MASARYKOVA UNIVERZITA
Fakulta socialnich studii
Katedra psychologie

Vliv vybranych psychomotorickych aktivit na pozornost
déti mladSiho Skolniho véku

DISERTACNI PRACE
Vypracovala: Mgr. Tereza Loukova
Vedouci disertacni prace: doc. PaedDr. Marie Blahutkova, Ph.D.

Brno 2012



Podékovani:

Rada bych podékovala doc. PaedDr. Marii Blahutkové, Ph.D. za cenné
rady, inspiraci a odbornou pomoc pii vedeni diserta¢ni prace, dale kolegim PhDr.
Jitimu Zéavorovi, Ph.D. a RNDr. Karlovi Hrachovi, Ph.D. pfi zpracovani vysledk

prace a mé rodiné.



ProhlaSuji, Ze jsem diserta¢ni praci vypracovala samostatné a vSechny pouZité

prameny fadn¢ citovala a uvedla.

V Brné 16. 10. 2012

Tereza Loukova



Abstrakt

Dizertacni prace se zabyva vlivem intervenniho programu, ktery zahrnuje
vybrané psychomotorické aktivity, na pozornost déti mladsiho $kolniho véku.
Cilem prace je pfispét k hlubSimu poznani dané problematiky a ovéfit vliv
intervenéniho programu na pozornost déti mladSiho Skolniho veéku a déti se
syndromem ADHD/ADD. Nase prace obsahuje dvé ¢asti. Hlavni kvantitativni
cast predstavuje experiment, kde jsme pouzili metod sbéru dat Testu pozornosti
d2 a Ciselného &tverce. Pracovali jsme s experimentalni skupinou 41 déti a
s kontrolni skupinou 35 déti ve véku 9 az 10 let ve ctvrtych tfidach dvou
zékladnich 8kol. Testovali jsme zménu v koncentraci a rozsahu pozornosti pied a
po aplikaci intervencéniho programu. Zjistili jsme, ze v koncentraci pozornosti
nebyl mezi skupinami statisticky vyznamny rozdil, v rozsahu pozornosti jsme
prokazali, ze zména v experimentalni skupiné¢ byla oproti kontrolni skupiné
statisticky vyznamna. Kvantitativni ¢ast dopliiuje kvalitativni cast, kde
prezentujeme piipadovou studii 4 déti se syndromem ADHD/ADD. Zjistovali
jsme pomoci pozorovani, rozhovor s détmi a jejich tfidnimi ucitelkami, jak se
zménila pozornost, vztah k pohybové aktivité a jiné projevy v oblasti psychiky u
déti s ADHD/ADD. Dosli jsme k zavéru, ze psychomotorika ma pozitivni vliv na
pozornost déti mladsiho Skolniho veku, pfedevsim na déti se syndromem

ADHD/ADD, u nichZ se zména projevuje i v jinych oblastech psychiky a chovani.
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Abstract

This work deals with the influence of the intervention program, which includes
the psychomotor activities to the attention of the younger school-age children. The
aim of the work is to contribute to deeper understanding of the issues and validate
the impact of an intervention program to the attention of the younger school-age
children and children with the syndrome ADHD/ADD. Our work consists of two
parts. The main quantitative part is the education experiment. We used the
methods of data collection Test of Attention d2 and Test of Attention “Numerical
Square”. We worked with an experimental group of 41 children and with a control
group of 35 children aged 9 and 10 years old in the fourth class of 2 primary
schools. We've tested the change in concentration and the extent of the attention
before and after the application of the intervention program. We found out that in
a concentration of attention wasn't a statistically significant difference between the
groups, to the extent of attention, we have demonstrated that a change in the
experimental group, compared to control was statistically significant. The
quantitative part was complemented by the following qualitative part, where we
did a case study. We worked with 4 children with ADHD/ADD syndrome and
other learning disabilities from experimental group. We were attempting to use
talks with children, their class teachers and observation of the effect on attention
and other forms in the area of the psyche and behavior in children with
ADHD/ADD. We came to the conclusion that the psychomotricity has a positive
influence on the younger school-age children's attention, mainly on children with
ADHD/ADD syndrome, for which improvement is also reflected in other areas of

the psyche and behavior.
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Uvod

Pro dnesni dobu je typicka spole¢nosti orientovana piedevsim vykonové. UZ po
vstupu do Skoly se dosavadni détské hry méni v zavod, kdo bude prvni, kdo bude
nejlepsi. Daraz je kladen predev$im na intelektudlni vykony, pfirozeny pohyb a
prozitek z né&j jsou odsouvany na vedlejsi kolej. | proto piibyva déti s riznymi
problémy a poruchami. Jednim z nejcastéjsich, na ktery si stézuji ucitelé i rodice,
jsou problémy s pozornosti. Od nich se odrazi dalSi problémy, které se mohou
projevovat Vv riznych oblastech — socidlnich vztazich, vztahu k sobé samému,

pracovitosti, hyperaktivité, nekazeni, agresivité apod.

V této dizertacni praci zjiStujeme, zdali zapojeni prvkl psychomotoriky,
coby zébavné vychovy pohybem, do bézné vyuky télesné vychovy, muze
pozitivné ovlivnit pozornost déti, a s tim spojené dalSi psychické projevy, napt.
vztah k pohybové aktivité, vyjadfovani emoci, pocitd, Uzkost, zaclenéni do

kolektivu, apod.

Jedna se o vyzkumnou préci, kterou ¢lenime do dvou hlavnich ¢asti a 11
kapitol. V prvni kapitole uvadime konceptualni vychodiska (osobnost ¢loveéka
mladSiho Skolniho v&ku, motivace k pohybové aktivité, pozornost, syndrom
ADHD/ADD, specifické poruchy uéeni, poruchy chovani, psychomotorika).
Druha kapitola ptedstavuje teoreticko-kritickou analyzu soudobého stavu poznani
v oblasti vybrané problematiky. Na konci kaZzdé kapitoly je zatazeno jeji
shrnuti.Nasleduje praktickd ¢ast prace, kde nejprve formulujeme vyzkumny
problém a cile prace. Dale uvadime hypotézy, vyzkumné otazky a metodologicky
ramec prace. Ten zminiujeme skute¢nost, Ze prakticka ¢ast popisuje hlavni body
vyzkumu — experiment véetné vysledk a diskuse. Z divodu uplnosti a objektivity
jsme jako komplementarni ¢ast k experimentu provedli ptipadovou studii, kterou
popisujeme v Sesté kapitole. Pro piehlednost prace uvadime ve ctvrté kapitole
Metodologicky ramec pouze Udaje, které se vztahuji jak k experimentu, tak k

ptipadové studii. Ostatni idaje uvadime pouze v jednotlivych kapitolach, kde



popisujeme kazdou ¢ast zvlast. V kapitole sedm diskutujeme vysledky prace, jeji
mozné limity a propojeni s teoretickou ¢&asti. Zavéry pro teorii a pro praxi
piedkladame v kapitole osm. Celou praci shrnujeme v kapitole devét. Posledni

dv¢ kapitoly jsou vénovany piehledu pouzitych zdroji a seznamu ptiloh.

Préce je psana v tzv. autorském plurdlu. Vychazime z metodologickych
ptiruc¢ek Hendl (2005, 2006), Miovsky (2004, 2006), Ferjencik (2010).

Cilem prace je ovéfit vliv intervenéniho programu, ktery obsahuje
psychomotorické aktivity, na zlepSeni pozornosti u déti mladsiho $kolniho véku a

projevy u déti mladsiho Skolniho véku s poruchou pozornosti.



1 Konceptualni vychodiska

1.1 Osobnost clovéka v obdobi mladsiho skolniho véku

Osobnosti je z psychologického hlediska kazdy, a ne pouze vyjimecni lidé
(Smekal, 2002). Osobnosti se ¢lovek nerodi, osobnosti se lovek stava. Jedna se 0
hypoteticky konstrukt, ktery vyjadiuje vnitini organizaci duSevniho Zivota
¢lovéka. Osobnost se utvaii za neustadlého vzajemného piisobeni vnitini genetické
vybavy a vn¢jSich podminek prosttedi. Vyznacuje se individualitou, jedinecnosti,
organizovanosti, integrovanosti. Dale muZeme pozorovat jistou konzistentnost a

stabilitu chovani (Nakone¢ny, 2009).

Formovéni c¢lovéka jako jedince a osobnosti predpokladd vzajemné
dialektické piasobeni dvou pomérné samostatnych, ale vzajemné nerozluc¢né
spjatych druhti vyvoje, a to vyvoje biologického a vyvoje socialniho. Zakladem
biologického vyvoje jsou fyziologicky podminéné procesy zrani a ontogencze
vibec. Formovani c¢loveéka jako subjektu Cinnosti a jeho osobnosti se vSak

uskuteciiuje v procesu socializace (Vygotskij, 2004).

Smeékal (2002) poukazuje na dualezitost vnimat osobnost jako celek.
Premyslet o osobnosti jako celku pfedstavuje poznani, jak si Cloveék ve svéte stoji,
jaka je jeho zékladni Zivotni situace, jaké pozice zaujima v roding, v povolani, ve
spolecnosti a jaké role v téchto oblastech Zivota plni. Znamena to také brat v
potaz, v kterém bod¢ své zivotni drahy se osobnost naléza, zda jiz dosédhla

vrcholu, nebo je na vzestupu ¢i snad sestupu ve svych aktivitach.

Osobnost tedy vtéto praci chapeme jako souhrn vlastnosti, které
reprezentuji celistvou individualitu konkrétniho Clovéka. Onen Clovék je zaméten

na realizaci Zivotnich cili a rozvinuti svych potencialit a pfedpokladu.



V tradi¢nim pfistupu déleni vyvojovych obdobi ¢lovéka se obvykle Skolni
veék déli na mladsi a star$i, pfiCemz ten star$i se v podstaté kryje s pubertou
(Matgjcek, 1995). Obdobi mladsiho $kolniho v€ku byva charakterizovano jako
obdobi mezi 6,7 lety, kdy dité vstupuje do Skoly a 11,12 lety, kdy zacinaji prvé
zndmky pohlavniho dospivani i s pravodnimi psychickymi projevy (Langmeier &
Krejcitova, 1998).

V tomto obdobi se odehravaji dvé vyznamné faze v zivote ditéte, jednak se
jedna o nastup do Skoly a zacinajici puberta. Nékdy je toto obdobi také

oznacovano jako obdobi prepubescence.

Z psychoanalytického hlediska bychom mohli nabyt dojmu, Ze se v tomto
obdobi s osobnosti jedince pfili§ mnoho nedéje. Zmény nejsou tolik pievratné
jako v ptedskolnim ani nasledném obdobi dospivani. Freud (1991) oznacil toto
obdobi jako obdobi latence, tedy obdobi, kdy je ukonena jedna cCast
psychosexuélniho vyvoje, a kdy zdkladni pudova, sexudlni a emocni slozka
zustava v pozadi az do zacatku pubescence, kdy se v8ak opét projevuje v pIné sile.
Ovsem toto zdani je klamné. Na zakladé vysledktt mnoha vyvojové orientovanych
psychologickych studii muzeme pozorovat, ze vyvoj pokracuje trvale a dité
dosahuje ve vSech oblastech vyraznych pokrokti. Pro jeho budoucnost a nasledny

vyvoj byvaji tyto zmény rozhodujici (Langmeier & Krejéirova, 1998).

Dle Eriksona (2002) muzeme toto obdobi chapat jako obdobi dvou polarit
dominantnich zazitk, a to pile, snazivosti a pociti ménécennosti. Jako polarity
pfizpiisobeni se zminuje o snaze jednat, vytvafet a soupefit. Rozhodujici
formativni vliv ma vychova, oproti pfedchozimu obdobi, kdy rozhodujici vliv

méla identifikace (Smékal, 2002).

Langmeier & Krejcitova (1998) charakterizuji obdobi mladsiho $kolniho
véku jako vék stiizlivého realismu. Skolék se plné zaméfuje na to, co je a jak to

je.



Obdobi mladsiho Skolniho véku je charakteristické vlastni aktivitou
Skoldka ve svém vztahu ke svétu. Neciti se dobfe v pasivni obéti vnéjSich
podminek za kladného ¢1 zdporného hodnoceni okoli. Proto rodinné i Skolni
prostiedi, které se jej snazi pfimét pouze k trpnému piejimani poznatki a zptisobii
chovani, nevyhovuji jeho psychickému zaméfeni a nevyuzivaji jeho vyvojovych
kapacit. V ramci ucebniho procesu je pro dit¢ vhodné, nechame-li ho véci

prozkoumat skute¢nou ¢innosti.

Do této chvile jsme pojednavali o0 mladSim $kolnim véku souhrnné. OvSem
jak napf. Kuric (1986), Mat&jcek (1986) nebo Smékal (2002) uvadi, existuji
vyznamné rozdily mezi détmi na zacatku Skolni dochézky (zhruba prvni dva roky)
a vyspelejSimi skoléky (do 10. az 11. roku pfed zacatkem pubescence). Matéjcek
(1986) povazuje mladsi Skolni v€k za obdobi od 6 do 8 let a vék od 8 do 11 let za
stiedni Skolni vék. Smékal (2002) rozdéluje détstvi na rané détstvi, kam spada

obdobi od 4 do 7 let a na stiedni détstvi od 8 do 12 let.

Matéjcek (1995) povazuje oproti jinym autorim stfedni Skolni vék za
velkou vyvojovou epochu. Vyvojové zisky a vyboje mladsiho Skolniho véku se
zpracovavaji a osobnost ditéte se pripravuje na dalsi vyvojovy skok, tedy pubertu.
Stiedni Skolni veék se oproti pfedchozimu obdobi vyznacuje vyssi stabilitou,
vyhranénosti a pfijatelnou adaptaci na Skolni prostfedi. Déti v tomto véku vice
soustiedi pozornost na vztahy mezi lidmi v rodiné€, v sousedstvi i ve Skolni tfidé
(Mat¢jcek, 1986). Socialni vazby mezi zaky se jiz dostdvaji na vyssi Uroven,
krystalizuji se zajmy, dochazi k formovani Zivotn¢ dulezitych postoju (Kuric,
1986). Stoupd vliv vrstevnické skupiny, jejiz normy se dit¢ snazi dodrzovat.

Matéjcek (1986) povazuje ve stiednim Skolnim véku za zavazné vyvojové zmeény:

1. Pfisvojeni specifického chovani vi¢i malym détem — déti obou
pohlavi si 0svojuji zptsoby, jak se na malé dit¢ naklanét, usmivat se, mluvit
na n¢ vysokym hlasem atd.

2. Utvateni rodi¢ovskych postoji, které mohou v pozdéjSich obdobich

do zna¢né miry ovliviiovat skuteéné chovani k vlastnim détem (Stern, 1977);



3. Vytvafeni muzské a zenské identity a pozitivni pfijeti této

skute¢nosti.

Proto se vtéto druhé etap¢ mladSiho Skolniho véku zacinaji skupiny
chlapcii a divek obvykle oddalovat, coz pak piechazi do dalsi etapy jako tzv.
izosexualni faze. Déti jiz nechtéji sedét v lavici s ditétem opacného pohlavi a i pii

riznych hrach se radéji vybiraji do dvojice jedince opacného pohlavi.

Obecné Ize fici, Zze déti v tomto véku dosahuji pomérné vysokého stupné
Vyvoje V oblasti senzomotoriky, intelektu a dalSich piedpokladi. Jsou natolik
vyvinuté, Zze mohou realizovat pomémé komplikované ¢innosti, jako je hra na
hudebni nastroj, absolvovani jazykového, vytvarného, sportovniho ¢i technického
krouzku. U¢i se riznym cCinnostem, ov&fuji si vlastni schopnosti a vznika zde

motivace pro piislugnou oblast (Cap & Mares, 2001).

Ovsem pies vSechny vySe uvedené pokroky je v tomto obdobi jedinec stéle
ditétem a nelze od ného ocekéavat piedcasné zralé chovani a je tieba piizplsobit

chovani a ocekavani rodi¢i a ucitelti jeho moznostem.

1.1.1 Kognitivni vyvoj v obdobi mladsSiho skolniho véku

V raném obdobi Skolniho v€ku zacinaji déti uvazovat, pfemyslet jinym zptisobem
nez diiv. V jejich zplsobu uvazovani se postupné objevuji nékteré vyvojove
podminéné zmény, které jim umozni zvladnout ndroky uciva. Skola vSak dale

jejich rozumové schopnosti rozviji (Vagnerova, 2000).

Vlivem soustavného vyucovani a vychovy se systematicky zesiluje a
zlepSuje vSechna psychicka ¢innost ditéte. Vaha mozku v sedmem roce je uZ jen o
malo mensi nez vaha mozku dospé€lého ¢loveka, ale brazdy a ryhy se prohlubuji
zvlasté po obdobi zacleniovani do Skolni ¢innosti. V tomto obdobi pokracuje vyvin
mozku piedev§im intenzivnim ristem Celnich lalokt. Dochazi k rozvoji celé
nervové soustavy a prudce stoupa Cinnost druhé signalni soustavy. Rozumova

stranka Zakovy psychiky postupné nabyva pievahy nad jeho citovosti, kterou



dokéze 1épe usmériovat a kontrolovat. Méni se raz ¢innosti ditéte, prohlubuji se a

zlepSuji jeho psychické procesy, predevsim kognitivni (Kuric, 1986).
a. Vnimani

Vniméani a jeho elementy - pocitky se prudce vyvijeji na podkladé
zdokonalujicich se ¢innosti korovych ¢asti analyzatort a stale rostouci soucinnosti
druhé signalni soustavy s prvni pii analyticko-syntetické ¢innosti mozkové kury.
Pted vstupem do Skoly charakterizujeme vnimani ditéte za synkretické. Dité
nerozliSuje mezi Zivym a nezivym, Vv prostoru a Case a pii rozliSovani zde hraje
roli pfedev§im nahoda. Toto trva i po vstupu do Skoly asi do osmého roku, ale

vlivem ucebniho procesu se postupné méni.

Jak uvadi Kuric (1986), u ditéte vznikaji slabé ¢i velmi silné pocitky
podobné jako u dospélého Cloveka, ale schopnost rozliSovat riznost podobnych
podnétl (napf. jemné odstiny barev, vyska tonid) se teprve vyviji. Ve Skolnim
véku se citlivost rozliSovat barevné odstiny zvysi az o 60 %, zvukové podnéty o
50%. RozliSeni podnétli podle vahy, délky, rychlosti pohybu neni jeste tak pfesné,
vyvijeji se v celém obdobi mladSiho Skolniho véku. Vyvoj v tzv. konstantnosti
velikosti a konstantnosti tvarové se koncem obdobi dovrsuje a zcela ukoncuje

v dospivani.

Pii snaze o zdokonaleni schopnosti vnimani u déti bychom v nich méli
vyvolavat umyslnou pozornost. Diky ni se stdva vnimani uvédomélym procesem,
ktery je zdokonalovan, coz pfedstavuje nevyhnutelnou podminku pro dobrou
vnitini organizaci mySlenkové cCinnosti ditéte Vv ucebnim procesu. Koncem
mladsiho Skolniho véku dit€ uz samo vnima néjaky predmét z vice stanovisek,
prestava Cinit jednostranné zavery a ziskava podklady pro zevSeobeciiovani. Jedna
se piedevsim o dusledek tmysIné ¢innosti, zamérného pozorovani, u kterého se
hlavni charakteristiky predméti a jevil zdiraziiuji, méné podstatné opomijeji.
Zvysuje se tedy smyslova citlivost, ktera se projevuje napiiklad lepSim

rozliSovanim jemnych odstinii barev nebo zdokonalenim sluchu zéka, coz je



mozné pozorovat v jeho verbalnim projevu, v hudebni vychové a rozliSovani

jednotlivych tond hudebnich néstroji a zpévu.
b. Pozornost

Pozornost chape Vagnerova (2001) za formalni psychickou funkci, jez je spojena
surcitym uvédomélym obsahem, néjakou dal§i Cinnosti a ur€itym stavem
aktivace. V predskolnim veku je pro pozornost typicka jeji oscilace. Ovsem vedle
neamysiné pozornosti se také vyvijeji i zaklady damysIné pozornosti. V tomto
obdobi je diilezit¢ dobu koncentrace pozornosti adekvatnimi podnéty prodluzovat.
V obdobi Skolniho détstvi jsou jiz déti schopny soustfedit pozornost nejen na to,
co je zajima, ale i na to, co je tfeba udélat pro splnéni urcitého tkolu (Kuric,

1986).

V pribéhu celého obdobi mladsiho Skolniho véku se vyviji schopnost
udrzet pozornost. Zpocatku prevladaji vzruchové procesy nad Gtlumovymi.
Dochazi ke snadnému pteruSeni pozornosti ditéte. Ve vysSich tfidach vlivem
vyuCovani a vychovy se dit€¢ nau¢i udrzet pozornost delsi dobu a i rozsah
pozornosti je SirSi. Ke konci tohoto obdobi je uz dité schopno pozorovat ¢tyii aZ

pet prvkl najednou.

Vychova pozornosti ditéte ma zasadni pedagogicky vyznam. Dité je
schopné osvojovat si a chapat uc¢ivo pouze uvédomélym vnimanim, které je
zakladem vyssiho kognitivniho procesu — mysleni. Zde hraje velmi dtlezitou roli
pedagog, ktery by mél vychazet ze zajmu ditéte, snazit se o kladné citové vztahy
K podnétim, které si vyzaduji dostatek pozornosti, a zaroven tim vytvaret noveé

Zadouci zajmy (Kuric, 1986).

Slaba a bezdécnd pozornost na pocatku Skolni dochazky velmi tzce
souvisi s motivaci a pestrosti hodiny. Schopnost ucit se s propracovanou motivaci,
gestikulaci a mimikou, abychom se pfiblizili détskému svétu, podporuje détskou

pozornost na jeji maximalni vykon (Cacka, 1997).



Végnerova (2001) doporucuje, aby projev ucitele byl spojeny

S praktickymi ukazkami, které mohou déti upoutat.

Stabilita pozornosti u déti mladsiho Skolniho véku pozvolna nartista. Déti
6-7leté vytrvaji v aktivnim soustfedéni pozornosti pouze piiblizn¢ 10 — 12 minut,
déti 8-9leté 15 — 20 minut, déti 10 — 12 leté dokazi udrzet pozornost i na méné

poutavou &innost jiz 20 — 30 minut (Cacka, 2000).

Na vyvoj pozornosti maji vliv i osobni zkuSenosti jedince, jeho osobnostni
rysy a minulé emocni prozitky. Napt. dité, které se boji zkouSeni a obavy

Z neuspéchu, se na praci sousttedi huf nez dite, které takovou zkusenost nema.

Problematika pozornosti obecné bude jeSt€¢ podrobnéji zpracovavéana

v dalSi kapitole.
C. Predstavivost

Predstavy ditéte mladsiho Skolniho véku jsou obsahové chudsi nez u dospélého
clovéka. Je to zplsobeno predevsim nedostatkem védomosti a zkuSenosti. Na
druhou stranu velmi jasné ptredstavy ma o piredmétech, se kterymi kazdy den
pracuje. Vychova vnimani a pozornosti napomaha i vyvoji dokonalejSich
predstav. U celé tady déti se objevuji silné zivé piedstavy, které se dostavaji na
hranici vjemu a piedstav. Nazyvame je tzv. eidetické pfedstavy (napf. pexeso).
Z4ci s eidetickou schopnosti (schopnost vyvolat ostry, pfesny vjem) maji velky
uspéch pfi nazorném vyuclovani v prvnich tfidach, ale nasledné, kdyz ucivo
vyZzaduje uplatnéni rozumovych schopnosti, jejich vysledky byvaji horsi. Tato
schopnost se obvykle vlivem Skolni vychovy kolem 8. roku vytréci.

Predstavy pro zaka ve vyucovani mnoho znamenaji, nebot’ mu nahrazuji
pojmy. Piedstavy ditéte jsou tésné spojeny s jeho bezprosttednimi zazitky. Na
jejich bohatosti zavisi rozvoj mysleni, coz je ovlivnéno 1 fantazii ditéte

(TrpiSovska, 1998).

d. Mysleni



Mysleni ditéte mladsiho Skolniho véku se v priibéhu vyucovaciho procesu velmi
meéni. Vstup do Skoly predstavuje pro dit€ podstatnou kvalitativni zménu.
Znacnou roli zde hraje cilevédomost a planovitost celého procesu. Az do 8. roku
ditéte je nazirani ditéte predevSim difuzni a synkretické, postupné se uci analyze

(Kuric, 1986).

Piaget (1966) oznacuje obdobi mladsiho Skolniho véku podle zplsobu
mysleni charakteristického pro toto obdobi jako fazi konkrétnich logickych

operaci. Konkrétni logické mysleni Piaget charakterizuje:

1. Respektovani zdkladnich zakont logiky;
2. Respektovani konkrétni reality.

Mysleni na této urovni operuje se skutecnosti, popiipadé s predstavami
nebo vyznamy, které maji jednoznacny, pro déti jasny, konkrétni obsah.
Konkrétni zkuSenost zahrnuje svét zivych i nezivych objektd, jejich vlastnosti a
vztahli mezi nimi. Dé&ti vtomto v€ku se potiebuji pfesvédCit o pravdivosti
verbalné prezentovanych informaci. Proto je potfeba podpofit jejich snahu
V u¢ebnim procesu nazornymi pomuckami a konkrétnimi ptiklady (Vagnerova,

2000).

Ptechod od ndzorného (intuitivniho) mysleni do stadia konkrétnich operaci
se ned¢je pouze diky vyvojovym zmeénam, ale vyznamny vliv hraje predevSim
proces uceni. Piaget (1966) vysvétluje vznik a podminky skutecného logického
mysleni na piikladu tzv. koralkové ho experimentu. Novy zpiisob mysleni chape
Piaget v nékolika novych okolnostech. Podstata spociva v tom, ze dit¢€ je schopno
riznych transformaci v mysli soucasné. Muze chapat identitu (nic jsme nepfiidali,
nic neubrali), zvratnost (mizeme koralky ptesypat zpatky), vzajemné spojeni
riznych myslenkovych procesit do jedné sekvence (posouzeni vysSky a Sitky
sklenicky) atd. Soucasnost uvedenych vyvojovych zmén pravé naznacuje, ze jde o

novy ,,organizovany celek*.
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Zmény v uvazovani mladsich Skolnich déti mtizeme dle Vagnerové (2000)

shrnout do nékolika bodu.
e. Decentrace

Skolak se jiz tolik nenechavéa ovliviiovat subjektivnim pohledem na poznavanou
skuteénost. Decentraci chapeme jako odpoutani z vdzanosti na zjevné napadnosti
a osobn¢ atraktivni vlastnosti reality. Dit¢ mladsiho Skolniho veku jiz dokdze
posuzovat skutecnost z vice hledisek. Konkrétni logické operace respektuji vice
riznych kritérii jako je klasifikace a tfidéni riiznych kritérii a jejich vzajemnych
vztaht, inkluze prvki do urcité tiidy a také fazeni objekt podle néjakého kritéria

popt. pravidla.

Decentrace umozni i rozvoj schopnosti vidét svét ofima jiného ¢loveka a
hodnotit jej podle toho, jak si myslime, Ze jednal onen jedinec. Mezi 6. a 8. rokem
si dit¢ uvédomuje, Ze ostatni lidé mohou vnimat uréitou situaci odliSnym
zpusobem nez ono samo. Z toho vyplyva, Ze teprve v tuto chvili dokéZe ocenit a

mit uZitek ze zpétné vazby, kterou mu okoli poskytuje.
f. Konzervace

Skolak jiz chape trvalost podstaty uréitého objektu & mnoziny objekti,
ptestoze se jejich vnéjsi vzhled méni. Uvédomuje si, Ze zména zjevnych znakl
neznamend zménu podstaty (napt. cukr se sice rozpustil, ale nezmizel, ¢aj je

sladky).
g. Reverzibilita

Skolak jiz chape, Ze kdyz n&¢eho ubereme, situace se zméni, oviem chape
I to, Ze v ptipad¢ totéz vratime, nastane situace stejna jako predtim. Jedna se tedy

0 pochopeni vratnosti, reverzibility riznych promén.

Pti vSech vyse uvedenych pokrocich nedosahne vsak rozvoj kognitivnich

procesti ditéte mladSiho Skolniho véku ani zdaleka takové tirovng, jako je tomu u
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dospélého clovéka. Mlzeme zde pozorovat jeSté jisté znaky subjektivnosti,
neuplnosti a nepfesnosti zavérd, které vychazi z ndhodnosti a unahlenosti. Pfesto
vSak je patrny oCividny pokrok v rozvoji vSech kognitivnich procesti za prvnich

pét let stravenych ve Skole (Vagnerova, 2000).

1.1.2 Emoc¢ni vyvoj a socializace

Vstup ditéte do Skoly predstavuje vyznamnou zménu nejen v rozvoji kognitivnich

procest, ale také v rozvoji po emoc¢ni a socialni strance.

Emocni reaktivita, ktera je podminéna celkovym dozravanim organismu, a
volni ovladani emocnich reakci maji za nasledek zvySovani schopnosti
sebeovladani. City se postupné stavaji trvalejsi a dité jim 1épe rozumi. U ditéte
probihd proces vzniku novych citovych kvalit (estetickych, moralnich i
intelektudlnich). Pfevazujici ndlada je radostnd a optimistickd. Obvykle toto
obdobi probihd bez vyraznych afekti a boutlivych projevi. Dité uz je schopno
zakryt 1 nezaddouci city, ovSem uvnitf je proziva a zadrZzené projevy kompenzuje
v riznych ¢innostech. Mizeme také pozorovat jistou tendenci k extroverzi. Dité
prestava mit strach z vymyslenych pfedmétu a bytosti, oviem obavy se piesouvaji
do realnych situaci, jako jsou napf. napjaté vztahy v rodiné, strach z trestu nebo

neuspéchu (Novotna a kol., 2004).
a. Vyznam vrstevnické skupiny

Sullivan (1953) uvadi, Ze v obdobi mezi 8.-9. a 11.-12. rokem se u déti
objevuje potieba kontaktu s vrstevniky jako jedna z nejvyznamngjSich potieb.
OvSem Matéj¢ek (1995) tvrdi, Zze tato potieba je neméné dulezita i v obdobi
sttedniho Skolniho véku. Na zakladé jeho pozorovani dochazi k zavérim, ze praveé
v tomto obdobi je pro budouci vyvoj identity podle pohlavi a rodicovského
chovani vic¢i malému ditéti podstatna pfiilezitost ke kontaktu s druhymi détmi.
ZkuSenost s riznymi pratelskymi vztahy predstavuje dulezity zaklad pro pozdéjsi

rozvoj hlubsiho pratelstvi a intimnich vztaht v obdobi dospivani. Akceptace
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vrstevnickou skupinou hraje velmi dilezitou roli pifi rozvoji sebehodnoceni.
Détska skupina vytvari velmi dilezité socialni teritorium, ke kterému se dité
vnitiné pficlenuje. To souvisi s celkovym rozvojem osobnosti ditéte a jeho
postupnym osamostatnovanim a odpoutanim ze zéavislosti na roding. Identifikace
s vrstevnickou skupinou navazuje na identifikaci srodinou a stava se jednim
z meznikd socializace. Vrstevnici dokdzou uspokojit nékteré potieby, které
mohou byt paralelné¢ uspokojovany i rodi¢i. Jedna se o potiebu citové jistoty a
bezpeci, pottebu uceni, rozvoje urcitych socialnich zkusenosti a dovednosti a také
pottebu seberealizace. Vrstevnickd skupina déti se obvykle vytvaii na zakladé

snadnosti vzajemného kontaktu (VVagnerova, 2000).
b. Sociéalni reaktivita

V prabehu Skolnich let také pomérné rychle naristd emocni rozvoj a schopnost
seberegulace. Dité¢ je postupné schopno odlozit bezprostredni uspokojeni svych
potieb a vénovat se Skolni praci. Dale je schopno podle potieby vlastni vili
potlacit své city nebo je zietelné¢ vyjadiit. Jiz umi porozumét svym pocitim a
soucasn¢ bere ohled na o¢ekavani, pozadavky a postoje socialniho okoli. Dobry
rozvoj emo¢ni kompetence ma pozitivni vliv i na aspé$nost ditéte nejen v socialni
interakci, ale i tfeba pii zvladani Skolnich narokt (Langmeier & Krejéifova,
1998).

