pro zájmové činnosti a volný čas a k nabídce vzdělávání i pro další 

uţivatele.“ (Národní program rozvoje v České republice,2001,str.18) 

Základní vzdělávání je navíc v současné době jedinou vzdělávací 

etapou, které se ze zákona musí povinně účastnit kaţdé dítě v ČR a která 

vytváří základ pro celoţivotní učení u celé populace. „Proto velmi záleţí na 

tom, jaké vzdělávací příleţitosti nabízí, jaké prostředí pro vzdělávání vytváří, 

jak motivuje k učení, jak ovlivňuje rozvoj osobnosti kaţdého ţáka, jak ho 

připravuje na souţití a spolupráci s druhými, jak ho vybavuje pro osobní 

ţivot a zaměstnání i pro adaptaci v současném dynamickém světě. Povinná 

školní docházka je hlavním obdobím, kdy děti všech úrovní schopností a ze 

všech vrstev obyvatelstva získávají ve škole zkušenost ze sociálních vztahů 

v přirozeně heterogenních kolektivech svých vrstevníků. Dochází zde 

k potřebnému vzájemnému ovlivňování a buduje se nenahraditelný sociální 

kapitál jako předpoklad pro dosahování budoucí shody ve společenských, 

politických a pracovních záleţitostech.“ (Národní program rozvoje v České 

republice,2001,str.47) 

 Podrobněji konkretizovaná podoba cílů a metod lze nalézt v dalších 

dokumentech, např. v dokumentech jako je nový Školský zákon (2005) či v 

dokumentu Standard základního vzdělávání MŠMT ČR (1995). Pro potřebu 

a vzhledem k rozsahu naší práce jsou předchozí vybrané části dokumentů 

postačující a dostatečně ilustrující.  

 Na základě zmíněného můţeme souhrnně říci, ţe v dnešní době a 

soudobých dokumentech vzdělávání, dávajících rámec obsahu, vize do 
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budoucna, definujících obsah vzdělávání je vzdělávání pojímáno nejen jako 

vyučování konkrétním předmětům, ale důraz je kladen stejnou měrou na 

výchovu, tak jak jsme ji výše konkretizovali a která odpovídá představám 

procesu socializace ve škole z psychologického úhlu pohledu.  

 Pokud tedy budeme dále mluvit o procesu vyučování, budeme jej 

pojímat v širším slova smyslu, tedy nejen jako předávání informací, nejen 

jako učení, ale jako proces, ve kterém jsou zahnuty další aspekty, jako je 

sociální komunikace, únava a volní úsilí, rozmanité emoce: radost, nelibost, 

strach…, řešení konfliktů, sociální klima třídy, sociální klima školy,…. Podle 

Čápa (1997) působí ve vyučování větší počet činitelů, jejichţ součinnost 

ovlivňuje úspěch či neúspěch ţáka, ale i úspěch či neúspěch učitele. Pro 

přehlednost jsou utříděny do následujícího jednoduchého schématu.  

„Činitelé působící ve vyučování 

1. Ţáci. 

2. Učitelé. 

3. Pedagogické poţadavky a podmínky. 

4. Prostředí. 

5. Vzájemné působení uvedených činitelů a jejich změny v průběhu 

času.“ (Čáp, 1997,str.172) 

  

 Z hlediska psychologie je pro učitele důleţité důkladné poznání 

ţáka, jeho osobnosti, vnitřních i vnějších podmínek, které se podílejí 

na jeho činnosti, chování, jednání, výkonu, prospěchu či neprospěchu. 

Konkrétně jde tedy o rysy osobnosti ţáka, včetně jeho morálního 

charakteru, procesy poznávání a učení /zejména osvojování vědomostí a 

rozvíjení intelektových operací a schopností. Jiří Mareš popisuje celou škálu 

stylů učení ţáka (viz Mareš, 1998). Dalším aspektem je motivace k učení, 

jeho aktuální stav – únava, pozornost, to vše v rámci biologických podmínek 
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ţákovi činnosti a jeho vývoje a samozřejmě v širším rámci sociálního 

prostředí, z něhoţ ţák pochází.  

 Na učitele jsou tak kladeny vysoké nároky, zároveň tato cesta 

poznání kaţdého jednotlivce je výchozím předpokladem pro zdárný průběh 

socializace ţáka, studenta ve škole a můţe vést k případným korektivním 

zkušenostem a nápravám a kompenzacím toho, co se v rámci rodiny 

nezdařilo, co rodina jako socializační činitel nezvládla, opomněla, neplnila. 

 Úspěch výchovně vzdělávacího procesu a úspěšná socializace dítěte 

závisí kromě jiného dle Vališové a kol. (1990) na osobnosti učitele. 

Osobnost učitele se nezačíná utvářet aţ profesní přípravou, studiem střední 

či vysoké školy, ale jde o dlouhodobý proces. Stejně jako formování 

osobnosti ţáka, dítěte, které popisujeme v průběhu celé kapitoly, závisí i 

formování osobnosti učitele na kvalitě biologických, fyziologických, 

psychických dispozic, na jeho individuálních zvláštnostech, schopnostech, 

dovednostech a neméně na jeho individuálních zkušenostech v daném 

sociokulturním prostředí. Krátce řečeno: i učitel byl dítětem a jeho vývoj jako 

jedince společnosti pokračuje i v rámci jeho profesní dráhy.  

 Během minulosti vznikaly různé typologie osobnosti učitele, ovšem 

kaţdá taková typologie byla a je určitou abstrakcí vzdalující se od reality, 

která pak nemůţe postihnout v plné míře konkrétní osobnost učitele. Proto 

se často pouţívají různé škály popisovaných vlastností, které však nelze 

posléze navzájem porovnat. Asi nejzřetelnější shrnutí poţadavků na 

osobnost učitele, vymezení znaků učitelské profese lze hledat v 

profesiogramu učitele. 

 Nyní se zaměříme na poţadavky výchovného a vzdělávacího procesu 

na osobnost učitele. „ Děti a mladiství potřebují učitele jako celého člověka, 

osobnost s lidským vztahem, s porozuměním pro třídu i pro osobní 

problémy jednotlivých ţáků. Děti vítají, kdyţ učitel pomůţe s obtíţemi učení 

a v případě potřeby i s jinými starostmi; v některých případech učitel či 
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učitelka nahradí chybějící model, třeba otce nebo laskavou matku.“ (Čáp, 

Mareš,2001,str.265) Z toho plynou dle Čápa a Mareše (2001) konkrétní 

poţadavky: 

 osvojit si příslušný obor a nadále se v něm soustavně vzdělávat a 

rozvíjet; 

 osvojit si a stále prohlubovat pedagogické a psychologické poznatky, 

metody atp. potřebné pro poznávání ţáků a následné efektivní působení 

na ně; 

 osvojit si didaktickou techniku, rozvíjet nové postupy a přístupy a také 

rozšiřovat si škálu moţných pomůcek /a pečovat o ně/; 

 pouţívat adekvátní interakci se ţáky, studenty, jejich rodiči, ale i s kolegy 

a nadřízenými, zdokonalovat se v sociálních dovednostech; 

 osvojit a prohlubovat organizační a koordinační schopnosti /sebe i 

druhých/; 

 od učitele se často očekává jeho zapojení do mimoškolního dění, 

veřejného ţivota v adekvátní míře a formě a s tím je spojená i jeho 

prestiţ; 

 soustavně dbát na své zdraví – tělesné i duševní, být schopen 

sebereflexe a na jejím základě korigovat sebe sama, poskytovat tak 

ţákům model, vzor zralé osobnosti. 

 

 Soudobá literatura se poměrně shoduje na základních pedagogických 

dovednostech, klíčových dovednostech učitele, které přispívají k 

úspěšnosti vyučování, Chris Kyriacou (1996) je popisuje a identifikuje takto: 

1. Plánování a příprava – jde o dovednosti podílející se na výběru 

výukových cílů učební jednotky, volbě cílových dovedností, které si 

ţáci mají v průběhu osvojit a s tím související volba prostředků k 

dosaţení zvolených cílů. 

2. Realizace vyučovací jednotky (hodiny) -  jde zejména o dovednosti 

učitele vztahující se k motivování a zapojení ţáků do vyučování. 
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3. Řízení vyučovací jednotky (hodiny) – dovednost udrţet si pozornost 

ţáků, jejich zájem a aktivní účast, schopnost strukturovat tak 

vyučovací jednotku. 

4. Klima třídy – dovednosti potřebné pro vytvoření a udrţení pozitivní, 

bezpečné atmosféry na základě kladných postojů všech 

zúčastněných. 

5. Kázeň – dovednosti potřebné k udrţení pořádku. 

6. Hodnocení prospěchu ţáků – dovednosti potřebné pro k hodnocení 

ţáků, formativní i sumativní. 

7. Reflexe vlastní práce s evaluace (sebehodnocení) – dovednost 

nahlédnout vlastní pedagogickou práci a v rámci vlastní evaluace být 

schopen ji měnit k lepšímu. 

  

 Záleţí tedy na osobnosti učitele, jeho schopnostech a dovednostech, 

zda v rámci vyučování zvolí sociální typ interakce: převáţně jednosměrné 

působení subjektu či o působení subjektů obousměrné, nebo půjde o volbu 

odpovídající a přiměřené aktuální situaci ve třídě, vzhledem k potřebám 

ţáků, jejich únavě, pozornosti atp. Mareš, Křivohlavý (1995) dělí typy 

sociální interakce takto: 

1) převáţně jednosměrné působení subjektů – kam patří pozorování 

jednoho člověka druhým, koakce /jeden člověk něco dělá a druhý 

vykonává činnost velmi podobnou/, interakce mistra s učedníkem, 

sociální posilování, sugestivní ovlivňování; 

2) obousměrné působení dvou subjektů – sem můţeme zařadit 

kooperaci, kompetici, pomoc, hru. 

Z kaţdého typu interakce si dítě můţe odnést a odnáší nějakou osobní 

zkušenost, záleţí na dovednostech učitele, zda je pak tato zkušenost 

vnímána ţákem jako klad či zápor. Dítě se v rámci školy učí a rozšiřuje si 

škálu svých dovedností, jak zpracovat a utřídit své myšlenky, jak reflektovat 

a vyjádřit své pocity, jak si všímat a pečovat o vlastní tělo. Vodítkem a 
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vzorem je mu v mladším školním věku ve škole převáţně učitel, později 

narůstá vliv spoluţáků. Z toho je zřejmé, ţe se v rámci vyučování učitel 

pohybuje na rovině osobnostně sociálního rozvoje. To je potřeba mít stále 

na paměti, neb je neţádoucí, aby učitel sklouzl do pole psychoterapie, to by 

mohlo být pro děti z dlouhodobého hlediska ohroţující a pro prostředí 

vzdělávání nepatřičné a matoucí, i kdyţ k tomu můţe mít učitel náleţité 

vzdělání. V kaţdé profesi je důleţité ujasnit si, co je a není náplní dané 

profese, co je v mé kompetenci v dané profesi a roli a co je dobré přenechat 

na jiných.  

 Zmínili jsme, co vše se od učitele očekává, a jiţ tak je to dosti 

zatěţkávající, pokud si například představíme situaci učitele, který je 

obeznámen s negativním rodinným prostředím ţáka, postupně si získal 

ţákovu důvěru a stal se pro něj osobou, které ţák důvěřuje, u které poprvé 

zakouší pozitivní přijetí. Zároveň však učitel je v roli učitele, tedy někoho, 

kdo ţáka zároveň hodnotí. Jistě lze nastavit dopředu systém hodnocení tak, 

aby ošetřil danou situaci, ale i tak to je z našeho pohledu obtíţná situace pro 

obě strany.  

 Naráţíme zde na fakt, ţe pedagogická interakce má svá specifika, 

oproti běţné interakci. Kasíková (1992) po studiu frekventovaných typů 

pedagogické interakce navrhla jejich souhrnné označení interakční ţánry 

vyučování a rozlišila pět druhů: diktování, písemné zkoušení, propůjčení 

role učitele, soutěţení a kooperování. (Tato stať je jiţ staršího data, z 

dnešního pohledu bychom zařadili mezi interakční ţánry vyučování také 

tvořivou dramatiku.) Avšak i tato specifika pedagogické interakce přispívají u 

ţáka k rozšíření škály moţných způsobů interakce.  

 

 V této podkapitole bylo naší snahou zachytit skrze některé činitele 

působící ve vyučování, během vzdělávacího procesu, co vše se v rámci 

školy, školní třídy odehrává, co vše působí na socializaci dítěte. Pro 
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rámcovou představu povaţujeme uvedené za dostačující, dalším aspektům 

se budeme věnovat ještě v následujících kapitolách, především v kapitole 

Školní třída jako malá sociální skupina.  

 

2.1.3 Vrstevníci 

 S nástupem puberty a poklesem rodičovského vlivu roste význam a 

vliv vrstevnické skupiny. V tomto období je jedním z vývojových úkolů 

jedince osamostatnění se od rodiny, uvolnění a vymanění se z přílišné 

závislosti na rodičích. Dalším vývojovým úkolem tohoto období je navázat 

vztahy k vrstevníkům obojího pohlaví. Proces odpoutávání se od rodičů a 

začleňování mezi vrstevníky se děje postupně a má různé podoby. Proces 

postupného osamostatňování započal jiţ v kojeneckém věku, v období 

pubescence vztahy k vrstevníkům, vliv vrstevníků, vrstevnické skupiny 

sílí a graduje, proces osamostatňování je více neţ zřejmý pro všechny 

zúčastněné ale i přihlíţející. Pro pubescentního jedince jiţ nejsou rodiče či 

učitelé nekriticky přijímanou autoritou. Neformální autoritou se mu stávají 

vrstevníci. I v tomto období je však zdravá citová vazba k rodičům základ 

pro pubescentovo osamostatňování. Pubescent potřebuje cítit v rodině 

jistotu a bezpečí, i kdyţ se tyto pocity transformují do symbolické roviny, 

potřebuje se mít kam vracet. Období puberty je nazýváno druhým obdobím 

vzdoru a stejně jako v prvním období vzdoru bylo pro dítě důleţité mít 

jistotu, ţe je kam a ke komu se vracet, byl mu umoţněn tzv. kyvadlový efekt, 

odcházení na zkoušku a návrat k rodiči, probíhá to podobně i v období 

pubescence, ale, jak bylo výše zmíněno, na symbolické rovině. Matoušek, 

Kroftová (1998) uvádějí, ţe vrstevnická skupina je pro jedince v tomto věku, 

pro rizikovou mládeţ, o to důleţitější, o co méně se jim dostalo přiměřené 

míry podpory a citového zázemí v jejich dysfunkčních rodinách. 

 „Vrstevnická skupina slouţí jako opora stávající identity. Dospívající 

jedinec se můţe uspokojivě vymezit příslušností ke skupině, tzv. skupinovou 
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identitou, která mu pomáhá překonat nejistotu v procesu osamostatňování. 

Skupinová identita podporuje individuální identitu, která je jí částečně 

definována. Je mnohem snadnější se takto vymezit a získat vcelku bez 

námahy uspokojující obraz sebe sama. Tímto způsobem se sniţuje 

individuální zodpovědnost a zvyšuje se pocit sebevědomí, sebejistoty a 

moci, které by jedinec jinak velmi pravděpodobně nedosáhl.“ (Vágnerová, 

2000, str.244) Můţeme říci, ţe dospívající hledá pocit bezpečí a jistoty i 

mimo rámec rodiny, u vrstevníků, buduje si zázemí jinde. Významnou roli 

přitom hraje pocit vlastní příslušnosti ke stejně staré generaci. Příslušnost 

ke generaci vrstevníků je někdy aţ demonstrativně proklamována, 

především dospívající klade důraz na odlišnost od světa dospělých. Taxová 

(1987) vnímá vrstevnické vztahy jako cvičné pole pro vrůstání do dalších 

interpersonálních vztahů. 

 Mluvíme zde tedy o vrstevnících jako jednom z přímých 

socializačních činitelů, proto se nyní zaměříme na tento aspekt 

vrstevnické skupiny. Vrstevníci slouţí jedinci především jako zdroj 

sociálního učení, napodobují jeden druhého. Napodobovaným vzorem 

se nejčastěji stává vůdce, hvězda vrstevnické skupiny, party, který má 

neformální autoritu. Dále vrstevnická skupina slouţí k vzájemnému 

porovnání zkušeností pubescentů, má referenční význam. Jde o ověřování 

a porovnávání si zkušeností především na dvou rovinách. První rovinou je 

rovina vnitřních proţitků jedince a z toho plynoucího jeho chování a 

jednání. Jde o pochopení jiných, o porovnání a o pochopení sebe sama 

skrze pochopení postojů, pocitů, a chování jeho vrstevníků. Druhá rovina 

zahrnuje srovnání zkušeností s rodiči, znovu vymezování a hledání vlastní 

role, pozice v rodině. Toto srovnání můţe jedinci napomoci korigovat jeho 

poţadavky na rodiče.  

 Jak píše Matoušek a Kroftová (1998), vrstevnická skupina není pro 

nikoho jen bezproblémovým zázemím. Kaţdá vrstevnická skupina má 

vlastní normy, pravidla, ideály, uznává vlastní hodnoty, coţ často pramení 

z potřeby osamostatnění, vyhranění se vůči skupině dospělých. Základem 
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pro přijetí jedince a setrvání v takovéto vrstevnické skupině je konformita 

k jejím normám. „Nároky na konformitu jsou ve vrstevnické skupině 

mládeţe obvykle vyšší neţ ve všech jiných skupinách. Zahrnují nejen 

způsob vyjadřování, ale i úpravu zevnějšku, druh preferované hudby, 

způsob chování k opačnému pohlaví, postoj ke škole, případně k práci, 

k rodičům, k penězům, k sexualitě, ke kouření, k drogám, k alkoholu atd.“ 

(Matoušek, Kroftová,1998, str.85) Zachovat konformitu, obstát před 

vrstevnickou skupinou můţe být pro jedince i značně stresující, jedinec se 

můţe často ocitnout mezi dvěma tlaky. Poţadavky rodičů, učitelů a jiných 

dospělých mohou být v některé oblasti neslučitelné s poţadavky vrstevnické 

skupiny. Míra konformity jedince pak závisí na vývojové úrovni jedince, na 

jeho osobnostních kvalitách a kompetencích.  

 Vrstevnická skupina je pro jedince jednoznačně prostředím, které 

mu poskytuje prostředí pro porovnání se, popasování s druhými, stejně 

starými jedinci, tedy to, co mu ve světě dospělých přirozeně není 

vzhledem k víceletým zkušenostem dospělých umoţněno. Ve vrstevnické 

skupině si pubescent můţe vydobýt dominantní místo s vysokou prestiţí 

(byť jen v jedné z mnoha aspektů, aktivit a konání skupiny) a zároveň si tím 

osvojuje tomu příslušné chování, jednání, strategie, ale také jde o jiný 

způsob nahlíţení sebe sama, neţ je tomu v rodinném prostředí, jde tedy o 

nový způsob sebepojetí, sebepřijetí. Beal (1994) shrnuje výzkumy 

uskutečněné v americké společnosti, ze kterých vyplývá, ţe právě dívky 

tohoto věku často trpí obavami, jak je jejich okolí vnímá, přijímá. Často pak 

mají tendenci chovat se podle toho, jaké si myslí, ţe je očekávání jejich 

přátel na jejich chování.  

 Podle Janošové (2008) si dospívající váţí u svých vrstevníků 

vlastností, jako je kamarádskost, obětavost a ochota pomoci druhým. Vítán 

je smysl pro humor. Dívky si na chlapcích cení především pozorného 

gentlemanství, zvlášť projevují-li jej i před ostatními. Na dívkách se 

chlapcům líbí kromě pěkné postavy a vzhledu také intelekt a příjemné 

vystupování. Nepřijatelným chováním je podle dospívajících namyšlenost. 
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Dívkám se nelíbí také dívčí pomlouvačnost, nestálost, neupřímnost a 

posměch, odsuzují hádavost a uráţlivost. Na chlapcích jim vadí hrubé 

jednání a uţívání vulgarismů.  

 Musíme zde však zdůraznit, ţe schopnosti a vlastnosti, které jsou 

podstatné pro získání vlivu ve skupině, nemusí být nutně stejné a 

rozhodující pro získání popularity ve skupině. „Pro získání oblíbenosti má u 

pubescentů větší význam spontánnost v sociálním kontaktu a ochota 

akceptovat jiné členy skupiny. Oblíbený je ten, kdo ostatním potvrzuje 

jejich pozitivní hodnotu, přijímá je a lze s ním snadno dorozumět, tedy 

jedinec, který nevyvolává nejistotu v rozumové ani citové oblasti… 

Oblíbenost je závislá na osobnostních vlastnostech, sociální zkušenosti, tj. 

na vlastním uspokojení v oblasti potřeby pozitivního hodnocení i akceptace 

vrstevníky.“ (Vágnerová, 2000, str.248) 

 Navazování vztahů k vrstevníkům, rozšiřování vztahů lze 

schematicky popsat jako proces postupující po jednotlivých stupních, 

fázích, jeţ podle Langmeiera, Krejčířové (1998) následují zákonitě po sobě, 

i kdyţ tyto jednotlivé stupně nenastupují u všech dospívajících jedinců 

současně, a ne vţdy jdou po sobě v přesně stejném pořádku, mnohdy se 

jednotlivá období navzájem překrývají.  

 První fáze je charakterizována tendencí pubescentů vytvářet skupiny 

sloţené z jedinců stejného pohlaví – fáze skupiny izosexuální. I kdyţ tato 

tendence byla mezi jedinci patrná jiţ dříve, v tomto období jsou skupiny 

poměrně stabilní a jsou výrazněji organizované, s diferencovanými rolemi 

jednotlivých členů skupiny.  

 Další stupeň, fáze vychází z jedincovy potřeby intimního párového 

přátelství, kterou účast ve skupině nenaplňuje, mluvíme o individuální 

izosexuální fázi. Jde přátelství ve dvou, přátelství s jedincem stejného 

pohlaví, které je zcela odlišné od vztahů ve skupině. Jde o sdílení 

nejintimnějších a nejtajnějších pocitů s věrohodným přítelem. Toto přátelství 

se navíc nemusí podřizovat skupinovým normám, oba jedinci v něm mají 

stejnou osobní cenu.  
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 Později se v období puberty objevuje u jedinců zájem o druhé pohlaví. 

Jde o přechodné období, kdy kaţdý jedinec sám za sebe musí překonávat 

skupinové tabu orientace na druhé pohlaví. Tato fáze je často spojena 

s vtipkováním, koketováním, doráţením, ale vše se děje v odstupu, tzv. „na 

dálku“. 

 U některých jedinců se jiţ na přelomu pubescence a adolescence 

objevují skutečné vztahy chlapců a dívek. Jde o heterosexuální fázi 

polygamní. Tato fáze je charakterizovaná zvědavostí, proţíváním prvních 

lásek, které jsou náhodné, zprvu nestálé a proměnlivé, v jejichţ rámci však 

jiţ jedinec získává první zkušenosti s důvěrným stykem s jedincem druhého 

pohlaví.  

 Podle Macka (2003) se vzájemné vztahy dívek a chlapců ustavují, 

případně vyúsťují v hlubokou vázanost, zpravidla aţ v době adolescence.  

 Výše jsme zmínily pojem přátelství. Jak vyplynulo z jednotlivých fází 

navazování vztahů s vrstevníky obojího pohlaví, je potřeba přátelství 

v období dospívání velmi silná, je často hybnou silou ve vývoji jedince. 

Přátelské vztahy jsou charakterizovány vzájemností -  tedy moţností 

navzájem sdílet vnitřní pocity, názory, zkušenosti, a intimitou – která se 

vyznačuje moţností svěřit se blízkému příteli, kterému jedinec důvěřuje, 

čímţ je přátelství přiznána i jistá výlučnost mezi ostatními vztahy.  

 Taktéţ jsme se zmínili, ţe na konci pubescence přicházejí do ţivota 

jedince první lásky. „První zamilování je platonické. Touţíme být v blízkosti 

milovaného, snad se ho i něţně dotknout, tělesné sblíţení nám však 

připadá jako znesvěcení tohoto citu. Touţíme vykonat veliké činy nebo 

nějak se obětovat, abychom dokázali, ţe jsme hodni své vyvolené. Milujeme 

spíše očima neţ tělem. Naše láska se mísí s idealizujícím obdivem. Je 

plachá, často nevyslovená, tajná. Pubescent sám ještě nedovede vyslovit, 

co cítí.  

 První láska je často náhlá přichází a první pohled, milovaný nám 

připadá jako zázračné zjevení krásy a půvabu…“ (Říčan, 1989, str.197-198) 

Případnou variantou platonické lásky můţe být zboţňování někoho 
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z dospělých – učitele, trenéra, ale i filmové či hudební hvězdy. Láska 

k takovémuto idolu je i v očekávání jednostranná, zamilovaný jedinec 

neočekává vzájemnost citu.  

  

 Téma vrstevnické skupiny se nerozlučně pojí s obdobím pubescence, 

charakteristice a specifikům jedince v tomto období je věnována celá 

následující kapitola, proto se zde nebude na toto téma více rozepisovat. 

Stejně tak se téma vrstevníků prolíná tématy role a postavení jedince ve 

skupině a dynamika skupiny, kterým se budeme podrobněji věnovat 

v kapitole Školní třída jako malá sociální skupina. 

 

 

2.2 Charakteristika jedince v období pubescence 

Mluvíme o dítěti 2. stupně ZŠ a niţších ročníků víceletých gymnázií, 

tedy o jedinci ve věkovém rozmezí 11 – 15 let. Jak píše Vágnerová (2000) 

mnohé učebnice vývojové psychologie nediferencují mezi pubescencí a 

adolescencí a shrnují vše do jedné kapitoly. Vzhledem k zásadní proměně 

dětské osobnosti, k níţ v tomto období dochází, se budeme drţet dělení v 

České republice obecně přijímaným a podloţeným takovými kapacitami jako 

je Příhoda (1963) či uvedená Vágnerová (2000) a zaměříme se na 

charakteristiku období pubescence, tedy na charakteristiku vývojového 

období ve věku 11-15 let. „Toto období nazýváme pubescencí podle 

latinského slova pubesco, dorůstám v muţe, dospívám. Sloveso bylo v 

latině utvořeno od pubes [chmýří, vousy; synekdochicky pak ohanbí]. Tento 

termín pokládáme za velmi výstiţný, neboť označuje počínající a 

neukončené dění zcela plasticky.“ (Příhoda,1963,str.347) Příhoda (1963) 

mluví o pubescenci jako o období několikaletého zrání mezi nevyspělým 

dětstvím a mezi fyzickým a psychickým stavem maturace. V období puberty 

dochází k mnoha změnám po stránce biologické, respektive anatomické a 
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fyziologické, psychické i sociální. Zastavíme se u kaţdé z nich a pokusíme 

se zachytit taktéţ rozdíly mezi chlapci a dívkami v tomto věku.  

Podle Langmeiera (1998) toto období začíná u jedince prvními 

známkami pohlavního dospívání, tzn., ţe se objevují první sekundární 

pohlavní znaky. Obvykle v tomto období lze u dětí zaznamenat urychlený 

růst, který se zpomaluje, končí u dívek s nástupem první menarché, u 

chlapců první noční polucí.  

U dívek začínají dle Janošové (2008) biologické změny zvyšováním 

produkcí estrogenu ve vaječnících na popud hypofýzy. Tento hormon je 

odpovědný za růst a ukládání zvýšenému ukládání tuků v partiích, coţ se 

projevuje na růstu prsů, zrání dělohy, vývin tvaru boků, pánve a stehen. 

Vaječníky začínají vylučovat i větší mnoţství androgenů, coţ iniciuje růst 

ochlupení v oblasti podbřišku a v podpaţních jamkách. První viditelnou 

známkou tělesného dospívání je nejčastěji počátek růstu prsů, poté se 

objevuje pubické ochlupení a pak následuje růstový spurt postavy, k němuţ 

u dívek dochází dříve neţ u chlapců, takţe asi po dobu dvou let jsou dívky 

vyšší, neţ jejich stejně staří spoluţáci. Průměrný věk příchodu menarché je 

v současné době v 12,3 aţ 13,8 letech.  

U chlapců souvisí biologické změny se zvýšenou produkcí muţského 

hormonu testosteronu. „I tělo ţeny umí produkovat muţský hormon 

testosteron. Aţ do dvanáctého roku ho vyrábí přibliţně stejné mnoţství jako 

tělo muţe. Během dospívání však začne muţské tělo produkovat tohoto 

hormonu desetkrát aţ dvacetkrát víc neţ dřív.“ (Matoušek,1997,str.33) 

Zvýšená produkce tohoto hormonu vede dle Janošové (2008) u chlapců k 

celkové maskulinizaci jejich vzhledu, tzn. za vytváření silnější svalové 

hmoty, za maskulinní tvar kosterního skeletu a nápadnější tělesné 

ochlupení. I u chlapců dochází k mírnému zvýšení produkce estrogenů, jeţ 

způsobuje mírné zvětšení prsů. Tělesné zrání chlapců začíná v tomto 

období zvětšením testes, penisu a skrota, pak se dostaví růstový spurt, 

který má ale obvykle plynulejší průběh neţ u dívek. Dalšími změnami jsou 
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prohloubení hlasu v důsledku růstu hrtanu, výskyt pubického ochlupení a 

vousů a první emisí semene – noční polucí. Dle Langmeiera, Krejčířové 

(1998) probíhá fyzický vývoj asi o jeden aţ dva roky později neţ u dívek.  

S pohlavním dozráváním je spojena také otázka první souloţe. Z 

Výzkumů Weisse a Zvěřiny z let 1993 a 1998 vyplývá, ţe před „15. rokem 

věku uskutečnilo první pohlavní styk v roce 1993 5,2% muţů a 2%ţen, v 

roce 1998 5,3% muţů a 1,3% ţen.“ (Weiss, Zvěřina,2001,str.38)  

Aţ v období pubescence a adolescence se podle Weisse (1997) také 

projeví většina poruch sexuální preference, aţ v období puberty můţe 

obsah sexuálních fantazií svědčit o narušení sexuální preference ve smyslu 

parafilie.  

Současně s těmito zásadními proměnami našeho těla v tomto období 

probíhá řada psychických změn. V prvé řadě se jedinec musí smířit 

s biologickými změnami, které v jeho těle nastávají, společně s těmito 

změnami jde o přijetí sebe sama, o přijetí nových sociálních rolí, které s 

sebou dospívání přináší, jde o reflektování sebepojetí, které je utvářeno 

v interakci se sociálním prostředím jedince. Biologické změny nastávají 

nejen na první pohled, tedy změny somatické, ale také uvnitř - změny 

hormonální, které mají vliv na fungování nervové soustavy. Všechny tyto 

změny reflektuje nejen sám jedinec, ale zároveň jedinec vnímá změny 

v přístupu, pohledu na něj ze strany druhých jedinců, jejich přijímání či 

odmítání vlastní osoby.  

Pro mnohé dospívající je charakteristické, ţe u nich existuje značná 

diskrepance mezi změnami somatickými, psychickými a sociálními.  

Průběh pubescence je u jednotlivých jedinců velmi rozdílný. Souhrnně 

však můţeme říci, ţe v tomto období se u jedinců vyskytují časté a nápadné 

změny nálad, odmítavý postoj, charakteristická je rozladěnost, 

impulsivní jednání, nepředvídatelnost reakcí, emoční nestabilita 

doprovázená sníţenou schopností koncentrace, nespokojenost, 



41 
 

rozmrzelost, nepokoj, neklid, horečnatá aktivita vzápětí vystřídaná 

nezájmem, apatií někdy hraničící aţ s depresí. Říčan (1989) přirovnává toto 

období k ţivotu na sopce, mluví o období „vulkanismu“ a „hormonální bouři“. 

Říčan říká, „ţe výbušnost citů neznamená ještě jejich intenzitu, hloubku. 

Kritický pozorovatel má často spíše dojem přecitlivělosti, případně prudké 

sentimentality.“ (Říčan,1989,str.191) Zároveň říká: „Tělesná proměna, jejíţ 

nejdůleţitější součástí je pohlavní dospívání, by jiţ sama o sobě stačila 

vychýlit psychickou rovnováhu a vynutit si novou integraci osobnosti, novou 

syntézu.“ (Říčan, 1989,str.181) Pojďme se tedy nyní alespoň v bodech 

podívat, co můţe tělesné a pohlavní zrání způsobit v psychice jedince, jak 

se s tím jednotlivá pohlaví vyrovnávají. 

Dle Janošové (2008) vnímají dívky samy příchod menses jako konec 

svobodného dětství a začátek ţenských povinností. Vyrovnávání se s 

příchodem menarché u dívek záleţí na tom, jak rodina příchod menarché 

vnímá, uvítá, jak na něj byla dívka připravována. Přičemţ nejčastěji dívky 

hovoří o menstruaci se svými kamarádkami a s matkami. Menstruace je pro 

určité procento ţen spojena s tzv. menstruačním či premenstruačním 

syndromem, nejčastěji jde o nepříjemné stavy jako o bolesti hlavy, břicha, 

výkyvy proţívání, někdy se můţe vyskytovat nespavost, potíţe se 

soustředěním. / K nástupu menstruace se v různých kulturách váţí různé 

iniciační rituály, především máme na mysli přírodní národy. Dle Stingla 

(2007) se jedná rituály připisující ţeně výsostné postavení aţ po rituály 

dokonalé izolace, rituály spojené s uctíváním panenství či se „zasvěcením“ 

ţeny do pohlavního ţivota atp./  

Vedle toho se dívky musí vyrovnávat s tělesným dospíváním. 

„Tělesná proměna můţe mít subjektivně různý význam, který závisí na 

představě o atraktivitě dospělejšího zevnějšku, na psychické vyspělosti 

jedince a na sociálních reakcích, jeţ tuto změnu doprovázejí.“  (Vágnerová, 

2000,str.211) Tělesné a psychické dospívání se většinou neodehrává ve 

stejném tempu. Pokud je tělesné zrání rychlejší neţ psychický, duševní 
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vývoj jedince, nemusí být dívka vţdy schopna tento fakt přijatelným 

způsobem zvládnout, případně jej zvládnout vzhledem k sociální situaci. 

Janošová (2008) uvádí výsledky výzkumu, z nichţ vyplývá, ţe dříve 

dospělé dívky mají celkově niţší sebevědomí a niţší sebeúctu, častěji 

trpí emočními problémy, někdy aţ depresí, neţ dívky, u nichţ dochází k 

tělesným změnám později. Dívky, které dospívají oproti ostatním později, 

tělesné změny, kdyţ uţ přijdou, vítají, neboť většinou bývají, vzhledem k 

četnosti tématu dospívání a zájmu o druhé pohlaví, ve skupinách jejich věku 

stranou. Varianta, která s sebou nese nejméně emočních a psychických 

následků, je dospívání ve stejnou dobu, ve kterou dospívá nejvíce dívek 

daného kolektivu. Tyto dívky mají silné sebevědomí a těší se také často 

oblibě u vrstevníků. Dobu přirozeného tělesného a pohlavního zrání však 

nemůţeme vůlí ovlivnit. Jistou roli mohou sehrát i vnější faktory, jako je 

například výţiva dívky. V takovém případě jiţ ale nemluvíme o přirozeném, 

zdravém vlivu, ale jedná se o patologický jev. „Poruchy příjmu potravy 

představují závaţné primárně duševní onemocnění, zahrnující změny v 

oblasti jak psychické, tak somatické… Rozeznáváme dvě formy 

onemocnění, formu restriktérskou, tedy mentální anorexii, a formu 

bulimickou, mentální bulimii. Oběma typům je pak společné to, ţe dívky s 

tímto onemocněním touţí zůstat extrémně štíhlé.“ (Hort, Hrdlička, 

Kocourková, Malá a kol., 2000, str.263) Jedním z moţných preventivních a 

zdravý vývoj jedince podporujících působení je otevřená a přiměřená 

pozornost dospívání v rodině, která můţe zlepšit sebepojetí a sebepřijetí 

dívky.  

Hlavní známkou tělesné a pohlavní zralosti u chlapců je 

spermiogeneze. „Výron spermatu je u chlapců spjat s pocitem nové, 

vesměs pozitivní kvality, se záţitkem orgasmu.“ (Janošová,2008,str.205) 

Míra zátěţe vyplývající z pohlavního dozrávání je u chlapců patrně výrazně 

niţší neţ u dívek. Samotná pohlavní zralost nepůsobí chlapcům takové 

nesnáze, jako nápadnější projevy tělesného dospívání jako je například 

mutace. Taktéţ přechodové rituály u přírodních národů se dle Stingla (2007) 
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váţí spíše ke konkrétnímu stáří chlapce, neţ jako návaznost na první noční 

poluci. O vnitřním proţívání dospívajících chlapců toho víme mnohem 

méně neţ v případě dívek. Jednou z příčin malého poznání proţitků 

spojených se zráním v pubertě u chlapců můţe být i fakt, ţe chlapci jsou 

ochotni hovořit s druhými lidmi na toto téma méně neţ dívky. Janošová 

(2008) také uvádí, ţe chlapci dávají v oblasti tématu dospívání a sexuality 

přednost spíše informacím zprostředkovaným spíše neosobními zdroji, neţ 

hovorům na toto téma s otci, staršími kamarády či staršími bratry.  

Podobně jako u dívek však i doba tělesného dozrávání hraje svou v 

psychice muţe. Mezi vrstevníky jsou ve větší výhodě chlapci, u nichţ 

přichází tělesný nástup dospívání dříve, jsou lépe hodnoceni 

vrstevnickou skupinou, zvyšuje se jejich atraktivita u dívek a prestiţ mezi 

chlapci. Později dospívající chlapci mají niţší sebevědomí, pozdější nástup 

tělesného dospívání je však v pozdějším věku kompenzován, 

pravděpodobně v důsledku delšího času dětství na všestrannější rozvoj, 

větší tvořivostí a celkovou spokojeností, neţ je tomu u muţů, kteří dospívali 

dříve.  Nicméně u některých chlapců byly zaznamenány pocity 

méněcennosti z důvodu malého vzrůstu či nedostatku fyzické síly. 