C. Socialni kontrola

Pocatek vyvoje socidlnich kontrol a hodnotové orientace se odehrava jiz
v piedskolnim obdobi. To znamena, ze dité pti vstupu do Skoly si uz s sebou nese
zvnitin€lé elementarni normy socialniho chovani a rovnéz zakladni hodnoty (co je
»dobré, co je ,,zlé*). OvSem jak socialni kontroly, tak hodnotové orientace jsou
jeste velmi labilni a zavisi na okamzitych potiebach ditéte a na postojich
dospélych autorit. Vnitini kontroly musime tedy stale podporovat zvnéjSku.
Béhem Skolniho obdobi dochdzi ke stabilizaci socidlnich norem moralniho
jednani. Souvisi to i srozvojem logického mysleni a srozsifenim casové

perspektivy (Langmeier& Krejcifova, 1998).
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Piaget (1986) oznacuje moralku vétSiny Skolnich zacate¢nikli jako
heteronomni. Jedna se o moralku, ktera je ur¢ovana druhymi, pfedevsim piikazy a
zékazy dospélych lidi kolem nich. Mravni hodnoceni je tu tedy pln¢ zavislé na
hodnoceni dospélé autority (rodi¢, ucitel, apod.) On urcuje, co je dobré a co je
Spatné. Jeden az dva roky po vstupu do Skoly pifechdzi moralka do stadia
autonomni moralky. Dité povazuje ur€ité jednani za spravné ¢i nespravné samo o
sobé¢ bez ohledu na autoritu dospélého. Ovsem stidle mluvime o velmi rigidni
moralce, nebot’ zasady plati pro vSechny a za vSech okolnosti stejné. Dit¢ v tomto
obdobi jesté nepiihlizi k motiviim jedndni, k vnitinim ¢i vnéjSim pohnutkam, jak

je tomu u ditéte v dalSim vyvojovém obdobi.

Podle Kohlberga (in Cap & Mares, 2001) charakterizujeme toto obdobi
jako obdobi konven¢ni moralky. Kdyz se dité¢ chova ,,spravné*, o¢ekava za to
pochvalu, kterd mu pfinasi uspokojeni. U jedince mizeme jes$té¢ pozorovat jisté
problémy v realné regulaci chovani, dava piednost osobnimu uspokojeni pted
méné pritazlivou variantou respektovani mravni normy. I kdyz se jiz ncktefti
jedinci tidi vlastnim svédomim bez vnéjsi kontroly, jednaji podle ptijatych zasad,
aby pfedesli pocitu viny. Dité se citi nejisté, pokud moralni normy v rodiné jsou
odlisné od norem ve $kole. Je velice dilezité, aby dité véfilo v samo sebe (Cap

&Mares, 2001).

Jak uvadi Langmeier & Krejcitova (1998), vtomto obdobi dochazi
k plnému rozvoji sebepojeti a sebehodnoceni, coz ovlivituje vyvoj osobnosti i
Vv dospélosti. Pti vstupu do Skoly ditéti chybi jesté skutecné sebepozorovani.
Pokud se zeptame: ,,Jak poznd$, Ze jsi rozzlobeny?“, obvykle se dozvime:
wProtoze se mracim.” Posun v introspektivnim zaméfeni je jiz znat kolem 10. roku
a dit¢ odpovi na stejnou otazku: ,,ProtoZe se tak citim.*, kde je jiz zfejmy odkaz
na vnitini stav. Dochazi k uvédoméni, ze i ostatni lidé maji trvalé duSevni
charakteristiky. Teprve tehdy se mlze utvaret stabilnéjsi troven sebehodnoceni,
ktera se vSak odviji od srovnavani s ostatnimi. Velice dilezita je v tomto ohledu
vlastni Skolni tspéSnost. Podle Matéjcka (2005) je vSak vtomto véku vice

hodnocen tspéch v télesné vychove, v pohybovych a sportovnich aktivitdch nez
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pfi intelektudlnim vykonu. Pocit neobratnosti a neschopnosti stacit ostatnim pfi
téchto cCinnostech je cCasto provazen pocitem ménécennosti a muze vést
k negativnimu sebehodnoceni. Vice o tomto problému pojedname v ¢asti, kde se

zabyvame fyziologickym hlediskem ditéte v obdobi mladsiho Skolniho veku.

Samoziejm& pozitivni sebehodnoceni a zdravé sebevédomi je pro
psychické i fyzické zdravi stézejni. Jakmile dit€¢ pochybuje samo o sobé a o
hodnoté vlastniho ,,Ja*, mohou se objevit obtize i ve styku s ostatnimi lidmi.
Zakladem pro zdravy rozvoj je zplsob vychovy a schopnost rodict zrcadlit ditéti
vlastni hodnotu tak, ze uspéch do ur¢ité miry je vysledek snah a schopnosti a
nezdar je predevsim Sance k uceni a riistu. Sebevédomi je tfeba posilovat, aby dité

bylo schopno samo sebe realisticky hodnotit (Langmeier & Krejéifova, 1998).
d. Osvojovani socialnich roli

Vedle socialni reaktivity a socialnich kontrol se ve Skolnim véku velmi rozviji i
tieti slozka socializacniho procesu, a to osvojovani socialnich roli. Tim mame na
mysli osvojovani vzorcti chovani ocekavanych od urcitého jedince v urcité situaci.
Ve Skole si dité osvojuje a zvnitifiuje novou roli zaka a zaroven roli spoluzéka, od
n¢hoz se ocekava pomoc v ptipadé potieby a jista solidarita (Langmeier &
Krejcitova, 1998).

Roli skolédka si dité nevybira. Ziska ji automaticky dovrSenim jistého véku
bez ohledu na vlastni ptani. Kazdé dit¢ se s ni vypotradava jinak a zaujima K ni
urity postoj, ktery je ovlivnén mirou identifikace stouto roli (osobnim

vyznamem) a mirou socialni prestiZze (obecnym vyznamem).
Role Skol&ka v sobé zahrnuje 2 dil¢i role:

1. Role zaka.

2. Role spoluzaka

Ptijeti role spoluzéka, vrstevnika, pfitele predstavuje opét velmi dulezity

moment Vv Zivoté ditéte. Zptisob, jakym ji dit¢ zvladne, se stava dilezity nejenom
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pro uspéch v socialnich vztazich ve 3kole, ale ovlivni i jeho nasledné strategie
chovani a neformalni sociélni vztahy. Vyviji se zde schopnost vydobyt si urcitou
pozici, byt pfijiman lidmi na stejné urovni. Do popiedi se tu dostava schopnost
zvladnout dovednosti socialni interakce, spoluprace, solidarity, sebeovladani,

specifické komunikace atd. (\Vagnerové, 2000).

Dité ve skole si postupné zacina uvédomovat stabilitu osobnosti v case.
Zacind vnimat nejen vnéjsi ale také vnitini charakteristiky. Na tomto zakladé se
jiz mize skutecné s ostatnimi srovndvat a vytvofit si tak i stalejSi troven
sebehodnoceni. Kladné sebehodnoceni je velmi vyznamné pro dudevni zdravi a
pro dalsi osobnostni rozvoj. Skola miize v tomto sméru rozhodujicim zptisobem
ovlivnit to, co rodice jiz diive vychovou podnitili (Langmeier & Krejcifova,
1998).

1.1.3 Fyziologické hledisko

Z tyziologického hlediska predstavuje podminku rlstu organismu vytvareni zivé
hmoty, pfedevsim bilkovin. Jak uvadi Seliger (1983), rist probiha pouze tehdy,
ptrevladaji-li v tkanich téla anabolické pochody. Ristem lidského téla rozumime

ptedevsim rist do délky provéazeny zvétSovanim hmotnosti téla.

V zivoté¢ jedince nastdva Vv tomto obdobi prudky obrat. Nejtypictéjsi
aktivitu — hru — nahrazuje pfedevsim Skolni prace a kladeni diirazu na povinnost.
Z fyziologického hlediska s sebou toto obdobi nese vyznamné zmény. Détem se
meéni télesné proporce, primérné vyrostou az o 5 cm za rok. Koncetiny se
prodluzuji, relativné¢ se zmenSuje velikost hlavy, trup se zuzuje a oplostuje.
Zacina se zieteln¢ odliSovat hrudnik od bficha. Kloubni spojeni a kosti jsou stale
velmi kiehké, mekké a pruzné, dokoncuje se osifikace. Primérna vaha ditéte pii
vstupu do skoly je 20kg a vyska kolem 120 cm. Dnesni déti jsou v priméru veétsi a
siln€j$i nez déti pred nékolika desitkami let. Svalstvo se postupné vyviji, nejvice

na hornich koncetindch. Naopak svalstvo zad je mén¢ vyvinuté. Je tieba dbat na
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spravné drzeni té€la ve Skolnich lavicich, pfi noSeni tasky apod., jinak hrozi

nebezpeci riznych deformaci (Havlickova, 1998).

Vyvoj motoriky je zavisly na funkci nervove soustavy, na osifikaci kosti a
také na svalovém rastu. Divky vtomto obdobi v télesném vyvoji piedbihaji

chlapce, ovSem v motorice se tento piedstih tolik neprojevuje.

Dochazi k vyraznému rozvoji hrubé a jemné motoriky, coZ je dano vyssi
stalosti organismu. Celkové dochazi k zlepSeni obratnosti, pokud je podporovana
dostatecnymi stimuly. Pohyby jsou rychlejsi, ptesnéjsi, svalova sila vétsi,
koordinace pohybti cel¢ho téla se zlepSuje. Nastava tzv. ,,Zlaty vék motoriky* —
déti se rychle u¢i novym pohybim (Slepicka a kol., 2006). Déti jsou stale plny
piebytkem energie, zivosti, neposednosti. Velky vyznam zaznamenava rozvoj
pohybové obratnosti, s ¢imz souvisi rostouci zajem o rizné pohybové aktivity a
sportovni vykony. Pii téchto Cinnostech vznikaji situace, dilezité pro rozvoj
osobnostnich charakteristik — pro rozvoj odvahy, kladného sebehodnoceni i pro
zafazeni do skupiny svych vrstevnikii. DEti zacinaji navstévovat rizné sportovni
krouzky. Miize nastat problém s motivaci. M¢l by byt kladen diiraz na vSestranny

rozvoj, nikoli se zamétovat pouze na jeden specificky sport (Langmeier, 1988).

Dale se dit¢ zacind pomeétovat s ostatnimi. Télesna sila a obratnost hraji
velkou roli v postaveni ditéte ve skupiné. Motorické vykony vSak nesouvisi pouze
s vékem, ale 1 s vnéjSimi stimuly. Pokud jsou vhodné podporovéany, vykazuji

rychlejsi a kvalitnéjsi vzestup(Slepicka et al. 2006).

Naopak neobratnost se tizivé dotyka identity ditéte uz v mlad$im Skolnim
véku, ve stfednim Skolnim véku tento stav vrcholi. Jedinec sdm proziva
piestoze si to rodie a cCasto ani ucitelé nepfipoustéji. I na zakladé klinické
zkuSenosti muzeme tvrdit, ze pohybové postizené dité trpi uz v obdobi mladsSiho
Skolniho véku vice pocity ménécennosti nez déti s lehkymi intelektovymi
nedostatky. Neziidka pak takové dit¢ byva ter¢em posméchu, coz komplexy,

uzavirani do sebe, vnékterych piipadech i neurotické projevy, jesté vice
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prohlubuje. Je tfeba mit tedy stidle na paméti, ze ani lehké stupné¢ pohybové
nedokonalosti bychom nemé¢li podceniovat. Mohou mit do budouciho vyvoje
zasadni vliv. Jde o identitu samotného ditéte. Daéle je ticba, aby nejen pedagogové
pochopili, Ze naprava takovych stavii je mozna, a ze do zna¢né miry je v jejich

rukou (Mat&jéek, 2005).

1.1.4 Souhrn

Problematikou vyvoje osobnosti v obdobi mladsiho $kolniho véku se zabyvalo
nespocet odborniki naptiklad Erikson (2002), Freud (1991), Piaget (1966),
Smékal (2002), Vygotskij (2004), Nakone¢ny (1998), Matéjéek (1986),
Langmeier (1988), Kuric (1986), Cac¢ka (1997, 2000), Ri¢an (1990), Vagnerova
(2000), Stern (1977). Z fyziologického hlediska zde uvadime prace kromé vyse
uvedenych autorti napt. Havlickové (1998), Seligera a kol. (1983), Slepicky a kol.
(2006).

Charakteristika a ¢asové vymezeni obdobi mladsiho Skolniho véku se vSak
u riznych autoru li$i. VéEtSina se shoduje v tom, Ze je to obdobi mezi 6., 7. rokem
a 11., 12. rokem véku ditéte (Langmeier & Krejcitova; 1998; Vagnerova, 2000,
Piaget 1966). Nekteti autofi (Smékal, 2002; Matéjcek, 1986, Kuric, 1986) toto
obdobi jesté rozdéluji na mladsi Skolni vék a stfedni Skolni vék, nebot’ osobnost
déti na pocatku skolni dochazky a po dvou letech dochazeni do skoly se velmi lisi.
Toto dé€leni vyuzivame i v nasi praci, nebot’ respondenti dosahuji véku mezi 9. a

10. rokem a svymi projevy se znaéné li§i od déti v prvnich dvou tiidach ZS.

Obdobi stfedniho $kolniho véku je oproti predchozimu obdobi typické
vysSi stabilitou, vyhranénosti a pfijatelnou adaptaci na Skolni prostiedi. Stoupa
vliv vrstevnické skupiny, ve které se dité snazi excelovat a vybudovat si urcitou
pozici. Diraz pro rozvoj zdravé osobnosti je kladen pfedevSim na tUspéch
v pohybovych a sportovnich ¢innostech nez v intelektovych. Pohybova zdatnost je
v détstvi vstupni branou do détského kolektivu. Je-li uzaviena, znamena to velky

socialni handicap. Pedagogové by si méli byt tohoto védomi a pracovat na
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pozitivni motivaci pro osobni rust a rozvoj pozitivniho vztahu k pohybovym

aktivitam.

Déle se divky a chlapci se zacinaji od sebe oddalovat. Prodluzuje se doba
zamé&rné pozornosti, zvEtSuje se jeji rozsah. Rozvoj pozornosti ma pro toto obdobi

zasadni nejen pedagogicky vyznam.
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1.2 Motivace k pohybové aktivité v hodinach télesné vychovy

V tomto obdobi se t€si znacné oblibé pravé predméty prakticky zaméfené jako
piedevsim télesna vychova. Zaci si velmi dobfe uvédomuji své pokroky v novych
dovednostech, zlepSujicich se vykonech a obratnosti, ¢imz se vSe postupné

dostava na vyssi uroven (Ric¢an, 1990).

Déti télesné slabsi je potieba k pohybu nendsilné a za stalého a vhodného
povzbuzovani a soustavného uznani za kazdy pokrok vést. Rozvoj pohybové
obratnosti je dilezity nejen pro zdravy télesny a duSevni vyvoj, ale souvisi také
s dovednostmi v psani a kresleni. Pedagogové by méli vytvaret takové prostiedi,
aby 1 jedinci méné zdatni mohli zazit pocit Gspéchu, pocitu soundlezitosti se

skupinou.

Cilem Skolni t€lesné vychovy by nemélo byt vSak pouhé zlepSovani
télesné kondice, ale mél by byt bran zietel také na zlepSovani psychické kondice a
rozvoj spoleCenskych vztahi. Pohybové aktivity v ramci Skolni télesné vychovy
by mély byt sméfovany na zdravy vyvoj jedince po vSech strankach (fyzicke,
psychicke, socialni). K tomu vsak ¢asto nedochazi, psychologicky a socialni

aspekt neztidka v hodinach télesné vychovy chybi (Travnikova, 2010).

Skolni t&lesna vychova by méla usilovat o aplikaci nékterych aspekti
komunitnich forem sportu, rekreace a cviCeni tim, Ze détem nabizi GCast na
¢innostech, které usmériuji télesnou kulturu az na troven systematicko-odborné

¢innosti (Charvat, 2002)

Vyznamnym aspektem pii vedeni k pohybovym aktivitdm je motivace. Jiz
v tomto véku je tfeba u déti rozvijet pozitivni vztah k pohybovym ¢innostem a
stavét na jejich pfirozené potfebé se pohybovat, aby pak v pozdésim veku

nedochézelo ke stagnaci a odmitani pohybovych ¢innosti.
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1.2.1 Motivace

Jak uvadi Bence (2007), uspé$nost vychovy a vzdélavani kazdeho pedagoga
zavisi na stupni motivace zakli. Motivace predstavuje dilezity faktor ve
vyucovacim procesu, ktery je mozno vyuzit pro feSeni rozport ve vyu¢ovani mezi

pozadavky uceni a zakovymi predpoklady.

Dle Nakone¢ného (1998b): ,, Termin motivace je odvozen z latinského

slova ,,moveo*, hybam, a vyjadiuje pfenesené hybné sily chovani, jeho Cinitele.*

Maslow (1987) v tivodu své teorie motivace zddraziuje, Ze teze o jedinci

jako o ,,integrovaném, organizovaném celku* plati také pro motivaci.

Motivace, jak fika Nakone¢ny (1996), prostupuje v tomto smyslu celou
psychiku jedince a dava psychickym procesim vnimani, mySleni, imaginace,
citéni urcity obsah a smér prubchu, ktery vyjadiuje motivacni zaméteni. Také
Vv tomto smyslu je motivace kliCovym psychologickym problémem, nebot’ je
zékladnim Cinitelem vnitini psychické dynamiky, nikoli jen usmérnovanim

lidského chovani.

Heckhausen (1980) uvadi, ze ,,motivovani jednani uritym motivem je
oznacovano jako motivace. Motivace je mySlena jako proces, jenz voli mezi
riznymi moznostmi jednani na dosazeni motivacné¢ specifickych cilovych stavii a

na cesté k tomu je udrZuje v chodu.

Nakone¢ny (1998b) ve své Encyklopedii charakterizuje motivaci jako
proces usmériiovani, udrzovani a energetizace chovani, ktery i kdyz vychazi
z biologickych zdroji, je psychicky fenomén. Je to psychikou fizeny druh

regulace.

Obecné se tedy pojem motivace vztahuje na vnitini aktivaci, tj. na
vzbuzovani aktivity organismu, na jeho energizovani a zaroven i na regulaci jeho

chovani, na jeho zamétovani ur¢itym smérem (Homola, 1972).
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Nuttin  (1991) uvadi, Ze motivace je hypoteticky konstrukt, jehoz
charakteristickym znakem je zaméfovani a energetizace chovani. Konkrétni
zaméfeni na ten €i onen objekt urcuje uceni, ovSem vliv vnéjSich stimula nelze

vZdy zcela jasné odlisit od G¢inkt motivace.

Cilem motivace je udrZzovani a obnovovani ur¢it¢ho optimalniho stavu
spokojenosti. Obecné lze motivaci chapat jako postulovany proces, ktery urcuje
zacileni, trvani a intenzitu chovani. Nedostate¢né motivované dité se ve Skole
prili§ mnoho véci nenauci. Naopak vhodnd motivace je podminkou uspésného

pusobeni.

Motivovat dle Svancary (2003) znamenéa podnitit pohnutku k &innosti.

Jestli pak motivované chovani narazi na piekazku, prozivame frustraci.

Peri¢ (2004) uvadi, ze motivace vznika z potieby néco v zivoté¢ dokazat,
pfekonat sdm sebe. V oblasti pohybovych aktivit u déti 1ze hlavni ukoly motivace

chapat ve dvou rovinach:

1. Prozitkové (hrat si, zazit legraci, zazit néco, na co budu vzpominat,
zazit piijemné pocity)
2. Byt uspésny (byt lepsi nebo alesponl stejné dobry jako ostatni,

moci srovnavat sve sily)

1.2.2 Pozitivni psychologie

Pozitivni psychologie zaznamenala v poslednich letech vyrazny rozvoj. Nékteré
aspekty se ukazaly jako uZzite¢né ve Skolnim prostiedi pii praci se zaky, predevsim
v souvislosti s pozitivni motivaci, pozitivnim myslenim a celkové pozitivnim

pristupem k vyucovani (Seligman, 1984, 1991; Ktivohlavy, 2004).

Pozitivni psychologie predstavuje aktualni a velmi dynamicky se
rozvijejici smér soucasné svétové psychologie, ktery se teoreticky, vyzkumné i

prakticky zamétuje na doplnéni celkového obrazu psychiky o doneddvna spise
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zanedbéavana témata (http://www.pozitivni-psychologie.cz/clanky/co-je-pozitivni-
psychologie.html).

Martin Seligman (2003) ji pfedstavuje jako védu o pozitivnich emocich
(radost, Stesti, laska, nadéje) a kladnych zazitcich a zkuSenostech, o pozitivnich
individualnich vlastnostech a rysech osobnosti (optimismus, nezdolnost, smysl
pro humor, svédomitost, sebediivéra) a o pozitivné fungujicich spolecenstvich a
institucich. Zameéfeni pozitivni psychologie ma velky vyznam pro nasi
problematiku. Ptind$i novy smeér ve zkoumdni psychickych projevii také ve
Skolnim prostiedi. V celé¢ fadé aspektd se prolind a dopliiuje se zaméfenim

psychomotoriky (Blahutkova, 2005).

Pozitivni psychologie jako véda vznikla na prelomu 20. a 21. stoleti.
Hlavnim cilem je podle Seligmana (2003) a Csikszentmihalyiho (1996) budovani
»hejlepsich kvalit zivota®. Snazi se pochopit kladné stranky osobnosti a podpofit
rozvoj vnitinich sil ¢lovéka. V centru zgjmu stoji také vyzkum a podpora
pozitivnich potenciala a tendenci lidské osobnosti, jako jsou empatie, altruismus,

tolerance, vdé¢nost, pokora, lidské ctnosti.

Soucasni badatelé se vénuji tématim z kognitivni oblasti (moudrost, touha
po poznéni, tvofivost), z oblasti specialnich zptsobl zvladani naroénych zivotnich
situaci (otdzka smysluplnosti zivota, spiritualita, pokora ¢&i z oblasti sociélni
psychologie — souciténi, odpou$téni a smifovani, empatie a altruismus

(Kivohlavy, 2004).

MareS (2001) déli témata pozitivni psychologie podle velikosti
zkoumaného subjektu. OdliSuje uroven jedince, malé socidlni skupiny a velké
populacni skupiny. Na turovni jedince pozitivni psychologie zkouma pozitivni
individualni vlastnosti, jako je napt. schopnost mit rad, mit pfedpoklady k urcité
¢innosti, odvaznost, interpersonalni dovednosti, esteticka citlivost, duslednost,

ochota odpoustét, originalnost, atd.
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1.2.3 Pozitivni psychologie a motivace ve Skole

Zaclenéni prvku pozitivni psychologie do vyuky mize prispét ke zvySeni
motivace zaki, podniceni jejich aktivni spoluprace a emocionalniho zapojeni do
dané ¢innosti. Tim by mélo dojit k pozitivnimu ovlivnéni studijnich vysledkd, ale
také osobniho rozvoje. Pozitivni psychologie tim ptedstavuje jeden z novych

smérti vyzkumnych aktivit (Hola & Svidrnochova, 2011).

v

Cim rozsifendjsi je celosvétovy nartist deprese mezi mladymi lidmi, tim
emocemi, poukazuje na nutnost zaclenéni rozvoje schopnosti dosdhnout
spokojenosti do pedagogické praxe. Rada kvalitnich studii prokazala, Ze
schopnosti podporujici houzevnatost, pozitivni emoce, aktivni spolupraci a

nalezeni smyslu zivota si déti mohou osvojit ve Skole (Seligman et al., 2009).

Jak jsme jiZz uvedli vySe, smysluplna implementace aspekti pozitivni
psychologie do vyuky mitize pfispét ke zvySeni motivace Zaka k uceni. Motivace
Uzce souvisi s plnénim studijnich cili a ukoli stanovenych ucitelem a
s dostate¢nym ocenénim. Aplikace aspektii pozitivni psychologie v praxi znamena
to, Ze studenti, ktefi nejsou schopni dosdhnout ur¢eného vykonu v oblasti ¢tend,
psani nebo pocitani na dané urovni vzdélani nejsou trestani za to, co nedokazou.
Ale naopak jsou ocenovani i za nepatrny uspéch v akademické ¢i spolecenské
oblasti. Po ur¢ité dob¢ zaénou mit nadéji. Vyzvou pro uditele je sestavit ukoly tak,
aby nebyly pfili§ snadné, ale ani pfili§ obtizné. Je tfeba, aby byly dosazitelné, ale
zéaroven dokazaly udrzet pozornost zaka (Rein, 2007). Pochvala a povzbuzeni jsou
velice vyznamné prostiedky, jejichZz vyznam je na prvni pohled zcela ziejmy.
Ucitelé pohlceni problémy vSedniho dne vSak Casto podceniuji vyznam ocenéni za
malé pokroky a dosazené Uspéchy. Je dilezité, aby ucitelé zménili sviij pfistup a

zaclenili do vyuky uzite¢né aspekty pozitivni psychologie, oviem nejen oni.

Pti vyzkumu, ktery byl zaméfen na hledani pfic¢in Skolniho neuspéchu,

dosli autoii k neptekvapujicim zavérim. Duvodem byl Casto rozpad rodin,
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chudoba, nedostate¢né¢ vzdélani a uzivani drog. Naopak pfi¢inou Skolniho
Uspéchu déti z riznych poméru v jinych studiich byla houzevnatost, spolecenska
podpora, optimismus, zivotni cil, zamétfeni na silné stranky a vytyceni cili (Fox

Eades, 2008).

1.2.4 Souhrn

V této kapitole se dotykame z riznych uhlu témat, které se vztahuji k pozitivnimu
ovlivitovani rozvoje osobnosti déti ve Skole. Predevsim se zaméfujeme na rozvoj a
udrZeni pozitivniho vztahu k pohybové aktivité, coz se déje predev$im ve vyuce
télesné vychovy. V tomto obdobi se jedna o kli¢ovy vztah, nebot’ netspéchy v této
oblasti vyraznym zptisobem ovliviiuji sebehodnoceni a sebedtivéru déti i pozdéji
ve vysSim veéku. Subjektivné je neuspéch v télesné vychové vniman zaky jako
horSi neZ v ostatnich intelektudlné naro¢nych ¢&i teoretickych piedmétech

(Matgjek, 1995).

Problematika vztahu k télesné vychové je zpracovana v fad¢ studii. Zde
vychazime napf. z Charvata (2002), Ricana (1990), Travnikové (2010). Dale
dilezitym aspektem pro vytvafeni pozitivniho vztahu k pohybu je motivace.
Touto problematikou se zabyva cela fada odbornikl, napf. Maslow (1987),
Heckhausen (1980), Nuttin (1991), Svancara (2003), Nakone&ny (1996, 1998),
Homola (1972), Peri¢ (2004), Bence (2007).

Vzhledem Kk dutlezitosti nékterych aspekti jsme sem zafadili i pomérné
novy smér — pozitivni psychologii. Vychazeli jsme z praci napt. Seligmana (2009,
2003, 1991, 1984), Csikszentmihalyiho (1996), Reina (2007), Fox Eadese (2008),
Kfivohlavého (2004), Holé & Svidrnochové (2011), Marese (2001).

V pedagogické praxi nachazi vysSe uvedend témata znacné uplatnéni.
Nekteré aspekty pozitivni psychologie v souvislosti nejen s motivaci, ale i
pozitivnim vedenim Z&kd, pozitivnim myslenim, atd. mohou pfispét k rozvoji

osobnosti. Zde mizeme pozorovat kauzalni vztah s pozornosti. Pozornost muize
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byt chapana jednak jako ptedpoklad motivace, Uspéchu, pozitivniho hodnoceni,
jednak jako duasledek. Kdyz néemu vénujeme pozornost, obvykle se dostavi
uspéch a pozitivni hodnoceni a naopak, kdyz jsme knéfemu piiméfené
motivovani, vnimdme pocit uspéchu ¢i pozitivniho hodnoceni, vénujeme tomu

pOZornost.
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1.3 Pozornost

»~Pozornost je jasné a zZivé zaméreni mysli na jeden z nékolika zdanlive
soucasné probihajicich myslenkovych retezcii nebo sledovanych predmeétii ...
znamend, zZe se od nékterych veci vzdalime proto, abychom se ucinnéji mohli
venovat jinym.

William James (1970, s.152)
V obdobi mladSiho Skolniho véku dochazi k vyraznému rozvoji zamérné
pozornosti, ktera vytvaii zaklad pro osvojovani viceméné vSech Skolnich
dovednosti. Cela fada autorti dochazi k zavéru, Ze pozornost piedstavuje zaklad

v dosahovéani $kolnich tspéchi (Penkman, 2004; Thomson & Kerns, 2005;
Sandberg, 2000).

VétSina vyskytujicich se poruch uceni, chovéani ¢i osobnosti u zakli na

prvnim stupni z&kladni Skoly s sebou obvykle nese i poruchu pozornosti.

Pozornost ptedstavuje jednu ze zakladnich psychickych funkci. Je
rozhodujicim Cinitelem pro uceni 1 pro dal$i Cinnosti zaka ve Skole 1 v zivotg.
Poruchy koncentrace pozornosti se stavaji jednim ze zakladnich ptiznakt

specifickych vyvojovych poruch u¢eni (Miiller a kol., 2001).