Nespokojenost s vlastním tělem se projevuje u určitého procenta chlapců 

uţíváním anabolických steroidů a nadměrným cvičením vedoucím k růstu 

svalové hmoty. Uţívání anabolik v období pubescence však můţe váţně 

ohrozit zdraví jedince.  Pro posílení identity chlapců v tomto věkovém 

období jsou důleţité rituály a hry, kde mohou demonstrovat svou sílu a 

tělesnou zdatnost, dalším aspektem těchto „her“ můţe být schopnost 

dokázat snášet bolest. Potřeba individuace se často projevuje touhou 

cestovat, vandrovat. V průběhu dalších let dospívání se upevňování 

muţství děje také často skrze sporty. V této oblasti můţe vhodně působit i 

škola, pokud sport či jiné záţitkové aktivity nebudou zaměřeny čistě 

výkonově, ale půjde v těchto aktivitách o hlubší smysl, starším jazykem 

bychom řekli o „rytířskost“.  
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Na dítě pubescentního věku se můţeme dívat také z pohledu teorií 

duševní periodizace. Jako první můţeme uvést Freudovu periodizaci dle 

Langmeiera (1998), podle které dítě 2. stupně základní školy přechází ze 

stadia latence, tedy období, kdy si relativně stabilní jedinec osvojoval 

kulturní hodnoty, poznatky a sociální role, do stadia genitálního, kdy se jeho 

sexuální pudy znovu aktivují a jedinec začíná navazovat vztahy mimo 

rodinu, jeho sexuální přání a touhy se tedy mění z incestních na neincestní, 

jedinec navazuje sexuální vztahy, ve kterých jiţ není tak egocentrický, tedy 

lásku nejen vyţaduje, ale učí se ve vztahu lásku i poskytovat. 

Anna Freudová říká: „Nebezpečím, které Já v pubertě hrozí, je 

nebezpečí zaplavení pudem. Úzkost, jeţ ho opanovala, je strach z kvantity 

pudů… Obranné postoje, utvářející se pod tlakem úzkosti ze síly pudů, jsou 

určeny k tomu, aby vzniklé rozdělení Já a Ono udrţovaly a aby zajišťovaly 

trvání nově ustavené organizace Já.“ (Freudová,2006,str.111) Podle 

Freudové (tamtéţ) se v tomto věku objevují dva obranné mechanismy, které 

pomáhají zaplavení pudy kompenzovat. Je to pubertální askeze, kdy jde o 

silnou sebekontrolu a potlačení pudových tendencí, a intelektualizaci v 

pubertě, kdy je pudová energie transformována v intelektuální aktivitu.  

E.H.Erikson (1997) postavil svou teorii na překonávání 

psychosociálních krizí, konfliktů v průběhu celého ţivota. Námi sledované 

období zahrnuje dva takové konflikty. Prvním je psychosociální konflikt mezi 

pocitem vlastní zručnosti, snaţivosti v práci a pocity méněcennosti, které 

mohou pramenit z úzkostí, ţe na nic nestačím. Pokud se člověku podaří 

zdárně překonat tuto psychosociální krizi, odnese si z této zkušenosti kvalitu 

/- Eriksonův termín/ schopnosti, jsem schopen. Opakem, na kterém se 

můţe podílet i škola, je naučená bezmoc, ţák zaţívající častý neúspěch 

rezignuje na své ambice. Druhá etapa, která zasahuje do námi sledovaného 

období, se dle Eriksona vyznačuje především hledáním vlastní identity, 

která je ohroţena pocity nejistoty o své vlastní roli, zmatením vlastní 

identity. Dospívající si hledá odpovědi na otázky, kdo vlastně je, jaký je jeho 
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smysl ţivota, důleţité je pro něj, jak ho vidí ostatní lidé, jak se jeví v jejich 

očích, jak jej ostatní hodnotí. Kvalitou, kterou si člověk po zdárném vyřešení 

tohoto období odnáší, je nalezení vlastní identity. 

Pro francouzského psychologa Jeana Piageta dle 

Piageta,Inhelderové(1997)a Fontany (1997) je počátek dospívání spojen 

s nástupem závěrečného stádia vývojového programu jedince – s nástupem 

stádia formálních operací. Ačkoli se myšlení dětí v tomto věku ještě můţe 

lišit od myšlení dospělého, je dítě v tomto věku schopno pracovat jiţ 

s abstraktními pojmy, je schopno formulovat hypotézy, aniţ by k tomu 

potřebovalo konkrétní zkušenost. Je to tedy stadium, kdy dochází ke 

kodifikování pravidel. Jedinci si vytvářejí pravidla, aby byli schopni 

vypořádat se, adaptovat se i na situace, se kterými se doposud nesetkali. 

Jde tedy také jiţ o stadium, kdy je jedinci přirozená autonomní morálka, tedy 

morálka, která vychází z pravidel, která jedinec akomodoval, zvnitřnil.  

Na Piagetovo pojetí autonomní a heteronomní morálky navázal 

L.Kohlberg dle Langmeiera,Krejčířové (1998) a Atkinsona (1995), který 

rozdělil vývoj morálního úsudku na tři úrovně. Podle tohoto dělení by dítě 

zhruba ve 13 letech dosáhlo na úroveň konvenční morálky, coţ znamená, 

ţe je orientováno na to být hodným, přizpůsobit se, aby se vyhnulo 

nesouhlasu ze strany druhých, později se přizpůsobuje hlavně, aby se 

vyhnulo odsouzení ze strany autority, tzn., ţe dodrţuje zákony, sociální 

normy a pravidla. 

Z výše uvedených charakteristik vyplývá, ţe v této době získává 

dospívající rychle mnoho dovedností, je v plné fyzické síle, je hbitý, má 

jemnou pohybovou koordinaci. Zároveň významně pokračuje jeho vývoj 

poznávacích procesů, jedinec začíná myslet abstraktně, učí se 

operovat s abstraktními pojmy. Je pro něj podle Vágnerové (2000) 

charakteristické uvaţování o mnoha různých moţnostech, /jaký by mohl 

tento svět být,.../, začíná uvaţovat systematicky, různé myšlenky kombinuje 

a integruje. Jeho hypotetické uvaţování je moţné chápat i jako úvahu o 
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budoucnosti či cvičení se v plánování hypotetické budoucnosti. Myšlení 

pubescenta je často doprovázeno značnou kritičností, která plyne z 

přesvědčení, ţe všechno lze snadno vyřešit. Potřebuje se myšlenkově 

vymezit, vyhranit.  

Období pubescence je označováno jako druhé období vzdoru. 

V období dospívání má člověk hlavní vývojový úkol emancipovat se od 

rodiny, uvolnit se, vymanit se z přílišné závislosti na rodičích a zároveň 

navázat významnější vztahy k vrstevníkům obojího pohlaví. Naplnění tohoto 

úkolu, který započal jiţ v útlém dětství, je zásadní pro následné uspokojivé 

převzetí rolí partnerských, manţelských a rodičovských. Emancipace od 

rodiny nevede ke zrušení citové vazby k rodičům, ale k její proměně. Pocit 

jistoty a bezpečí, který rodina poskytovala, se transformuje do symbolické 

roviny.  

S nástupem puberty a poklesem rodičovského vlivu roste význam a 

vliv vrstevnické skupiny. Problematice vrstevnické skupiny byla v této 

práci věnována jiţ celá kapitola, proto se zde tomuto tématu jiţ nebudeme 

více věnovat. 

Z hlediska socializace dochází v pubertě v závislosti na dozrávání, 

vývoji poznávacích procesů k rozvoji genderové identity, osvojování rolí 

připisovaných jednotlivým pohlavím společností. To je ovlivňováno, jak 

uvádějí Renzetti a Curran (2003) jiţ od útlého věku přístupem rodiny 

například ve výběru hraček, v preferenci určitého chování vzhledem k 

pohlaví, k preferenci aktivit vzhledem k pohlaví atp. Tento často 

neuvědomovaný přístup se prolíná celou výchovou i ve škole. Příklady 

uvádí Beal (1994) -  přibliţně do poloviny střední školy jsou chlapci i dívky 

přesvědčeni, ţe jsou v matematice stejně dobří, ke konci studia však 

představy o vlastních matematických schopnostech u dívek klesají, často na 

základě malého neúspěchu. Z dalšího výzkumu vyplývá, ţe pokud jsou 

dívky v pubescentním věku vyučovány matematice ve třídě společně s 

chlapci, nemají takové ambice a nejsou tak soutěţivé jako ve třídách čistě 
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dívčích. To vše můţeme mít vlastní příčinu v neuvědomovaných reakcích a 

pobídkách vyučujících. Janošová (2008) uvádí, ţe chlapcům je během 

výuky věnováno podstatně více času neţ dívkám, coţ je často 

pravděpodobně způsobeno učitelovou snahou o zjednání kázně ve třídě, se 

kterou mají chlapci větší potíţ. Znevýhodnění dívek nastává ve vyšších 

stupních škol. Chlapci se touto dobou jiţ adaptovali na podmínky školy, 

počáteční školní potíţe, které jsou u nich v porovnání s dívkami očekávány, 

mizí či jsou vyváţeny výhodou, ţe se od nich neočekává vynikající prospěch 

jako u dívek, které se na školu adaptovaly rychleji. Sami ţáci pociťují rozdíly 

v reakcích učitelů na jejich chování, konkrétně například na projevy agrese. 

Rozdílem mezi dívkami a chlapci není míra agrese, ale spíše její forma, 

která je posilována výchovnými činiteli, jejich představou o korektním 

chování příslušejícím danému pohlaví.  

V této kapitole jsme se snaţili udělat alespoň rámcovou 

charakteristiku období pubescence, přiblíţit charakteristiku ţáka v tomto 

věkovém období. Zjednodušeně můţeme na závěr říci, ţe jedinec ţije 

období „nejistoty“. Nejistoty, jak bude vypadat jeho tělo, jak bude vypadat 

jeho ţivot, jeho role v současné společnosti, jak ho bude jeho okolí přijímat. 

Zároveň jsou na něj v tomto období kladeny nároky, aby v této době pro něj 

plné zvratů, rozhodl o své budoucnosti, učinil první kroky, kudy se bude 

ubírat jeho profesní dráha.  
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2.3 Školní třída jako malá sociální skupina 

 

V kapitole Socializace jsme se zabývali školou jako jedním z přímých 

socializačních činitelů. V této části se zaměříme na školní třídu jako malou 

sociální skupinu.  

Jak uvádí Lovaš (2008), ať si to jiţ uvědomujeme či neuvědomujeme, 

z hlediska sociálních vztahů tvoří skupiny prostředí našeho běţného ţivota, 

prostředí, ve kterém ţijeme. Skupiny, jejichţ jsme členy a do kterých jsme 

zařazováni, často ovlivňují náš ţivot rozhodujícím způsobem. Sociální 

skupiny pak tvoří lidé, jeţ spojuje víc neţ současný výskyt na jednom místě 

nebo nějaká shodná charakteristika. 

Hermochová (1988) vymezuje malé sociální skupiny na základě několika 

charakteristik: 

 členové skupiny se musí navzájem znát, dochází mezi nimi ke 

komunikaci, čímţ vytvářejí vzájemné vztahy, normy, návyky a role; 

 počet členů skupiny je tedy determinován moţností bezprostředního 

kontaktu jednotlivých členů skupiny tváří v tvář, čímţ je početně 

vymezen - spodní hranice jsou 3 členové, horní hranice je asi 40 

členů; 

 malé skupiny neexistují nezávisle, obvykle tvoří součást větších 

skupin, kde se komunikace a kontakty odehrávají převáţně 

zprostředkovaně; 

 další objektivní charakteristikou je doba trvání, existence skupiny, 

přičemţ můţe být dočasná, krátkodobá či dlouhodobá; 

 skupina můţe být formální, tedy účelová, která vznikla na popud 

nějaké společenské organizace či instituce, má tedy určen věcný úkol 

a organizační strukturu, nebo jde o skupinu neformální, která vznikla 

na základě silných přátelských vztahů, přičemţ je moţné a často je 

ţádoucí, aby se formální skupina transformovala na skupinu 

neformální; 
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 kaţdá skupina má své skupinové cíle, které vznikají ve skupině z 

potřeb jejích členů, a tak jsou zároveň i cílem kaţdého člena skupiny 

jako jednotlivce. 

Z hlediska cíle definuje malou sociální skupinu také Hrabal, který říká, 

ţe: „Skupinu tvoří určitý počet lidí, jejichţ činnost směřuje po delší dobu ke 

společným cílům. Ze společných cílů vyplývá podobnost hierarchie hodnot 

členů skupiny. Cílů se dosahuje dlouhodobou interakcí a kooperací, která se 

řídí skupinovými normami a při níţ se vytváří relativně stálá struktura vztahů 

mezi členy skupiny, v nichţ jednotlivci zaujímají různé pozice a přijímají 

role.“ (Hrabal,2003,str.8) 

Malé sociální skupiny lze třídit na skupiny primární a sekundární, 

nebo podle jiného kritéria na skupiny členské a referenční. Budeme se na 

tomto místě však zabývat charakteristikami, které lze se bezprostředně 

týkají školní třídy jako malé sociální skupiny. Souhlasně s Gillernovou 

(1998) můţeme tedy konstatovat, ţe školní třída splňuje kritéria, kterými 

jsme výše vymezili malou sociální skupinu. Třídu tvoří určitý počet 

jedinců, ţáků. Ţáci jsou v dlouhodobé interakci způsobem tváří v tvář, 

uvědomují si příslušnost ke své třídě, vzájemnou pospolitost. Kaţdý 

pracovní den vykonávají činnosti, které mají společný cíl. Je to skupina s 

relativně stálou strukturou vztahů, její členové se řídí skupinovými 

normami, zaujímají různé pozice a role. Jedna školní třída je jednou 

z mnoha skupin, školních tříd dané školy, přičemţ ţáci jsou významně 

ovlivňováni mikrosociálním prostředím jejich třídy, ale i prostředím dané 

školy.  

Školní třída je skupinou sestavenou s výchovným účelem, je tedy 

zpočátku skupinou formální, která není zaloţena na citových vazbách a 

vztazích mezi jednotlivci. Postupem času se však v prostředí školní třídy 

vytváří i neformální struktury, malé neformální podskupiny, které vznikají 

především na základě vzájemných sympatií členů těchto podskupin. 

Vytvoření těchto neformálních struktur je z dlouhodobého hlediska 

fungování školní třídy ţádoucí.  
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Školní třída je skupina stejně starých jedinců, je to věkově homogenní 

vrstevnická skupina. Školní třída přirozeně poskytuje příleţitost k získání 

nových zkušeností v interakci a komunikaci s vrstevníky, tedy jedinci, kteří 

jsou svými zkušenostmi na srovnatelné úrovni. Je to prostředí, kde jedinec 

proţívá úspěch, ale i neúspěch, učí se jej přijímat a vyrovnávat se s ním.  

Jak bylo výše řečeno, i školní třída má své normy, pravidla fungování a 

společné cíle. Kaţdý ţák se svými vlastními osobnostními rysy, povahovými 

vlastnostmi, specifiky se podílí na atmosféře vzájemného souţití všech 

členů této skupiny. Učí se vzájemně spolupracovat, respektovat se 

navzájem, respektovat skupinové poţadavky, brát ohled na ostatní, prosadit 

sebe, svůj názor, ale zároveň ho případně korigovat, hledat kompromis, 

diskutovat, argumentovat, naslouchat druhému, řešit problémy či konfliktní 

situace. To vše se děje v rámci skupinových procesů. „…skupinové procesy 

mohou napomáhat vyuţití předpokladů řešit problémy tak, jak jsou tyto 

předpoklady obsaţeny ve způsobilostech jednotlivých členů skupiny; mohou 

je dokonce přesáhnout vyuţitím specifických aktivizačních moţností 

skupiny. Skupinové procesy ale také mohou vyuţití předpokladu 

paralyzovat, blokovat.“ (Helus,2007,str.25) V rámci školní třídy se tedy 

můţeme setkat s prostředím skupiny, které bude činorodé, produktivní, 

odváţné, ale také se můţeme setkat s pasivitou, úzkostností a nízkou 

produktivitou. 

Skupinové procesy, dynamiku vztahů ve třídě ovlivňuje hned několik 

činitelů, faktorů: jde o ţáky samotné, učitele, pedagogické poţadavky a 

podmínky, obsah učiva, institucionální podmínky, prostředí a vzájemné 

působení všech uvedených činitelů v průběhu času. Dle Gillernové (1998) 

jde například o početnost školní třídy, která pak souvisí s kohezí a 

dynamikou skupiny, o intersexuální rozdíly, o věkové zvláštnosti, ale také o 

školní dispozice ţáků, ať jiţ jde o ţáky nadané, talentované, 

handicapované, dle Novotné, Kremličkové (1997) můţeme mluvit souhrnně 

o ţácích se specifickými potřebami. „Školní třída se stává pro ţáka zpravidla 

skupinou referenční. Téměř pro kaţdého ţáka je důleţité cítit se ve třídě 
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dobře – ale ne kaţdý to skutečně můţe zaţít, coţ do značné míry záleţí na 

sociálním a emočním klimatu ve třídě.“ (Gillernová,1998,str.281)  

 

2.3.1 Sociální klima školní třídy 

 

Klima školní třídy vzniká jako výsledek vzájemného působení učitelů a 

ţáků v prostředí školy, školní třídy. Podle Mareše, Křivohlavého (1995) jde o 

vzájemné vztahy ţáků a učitele, společné činnosti, způsoby komunikování i 

o společné výsledky.  

Specifičnost pedagogické interakce, ať jiţ jde o prostředí, klima či 

atmosféru si uvědomují jak učitelé, tak ţáci. Termín prostředí je ze 

zmíněných termínů „nejobecnější, má široký rozsah, netýká se jen aspektů 

sociálně-psychologických. Prostředí třídy zahrnuje mj. aspekty 

architektonické…, hygienické…,ergonomické…, akustické…ap.“ (Mareš, 

Křivohlavý, 1995,str.147) Termín atmosféra vyjadřuje proměnlivost, 

krátkodobý jev, situačně podmíněný, kdy se jedná o dobu maximálně 

jednoho dne, například atmosféra ve školní třídě před náročnou písemnou 

zkouškou. Termín sociální klima označuje jevy dlouhodobé, typické pro 

konkrétní třídu a jejího učitele po několik měsíců aţ let. Spolutvůrci klimatu 

jsou: „ţáci celé třídy, skupinky ţáků v dané třídě, jednotliví ţáci, dále všichni 

vyučující v dané třídě a konečně učitelé jako jednotlivci. Sociální klima třídy 

je zprostředkovaně ovlivněno téţ sociálním klimatem školy a klimatem 

učitelského sboru.“ (Mareš,Křivohlavý, 1995,str.147) 

V předchozích statích naší práce jsme se jiţ zmínili o sociálních 

dovednostech učitele, na tomto místě bychom se rádi alespoň okrajově 

zmínili o učiteli jako spolutvůrci klimatu školní třídy. Souhrnně dle Mareše, 

Křivohlavého (1995) můţeme říci, ţe z učitelovy strany vstupují do utváření 

klimatu jeho psychické vlastnosti, psychické stavy, jednání učitele, jeho 

pedagogický takt. Průběh a výsledky výuky jsou ovlivněny dvěma typy 

učitelova chování – učitelovým přímým a nepřímým působením.  

Zaměříme se zde na přímé působení, respektive na verbální projev 
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učitele. Cangelosi (1994) uvádí několik rad, tipů, jak komunikovat s ţáky. 

Z našeho pohledu jsou to pravidla pedagogické komunikace, která vedou 

k vytvoření příznivého sociálního klimatu školní třídy. Pravidla komunikace 

přinášíme zkráceně v bodech: 

- naučit se pouţívat při komunikaci s ţáky popisný, nikoli posuzující 

jazyk, jazyk bez nálepek, podněcující k spolupráci beze strachu ze 

selhání, jazyk nepodněcující k bojům; 

- pečlivě volit slova a řeč těla pro danou situaci; 

- naslouchat druhým a reagovat podporujícím způsobem, aby sdělení 

mělo svou váhu; 

- jasně formulovat svá očekávání od ţáků, nezastírat je; 

- delegovat zodpovědnost přiměřenou věku ţáka na něj; 

- v komunikaci klást důraz spíše na formativní neţ finální hodnocení; 

- uvědomit si, ţe úroveň profesionality, s jakou hovoříte se ţáky a o 

nich, ovlivňuje míru důvěry ţáků k vám; 

- komunikovat asertivně a vyhnout se v jednání s ţáky nepřátelským 

nebo submisivním reakcím. 

Učitel svým verbálním projevem také samozřejmě působí a ovlivňuje 

dynamiku skupiny, školní třídy, skupinové procesy, vztahy ve skupině. 

Hermochová (2005) přináší další pravidla pro praktickou společnou práci 

na zadaném úkolu, jde tedy o pravidla, která učitel svým verbálním 

působením, facilitací procesu přináší do skupinového dění: 

- Pokud hovoříš, vystupuj za sebe. 

- Máš-li otázku, sděl, proč se ptáš, k čemu potřebuješ znát odpověď. 

Nevyslovené motivy vedou ke spekulacím.  

- Sděluj vše, o čem se domníváš, ţe by ostatní měli znát. 

- Zdrţ se interpretací chování druhých. 

- Pokud povaţuješ za nutné vyjadřovat se k chování někoho jiného, 

vyslov svůj názor za sebe. 

- Buď opatrný při zobecňování, vztahuj se ke konkrétní situaci. 

- Vedlejší rozhovory mají přednost. Ruší a přitom bývají důleţité, proto 
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je dobře je zveřejnit. 

- Mluví vţdy jeden. Pokud chce mluvit více účastníků najednou, je 

nutno dohodnout pořadí. 

Tato pravidla byla původně vytvořena v rámci skupinově – dynamických 

tréninků a postupem času přenesena i do mladších věkových skupin. 

Zacházení s těmito pravidly a jejich pouţívání vyţaduje opravdu citlivé, 

zodpovědné zváţení pro danou situaci ve třídě vzhledem k cíli vyučování, 

přesto mohou tato pravidla pomoci při spolupráci k vytvoření pozitivní 

atmosféry, příznivého klimatu školní třídy. 

 

2.3.2 Mapování vztahů ve školní třídě 

 V předchozí kapitole jsme popsali školní třídu jako malou sociální 

skupinu, její dynamiku, skupinové procesy. Z charakteristiky věkového 

období pubescence vyplývá, ţe pro děti v tomto věku jsou velmi důleţití 

vrstevníci, vztahy k vrstevníkům, přijetí vrstevníky. Je to svět, kde dospělí, 

jejich působení a názory jiţ nemají takovou váhu jako vliv a názory 

vrstevníků. Svět jedince v pubescenci se pro dospělé stává méně 

průhledný, méně zřetelný, neţ byl doposud.  

 Proto je v tomto věku i pro učitele těţké poznávání těchto vztahů. Dle 

Dittricha (1992), i v tomto věku, učitel či jiný výchovný činitel potřebuje a 

musí skupinu poznat, aby mohl optimalizovat své působení. Jde o sběr 

informací o jednotlivých ţácích, podmínkách, atmosféře a klimatu třídy i 

školy, sloţení a struktuře třídy jako sociální skupiny, vztahů uvnitř, vnějších 

činitelů působících na třídu nepřímo.  

 Na třídu jako celek lze pohlíţet z několika moţných úhlů pohledu: 

 jak se školní třída prezentuje navenek; 

 jak školní třídu vidí učitel, /pedagog, výchovný činitel,.../ z pozice své 

role; 

 jak vztahy ve své třídě vnímají její jednotliví ţáci. 
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 Pro výchovného činitele, učitele a jeho orientaci ve struktuře třídy, v 

situaci ve třídě a jeho následné působení je důleţité zmapování právě z 

pohledu vnímání vztahů jednotlivými ţáky třídy. Za tímto účelem se 

pouţívají speciální dotazníková šetření, sociometrická šetření – 

sociometrie.  

 Techniku sociometrie vytvořil v roce 1934 J.L.Moreno.  Sociometrie je 

dle Petruska (1969) technika zjišťování, popisu a analýzy sociálně - 

emocionálních vztahů mezi členy malých skupin, jejich směru a 

intenzity preference. Moreno pouţíval testu ke zjišťování sympatií a 

antipatií mezi členy malé skupiny. Dle Hayesové (1998) zle tuto techniku 

pouţít v „přirozené“ malé skupině, ale tak ve skupině, jejíţ členové pracují 

na společném díle. Princip sociometrie spočívá v tom, ţe kaţdý člen 

skupiny odpoví na stejnou otázku, má např. za úkol zvolit, vybrat ze 

členů skupiny, koho by si vybral za svého přítele. Výsledkem sociometrie 

je nejčastěji sociogram, který je přehledným obrazem vztahů v dotazované 

skupině. Jedinci jsou v sociogramu znázorněni kolečky s písmeny, která 

označují jejich totoţnost, případně čísly, která jsou přidělena jednotlivcům. 

Konkrétní volby jednotlivců skupiny jsou znázorněny šipkami mezi krouţky. 

Kaţdá šipka vychází z krouţku člověka, který volbu provedl, a končí u 

krouţku člověka, který byl zvolen. Ze sociogramu lze tedy vyčíst jednotlivé 

volby, vzájemné volby, oblíbenost jednotlivých členů skupiny, kdo je 

přirozený vůdce, kteří jedinci jsou sociálně izolování či neoblíbení, pozice 

jednotlivých členů skupiny, případně jednotlivé frakce. Jde o pozice 

jednotlivce ve skupině, kterým se budeme detailněji věnovat v další kapitole. 

Sociogram můţe mít různé formy, např. koncentrický kruh nebo systém 

koordinát. Dalším moţným výsledkem sociometrie jsou dle Pelikána (1998) 

tabulková, nejčastěji maticová znázornění výsledků sociometrického šetření 

či matematické vyjádření získaných výsledků. Někdy se mluví o 

sociometrickém indexu, coţ je formalizované vyjádření struktury skupiny, 

kvantifikace dle kritérií. 
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 V průběhu doby pouţívání sociometrie vyplynula nutná kritéria pro 

sestavování sociometrického dotazníku:  

 Preferenční pole – tedy vymezení hranic z jakého okruhu lidí 

dotazovaní vybírají. Výběr je prováděn v rámci uzavřené skupiny, voleni 

mohou být i jedince, kteří do skupiny patří, ale nejsou v okamţik šetření 

přítomni. Někdy můţe být připuštěn i výběr mimo skupinu, z 

metodologického hlediska to nebývá doporučováno. 

 Počet voleb – jaký můţe být počet voleb, výběrů. Moreno například 

pouţíval neomezený počet voleb. V současné době je počet redukován na 

1 aţ 3 volby pro přehlednost zpracování, respektive jde o uvedení limitu ve 

formě maxima, minima. 

 Výběrová kritéria – určení jednoznačného kritéria výběru. Slouţí ke 

specifikaci role jedince ve skupině. Kritéria mohou být reálná ("Kterému 

spoluţákovi ze třídy nejvíce důvěřuješ?"), potenciální ("S kým byste chtěli 

zůstat na pustém ostrově?") či můţe jít o kombinaci obou kritérií.  

 Počet výběrových kritérií – výběr se řídí pouze podle jednoho 

kritéria, nebo je pouţito více výběrových kritérií. 

 Intenzita volby, pořadí při výběru – při sestavování zvaţujeme, zda 

budeme od respondenta poţadovat, aby dotazovaný jedinec seřadil výběry 

podle intenzity.  

 Účel sociometrického šetření – k jakému účelu bude sociometrické 

šetření pouţito, přičemţ je vţdy nutné mít na paměti, ţe výsledky mají být 

vţdy spojovány s následnou prací se skupinou, tedy k jejímu uţitku.  

 Srozumitelnost otázek - pro všechna tato kritéria platí, ţe jejich 

zahnutí do jednotlivých otázek, pokynů a úkolů musí být pro kaţdého z 

dotazovaných naprosto srozumitelné, tzn. otázky musí být jednoznačné a 

pochopitelné. 

 Dále mohou být při konstruování sociometrického testu zahrnuty 

poţadavky na: 

 Odhad – dotazovaná osoba je poţádána, aby odhadla, jak jsou 

ostatními posuzováni, hodnoceni jedinci ve skupině. Pro posouzení shod a 
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rozporů u daného jednotlivce, zjištění, zda zná, nahlíţí podobně pozici 

ostatních v rámci skupiny.  

 Samoodhad - dotazovaná osoba je poţádána, aby odhadla, jak je 

sama posuzována, hodnocena ostatními jedinci ve skupině. Pro posouzení 

shod a rozporů u daného jednotlivce, zjištění, zda zná svou pozici v rámci 

skupiny.  

  

Etická pravidla pro pouţití sociometrického testu 

 

 Sociometrické šetření nemůţe být prováděno anonymně, proto je 

nutné zachovat výpovědi jednotlivých členů skupiny v tajnosti. Zároveň jsme 

si vědomi, ţe v rámci sociometrických šetření pracujeme s velmi citlivými 

daty.  

 Dotazovaní jedinci proto musí být dopředu seznámeni s tím, kdo 

všechno můţe nahlédnout do jejich konkrétních odpovědí. Administrátor 

testu nikdy nesmí dovolit nahlédnout nikomu ze členů vyšetřované skupiny 

do odpovědí jiného člena skupiny. Stejně tak nejsou členové seznámeni s 

konkrétními výsledky sociometrie, informace jsou jim podány pouze 

zobecněně, na úrovni kvantitativních dat, která jsou jim vysvětlena. Proto je 

před vyplněním dotazníků nezbytné vysvětlení a motivace všech členů 

skupiny, k čemu výsledky slouţí a jak s nimi bude naloţeno. Taktéţ je ještě 

před vyhodnocením /nikoli před zadáním, aby to neovlivnilo výpovědi/ se 

skupinou učiněna dohoda, kdo všechno můţe být seznámen s konkrétními 

výsledky sociometrie. Ve školní třídě například třídní učitel, případně 

výchovný poradce školy atp. Taktéţ dbáme na to, kde jsou dotazníky a 

kompletní výsledky sociometrie uloţeny, aby se nedostaly do rukou 

nekompetentních, nepoučených osob. 

 Výše jiţ bylo řečeno, ţe pouţití jakéhokoli způsobu mapování vztahů 

ve skupině, v našem případě dotazníku mapujícího vztahy ve školní třídě, 

by mělo být činěno ku prospěchu šetřené skupiny, k citlivým pozitivním 

zásahům do skupiny. Jakékoli jiné vyuţití sociometrie je z našeho pohledu 
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neetické. Standardizované sociometrické šetření by měl provádět pouze 

člověk s odbornou průpravou zacílenou na práci se sociometrií a následnou 

práci se skupinou.  

 Pro mapování vztahů ve školní třídě je pouţíván v České republice 

nejznámější Hrabalův Sociometrický ratingový dotazník (SORAD). Dále jsou 

pouţívány Braunův dotazník B-3 a B-4 a Dočekalův dotazník D-1. 

Zaměříme se blíţe na SORAD pro jeho nejčastější pouţívání a B-3, který 

byl pouţíván pro sběr dat, ze kterých vychází praktická část této diplomové 

práce.  

 Sociometrickou ratingovou škálu SORAD vytvořil V.Hrabal v 

60.letech. Tato metoda je zaloţena na principu ratingových škál, ale dle 

Svobody, Krejčířové a Vágnerové (2001) je pro ni specifické, ţe se: 

6. vzájemně hodnotí všichni členové skupiny; 

7. k hodnocení se pouţívá 5bodové škály, přičemţ 1 je nejlepší a 5 nejhorší 

ohodnocení; 

8. hodnocení dotazovaní doplňují zdůvodněním; 

9. technika je zaměřena na osobní charakteristiku jedince ve skupině; 

10. příručka obsahuje normy. 

Podle Hrabala (1979) poskytuje SORAD informace o osobnosti a jejím 

začlenění ve skupině, je zaměřen na oblasti osobnosti jedince, které se 

projevují skrze vztahy, osobnost jedince je hodnocena z úhlu pohledu 

skupiny, jejíţ je součástí. SORAD rovněţ umoţňuje zmapování aktuální 

struktury skupiny a převaţující typ mezilidských vztahů. „Pomocí SORAD 

lze získat údaje o: 

1. Sociálně-psychologické charakteristice osobnosti, kterou určuje 

- pozice vlivu, např. určení vůdce, 

- pozice oblíbenosti, např. určení hvězdy, 
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- pozice podle náklonnosti, vyjádření sympatie či nesympatie 

ostatním, spokojenost jedince s těmito vztahy. 

2. Rysy osobnosti, které se projevují v sociální interakci a podle nichţ je 

jedinec posuzován jako vlivný, oblíbený či sympatický (resp. naopak).  

Na úrovni skupiny můţe tato metoda poskytovat obdobné informace jako 

klasický sociometrický test.“ (Svoboda, Krejčířová, Vágnerová, 2001, 

str.394)  

 

 Braunův dotazník B-3 vytvořil Richard Braun v 90. letech 20.století. 

Tento standardizovaný dotazník poskytuje informace o kolektivu školní třídy, 

o dynamice interakcí ve třídě. Podle Brauna (1998) můţe Dotazník B-3 

napomoci odkrytí sociálně patologických jevů, jako je šikana. Je určen pro 

ţáky II. stupně základní školy a studenty víceletých gymnázií. V případě 

potřeby lze pouţít jiţ pro ţáky 5. třídy ZŠ. 

 Konkrétně tedy dotazník B-3 mapuje: 

 pozitivní a negativní vztahové vazby mezi ţáky jedné třídy, kdy kritériem 

pro výběr je přátelství; 

 atmosféru třídy, která vychází ze subjektivních výpovědí kaţdého ţáka 

ohledně pocitů bezpečí, přátelství, atmosféry spolupráce, pocitu důvěry a 

tolerance ve třídě;  

 dynamiku kolektivu na základě způsobu řešení konfliktů, ochoty pomoci, 

chuti k bytí ve škole; 

 míru zapojení ţáka do dění ve třídě na základě sebehodnocení; 

 charakteristické rysy jako je spravedlnost, spolehlivost, zábavnost, vţdy 

v centru dění, se všemi za dobře /a jejich protiklady/ a usouvztaţňuje je k 

jednotlivým ţákům, dokresluje charakteristiky jednotlivých ţáků 

vzhledem k jejich oblíbenosti či neoblíbenosti spoluţáky.  
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 Podmínkou pro zdárnou administraci a vyhodnocení dat testu je 

vyplnění dotazníků pod plným jménem a vyplnění dotazníku všech 

zúčastněných. Pro získání reálného obrazu o šetřené školní třídě je nutná 

přítomnost minimálně 80% ţáků třídy. Tedy čím méně chybějících ţáků, tím 

lépe. Pokud procento přítomných ţáků klesne pod 80%, jsou výsledky méně 

validní. Navíc ze zkušenosti administrátorů dotazníku vyplývá, ţe postavení 

ţáků, kteří při šetření nejsou přítomni, je ve výsledcích zkreslené. 

 Dotazník B-3 poskytuje moţnost kvalitativního i kvantitativního 

zpracování. Kvalitativní analýza poskytuje informace o postojích jednotlivce 

a výchozí platformu pro individuální práci s dítětem (outsideři, sociometrické 

hvězdy atp.) Kvantitativní hodnocení nabízí moţnost objektivizovaných dat 

pro srovnání školních tříd mezi sebou, přehled o interakce ve třídě, o 

hierarchii třídního kolektivu, coţ umoţňuje následné účinné ovlivnění třídy.  

 Výsledkem dotazníku je sociogram a závěrečná tabulka, kde je 

kvantitativně vyhodnocena kvalita kolektivu a atmosféra třídy.  

 V programu primární prevence sociálně patologických jevů pod 

Křesťanskou pedagogicko-psychologickou poradnou je pouţívána upravená 

verze Braunova dotazníku B-3. Dotazník B-3U je zde rozšířen o otázky 

mapující míru vnímání výskytu fyzického a psychického násilí v rámci školní 

třídy. A zároveň je zde poloţena otázka na specifikaci ţáka ve třídě, který je 

vnímaný jako ubliţovaný a ţáka, který je vnímaný jako nešťastný, a to i s 

uvedením důvodu. 

 

2.3.3 Struktura školní třídy a sociometrické pozice 

 

 Stejně jako u malé sociální skupiny, tak pro školní třídu jako malou 

sociální skupinu platí, ţe mezi lidmi, kteří se scházejí k nějaké společné 

činnosti, se začnou vytvářet vzájemné vztahy. Mezi jednotlivými ţáky se 

začnou vytvářet vztahy sympatií, antipatií či lhostejnosti, někteří začnou 
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být oblíbenější neţ jiní, někteří se stanou neoblíbenými pro své chování, 

jednání či vlastnosti.  

 V předchozí kapitole jsme podrobně popsali metodu sociometrie. 

Přiblíţíme tedy strukturu školní třídy, moţné role a pozice v ní 

z pohledu sociometrie, budeme tedy popisovat sociometrické pozice ve 

školní třídě, třídní hierarchii ze sociometrického šetření.  