Z fyziologického hlediska je pozornost velmi citlivym ukazatelem
funk¢éniho stavu mozku. Jeji kvalita zavisi na zralosti a integrovanosti funkci
riznych oblasti mozku, projevuje se ur¢itou urovni védomi. Vrozena orientacni
reakce tvofi vyvojovy zdklad, ktery se objevuje uz U novorozence otacenim
hlavicky za neobvyklymi a intenzivnimi zrakovymi ¢i sluchovymi podnéty.
Zvlastnim jejim znakem je, Ze nemda Zadny obsah, ale se vSemi dalSimi
psychickymi procesy je funkéné spojena. Souvisi tedy s kognitivnimi procesy, ale

i emocemi (Nakone¢ny, 1998).

Efektivita cel¢ fady kognitivnich operaci zavisi na kvalit€¢ pozornosti.

Zpracovani informaci, zapamatovani a opctovné vyuziti ovliviiuje aktualni
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koncentrace pozornosti. Kvalita pozornosti Uzce souvisi s koordinaci a integraci
mnoha funkénich systémi, lokalizovanych v rGznych ¢astech mozku. Jedna se
predevsim o retikularni soustavy, stftedni mozek, talamus a mozecek, ale 1 dalSich
korova centra. Jejich aktivizace do zna¢né miry zavisi na tom, na co je pozornost
zaméfena. Podstatou kvality pozornosti je souhra raznych funkci celého mozku.

Proto je pozornost tolik zranitelna a citlivad na rizné zatézové vlivy (Vagnerova,

2002).

1.3.1 Vymezeni pojmu

Rizné definice pozornosti se shoduji ve trech klicovych pojmech: védomi,
soustiedéni, obsah. Pozornost tedy v obecném pojeti chapeme jako soustiedéni
védomi na urcity obsah. Zakladnim vybérovym cCinitelem je aktivita subjektu.
V kontextu funkci ,,ja* je tieba chapat i pfedpozornostni ohraniceni pole, v jehoz

ramci se pak vlastni pozornost miize pohybovat (Svancara, 1991).

Jaspers (1965) vymezuje pozornost jako ,,jasné¢ védomi uvnitt celkového

védomi* a chape ji jako podminku jasnosti prozivani.

Podle Psychologického slovniku (Hartl & Hartlova, 2000) chapeme
pozornost (attention) jako zamétenost, soustiedénost dusevni Cinnosti na urcity
objekt nebo d¢j, napt. poslouchani na rozdil od pouhého slySeni. Zéklad je tvofen
orientacnim reflexem, dualezitou roli hraje napadnost, neocekavanost, novost

vnimaného, prostiedi i postoj, zajem, o¢ekavani, Unava jedince aj.

Sternberg (2002) charakterizuje pozornost jako nastroj, diky némuz
aktivné zpracovavame omezené mnozstvi informace z obrovské zdsoby udaji
v dlouhodobé paméti, informaci dopadajicich na nase smyslové systémy, a také
informace z dalSich kognitivnich procest. Soucasti tohoto nastroje jsou jak
védomé tak nevédomé procesy. Piestoze mame v jeden moment K dispozici
obrovské mnozstvi smyslovych informaci, davame zaroven v dany moment pozor,

aby jejich mnozstvi bylo omezené.
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Woodworth & Schlosberg (1959) oznacuji pozornost za faktor selektivity
vnimani, ktery urcuje jeho zaméteni na urcity pfedmét. Jindy je tento fenomén
spojovan s pojmem pole védomi, coz je vSak nékdy chapano jako zaménovani

pri¢iny a dasledku.

Podle Sternberga (2002) ma védomi k orientované pozornosti
bezprostfednéjsi vztah. Védomi vsobé zahrnuje jak pocit, Ze si néco
uvédomujeme, tak také obsah toho, co si uvédomujeme — ¢ast tohoto obsahu mtize
byt pod prahem pozornosti. Védomi a pozornost chape tedy jako dvé mnoziny,

které se prekryvaji.

Pozornost urcuje pole védomi, pokud je omezujeme na odraz vnéjSiho
svéta, to znamena na rozsah a obsah toho, co je vnimano v okoli subjektu.
UvaZzujeme-li vztah pozornosti a védomi, miizeme uvést jisté vztahy mezi témito

fenomény (Nakoneény, 1998):

1. pozornost omezuje rozsah védomi (extenzita pozornosti),

2. pozornost piedstavuje urCity stupenn jasnosti védomi (intenzita
pozornosti)

3. pozornost zaméiuje védomi na urcity predmeét (selektivita vnimani

¢ili pozornost v uz8§im smyslu, ktera se projevuje fluktuaci pozornosti).

Nakonecny (2003) uvadi, Ze pozornost je proces zaméfovani védomi na
urcity predmét, ktery se pak v ohnisku védomi jevi jako zictelny a jasny. Jde-li 0
vnéjsi objekt, stdva se ve vnimani figurou oproti pozadi. Pfedmétem pozornosti se
mohou stat objekty vnéjsiho svéta nebo i vnitini duSevni obsahy, napf. emoce,
myslenky, pfedstavy. Pfedmét pozornosti souvisi s aktudlnimi Ukoly jedince a
sjeho aktualnimi motivy (potfeby, pfani, touhy). S pozornosti Uzce souvisi

vysoky stupen aktivace.

U pozornosti mtizeme rozliSovat charakteristické vlastnosti:
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1. rozsah (kapacita) — predstavuje mnozstvi prvki, které jsme
schopni zachytit v jeden moment. Za 0,07 vtefiny lze postichnout maximalné 6 —
8 prvki, nejsou-li uspotfaddany pravidelné. Individualné vsak tato hodnota kolisa
od 6 do 11 prvki. Pro kazdého je vSak typicka vlastni intraindividualni variabilita
kolem urcitého priméru. Tato variabilita je opét determinovana fadou Ciniteld.
Rozsah pozornosti samoziejmé pozitivné ovliviiuje souvislost podnétil, spojitost
v celek, podobnost, souvislost se zkuSenosti a s praxi jedince. Rozsah se zuZuje,
kdyz se jedinec snazi postiechnout nejen pocet prvk, ale 1 jejich dalsi vlastnosti.

2. intenzita (sila koncentrace) - jedna se o stupenn usili
soustfedénosti na podnét. Vyplyvd ze subjektivni vyznamnosti a je méfitelna
popudovym impulsem k odvraceni pozornosti, klesa Unavou. Koncentrace je
podminkou jasného védomi a vyzaduje optimalni stav CNS, oznaCovany jako
vigilance — optimalni vzrusivost korovych bunék mozku (Nakone¢ny, 1998).
Koncentrace se nachazi v neptimém poméru k rozsahu pozornosti.

3. trvalost (stabilita) - doba, po kterou jsme schopni vénovat
pozornost urcitému objektu. Zavisi vedle dispozic i na motivaci, slozitosti a
poutavosti podnéta.

4. fluktuace (oscilace) — kolisani, ptfesun pozornosti z jednoho
predmétu na druhy. Néktefi autofi tyto dva pojmy od sebe odlisuji. Napi. Jarbus
(1967) chape oscilaci ¢i tékani pozornosti za jeji pfesouvani na ¢asti urcitého
komplexniho podnétu (napft. pfi sledovani obliceje ciziho ¢loveka z jeho oci na rty
a naopak). Naproti tomu fluktuace znamena piesun pozornosti z jednoho objektu
na jiny (napf. z tvafe jednoho clovéka na tvar uplné jiného clovéka. Oscilace je
V prvopocatku pomala, pfi dlouhodobém soustiedéni se zrychluje, coz nasvédcuje
tomu, Ze jde o utlum receptorti. Fluktuace naopak poukazuje spiSe na centralné
fizeny proces. Velinsky (1938) mezi témito pojmy ned€ld vyznamovy rozdil.
Chape je jako pfesouvani pozornosti, jejiz zaklad je biologicky. Z fylogenetického
hlediska ptezily ty druhy, které byly schopny si spiSe uvédomit obsahy, jez byly
pro zivot aktudlnéjsi. Proto velmi podobné funguji 1 dneSni mechanismy

uvédomovaci, kterymi je nase télo a psychika vybaveno:
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. prebihaji od jednoho obsahu kdruhému, to znamend, Ze si

uvédomujeme jednotlivé obsahy za sebou;
o piednost vV uvédoméni maji obsahy pro zivot aktualné;si.

Pozornost délime na bezdécnou a zamérnou. Bezdécna pozornost je
fenomenologicky charakterizovana tim, Ze ji nepfedchdzi timysl vénovat se
ur¢itému podnétu, a nema proto ani dlouhé trvani (Nakoneény, 1998). Pasivni,
neimyslnd pozornost je nejCastéji vyvoldna nahlosti, novosti, kontrastnosti
podnétu, jeho umisténim v zorném poli, obecné miizeme fici, Ze je vyvolana
zvlastnosti piasobicich podnétl. Zamérnd neboli aktivni, imyslnd pozornost
predstavuje védomé zaméienou pozornost, jejimz cilem je vyftesit tikol, dosahnout
vytéeny cil. Projevuje se predev§im ve Skole. Jedinec musi vyvinout snahu o
vyvinout vlastni viili. Dotvaii se ptisobenim vnéjs$iho okoli, pfedevsim vychovou a
pedagogickym ptsobenim. (Nakone¢ny, 2003). Umyslnd pozornost je tedy,
zvlasté pii feSeni problémi ve Skole i v zivoté, vyznamnou podminkou psychické

aktivity (Dvorakova & Michalova, 2004).

Atkinson et al. (1995) se zmifuje 0 tzv. selektivni pozornosti. Jedna se o
proces, jehoZ prostiednictvim vybirame podnéty. Stala se inspiraci pro vyzkum
Colina Cherryho (1953). Pojmenoval tento jev — problém koktejlové party
(coctail party problem). Ktomuto pojmu vztahuje selektivni pozorovani a
selektivni naslouchani. Oba procesy se uskutecniuji nejjednoduseji fyzikalnim
nasmérovanim senzorickych receptorti na tyto objekty. OvSem u selektivniho
naslouchani jsme schopni selektivné vnimat spomoci Cist¢ psychickych
prostiedki hovor, ktery nas zajima. Pomahaji ndm k tomu voditka, jako napf.
smér zdroje zvuku, pohyby rth fecnika, -charakteristika hlasu. Ale i
V nepiitomnosti téchto voditek jsme schopni selektovat jeden ze dvou paralelnich
hovori na zakladé sledovani jeho smyslu. Vyzkumem tzv. koktejlparty fenoménu
bylo zjisténo, Ze si pamatujeme pouze velmi malo ze sdéleni, kterému

nevénujeme pozornost. Piivodné tento poznatek vedl k domnénce, ze podnéty, na
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které neni zaméfena naSe pozornost, jsou na nizs§im stupni percepéniho systému
kompletn¢ odfiltrovany (Broadbent, 1958). Thned vSak po uvefejnéni
Broadbentovy teorie odbornici zahdjily vyzkumy, aby dokdzali jeji mylnost (napf.
Gray & Wedderburn, 1960). I napi. Moray (1959) objevil, Ze pokusné osoby sice
ignoruji vétSinu vysokouroviiovych aspektii sdéleni, kterym nevénuji pozornost,
nicméné napiiklad své jméno, i kdyz pfichazi ze strany, kam nebyla pozornost
zaméiena, detekuji dobfe. Moray to vysvétluje tak, ze vysoce vyznamna sdéleni
prolomi filtr selektivni pozornosti, zatimco ostatni sdé€leni to nedokazou.

Selektivni filtr zastavi tak vétSinu informaci na senzorické Grovni.

Na to navazala Triesmanova (1969) svymi vyzkumy, ¢imz oslabila teorie
filtrace. Dle jejiho nazoru percepéni systém podnéty, kterym neni vénovana
pozornost po kratkou dobu, podrZi a do jisté miry je i zapracovava, piestoze se
nikdy nedostanou do védomi. Z toho vyplyva, Ze nedostatek pozornosti obsah
zpravy neblokuje uplnég, ale spiSe ji zeslabuje. Vstupni informace nemohou byt
odfiltrovany na senzorické trovni upln€, nebot pak bychom nikdy vyznamnéa

sdéleni nevnimali jako vyznamna.

Dale se tomuto fenoménu vénoval napt. Neisser (1967), ktery dokazoval,
7ze pozornost je fFizena dvéma mechanismy - jednak preatentivnim
(pfedpozornostnim) a jednak vlastnim mechanismem pozornosti, nebo také

Cowan (1995), McCann & Johnston (1992).

Sternberg (2002) uvadi, cast kognitivnich psychologii dokazuje, ze
soucasné teoretické modely pozornosti jsou piili§ zjednodusené a mechanistické.
Napi. Eysenck & Byrne (1992), Eysenck & Calvo (1992) zminuji, ze dalsi faktor,
ktery vyznamné ovliviluje pozornost je uzkost jako rys osobnosti i uzkost ve

vztahu k situaci. DalSi Gvahy obsahuiji:

1 miru celkového nabuzeni,

2 soustfedény z4jem na cilovém ukolu a podnétu,
3. povahu ukolu
4

miru zkuSenosti s vykonem daného Ukolu
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5. stupen zpracovani informace.

Faktory ovliviiujici pozornost délime na vnitini a vnéjsi. Vnitini faktory
predstavuji predevSim trvalejsi a aktudlné wvystupujici motivy a také stav
senzorického systému. Ten souvisi s celkovym télesnym i psychickym stavem,
urovni aktivace (ospalost, inava), emocemi, oéekavanim, motivy, zajmy. LokSova

& Loksa (1999) uvadi za vnitini podminky pozornosti:

1. celkovy télesny stav (negativni vliv mize mit choroba, unava,
Spatné Zivotosprava, atd.);

2. psychické stavy a nalady (pozitivné pisobi psychicka pohoda a
vnitini vyrovnanost, nepiiznivé naopak ptisobi strach, nejistota, atd.);

3. vule (diky ni je jedinec schopen pomérné rychle zménit ohnisko
koncentrace své pozornosti, pomahd udrZzovat soustfedéni po urcitou dobu na
urcity objekt);

4. emoce a zajmy (kladny citovy vztah a zajem o predmét pozitivné
ovliviiuje aroven soustiedeéni);

5. stupen naro¢nosti ulohy.

Vngjsi podminky dle Nakone¢ného (1998) piedstavuji vlastnosti véci a
déju (sila, intenzita, délka plisobeni podnétu, novost, neocekdvanost, relativni

diferencovanost podnétu). LokSovd & Lok3a (1999) povaZzuji za vnéjsi situaéni

podminky:
1 pracovni prosttedi (osvétleni, pracovni klima, ovzdusi, teplota);
2 socialni prostredi;
3. sila, intenzita a délka plisobeni podnétu;
4 novost, neocekdvanost a maly vyskyt podnétu.

Vnéjs$i podminky povazujeme za nezbytné pro vznik pozornosti, ovSem
pro jeji udrzeni a koncentraci jsou rozhodujici vnitini podminky, které jsou

determinovany strukturou osobnosti ¢lovéka (Pardel & Boros, 1975).
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Podle Chalupy (1981) mlzZeme rozliSovat jesté nasledujici charakteristiky

pozornosti:

1. Nestalost pozornosti — jedna se o prelétavost ve smyslu lehké
zmény zameéfeni z jednoho piredmétu na druhy, nedostatetné trvani jednoho
souvislého aktu pozornosti, nedostate¢nd schopnost selektivity pii oddéleni
relevantni stimulace od irelevantni stimulace, mala odolnost vuci ruSeni.

2. Selektivita pozornosti — chapeme jako proces, kdy se vyclenuje
jeden nebo nékolik dilezitych podnéti ze skupiny jinych podnéth, které se pred
tim alespon v obrysech percipovaly.

3. Koncentrace pozornosti (intenzita, napéti) — souvisi se stupném
aktivace, kterou jedinec vénuje sledovani pro ni uzite¢né stimulace v porovnani

s ucinkem vedlejsi stimulace.

Teorii pozornosti existuje cela tada, stejné jako autort, ktefi se touto
problematikou zabyvali. Svancara (1991) povazuje za dilezitd jména: D.E.
Broadbent, D.O. Hebb, W. James, V. Chmelaf, Th. Ribot, S. Velinsky. Dale
upozoriuje na brnénskou psychologickou skolu, jejimiz predstaviteli byli napt. M.
Rostohar, F. Kratina, V. Chmelaf, aj., ktera se zaslouZila o rozpracovani teorie
pozornosti, metod jejiho zkoumani, a také se zamcéfila na aplikaci poznatki o

pozornosti v pedagogické praxi.

1.3.2 Pozornost a jeji poruchy v kontextu Skolniho vykonu a
zatéze

Jak jsme jiz uvedli vySe, pozornost piedstavuje zakladni piedpoklad pro
kognitivni procesy. V kontextu $kolniho prostiedi opét nabyva na vyznamnosti,
nebot’ je velmi dulezitd pro Skolni praci a skolni vykon (Penkman, 2004).
Schopnost udrzet zamétfeni pozornosti a nenechdvat se odpoutdvat nedilezitymi
podnéty je Casto rozhodujici pro zvladnuti narokt zakladni Skolni dochazky. Déti
v mlads$im Skolnim v€ku se nechaji snadno rozptylit, ovSem ve sttednim véku déti

dosahuji stabilnéjsi pozornosti (Vagnerova, 2000).
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Pozornost je Casto povazovana za primarni ukazatel vykonnosti ¢lovéka,
nebot’ nejvice podléhd tUnaveé. Pokles koncentrace a stdlosti pozornosti je
nejtypiétdj§im znakem snizeni vykonnosti. Skolni vyu¢ovani klade na pozornost
zakl obrovské naroky. Cile skoly pozaduji zvySenou uroven koncentrace po delsi
dobu. Pozornost proto predstavuje vyznamny Cinitel, ktery uréuje ucebni

vykonnost a Skolni tispé$nost zaki (LokSova & Loksa, 1999).

Ucitelé povazuji nedostatky v oblasti pozornosti za jeden z nejvétsich
problémt, se kterym se musi pifi své praci s détmi potykat. Nepozornost,
nesoustfedénost, roztékanost jsou hlavni charakteristiky ,,problémového zéka“.
Ucitelé jim nejvice vytykaji to, ze pracuji povrchné€, nepozorné, nejsou dostate¢né
peélivi a jejich vykony jsou typické znaénymi vykyvy (Vagnerova, 2004). Casto
takovy projev povazuji za dusledek nedostate¢né snahy a usili. Pfevazuje nazor,
ze Skolni dité¢ by mélo byt schopné plnit své povinnosti. KdyZ tomu tak neni, byva
oznacovano jako lajdak. Takovy nazor miize byt projevem nepochopeni situace,
nedostateéného vhledu a pfecenéni moznosti ditéte s poruchou pozornosti. Takovy
zak by mozna i chtél, ale nemuze. Neni v jeho kompetenci chovat se Zadoucim

zpusobem (Vagnerova, 2002).
a. Roztrzitost

Roztrzitost je vniméana jako opak koncentrace pozornosti, byva charakterizovana
jako urcity stupen slabosti pozornosti a jeji koncentrace. Jak uvadi LokSova &

Loksa (1999), mizeme rozliSit dva typy roztrzitosti.

1. nestalost umyslné pozornosti. Jedna se o jev, kdy se jedinec neni
schopen po delsi dobu soustiedit na néjakou cinnost ¢i pfedmét. Pozornost
vV takovém piipadé neustale pieskakuje zjednoho objektu na druhy. Divodem
muZe byt tinava.

2. prili§ vysoka intenzita pozornosti. Tento stav se vyznacuje
hlubokym soustfedénim, dlouhym setrvdnim pozornosti na ur¢itém objektu.
Hluboké soustfedéni na urcitou Cinnost ¢i objekt je pri¢inou zvySené nepozornosti

Vv jinych oblastech. N&kdy se tento stav oznacuje jako ,,profesorskd* roztrzitost.
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Roztrzity ¢lovék obecné prestava byt schopen ovladat fizeni koncentrace
pozornosti a tim také orientaci v okolni realité. U déti ve Skole mize tento stav
vést pravé ke snizeni ucebniho vykonu, ve zvySené mife také celkové ke Skolni

neuspesnosti (LokSova & Loksa, 1999).

Rada ugiteltl se shoduje na tom, Ze ve 8kole piibyva déti, které maji
problém s pozornosti, roztékanosti, chvilku neposedi. Muze to byt zpusobeno tim,
Ze Vv poslednich letech vzrista snaha o integraci déti s poruchami pozornosti,
s poruchami chovani do béznych tiid zékladnich skol. OvSem i déti, u kterych
nebyla diagnostikovana z Zadnych uvedenych poruch, mohou vykazovat jisté
ptiznaky neklidu a nepozornosti. Divodem mohou byt vnitini i vnéj$i podminky,
jak jsme jiz uvedli vySe. NejcastéjSim diivodem byva rodinné zdzemi a zptlisob
vychovy, nebo také velké psychické zatizeni plynouci z narokt skolni dochazky
(Krejei, 2003).

b. Faktory zpusobujici poruchy koncentrace pozornosti

Jak jsme uvedli vyse, koncentrace je velmi dulezitd vlastnost pozornosti,
ktera ovliviiuje naS§ mentalni vykon. Ve Skole je zadouci, aby se déti dokazaly
koncentrovat na dany ukol, popf. vyklad co nejdéle a co nejkvalitngji. Casto vak
dochazi k situacim, kdy né&jaky podnét tuto koncentraci narusi. Staci malo a
najednou pedagog zjiStuje, Ze ho nékteti zaci vliibec nevnimaji a vénuji pozornosti
nééemu jinému. Mezi faktory, které mohou byt pfic¢inou poruchy koncentrace

pozornosti, fadime napf-.:

1. Rusiveé faktory vznikajici v okolnim prostredi
Zde muzeme uvést piiklad, kdyz se nachdzime v situaci plné¢ho soustfedéni na
vykon a nékdo na nas najednou promluvi, nékdo vstoupi do mistnosti, ozve se
hlasity zvuk, soustfedéni se obvykle pterusi.

2. Psychicky stav
Jedna se o duSevni rozpolozeni, kdy napiiklad v situaci osobnich nevyfeSenych
problémt, dochdzi velmi Casto k omezeni schopnosti Cloveéka soustiedit se na

praci. Myslenky se neustale odvraci od prace ¢i ukolu. Dale bychom sem mobhli
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zatadit dalsi faktory, jako je Unava, stres, nepfiznivy zdravotni stav a neméli
bychom zapominat ani na motivaci, ktera vyraznym zplsobem ovliviluje
schopnost soustiedit se na praci.

3. Snizovani koncentrace pozornosti v diisledku neefektivniho zpiisobu
prace
Jakmile si uvédomime, Ze nemdme jasné¢ stanoveny pracovni plan, dochazi ke
snizovani nasi koncentrace. Také jisté¢ piekazky v efektivnim zplisobu prace

mohou negativné ovliviiovat koncentraci (Dvotakova & Michalové, 2004).

Pedagog by si mél byt téchto jevi védom a mél dobie znat moznosti
aktivizace a zlepSovani pozornosti u déti. Poruchy pozornosti u déti se Casto
vyskytuji u déti se specifickymi poruchami uceni, u poruch chovéni i dalSich
jinych nejen vyvojovych poruch. Typicka je pro né snizena vykonnost pii

Skolnich ¢innostech a zvySena unavitelnost (Rezkova & Zelinkova, 1994).

Lze fici, ze nepozornost se mize promeénit ve zvyk. Pozitivni ovlivnéni
schopnosti koncentrace lze za predpokladu, ze jsou znamy ovliviijici faktory

(Dvorakova & Michalova, 2004).

Ze zminénych poznatkd a informaci je ziejmé, Ze pozornost je skute¢né
jednim z klicovych faktort skolni ispésnosti, a jeji nedostatek ¢i poruchy zaroven

jednim z nejpalivéjsich problému pii vyuce. Je tfeba tedy tomuto problému

vénovat ZvySenou pozornost.

1.3.3 Prehled cviceni a technik na rozvoj pozornosti

V uditelové kompetenci je do jisté miry zlepSovani pozornosti zaki. Jednak je
mozné aktivizovat jejich pozornost promyslenou piipravou a vedenim vyucovani
(vhodnym vybérem uciva, stanovenim piesného cile, pouziti metod aktivniho
uceni, atd.) a také specifickymi rozvijejicimi cvicenimi, zlepSovanim jejich

sebehodnoceni, zlepSovanim motivace a tréninkem koncentrace pozornosti. Toto
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je mozné rozvijet nejen specifickymi pedagogickymi opatienimi, ale také

prostfednictvim riiznych specialnich cviceni a technik (Loksova & Loksa, 1999).

Podle Vagnerové (2002) obecné nejlépe upoutava pozornost:

1. To, co je pro Zaka nove,
2. To, co je srozumitelné,
3. Co je atraktivni a pfinasi ditéti uspokojeni néjaké potieby.

Existuje cela fada rtiznych piirucek a publikaci, jak zlepSovat pozornost u
zakt. Uvedeme zde nékteré znich. Napiiklad soubor cviceni Rezkové &
Zelinkové (1994) obsahuje pracovni listy, takze se vice zaméfuji na pozornost
K vizudlnim podnétim. LokSovd & Lok3a (1987) navrhli program na rozvoj
pozornosti, do kterého zaclenili nejprve autogenni trénink a poté teprve feSeni
uloh a cviceni. Jsou zde i ulohy slovniho charakteru. Tyto metody vyuZivaji
zajimavého obsahu Uloh k podniceni nasazeni, zvySeni pozornosti, ale povaha
téchto metod je v podstaté¢ podobna povaze uciva. Vyzaduje plné soustiedéni na

obsah feSené tlohy.

Déle bylo vytvofeno mnoho riiznych her na rozvoj pozornosti. LiSi se
zapojenim pohybu a fyzické aktivity. Pravé zménou zaméfeni pozornosti nejen na
kognitivni obsahy, ale i na fyzické procesy a wvnitini procesy v téle, a také
vyuzitim pfirozené potieby pohybu, mohou tyto metody piispét k rozvoji
pozornosti. Téchto aspektit vyuzivame prave i pii tvorbé psychomotorickych her a
cviCeni zaméfenych na rozvoj pozornosti. Moznosti téchto her uvadi napf.
Portmannovd & Schneiderovd (1993) nebo také Blahutkovd a kol. (2005).
Pohybové hry jsou casto doporucovany predevs§im pro déti s poruchami
pozornosti ¢i se syndromem ADHD, nebot’ tyto cviéeni mohou napliovat jejich
zvysenou potiebu pohybu a uvolnit tak napéti, které¢ vznika, kdyz déti musi po
delsi dobu sedét v lavici a pripravit je tak pro dalsi ¢innosti (Riefova, 1999). U
téchto déti je zvlast dalezité prizpisobit naro¢nost jejich potiebdm a vyvarovat se

naro¢nosti, abychom eliminovali pocit, Ze to nezvladnou, coz miize zvySovat
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jejich napéti. Pfi téchto hrach se snazime o pozitivni prozitek a emoce. Vice o

psychomotorickych hrach pojedndme v samostatné kapitole.

Mezi dalsi doporuc¢ované metody jsou relaxacni a jogove techniky, které
snizuji napéti a prispivaji k zvySovani pozornosti, kterych je opét celd fada.
Muizeme uvést naptiklad Krej¢i (2003), Zemankova (1990), Zikseova (2005),
NeSpor (1996), atd.

1.3.4 Diagnostika pozornosti

Vv

Uroveii pozornosti lze zjistovat riznymi metodami. Nejjednodussi metodou je
bézné pozorovani ucitele. OvSem existuje velké mnozstvi dalSich diagnostickych

metod. Volba vhodné metody zavisi na divodu vySetieni, ale i véku ditéte.

Jednou z nejpouzivangjsich je Jiraskav Ciselny ¢&tverec (numericky
kvadrat), dale Skrtaci (korektorska) zkouska, Meiliho sluchova zkouska
bezprostiedni, Meiliho zrakova pamétova zkouska, Zkouska uceni deseti slovim

(Lok3Sova & Loksa, 1999).

Vagnerova & Klégrova (2008) rozlisuji testy vizualni pozornosti, auditivni
pozornosti a testy vyuZzivajici k pozornosti rizné dovednosti. Pro prostfedi Skolni
tiidy se nejvice vyuZzivaji testy vizudlni pozornosti, proto zde uvadime

podrobné;jsi piehled:

1. Koncentrace pozornosti na vizualni podnéty a jeji stabilita:
Skrtaci testy (Test koncentrace pozornosti, Bourdontv test, Test d2, Skrtaci
zkouska).

2. Rozdélovani a prenaSeni pozornosti na rizné vizuilni podnéty:
Ciselny &tverec, Ciselny obdélnik, Test cesty (TMT), subtesty Hledani symboli a
Kodovani z WISC testu.

3. Kolisani pozornosti: Ciselny &tverec, Test d2, Bourdoniv test.
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1.3.5 Souhrn

Pozornost je nejen v psychologii velmi aktualni téma, kterym se zabyvalo a stéle
zabyva mnoho odbornikt. EXxistuje zna¢né mmnoZstvi publikaci, které o ném
pojednavaji. V nasi praci uvadime jen n¢které z nich, napf. Sternberg (2002),
William James (1970), Miller (2001), Neisser (1967), Cowan (1995), Moray
(1959), Jaspers (1965), Jarbus (1967), Woodworth & Schlosberg (1959),
Angermaier (1972), Treisman (1969), Broadbent (1958), McCann & Johnston
(1992), Eysenck & Byrne (1992), Eysenck & Calvo (1992), Chalupa (1981),
Svancara (1991), Vagnerova (2002), Lok3ovéa & Loksa (1999), Nakoneény (1998,
2003), Pardel & Boros (1975).

Pozornost je jedna ze zakladnich psychickych funkci, jedna se o
zamé&fenost, soustiedénost dusevni Cinnosti na uréity objekt nebo dé&j. Byva
povazovana za faktor selektivity vnimani, ktery urcuje jeho zaméfeni na urcity
pfedmét. Predstavuje rozhodujici €initel pro proces uceni i pro dalsi aktivity zdka
v zivoté i ve Skole. Poruchy koncentrace pozornosti se stavaji jednim ze
zékladnich ptiznakt specifickych vyvojovych poruch uceni a jednim ze stéZejnich

problémd, se kterym se Zaci pfi vyuce potykaji.

Pozornost se vyznacuje nékolika zékladnimi vlastnostmi: rozsah
(kapacita), intenzita (sila koncentrace), trvalost (stabilita), fluktuace (oscilace).
Délime ji na zdmérnou a bezdéfnou. Zameérna pozornost nabyva na vyznamu
pravé vstupem ditéte do Skoly. Vhodnymi podnéty bychom se méli snazit o
prodluzovani doby zamérné pozornosti a eliminovat faktory, které tuto pozornost

rusi.