 Sociometrické pozice vyjadřují „stupně vzájemné přitaţlivosti, 

odpudlivosti či lhostejnost jedněch vůči druhým.“ (Nakonečný,1999,str.229) 

Jde tedy o pozice neformální struktury školní třídy, které vycházejí z toho, 

nakolik je daný ţák populární, aktivní, akceptovaný, ale jde i o ţáky závislé, 

trpěné, stojící mimo atd. Kaţdý ţák ve školní třídě dle Nakonečného (1999) 

začne zaujímat určitou pozici, která můţe být popsána v termínech rolí či 

sociometrických výběrů a odmítání. V tomto smyslu hovoříme o autoritách, 

vůdcích, „šedé eminenci“, outsiderech, izolátech, o dominantních periferních 

rolích prosazujících a přehlíţených jedinců a dalších. Tyto sociometrické 

pozice souvisí s povahou skupiny, školní třídy, s osobnostními vlastnostmi 

jednotlivých ţáků a s dalšími proměnnými, které jsme popisovali 

v předchozích kapitolách. Sociometrická pozice ţáka ve školní třídě je 

tedy dána jeho sociální přitaţlivostí a osobní prestiţí.  

 Ve školní třídě se pak můţeme konkrétně setkat dle Nakonečného 

(1999) a Gillernové a kol. (2000) s následujícími sociometrickými pozicemi: 

- hvězda  - ţák, který obdrţel součtem nejvyšší počet voleb, pozitivní i 

negativních. 

- outsider – ţák, který sám volil ostatní spoluţáky, ale není ostatními 

volen, nezískal pozitivní volby, je spíše odmítán, tzn. ţe získal vysoký 

počet negativních voleb. 

- izolát – je ţák, který sám nevolí nikoho ze spoluţáků, ani není nikým 

za spoluţáků volen, ţije izolovaně na okraji skupiny. 

- antihvězda – je ţák, který má minimální „smíšený sociometrický 

status“, získal v sociometrii nejvíce negativních voleb ze všech ţáků 

ve školní třídě.  
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- ţák s ambivalentním statusem – je ţák s komplikovanou pozicí ve 

třídě, je často volen, ale i často odmítán. 

- „šedá eminence“ – je ţák, který volí hvězdu a je hvězdou školní třídy 

volen, je to ţák v pozadí, který však skrze sociometrickou hvězdu 

ovlivňuje školní třídu.  

 

Tyto sociometrické pozice, statusy vytváří hierarchii školní třídy. Pro 

učitele a další osoby pracující s danou třídou je uţitečné znát tuto 

stratifikaci, neboť pak mohou záměrně ovlivňovat dění v dané školní třídě 

k prospěchu jednotlivých ţáků, jejich začlenění do skupiny atp. Pro práci 

se školní třídou a jednotlivými ţáky třídy je pak také důleţitý fakt, zda si 

je ţák své pozice ve třídě vědom, zda se s touto pozicí ztotoţňuje, jak 

tuto pozici přijímá.  

 K jednotlivým zmíněným sociometrickým pozicím v současné době 

existují početná praktická doporučení i zdroje v literatuře, jak 

s jednotlivými ţáky na těchto pozicích pracovat. Aţ donedávna málo 

zmapovanou oblastí byla pozice šedé eminence. Na tuto pozici se 

zaměřila ve svém výzkumu Sachkova  (2008). Přináší zajímavé poznatky 

o propojení hvězdy a šedé eminence, kdy se ukazuje, ţe pozice hvězdy 

je silně závislá právě na volbě šedé eminence, podobně závislé je na 

šedé eminenci klima školní třídy, přičemţ ţák na pozici šedé eminence si 

je své pozice ve třídě vědom, je si vědom i svého vlivu na stratifikaci třídy 

a sociálním klimatu školní třídy.  
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2.4 Primární prevence sociálně patologických jevů 

V této kapitole se zaměříme na problematiku primární prevence 

sociálně patologických jevů a přineseme popis programu primární prevence 

sociálně patologických jevů tak, jak je realizován Křesťanskou pedagogicko-

psychologickou poradnou v Praze 8.  

Prevence je v současné době definována dle WHO 

(http://www.drogy-info.cz/) jako intervence s cílem zamezit či sníţit výskyt 

rizikového chování, ať jde jiţ o uţívání alkoholu a nealkoholových drog, 

rasismus, xenofobii, šikanu atd. Prevence se dělí na primární, sekundární, 

terciární, přičemţ primární prevencí dle MŠMT 

(http://www.msmst.cz/vzdelavani/prevence-ptj) rozumíme veškeré konkrétní 

aktivity realizované s cílem předejít problémům a následkům sociálně 

patologických jevů, případně minimalizovat jejich negativní dopad, včetně 

dalšího šíření. V primární prevenci rozlišujeme, zda jde o specifickou 

primární prevenci či nespecifickou. Specifickou primární prevencí se 

rozumí takové aktivity, které jsou zaměřeny specificky na určitou formu 

sociálně – patologického chování, zaměřují se a snaţí se najít způsob, jak 

předcházet výskytu určité formy takového chování. Specifičnost programu je 

dána také nutností zaměřit se na určitou cílovou skupinu, která se jeví jako 

ohroţenější, rizikovější, neţ jiné skupiny. Nespecifická primární prevence 

představuje základ a nosný prvek celého systému prevence, jde o 

volnočasové aktivity určené nejširším vrstvám dětí a mládeţe, umoţňující 

harmonický rozvoj osobnosti jednotlivce. Existovaly by i za absence 

sociálně patologických jevů. Jedná se tedy o aktivity, které obecně 

napomáhají sniţovat riziko vzniku a rozvoje sociálně-patologických forem 

chování a zaměřují se spíše na protektivní faktory vzniku závislostí. Patří 

sem zájmové krouţky, sportovní aktivity, ale i programy zaměřené na 

zlepšení ţivotního stylu, zdravého způsobu ţivota. Zdravý způsob ţivota 

http://www.drogy-info.cz/
http://www.msmst.cz/vzdelavani/prevence-ptj
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zahrnuje aktivity podporující stav úplné fyzické, psychické a sociální 

pohody.  

V souladu s Pokorným, Telcovou, Tomkem (2003) vnímáme cíl 

primární prevence v minimalizování výskytu a důsledků sociálně 

patologických jevů cílevědomým, plánovitým a komplexním posilování forem 

zdravého ţivotního stylu. 

 Křesťanská pedagogicko-psychologická poradna (dále jen KPPP) 

pracuje na poli primární prevence jiţ od roku 1997. Dle Bernardové a kol. 

(2007) program primární prevence sociálně patologických jevů KPPP 

je čtyřletý, specificky zaměřený, s cílem posilovat pozitivní ţivotní 

hodnoty a postoje.  Tento program byl vytvořen v souladu s Metodickým 

pokynem MŠMT k prevenci a řešení šikanování mezi ţáky škol a školských 

zařízení (2000) a Medickým pokynem MŠMT k prevenci sociálně 

patologických jevů (2000). 

 Program je určen třídám, respektive ţákům 6.,7.,8. a 9.třídy 

základních škol a studentům niţších ročníků víceletých gymnázií. Program 

je určen třídě bez výrazných vztahových problémů.  

 V ideálním případě probíhá program v jedné třídě po dobu čtyř let, 

minimálně však po dobu dvou let. Doba trvání programu je závislá na 

poptávce a vstřícnosti dané školy. Program probíhá formou tematických 

bloků s časovou dotací čtyři hodiny na jeden blok. Frekvence setkávání je 

jednou za půl roku, tedy jeden tematický blok za pololetí. Základní témata 

jsou probrána během dvou let, v následujících dvou letech se témata 

opakují v rozšířené formě a přiměřeně věku dospívajících dětí.  

 Struktura a témata dvouletého programu primární prevence KPPP 

tedy vypadají následujícím způsobem: 

1. blok – sebepoznání, sebeprezentace, sebepřijetí, poznání se navzájem; 
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2. blok – vztahy v kolektivu, prevence šikanování (tomuto bloku předchází 

dvouhodinový sociometrický blok v časovém rozestupu maximálně 3 týdny 

před tímto blokem, kde je provedeno sociometrické šetření); 

3. blok – zdravý ţivotní styl, prevence závislostí; 

4. blok – posilování pozitivní hodnotové orientace, prevence rasismu a 

xenofobie. 

Lektorská dvojice tedy vstupuje do jedné třídy pětkrát za dobu dvou let, 

desetkrát za dobu čtyř let.  

 Základním stavebním kamenem programu primární prevence 

KPPP jsou proţitkové techniky týkající se jednotlivých témat a jejich 

následná reflexe. Tematické techniky pouţívané v programu primární 

prevence se týkají vţdy určitého tématu, které se s jejich pomocí otevírá a 

dále se s ním pracuje. Mají formu hry, diskuse, nebo dramatické scénky. 

Práce s proţitkovými technikami vyuţívá přirozený proces třídní dynamiky, 

proces zkušenostního učení. Efektivně vyuţít moţnosti, které proţitková 

aktivita nabízí, vyţaduje: 

- Motivovat a nadchnout pro techniku, hru. 

- Aktivitu srozumitelně vysvětlit a zadat. 

- Samotný průběh techniky, hry s dostatečnou časovou dotací, který od 

lektora vyţaduje plnou pozornost aktuálního dění. 

- Reflexi průběhu a proţitků techniky – jejich zvědomění, verbalizování 

a sdílení. 

- Shrnutí základních poznatků a proţitků z techniky a uzavření 

techniky. 
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Doplňkem celého programu jsou konzultace, které jsou ţákům a 

studentům v průběhu programu lektory nabídnuty. Je to čas a prostor pro 

sdílení osobních věcí dětí, které nechtějí řešit před ostatními.  

 Vše výše zmíněné klade vysoké nároky a poţadavky na lektora 

primární prevence KPPP. Před rozhodnutím pro tuto práci by měl 

potenciální lektor zváţit všechny své přednosti, dovednosti, motivaci, 

slabiny a nedostatky. Lektor by měl být ţákům ve třídě starším 

zkušenějším kamarádem s přirozenou autoritu, měl by umět být sám 

sebou. Poţadavky na osobu, která vstupuje do výcviku na lektory 

primární prevence KPPP, jsou: osobnostní zralost lektora, osobní 

zaujatost a motivace pro práci v oblasti prevence, schopnost mít rád 

druhé lidi a vidět v na nich to dobré, zkušenost s prací s dětmi, ochota 

zavázat se ke spolupráci minimálně na dobu dvou let, nekouřit a nebrat 

drogy.  

 Skladba technik v jednotlivých blocích je po konzultaci programu 

lektory s metodikem primární prevence v KPPP v rukách samotných 

lektorů. Lektoři čerpají při skladbě programu z technik, které si v rámci 

výcviku a následného vzdělávání v KPPP mohli zakusit „na vlastní kůţi“, 

uvědomit si přednosti a úskalí jednotlivých technik, vyzkoušet si, které 

z technik jim osobně vyhovují, kde si budou jisti.  Práce lektora probíhá 

po celou dobu pod odbornou supervizí. 

  

 Existují další jiné formy a alternativy primární prevence. Náš výzkum 

byl však dělán na podkladě materiálů z primární prevence KPPP, proto 

jsme zúţili náš popis primární prevence pouze na podobu konkrétního 

programu primární prevence sociálně patologických jevů tak, jak probíhá 

v KPPP v Praze 8. 
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3. EMPIRICKÁ ČÁST 

 

3.1 Výzkumný problém 

 V rámci výcviku lektorů projektů primární prevence sociálně 

patologických jevů /dále jen primární prevence/ na školách, respektive na 

druhém stupni základních škol a niţších ročnících víceletých gymnázií 

(šestiletých a osmiletých gymnáziích) připravujeme budoucí lektory pro 

vstup do třídy, pro práci se třídním kolektivem, s dynamikou třídního 

kolektivu s cílem primární prevence, jak byl popsán v teoretické části. V 

rámci těchto výcviků je podáváno lektorům maximum informací ať jiţ přes 

sebezkušenostní část, sdílením zkušeností, praktickými nácviky, seznámení 

se základními teoriemi a s literaturou nezbytnou k načerpání znalostí k 

daným tématům primární prevence, tedy maximum informací, které mají 

lektorům pomoci udělat si předběţný obrázek o tom, co je v rámci projektů 

čeká, s čím se mohou potkat, na co mohou narazit, a tak je i předpřipravit 

na moţné vzniklé situace, rozšířit jejich repertoár sociálních dovedností, 

které jim pomohou v dané situaci pohotově zareagovat. Lektoři jsou 

připravováni pro práci se stejnou třídou, která bude trvat po dobu 

minimálně dvou let. Je zřejmé, ţe práce s kaţdou třídou je z jistého úhlu 

pohledu stejná a z jiného zcela odlišná. V teoretické části byla přiblíţena 

specifika věkového období pubescence, se kterými musí být předem 

srozuměni i lektoři primární prevence. Z dlouholeté zkušenosti mnoha 

preventistů – lektorů primární prevence – však vyplývá, ţe práce s jednou 

třídou po dobu minimálně dvou let se mění také i z hlediska vzájemných 

vztahů mezi pohlavími. Výsledek empirické části by měl lektorům primární 

prevence přinést rozšíření poznání ţáka a jeho vývojových proměn 

z hlediska skupinové dynamiky.  
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3.2 Cíl výzkumu 

 V této práci zaměříme pozornost na to, zda dochází v průběhu 

období pubescence k proměně preferencí ve vztazích mezi pohlavími v 

rámci školní třídy.  

 Cílem empirické části této diplomové práce je zmapování preferencí 

ve vztazích mezi pohlavími v období pubescence v rámci školní třídy.  

 Konkrétně na základě sejmutých sociometrických šetření zjistíme 

četnost voleb chlapci – dívky, dívky – chlapci v rámci jednotlivých 

ročníků – ročníkových kategoriích. 

 Náš kvantitativní výzkum se opírá o sociometrická šetření, sociometrii. 

Sociometrická šetření probíhala v jednotlivých ročnících 6., 7., 8. a 9.tříd 

základních škol, dále v 1. a  2.ročnících šestiletých gymnázií a 1., 2., 3. a 

4.ročnících osmiletých gymnázií. Pro zjednodušení a následnou snadnou 

orientaci v celém výzkumu jsme zavedli ročníkové kategorie tak, jak jsou 

popsány v následující tabulce. Jde o klíč přiřazení ročníků ZŠ a víceletých 

gymnázií do souhrnných, v českém vzdělávacím systému si odpovídajícím, 

ročníkových kategorií (Roc_Kat). 
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Tabulka souhrnu školních ročníků do Ročníkových 

kategorií 

    

Ročníková 

kategorie ZŠ Gymnázium Gymnázium 

Roc_kat  6.leté 8.leté 

1 6 - 1 

2 7 - 2 

3 8 1 3 

4 9 2 4 

  Ročník ročník ročník 

  (třída) (třída) (třída) 

 

 Výsledky kvantitativního výzkumu budou pouţity pro zvýšení 

informovanosti lektorů primární prevence tak, aby působili na jedince, 

skupinu v daném věkovém období v souladu s mezipohlavní dynamikou 

vztahů. V ideální konstelaci mohou výsledky naší práce přinést přesnější 

poznatky pro poznávání ţáka v dané ročníkové kategorii kaţdému učiteli, 

výchovnému činiteli pracujícímu s konkrétní věkovou skupinou. 

 

3.3 Hypotézy 

 Náš kvantitativní výzkum na základě sociometrického šetření má tedy 

potvrdit či vyvrátit tvrzení: Četnost pozitivních voleb mezi pohlavími u ţáků 

druhého stupně základních škol, studentů primy a sekundy šestiletých 

gymnázií, studentů primy, sekundy, tercie a kvarty osmiletých gymnázií se 

ročník od ročníku liší (podle Roc_kat).  
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 Hypotéza č.1: Četnost voleb chlapců směrem k dívkám v jednotlivých 

ročníkových kategoriích se liší. 

 Nulová hypotéza: H0č.1.:Četnost voleb chlapců směrem k dívkám 

v jednotlivých ročníkových kategoriích je stejná.  

 

 Hypotéza č.2: Četnost voleb dívek směrem k chlapcům v jednotlivých 

ročníkových kategoriích se liší. 

Nulová hypotéza: H0č.2.: Četnost voleb dívek směrem k chlapcům v 

jednotlivých ročníkových kategoriích je stejná.  

 

3.4 Postup sběru dat a popis pouţitých metod  

 Vzhledem k tomu, ţe náš kvantitativní výzkum je zaměřen na vztahy 

mezi pohlavími ve třídě, tedy vztahy v malé sociální skupině, je postaven na 

datech získaných ze sociometrie, ze sociometrického šetření ve třídách. 

Sociometrie je metoda: „pomáhající se orientovat v sítí vzájemných vztahů, 

mapuje pozice členů v malých sociálních skupinách na základě zjištění 

vzájemných či jednostranných voleb nebo odmítnutí mezi jednotlivými 

členy.“ (Gillernová a kol., 2000, str.69)  /více viz kapitola Mapování vztahů 

ve školní třídě v Teoretické části/.  

Pouţili jsme výzkum typu „průřezový přehled“, jehoţ výsledkem: „ 

můţe být tzv., vývojová křivka, která by měla znázorňovat změny hodnot 

v dané proměnné v souladu s měnícím se věkem.“ (Ferjenčík,2000,str.128) 

 Konkrétně byl pouţit Dotazník B-3U upravený pro potřebu programu 

primární prevence sociálně patologických jevů. /Zmíněná úprava nijak 

neovlivňuje námi sledovanou problematiku. Dotazník byl rozšířen o dvě 
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otázky týkající se výskytu fyzického či psychického násilí ve třídě z pohledu 

ţáka vyplňujícího dotazník./  

 Pro náš výzkum je v Dotazníku B-3 směrodatná otázka číslo 1.: Mezi 

mé přátele v naší třídě patří:... 

 Úkolem ţáka /studenta je odpověď na tuto otázku tak, ţe můţe, ale 

také nemusí, napsat maximálně tři své spoluţáky v pořadí, které v tuto chvíli 

můţeme pro zjednodušení přirovnat ke stupni vítězů. Tzn., ţe proband 

mohl volit 0 aţ 3 jedince z jeho třídy. Vyhodnocením odpovědí všech 

probandů ve třídě vznikne sociogram pozitivních voleb, který nám jasně a 

konkrétně mapuje konkrétní situaci jednotlivých ţáků ve třídě. Na stejném 

principu vzniká sociogram z otázky číslo 2, která se týká negativních 

preferencí.  

 Náš výzkum se při zpracování otázky č.1 zaměří na počet 

mezipohlavních voleb, tedy zda dívky a kolik dívek v jednotlivých 

ročníkových kategoriích uvedlo, ţe mezi jejich přátele ve třídě patří také 

někdo opačného pohlaví, a zároveň zda chlapci a kolik chlapců 

v jednotlivých ročníkových kategoriích uvedlo, ţe mezi jejich přátele ve třídě 

patří také někdo opačného pohlaví.  

 Jak jsme uvedli výše, budeme v rámci našeho výzkumu sledovat data 

z otázky číslo 1. Tedy není naším cílem zmapovat negativní vazby mezi 

probandy, taktéţ nebudeme pracovat s daty, která se týkají atmosféry třídy, 

pocitů ve třídě, ani vlastností přisuzovaných jednotlivým ţákům. Nepůjde 

nám o zmapování kolektivu jako takového, ale budeme sledovat pouze 

četnost pozitivních voleb od chlapců směrem k dívkám a od dívek 

směrem k chlapcům. Nejde nám o odlišení jednostranných či 

vzájemných voleb.  

 Tento kvantitativní výzkum je tedy zaměřen pouze na jeden dílčí 

aspekt, který je moţné za sociogramu vyčíst, který sociometrické šetření 
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zachycuje. Na rozdíl od běţných výsledků vyplývajících z Dotazníku B-3U 

budeme četnost pozitivních voleb mezi pohlavími kvantifikovat. 

 V rámci našeho výzkumu tedy vycházíme z pozitivních voleb, dále 

o nich budeme mluvit jiţ jen jako o volbách. 

Sběr a nakládání se sociometrickými daty se řídí přísnými 

etickými pravidly. Vzhledem k tomu, ţe pouţívaný dotazník není 

anonymní, je třeba dopředu ošetřit, kdo, kde, kdy a jak bude se sebranými 

daty nakládat. Tedy jak budou data pouţita, kdo můţe do vyplněných 

dotazníků a sebraných dat nahlíţet a zároveň k jakému účelu budou data 

pouţita. Tyto podmínky autorka výzkumu splňuje, neboť je výcvikovým 

lektorem a zároveň supervizorem preventistů, tedy má oficiální souhlas 

k přístupu k datům. Zároveň jediným přijatelným důvodem, proč pouţít 

sociometrický dotazník, v našem případě Dotazník B-3U, je, ţe výsledků 

bude pouţito ku prospěchu lidí ve skupině, kde sociometrické šetření 

probíhalo. Jakýkoli jiný důvod není opodstatněný. I tyto podmínky náš sběr 

dat splňuje. 

 Data byla sbírána po dobu několika let, pouţíváme data za 

posledních sedm let roky, tedy sociometrie snímané v roce 2002, 2003, 

2004, 2005, 2006, 2007 a 2008. K dispozici jsou data zadaná do počítače s 

omezeným přístupem, samotné vyplněné dotazníky jsou automaticky 

skartovány, jak je ustanoveno smlouvou mezi zadávající školou a 

zprostředkujícím subjektem, v našem případě pedagogicko–psychologickou 

poradnou. Ve zmíněném čase byl pro pouţití sociometrického dotazníku ve 

třídě zapotřebí informovaný souhlas rodičů, pro školní rok 2008/2009 se 

podmínky pro sociometrické šetření ve třídách zpřísnily, neboť bude 

pravděpodobně zapotřebí písemného souhlasu rodičů. 

 Sociometrické šetření prostřednictvím standardizovaného dotazníku 

by z našeho pohledu měla provádět osoba pro tento účel speciálně 

proškolená. Proto i naši lektoři primární prevence prochází speciálním 
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školením, které je věnováno pouze a jen práci se sociometrií, tedy se 

sociometrickým dotazníkem a jeho vyhodnocováním a následnou prací s 

daty.  

 Získaná data jsou tedy ze sociometrických šetření, která 

prováděli naši lektoři primární prevence, s časovou dotací dvě vyučovací 

hodiny. Jejich úkolem je vyladit třídní kolektiv na sebe pomocí některé ze 

záţitkových technik, pak třídu zklidnit a koncentrovat na předloţený 

dotazník. Jak vyplynulo z předchozí zkušenosti, je dobré upozornit ţáky a 

napsat jména chybějících spoluţáků na tabuli, neboť většina vyplňujících se 

při odpovídání rozhlíţí po tvářích ve třídě. Úkolem administrátora 

zadávajícího Dotazník B-3 je: předem vysvětlit ţákům, k čemu slouţí, 

seznámit je, jak bude s výsledky dále nakládáno, kdo s nimi bude 

obeznámen, kdo do vyplněných dotazníků a dat smí nahlíţet. Dále 

administrátor projde se ţáky všechny otázky dotazníku tak, aby měl jistotu, 

ţe všichni všem otázkám porozuměli a vědí, co se po nich v jednotlivých 

otázkách chce. Při zadávání dotazníku je nezbytné zdůraznit, ţe je nutné 

vyplnění dotazníku všemi zúčastněnými, v opačném případě pozbývá snaha 

ostatních smyslu. Při odevzdávání vyplněných dotazníků se administrátor 

osobně ubezpečí, ţe jsou všechny otázky zodpovězeny. 

  

3.5 Vzorek – Popis souboru respondentů 

 Zkoumaný soubor našeho kvantitativního výzkumu tvoří třídy, ve 

kterých probíhá projekt primární prevence sociálně patologických jevů 

nabízený Křesťanskou pedagogicko-psychologickou poradnou v Praze 8 

/dále jen KPPP/. Vzhledem k lokaci a spádové oblasti KPPP tvoří vzorek aţ 

na výjimky /týkající se ve většině případů gymnázií/ základní školy a 

gymnázia městské části Praha 8.  

 Sociometrické šetření probíhá v rámci dvouletého programu primární 

prevence sociálně patologických jevů, jehoţ cílovou skupinou jsou ţáci 
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2.stupně základních škol a studenti niţších ročníků víceletých 

gymnázií. 

 Ze vzorku automaticky vypadávají školy, které neumoţňují v rámci 

programu primární prevence sejmutí sociometrie.  

 Ze vzorku všech tříd, kde bylo sociometrické šetření Dotazníkem B-

3U provedeno, vypadávají také třídy, kde administrátoři dotazníku selhali při 

jeho vyhodnocování při práci s počítačovou technikou.  

 Výchozí hrubá data ze sejmutých sociometrií bylo 314 tříd 

s celkovým počtem 7172 ţáků.  

 Ze vzorku byly vyřazeny třídy s počtem ţáků 10 a méně, a zároveň 

třídy, kde počet ţáků jednoho pohlaví byl menší neţ 4. Tímto krokem 

nám šlo o zajištění dostatečného výběru, moţnosti volby opačného pohlaví 

pro kaţdého probanda. (Třída, ve které nejsou alespoň 4 ţáci od obou 

pohlaví, neodpovídá zadefinování námi sledované otázky, protoţe proband 

nemůţe učinit svobodnou volbu, respektive proband by byl ochuzen o 

moţnost volby v rámci svého pohlaví, případně by programově neučinil 

moţnou volbu, coţ by skreslilo konečný výsledek výzkumu.) 

 Ze vzorku byly vyřazeny speciální třídy základních škol, kde je 

častější věkové rozrůznění a předem by tak při zařazení do vzorku došlo k 

narušení věkové homogenity třídy, homogenity věkového rozptylu v 

jednotlivých ročnících, v ročníkových kategoriích. 

 Po výše popsané selekci dat obsahoval vzorek 234 tříd s celkovým 

počtem 5695 ţáků.  

 Vzhledem k velikosti vzorku jsme si na doporučení statistika 

RNDr.Boschka mohli dovolit ještě jedno ořezání vzorku, které nám v rámci 

výzkumu zaručí stejnou minimální procentuální moţnost volby probanda 

v rámci jeho i opačného pohlaví. Zvoleným kritériem bylo ponechat ve 

vzorku takové třídy, kde je procentuální výskyt muţů a ţen větší či 
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roven 30% a menší či roven 70% z celkového počtu všech ţáků v dané 

třídě.  

Pozn.: V celém postupu čištění pracujeme s celkovým počtem ţáků 

ve třídě, tzn. se ţáky, kteří, ač nepřítomni v den sociometrického šetření, 

mohli být voleni.  

 Postupná selekce tříd je znázorněna v následující tabulce. (Poslední 

sloupec tabulky se jiţ vztahuje k zpracování dat a je zde umístěn pouze 

informačně. V tomto sloupci jsou uvedeny počty v den snímání sociometrie 

přítomných ţáků, pro nás to znamená počet ţáků, kteří reálně mohli učinit 

volbu.) 

Postupné čištění dat

hrubá data po kritériu po kritériu po kritériu po kritériu
ţáků > 10 ne SpZŠ 30%<=x<=70% bez chybějících

pohlaví > 3 pohlaví ve třídě (mohli být voleni)

Celkem tříd 314 248 234 218 218

Celkem dětí 7172 6083 5695 5304 4753

Celkem muţů 3317 2834 2675 2548 2295
%muţů 46% 47% 47% 48% 48%

Celkem ţen 3855 3249 3020 2756 2460
%ţen 54% 53% 53% 52% 52%  

 

Takto tedy vypadá konečný vzorek dat, tzv. čistá data pro náš kvantitativní 

výzkum.  

V následujících tabulkách přinášíme bliţší charakteristiky, které 

popisují náš vzorek z hlediska tříd, tedy zastoupení jednotlivých typů škol  - 

základní školy X víceletá gymnázia, procentuální vyčíslení, vše zároveň 

vztaţeno k jednotlivým námi pevně stanoveným ročníkovým kategoriím. 

Tabulky povaţujeme za samy o sobě natolik výstiţné, ţe k nim 

nepřidáváme další komentář.  



75 
 

V některých polích tabulek není pouţita odpovídající diakritika, 

protoţe vycházíme z databázového pojmenování polí, které, vzhledem 

k původnímu zpracování dat sociometrií, bylo charakterizováno a limitováno 

databázovým formátem firmy Borland (viz více http//:www.synaptics.com). 

Taktéţ ze stejného důvodu je v polích tabulek zachováno původní označení 

muţi – ţeny, ačkoli v textu pouţíváme označení chlapci – dívky. 

Zastoupení podle typu škol - počty tříd 
(Gymnázia X Základní školy)

Data

TypSkoly Počet z Trida % z Trida

G 59 27,06%

ZŠ 159 72,94%

Celkový součet 218 100,00%  

 

Zastoupení tříd podle ročníkových kategorií 

Data

Roc_Kat Počet z Trida % z Trida

1 80 36,70%

2 61 27,98%

3 68 31,19%

4 9 4,13%

Celkový součet 218 100,00%  

Zastoupení tříd podle ročníkových kategorií 

podle typu školy  (Gymnázia X Základní školy)

Počet z Trida TypSkoly

Roc_Kat G ZŠ Celkový součet

1 20 60 80

2 20 41 61

3 14 54 68

4 5 4 9

Celkový součet 59 159 218  
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Procentuální zastoupení tříd v ročníkových kategoriích 

podle typu školy  (Gymnázia X Základní školy)

Počet z Trida TypSkoly

Roc_Kat G ZŠ Celkový součet

1 25,00% 75,00% 100,00%

2 32,79% 67,21% 100,00%

3 20,59% 79,41% 100,00%

4 55,56% 44,44% 100,00%

Celkový součet 27,06% 72,94% 100,00%  

 

Procentuální zastoupení tříd podle ročníkových kategorií 

podle typu školy  (Gymnázia X Základní školy)

Počet z Trida TypSkoly

Roc_Kat G ZŠ Celkový součet

1 9,17% 27,52% 36,70%

2 9,17% 18,81% 27,98%

3 6,42% 24,77% 31,19%

4 2,29% 1,83% 4,13%

Celkový součet 27,06% 72,94% 100,00%  

 

V další skupině tabulek se zaměříme na popis souboru 

respondentů z hlediska průměru počtu ţáků a pohlaví ve třídách.  

 

Průměrné počty všech ţáků ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Pocetstudentu Trid Průměr z Pocetstudentu Smodch z Pocetstudentu

1 1889 80 23,61 5,56

2 1535 61 25,16 5,20

3 1665 68 24,49 5,34

4 215 9 23,89 5,30

Celkový součet 5304 218 24,33 5,38  
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Průměrné počty všech muţů ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Muzu Trid Průměr z Muzu SmOdch z Muzu

1 951 80 11,89 3,52

2 725 61 11,89 2,86

3 770 68 11,32 3,09

4 102 9 11,33 3,35

Celkový součet 2548 218 11,69 3,19  

 

Průměrné počty všech ţen ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Zen Trid Průměr z Zen SmOdch z Zen

1 938 80 11,73 3,88

2 810 61 13,28 3,85

3 895 68 13,16 3,83

4 113 9 12,56 2,96

Celkový součet 2756 218 12,64 3,87  

 

 Z uvedených tabulek jasně vyplývá, ţe charakteristiky tříd 

v jednotlivých ročníkových kategoriích jsou srovnatelné. Pokud by nastal 

takový jev, ţe v některé z ročníkových kategorií budou odlišné 

charakteristiky (průměr, odchylka), nebylo by moţné jednotlivé ročníkové 

kategorie navzájem porovnávat.  

Dále se zaměříme na prokázání normálního rozloţení tříd, co se týče 

procent výskytu pohlaví ve třídě. 
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Plošné vyjádření výskytu tříd s daným procentem pohlaví (všech)

% Trid s %Muzu Trid s %Zen

30-31 6 3

32-33 11 2

34-35 6 7

36-37 13 5

38-39 5 5

40-41 17 10

42-43 21 9

44-45 9 16

46-47 21 7

48-49 9 20

50-51 25 16

52-53 13 21

54-55 8 13

56-57 19 19

58-59 5 15

60-61 11 12

62-63 4 10

64-65 6 8

66-67 4 10

68-70 5 10

Součet 218 218  

 

Data uvedená v předchozí tabulce jsou následně znázorněna v grafech. 
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Z uvedené tabulky a grafického znázornění dat vyplývá, ţe 

procentuální zastoupení pohlaví ve třídě odpovídá normálnímu 
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plošnému rozloţení. Toto znázornění bylo nutné pro ověření, zda 

rozloţení pohlaví ve třídách odpovídá normálnímu plošnému rozloţení, 

jelikoţ utváření tříd není náhodným jevem. Vzhledem k velikosti vzorku se 

dále nemusíme zabývat testováním normality plošného rozloţení.  

 Normální plošné rozloţení jsme předkládali na procentuálním 

zastoupení pohlaví ve třídě. Následující analýza dat se jiţ týká konkrétního 

počtu ţáků ve třídě dle pohlaví v jednotlivých ročníkových kategoriích.  

Celkové počty Tříd s danými počty všech Muţů

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Muzu 1 2 3 4 Součet

5 1 1

6 4 1 2 7

7 3 3 5 11

8 7 6 3 2 18

9 8 4 12 1 25

10 8 6 10 2 26

11 7 6 9 1 23

12 7 6 5 18

13 8 12 4 24

14 9 5 6 2 22

15 4 6 3 13

16 4 2 5 11

17 4 4 2 10

18 5 1 1 7

19 1 1

20 1 1

Součet 80 61 68 9 218  
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Celkové počty Tříd s danými počty všech Ţen

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Zen 1 2 3 4 Součet

5 3 3

6 7 1 8

7 2 1 3 6

8 8 6 4 18

9 4 6 3 2 15

10 7 5 7 19

11 7 6 9 1 23

12 7 6 6 2 21

13 7 4 4 2 17

14 10 2 6 18

15 2 2 7 11

16 8 6 4 1 19

17 4 11 4 19

18 2 3 1 6

19 2 2 4

20 1 2 3 6

21 2 1 3

22 1 1

23 1 1

Součet 80 61 68 9 218  

Celkové počty Tříd s danými počty Všech probandů (muţi a ţeny)

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Pocetstudentu 1 2 3 4 Součet

14 3 3

15 2 1 2 5

16 4 3 4 11

17 6 2 4 2 14

18 4 3 3 10

19 4 2 2 8

20 4 1 5

21 4 1 4 1 10

22 3 7 5 1 16

23 9 5 6 1 21

24 2 4 6 12

25 3 4 3 10

26 2 2 5 1 10

27 4 2 3 1 10

28 4 2 6

29 6 2 4 12

30 7 10 4 1 22

31 3 4 7 14

32 4 2 2 1 9

33 2 4 4 10

Součet 80 61 68 9 218  
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 Z předchozích tabulek lze vyčíst veškeré informace o počtu ţáků ve 

třídě vzhledem k pohlaví a ročníkovým kategoriím.  

 Shrnutí: Výše napsaným, uvedenými tabulkami a grafy jsme 

komplexně popsali vzorek, o který se náš kvantitativní výzkum opírá a se 

kterým budeme dále pracovat. Ze všech jednotlivých charakteristik vyplývá 

a je průkazné, ţe s takovýmto vzorkem lze dále statisticky pracovat.  

 

3.6 Výsledky výzkumu a jejich analýza 

 

3.6.1 Analýza dat 

 Doposud jsme se věnovali popisu vzorku z hlediska celkového počtu 

ţáků ve třídě. Pro další analýzu je vzhledem k formulaci hypotéz podstatný 

počet přítomných ţáků v den sociometrického šetření. Budeme tedy 

pracovat s počtem přítomných ţáků, tzn. ţáků, kteří mohli učinit aktivní 

volbu. Celkový počet ţáků ve třídě bylo nutné výše popsat, neboť je pro náš 

výzkum podstatný tím, ţe ačkoli nepřítomní ţáci nemohli volit, mohli být 

voleni přítomnými probandy.  

 Jak bylo řečeno, dále budeme pracovat s počtem přítomných ţáků, 

pokud tedy budou zmiňovány volby, vycházíme z počtu přítomných ţáků, a 

jak bylo jiţ upřesněno v podkapitole Metody, jde o pozitivní volby. 

 Vzhledem k tomu, ţe jsme před analýzou dat přidali další selektivní 

kritérium, je nutné znovu prozkoumat a popsat data se zohledněním kritéria 

přítomní ţáci.  

 Změny celkové počtu jedinců ilustruje poslední sloupec jiţ výše 

uváděné tabulky:  
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Postupné čištění dat

hrubá data po kritériu po kritériu po kritériu po kritériu
ţáků > 10 ne SpZŠ 30%<=x<=70% bez chybějících

pohlaví > 3 pohlaví ve třídě (mohli být voleni)

Celkem tříd 314 248 234 218 218

Celkem dětí 7172 6083 5695 5304 4753

Celkem muţů 3317 2834 2675 2548 2295
%muţů 46% 47% 47% 48% 48%

Celkem ţen 3855 3249 3020 2756 2460
%ţen 54% 53% 53% 52% 52%  

 

 Počty tříd zůstávají stejné, změny počtů jsou na úrovni jedinců, proto 

se v následujících detailních charakteristikách budeme věnovat právě jim. 

Mění se rozloţení počtu jedinců dle pohlaví ve třídách, počet tříd zůstává 

stejný.  

 Následující tabulky vyčíslují konkrétní počet dívek a chlapců, kteří 

mohli učinit aktivní volbu v jednotlivý ročníkových kategoriích, jejich 

procentuální zastoupení v jednotlivých ročníkových kategoriích z celku i 

procenta zastoupení pohlaví z  jednotlivých ročníkových kategoriích.  