K pozornosti ve vztahu k vychové, vzdélavani a vykonu ve Skole se kromé
vyse uvedenych autort vyjadrili napt. Vagnerova (2000, 2004), Krej¢i (2003),
Dvotakova & Michalova (2004), Rezkova & Zelinkova (1994), Riefova (1999).
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Existuje mnoho programi a cviéeni na rozvoj pozornosti, napt. Rezkova,
Zelinkova (1994), LokSova & Lok3a, (1999), Portmannovd & Schneiderova
(1993), Blahutkova a kol. (2005), Krej¢i (2003), Zemankova (1990), Zikseova
(2005), Nespor (1996), atd.
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1.4 Specifické poruchy uceni

Zacatek Skolni dochdzky je vyznamny meznik v Zivoté ditéte. Na jedné strané
ptedstavuje nezbytnou fazi vyvoje a dulezitou ptilezitost k rozvijeni schopnosti,
rozvoji dovednosti i formovani osobnosti a socialnich vztahli, na druhé strané
vSak 1 obrovskou zatéz a stres, ¢imz se stava prubifskym kamenem schopnosti a
vykonnosti ditéte. U nékterych déti maze tato zatéz presahnout miru, ktera je pfi
konfrontaci vyzvou ke zdolani a podnétem pozitivniho ristu. Tyka se to zejména
déti, které nemaji zpohledu Skoly vSechny predpoklady ke zvladani jejich
pozadavkl, at’ jde o obecné ¢i specialni schopnosti, télesné zdravi, stabilitu
osobnosti &i zdzemi stabilniho a harmonického rodinného prostiedi (Rian &

Krejcifova, 1997).

Pravé ve Skolnim prostiedi vznikl koncept poruch uceni, aby se tyto

poruchy odlisily od napt. mentalni retardace, senzorického postizeni.

Dle Bartonové (2004) jsou SPU souhrnnym ozna¢enim riznorodé skupiny
poruch, které se projevuji zietelnymi obtizemi pii nabyvani a uzivani takovych
dovednosti, jako je mluveni, porozuméni mluvené feci, ¢teni, psani, matematické
usuzovani nebo pocitani, pficemz pocitame s dysfunkci centralni nervové
soustavy. Velky diraz se klade na vCasnou diagnostiku a zajisténi reedukacni

péce.

V Mezinarodni klasifikaci nemoci najdeme tuto problematiku v kapitole F
81. SPU se tradicné oznacuji piedponou ,,dys* pfipojenou ke slovnimu zakladu,

ktery charakterizuje narusenou funkci.

Jde tedy o heterogenni skupinu poruch, kterd v konkrétnim piipadé
vyzaduje dalsi specifikaci. Patii sem takové okolnosti, které byvaji uvadény ve
vztahu K percepénim nedostatkim, mozkovému poskozeni, lehké mozkové

dysfunkci, atd. Vymezeni nevychazi z etiologie, ale mifi k oblastem vyukovych
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dovednosti, jejichz nalezité osvojovani je naruSeno v diasledku oslabeni

specifickych funkci, které jsou k tomu zapotiebi (Ri¢an & Krejéifova, 1997).

Svoboda et al. (2001) uvéadi, Ze poruchy uceni piedstavuji diagnostickou
kategorii, ktera slouZi k souhrnnému oznaceni vyukovych problému, které nejsou
zpusobeny postizenim zraku, sluchu, motoriky, mentalni retardaci popf. jinou
psychickou poruchou ¢i jinymi negativnimi vlivy prostfedi. K poruchdm uceni
dochéazi v dusledku dil¢ich dysfunkci, které jsou potiebné pro osvojeni vyukovych

dovednosti.

V ceské odborné literatufe se mizeme setkat s riznym oznacenim téchto
poruch, napf. specifické vyvojové poruchy uceni, vyvojové poruchy uceni, nebo
pouze specifické poruchy uceni (SPU). Odborné¢ se nazyvaji dyslexie,
dysortografie, dysgrafie, dyskalkulie, atd. Nékdy se muzeme setkat stim, Ze
dyslexii se obecné mysli specifické poruchy uceni. Odhaduje se, ze v détské
populaci  trpi  nékterou  ztéchto  poruch  kolem  4-5%  jedinct.
(http://www.pppnj.adslink.cz/data/odborneclanky/SPU.html).

1.4.1 Etiologie a projevy

Pficiny vzniku a rozvoje poruch uceni nejsou vzdy zcela znamy. Podle

dosavadnich vyzkumu jsou jako nejéastéjsi pti¢iny oznaCovany:

1. Lehka mozkova dysfunkce (u 50 % jedinct)) — jedna se o lehkeé
poskozeni CNS v prenatalnim, perinatalnim piipadné postnatalnim obdobi.
2. Hereditarni etiologie (u 20 % jedincti) — v anamnéze se objevuje

typicky vyskyt stejnych ¢i obdobnych poruch u piibuznych.

3. Kombinace lehké mozkové dysfunkce a dédi¢nosti (u 15 %
jedinct)
4, Neurotickd nebo nejasna etiologie (u 15 % jedinct) (Fischer &

Skoda, 2008).

Mezi dalsi pri¢iny SPU mtzeme jeste zaradit:
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1. Nepfiznivy nitrodélozni vyvoj ditéte. Tento faktor byva obtizné
prokazatelny. Souvisi napiiklad s negativnim vlivem nevyvéazené hormonalni
hladiny matky ¢i ditéte v prabéhu t¢hotenstvi, vliv rizikovych 1ékl, intoxikace
Skodlivymi latkami (alkohol, drogy, koufeni), popt. dlouhodoby stres matky.

2. Komplikace v prenatalnim a postnatalnim stadiu. Do této kategorie
Zloutenka.

3. Neptiznivy vyvoj ditéte v obdobi do jednoho roku véku (napf.
prodélani tézsiho infekéniho onemocnéni, traz hlavy apod.)

4. Nedostatek potfebnych podnéti. Sem patii malo podnécujici
rodinné prostiedi, které nepodporuje vyvoj zakladnich psychickych funkci a
dovednosti (fec, cteni)

(http://www.pppnj.adslink.cz/data/odborneclanky/SPU.html).
Porucha uceni se miZze vyskytnout soubézné:

1. Sjinymi typy a formami defekti a poruch (emoc¢ni poruchy,

poruchy chovani, poruchy pozornosti).

2. S negativnimi vlivy prosttedi (sociokulturni odli$nosti).
3. S nevhodnou vychovou.
4. S psychogennimi ¢€initeli (neuroticismus).

OvSem poruchy uceni nejsou pfimym dasledkem vysSe zminénych vlivi a

poruch (Fischer & Skoda, 2008).

I podle dalSich studii se specifické poruchy uceni obvykle nevyskytuji
samy o sobé, ale jsou spojovany s dalSimi potizemi a problémovymi projevy.
Zahrnuji deficity jak v roviné€ kognitivni, pozornostni, tak behavioralni (Coplin &
Morgan, 1988; Kavale & Nye, 1985). Dale mnoho studii potvrdilo vysokou
komorbiditu mezi poruchami uceni a poruchou pozornosti s hyperaktivitou
(Cantwell & Baker, 1991; Reason, 1999; Shaywitz & Shawitz, 1991).
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DalSim vyraznym problémem u déti sporuchou uceni je nizsi
sebehodnoceni ve vztahu ke skolnimu vykonu nez u vrstevniki, bez poruchy, jak
dokladaji studie napt. (Bender & Wall, 1994; Chapman, 1988; Harter, Whitesell
& Junkin, 1998). Studie také dokladaji, Ze Zaci s poruchou uéeni obecné ptipisuji
jejich nedostatky a netispéchy vnitinim pfi¢inam (vlastni schopnosti, snaha) a sviij

uspéch naopak kvnéjSim pfi¢indm (Stésti, ndhoda, Sance) (Bryan, 1986;

Mclnerney, 1999)

Pokornad (2001) uvadi, Ze za sekundarni symptomy specifickych poruch

uceni mizeme povazovat i poruchy chovani.
a. Projevy

Pipekova uvadi (1998), ze mezi typické projevy jedince se specifickou

poruchou uc¢eni miizeme zahrnout:

1. Od pocatku Skolni dochazky potize v osvojovani dovednosti,

typickych pro vykon ve Skole (¢teni, psani, pocitani);

2. Vysledky Skolni prace Zaka jsou v rozporu sjeho rozumovymi
schopnostmi;
3. Jedinec netrpi zddnou zavaznou smyslovou vadou ani mentalnim ¢i

télesnym postizenim;

4. Jedinec mé& optimalni podminky pro Skolni préci;

5. Jedincovo potize neustupuji, ani kdyz mu je ze strany Skoly 1 rodict
poskytnuta potiebnd péce, souhrnné lze fici, Ze odolava béznym pedagogickym

postuptim.

1.4.2 Klasifikace specifickych poruch uceni

SPU jsou ¢lenény dle druhti ¢innosti spojenych se skolnimi vykony, ve kterych se
u zéka objevuji potize. Je tieba si uvédomit, ze kazdy zak je jedinecny. Ke vzniku

a rozvoji muze dojit na zakladé riznych pficin a okolnosti. Symptomy jsou sice

podobne, ale projevy jsou z hlediska intenzity, kvality, druhti pismen, operaci,
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ukonli a zdmén jedinecné. Z téchto divodl je nutny individudlni pfistup a

individualni vzdélavaci plan, coz je v praxi Casto obtizné zajistit.

SPU nejsou primarné spojeny s Urovni rozumovych schopnosti. Jedna se o
potiZze senzoricko-motorické. Varovnym signalem muze proto nevyvazenost ve
vykonu Zaka Vv jednotlivych ptfedmétech (napf. Cesky jazyk x matematika)
(Fischer & Skoda, 2008).

a. Dyslexie

Dyslexie patii mezi nejrozsitenéjsi poruchu pii osvojovani si Skolnich dovednosti.
95 % jedinct s SPU trpi pravé timto typem poruchy. V naprosté vétSing byva
kombinovéana s dysgrafii ¢i ortografii. Jedna se o specifickou poruchu ¢teni, ktera
se projevuje obecné naruSenym vnimanim pismen a prostoru. V disledku toho zak
nerozeznava a zaménuje rizné druhy pismen: zrcadlové podobna (b-d, p-d, n-u),
tvarové podobna (m-n, k-h) a zvukové podobna (v-f, s-z, t-d, h-ch). Tyto zamény
se tykaji Gteni a psani. Zdk méa problémy se spojovanim pismen do slabik, a poté
se souvislym ¢tenim slov a textu. Potize souvisi s oslabenim kooperace
mozkovych hemisfér. Miizeme je pozorovat v rychlosti ¢teni, spravnosti ¢teni a

porozuméni &teného textu (Fischer & Skoda, 2008).

K definici Mat&jcek (1993) uvadi, ze dyslexie je specificka feCova porucha
konstituéniho ptvodu, kterd se vyznacuje potizemi pii dekdédovani jednotlivych
slov, odrazejicimi vétSinou nedostateCnou schopnost fonologického zpracovani.
Vedle potizi se ¢tenim zahrnuje 1 napadné problémy pii osvojovani dovednosti

psat a dodrZovat pravopisnou normu.
b. Dysgrafie

Dysgrafie je specificka porucha psani. Projevuje se v neschopnosti jedince osvojit
si pozadovanou uroven psani. Nékteré znaky jsou shodné s dyslexii, ovsem
projevuji se i v pisemné podobé&. Zak neni schopen napodobit tvar pismen, jejich

spravné tazeni. Pismo je neusporadané, tézkopadné a casto necitelné. Pisemny
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projev je pomaly, vyzaduje zvySené Usili ditéte i veétSi mnozstvi ¢asu nez u

ostatnich déti (Fischer & Skoda, 1997).

V souvislosti s touto poruchou Matéj¢ek (1993) uvadi, ze dité s dysgrafii
nedovede napodobit tvary pismen, nepamatuje si je, zaménuje je. Zpravidla pise
toporné az kieCovité, takZze pismo ma nekdy zcela zvlastni rdz, ovSem ne
z diivodu, ze by zak trpél poruchou hybnosti, ale Ze si s tvary pismen prosté nevi

rady.
C. Dysortografie

Dysortografie je specifickd porucha pravopisu, ktera se velice Casto vyskytuje ve
spojeni s dyslexii. Tato porucha nepostihuje celou oblast gramatiky jazyka, ale
tyka se specifickych dysortografickych jevl, naptiklad vynechavéani pismen,
zdmeéna pismen, nespravné umisténé nebo vynechané vyznafeni délek
samohlasek, chyby v mékkosti (Fischer, Skoda, 2008). Jedna se vétsinou o
mentalni funkce typické pro levou hemisféru. V pocatcich ¢teni si déti s timto
typem poruchy dlouho nemohou zapamatovat, jak které pismenko vypada. Stale

chtéji, aby jim je n¢kdo piedepsal. Opisovani jim nedéléa potize (Matéjcek, 1993).
Dle typickych znak miZeme rozlisit dysortografii:

1. auditivni
Jedna se o primarni naruseni procest sluchové diferenciace a analyzy a oslabeni
bezprostfedni sluchové paméti. Zak ma problémy pii zachyceni poradi
jednotlivych hlasek ve slové, jeho smysl vSak chapou.

2. vizualni
Pii tomto typu poruchy je sniZena kvalita zrakové paméti. Zak neni schopen si
vybavit pismena tvarové nebo sluchové podobnd, neni schopen napsané chyby
V textu spravné identifikovat.

3. motoricka
V tomto ptipad¢ zak piSe velmi pomalu a déla mu to velké potiZe. Pfi¢inou je

narueni jemné motoriky (Fischer & Skoda, 2008).
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Dusledky ve skole:

1. Dité nezvlada ukoly, na které ma omezené mnozstvi Casu (diktaty,

desetiminutovky).

2. ObtiZe se projevuji i pii vyuce ciziho jazyka.
3. Dité daleko obtiznégji rozliSuje nekteré grafické symboly.
4. Pfi psani pismen ¢asto dochazi k zdmén¢ potadi (Zelinkova, 2003).

d. Dyskalkulie

Podle Mat¢jcka (1993) se dyskalkulie projevuje tak, ze dité neni schopno pochopit
symbolickou povahu ¢isla a ulpiva zcela nepfimétené na konkrétnich nazornych

predstavach. Je sice schopné naucit se zpameéti fad¢ spojii, avsak naptiklad

24

e. Dysmuzie

Jedna se o poruchu hudebnich schopnosti. Projevuje se pfedev§im narusSenim

schopnosti vnimat a reprodukovat hudbu a rytmus.
f. Dyspraxie

Dyspraxie predstavuje poruchu motorické obratnosti v riznych oblastech. Podili
se na utvafeni celkové pohybové charakteristiky chovani. Od rané¢ho vyvoje

nastavaji potize s koordinaci (Zelinkova, 2003).

Dit¢ neni schopno vykonavat urcité slozit¢ ukony jak ve Skole, tak
v domacim prostiedi. Déti byvaji neupravené, pomalé, nezru¢né, neSikovné. Jejich
vyrobky a vytvory jsou nevzhledné, napadné svou primitivnosti. Maji problém pii
psani, kresleni, télesné vychové, ptfi pracovnim vyucovéni, ale i pfi mluveni
(artikulacni neobratnost). Dité se obtizn¢ uci zavazovat tkanicky, zapinat knofliky.

Souhrn téchto symptomu je né¢kdy oznacovan jako ,,syndrom neobratného ditéte*
(Fischer & Skoda, 2008).
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Vyse uvedené druhy SPU vyraznym zpisobem ovliviiuji emocni projevy
7aka. Zak jednak trpi pocity Gzkosti, pocity, Ze jeho vynaloZzenému pracovnimu
usili neodpovida vysledku. Dale je velmi citlivy na kritiku. Na zadané ukoly

reaguje rezignaci, aniz by zacal pracovat.
Také je ovlivilovana oblast pracovnich a studijnich dovednosti:

1. Z&k ma problémy s organizaci pracovnich &innosti i s organizaci

volného ¢asu.

2. Neni schopen bez kontroly dodrzovat studijni rezim.

3. Neni schopen si samostatné délat zapisky z vykladu ucitele.

4. Dité je snadno unavitelné a nesoustiedi se pak na dalsi ukol.

5. Vykazuje vyrazné vykyvy ve Skolni préaci.

6. Neni schopen samostatné ptipravy na zkouSeni (Zelinkova, 2003).

Proces reedukace poruch uéeni je podle Bartonové (2005) charakteristicky
dlouhodobosti a soustavnosti. Jedna se o diagnosticko-terapeuticky proces. Jeho
cilem je odstranéni ¢i zmirnéni obtizi ditéte a zlepSeni celkového psychického
stavu ditéte. V tomto provesu je dulezité brat ohled na individualitu ditéte a
konkrétni typ poruchy. Efektivita reedukace zavisi na tymové spolupréci vsech,

kteti se na vychové a vzdelavani zaka podileji.

1.4.3 Souhrn

Specifickymi poruchami uceni se zabyvalo jiz mnoho odbornikli z riiznych
hledisek. Zde uvadime napf. prace Ri¢ana a Krejéitové (1997), Matgjcka (1993),
Fischera a Skody (2008), Pipekové (1998), Zelinkové (2003), Pokorné (2001). Co
se ty¢e komorbidity poruch uceni s jinymi problémovymi projevy a poruchami,
vychazime ze studii napt. Coplin & Morgan (1988), Kavale & Nye (1985),
Cantwell & Baker (1991), Reason (1999), Shaywitz & Shawitz (1991).

Dal§im vyraznym problémem u déti sporuchou uceni je nizsi

sebehodnoceni ve vztahu ke skolnimu vykonu neZ u vrstevniki, bez poruchy, jak
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dokladaji studie napf. Bender & Wall (1994), Chapman (1988), Harter,
Whitesell,& Junkin (1998). Studie také dokladaji, Ze Z&ci s poruchou uceni obecné

wrwe

Mrwe

Pfi charakteristice téchto poruch vétSina autort vychazi z Mezinarodni
klasifikace nemoci, kde tuto problematiku najdeme v kapitole F 81. SPU se
tradicn¢ oznacuji predponou ,dys“ piipojenou ke slovnimu zakladu, ktery
charakterizuje naruSenou funkci. Vymezeni poruch vychazi z oblasti vyukovych
dovednosti, jejichz nalezité osvojovani je naruSeno v diasledku oslabeni

specifickych funkei, které jsou pro to podstatné (Rican, Krejéifova, 1997).

Pfi¢iny vzniku a rozvoje poruch uceni nejsou vzdy zcela ziejmé. Za
nejcastéjsSi priiny jsou povazovany lehkd mozkova dysfunkce, hereditarni
etiologie, neurotickd ¢i jind etiologie. Dale sem miiZzeme zafadit nepiiznivy
nitrodélozni vyvoj ditéte, komplikace v prenatalnim a postnatalnim stadiu,

nedostatek potfebnych podnét.

Za nejcastéji se vyskytujici poruchy uceni povazujeme dyslexii, dysgrafii,

dysortografii, dysmazii, dyspraxii a dyskalkulii.

Mezi typické projevy jedince s SPU patii potiZze v osvojovani dovednosti,
typickych pro vykon ve $kole (Eteni, psani, po¢itani), rozpor ve vysledcich Skolni
prace Zaka sjeho rozumovymi schopnostmi. Jedinec odolava béznym

pedagogickym postuptim.
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1.5 Poruchy chovani

Na zékladnich Skolach pfibyvé nejen déti s problémy se zvladanim Skolni zatéze,
ale také déti, které se projevuji riznymi kazenskymi ptestupky. I pifi naSem
vyzkumu jsme se stémito projevy setkali, proto povazujeme za vhodné zde

nekteré zékladni aspekty uvést.

Podle MKN — 10 (1992) jsou poruchy chovani u déti definovany jako
opakujici se a nejméné 6 mésict vyskytujici se vzorec chovani, které porusuje
socialni normy a socialni ocekavani piiméfena véku ditéte. Za poruchu chovani
tak nepovazujeme piestupky, které se vyskytuji jednordzové, nebo se pouze
nekolikrat opakuji. V tomto ptipadé¢ muze jit o impulzivni projev jedince, ktery
vyplyva z jeho nezralosti. I t€mto projevim je vSak tfeba vénovat pozornost, aby

se zabrénilo rozvoji vazngjsi poruchy (Ri¢an & Krejéifova, 1997).

Obecné symptomy poruch podle Pokorné (2001) miizeme obecné

charakterizovat jako

1. Obranné a vyhybavé mechanismy — generalizovana opozice vici
Skole.
2. Kompenzaéni mechanismy — prosazovani se zvlastnim chovanim

(Saskovani, odvaha, vytahovani, upozoriiovani na sebe).

3. Agresivita a projevy nepiatelstvi — odreagovani se agresi slovni i
brachidlni.
4. Uzkostné stazeni se do sebe — pievaha pocitu méndcennosti, citové

lability, deprivace a apatie.
a. Pficiny vzniku

Pti¢iny vzniku poruchového chovani mohou byt opét rlizné. VétSinou se scita

neptiznivy vliv vét§iho poctu rizik, jde tedy o multifaktoridlni podminéni. Faktory
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mohou byt biologické i socialni a pusobi ve vzajemné interakci (Vagnerova,
2008).

1. Geneticka dispozice
Genetické dispozice k disharmonickému vyvoji a nestandardnimu zpasobu
reagovani se v détstvi mize projevovat piedev§im na {rovni temperamentu.
Rizikovy faktorem je drazdivost, impulzivita, sklon k Uzkostnému proZivani a
mensi citlivost ke zpétné vazbé€, resp. nezavislost na pozitivnim socialni
ohodnoceni. V téchto ptipadech se ruzné negativni projevy objevuji jiz v ranéem
véku a byvaji vychovné pomérné¢ malo ovlivnitelné. Typickym projevem je
odmitavy postoj k béZznym socialnim normam a preference vlastnich pravidel
chovani, kterd jsou obvykle zaméfena pouze na uspokojovani vlastnich potieb
(Véagnerova, 2008).

2. Biologicka dispozice
Biologické znevyhodnéni miize vzniknout na trovni naruseni struktury ¢i funkei
CNS, které mtze mit riznou etiologii (porodni postizeni, Uraz hlavy, zanétlivé
onemocnéni mozku, atd.) Zatéz organického postizeni CNS se projevuje
pfedev§im emocni labilitou, impulzivitou a niz§i schopnosti autoregulace. U
téchto jedincl lze snadnéji vyprovokovat neadekvatni reakce, jako naptiklad
vybuch agresivity (Mala, 2000).

3. Viiv socidlniho prostredi
Vliv socidlnich faktorti je obrovsky. Nevhodné ¢i nepodnétné prostiedi
ptedstavuje riziko ve smyslu rozvoje nezadoucich zplsobt chovani. Obvykle se
jedna o zanedbavani ditéte v jeho vlastni rodiné. Negativné mohou piisobit i jiné

socialni skupiny, nejcastéji jde o skupinu vrstevnikl (Vagnerova, 2008).

1.5.1 Motivace nezadouciho chovani

Kazda lidska reakce ma néjaky divod ¢i motiv, a zpravidla slouzZi k uspokojeni
nékteré potieby. Svancara (2003) vysvétluje motiv jako pohnutku k innosti,

Cinitel, ktery usmérnuje chovani jedince k uréitému zakonceni, resp.cili. Cil muze
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byt védomy nebo také nevédomy. To samé plati i pro asociélni chovani. Mezi

nejcastej$i motivy miizeme zaradit:

1. Potteba stimulace, potieba vzruseni.

2. Potieba citové jistoty a bezpeci muze byt uspokojovana nahradnim
zpusobem (vazba na nevhodnou autoritu, piislusnost k asocidlni part¢).

3. Potieba seberealizace (ndhrada za ocenéni a uznani u rodict ¢i
uciteld v asocialni parté).

4, Potfeba tUniku z aktualné tizivé, ohrozujici situace. Krejcifova
(1997) oznacuje tuto potiebu za ,,volani o pomoc*”. Jeji mechanismus neni
uvédomély.

5. Potteba ziskat Zadouci materialni prostiedky. Motivem zejména
majetkové trestné Cinnosti je potieba vlastnit to, co by uréitym zpisobem

potvrzovalo socialni prestiz jedince.

Samoziejmé motivy se mohou piekryvat a ditvodd k uréitému jednani

byvéa obvykle vice (Vagnerova, 2008).

1.5.2 Deskripce poruch chovani

Poruchy chovani je mozné diferencovat podle jejich zavaznosti, miry kontinuity ¢i
charakteru poruchového chovani. Zavaznost a chronické ptetrvavani problému
v oblasti chovani 1 mezilidskych vztahii mizeme chapat jako velmi negativni
znak, ktery se muze zesilit v budoucnu. Tento typ potizi miZze poukazovat na
zvySenou pravdépodobnost budouciho rozvoje osobnostni poruchy, nejcastéji

disocialniho typu.

U poruch chovani je diilezité zjistit, zdali se objevuji vSude nebo pouze
v konkrétnim prostiedi (Skola, doma). Z tohoto vyplyva diferenciace na poruchy
chovani ve vztahu k rodiné a na poruchy chovani vazané na skupinové aktivity

V part¢.
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Déle podle vyskytu agresivity rozliSujeme poruchy na agresivni (IZi,
zaSkolactvi, utéky, touldni) a agresivni poruchy (Sikana, vandalismus, rvacky a

wewvr

velmi nejasna (Hefmanska, 1994).
a. Lhani

Lhani predstavuje jeden ze zptisobli Uniku z nepfijemné situace, kterou dité nevi,
jak by mélo jinak feSit. Prava lez, jak uvadi Maléd (2000) je typicka zamérem a
védomim nepravdivosti. Jde o obranny mechanismus, jehoz cilem je vyhnuti se
potizim, popft. ziskdni néjaké vyhody. V obdobi mladSiho Skolniho véku dité
dobfte diferencuje, co je pravda a zaroven vi, ze lhat se nema. OdliSnym pifipadem
je bajiva lhavost, ktera uspokojuje nékteré potieby alespoii na symbolické urovni.

V tomto piipad¢ se o poruchu chovani nejedna.

Dulezitym kritériem je Castost, specificnost situaci a predevsim ucel. Lhani
obvykle neni povazovani za zavazny prestupek, pokud to neni lez, kterd je
zamefend na poskozeni jiné osoby nebo na dosazeni osobniho prospéchu, které
piinese znevyhodnéni ostatnim. V tomto pifipadé nejde o obranu v nouzi, ale
s negativnimi projevy osobnostnich vlastnosti, jako je egoismus, bezohlednost.
KdyZz se sklon ke lhavosti stane trvalejSim rysem osobnosti, jedna se o
patologickou lhavost, kterd je povazovdna za jeden ze symptomul disocialni

poruchy osobnosti (Malé, 2000).
b. Zaskolactvi, atéky, toulani

Obecnym projevem téchto poruch je tendence odnekud utikat, opét ji mizeme
chépat jako jednu z moznosti obranného jednani. Muzeme rozliSit nékolik

zpusobt utéku, ktery ma rizny projev i riznou motivaci.

U zaskolactvi se Casto vyskytuje negativni postoj ke skole, nepiijeti normy
pozitivniho hodnoceni vzdélani, popt. se jednd o reakci na prospéchové selhani.

Nékdy tim miZzeme oznacovat komplex obranného jednani, kde se objevuje snaha
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vyhnout se nepfijemnosti. Dilezité je odhalit pficinu a postoj ke Skole. O poruchu
chovani se nejedna v pfipadé, kdy je pfi¢inou Skolni fobie. Mezi vyznamné
faktory je uvadéna ¢etnost jednani, mira planovitosti a zpisob provedeni. Castou
pri¢inou je dysfunk¢ni rodinna vychova a nevyvinuty vztah k béZznym normam a
hodnotam, ale také nerespektovani autority ucitele a pravidel skoly (Hefmanska,

1994).

1. Reaktivni utéky. Jedna se o impulzivni zkratkovité reakce na
subjektivné nezvladnutou situaci doma ne ve Skole. Jejich cilem byva potieba
uniku pred ocekdvanym trestem nebo ¢lovékem, s nimz dit¢ nechce zit. Matéjcek
(1991 in Végnerova, 2004) uvédi, ze se mize jednat o obranu pied degradaci
vlastniho ja. Uték lze pak chapat jako signal zoufalstvi, dit& se viak vétsinou chce

vratit zpét domu. Po vyieSeni problému se toto chovani obvykle jiz neopakuje.

2. Chronické utéky byvaji naopak opakované a doptedu planované.
Nejedna se o jednorazovy problém, nybrz o problém dlouhodobé&jsiho charakteru.
Zpravidla se dité nechce vracet, nebot vyristd v citové chudém prostredi
dysfunk¢éni rodiny, nebo se jednd o patologicky vyvoj osobnosti ditéte

(Vagnerova, 2004).

3. Touldni muzeme charakterizovat dlouhodobym opusténim
domova, vétSinou navazuje na uteky. S vékem tento typ chovani vzristd, mensi

déti se o sebe jesté nedokazi samy postarat (Hefmanska, 1994).

4. KradeZe jsou vnimany jako poruSeni normy respektu k vlastnictvi
jiné osoby, omezeni jednoho z prav druhého ¢lovéka nebo spole¢nosti. Typické
jsou svou zamérnosti. Opét je dulezité pii posouzeni znat divod a zpisob

provedeni (Hefmanska, 1994).
C. Agresivni poruchy

Tyto jsou povazovany za vice zdvazné, nebot’ jsou obvykle spojeny s urcitym

stupném nasili vici sobé ¢i jiné osobé, coz znamend omezovani zakladnich prav
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dané osoby ¢i osob. Miize se jednat o nevhodny zptsob, jak dosdhnout obecné
ptijatelného cile. Nasilné jednani muze byt zaméfeno nejen na lidi, ale i véci €i
zvirata. NejcCastéji se jedna o hrubé, necitelné az surové fyzické napadani slabsich
nebo rvacky vcelku rovnocennych vrstevniki. Specifickou variantou je Sikana,
ktera na rozdil od ptedchoziho impulsivniho jednani byva planovéna a spojena
s uspokojenim z vlastni nadfazenosti nad slabsim jedincem. Lze ji tedy vnimat

wewvr

vcas rozeznat (Hefmanska, 1994).

Jak jsme jiz uvedli vyse, u poruch chovani déti bychom méli klast diraz
pfedevsim na prevenci, popf. v€asné zachyceni a napravu co nejdiive. Jedna se o
psychologické, pedagogické a socidlni pusobeni béhem celého vzdélavaciho
procesu nejen ve Skole ale i mimo ni. DileZitou roli zde hraje prace s rodinou, coZ
mize byt v nékterych piipadech zasadni problém. S rodi¢i, ktefi nejsou ochotni
spolupracovat, je tézka domluva a v navaznosti i naprava problémového chovéani
ditéte. V ramci psychomotorickych cviceni a her lze vytvaret prostfedi pro
odhaleni, popf. napravu problémového chovani, ale samoziejm¢ to nestaci. Je

dilezité pozitivné plsobit ve vSech aspektech vzdélavani.