 

Celkové počty přítomných chlapců a dívek

 v jednotlivých ročníkových kategoriích

Počet Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 838 835 1673

2 658 712 1370

3 709 812 1521

4 89 100 189

Celkový součet 2294 2459 4753  
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Procenta celkových počtů přítomných chlapců a dívek 

 v jednotlivých ročníkových kategoriích

Procenta Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 17,63% 17,57% 35,20%

2 13,84% 14,98% 28,82%

3 14,92% 17,08% 32,00%

4 1,87% 2,10% 3,98%

Celkový součet 48,26% 51,74% 100,00%  

 

 

Procenta celkových počtů přítomných chlapců a dívek 

 v jednotlivých ročníkových kategoriích

Procenta Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 50,09% 49,91% 100,00%

2 48,03% 51,97% 100,00%

3 46,61% 53,39% 100,00%

4 47,09% 52,91% 100,00%

Celkový součet 48,26% 51,74% 100,00%  

 

 Další skupina tabulek přináší popis dat z hlediska průměru počtu 

přítomných ţáků ve třídách vzhledem k jejich pohlaví a ročníkových 

kategoriích.  

 

Průměrné počty přítomných ţáků ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Pritomno Počet z Trida Průměr z Pritomno Smodch z Pritomno

1 1674 80 20,93 5,06

2 1371 61 22,48 5,03

3 1523 68 22,40 5,09

4 196 9 21,78 4,89

Součet 4764 218 21,85 5,07  
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Průměrné počty přítomných muţů ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Muzu2 Počet z Trida Průměr z Muzu2 Smodch z Muzu2

1 838 80 10,48 3,28

2 658 61 10,79 2,85

3 709 68 10,43 3,00

4 89 9 9,89 3,66

Součet 2294 218 10,52 3,08  

Průměrné počty přítomných ţen ve třídách podle Ročníkových kategorií

Data

Roc_Kat Součet z Zen2 Počet z Trida Průměr z Zen2 SmOdch z Zen2

1 835 80 10,44 3,40

2 712 61 11,67 3,80

3 812 68 11,94 3,81

4 100 9 11,11 2,32

Součet 2459 218 11,28 3,65  

 

Z uvedených tabulek jasně vyplývá, ţe charakteristiky přítomných 

ţáků ve třídě z hlediska pohlaví a ročníkových kategoriích jsou 

srovnatelné. Tyto charakteristiky a jejich hodnoty se nikterak výrazně 

nezměnily oproti hodnotám vzorku jako celku. Doklad o srovnatelnosti dat 

v jednotlivých ročníkových kategoriích bylo nutné udělat, abychom potvrdili 

moţnost srovnatelnosti v jednotlivých ročníkových kategoriích i po poslední 

provedené selekci dat.  

V následném popisu dat se věnujeme popisu procentuálního 

rozloţení pohlaví ve třídách. Opět sledujeme, zda selekcí dat nevznikl 

fenomén tříd, které by neměly zastoupení obou pohlaví ve třídě. Mohlo by 

se jednat o nenáhodný jev, a bylo by nutné vyřadit celou tuto třídu z další 

analýzy.  
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Plošné vyjádření výskytu tříd s daným procentem pohlaví (přítomných)

% Trid s %Muzu2 Trid s %Zen2

26-28 0 2

28-30 5 1

30-32 5 4

32-34 8 7

34-36 9 7

36-38 12 4

38-40 6 6

40-42 11 9

42-44 18 11

44-46 11 17

46-48 27 12

48-50 9 5

50-52 16 17

52-54 13 31

54-56 16 11

56-58 12 18

58-60 4 5

60-62 11 12

62-64 4 11

64-66 7 10

66-68 7 8

68-70 3 5

70-72 2 5

72-74 2 0  

Data uvedená v předchozí tabulce jsou dále znázorněna v grafech. 
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 Z uvedené tabulky a grafického znázornění dat vyplývá, ţe 

procentuální zastoupení pohlaví ve třídě v rámci přítomných ţáků 
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odpovídá normálnímu plošnému rozloţení. Nenastal jev, kdy by bylo 

nutné přistoupit k vyřazení některé třídy jako celku z důvodu absence 

některého z pohlaví. Procentuální rozsah zastoupení pohlaví ve třídě se 

nám rozšířil na interval 26% aţ 74% výskytu pohlaví ve třídě. 

 

 Normální plošné rozloţení jsme předkládali na procentuálním 

zastoupení pohlaví přítomných ţáků ve třídě. Následující analýza dat se jiţ 

týká konkrétního počtu přítomných ţáků ve třídě dle pohlaví 

v jednotlivých ročníkových kategoriích.  

 

Celkové počty Tříd s danými počty přítomných Muţů ve třídách

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Muzu2 1 2 3 4 Celkový součet

4 1 1

5 3 1 1 5

6 6 2 3 11

7 5 4 8 1 18

8 13 8 6 4 31

9 10 3 11 2 26

10 6 8 14 28

11 4 7 4 15

12 13 9 2 24

13 7 6 5 18

14 1 8 8 1 18

15 4 2 2 8

16 4 1 2 7

17 3 1 1 5

18 1 1 2

19 1 1

Celkový součet 80 61 68 9 218  
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Celkové počty Tříd s danými počty přítomných Ţen ve třídách

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Zen2 1 2 3 4 Celkový součet

4 2 1 3

5 4 1 1 6

6 5 2 3 10

7 7 7 1 1 16

8 5 6 7 18

9 7 6 6 1 20

10 14 3 4 2 23

11 7 5 12 1 25

12 6 6 8 20

13 7 4 4 3 18

14 6 6 6 1 19

15 6 5 1 12

16 1 3 3 7

17 3 4 7

18 2 1 2 5

19 1 1 3 5

20 2 2 4

Celkový součet 80 61 68 9 218  

 

 

Celkové počty Tříd s danými počty přítomných probandů (muţi a ţeny)

ve třídách podle Ročníkových kategorií

Počet z Trida Roc_Kat

Pritomno 1 2 3 4 Celkový součet

12 1 1

13 2 1 2 5

14 4 3 2 9

15 8 2 5 1 16

16 6 1 3 1 11

17 4 4 1 9

18 5 4 3 1 13

19 3 5 4 12

20 8 4 3 15

21 3 4 10 1 18

22 6 3 3 1 13

23 4 4 3 1 12

24 3 2 4 1 10

25 3 3 2 8

26 5 5 6 16

27 5 6 2 13

28 5 2 5 1 13

29 1 2 3 1 7

30 3 4 6 13

31 1 1 2

32 2 2

Celkový součet 80 61 68 9 218  
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 Z předchozích tabulek lze vyčíst veškeré informace o počtu 

přítomných ţáků ve třídě vzhledem k pohlaví a ročníkovým kategoriím. 

 

 Výše uvedené charakteristiky dat nám potvrzují, ţe provedená 

selekce dat na přítomný počet ţáků nám nenarušila normální rozloţení. 

Výše napsaným, uvedenými tabulkami a grafy jsme komplexně popsali data 

z hlediska přítomných ţáků, ze kterých vycházíme v analýze voleb.  

 

3.6.2 Analýza voleb přítomných ţáků 

 Na počátku empirické části jsme uvedli charakteristiku vzorku jako 

celku, v další kapitole jsme detailně popsali data z hlediska přítomných 

ţáků.  

 V této kapitole se budeme věnovat konkrétním výsledkům voleb 

přítomných ţáků. Kaţdý ţák – proband mohl aktivně volit maximálně tři 

své spoluţáky, přičemţ kritérium volby bylo přátelství.  

Z hlediska moţných počtů voleb mohly nastat následující 4 případy: 

- proband nezvolil nikoho 

- proband zvolil jednoho spoluţáka 

- proband zvolil dva spoluţáky 

- proband zvolil tři spoluţáky 

V záhlaví tabulek jsou zmíněné varianty počtu voleb vţdy pojmenovány jako 

pole „Voleb“. 

 Pro tuto práci je stěţejní sledovat, zda v některé z těchto voleb 

proband volil spoluţáka opačného pohlaví, tedy chlapci – dívky, dívky – 

chlapce. Volby mezi pohlavími jsou v následujícím popisu nazývány jako 

mezipohlavní volby. U kaţdého probanda můţe nabýt počet 
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mezipohlavních voleb počet 0 aţ 3, maximální počet mezipohlavních 

voleb můţe být stejný jako počet voleb u daného probanda.  

Globální popis voleb a mezipohlavních voleb

Probandů 4753

Moţných voleb 14259 "=probandů*3"

Volených voleb 13713 (bez nulových voleb)

Nulových voleb 546 3,83% z Moţných voleb

Mezipohl. voleb 932 6,54% z Moţných voleb

Aktivně volících probandů 4712 99,14% z Probandů

Probandů bez volby 41 0,86% z Probandů

Mezipohlavně volících probandů 765 16,10% z Probandů  

 

 Předchozí tabulka shrnuje celkový počet voleb a mezipohlavních 

voleb. Probandů, tedy přítomných ţáků v den snímání sociometrie, bylo 

4753. U těchto probandů byl maximální moţný počet voleb 14259, tedy 

v případě, kdy by kaţdý proband učinil všechny 3 moţné volby. Oproti 

moţnému stavu počtu voleb je skutečný počet učiněných voleb (volených 

voleb) 13713. Tzn. ţe 546 voleb nebylo učiněno (nulových voleb). 

 Aktivně volících probandů, tedy probandů, kteří učinili alespoň jednu 

volbu, bylo 4712 oproti 41 probandům, kteří volbu neučinili ani jednu, 

probandům bez volby. 

 Celkový počet mezipohlavních voleb je 932. Tento počet 

mezipohlavních voleb vychází ze skórování 765 probandů, jelikoţ jeden 

proband mohl skórovat více mezipohlavních voleb. 

 Následující tabulky popisují volby z hlediska charakteristik pohlaví a 

ročníkové kategorie. 
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Počty probandů skórujících určitý počet voleb
(kolik si vybral ostatních za kamaráda; voleb =<0;3>)

Data

Voleb Počet z Voleb % z Voleb

0 41 0,86% Nezvolil ţádného kamaráda

1 78 1,64% Zvolil jen 1 kamaráda

2 267 5,62% Zvolil jen 2 kamarády

3 4367 91,88% Zvolil všechny 3 moţné kamarády

Celkový součet 4753 100,00%  

 

Počty probandů se skórujících určitý počet mezipohlavních voleb
(kolik si vybral kamarádů s protějším pohlavím; Mezipohl. voleb =<0;3>)

Data

Mezipohl Počet z Mezipohl % Mezipohl (nehledě na počet volených voleb)

0 3988 83,90% Nezvolil ani jednoho kamaráda protějšího pohlaví

1 618 13,00% Zvolil  jednoho kamaráda protějšího pohlaví

2 127 2,67% Zvolil  2 kamarády protějšího pohlaví

3 20 0,42% Zvolil  3 kamarády protějšího pohlaví

Celkový součet 4753 100,00%

 

Tato následující tabulka shrnuje předchozí tabulky a kombinuje 

charakteristiky v nich uvedené. 

Počty probandů se skórujících určitý počet mezipohlavních voleb

Rozdělení podle celkového počtu volených voleb

Data

Voleb Mezipohl Poč.Probandů % Probandů

3 0 3630 76,37% Zvolil všechny 3 moţné kamarády - 0 protějšího pohlaví

1 591 12,43% Zvolil všechny 3 moţné kamarády - 1 protějšího pohlaví

2 126 2,65% Zvolil všechny 3 moţné kamarády - 2 protějšího pohlaví

3 20 0,42% Zvolil všechny 3 moţné kamarády - 3 protějšího pohlaví

2 0 240 5,05% Zvolil jen 2 kamarády - 0 protějšího pohlaví

1 26 0,55% Zvolil jen 2 kamarády - 1 protějšího pohlaví

2 1 0,02% Zvolil jen 2 kamarády - oba protějšího pohlaví

1 0 77 1,62% Zvolil jen 1 kamaráda

1 1 0,02% Zvolil  jen 1  kamaráda - protějšího pohlaví

0 0 41 0,86% Nezvolil ţádného kamaráda

Celkový součet 4753 100,00%
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Počty probandů se skórujících určitý počet mezipohlavních voleb

Rozdělení podle celkového počtu volených voleb

Rozdělení podle Pohlaví

Procenta z pohlaví

Data

Pohlavi Voleb Mezipohl Poč.Probandů % Probandů

muţ 3 0 1755 76,50%

1 278 12,12%

2 65 2,83%

3 15 0,65%

2 0 109 4,75%

1 11 0,48%

2 1 0,04%

1 0 32 1,39%

1 1 0,04%

0 0 27 1,18%

Celkem z muţ 2294 100,00%

Data

Pohlavi Voleb Mezipohl Poč.Probandů % Probandů

ţena 3 0 1875 76,25%

1 313 12,73%

2 61 2,48%

3 5 0,20%

2 0 131 5,33%

1 15 0,61%

1 0 45 1,83%

0 0 14 0,57%

Celkem z ţena 2459 100,00%  

 

V předchozí tabulce jsou nejkomplexněji popsána data týkající se počtu 

voleb z hlediska pohlaví, vyjadřuje i mezipohlavní volby probandů. 

 Zajímavé je porovnání procentuálního vyčíslení v jednotlivých 

poloţkách u muţů a ţen, a to v jejich podobnosti. 

 

 V další části se cíleně zaměříme na charakteristiky mezipohlavních 

voleb v jednotlivých ročníkových kategoriích. Tímto krokem se blíţíme k cíli 

práce a propracování dat k statistické analýze z hlediska porovnání 
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mezipohlavních voleb probandů v jednotlivých ročníkových 

kategoriích. 

Celkové počty mezipohlavních voleb 

v jednotlivých ročníkových kategoriích

Součet z Mezipohl Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 145 184 329

2 119 115 234

3 162 138 300

4 41 28 69

Celkový součet 467 465 932  

 

Celková průměrná procenta mezipohlavních voleb

v jednotlivých ročníkových kategoriích

Součet z Mezipohl Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 15,56% 19,74% 35,30%

2 12,77% 12,34% 25,11%

3 17,38% 14,81% 32,19%

4 4,40% 3,00% 7,40%

Celkový součet 50,11% 49,89% 100,00%  

 

Celková průměrná procenta mezipohlavních voleb

v jednotlivých ročníkových kategoriích

Součet z Mezipohl Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 44,07% 55,93% 100,00%

2 50,85% 49,15% 100,00%

3 54,00% 46,00% 100,00%

4 59,42% 40,58% 100,00%

Celkový součet 50,11% 49,89% 100,00%  

 

 Z doposud uvedeného popisu charakteristik mezipohlavních voleb 

probandů je zřejmé, ţe počet probandů, kteří skórovali více neţ jednu 

mezipohlavní volbu, není v porovnání s počtem probandů, kteří skórovali 
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jednu mezipohlavní volbu, významně mnoho. To nás vedlo k dalšímu kroku, 

a to zabývat se mezipohlavními volbami v jejich celkovém vyjádření: volil – 

nevolil, tzn. proband učinil alespoň jednu mezipohlavní volbu či proband 

neučinil ţádnou volbu. 

 V následujících tabulkách je tato kategorie pojmenována v záhlaví 

tabulek jako: „MezipohlVolil“, kdy MezipohlVolil nabývá hodnoty 0 či 1. 

Mezipohlavně Volil Pro obě pohlaví

Počet z MezipohlVolil MezipohlVolil

Roc_Kat 0 1 Celkový součet

1 1405 268 1673

2 1180 190 1370

3 1271 250 1521

4 132 57 189

Celkový součet 3988 765 4753  

 

Mezipohlavně Volil pro Muţe

Pohlavi muţ

Počet z MezipohlVolil MezipohlVolil

Roc_Kat 0 1 Celkový součet

1 725 113 838

2 563 95 658

3 578 131 709

4 57 32 89

Celkový součet 1923 371 2294  

 

Mezipohlavně Volil pro Ţeny

Pohlavi ţena

Počet z MezipohlVolil MezipohlVolil

Roc_Kat 0 1 Celkový součet

1 680 155 835

2 617 95 712

3 693 119 812

4 75 25 100

Celkový součet 2065 394 2459  
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Porovnání procent mezipohlavně volících Muţů

(Mezipohlavně Volil) v ročníkových kategoriiích
Pohlavi muţ

Počet z MezipohlVolil MezipohlVolil

Roc_Kat 0 1 Celkový součet

1 86,52% 13,48% 100,00%

2 85,56% 14,44% 100,00%

3 81,52% 18,48% 100,00%

4 64,04% 35,96% 100,00%

Celkový součet 83,83% 16,17% 100,00%  

 

Porovnání procent mezipohlavně volících Ţen 

(Mezipohlavně Volil) v ročníkových kategoriiích
Pohlavi ţena

Počet z MezipohlVolil MezipohlVolil

Roc_Kat 0 1 Celkový součet

1 81,44% 18,56% 100,00%

2 86,66% 13,34% 100,00%

3 85,34% 14,66% 100,00%

4 75,00% 25,00% 100,00%

Celkový součet 83,98% 16,02% 100,00%  

 

Hodnoty v tabulkách napovídají, ţe námi stanovené hypotézy 

jsou opodstatněné, tedy ţe dochází k proměně preferencí voleb mezi 

pohlavími v jednotlivých ročníkových kategoriích v rámci školní třídy. 

 

Poslední tabulka této kapitoly zachycuje sledovaný jev, který je cílem 

práce, a to proměnu počtu mezipohlavně volících probandů v jednotlivých 

ročníkových kategoriích vzhledem k pohlaví, to vše vyjádřeno procentuálně. 

Procentuální vyjádření zachycuje na rozdíl od fixního počtu probandů 

proměnu procentuálního rozloţení mezipohlavních voleb u muţů a ţen po 

jednotlivých ročníkových kategoriích, tedy lze z této tabulky vyčíst, které 

pohlaví je v dané ročníkové kategorii aktivnější v mezipohlavních volbách. 
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Porovnání procent mezipohlavně volících muţů a ţen

(Mezipohlavně Volil) v ročníkových kategoriiích

Součet z MezipohlVolil Pohlavi

Roc_Kat muţ ţena Celkový součet

1 42,16% 57,84% 100,00%

2 50,00% 50,00% 100,00%

3 52,40% 47,60% 100,00%

4 56,14% 43,86% 100,00%

Celkový součet 48,50% 51,50% 100,00%  

 

 

3.6.3 Testování hypotéz 

 

 V předchozích kapitolách jsme popsali, jakými kroky jsme došli ke 

konečným datům, která vstupují do testování hypotéz. Jak jiţ bylo řečeno, 

náš kvantitativní výzkum na základě sociometrického šetření je zaměřen na 

zjištění, zda se četnost probandů jednotlivých pohlaví skórujících 

mezipohlavní volby v průběhu období pubescence v rámci školní třídy 

mění. Testování má tedy potvrdit či vyvrátit tvrzení: Četnost probandů 

jednotlivých pohlaví skórujících mezipohlavní volby se u ţáků druhého 

stupně základních škol, studentů primy a sekundy šestiletých gymnázií, 

studentů primy, sekundy, tercie a kvarty osmiletých gymnázií se ročník od 

ročníku liší (podle Roc_kat).  

 

 Hypotéza č.1: Četnost voleb chlapců směrem k dívkám v jednotlivých 

ročníkových kategoriích se liší. 