1.5.3 Souhrn

Problematikou poruch chovani se zabyvala fada autorti, zde uvadime napiiklad
prace Ri¢ana a Krejéitové (1997), Pokorné (2001), Vagnerové (2008), Hefmanské
(1994), Male (2001).

Poruchy chovani se stavaji stdle CastéjSim problémem u déti mladsiho
Skolniho véku. Jejich vyskyt stoupa. Podle MKN — 10 (1992) jsou poruchy
chovani u déti definovany jako opakujici se a nejméné 6 meésicl vyskytujici se
vzorec chovani, kdy jsou poruSovany socialni normy a socidlni oéekavani
piimétend veéku ditéte. Za obecné symptomy povazujeme obranné a vyhybavé
mechanismy, kompenza¢ni mechanismy, agresivita a projevy nepratelstvi,

Uzkostne stazeni do sebe (Pokorné, 2001).
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Pfi¢iny vzniku opét nejsou vzdy zcela ziejmé. Nejcastéji se objevuje

geneticka dispozice, biologicka dispozice a vliv socialniho prostiedi.

Motivem pro asocidlni chovani muze byt potieba stimulace, vzruSeni,
potieba uspokojit citovou potfebu ndhradnim zplsobem, potieba seberealizace,
potieba Uniku z aktualné tizivé, ohrozujici situace, popft. potieba ziskat Zadouci

materialni prostfedky.

Mezi nejbéznéjsi poruchy chovani u déti fadime 1zi, zaSkolactvi, utéky,

toulani, agresivni chovani.
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1.6 Syndrom ADHD - porucha pozornosti s hyperaktivitou

,»When the adults who had been hyperactive were asked what had helped them
most to overcome their childhood difficulties, their most commpon reply was that

someone (usually a parent or teacher) had believed in them ... ,,

,.Kdyz byli dospéli, kteri byvali hyperaktivni, tAzani, co jim nejvice pomohlo
V prekonani jejich obtizi v deétstvi, jejich nejcastejsi odpoved’ byla, Ze nekdo

(obvykle rodic nebo ucitel) jim veril ... ,,

Lily Trokenberg Hechtman (Hyperactive Children Grow Up,1993, s. 6)

Maloktera diagnosticka kategorie za poslednich 60 let od svého definovani méla
tolik pfejmenovani. Z lehké détské encefalopatie, minimalni mozkové dysfunkce,
az po (podle MKN-10) poruchu aktivity a pozornosti (F 90.0) az po
hyperkinetickou poruchu chovani (F 90.1). Zangli¢tiny (Attention Deficit
Hyperactivity Disorder) se vZila zkratka ADHD - porucha pozornosti
S hyperaktivitou a zaroven ADD (Attention Deficit Disorder) — porucha

pozornosti bez hyperaktivity.

Porucha pozornosti a aktivity je socialné-psychiatricko Skolni problém,
ktery je charakterizovan poruchou systému motorického, percepéniho,
kognitivniho a behavioralniho narusujiciho $kolni vykonnost déti s normalnim

intelektovym potencidlem (Malg, 2001).

ADHD se objevuje obvykle jiz v ptfedskolnim véku, ale nejnapadnéjsi
byva mezi 8. - 10. rokem. Mizeme na n¢&j usuzovat, pokud se prvni problémy
vyskytly jiz v pfedskolnim véku a v soucasné dob¢ pietrvavaji déle nez 6 mésica

(Vagnerova, 2004).
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Odbornici odhaduji, Ze touto poruchou je postizeno 3 az 10 procent déti
Skolniho véku. OvSem casto dochéazi k podcenéni vyskytu, takze se predpoklada,
7ze procento bude ve skuteCnosti o néco vyssi (Riefova, 1999). Americka

psychiatricka asociace uvadi, ze ADHD trpi piiblizné 5% déti (APA, 2000).

1.6.1 Projevy ADHD

ADHD se projevuje naruSenim a opozdénim vyvoje vSech slozek, predevsim pak
omezenou schopnosti autoregulace, coz znamena nedostateCnou schopnost
kontroly a ovladani pozornosti z hlediska jejiho zaméieni a délky trvani.
Dysfunkce transmiterd v mozku vede k tézkostem v zaméfovani, udrZzovani a

usmeériiovani pozornosti a soustiedéni se na kol (Shaywite, 1988).
Mezi typické projevy fadime:

1. Hyperaktivita — nadmérné nutkani k pohybu, k ¢innosti, ktera je
neucelna az nesmyslna. Hlavnim spoleCenskym problémem hyperaktivity je

znacna rusivost, ktera se v podminkach Skoly jesté zvyraznuje.

2. Impulzivita — tendence reagovat bez rozmysleni, nahle a obvykle
nepfiméfené¢ podnétu. Poukazuje na vézanost na aktudlni stimulaci, popf. na
aktualni uspokojeni a neschopnost odhadnout néasledky svého jednani ¢i ho néjak
usmérnit. Impulsivni zaci nedokdzi planovat a ovladat svoje chovani, fidit

momentalni impulsy a regulovat svoje chovani k ur¢itému cili.

DSM-111 udava nasledujici kritéria pro impulsivitu v détstvi:

o Casto jedné bez piemysleni.

. Pieskakuje nepfiméfené z jedné aktivity do druhé.

o Ma obtize pfi organizaci prace (pfi¢inou vSak neni kognitivni
poskozeni).

J Potfebuje neustaly dozor.

o Casto vykfikuje ve t¥dé.
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o Ma obtize pii skupinovych cvi¢enich a hrach pockat, az na ng&j

piijde fada (Weiss & Hechtmann, 1993).

3. Hyperexcitabilita — zvySena emoc¢ni drazdivost. Projevuje se
sklonem k vykyvim v emo¢nim ladéni a snizenou toleranci k zatézi. Takovi zaci
maji sklon k extrémnim citovym reakcim. Casto u nich dochézi ke st¥idani nalad.
Nékteré zmény v oblasti citového proZivani souvisi se snadné&jsi unavitelnosti, coz
se miize projevovat poruchami sebeovladani, afektivnimi nekdy az agresivnimi

reakcemi. Casto pfedstavuji obrannou reakci v situaci nadmérné zatéze.

4. Poruchy pozornosti. Typickym projevem je slabd pozornost,
unavitelnost, dit¢ neni schopno delSiho hlubSiho soustfedéni. Registruje mnohdy

velmi neselektivné vSechno mozné, ale neni schopné davat pozor na podnéty

vvvvvv

Malé (2000) uvadi jesté dalsi mozné projevy:

. V oblasti kognitivnich funkci se ¢asto objevuje sniZzena schopnost
prostorové piedstavivosti, porucha slovni a pracovni paméti, porucha analyzy a
syntézy informaci, porucha motivace.

. V oblasti motoricko-percepéni se mize vyskytovat v souvislosti
s hyperaktivitou neschopnost relaxace, drobné neurologické odchylky koordinace,
motorick& neobratnost, porucha vizuomotorické koordinace.

. V oblasti spolecenskych vztahti je syndrom ADHD obvykle
spojovan se socialni maladaptaci.

Typické projevy chovani déti se symptomem ADHD podle Riefové
(1999):

. Vysoka mira aktivity.

. Impulzivita a malé sebeovladani.
. PotiZe s pfechodem k jiné ¢innosti.
J Agresivni chovani, nepfimétené silna reakce i na drobné podnéty.
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. Socialni nevyzrélost.

o Mala sebeucta a znac¢na frustrovanost.

. Americka psychiatrickd asociace (2000) uvadi jako piiklady
symptomu vztahujicich se k ADHD:

o nedostatek zdmérné pozornosti,
. zapomnétlivost,

o dezorganizace,

o tékavost (rozruseni),

. motoricky neklid.

Projevy ADHD se déle vyznacuji ruSivym chovanim, které se obvykle
s v€kem snizuje. Dale je typické pietrvavajici nevyzrélé chovéani. S tim souvisi
fada omezeni aktivit bézného Zivota a snizené socialni dovednosti. Problémy
nastavaji pii traveni volného casu, u rekreaCnich aktivit, Skolni vykonnosti a

socialné — emoc¢ni pohody, které jsou velmi negativné ovlivnény (Barkeley,
2006).

1.6.2 Komorbidita ADHD

ADHD se obvykle nevyskytuje samostatné, ale vétSinou byva spojeno s jinymi
psychologickymi problémy, coZ neni nahoda. Vice nez polovina déti s ADHD trpi
minimaln¢ jeSt¢ jednou dal$i poruchou. Behaviordlni a emocni problémy
predstavuji vazné piekazky pro Skolni, socidlni a emoc¢ni vyvoj déti s ADHD a
negativné ovliviiuji jejich vstup do dospélého Zivota. Data ukazuji, ze emocni
labilita a problémy v socialni sféfe jsou lepSimi indikatory postizeni jedince
Vbézném zivoté¢ nez uroven symptomi ADHD samy o sobé vzhledem
k negativnimu dopadu téchto problémi na oblast skoly, rodiny a prace (Miranda
et al. 2008).

Komorbidita s jinymi poruchami a jinymi negativnimi vlivy hraje
dilezitou roli v pietrvavani ADHD do dospélosti, coz se vyskytuje mezi 35% a 60

% pripadld. Spoleéné s dalSimi faktory, jako jsou traumatické détstvi, konfliktni
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vztahy v roding¢, mize mit ADHD negativni vliv na Skolni vykon, vztahy v roding,
vztahy suciteli i vrstevniky, a mohou se postupné objevit porucha osobnosti

(Miranda et al., 2008).
a. ADHD a poruchy uceni

Existuje fada studii, které fesi problematiku vztahu mezi specifickymi poruchami
uceni a ADHD. Projevy mohou byt podobné a Casto se rozdily stiraji, zalezi na
tom, ktery z aspektti bereme v potaz. V druhé poloviné minulého stoleti obé
poruchy patfily do minimalnich mozkovych poruch (Barkley, 2006). Pozd¢ji v 80.
letech dle DSM-III Americké Psychiatrické asociace (APA, 1987) byly
kategorizovany podle poruch uceni nebo chovani. Poruchy u€eni byly zatfazeny do
kategorie specifickych vyvojovych poruch (Specific Developmental Disabilities),
zatimco poruchy pozornosti patiily do vyruSujicich poruch déti (Disruptive
Disorders of Children). OvSem 1 pies snahu o kategorizaci bylo obtizné odlisit
vnitini vztah mezi pozornosti, kognitivnim fungovanim a chovanim, abychom
rozeznali behavioralni a kognitivni symptomy u déti s jednou z vySe uvedenych
poruch. Diagnostika SPU poukazuje primarné¢ na poruchy v kognitivni sféfe,
ADHD poukazuje primarné na poruchy v behavioralni roving, ovsem jejich

odlieni je v praxi Casto obtizné.

Jak uvadi napt. Copeland & Wisniewski (1981), Coplin & Morgan (1988),
Riccio et al. (1994), SPU jsou charakteristicke kognitivnimi, pozornostnimi a
behavioralnimi deficity. Obecné lze fici, Ze déti s SPU vykazuji pozornostni a
behaviordlni problémy vcetné hyperaktivity a impulsivity. Z vyzkumi muizeme
vydélit tii zakladni hypotézy ohledné spolecnych projevii ADHD a SPU v oblasti
chovani a pozornosti. Prvni poukazuje na fakt, Ze nepozornost, hyperaktivita a
problémy se sebekontrolou u SPU miize byt disledkem problémi se Skolnim
vykonem (Merrel, 1990; Torgesen, 1988, Riccio, 1994). Druhd vychazi
z predpokladu, Ze naopak nepozornost a hyperaktivita predchazeji Skolnimu
vykonu a tfeti navrhuje, Ze poruchy u¢eni a ADHD jsou odd€lené entity, které se

mohou vyskytovat soubézné (August & Garfinkel, 1990). Z dosavadniho
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vyzkumu vyplyva, ze je tfeba vyvinout lepsi klasifikaci a diagnostické strategie,

abychom mohli o vy3e uvedenych hypotézach rozhodnout.
b. ADHD a poruchy koordinace

Podobné jako v socialni a emoc¢ni oblasti dochazi ¢asto u déti s ADHD k naruSeni
i v oblasti motorickych dovednosti. Rada odbornikd se shoduje, Ze déti s ADHD
maji omezené schopnosti v oblasti hrubé i jemné motoriky s proménlivym
tempem ve srovnani s vrstevniky bez ADHD (Barkley, 2006). U fady vyzkumi
napi. Beyer (1999), Harvey et al. (1997) autofi dochazi k zavéru, ze z 50%
dochdzi u déti s ADHD ke komorbidité s vyvojovou poruchou koordinace
(,,Developmental Coordination Disorder“ - DCD). Podle DSM - IV je DCD
definovano jako vyrazné poSkozeni ve vyvoji motorické koordinace, kterad
vyznamné ovliviiuje ¢innosti denniho zivota 1 Skolni vykon, a nedaji se vysvétlit
jinymi zdravotnimi podminkami. Dalsi studie (napf. Pitcher et al. 2003; Piek et al.
2004) dokazuji, Ze nepozornost je asociovana s nedostate¢nymi motorickymi
dovednostmi a nestalosti v motorickém vykonu ve srovnani s ostatnimi

vrstevniky.
C. Socialni disledky ADHD

Mnohé odchylky v rozvoji osobnosti neklidného ditéte vznikaji az sekundarné

jako dutsledek negativnich, ¢asto nepfimétenych reakci okoli na tyto projevy.

Hyperaktivni déti byvaji odmitany nebo piijimany ambivalentné. Neziidka
zazivaji kritiku, obvykle jsou hodnoceny jako neuspé$né. Casto se v takovych
ptipadech objevuje deprivace v oblasti citovych potfeb a socidlniho kontaktu.
Vyznamnou roli zde hraje i Casty prozitek stresu, nizkd mira odolnosti. Dé&ti
nejsou schopny vlastnimi silami uspokojit potiebu seberealizace. Citi, ze jsou
okolim vnimany jako zatéz, coz velmi neptiznivé ovliviiuje jejich motivaci, snahu

a celkovy pozd¢jsi rozvoj (Vagnerova, 2004).
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1.6.3 Etiologie

Ne vzdy je mozné piesné vystihnout pii¢iny vzniku ADHD. Nejcastéjsi pric¢iny

muzeme rozdélit na dveé zakladni skupiny genetickych a negenetickych faktort.

1. Negenetické faktory zevni

o koufeni a piti alkoholu v té¢hotenstvi matky;

o pred¢asny, protahovany nebo jinak komplikovany porod;

. araz hlavy;

. ekologické vlivy — zvySeny spad tézkych kovu a radioaktivity

interferujici se zménénou aktivitou neurotransmiterti, snizenym pruatokem krve
v prefrontalnim a motorickém kortexu;

o nesaturovanost CNS, neurovyvojové opozdéni.

2. Geneticke faktory jsou vysoce pravdépodobné. Mnoho
vyzkumnikt se shoduje, Ze ADHD je polygenetickd porucha, vytvaiend mutaci

vice genil (Malé, 2001).

1.6.4 Lécba ADHD

V americké literatute, jak uvadi Barkeley (2006), jsou za nejcast&j$i moznosti
1é¢by uvadény medikace a behavioralni strategie (,,behavioral strategies®).
V evropskych vyzkumech c¢astéji figuruji pojmy medikace a psychosocialni
intervence, nebot” behavioralni strategie jsou casto zahrnuty spiSe do zasad
rozdilim mezi americkymi a evropskymi vyzkumy, ovSem u jinych moznosti
intervence mohou byt vysledky ovlivnény kulturnimi rozdily, postupy a
strategiemi, které jsou v riaznych zemich razné (Falissard, 2010). Déle do
moznosti 1é¢by zatazujeme metodu biofeedback jako pomémé nové metody
s relativné vysokou u€innosti a informovani déti samotnych hravou a zabavnou

formou.
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a. Medikace

Medikace stimulanty je nejcast&jSi postup, jak snizit symptomy ADHD. V 60. a
70. letech 20. stoleti vzniklo mnoho studii, které dokazaly, Ze stimulanty zlepSuji
ruzné symptomy u 70% hyperaktivnich déti. Studie potvrdily, Ze napt. benzendrin
zlepSuje Skolni vykon, pozitivné plsobi na agresivitu a bezcilna aktivita se stava
vice cilesmérna. S ohledem na kognitivni procesy doSlo k zlepSeni v zamérné
pozornosti, snizeni impulsivity, zlepSeni kratkodobé paméti, zlepSeni jemné

motoriky a zlepSeni reflexni ¢innosti (Gadow, 1983).

Mezi daldi studie, které dokazaly pozitivni vliv medikace ve zvladani
nepozornosti, impulsivity a hyperaktivity byly napt. McClellan & Werry (2003),
Tailor et al. (2004) 2010) nebo Falisard et. Al. (2010).

V jedné studii, ktera trvala 5 let, byly vyzkouSeny 3 typy medikace. Jedné
skupiné déti s ADHD byl podavan chlorpromazin, jedné methylphenidate a jedné
zadné 1¢ky. Vysledkem bylo, Ze po péti letech nebyl mezi projevy ADHD ve
souvislosti velky efekt na sniZeni antisocialniho chovani (Weiss & Hechtmann,
1993).

Vedlejsi ucinky 1€kt jsou dobfe zndmé. Mezi nejbézngjsi patii sniZeni
chuti k jidlu, snizeni vahy, zvySena podrazdénost, bolesti hlavy, bolesti zaludku.
DalSim problémem medikacni 1é¢by je ten, Ze v nékterych pripadech lidé jedinci
uzivaji 1éky az do dospélosti, nebot’ vysazenim Iékli se nezddouci symptomy
vraceji. Farmakologicka 1é¢ba, piestoze je hojné vyuzivana, vSak sama o sob¢

nestaci pro dlouhodobé snizeni negativnich projevii ADHD (Barkeley, 2006).
b. Behavioralni strategie

V americké literatufe jsou pod pojmem ,,behavioralni strategie® obvykle chapany
vSechny jiné typy kompenzacnich strategii, které nejsou medikaci a zaroven se

soustfedi na eliminaci negativnich projevit v chovani u déti s ADHD jak
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v domécim, tak Skolnim prostiedi (Barkley, 2006). Podrobnéjsi kategorizace je
obtizna, nebot’ jednotlivé strategie se velmi 1i§i v zavislosti na konkrétnim
prostiedi, kultufe 1 konkrétnich jedincich. Pfesto vSak muzeme uvést piiklady
kompenzacnich strategii, které vzhledem K jejich zaméfeni, fadime do této

kategorie.
Jak uvadi DuPaul et al. (2011) miZeme sem zahrnout napft.:
1. Behavioralni intervence.

Jedna se o strategie, které jsou pouzivany v bézné Skolni t¥idé obecné u
»problémovych déti“ pro snizeni vyskytu nezadouciho chovani véetné odmén a
trestti. Tyto strategie podporuji Zadouci chovani. DuPaul & Stoner (2003) uvadi,
ze pozitivni posilovani ve formé ucitelovy pochvaly nebo jiné odmény patii mezi
nejbéznéjSi behaviordlni intervence. Za velmi podobnou strategii miizeme

povazovat operantni podminovani.

Weiss & Hechtmann (1993) uvadi, Ze Pihl (1967) a Allen (1967) ve svych
vyzkumech dochazi k zavéru, ze operantni podminovani ma pozitivni efekt ve
snizovani hyperaktivniho chovani. OvSem nékteré dalsi studie (napi. O‘Leary et
al.) poukazuji na to, Ze aby doSlo k o¢ekavanému vysledku, je tfeba zahrnout do
vyzkumu jak rodice, tak wucitele. Je potieba, aby techniky operantniho

podminovani byly provadény jak doma, tak ve skole.
2. Intervence pro zlepSeni sebekontroly

Tyto strategie podporuji déti monitorovat, hodnotit a posilovat jejich vlastni
chovani, Casto ve spojitosti s naslednou uspé$nou aplikaci ucitelem fizenymi
behaviordlnimi pfistupy. Reid, Trout & Schartz (2005) uvadi, ze tyto strategie
jsou pomérn¢ uspésné v na ukol zaméfeném chovani a Skolnim vykonu u déti
s ADHD. Ovsem tyto strategie se obvykle daji pouzit az u déti na druhém stupni

v

ZS.
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Naopak Barkley (2006) provedl vyzkum na chlapcich s ADHD ve
specialni u¢ebné. V pribéhu 3 mésict chlapci podstupovali techniky na zlepSeni
sebekontroly. Vysledky vSak byly minimalni. Divodem byla pravdépodobné

kratkodobost intervence.
3. Programy zamérené na komunikaci mezi $kolou a rodici.

Pro tspé$nou 1écbu pro vSechny ,,problémové™ déti je dilezita spoluprace skoly a
rodi¢i. Jako komplexni metoda jsou pouzivany napt. denni karty, kam ucitelé i
rodice pisi zpravy a dochézi tak k dobré informovanosti Skoly i rodicti o projevech
ditéte. Nekteré studie (napt. Owens et al., 2005) uvadi, ze jako soucést dalSich

jinych strategii byva tato metoda tspésna.
4. Biofeedback

Biofeedback, n¢kdy téz zvand EEG feedback je novd metoda, ktera Clovéku
umoznuje ovladat své mozkové viny. Mozek sam sebe zacne ulit pomoci tzv.
biologické zpétné vazby. To znamend, ze kdyZz dostanete okamzitou a pfesnou
informaci o ladéni, pfip. ,,rozladéni mozkovych vin, mizete se pomoci této

metody naudit, jak je uvést zpét do rovnovahy — Zadouciho stavu.

Dle vysledkt tady studii, napf. Logeman et al. (2010), Arns (2009),
Gevensleben et al. (2009), Slepecky et al. (2009) je tato metoda usp&$né
vyuzivana u léby rtznych poruch, napi. pravé ADHD. Zjistilo se, Ze
dlouhodob¢;jsi pisobeni ma pozitivni vliv na snizovani impulsivity, nepozornosti a

hyperaktivity.
5. Informovanost déti

Dalsi spiSe podpirnou metodou, jak snizit negativni projevy u déti ADHD a
pomoci jim zvladat naroky bézného zivota ve Skole i doma, se staly publikace
uréené pfimo détem. Autofi se snazi obeznamit déti stimto problémem a
s moznosti napravy. Filosofii téchto praci je presvédeni, ze hlavnim aktérem,

ktery maze pozitivn€ ovlivnit chovani, sebevédomi i vysledky ve skole je samo
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dité, samoziejmé& za podpory rodicu, uciteld a vychovateld. Tudiz je dulezité
informovat o této problematice samo dité tak, aby pochopilo zdkladni principy a
mohlo snimi nalezit¢ nakladat. Napt. vroce 2004 byla Americkou
psychologickou asociaci vydana kniha ,Learning to Slow Down and Pay
Attention: A Book for Kids About ADHD* (Nadeau & Dixon, 2004), dale byla
vroce 2008 vydana kniha ,,See You Later, Procrastinator!* (Espeland &
Verdick, 2008), ktera je urcena pro déti od 9 do 12 let. Nebo publikace z roku
2009 ,,Putting on the brakes: Understanding and Taking Kontrol of Your ADD or
ADHD* (Quinn & Stern, 2009).

U velkého procenta jedincti s ADHD lze nezadouci projevy zmirnit, v
mnohych piipadech i odstranit upln¢€. Za timto ucelem je vsak tfeba ditéti vénovat
nalezitou odbornou péci ve smyslu komplexni népravy a terapie, ale i intenzivni
osobni kontakt. Je potfeba spoluprace jak Skoly, tak rodiny. Ucitel by m¢l
sledovat pozici ditéte ve skupiné a spolupodilet se na jeho pfiznivéjsi socialni
situaci, zamyslet se nad formami prace v priabéhu vyucovaciho procesu
(Véagnerova, 2004). Nebot’ jinak hrozi realné nebezpeéi, Ze symptomy pietrvaji az
do dospélosti. Barkeley (2006) nebo Bailey et al. (2009) naopak uvadi, Ze az u

dvou tfetin déti nékteré sekundarni symptomy pietrvavaji do dospélosti.

Obecné je dulezité, aby dité zazivalo pocity uspéchu a mélo moznost svou

energii adekvatnimi zptisoby vybit.

Jak jsme jiz uvedli v kapitole 2, existuje cela fada metod, jak rozvijet a
udrzet pozornost déti. Z naseho hlediska je vhodné plisobit celkové na osobnostni
rust, ne pouze na oddélené slozky osobnosti, a to ptedevsim zapojenim pohybové

aktivity.

Vzhledem ktomu, Ze déti s ADHD trpi cCasto zvySenym neklidem,
dostatek pohybu v podobé nenaro¢nych her mutize tuto potiebu naplnit. Tim by se
mélo uvolnit jejich napéti a pfipravit je pro dalsi ¢innost. Odbornici doporucuyji,
abychom se pii téchto cviCenich vyhnuli vysoké naro¢nosti, nebot’ by to mohlo

naopak napéti a neklid zvysit. Déti s ADHD si Casto piiliS nevéii a maji obavy
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Z nezvladnuti tkolu, coZ negativné ptisobi na jejich sebevédomi a sebehodnoceni.
Je tedy dilezité pfipravit hry a cvi€eni tak, aby je zvladli a mé¢li z nich piijemny
pocit. UZ jen pozitivni emoce vzniklé pii hie a setkavani s jinymi détmi mohou

mit pro déti s ADHD ¢i ADD velky vyznam (Riefova, 1999).

Proto jsme do intervenéniho programu zatadili psychomotorické hry a
cvi¢eni, o kterych pojedname v samostatné kapitole. Na této metodé muizeme
pozitivné hodnotit snahu o vyvazeni psychické zatéze také zapojenim fyzickych
aktivit zaramovanych do nenarocného prostiedi her, ve kterém by se déti mély
citit bezpecn¢ a preladit se na pozitivni vnimani sebe i ostatnich ve skuping.
Hlavnimi 0¢inky jsou uvolnéni od negativnich emoci, zklidnéni a nésledné
opétovné zvyseni trovné pozornosti, pficemz je zachovana pro déti pfirozend a

prijemna forma hry, na kterou jsou zvykli.

1.6.5 Integrace déti s ADHD, SPU a jinymi poruchami

U déti se specifickymi poruchami uceni je tfeba respektovat jejich zvlastnosti a
brat ohled na jejich handicap. OvSem vedle svych specifickych potieb maji také
potieby spolecné s ostatnimi détmi, jez je potieba uspokojovat. V prvopocatku
byla vytvoiena specialni zafizeni, ktera méla détem S riznymi poruchami a
specifickymi potfebami poskytnout specidlni péci. OvSem tyto zatizeni nemohou
détem nahradit pfirozeny vyvoj a uspokojit i ostatni potieby. D¢Eti potiebuji
vyrustat se svymi vrstevniky bez ohledu na ptipadny handicap. Toto souziti by
mélo prospivat obéma stranam. Déti bez postizeni by se mély ucit chapat poruchy
svych spoluzakd, byt s nimi solidarni a pomahat jim. Déti s SPU se uci pfijimat
nezbytnou pomoc a zaroven rozvinout a uplatnit své jiné pozitivni predpoklady a

schopnosti (Ri¢an, Krejé¢ifova, 1997).

V této souvislosti vydalo Ministerstvo $kolstvi, mladeze a télovychovy CR
v srpnu 1993 pokyn k zabezpeceni péce o integrované déti. Specializované tiidy

byly povazovany za jednu z forem integrace. Dnes se od tohoto ustupuje a
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pfichazi novy trend oznacovany jako ,,inkluzivni vzdélavani“, kde do poptedi

vstupuje moznost kazdého jedince vzdélavat se v bézné tide.

V kvétnu roku 2010 zorganizoval Narodni institut pro dal§i vzdélavani
spoleéné s Institutem pedagogicko-psychologického poradenstvi CR v prostorach
MSMT CR setkani pro management kol a $kolskych zafizeni k problematice
inkluzivniho vzdélavani. V lednu 2010 byl schvélen navrh Nérodniho akéniho
planu inkluzivniho vzdélavani a stal se jednim ze zékladnich dokumentt, které
vymezuji ramec aktivit realizovanych s cilem zajisténi rovného pfistupu a rovnych
prilezitosti vSech osob ke vzdélavani. Zakladnim cilem materidlu je zvySit miru
inkluzivniho pojeti vzdélavani v Ceském vzdélavacim systému a tim zvysit

socialni kohezi Ceské spolec¢nosti Vv piistich letech (http://www.msmt.cz/pro-

novinare/promeny-skoly-inkluzivni-vzdelavani).

a. Inkluzivni vzdélavani

Jedna se o vzdélavani, které rozviji kulturu Skoly smérem Kk sociélni
koherenci. Jedna se o moderni pojem cCasto spojovan s pojmem ,integrace”.
Vyznam muZze byt chdpan rtizné¢ a ne vzdy jednoznaéné. Inkluzivni vzdélavani
neni néco, co si zak musi zaslouZit splnénim zadanych pozadavki, ale néco, na co
ma automatické pravo. Dit¢ ma pravo navstévovat béznou zakladni $kolu, a to
nejlépe od prvni tiidy v misté bydlisté. U integrace se jedna o jev opacny. Dité
navstévuje Skolu specialni, a teprve pokud odbornici a rodice usoudi, ze dité by
mohlo zvladnout 1 béznou skolni dochézku, byva presunuto. Na Skolu, ktera je
inkluzivni, jsou samoziejme kladeny vyssi naroky spojené s Sirokou heterogenitou
slozeni jejich zakl. Jedna se pfedevSim o uzpusobeni prostfedi, pomicek,

vyuzivani asistentt ¢i externich odbornikti a péci o dusevni zdravi zaka 1 ucitelt.

Inkluzivni pedagogika prosazuje pedagogicky pristup otevieny,
individualizovany a orientovany na individudlni schopnosti ditéte. Zohlediuje
specifické potieby ditéte v heterogennich skupinach. Jako didakticko-metodické
vychodisko prosazuje vnitini diferenciaci, individualizaci vyucovani (Hajkova,

Strnadov@; 2010).
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Cilem inkluzivniho vzd€lavani je zvysit participaci osob s hendikepy a
osob ohroZenych sociélni exkluzi na primarnim, sekundarnim i vysokoskolském
vzdélavani a vytvofit takové vzdélavaci programy, které umoziuji uplatnéni
dospélych na trhu prace a vSech celospolecenskych aktivit (Hajkova, Strnadova;

2010).

Nékteti autofi tyto dva pojmy povazuji viceméné za synonyma, ovSem pro
praxi neni tak dilezity nazev, jako predeviim vlastni realizace. Usp&sna integrace
do tiidy bézné zavisi na vstficnosti ucitele. Tito Zaci jsou méné vytrvali nez
ostatni populace. I kdyZ vnitin€¢ jsou mnohem vice motivovani k u¢eni. Chtéji, ale

nedaii se jim.

V nasem vzorku se nachazi nékolik déti se syndromem ADHD a
poruchami chovani. Tendence k integraci je zde zfejma, ovSem nékdy nastavaji
pro ucitele slozité situace, kdy misto, aby se vénoval rozvoji dovednosti u déti,
musi feSit kazenské a jiné problémy s ditétem, které naroky Skolni dochdzky
z raznych divoda nezvlada. Konkrétni ptipady budeme fesit v praktické ¢asti této

prace.

1.6.6 Souhrn

Porucha pozornosti s hyperaktivitou je velmi aktualni socialné- psychiatricko
Skolni problém, jehoz vyzkumem se =zabyvala fada odbornikd. Zakladni
charakteristiku muzeme najit v publikacich napt. Weiss & Hechtmann (1993),
Barkley (2006), Shaywite (1988), Americké Psychiatrické Asociace (2000),
Vagnerové (2004), Malé (2000, 2001), Riefové (1999).

V poslednich letech vznikly také publikace ur¢ené ptimo détem s ADHD s
fadou barevnych ilustraci a zdbavnymi cvi¢enimi pro zlepSeni symptomtl.
Uvadime zde napt. publikace Nadeau & Dixon (2004), Espeland & Verdick
(2008), Quinn & Stern (2009).
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Na zékladnich projevech se autofi obvykle shoduji. ADHD se vyznacuje
poruchou systému motorického, percepéniho, kognitivniho a behavioralniho.
Narus$uje Skolni vykonnost déti s normalnim intelektovym potencidlem. Zasadnim
problémem téchto poruch jsou nepiiznivé socidlni dusledky. Hyperaktivni déti
byvaji Casto odmitany, zazivaji kritiku a negativni hodnoceni. Obvykle se
v takovych ptipadech objevuje deprivace v oblasti citovych potieb a socialniho
kontaktu, Casty prozitek stresu a nizkd mira frustracni tolerance. VySe uvedené

okolnosti nepfiznivé ovlivituji jejich motivaci, snahu a celkovy osobnostni rozvoj.

Také se shoduji vtom, ze ADHD se c¢asto vyskytuje v ptitomnosti
s n¢jakou jinou poruchou uéeni ¢i chovani. Nékteré se soustiedi spiSe na napravu
Vv oblasti pozornosti a chdpani slySen¢ho textu napt. Bailey et al. (2009), nékteré
studie se zamétuji na komorbiditu ADHD a specifickych poruch uceni (Riccio et
al., 1994; Copeland & Wisniewski, 1981; Coplin & Morgan, 1988; Merrel, 1990;
Torgesen, 1988) a nekteré také zjistuji vliv véku na pribéh negativnich projevii u

ADHD (Miranda et al., 2008).

Nejcastéji dochazi autofi k zavérum, ze nékteré symptomy se u ADHD i
SPU ptekryvaji a nelze vzdy piesné uréit, které z nich byly primarni. Daéle
vyzkumy potvrzuji, ze u déti s ADHD se v 50% objevuji i SPU nebo poruchy

vvvvvv

syndromu ADHD, patfi: nepozornost, emocionalni labilita a problémy v chovani.

Dalsi oblast, kterd byva ¢asto u ADHD naruSena je motorika. Doklada to
fada zahrani¢nich studii, napt. Beyer (1999), Harvey (1997). Dalsi studie v této
oblasti poukazuji na uzké propojeni naruSeni motoriky a nepozornosti, napf.
Pitcher et al. (2003), Piek et al. (2004), Brossard-Racine (2011).

Co se ty¢e moznosti 1é¢by, uvadime zde studie napi. DuPaul et al. (2011),
DuPaul & Stoner (2003), Reid, Trout & Schartz (2005) nebo Owens et al. (2005)
a také studie, které dokladaji pozitivni vliv na lécbu ADHD pomoci metody
biofeedbacku Logeman et al. (2010), Arns (2009), Gevensleben et al. (2009),
Slepecky et al. (2009)
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Narazime zde v3ak na vyrazné odliSnosti a nemoznost srovnani v dasledku

kulturnich rozdild, rozdila v diagnostice, atd.
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1.7 Psychomotorika

., Télesny prozitek umozZnuje pochopit nejen sebe sama, ale i smysl vlastni

existence*
(Slepicka et al., 2006, s.52 )

Pojem psychomotorika se sklada ze dvou zakladnich pojma — psyché (duse) a
motorika (pohyb). Pohyb se nachazi vSude kolem nés. Vesmir, Slunce, Zemé¢,
voda, vzduch, rostliny, zvifata ... v8e je v neustalém pohybu. Pohyb je jednou
z nejdulezitéjSich podminek existence hmoty a je zakladnim projevem Zivota

organismu.

Clovék coby organismus na nejvy$§im stupni piirozeného vyvoje Zivé
hmoty na Zemi, se vyznaCuje zakladni potfebou, a to potfebou pohybu. Pohyb

umoziuje rast, dozravani, formovani, vyvoj.

Pohyb c¢loveéka je vysledkem jeho pohybovych moZnosti, rozliSujeme

nékolik slozek, které se ho ucastni:

1. Konstituéni Cinitele (stavba téla) — urcuji vhodné biomechanické

podminky pro provadéni pohybu;

2. Motorika (hybnost) - pfedstavuje potencialni pohybové
predpoklady;
3. Psychika (psychické cCinitele) — ucastni se na vybéru, fazeni a

usmérnovani pohybt.

Motoriku muzeme tedy chapat jako souhrn vSech potencialnich
pohybovych ptedpokladi ¢lovéka. Spolu s konstitucnimi a psychickymi cCiniteli

vytvareji zéklad pro riizné pohybové tikony a ¢innosti (Szabova, 1999).

spojeni psychiky (duSevnich procest) a motoriky (télesnych procest, pohyb).

Poukazuje na tésnou souvislost psychického a motorického prozivani. Uz od

74



antického Recka se traduje znamé Gslovi ,,Ve zdravém téle, zdravy duch.”. Pohyb
pfedstavuje jednu ze zakladnich slozek udrzeni si zdravi, jak po fyzické, tak i po
psychické a socialni strance. Pro déti v obdobi mladsiho Skolniho véku je pohyb
naprosto pfirozenou aktivitou, které se rady spontanné vénuji. Bohuzel v dnesni
dobé se vénuje motorickému vyvoji a zafazovani pohybovych aktivit do $kolnich
¢innosti pomérné¢ malo pozornosti (Hermové, 1994). Dochézi ¢asto k oddélovani
téchto dvou slozek, ptrevlada duraz na rozvoj rozumovych schopnosti. Ve skole
tvofi télesna vychova pouze zlomek vesSkerych aktivit, coz ma za nasledek

nedostateény motoricky vyvoj a s tim spojeny i psychicky.

V uzsim smyslu pfedstavuje psychomotorika souhrn pohybovych
motorickych aktivit ¢loveéka, které jsou projevem jeho psychickych funkci a jeho
psychického stavu. Znamena to motorickou akci vyplyvajici z oblasti psychickych
procestt (vnimani, mysSleni, pamét’) nebo psychickych stavli (ndlada, celkové
ladéni ¢loveka) (Blahutkova a kol., 2007). Spojitost mezi psychikou a motorikou
muZeme pozorovat v bézném zivoté na kazdém z nas. VSechny pohyby jako napf.
usmév jako vyraz sympatie, mavnuti ruky jako projev opovrzeni, ochably postoj
jako odraz slabosti nebo Unavy, pfiblizeni k ¢loveéku jako vyraz ptatelstvi, mnuti
rukou jako znamka nejistoty nebo naopak spokojenosti vyjadiuji dusevni
pochody, které se odehréavaji v mysli ¢lovéka. Piedstavte si, jak se vam rozbusi
srdce, kdyZ se blizi milovana osoba, jak se zvysi dechova frekvence, kdyZ se
chystate na obtiznou zkousku, jak se vam poti ruce a klepou kolena, kdyzZ se blizi

chvile vasi prvni schtizky.

Pohyb obecné tvoti zaklad lidské existence, je pfirozenou vlastnosti Zivych
organismt, a ma vyznamny vliv na vyvoj fec¢i, socidlniho chovani a kognitivnich
dovednosti (Espenak, 1981). Lidsky pohyb nelze redukovat pouze na pohyb téla,
ale fadime k nému i mysleni, vuli, charakteristicky emoc¢ni doprovod, slozku
prozivani, ktera je urcena vztahem mezi ¢lovékem a pohybovou aktivitou. Uceni
pohybovym vzorctim probiha jako soucéast adaptace na nové podminky po cely
zivot (Hatlova, Strkova,& Smidova; 2007). Jiz u Jeana Piageta se objevuji

nazory, Zze prvotni pohybové vzorce zaloZzené na ranych neverbalnich
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zkuSenostech jsou vyuZivany jako nastroje pro vyrovnavani se s Zivotnimi
zménami. Pokud se ndm podaii zménit pohybovy vzorec téla, mizeme ocekavat
odpovidajici zménu v psychickych procesech. Aktivni pohybova ¢innost rozviji

osobnost ¢loveka, jeho vnimani sama sebe a sebehodnoceni (Hatlova, 2009).

1.7.1 Psychomotoricky vyvoj

Ze vsech savcil jsou lidé pfi narozeni nejvice nezrali a potiebuji nejdelsi dobu
k dosaZzeni sobéstacnosti. Vyvoj neni ukonen v momenté, kdy jedinec dosahne
télesné zralosti, ale pokracuje v pribéhu celého zivota. Vyvojovi psychologové se
snazi popsat a analyzovat pravidelnosti lidského vyvoje v obdobi celého jednoho
zivota. Zabyvaji se télesnym vyvojem (zmeéna vysky, hmotnosti, ziskavani
motorickych dovednosti), senzorickym vyvojem (zmény sluchového a zrakového
vnimani), kognitivnim vyvojem (zmény v mySlenkovych procesech, jazykovych
schopnostech a paméti), osobnostnim a socialnim vyvojem (zmény v sebepojeti,
pohlavni identity a mezilidskych vztahi) (Atkinson, 1995). Souhrnné se tedy
jedna o psychomotoricky vyvoj, nebot” jednotlivé slozky se nevyvijeji odd€lene,

ale jedna ovliviiuje druhou.

Szabova (1999) uvadi déleni psychomotoriky z hlediska vyvoje na nékolik
dil¢ich oblasti:

1. Neuromotorika

Neuromotoriku chapeme jako motorickou, vykonnou sloZzku Siroce pojimané
psychomotoriky. Na podkladé nervové ¢innosti (neuro-) se vyviji motoricka
odpovéd’ na stimuly z vnéjsiho prostfedi a z organismu ¢lovéka (-motorika). Patii
sem pohybové Cinnosti nepodminéné 1 podminéné reflexni, volni i mimovolni bez
ohledu na druh podnétu, kterym jsou vyvolany. Neuromotorika obsahuje jemnou a

hrubou motoriku, koordinaci, télesné schéma, rovnovahu, orientaci v prostoru

2. Senzomotorika
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Senzomotoriku chapeme jako motorickou akci nebo reakci jednotlivee na podnéty
zachycené zrakem, sluchem, hmatem, ¢ichem, chuti a jinymi receptory. Jedné se o
soucinnost vnimani a pohybu. Podnéty, které jsou zachycované a vnimané
receptory (zrakovymi, sluchovymi, hmatovymi, cichovymi, chutovymi,
pohybovymi, polohovymi, tlakovymi, atd.) pomoci nervové soustavy pusobi na
motoricky aparat a vyvolavaji vysledny pohyb. Senzomotorika ma také funkci
signalniho systému, ktery vytvaii spojeni mezi vnéj$im svétem a vnitfnimi stavy a

potiebami jedince (Szabova, 2001).

V psychomotorice se proto casto vyuziva i hudebni doprovod, nebot’ déti

reaguji na sluchové podnéty, velmi spontdnné vyjadiuji své emoce motorickymi

projevy.

3. Psychomotorika v uzsim smyslu

vV

Psychomotorika v uz8§im smyslu je charakterizovana jako souhrn pohybovych,
motorickych aktivit ¢lovéka, které vyjadiuji psychické funkce a jeho psychicky
stav. Jedna se o motorickou akci, kterd vychazi z psychické aktivity (¢innosti nebo
reakce), odpoveéd’ jednotlivce na podnéty z oblasti psychickych procest (vnimani,
mysleni, pamét, pozornosti, pifedstavivost, apod.) nebo psychickych stavi

(nalada, celkové ladéni ¢loveka).
4. Sociomotorika

Sociomotorika piedstavuje u nas malo pouZivany a znamy pojem. Je
charakterizovana jako motorické projevy, které odrazeji existenci Cloveéka
v jednotlivych socialnich skupinéch, institucich, v riiznych procesech a oblastech
spolecenského zivota i ve spolecnosti jako celistvém systému. Chapeme ji také
jako odpovéd jedince na podnéty ze socialniho okoli. Obsahuje pohyb, chovani,
akce a reakce Cloveéka v roding, Skole, mezi vrstevniky, v zaméstnani, schopnost
chovat se v riznych charakteristickych skupindch, ve spole¢nosti jako takové.
Dulezitou slozkou je zpétnd vazba, plsobeni na rozvoj pohybu, smysli,

pozitivnich vlastnosti, na rozvoj osobnosti v ramci spole¢nosti a ve spolecenskych
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vztazich. Sociomotorika vytvaii ptedpoklad socidlni komunikace (Szabova,
1999).

Toto dé€leni je vyznamné piedevSim Vraném veku ditéte, pozdéji se
jednotlivé oblasti ¢im dal vice prolinaji, rozvijeji se simultinné a vzajemné se
velmi ovlivituji. Neni mozné je oddélit, naopak, je tfeba vyuzit toto mnohostranné

pusobeni k prospéchu jednotlivce nebo skupiny.

Motoricky projev neni vzdy pouze jednoduchou reakci na podnéty. I
Cloveék sam muze davat prvotni impuls, vyvinout akci. V tom ptipadé je pohyb
vysledkem vlastni aktivity nebo tvofivosti ¢lovéka (pantomima, tanec, atd.).

Nekdy se z tohoto hlediska mluvi o tzv. autonomni motorice.

Pro psychomotoricky vyvoj jedince je bezpodmine¢na stimulace. Jedna se
o podnécovani, povzbuzovani k Cinnosti. Nabizi jednotlivci popt. 1 skupiné
podnéty rizné kvality, kvantity a intenzity. Smétuje k dosazeni vyssi urovné a

dalSimu rozvoiji.

Stimulace je dtlezita v kazdém véku, u zdravych i nemocnych. Mize byt
spontanni ve smyslu bézného povzbuzovani (napf. vrodin€), nebo cilena,

zamétend na urcité oblasti dle specifickych potieb jedince.

V ramci psychomotorickych cvi¢eni se pravé snazime o stimulaci

osobnostniho, kognitivniho i motorického rozvoje.

1.7.2 Psychomotorika jako zabavna vychova pohybem

., Nic jsme nedelali, jenom jsme si hrali”, hlasi deti mamince po skonceni hodiny
psychomotoriky.

(Zimmer, 2006, s. 25)

Ke konci minulého stoleti se pojem psychomotorika zacal pouzivat i v trochu jiné

souvislosti, nez jen ve spojitosti s psychickymi a motorickymi procesy. Koieny
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psychomotoriky coby zabavné vychovy pohybem spadaji do obdobi 20. let 20.
stoleti, kdy ve Francii vznikala 1é¢ebna télesnd vychova pro mentalné postizené.
Cilem lécebné télesné vychovy nebyl vykon, ale prozitek z pohybu, na jehoz
zéklad¢ se zlepSovaly nékteré psychické funkce nemocnych a postizenych
pacientl. Z toho postupné vznikla psychomotorika jako pohybovéa vychova nejen

pro nemocné, ale i zdravé a toto oznadeni se zavedlo i v CR.

Psychomotorika je systém télesné vychovy, ktery vyuziva pohybu jako
vychovného prostiedku. Hovofi se o vychové pohybem. Nesoustied'uje se pouze
na rozvoj pohybovych schopnosti, na télesnou zdatnost, ale i na psychickou a
spoleCenskou slozku osobnosti kazdého jedince (Blahutkova, 2003). Db4a, aby
cviceni odpovidalo trovni pohybovych schopnosti zaka, a bere v tivahu 1 jejich
psychické vlastnosti a také vztahy k jinym lidem. V psychomotorice se klade
diraz na uvédomovani si vlastnich pociti a citli. Vzit se do pociti a potieb
druhych, chapat je a respektovat, co nejuze s druhymi spolupracovat a pomahat
jim (Adamirova, 2003).

Cilem psychomotoriky je tedy pfedevSim prozitek z pohybu, vytvaieni
bio-psychosocialni pohody, upeviiovani pozitivniho vztahu k pohybové aktivité,
osobni rust, zdravi, rozvoj pohybovych dovednosti. Pravé télesny prozitek nam
muze hodné napoveédét o osobnosti jedince. Jak uvadi Slepicka et al. (2006), diky
télesnému prozitku mizeme byt schopni pochopit nejen sebe sama, ale smysl

vlastni existence.

Jak uvadi Koptivova (2002) psychomotorika piispiva k rozvoji proZivani
radosti z pohybu. Zaméfuje se na uvédomovani pocitii vlastniho téla a zlepSeni
citovych prozitki. Skupinovy charakter slouzi k rozvoji socialni komunikace,
vzajemnou spolupraci a utvareni vztahli mezi nimi. Psychomotorika vyuziva

velmi jednoduchou, zdmérnou a poutavou formu pohybu.

Psychomotorika souvisi s mnoha jinymi védnimi disciplinami a je s nimi
vzajemné propojena. Muzeme zde tedy pozorovat Uzké spojeni napf.

s pedagogikou, psychologii, socialni psychologii, télesnou vychovou, etikou,
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estetikou, vytvarnou vychovou, hudebni vychovou, ale také tfeba se sexuologii,
nebot’ zde dochéazi k odstrafiovani bariér ostychavosti mezi jedinci opacného

pohlavi (Blahutkova & Koubova, 1995; Blahutkova a kol.,2007).

1.7.3 Oblasti psychomotoriky

V psychomotorice nejde pouze o to, aby dité prozivalo radost z pohybu. Jednim
z cilt je také to, aby dité bylo schopno pochopit a poznat samo sebe, naslo kladny
vztah ke svému okoli a dokéazalo navazovat kontakt s lidmi, ktefi v ném Ziji, coz
tvoii zéklad pro utvéfeni a udrZzovani socidlnich vztahii v prub¢hu celého Zivota.
Pravé skola vytvaii pro dité zcela nové prostiedi s novymi lidmi, kde je nuceno

seznamovat se a navazovat s nimi kontakt.

Podle Adamirové (2003) zakladem je ziskat pohybem co nejvice
zkuSenosti o osobé z hlediska fyziologického, kognitivniho a emocionalniho a
umeét je vyuzivat pro své sebepoznani, sebezdokonalovani, ale i chovani a jednani.
Rozlisuje tak tfi kompetencni oblasti, které je potieba rozvijet. V kazdé z nich pak

rozliSuje jednotlivé slozky.
a. Kompetenéni oblast (oblast vlastniho téla a JA)

nachazi se zde tyto slozky procesu:

1. schéma t¢la, jeho velikost, jednotlivé Casti;

2. svalové napéti a uvolnéni, propojenost télesného a dusevniho
napéti;

3. stabilita a labilita — rovnovaha;

4, klid, rizné stupné zatizeni (funkce vnitinich organi);

5. prostor, pohyb v prostoru, jeho kontrola;

6. city a pocity.

Prvni kompetenc¢ni oblast zahrnuje slozky, které se tykaji poznani vlastni

osobnosti jako takové spolecné s poznanim vlastniho téla a jeho pohybem
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Vv prostoru. To znamena, aby si Zaci byli schopni uvédomit vSechny ¢asti svého
téla, naucili se vcitit do pohybu, hudby, ovladnout procesy uvolnéni a napéti téla,
nabrat novou energii, pfijmout své té€lo takové, jaké je. Tim ziskat pocit
uspokojeni, sebedivery a seberealizace. Tato oblast také souvisi s rozvojem feci

(Blahutkova a kol., 2007).

DalSim dil¢im tkolem je ziskat co nejvice zkuSenosti z oblasti prostiedi,
o vécech a pfedmeétech pfirodnich a uméle vyrobenych za ucelem pracovnim,

cvicebnim nebo psychomotorickym.

b. Kompetencni oblast (oblast materidlni, vécnd) zahrnuje

nasledujici slozky:

1. prostiedi;
2. véci a predméty: prirodni materialy, pfedméty denni potteby, nacini

1 néfadi, specifické psychomotorické pomicky.
C. Kompetencni oblast (spolecenska) obsahuje tyto slozky:

socialni vnimani,
navazovani kontakti,
komunikace
kooperace,

vytvareni vlastnosti, odpovédnost, pfipravenost pomahat.

Opét i tieti kompetencni oblast je nedilnou soucasti aklimatizace na
Skolni prostiedi a rozvoje osobnosti v obdobi mladsiho Skolniho véku. Pretrvava
zde hlavni prostfedek navazovani kontaktu z ptedchoziho vyvojového obdobi a
tim je, jiz vySe zminény, pohyb. Proto pravé pohybovéa vychova mize slouzit

k usnadnéni navazovani kontakt, moznosti komunikace a podpoie kooperace.

Pro rozvoj Vvtéto oblasti jsou vhodna rlzna seznamovaci
psychomotoricka cvifeni, kdy se zaci u¢i jména svych spoluzakli, ale také

vyjadfovat k nim vztah pohybem (gesto, tsmév, poklona, apod.)
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Z uvedeného piehledu je patrné, ze socidlni oblast je nedilnou soucésti
vychovy pohybem. Jak uvadi Dvotakova (1995), pii nékterych pohybovych
¢innostech si vystaci ¢lovek docela sam, ale vétSina se odehrava s kamaradem, ve
skuping, n¢kdy ve spolupraci, nékdy v soupefeni. Dochazi tedy k piirozenému

péstovani jak osobnostnich, tak socialnich vlastnosti a vztaht.

Vyznamnym pozitivnim rysem psychomotoriky je, Ze jeji naroky
zvladne kazdy. Vzdy mulzeme jednotlivda cviceni pfizpisobit urovni a
pozadavkum dané skupiny, se kterou pracujeme. | Zaci bez velkych fyzickych a
télovychovnych predpokladl, ktefi béznou télesnou vychovu v oblibé nemaji,
nebot’ v ni nebyvaji Gispésni, a ostatni zaci je nechtéji do druzstva, nebot jim kazi
hru, i tito Zaci nachazeji v psychomotorice své uplatnéni, zakouseji tispéchy ze své
¢innosti. Jsou zde chvéleni, povzbuzovani, coz je pro né samotné i pro jejich dalsi
vztah k pohybu velmi dualezité (Blahutkova a kol., 2007). V psychomotorice se
naskyta prostor pravé pro navozeni pifijemnych pocitd a ventilaci ¢i odstranéni

téch negativnich, které mohou brzdit ndsledny rozvoj v riiznych oblastech.

1.7.4 Hra jako zakladni prostredek psychomotoriky

Jak jsme uz zminili vySe, dité¢ v pfedSkolnim véku zaméstnava po vétSinu casu
hra. Proto i po nastupu do Skoly bychom nem¢li zapominat zafazovat tento
vyrazny motivacni prvek do vyuky, abychom zlepsili koncentraci, snizili tnavu a
tim pozitivné pisobili na psychiku déti. V psychomotorice miizeme nalézt

vyznamnou inspiraci, nebot’ jeji nedilnou soucasti je prave hra.

Psychomotorika vyuZivd hry jako jednoho zhlavnich prostredki
vychovy pohybem. Hry maji zpravidla spoleCensky charakter — jsou urceny pro
skupinu, pfinejmensim pro dvojici. Je tedy nutné reagovat na ostatni spoluhrace,
spolupracovat, komunikovat, spole¢n¢ tvotit atd. To vSe rozviji sociomotoriku, a
pokud herni skupina piedstavuje model spoleCenské formace, jde tu i o rozvoj

socialnich vztahli v§eobecné (Szabova, 1999).
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Hra napoméahd Kk rozvoji osobnosti pfirozené, nenasiln€, podnécuje
seberealizaci, mé silny emotivni t¢inek. Hra v psychomotorice se od béznych her
trochu 1i8i. Rozdil spociva zejména pouzitim netradi¢nich pomitcek, ale 1 tim, Ze
zde neni vitézli ani porazenych. Vitézové jsou vSichni, ktefi se téchto her

zucastnuji (Blahutkova, 2003).
a. Herni zésady psychomotoriky

Vzhledem k tomu, Ze hra v psychomotorice se od béznych tradi¢nich her, kdy se
snazime tém¢t za kazdou cenu porazit souperie, 1isi, povazujeme za diilezité zminit
nékolik hlavnich zésad, podle kterych bychom se méli pii jejich realizaci fidit.
Blahutkova a kol. (2007) uvadi zakladni pifehled, ze kterého jsme vybrali ty

nejpodstatné;si zasady.

o I v psychomotorice je potieba zZaky motivovat k ¢innosti, povzbudit
je ke hie a ziskat pro ni. K motivaci se zde vyuziva hlavné barevnosti naradi a
nacini, jeho jednoduchosti, originality, také hudby a slovniho povzbuzeni.

o Pomtcky je nutné ptipravit si pied zacatkem cviceni, které je nutné
si dopiedu fadné promyslet a rozvrhnout obsahové 1 Casove.

o Kazdou hru ¢i jinou planovanou ¢innost bychom méli zaktim radné
vysvétlit a ujistit se, Ze jeji princip a podstatu vSichni pochopili. Pfipadné¢ mizeme
provést kratkou ndzornou ukazku.

o Na zadky velmi dobie pusobi, kdyz se do hry také zapojime.
Ptedevs§im jako novi tfidni ucitelé se mizeme timto krokem k zakiim pfiblizit a
zlepsit nas vztah k nim.

o Zakim davame prostor pro tvofivost a samostatnost. Pravé déti
mladSiho Skolniho veéku Casto jeSté neztratily svou spontdnnost, schopnost
tvofivosti a velmi oceni moznost vlastni tvorby a pfirozeného projevu.

o Po kazdé hie Ci cviceni je tieba s zaky vyhodnotit jeji prubéh a
sdilet navzajem pocity ze hry.

o Pfi cviCenich a hrach ve dvojicich je dilezit¢ vzdy ménit role a

stiidani partnert ve dvojicich.
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V ndvaznosti na herni zdsady povazujeme za dulezité zminit také
nékteré didaktické zasady psychomotoriky. Mohou ndm pomoci piedejit
nepfijemnostem v pribéhu psychomotorickych aktivit. Nékteré mizeme pouzit i

mimo psychomotoriku v ramci vyuky jinych béznych predméta.

b. Vybér didaktickych zasad psychomotoriky (Blahutkova a kol.,
2007).

J Hodina zacind volné. Déti prichazeji do télocvicny (Ci tfidy) a
vybiraji si z pomicek, které pro né uditel pied hodinou pfipravil. Jsou to
pomuckou navodi radostné ovzdusi. Ucitel tim ziskava informaci o zajmu
jednotlivych zakd o ptedlozené pomucky, o jejich pohybovém projevu a o
schopnostech s pfedmétem zachazet. Podle toho voli postup individualni nebo
sestavuje nabidku ¢innosti rizného stupné obtiznosti.

. Vlastni zacatek hodiny ¢i cviéeni probiha v krouzku kolem ucitele,
Vv sedu na lavickach nebo na zemi. Povida se o prvnim ukolu.

o Pied kazdym psychomotorickym cvi€enim bychom méli pfesné
vedeét, co jim hodlame rozvijet a na co se budeme zamétovat. Nemélo by se jednat

pouze o nahodné zvolena cviceni, abychom ,,zabili* Cas.

o Navrzeny ukol je ramcovy, nechava se prostor vlastni iniciative.

o Ucitel neptikazuje. Stoji stranou nebo pomaha a radi tam, kde je
treba.

o Déti musi mit pocit, ze nepodileji na programu hodiny, ze se jejich

napady piijimaji a nazory respektuji.

o Doporucujeme nepospichat. Spéch nedovoluje prozitek a narusuje
pohodu.

. Hravost, zabavnost a pestrost charakterizuji cely vychovny proces.

o Po kazdém skonceném tématu se déti opét sesednou a povidaji si o

dojmech a prozitcich.

o Prvni pomtcky by nemély byt naro¢né na ovladani.
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. K poznani novych pomucek a kvyzkouSeni jejich vlastnosti
pristupujeme bez velké organizovanosti.

o Psychomotorické uceni je orientovano vyvojove, zacind na
individudlni télesné, dusevni i spolecenské trovni.

. Posuzovani pohybovych pokroki by se mélo odehravat jen na
urovni kazdého Zé&ka, ne v porovnani s ostatnimi.

o Na zacatku je tieba podporovat kazdého zéka, slabosti ignorovat.

o Pohybové zkuSenosti vzdy obohacuji poznani vlastniho téla, coz
ovlivilyje i postoj k télu.

o Zaveér hodiny se opét odehrava ve spoleCném seskupeni —

vzajemném povidani o proZitych aktivitach.

1.7.5 Motivace ve hie

Motivace je nezbytnou soucasti veSkerych psychomotorickych —aktivit.
Povazujeme za vhodné zminit zde nékolik teoretickych zdkladu, které souvisi se

zakladnim prosttedkem psychomotoriky — hrou.

Hra diky jeji spontannosti a bezprostfednosti dobie koresponduje s teorii
tzv. intrinsické motivace autori Deci a Ryan (1985). Intrinsickd motivace je
vrozena pfirozena tendence k zajisténi z4jmia jedince a vyuziti jeho kapacit.
Takova motivace vznika spontanné z vnitinich pohnutek a muize motivovat
chovani dokonce bez podpory vnéjSich odmén nebo kontrol okolniho prostiedi.
Organismus neni reaktivni, ale vi¢i svému okoli jednd. Toto jednani vede
k usilovani o zdolavéni optimalnich vyzev. Intrinsicka motivace je také dalezitym
motivatorem Vv procesu uceni, adaptace a rustu kompetenci, coz charakterizuje

lidsky vyvoj.

Jak Deci a Ryan (1985) uvadi, u intrinsickych motivaci jsou primarni
zazitky c¢innosti (effectance) a autonomie, resp. tvofivosti. Déti jsou takto
motivovany K poznani, pifekonavani vyzev, které se mohou objevovat pravé ve

hfe. Odmeéna je soucésti dané aktivity. Pfestoze se tu mohou vyskytnout druhotné
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vnéjsi zisky, prvotni motivy jsou spontannimi, vnitinimi prozitky, které doprovazi

ono chovani.