 Nulová hypotéza: H0č.1.:Četnost voleb chlapců směrem k dívkám 

v jednotlivých ročníkových kategoriích je stejná.  
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Pro potvrzení hypotézy jsme pouţili data přítomných probandů - 

chlapců v den sociometrického šetření, kritériem bylo, zda proband učinil 

alespoň jednu mezipohlavní volbu (1 volil), či neučinil (0 nevolil).  

VĚK * VOLBA Crosstabulation

725 113 838

86,5% 13,5% 100,0%

2,7 -2,7

563 95 658

85,6% 14,4% 100,0%

1,4 -1,4

578 131 709

81,5% 18,5% 100,0%

-2,0 2,0

57 32 89

64,0% 36,0% 100,0%

-5,2 5,2

1923 371 2294

83,8% 16,2% 100,0%

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

1

2

3

4

VĚK

Total

0  nev olil 1  v olil

VOLBA

Total

 

Chi-Square Tests

34,395a 3 ,000

29,315 3 ,000

21,271 1 ,000

2294

Pearson Chi-Square

Likelihood Ratio

Linear-by-Linear

Association

N of  Valid Cases

Value df

Asy mp. Sig.

(2-sided)

0 cells (,0%) hav e expected count less than 5. The

minimum expected count is 14,39.

a. 

 

K výpočtu výsledků testování byl pouţit statistický program SPSS, 

jednalo se o Chi-kvadrát test. Chi-kvadrát test „porovnává skutečně zjištěné 

četnosti s teoretickými (očekávanými) četnostmi, jaké bychom v průměru 

očekávali, kdyby platila nulová hypotéza.“ (Zvára, 2000, str.172) Pouţili 

jsme 3 stupně volnosti, neboť původní zadání sociometrického testu nabízí 

moţnost volit maximálně 3 spoluţáky, ale jelikoţ nejde o nucenou volbu, 

mohli probandi zvolit 2, 1 spoluţáka či neučinit ani jednu volbu, tzn. proband 

měl 4 moţnosti volby (0,1,2,3). 
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Výsledek testu vysoce převyšuje kritickou hodnotu, z čehoţ plyne, ţe 

můţeme na hladině spolehlivosti 95% zamítnout nulovou hypotézu a 

přijmout hypotézu č.1: Četnost voleb chlapců směrem k dívkám 

v jednotlivých ročníkových kategoriích se liší. 

 Tato hypotéza by byla potvrzena i na hladině spolehlivosti 99%.  

 

 Hypotéza č.2: Četnost voleb dívek směrem k chlapcům v jednotlivých 

ročníkových kategoriích se liší. 

Nulová hypotéza: H0č.2.: Četnost voleb dívek směrem k chlapcům v 

jednotlivých ročníkových kategoriích je stejná.  

 

Pro potvrzení hypotézy jsme pouţili data přítomných probandů - dívek 

v den sociometrického šetření, kritériem bylo, zda proband učinil alespoň 

jednu mezipohlavní volbu (1 volil), či neučinil (0 nevolil).  

VĚK * VOLBA Crosstabulation

680 155 835

81,4% 18,6% 100,0%

-2,5 2,5

617 95 712

86,7% 13,3% 100,0%

2,3 -2,3

693 119 812

85,3% 14,7% 100,0%

1,3 -1,3

75 25 100

75,0% 25,0% 100,0%

-2,5 2,5

2065 394 2459

84,0% 16,0% 100,0%

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

Adjusted Residual

Count

% within VĚK

1

2

3

4

VĚK

Total

0  nev olil 1  v olil

VOLBA

Total
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Chi-Square Tests

14,923a 3 ,002

14,275 3 ,003

,753 1 ,386

2459

Pearson Chi-Square

Likelihood Ratio

Linear-by-Linear

Association

N of  Valid Cases

Value df

Asy mp. Sig.

(2-sided)

0 cells (,0%) hav e expected count  less than 5. The

minimum expected count is 16,02.

a. 

 

K výpočtu výsledků testování byl stejně jako u chlapců pouţit 

statistický program SPSS, jednalo se o Chi-kvadrát test. Stejně jako u 

předchozího testování jsme pouţili 3 stupně volnosti, neboť původní zadání 

sociometrického testu nabízí moţnost volit maximálně 3 spoluţáky, ale 

jelikoţ nejde o nucenou volbu, mohli probandi zvolit 2, 1 spoluţáka či 

neučinit ani jednu volbu, tzn. proband měl 4 moţnosti volby (0,1,2,3). 

Výsledek testu na zvolené hladině spolehlivosti 95% nepřekračuje 

kritickou hodnotu, proto na této hladině spolehlivosti potvrzujeme nulovou 

hypotézu a jsme nuceni zamítnout hypotézu č.2: Četnost voleb dívek 

směrem k chlapcům v jednotlivých ročníkových kategoriích se liší. 

 Poznámka: Pro testování jsme jako výchozí zvolili tvrdá kritéria 

 – počet stupňů volnosti 3, ačkoli po námi postupně udělané selekci bychom 

mohli pouţít i počet stupňů volnosti 1; 

- hladina spolehlivosti 95% - na niţší hladině spolehlivosti by vzhledem 

k nízkému rozdílu výsledku testu a kritické hodnoty bylo moţné hypotézu 

přijmout. 
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3.6.4 Shrnutí výsledků 

Po testování hypotéz Chi-kvadrát testem statistického programu 

SPSS jsme, vzhledem k zvolené hladině spolehlivosti 95% a stupni volnosti 

3, na základě výsledků a kritických hodnot testu přijali hypotézu č. 1: 

Četnost voleb chlapců směrem k dívkám v jednotlivých ročníkových 

kategoriích se liší a zamítli hypotézu č. 2: Četnost voleb dívek směrem k 

chlapcům v jednotlivých ročníkových kategoriích se liší. 

 Můţeme tedy říci, ţe proměna preferencí mezipohlavních voleb je u 

chlapců v průběhu období pubescence mnohem výraznější neţ u dívek.  

 Z popisu mezipohlavních voleb probandů, počtu mezipohlavních 

voleb probandů, procentuálního vyjádření mezipohlavních voleb probandů 

v jednotlivých ročníkových kategoriích pro porovnání voleb obou pohlaví 

navzájem vyplývá, ţe v ročníkové kategorii číslo 1 volí procentuálně více 

dívky chlapce. V ročníkové kategorii 2 a 3 se poměr mezipohlavních voleb 

probandů obou pohlaví poměrně vyrovnává, přičemţ u dívek dochází 

k mírnému poklesu v počtu mezipohlavních voleb oproti ročníkové kategorii 

1. V ročníkové kategorii číslo 4 zaznamenáváme akceleraci v počtu 

mezipohlavních voleb u obou pohlaví, přičemţ u chlapců, tedy od chlapců 

směrem k dívkám je míra akcelerace mnohem silnější. 

 Moţná interpretace výsledků výzkumu je, ţe se nám do výsledků 

výzkumu promítá fakt, ţe dívky dozrávají přibliţně o dva roky dříve, tedy i 

zájem o druhé pohlaví přichází dříve neţ u chlapců. Proto u chlapců, oproti 

výsledkům u dívek, zaznamenáváme o dva roky později (ročníková 

kategorie číslo 4) obrovský nárůst zájmu o dívky.  

 Z výsledků výzkumu plynou doporučení do praxe pro lektory primární 

prevence, případně učitele. V ročníkové kategorii 1 lze při společných 

aktivitách, kdy přicházejí chlapci a dívky do uţšího kontaktu, očekávat 

nezájem chlapců, případně pózu nezájmu u dívek a z toho plynoucí 
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problémy či konflikty. Z výsledků výzkumu vyplývá, ţe pro společnou aktivitu 

se dají v této ročníkové kategorii přemluvit spíše dívky.  

V ročníkové kategorii 2 lze očekávat u chlapců i dívek zájem pracovat 

ve skupinkách stejného pohlaví, v opačném případě lze očekávat, ţe 

nastanou problémové situace pramenící z nezájmu spolupracovat s druhým 

pohlavím. 

V ročníkové kategorii 3 a 4 lze jiţ očekávat zájem a společnou 

kooperaci chlapců a dívek, přičemţ v ročníkové kategorii 4 můţeme tvrdit, 

ţe společné aktivity budou chlapci vyhledávané, a pro ně zajímavé.  

Tato doporučení jsou obecná, ale mohou poslouţit výchovnému 

činiteli (v našem případě lektorům primární prevence a učitelům) 

k hladkému průběhu dosaţení cíle, kdy je samozřejmě na výchovném 

činiteli, co zvolí jako cíl společné práce. Konkrétně řečeno, i v první 

ročníkové kategorii jsou moţné společné aktivity chlapců a dívek, výchovný 

činitel však musí pro danou aktivitu počítat s větší časovou dotací, aby bylo 

dost času na vyříkání si případných potýček. Společné aktivity i v tomto 

věku budou obohacovat vzájemnou komunikaci mezi pohlavími. Na druhé 

straně například v ročníkové kategorii číslo 4 lze očekávat zájem o 

společnou aktivitu, na výchovném činiteli pak bude namotivovat pro cíl a 

udrţet cíl aktivity, který se můţe rozplynout v přespřílišném zájmu obou 

pohlaví o sebe navzájem.  

 

3.7 Diskuse 

 Při zobecňování výsledků tohoto výzkumu je nutné brát na vědomí, ţe 

výzkum je zaměřen, výzkumně omezen na školní třídu. Z toho plyne několik 

omezujících faktorů. Jedním z těchto faktorů můţe být, ţe v rámci výzkumu 

školní třídy není moţné postihnout zájem o druhé pohlaví mimo danou 

ročníkovou kategorii (homogenní věkové spektrum). V našem případě se 
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nabízí moţná spekulace, ţe zájem dívek o druhé pohlaví také sílí, ale není 

zaměřen na chlapce ze stejné školní třídy, ale například o chlapce starší. 

Taktéţ nebylo aspirací našeho výzkumu zachytit zájem o idoly tak, jak byly 

zmíněny v teoretické části v rámci charakteristiky období pubescence.  

 Dalšími faktory, které výzkum nepostihl, jsou ovlivnění skórování 

jednotlivých probandů konkrétním sociálním klimatem třídy a školy, a 

zároveň postoji učitelů k přátelství mezi pohlavími, ale také postojem učitele 

k sociometrii, potaţmo celému programu primární prevence sociálně 

patologických jevů. Můţe jít o jev, který jsme v teoretické části popsali 

v rámci definování školy jako jednoho z primárních socializačních činitelů 

jedince – dítěte. 

Při zobecňování výsledků z hlediska významu musíme být opatrní, 

mluvíme proto o zájmu o druhé pohlaví, přičemţ slovo zájem nemáme blíţe 

specifikováno. Tato naše opatrnost vychází z uvědomění faktu, ţe celý 

výzkum je postaven na otázce: „Mezi mé přátele ve třídě patří.“ Nevíme 

tedy, nakolik a co je v jednotlivých mezipohlavních volbách pod slovem 

přátelství u chlapců a dívek v jednotlivých ročníkových kategoriích zahrnuto, 

zda jde o fyzický zájem, konkrétní chování, povahové vlastnosti atd., 

případně co pro koho v různých ročníkových kategoriích převaţuje, jak se 

pojem přátelství v jednotlivých ročníkových kategoriích mění či nemění u 

obou pohlaví, co si pod pojmem přátelství chlapci a dívky v jednotlivých 

ročníkových kategoriích představují. V teoretické části jsme uvedli, ţe 

v rámci pubescence dochází k časovému rozrůznění dozrávání a dospívání 

chlapců a dívek, jak po stránce biologické, fyziologické, tak psychické. 

Vzhledem k tomuto faktu lze předpokládat, ţe by i v rámci jednotlivých 

ročníkových kategoriích bylo více neţ obtíţné, spíše nemoţné najít 

konkrétní platnou představu pojmu přátelství. 

 Náš výzkum vychází z velkého mnoţství dat, hrubá data byla téměř 

8000 probandů. Přesto chceme dát prostor diskusi k výběru vzorku. Šlo 

pouze o praţské školy, tedy školy velkoměsta, které mají svá specifika 
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například oproti školám vesnickým či maloměstským, ať jiţ z pohledu 

vyučujících či z pohledu ţáků, rodin, ze kterých ţáci pocházejí - jde o jiný 

sociokulturní kontext výchovy. Zároveň šlo o školy, které zvolily program 

primární prevence sociálně patologických jevů postavený na posilování 

pozitivních hodnot jedince, posilování komunikace mezi ţáky, coţ mohlo 

ovlivnit výsledky výzkumu zřejmě pozitivním směrem. Přesto však 

předpokládáme, ţe ovlivnění kontextem primární prevence je ovlivnění 

plošné, tzn., projevilo se ve všech ročníkových kategoriích stejně, nikoli 

skokové.  

 Lze připustit mírné ovlivnění výsledků výzkumu tím, ţe v ročníkové 

kategorii číslo 4 bylo méně probandů, neţ v ostatních ročníkových 

kategoriích. Statisticky však zastoupení v této ročníkové kategorii co do 

počtu probandů je dostatečné, charakteristiky, parametry všech ročníkových 

kategorií jsou srovnatelné.  

 V neposlední řadě můţe být výsledek výzkumu ovlivněn faktorem 

doby trvání výzkumu, neboť pouţíváme sociometrická šetření, která byla 

sbírána po dobu několika let, tedy vmezeřenou proměnou můţe být 

vývojový posun mezi probandy v jednotlivých letech sběru dat. 

 Mírné ovlivnění výsledků můţeme předpokládat na rovině vztahu 

administrátora sociometrického šetření a probandů. Administrátory 

sociometrie byli vţdy lektoři primární prevence, kteří do třídy nevstupovali 

poprvé, tedy jiţ dříve mohli navázat a v mnoha případech navázali přátelský 

vztah s probandy, který byl zaloţen na vzájemné otevřenosti a důvěře.  

 Na závěr se zaměříme na diskusi přínosu výzkumu. Celý výzkum se 

opírá o jiţ známé teorie z vývojové psychologie, kde jsou popisovány 

jednotlivé fáze změn v navazování kontaktů, vztahů s jedincem opačného 

pohlaví. Tyto teorie jsou zaloţeny na pozorování a letitých zkušenostech 

pedagogů, psychologů a dalších dospělých osob podílejících se na výchově 

této věkové skupiny. Náš výzkum se zaměřil na potvrzení fenoménu změny, 
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proměny preferencí mezipohlavních voleb ve školní třídě, tedy zaměřili jsme 

se na proměnu vztahů ve školní třídě. Přínos výzkumu je hlavně v jeho 

kvantitativním zpracování tohoto fenoménu, neboť na základě souboru 

téměř 5000 probandů byla potvrzena hypotéza, ţe dochází k silné proměně 

vztahů chlapců směrem k dívkám. Taktéţ se nám v rámci zpracování dat 

výzkumu podařilo zachytit období, ve kterém dochází k těmto změnám, kdy 

u chlapců lze registrovat počáteční zájem o druhé pohlaví v rámci školní 

třídy v ročníkové kategorii číslo 3, obrovský nárůst pak v ročníkové kategorii 

číslo 4. 

 Z globálního hlediska tedy můţeme říci, ţe náš výzkum potvrzuje 

teorie vývojové psychologie, které jsou popisovány jiţ od dob Příhody, tedy 

od počátku 60. let minulého století v nezměněné formě, a upřesňuje jejich 

údaje pro současnost.  
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4. ZÁVĚR 

 Tato diplomová práce mapovala proměnu preferencí mezipohlavních 

voleb v období pubescence ve školní třídě. Výsledky výzkumu potvrzují 

hypotézu změny, proměny preferencí mezipohlavních voleb ve školní třídě 

v průběhu období pubescence mezi jednotlivými ročníkovými kategoriemi.  

Celý výzkum se opíral o jiţ známé teorie z vývojové psychologie, 

pocházející z pozorování a letitých zkušeností pedagogů, psychologů a 

dalších dospělých osob podílejících se na výchově této věkové skupiny, 

které popisují jednotlivé fáze změn v navazování kontaktů, vztahů 

s jedincem opačného pohlaví.  

Výzkum potvrdil na základě souboru téměř 5000 probandů hypotézu, 

ţe v průběhu pubescence dochází k silné proměně vztahů chlapců směrem 

k dívkám. Taktéţ se nám v rámci zpracování dat výzkumu podařilo zachytit 

období, ve kterém k těmto změnám dochází. 

 Z obecného hlediska tedy můţeme říci, ţe výzkum potvrzuje teorie 

vývojové psychologie, které jsou popisovány minimálně jiţ od počátku 60. 

let minulého století v nezměněné formě, a upřesňuje jejich údaje pro 

současnost.  

 Poznatky této práce budou pouţity pro rozšíření teoretické průpravy 

lektorů primární prevence sociálně patologických jevů, případně učitelů, 

kteří jsou s poradnou, kde program probíhá, v kontaktu, a následně 

zakomponovány do praxe jako jeden z výchozích bodů poznávání ţáka 

v tomto období a práce s ním.  
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5. RESUMÉ 

 Tato práce se zabývá vztahy mezi chlapci a dívkami v průběhu 

období pubescence ve školní třídě. Cílem práce je sledování proměn 

preferencí mezi pohlavími v rámci školní třídy v období pubescence. 

Podkladem pro zpracování sledovaného tématu jsou data ze 

sociometrických šetření ve školních třídách v rámci programu primární 

prevence sociálně patologických jevů.  

 V teoretické části jsou zachycena témata týkající se zkoumaných 

jevů a prostředí  - popis jedince v období pubescence, socializace, školní 

třída jako malá sociální skupina, program primární prevence sociálně 

patologických jevů. 

 V empirické části jsou analyzována data pozitivních voleb, získaná ze 

sociometrií.  Základním cílem kvantitativního výzkumu je sledování změn 

četností pozitivních mezipohlavních voleb v jednotlivých věkových 

kategoriích.  

Výsledky výzkumu potvrzují na základě souboru téměř 5000 

probandů hypotézu, ţe v průběhu pubescence dochází k silné proměně 

vztahu chlapců směrem k dívkám, a zachycují období, ve kterém k těmto 

změnám dochází. 
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Resume  

The thesis concerns relationships between boys and girls in time of 

pubescence in a class. The purpose of the thesis is exploration of the 

changes of the preferences between sexes in time of pubescence amongst 

classmates. The theme is based on the sociometric data (sociometric 

research) which were gathered during the program of primary prevention of 

social pathological phenomenon in the classes.   

The theoretic part involves subjects concerning examined 

phenomenon and surroundings: description of an individual in the time of 

pubescence, socialization, class as a small social group, the program of 

primary prevention of social pathological phenomenon.    

The empirical part analyses data of positive preferences gained by the 

sociometry (sociometric research). The basic goal of quantitative research is 

to survey the changes of quantity of positive intersexual preferences in the 

specific categories of age. 

The results are based on a group of nearly 5000 probands. The 

hypotheses of significant change in relationship of boys towards girls are 

confirmed. As well, research describes the period in which these changes 

were realized.  
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