V této souvislosti Izard (1977) povazuje za zaklad vnitiné motivovaného
chovani zajmové vzruSeni. Podle n€j radost hraje relevantni, pfesto vSak
sekundarni roli. Zajem hraje dulezitou roli v zesileni a sméru pozornosti, Izard ho

oznacuje za elementarni motiv.

Trochu jiné stanovisko zaujima Csikszentmihalyi (1975), ktery klade vétsi
diraz na radost, potéSeni, prozitek (enjoyment). Odmeénou pii Cinnostech, které

nam piinaseji radost a potéseni, je pokracujici zkusenost prozivani aktivity.

V psychomotorické hie tedy vyuzivame pfirozenych vnitinich motivacnich
Cinitelt, jako je zdjem, radost, prozitek ktomu, abychom ucastniky vedli
k Gcastnéni se psychomotorickych her a cviéeni, k utvaieni osobnosti, zlepSovani

psychickych, fyzickych a socialnich dovednosti.

Dobra motivace nam muze pomoci i ve $kolnim prostiedi k zlepSeni

pozornosti, udrZeni koncentrace po delSi dobu.
a.Psychomotorika ve Skole

Psychomotorické ¢innosti jsou vhodné do riznych vyukovych predméti ve Skolni
praxi. Zejména je vhodné zarazeni do té€lesné vychovy, do hudebni vychovy, ale i
do jinych predmétt, které podporuji spolupraci déti ve tfidé, rozvoj
komunika¢nich schopnosti, apod. Prvky psychomotoriky je mozné zatradit do
vSech ¢asti hodiny — tvodni, ru$na i pripravna ¢ast, nacvikova i zavéreCna Cast

hodiny. Je mozno ji vyuzivat i pro kompenzacni cviceni ¢i jako relaxaci.

Psychomotorika se nesnazi zcela nahradit hodiny télesné vychovy ve
Skole, ale pouze stat se jeji soucasti. Cilem vyuky télesné vychovy ve Skolach by
mélo byt $tastné, spokojené dité, které ma radost a pozitivni prozitek z pohybu.
Spravné chapana a smérovana pohybova aktivita sméfuje vzdy ke zdravi ¢loveka

(Muzik, Krejéi, 1997).
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1.7.6 Psychomotorika jako védni obor

Se vznikem a rozvojem obort, které se zabyvaji pohybem, psychikou, zdravim,
socializaci, souvisi i vznik a postupny vyvoj psychomotoriky coby studijniho a
védniho oboru. Prvni prvky psychomotoriky miizeme pozorovat jiz na zacatku
minulého stoleti v Némecku, ve Francii, ovS§em od druhé poloviny 20. stoleti
dochéazi k rozvoji i v Dansku, Lucembursku, Rakousku a postupné ve vEtSing stati
zapadni Evropy. Za zakladatele je povaZzovan J. Kiphard, ktery v roce 1960 vydal
prulomovou knihu ,,Pohyb uzdravuje” (,,Bewegung heilt*). Pod nazvem
psychomotorika, popt. motologie vznikl samostatny studijni obor s jednotnym
kurikulem. Na evropské trovni byl zpracovan program bakalaiského studia, aby
toto studium bylo mezinarodné pristupné a umoziovalo maximalni otevienost
vici studentim z riznych zemi a zaroven zabezpeCovalo pozadovanou uroven
studia. V Némecku navazuje na specialni pedagogiku a jednim typem studia je
rozSifujici postgradualni studium motologie. Ve Francii patii psychomotorika
mezi obory medicinské a terapeutické, v Dansku je zaméfena vice na pedagogiku
do praktického vyuziti ve Skolach a slouZi k integraci déti s problémy. Absolventi
studia psychomotoriky pracuji jako poradci ve Skolach, ve specidlnich zatizenich,
¢1 v dalSich oblastech Skolstvi, socialni péce a terapie. V prvopocatcich byl rozvoj
psychomotoriky spojen pfedevS§im se zvySujicimi problémy déti ve Skolach,
ovsem V soucasné dobé vystupuji do poptedi jako oblast zajmu problémy lidi
kazdého veéku (Dvotakova & Michalova, 2004).

V soucasné dobé€ je tento obor rozsifen ve vétsin€ zemi Evropské unie a
jeho zastieSujici organizaci se stalo Evropské forum psychomotoriky, kde ma i
CR své zastoupeni pies Asociaci sportu pro viechny a jeji Komisi zdravotni
télesné vychovy a psychomotoriky (Adamirova, 1995). Evropské forum
psychomotoriky vzniklo vroce 1996 a jeho prvnim prezidentem byl Tilo
Irmischer. Zakladni myslenka vychazi z holistického pohledu na lidskou bytost.
Klade diraz na jednotnost téla a mysli. Psychomotorika spojuje kognitivni,

emocionalni, symbolické a fyzické vztahy ve schopnosti jedince byt a jednat
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Vv psychosocidlnim kontextu. Psychomotorika plisobi v riznych oblastech: zdravi,
prevence, reedukace, rehabilitace, vychova a vyzkum. Cilem Evropského féra
(EFP) je podporovat rozvoj a Sifeni psychomotoriky do vSech evropskych zemi a
rozvijet spolupraci mezi odborniky v této oblasti. EFP se sklada ze tfi komisi,
které se pravidelné schdzi a kazdy rok potadd studentskou akademii. Zde se
setkavaji studenti z riznych zemi, ptedavaji si znalosti, zkuSenosti, ucastni se
seminafi a seznamuji se s psychomotorickou praxi pofadajiciho statu (EFP,

WWWw.psychomot.orq).

V Ceské republice psychomotorika neexistuje jako samostatny studijni
obor, ale jako pfedmét je vyuCovana na fadé vysokych skol. Nejvétsi rozvoj
muzeme pozorovat v Praze a v Brné, kde je psychomotorika vyucovana také jako

kurz v ramci Celozivotniho vzdélavani pod vedenim pani doc. Blahutkové.

1.7.7 Psychomotoricka terapie

V posledni dobé se v odborné literature objevuje pojem psychomotoricka terapie,
ktery vychazi z podobnych myslenek jako psychomotorika, ovsem v nékterych

aspektech se lisi. Povazujeme za vhodné se o ném v nasi praci zminit.

Termin ,,psychomotorickd terapie“ vychazi zanglického slova
»Psychomotor therpy*“. Jedna se o pojem, ktery je problematicky pieloZitelny. Je
to uméle vytvofeny termin, ktery nevychazi z jazykovych zvyklosti, ale z potieb
vyjadfit to, co se za nim skryva. V ¢eském prostiedi byl od roku 1990 pro formu
pohybové terapie uzivajici pohyb jako prostfedek navozujici zménu uzivan termin

»Kinezioterapie®.

K vyznamnym pfedstavitelim oboru patii pani doc. Hatlova, ktera
kinezioterapii nazvala nov¢ se utvarfejici obor terapie realizovany aktivné
provadénym zamérnym pohybem, vedouci Kk somatopsychickému ovlivnéni
jedince. Terapeutické ptisoben vychazi z poznatki psychologie a fyzioterapie. Na

zakladé analyzy psychického onemocnéni nebo odliSnosti je Cerpano z Siroké
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Skaly znalosti lidského téla a pohybu, aby byl nésledné vytvofen specificky
terapeuticky program (Adamkova Ségard, 2010). Ceska republika je od roku 2007
¢lenem evropské asociace ,,Physioterapy in Psychiatry and Mental Health®, a
pievzala pro kinezioterapii nazev psychomotoricka terapie. V této oblasti se
pracuje s modelovanymi, cilen¢ zamétenymi pohybovymi programy, které
vyuZivaji prvky télesnych cvigeni, sportu a pohybovych her. Cilem je
spoluplisobit na zmirnéni ¢i odstranéni psychickych a psychosomatickych obtizi

nebo jejich pticin (Hatlova, 2010).

Psychomotoricka terapie se snazi pohybem ziskat pfistup k pacientovi a
prostiednictvim osobnich prozitkti dosahnout vlivu na jeho psychiku ve smyslu
uvédomeni si vlastniho psychosomatického ,,ja* a jeho moznosti. Cilem je ptivést
jedince K praci na sobé samém, pomoci mu objevit zpusoby, jak pfistupovat ke
svym problémim a nechat ho tyto cesty samotného objevovat. Tim se snaZzime
podnitit aktivitu jedince. Zdlraziiujeme pii tom neverbalni prvky a postupné

vyvolavame potiebu i verbalni komunikace (Hatlova, 2003).

Dale se o psychomotorické terapii zminuje také Blahutkova (2009). Podle
této autorky je psychomotoricka terapie zaloZzena na proZitku z pohybu.
Prostfednictvim hernich pohybovych ¢innosti kazdy ucastnik poznava své télo,
okolni prostfedi. Pomoci prozitkl je pak dale schopen reagovat na aktuélni Zivotni
situace, odbourdvat negativni projevy a pracovat na rozvoji sebevédomi.
Psychomotoricka terapie vzesla z psychomotoriky, ktera se do CR dostala teprve
po roce 1989 jako soucast kinantropologie. Jedna se o metodu, kde se klient
postupné orientuje diky prozitkovym pohybovym aktivitim. Ulohou terapeuta je

rozpoznavat jeho pocity, orientovat se v nich a dale s nimi pracovat.

Psychomotoricka terapie je aplikovana i v zahrani¢ni. Dokladaji to studie,
které se zabyvaji psychomotorickou terapii u pacientt s depresi, napt. Fox (2000),
Knapen et al. (2003), u pacientll se schizofrenii napi. Vancampfort (2008), De
Hert et al. (2006). OvSem ne vZdy je mozné dolozit pozitivni vliv (Duraiswamy et

al, 2007; Davis et al., 2007). Dale je psychomotoricka terapie doporucovana u
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pacientti s poruchami piijmu potravy (Probst, 2006; Tokumara et al. 2003;
Adamkova & Hatlova, 2009; Adamkova-Ségard, 2010).

1.7.8 Souhrn

Pojem psychomotorika mize byt chapan riizné. Jednak ho vnimame v souvislosti
s vyvojem jedince, nebot’ motorické i psychické procesy se vyvijeji simultanné —
jedna se tedy o psychomotoricky vyvoj jedince, ktery prochazi jednotlivymi

etapami, a je charakteristicky jistymi zménami (Szabov4, 1999; Atkinson, 1995).

Z §irsiho thlu pohledu mizeme chapat psychomotoriku jako jakékoli
spojeni télesné a psychické stranky ¢lovéka (vyraz v obliéeji, postoj, apod.) V nasi
praci vyuzivame tohoto pojmu pro vyjadieni zdbavné vychovy pohybem, jejimz
cilem je prozitek z pohybu, rozvoj osobnosti po vSech strankach a navozeni bio-
psycho-socio-spiritualni pohody jedince. Zakladnim prostiedkem psychomotoriky
je hra, pfi niZ jsou vyuzivany ruzné netradi¢ni pomucky, jak uvadi celd fada
autort napt. Hermova (1994), Szabova (1999), Blahutkova a kol. (2007),
Blahutkova & Koubova (1995), Espenak (1981), Adamirova (2003), Dvotakova
(1995), Koptivova (2002), MuzZik & Krejéi (1997). Neuropsychologicky nahled
sem vnasi napt. Hatlova, Strkova,& Smidova (2007), Hatlova (2009).

Ohledné motivace ke hie vychazime napi. ze studii Deci a Ryan (1985),

Izard (1977) nebo Csikszentmihalyi (1975).

Na evropské Urovni zastit'uje rozvoj psychomotoriky ve vétsin¢ zapadnich
zemi Evropské Forum Psychomotoriky, které podporuje rozSifovani

psychomotoriky do dalSich zemi a do dalSich oblasti vyzkumu.

Od 90. let se u nas rozviji také psychomotoricka terapie, diive oznaCovéana
jako ,kinezioterapie®. Jejim cilem je pozitivni ovlivnéni duSevniho stavu

pacientd.
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Vliv psychomotorické terapie dokladaji studie napt. Fox (2000), Knapen et
al. (2003), Vancampfort (2008), De Hert et al. (2006), Duraiswamy et al, 2007;
Davis et al., 2007, Probst (2006), Tokumara et al. (2003), Adamkova & Hatlova
(2009), Adamkova-Ségard (2010), Blahutkova (2009), Hatlova (2003, 2010).

91



2 Teoreticko - kriticka analyza

Cela fada autorti dochazi k zavéru, Ze pozornost piedstavuje zaklad v dosahovani
Skolnich Gspécht a jeji vyzkum ma v psychologii kognitivnich procesd své
nezastupitelné misto (Penkman, 2004; Thomson & Kerns, 2005; Warner-Rogers
& Taylor, 2000).

Jiz pted nékolika desetiletimi mnoho vyzkumnikti zajimalo, jak je mozné
trénovat pozornost. Zpocatku byl vyzkum zaméfen na dospélou populaci, ale
nasledné se zaCal vyzkum orientovat i na déti, napf. Seidenstrang, Sohlberg &
Mater (2001), ktefi sviij program nazvali ,,Davej pozor!“ (,,Pay Attention!*) nebo
Butler & Copeland (2002) vyvinuli program CRP (,,Cognitive Remediation
Program). OvSem nevyhodou vySe uvedenych programi bylo, ze se daly vyuzit
pouze V klinické praxi. Vznikla potfeba vytvofit a ovéfit programy na rozvoj
pozornosti, které by bylo mozno vyuzit i v pedagogické praxi napf. ve $kolni
tiidé. V naSem zkoumani jsme se zaméfili na programy, které obsahovaly

pohybové cviceni.

Jiz pted 35 lety Mc Cormick & Schnobrich (1971) ovéfovali percepcné-
motoricky tréninkovy program a jeho vliv na pozornost déti. Piestoze jejich studie
neposkytla dostateény dikaz o vztahu mezi percepéné-motorickym vyvojem a
vyvojem pozornosti Vv neklinické oblasti u déti mladSiho Skolniho véku, na
zéaklad¢ jejich pozorovani dosli k zavéru, ze dité pii hie smétuje veskerou svou
energii a pozornost na vykonani zadaného pohybového Ukolu. Kdyz je pro néj
pohybovy ukol pfijemny, ¢asto dojde k tomu, ze dit¢ chce pohyb stile dokola
opakovat a dokaze prodluzovat dobu své zamémé pozornosti. Vyzkumnici se
zacali soustfedit na udrzeni pozornosti déti pomoci z4jmu a pohybu (Sobe, 2004;
Lillard, 2005). Pfedevsim se jednalo o vyzkumy u déti predskolniho véku, kde se
zjistoval vztah mezi rozvojem jemné a hrubé motoriky a doby zamérné pozornosti
(Honig, 2006; Lillard, 2005). Vychazeli z ptedpokladti, ze percepce a akce jsou

Uzce spojené, zajem a pozornost jsou podporovany prostiednictvim pohybu. Dosli
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k zavéru, ze hra zvysSuje rozsah pozornosti. Ted vSak vznikd otazka, zdali se
Vv téchto vyzkumech jedna pouze o situacni kontext a kratkodoby efekt, nebo zdali
je mozné pusobenim pohybu pozitivné ovliviiovat pozornost dlouhodobé a

v odliSnych kontextech?

Psychomotorika coby z&bavna vychova pohybem se v tomto kontextu jevi
jako vhodny prostiedek pro oveéfeni moznosti aplikace do skolniho prostredi déti

mladsiho Skolniho véku.

V CR se vétdina studii tyka vlivu psychomotoriky na rozvoj pohybovych
dovednosti. Vétsina z nich dokazala, Ze psychomotorika ma pozitivni vliv na
rozvoj obratnostnich schopnosti, koordinace, orientace v prostoru. Jednd se
piedevsim o diplomové prace vznikajici na MU v Brné¢ (napt. Hanzelka, 2009;
Stfechova, 2009). Dale vychazime ze studii, které se zaméfily na vliv
psychomotoriky na pozornost u déti riznych v€kovych skupin. Napi. Travnikova
(2008) zjistovala vliv na pozornost u adolescent s ADHD. V rdmci vyzkumné
prace byla provedena piipadova studie. Dvoidkova & Michalova (2004)
zjistovaly vliv psychomotoriky na troven koncentrace pozornosti u déti
pfedSkolniho v€ku a raného Skolniho véku v bézné tiid¢ a ve specializované tiidé
pro déti s SPU a ADHD. Kovaiova (2010) fesila vliv na rozvoj pozornosti a

jemné motoriky u sluchové postizené mladeze.

Jsme si védomi, Ze voblasti psychomotoriky neuvadime pftilis
zahrani¢nich studii. Je to piedevSim ztoho divodu, Ze v zahrani¢i pojem
psychomotorika (,,psychomotricity* Vv anglicting) znamena spise
psychomotorickou terapii (,,psychomotor therapy*), ktera je provadéna obvykle u
jednoho maximalné dvou pacientli najednou. Tento pojem je obvykle pouzivan
v oblasti rehabilitace, fyzioterapie nebo psychoterapie. V této oblasti vznikla fada
vyzkumnych praci, které se zaméfuji na 1écbu psychickych poruch pomoci
psychomotorické terapie, napi. Fox (2000), Knapen et al. (2003), Vancampfort
(2008), De Hert et al. (2006), Duraiswamy et al, 2007; Davis et al., 2007, Probst
(2006), Tokumara et al. (2003).
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CR je jedine¢na vtom ohledu, Ze tento pojem pouZiva i Vv oblasti
pedagogiky, pedagogické psychologie, psychologie zdravi. Zde ¢ast odborniki
povazuje psychomotoriku za zptsob vychovy pohybem, ktery mizeme provadeét i
u vice jedinct najednou (napi. ve Skolni tfid¢). Muzeme tak pusobit na celou
skupinu v jejim pfirozeném prostiedi (napf. skoly) a nevytrhavat jedince z jejich
kolektivu, ¢imz by mohlo dojit k riznym zkreslenim v rdmci vyzkumu. Tim se
otevira prostor pro nové praktické pristupy ve vychové a vzdélavani, které
piihliZeji k aktualnim problémtm a vychazeji z pozadavki moderni doby. Maji

sva specifika a musime bréat v potaz jejich kladné, ale i stinné stranky.

Vyzkumné prace v oblasti psychomotorické terapie na izemi CR vznikly
pifedevS§im pod vedenim Hatlové, Adamkové, v oblasti psychomotoriky
z psychologickeho hlediska zejména pod vedenim Blahutkove, Dvoiakové, Krejci

aj.
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3 Vyzkumny problém a cile projektu

Mnoho odbornikti se shoduje, Ze déti s ADHD maji omezené schopnosti v oblasti
hrubé i jemné motoriky s proménlivym tempem ve srovnani s vrstevniky bez
ADHD (Barkley, 2006). U fady vyzkumu napi. Beyer (1999), Harvey et al.
(1997) autoti dochazi k zavéru, ze z 50 % dochazi u déti s ADHD ke komorbidité
s vyvojovou poruchou koordinace. Dalsi studie (napt. Pitcher et al. 2003; Piek et
al. 2004) dokazuji, Ze nepozornost je asociovana s nedostate¢nymi motorickymi
dovednostmi a nestalosti v motorickém vykonu ve srovnani s ostatnimi

vrstevniky.

Jak uvadi Mat&jcek (2005), neaspéchy v pohybovych aktivitdch jedinec
rodi¢e a Casto ani ucitel¢ neptipoustéji. Neziidka pak takové dité byva terCem
posméchu, coZz komplexy, uzavirani do sebe, v nékterych piipadech i neurotické
projevy, jest¢ vice prohlubuje. Ve Skole se to miize projevovat prave

nepozornosti, impulsivitou, zvySenou aktivitou (typické projevy ADHD).

Rada uéiteld se shoduje na tom, Ze ve $kole piibyva déti, které maji
problém s pozornosti, roztékanosti, chvilku neposedi (Krejé¢i, 2003). Ucitelé
povazuji nedostatky v oblasti pozornosti za jeden z nejvétSich problémd, se
kterym se musi pfi své praci s détmi potykat (Vagnerova, 2004). Nejcastéjsim
divodem byva rodinné zdzemi a zpusob vychovy, nebo také velké psychické

zatiZeni plynouci z naroku skolni dochazky (Krej¢i, 2003).

Déti télesné slabsi je potieba k pohybu vest nenasilng, za stalého a
vhodného povzbuzovani a soustavného uznani za kazdy pokrok. Rozvoj pohybové
obratnosti je dilezity nejen pro zdravy télesny a duSevni vyvoj, ale souvisi také
s dovednostmi v psani a kresleni, motorickymi dovednostmi, tedy celkové
s dovednostmi ve Skole i mimo ni. Pedagogové by méli vytvaret takové prostiedi,
aby 1 jedinci méné zdatni mohli zazit pocit uspéchu, pocit sounalezitosti se

skupinou.
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Jak uvadi Peri¢ (2004) motivace zaku k pohybovym aktivitdim by méla

vychdazet z roviny proZitkové (zazit legraci) a také zaZiti pocitu aspésnosti.

Vyzkumy u déti predskolniho veéku dokazuji, Ze rozvoj pomoci
pohybovych her ma pozitivni vliv na dobu zamérné pozornosti (Honig, 2006;
Lillard, 2005). Dalsi vyzkumy poukazuji na vztah mezi pohybovym rozvojem a
rozvojem pozornosti (Sobe, 2004; Lillard, 2005).

Cilem naSeho vyzkumu je ové&fit vliv interven¢nich programi, které
obsahuji psychomotorické aktivity, na zménu pozornosti u déti mladsiho Skolniho
véku v bézné t¥idé ZS a dale ovéfit vliv na dalsi vybrané psychické projevy, které
S pozornosti souvisi, u déti s poruchou pozornosti. Pro na$ vyzkum jsme sestavili
interven¢éni program, ktery vychazi ze zakladnich pfistupi psychomotoriky,
pozitivni psychologie a psychologie zdravi. Je v ném kladen didraz na prozitkové
pohybové aktivity, kde i jedinci v bézné télesné vychoveé neuspé$ni mohou zaZit
pocit uspéchu, radosti, pozitivniho pfijeti skupinou. Hravou a zédbavnou formou
pomoci vyuziti netradi¢niho néacini je zde podporovana doba zamérné pozornosti,
poznavani sama sebe 1 ostatnich c¢lenti tfidniho kolektivu. Vychazime
z ptedpokladu, ze kdyz budeme déti vhodné motivovat k pohybovym aktivitam,
nechame je zazit pocit radosti, pozitivniho prozitku i uspéchu, zlepsi se jisté
aspekty jejich psychiky a chovani. V nasi praci jsme se zaméfili pfedev§im na

zlepSeni pozornosti a s ni souvisejicich vybranych psychickych projevii.
Z vy$e zminénych vychodisek nam vyplynula nasledujici védecka otazka:

Maji psychomotorické intervenéni programy vliv na zlep3eni pozornosti u
déti mladsiho $kolniho véku a u déti mladsiho $kolniho véku s ADHD/ADD?
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3.1 Cil prace

Cilem prace bylo ovéefit vliv intervenénich programu, které obsahuji
psychomotorické aktivity, na zlepSeni koncentrace a rozsahu pozornosti u déti
mlad$iho $kolniho véku a dalSi vybrané psychické projevy u déti mladsiho
Skolniho véku s ADHD/ADD .
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3.2 Hypotézy a vyzkumné otazky

Pro splnéni cile prace a zodpovézeni vyzkumného problému jsme si stanovili

nasledujici hypotézy a vyzkumne otazky.

H1: Zména v koncentraci pozornosti bude u zakt mladsiho skolniho véku
po provedeni interven¢niho programu v experimentalni skupiné vétsi nez v

kontrolni skuping.

H2: Zména v rozsahu pozornosti bude u zaka mladsiho skolniho véku po
provedeni intervenc¢niho programu v experimentalni skupiné vétsi nez v kontrolni

skuping.

VOI: Jak se zméni koncentrace a rozsah pozornosti u déti mladsiho
Skolniho véku s ADHD/ADD po provedeni intervenéniho programu

V experimentalni skupiné?

VO2: Jak se zméni vztah k pohybové aktivité a dalSi psychické projevy u
déti mladsiho skolniho véku s ADHD/ADD po provedeni intervenéniho

programu v experimentalni skuping?
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3.3 Ukoly prdce

Abychom dosahli cilti prace a mohli ovéfit hypotézy a vyzkumné otazky, vytycili

jsme si nasledujici ukoly:

1. Ovefit pomoci Testu pozornosti d2, zdali specialné sestaveny
intervencni program ovliviiuje uroven koncentrace pozornosti u déti mladsiho
Skolniho véku.

2. Ovéfit pomoci testu Ciselny &tverec, zdali specialné sestaveny
intervenéni program ovliviiuje uroven rozsahu pozornosti u déti mladsiho
Skolniho véku.

3. Ové&fit pomoci Testu pozornosti d2, testu Ciselny &tverec, jak se
zménila koncentrace a rozsah pozornosti u déti s ADHD/ADD v experimentalni
skupiné pted a po aplikaci interven¢niho programu.

4. Ovéfit pomoci pozorovani a rozhovora vliv intervenéniho
programu na vztah k pohybovym aktivitim a dalSi psychické projevy u déti

mlads$iho Skolniho véku s ADHD/ADD v experimentalni skupiné.
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4 Metodologicky ramec

Pfi zpracovani nasi studie jsme vychazeli z nékolika metodologickych ptirucek,
napt. Ferjenc¢ik (2010), Kerlinger (1972), Disman (1998), Miovsky (2006),
Janousek (1986), Hendl (2005, 2006). Po konzultacich s odborniky jsme zvolili
kombinaci kvantitativniho a kvalitativniho pfistupu vzhledem k vyzkumnému

problému a moznostem, jak ho fesit.

NaSe prace tedy obsahuje dvé ¢asti. Hlavni ¢ast piedstavuje kvantitativni
studii na bazi experimentu (resp. kvaziexperimentu, vysvétleno dale), ktera je
feSena odpovidajicimi metodami. Pracovali jsme s experimentalni a kontrolni
skupinou déti ve véku 9 az 10 let bézné tfidy zakladni Skoly. U obou skupin jsme
provedli vstupni diagnostiku pied zahajenim intervenéniho programu a vystupni
diagnostiku po skonceni interven¢niho programu. Interven¢ni program
absolvovala pouze experimentalni skupina. Ddle jsme provedli srovnani pied
zahajenim a po ukonceni intervenéniho programu (pretest a post test). Zamérili
jsme se na ovefovani vlivu intervencniho programu na zlepSeni pozornosti u
vybrané skupiny déti. Komplementarni ¢ast k experimentu tvoti kvalitativné-
kvantitativni ptipadova studie 4 déti s poruchou pozornosti, kterd by méla
dokreslit data ziskana v experimentu. Vybrané déti s poruchou pozornosti patiily
do experimentalni skupiny a intervencni program absolvovaly stejné jako jejich
spoluZéci v ramci télesné vychovy v bézné vyuce. Jsme si védomi jistych limith
takto zvoleného postupu, ovsem vyhodou je, Ze jsme mohli sledovat celou
skupinu vc¢etné¢ déti s poruchou pozornosti, které jsme nevytrhavali z jejich

prirozeného prostiedi Skolni tfidy.

Experiment obecné¢ miZeme chdpat jako zadmérné vytvafeni nebo
vyhledavani (experimentatorem jako subjektem) objektivnich podminek
(nezavislych proménnych) nutnych a dostatenych k vyvolavani objektivnich
zmén (zavislych proménnych) v chovani a proZivani zkoumanych osob. Za cil

experimentdlni metody byva v této souvislosti povazovano ovéfeni nebo
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vyvraceni predstavy o kauzalni souvislosti mezi ptisobenim piislusnych podminek
a vyvolanim pfislusnych zmén (JanouSek, 1986). Kerlinger (1972) uvéadi, Ze
experiment se pouZiva K oznaceni védeckého zkoumani, v némz vyzkumnik
manipuluje a kontroluje jednu nebo vice nezavisle proménnych a pozoruje zavisle

proménnou ve vztahu k privodnim zméndm manipulace nezévisle proménnych.

V naSem piipad¢ se jedna o kvaziexperimentdlni vyzkumny plan, nebot’
jsme pracovali se zafazenim intervenniho programu do bézné vyuky télesné
vychovy, takZze nebylo mozné zajistit nahodné rozdéleni probandd do
experimentalni a kontrolni skupiny. Skupiny (tfidy) jiz byly diive sestaveny a my
jsme toto rozdéleni z technickych divodi respektovali. Jedna se tedy o takovy
vyzkumny design, kdy nemtzeme nahodné piifadit osoby k jednotlivym
experimentalnim podminkdm. Piesto se vSak kvaziexperiment snazi o totéZz co
pravy experiment, a to zjiStovani kauzalnich vztahli mezi proménnymi (Ferjencik,
2010). Zddavodu nemoznosti nahodné pfitadit osoby k jednotlivym
experimentalnim podminkdm (Casto proto, ze skupiny jiz existovaly pied
experimentalnim pusobenim) nemuze v kvaziexperimentech existovat kontrolni
skupina v pravém slova smyslu, spiSe se jedna o porovnavaci skupinu. Tento fakt
mize vétSinou snizit vnitini validitu. Tuto neekvivalentnost ndm nezbyva nez
akceptovat. Snazime se ji zmirnit dodate¢nym vyrovnavanim v nékterych jinych
potencialn¢ vyznamnych proménnych (Ferjencik, 2010). V naSem ptipad¢ jsme
pracovali v obou piipadech se &tvrtymi tiidami ZS, ve kterych se vyskytovalo

stejné mnozstvi déti s poruchou pozornosti.

Jak jsme uvedli vySe, v ramci vyzkumu jsme provedli piipadovou studii
s nékolika jedinci s ADHD/ADD, nebot jsme nezajistili dostate¢ny pocet pro

kvantitativni statistickou analyzu.

Podle Hendla (2005) se vyzkum pomoci piipadové studie zaméfuje na
detailni popis, studium a analyzu jednoho nebo n¢kolika malo ptipadd. Zakladni
vyzkumnou otazkou je, jaké jsou charakteristiky daného ptipadu nebo skupiny

porovnavanych piipadi. Snazime se pii ném o zachyceni slozitosti pfipadu a o
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popis vztaht v jejich celistvosti. Zakladni rozdil mezi statistickym Setfenim a
pfipadovou studii mizeme vidét pfedev§im v mnozstvi shromazd'ovanych dat.
V piipadové studii pracujeme s velkym mnozstvim dat od jednoho nebo nékolika
malo ptipadl, oproti statistickému Setfeni, kde shromazd’ujeme pomérné omezené

mnozstvi dat od mnoha jedinct.

Jednd se o vyzkum dlouhodobéjsiho charakteru, intervencéni program

probihal 9 mésict (od zati 2011 do kvétna 2012).

Abychom piedesli zkresleni dat ¢i neobjektivnimu vyzkumnému piistupu,
veskeré aktivity v rdmci testovani i intervenéniho programu provadél jeden

vyzkumnik se stejnymi instrukcemi.

Pro piehlednost prace uvadime v kap. 4 pouze udaje, které se vztahuji jak
k experimentu, tak k piipadové studii. Ostatni Udaje uvadime pouze
Vv jednotlivych kapitolach, kde popisujeme kazdou cast zvlast’, prestoze patii také

do metodologického rdmce vyzkumu.
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4.1 Etické problémy

Etickou otazku vyzkumu jsme fteSili s feditelem, zastupkyni a tfidnimi uciteli
vybrané ZS. Vzhledem k tomu, Ze se jednalo o nezletilé respondenty, potiebovali
jsme ziskat informovany souhlas zdkonnych zastupct. Zékonni zéastupci vSech
ucastniki vyzkumu pisemné souhlasili sucasti a byli o pribé¢hu vyzkumu

informovani.
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4.2 Vystupy prdce

Kromé sepsani dizertani prace planujeme sepsani kratké zpravy o prubéhu a
vysledcich vyzkumu pro feditele zékladnich Skol, na nichz byl vyzkum
realizovan. Povazujeme za dulezité informovat vedeni Skol o moznostech novych
piistupt nejen v télesné vychove a podnitit je k inovaci vyuky. Podklady se daji

vyuzit take pro prezentaci Skoly.

Dale ptfedpokladame poskytnuti zpétné vazby ucitelim, kteti pracuji
sdétmi ve vybranych t¥idach, formou kratsi zpravy a osobni konzultace.
Ptredpokladame, Ze i1 pro ucitele mize mit Gcast jejich tfidy na vyzkumu velky

vyznam.
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4.3 Organizace prdce

Cela prace na vyzkumu probihala od podzimu 2008 do podzimu 2012. Prvni dva
roky jsme prostudovali dostupnou literaturu zabyvajici se tématikou specialni
pedagogiky, socialni psychologie, psychomotoriky, psychologie zdravi apod.
S odborniky jsme konzultovali moznosti designu vyzkumu, stanoveni hypotéz a

vyzkumnych otazek.

V obdobi podzimu 2010 az jaro 2011 probé¢hla pilotni studie a poté
predvyzkum. V pribéhu jsme ovéfovali vybér vhodnych testli, provérovali
prostfedi, metody sbéru dat a vybrali jsme vyzkumny soubor, ktery by nejlépe
odpovidal cilim prace. Vzhledem k tomu, Ze jsme nenasli dostate¢né velky
reprezentativni soubor déti s ADHD/ADD, rozhodili jsme se pracovat s celou
tiidou, ve které se vyskytovalo nékolik jedinci s ADHD/ADD. Tim se vSak
zménil design vyzkumu. Dale jsme vyzkouseli, zdali jsou vybrané metody vhodné

pro zvolenou vyzkumnou skupinu.

Pied zahajenim vyzkumu jsme osobné pozadali o svoleni k realizaci
vyzkumu vedeni vybranych zakladnich $kol v Usti nad Labem. Etickou otazku
jsme fesili pfed vstupnim testovanim, kdy jsme seznamili zdkonné zéstupce
probandli s pribéhem a okolnostmi studie. Zakonni zastupci podepsali

informovany souhlas (viz Ptiloha 5) s ucasti jejich ditéte ve vyzkumu.

V obdobi leden 2011 az cervenec 2012 probihala také ptiprava obsahu
intervenéniho programu, ktery se skladal z 30 lekci. V zati 2011 jsme provedli
vstupni diagnostiku a na konci zafi byl zahdjen interven¢ni program, ktery jsme
ukoncili na konci kvétna 2012. V ¢ervnu 2012 probehla vystupni diagnostika a
zaverené rozhovory s testovanymi osobami a uciteli. Nasledné byla provedena
analyza ziskanych dat a interpretace vysledkt. Z nich jsme pak sestavili zavéry

pro teorii i praxi. Dale navazovalo sestaveni zpravy o prib¢hu vyzkumné studie.
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4.4 Intervencni program

Intervenéni program probihal na zakladni $kole v Usti nad Labem za souhlasu
feditele Skoly, jednotlivych vyucujicich i zakonnych zastupci. Zakladni Skoly, na
kterych probihal vyzkum, maji dvouhodinovou dotaci télesné vychovy tydné (2 x
45 min.), z toho jedna hodina byla uvolnéna pro nas$ vyzkum. VSechny déti se
mohly zic€astnit hodiny Tv. Nemély zddné pohybové omezeni. Vyuka Tv probiha
podle ucebnich osnov pro Zakladni Skoly i klasifikace je stejna. Hodnoti se
Ciselnou skalou 1 — 5, ale preferuje se snaha pted vykony. Intervencni program
zahrnoval rizné aktivity z oblasti psychomotoriky, které¢ byly zamétené na rozvoj
pozornosti, proZitek z pohybu, sebepoznani, spolupraci, rozvoj obratnosti,
zlepSeni vztahu k pohybové aktivité. Vychazeli jsme z publikaci piedevsim
Blahutkova (2007), Blahutkova a kol. (2005), Adamirova (2006), Dvotakova
(1995), Krej¢i (2003), Koptivova (2002), Hermova (1994), Szabova (1999).
Cilem nebyl vykon ale proZitek z pohybu, zapojeni se do psychomotorickych
¢innosti, rozvoj osobnosti po vSech strankdch. Vyuzivali jsme razného
netradi¢niho n&¢ini (napf. jogurtové kelimky, vicka od PET lahvi, tyce, krouzky,
noviny, tenisaky, létajici talife, nafukovaci balonky, PET lahve, padak, apod.).
Détem byl vyzkumnik piedstaven jako nova pani ucitelka, ktera s nimi bude mit
jednu hodinu télesné vychovy tydné. Na zacatku kazdé hodiny mély déti chvilku,
aby se samy seznamily s na¢inim, které byly pro né ten den pfipraveny, poté jsme
si sedli do kruhu a povédéli jsme si, co nas nasledujici hodinu ¢eka. Na konci
hodiny se kruh opakoval stim, ze kazdé dit¢ mélo Sanci se vyjadrit k obsahu
hodiny, co se mu libilo, co se mu nelibilo. Zpocatku to détem délalo pomérné
potize, nebot’ nebyly zvyklé, aby se jich vyucujici ptal na pocity z hodiny. Po
prvnim mésici si v§ak na tento zpisob komunikace zvykly a zavérecna reflexe se
stala béznou soucasti hodin. Z divodu eliminace prvotniho ostychu, zjednoduSeni
a nazornosti jsme pro vyjadieni pociti z hodiny vyuzivaly 3 smajlikove karty
(pozitivni nalada®©, negativni nalada ®, neutralni nalada :-/). Pro né&které
introvertn&jsi typy déti se tento zplsob ukazal vhodnéjsi, nebot’ nebyly nuceny,

aby se slovn¢ vyjadiovaly. Stacilo, aby ukdzaly smajlika, ktery vyjadiuje jejich
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aktualni ndladu. V obou tfidach se pani ucitelky hodin psychomotoriky G¢astnily.
V jedné tfidé¢ se pani ucitelka do nékolika hodin aktivné zapojila. Ukazku 3 hodin

psychomotoriky uvadime v Piiloze 1.
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5 Experiment

5.1 Vybér vzorku

Vroce 2011 jsme poslali na zakladni Skoly dopisy sZadosti o provedeni
vyzkumu. Kladné se vyjadtily dvé Skoly. Experiment s aplikaci intervenc¢niho
programu jsme provedli ve dvou vybranych &tvrtych tiidach na ZS v Usti nad
Labem, dalsi dvé &tvrté tiidy ze ZS v Usti nad Labem slouZily jako kontrolni
skupiny. Probandi z kontrolni skupiny byli otestovani Testem pozornosti d2 a
Ciselnym &tvercem na zadatku a na konci $kolniho roku. Nebylo na né piisobeno

interven¢nim programem.
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5.2 Vyzkumny soubor

Soubor respondentti tvofilo 76 déti ve véku 9 az 10 let ze dvou zédkladnich Skol
v Usti nad Labem. Experimentalni skupinu tvofilo 41 déti ze dvou &tvrtych tfid,
z toho 17 chlapct a 24 dévcat, z toho 4 déti (3 chlapci a 1 divka) s ADHD/ADD.
S témi jsme provedli také kvalitativné-kvantitativni ptipadovou studii. Praimérny
vék v experimentalni skupiné byl 9,43 let. Kontrolni skupinu tvofilo 35 déti ze
dvou ¢tvrtych tiid (17 chlapct a 18 dévcat), ztoho 3 déti s ADHD/ADD.
Primérny vek kontrolni skupiny ¢inil 9,62 let. Ve skute¢nosti bylo déti v obou
skupinach vic, ale ne vSechny se zucastnily vSech testovani. Piedpokladem pro
zatazeni do vyzkumu byla ucast ve vSech testech vstupni i vystupni diagnostiky a
u experimentalni skupiny také alesponi 75 %ucast na hodinach interven¢niho

programul.
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5.3 Metody sbéru dat

Pii vybéru metod pro sbér dat vychazime z pozadovanych informaci i z faktu, od
koho a za jakych okolnosti je budeme ziskavat (Hendl, 2005). Dulezity je déale
rozsah pozadovanych informaci o daném problému. Vybér metod ovliviuji také
zkuSenosti a moznosti vyzkumnika. Abychom zodpovédéli hypotézy pro

experiment, zvolili jsme tyto metody:
1. Kvantitativni metody

Jako kvantitativni metody jsme pouZili psychologické testy pro zjistovani trovné
koncentrace pozornosti a rozsahu pozornosti — Test pozornosti d2 a Ciselny

Ctverec.

o Test pozornosti d2 (Brickenkamp & Zillmer, 2000)

Test pozornosti d2 patii mezi Skrtaci testy pozornosti ve formé tuzka — papir.
Vznikl na konci 50. let v Némecku za tc¢elem hodnoceni fidiéské vykonnosti. Od
t¢ doby byl mnohokrit zdokonalovan a dnes je b&ézné pouzivan v riznych

oblastech psychologie pro déti od 9 let i pro dosp¢lé.

Test zjiStuje uaroven piedev§im selektivni pozornosti, mentalni
soustiedénosti, obecn¢ zde nazyvanou ,soustiedénost® ¢i ,koncentraci
pozornosti“. Autofi ji vymezuji jako schopnost zaméfit se na jeden ¢i dva dualezité
podnéty a piitom potladit uvédomovani soupeticich rozptylujicich podnéth

(Brickenkamp & Zillmer, 2000).

,Pro tento proces je rozhodujici schopnost vybéroveé se zaméfit na urcité
podstatné vnitini nebo vnéjsi stranky tukolové situace (a zaroven opomijet
nepodstatné) a pfitom je rychle a sprdvné analyzovat. Test d2 proto predpoklada
soustiedény vykon v oblasti vnéjSich zrakovych podnéti a uspésné soustiedéni
zas piedpoklada pifiméfenou funkci motivace a tizeni® (Brickenkamp & Zillmer,
2000, s.7).
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V tomto testu zjist'ujeme tii slozky vykonu:

- rychlost ¢i mnozstvi vykonané prace (motivacni stranka),

- kvalita vykonané prace (fizeni pozornosti),

- pomér rychlosti a piesnosti vykonané prace (poukazuji na
vlastnosti pracovni vykonnosti — stupen aktivity, tinava, tlumeni rozptylujicich

vlivi, apod.)

Testovaci list obsahuje ¢trnact fadkd, kde jsou pismena ,,d* a ,,p* doplnéna
jednou az Ctyfmi kratkymi svislymi ¢arkami. Testovand osoba ma za ukol ve
vSech tadcich postupné preskrtat vSechna pismena ,,d“ se dvéma ¢arkami, pticemz
na kazdy fadek ma dvacet vtefin. Testovand osoba ma pracovat co nejrychleji a

zéaroven co nejpresnéji.

Véagnerova (2008) povazuje tento test za vhodny k hodnoceni koncentrace
a stability pozornosti. Ri¢an a kol. (2006) doporuduji tento test také pro piipady
Skolského selhavani, pro déti se specifickymi poruchami uceni, s ADD ¢i ADHD
syndromem, ale i pro déti s postizenim CNS. Stabilita ziskanych vysledka je
pomérné vysokda. V obdobi détstvi vykon v re-testech po 3 mésicich koreloval
uspokojivé (r. 0,88). Test tedy méii funkce pozornosti, které jsou relativné trvalé a

pro daného jedince v dané vyvojové fazi typické (Svoboda et al., 2001).

Pro vykon v tomto testu je nutné byt schopen ovladat vice Cinnosti a
dovednosti (dobré ¢teni, dobra zrakova percepce). Neni vhodné tedy predkladat
tento test détem, které trpi zhorSenym zrakem ¢i jinou poruchou, ktera by ditéti

brénila v testovani.
) Ciselny étverec (Jirasek, 1975)

Dalsi metodou, kterou jsme vybrali pro zjistovani urovné pozornosti, byl test
Ciselny étverec. Tento test nam slouZil predev§im pro zjistovani urovné rozsahu

pozornosti, nebot’ vySe uvedeny Test pozornosti d2 se zaméfuje predev$im na
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koncentraci pozornosti. Sami autofi Testu pozornosti d2 ho povazuji za dobrou

alternaci ¢i doplnéni jejich testu (Brickenkamp & Zillmer, 2000).

Test Ciselny &tverec patii formalné mezi tzv. hledaci zkousky. Proband ma
za ukol co nejrychleji vyhledat na ptedlozené podnétové tabulce ¢isla od 1 do 25

tak, jak po sob¢ vzestupné nasleduji. M4 je v tomto sledu ukazovat a odiikavat.

Smékal ve své kapitole ,,Pfehled psychodiagnostickych metod* (Svancara
a kol., 1981) uvadi, Ze test Ciselny étverec diagnostikuje koncentraci pozornosti a
rozsah zorného pole. Je pouZitelny i v diagnostice mentélni unavitelnosti a
v oblasti neuropsychologie. Raiskup ve své recenzi testové prirucky uvadi, ze test
je spiSe zkouskou orienta¢ni pohotovosti a az druhotné je jej mozno chépat jako
test apercepce a pozornosti. Jirasek (1975) Ciselny Gtverec povazuje za metodu,
ktera svymi naroky postihuje pfevazné nespecifickou psychickou aktivitu,
pohotovost, umoziyjici pfijem a zpracovani informaci, kterd obecné facilituje
mentalni operace a ucastni se regulace chovani. To v§e sméfuje k pojmu Umyslna
pozornost. Vysledek v testu (¢as potiebny ke splnéni pozadovaného standardniho
ukolu) mizeme tudiz povazovat za miru intenzity zdmérné¢ uplatnéné pozornosti,
resp. za miru komplexni psychické schopnosti tuto pozornost uplatiovat. M¢fi
tedy predevsim rozsah pozornosti. Test je standardizovan pro déti od 8 rokd 6

meésicu do 15 rokd 6 mésicu.
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5.4 Zpiisob zpracovani dat

Data jsme zpracovavali na zakladé méfenych skort v Testu pozornosti d2 a testu

Ciselny Ctverec.

5.4.1 Mérené skory a vlastnosti Testu pozornosti d2

Jak jsme jiz uvedli vyse, Test pozornosti d2 méfi 3 slozky vykonu pozornosti

(Brickencamp & Zillmer, 2000).

- rychlost ¢i mnozstvi vykonané prace,
- kvalitu prace,

- pomér rychlosti a piesnosti vykonané prace.

Jednd se tedy predevSim o koncentraci pozornosti. Pfi analyze dat jsme
vychazeli z nasledujicich skori, které jsou pro vykon koncentrace pozornosti

relevantni.

1. Celkovy pocet (CP) — odpovida celkovému poctu vsech poloZek,
které proband v testu prosel. Jedna se o vysoce reliabilni a normalné rozlozenou
miru vynaloZzené pozornosti (selektivni a trvalé), rychlosti prace, mnozstvi

vykonané prace a také motivovanosti.

2. Chyby (Ch) — jedna se o soucet v§ech chybnych vykont. Zahrnuje
chyby ,opomenuti“ (Chl) a chyby ,zamény*“ (Ch2). Chyba opomenuti
(nevybrani) byva pomérné Castd a souvisi s fizenim pozornosti, dodrzovanim
pravidel, pfesnosti zrakového rozliSovani a kvalitou vykonu. Chyba zamény
(nespravné vybrani) byva mén¢ Casta a souvisi s tlumenim reakci, dodrzovanim
pravidel, pfesnosti zrakového rozliSovani, peclivosti a kognitivni pfizpisobivosti.
Hruby skor chyb se pouziva pro vypocet dal$iho dulezitého skoru, a to % chyb

podil chybnych vykont na po¢tu vSech zpracovanych polozZek).
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3. Celkovy vykon (CV) - je celkovy pocet zpracovanych polozek
mén¢ celkovy pocet vSech chyb. Jednd se o miru kvantity vykonané prace
opravenou odectenim chyb. Skér CV ma normalni rozloZeni a je vysoce reliabilni.
Vyjadiuje stupen ovladani pozornosti a Utlumu a vztah rychlosti vykonu k jeho
pfesnosti. Povazujeme ho za hlavni ukazatel uzivany ve valoriza¢nich studiich

testu. Priklada vSak vétsi vahu kvantitativnim neZz kvalitativnim strdnkam vykonu.

4, Vykon soustiedéni (VS)_- ziskame tak, ze od poctu spravné
Skrtnutych polozek d2 odecteme pocet chyb zamény. Pouziva se jako doplikovy
ukazatel k celkovému vykonu. OvSsem je méné piesny, takze pro vyhledani

tabulek norem jsou udany jen percentily.
Autofi dale komentuji vlastnosti Testu d2 (Brickencamp & Zillmer, 2000).

Reliabilita testu byla zjistovana u riznych skoria. Homogenita
testovanych ukazatelt CP, CV a VS vychazi vysoko (r > 0,9). V sériich testl a
retestll v riznych Casovych intervalech vykazuji ukazatele CP, CV VS pomérné
dobrou stabilitu (r > 0,70), pticemz u dospélych si uchovavaji stalou uroven po
delsi dobu.

Validita testu d2 byla dokazovana na vysledcich vyzkumnych studii ze

Skolniho prostiedi, kdy byly méteny rozdily mezi zéky.

5.4.2 Mérené skory a vlastnosti testu Ciselny étverec

Jak jsme jiz uvedli vyse, test méfi vykon pozornosti, ale zamétuje se predevsim na
rozsah pozornosti, rozsah zrakové percepce a orientacni pohotovost. Métime zde
Cas, za ktery je schopen proband najit, fict a ukazat ¢isla jdouci za sebou. VSe se
10 x za sebou opakuje. V tomto testu jsme se zabyvali pfedev§im hlavnim

ukazatelem:

o Pramér vSech deseti ¢asi (M) — jedna se o Uroven meéfené

schopnosti, zjistované desaterym opakovanim v testovem ukolu.
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Validita testu byla dokazovana riznymi studiemi. VétSinou Slo o
zjistovani vztahu mezi vysledky testu Ciselny Gtverec a IQ testy. Déle byla
zjisténa signifikantni zavislost vysledku v testu Ciselny &tverec a $kolnich
znamek. Puvodnim zamérem pii aplikaci tohoto testu pii psychologickém
vySetfeni déti bylo postihnout specifické psychické nedostatky zptisobené lehkym
ranym poSkozenim CNS.

Stabilita byla zjisténa v prazskych Skolach u déti 5. roénikti opakovanym

testovanim po 10 dnech.

5.4.3 Hypotézy a volba postupti K jejich statistickému zpracovani

Hlavnimi uréujicimi skory pro méfeni koncentrace pozornosti jsou celkovy vykon
(CV) a vykon soustiedéni (VS) v Testu pozornosti d2, pro rozsah pozornosti jsme

pouzili ukazatel z Testu Ciselny étverec — &as (pramér viech deseti Sast).

Nejprve jsme provedli porovnani variability a stfedni hodnoty mezi
experimentélni a kontrolni skupinou v pretestu, abychom zjistili srovnatelnost
vysledku v posttestu. Pro porovnani variability jsme pouZili F-test, pro porovnani
sttedni hodnoty jsme pouzili jednostranny dvouvybérovy t-test. Dale jsme
zjistovali, zdali rozloZeni wvysledki vrozdilu u obou skupin odpovida
normalovému rozloZzeni a mizeme pouzit odpovidajici statistické metody.
Nasledné jsme testovali hypotézy, které jsme jesté dale operacionalizovali na dil¢i

hypotézy.

H1: Zména v koncentraci pozornosti bude u Zaku mladsiho $kolniho véku po
provedeni intervencniho programu v experimentalni skupiné vétsi nez v

kontrolni skupiné.

Pro testovani této hypotézy jsme pouzili jednostranny dvouvybérovy t-test.
Budeme porovnavat rozdily mezi vysledky testovani skort CV a VS Testu

pozornosti d2 v pretestu a posttestu u experimentélni a kontrolni skupiny. ProtozZe
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pouzivame oba skory, nebot pro interpretaci vysledkd jsou stejn¢ podstatné,

operacionalizujeme hypotézu H1 na dv¢ dil¢i hypotézy:

H1 (a): Zména v koncentraci pozornosti ve skoru celkovy vykon Testu
pozornosti d2 bude wu Zakd mlads$iho Skolniho véku po provedeni
interven¢niho programu v experimentalni skupiné vétS§i nez v kontrolni

skupiné.

H1 (b): Zména v koncentraci pozornosti ve skoru vykon soustiedéni bude u
Zaki mladSiho S$kolniho véku po provedeni interven¢niho programu

v experimentalni skupiné vétSi neZ v kontrolni skupiné.

V testu Ciselny &tverec pracujeme pouze s jednim hlavnim ukazatelem,

proto druhou hypotézu dale nerozd€lujeme.

H2: Zména v rozsahu pozornosti bude u Zakia mladsiho $kolniho véku po
provedeni intervencniho programu v experimentalni skupiné vétsi nez v

kontrolni skupiné.
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5.5 Vysledky experimentu a diskuse

Nejprve zde uvadime souhrnné popisné charakteristiky jednotlivych méteni, dale
se vénujeme testovani variability a stfedni hodnoty u experimentalni a kontrolni
skupiny Vv pretestu, abychom zjistili srovnatelnost vysledkd mezi skupinami. Dale
uvadime rozlozeni respondentii podle kategorii v rozdilu mezi 1. a 2. méfenim,
z ¢ehoz pak vyplyvaji pouzité metody pro testovani hypotéz. Nasledné provadime
testovani hypotéz. Hladinu vyznamnosti pro vSechna testovani jsme zvolili 5% ¢
=0,05).

5.5.1 Vysledky v celkovém vykonu

Tabulkal: Vysledky v celkovém vykonu v Testu pozornosti d2

CV CVI | CV1I | CV2 | CV2 | CVar | SO CVasr

Iskupiny | (HS) | (PE) | (HS) | (PE) | (HS) (HS)
Exp 267,68 | 57.0 | 32575 | 810 | 58,07 32,54
Kon 260,91 | 56.0 308 780 | 47,09 29,86

Vysvétlivky:
CV - celkovy vykon v Testu pozornosti d2

CV1 (HS) - pramérny celkovy vykon v pretestu (1.testovani) vyjadieny v hrubém skoéru
CV1 (PE) - pramérny celkovy vykon v pretestu vyjadieny v percentilech

CV2 (HS) - primérny celkovy vykon v posttestu (2.testovani) vyjadieny v hrubém skéru
CV2 (PE) - prumérny celkovy vykon v posttestu vyjadieny v percentilech

CVifs (HS) — pramérny rozdil mezi pretestem a posttestem v celkovém vykonu vyjadieny
v hrubém skéru

SO CVyifs (HS) — smérodatna odchylka v rozdilu CV vyjadiena v hrubém skéru

Exp — experimentalni skupina

Kon - kontrolni skupina
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Vysledky v celkovém vykonu
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Obr.1: Graf vysledki méteni v celkovém vykonu u obou skupin

Jak je vidét vyse (viz Tabulka 1 a Obr. 1) pramérny celkovy vykon se pii 1.
méieni rovnal u experimentalni skupiny 268, odpovidal percentilu 58. VVzhledem
K normé se jedna o pramérny vykon. V kontrolni skupin¢ se CV1 rovnal 261, coZ
odpovida percentilu 56. Opét se tedy jedna o pramérny vykon vzhledem k normé.
Pfi 2. méfeni se prumérny celkovy vykon experimentalni skupiny zvysil o 21,7 %,
¢imz se zvysSila i primérnd hodnota percentilu (81). V kontrolni skupiné se
pramérny vykon zvysil o 18%, hodnota HS se zvysila na 308, coz odpovida

percentilu 78. Je patrné, Ze ob¢ skupiny se v 2. méfeni zlepsily.

5.5.1.1 Testovani variability a stifedni hodnoty CV v pretestu u
obou skupin

Nasledn¢ provedeme testovani variability a stiednich hodnot u obou skupin v
pretestu, abychom zjistili, zdali jsou obé skupiny porovnatelné. Pro testovani
variability pouzivame F-test, pro testovani stfednich hodnot pouZivame

jednostranny dvou-vybérovy t-test.

Testovani variability v CV 1

Nulova hypotéza: Hy,: VAR CV1 (Exp) = VAR CV1 (Kon)
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(variabilita celkového vykonu v pretestu je shodna u experimentalni i
kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: VAR CV1 (Exp) # VAR CV; (Kon)
(variabilita celkového vykonu v pretestu neni shodna u experimentalni a kontrolni

skupiny)
p-hodnota = 0,5424 Hladina vyznamnosti: 5% (o = 0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame

alternativni hypotézu. Variabilita celkového vykonu u obou skupin je srovnatelna.
Dale testujeme stfedni hodnoty u obou skupin.

Testovani stiednich hodnot v CV1

Nulova hypotéza: H,: E CV1 (Exp) = E CV1 (Kon) (stfedni hodnota

celkového vykonu v pretestu je shodna u experimentalni i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: E CV1 (Exp) # E CV; (Kon) (stfedni
hodnota celkového vykonu v pretestu neni shodna u experimentélni a kontrolni

skupiny)
p-hodnota = 0,5804 Hladina vyznamnosti: 5% (a = 0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Stiedni hodnota celkového vykonu u obou skupin je

srovnatelna.

5.5.1.2 RozloZeni respondentti dle rozdilu v CV1 a CV2

Pro ukézku rozlozeni respondenti podle kategorii v rozdilu celkového vykonu u
experimentalni a kontrolni skupiny mezi 1. a 2. méfenim uvadime nasledujici

tabulku a grafy.
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Tabulka 1: Souhrnné popisné statistiky rozdilu mezi CV1a CV2

CV (HS) Min Max Rozpéti | Siika intervalu
Iskupiny CVife CVaitt CVife CVife

Exp -11 173 184 37

Kon -34 115 149 30

Vysvétlivky:

CV - celkovy vykon

CV1 - pramérny celkovy vykon v pretestu

CV2 - prumérny celkovy vykon v posttestu

CVigs— prumérny rozdil mezi CV1 a CV2

Min CV s — minimum naméfenych hodnot rozdilu v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim

Max CV s - maximum naméfenych hodnot rozdilu v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim

Rozpéti CV i — rozdil mezi Min CVyira Max CVyige

Sifka intervalu CV g — Sifka intervalu rozdilu v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim, zvolili

jsme 5 intervald

25
20
15
10

pocet respondentt

RozloZeni respondentu dle kategorii CV 4 V

experimentalni skupiné

20
- 12
- > 3 1
I I I I
1 2 3 4 5

Kategorie CV diff

Obr. 1: Graf rozlozeni respondentt dle kategorii v odlisnosti rozdilu v celkovém

vykonu v 1. a 2. méfeni — experimentalni skupina

Tabulka 2: Skalovaci tabulka pro Obr.2

Kategorie Interval Pocet
CV gifs CV gifs respondenti
1 -11 - 26 5
2 26 - 63 20
3 63 — 100 12
4 100 - 137 3
5 137-174 1
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Rozlozeni respondentu dle kategorii CV g v kontrolni
skupiné
2 16 14
€ 14 -
T 12 -
o 10 - 8 9
6 .
< 4 - 3
L& ] 1
o 2 -
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Kategorie

Obr. 2: Graf rozlozeni respondentt dle kategorii v odliSnosti rozdilu v celkovém vykonu
v 1. a 2. méfeni — kontrolni skupina

Tabulka 3: Skalovaci tabulka pro Obr. 3

Kategorie Interval Pocet
CVise CViise respondenti
1 -34 - (-4) 1
2 -4 - 26 8
3 26 — 56 14
4 56 - 86 9
5 86 - 116 3

Z vyse uvedenych grafi (Obr. 2 a Obr. 3) vyplyva, Ze rozloZeni
respondentti dle kategorii v rozdilu celkového vykonu u obou skupin se bliZi
normalnimu rozlozeni, tudiz mizeme pro porovnani a testovani hypotéz pouzit
odpovidajici metody. Pro porovnani variability rozdilu mezi 1. a 2. méfenim u

obou skupin jsme pouzili F test.

Nulovd hypotéza: H,: VAR CVgir (Exp) = VAR CVgir (Kon)
(variabilita rozdilu v 1. a 2. méfeni celkového vykonu je shodna u experimentalni

i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: VAR CVgir (Exp) # VAR CVgir (Kon)
(variabilita rozdilu v1. a 2. méfeni celkového vykonu neni shodnd u

experimentalni a kontrolni skupiny)
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p-hodnota = 0,6212 Hladina vyznamnosti: 5% (a = 0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Rozdil ve variabilité CVgi mezi skupinami neni statisticky

vyznamny.

5.5.1.3 Testovani hypotézy H1

Hypotézu H1 jsme si rozdélili na dvé dilci hypotézy, nejprve testujeme hypotézu

H1(a) a nasledn¢ hypotézu H1(b).

Testovani hypotézy H1 (a)

H1 (a): Zména v koncentraci pozornosti ve skoru celkovy vykon bude u Zaki
mladSiho Skolniho véku po provedeni intervenéniho programu

VvV experimentalni skupiné vétsi nez v kontrolni skupiné.

Pro testovani hypotézy H1(a) jsme pouZili 2-vybérovy t-test pii shodé

rozptylu.

Z vySe uvedenych vysledki (viz Tabulka 1 a Graf 1) je ziejmé, ze pii 2.
testovani dosSlo ke zlepSeni v celkovém vykonu u obou skupin. Nyni budeme
testovat hypotézu H1(a), zdali je zlepSeni ve skéru CV experimentalni skupiny

oproti kontrolni statisticky vyznamné.

Nulova hypotéza: H,: E CVgirr (EXp) = E CVairr (Kon) (mezi sttednimi

hodnotami rozdilu celkového vykonu neni statisticky vyznamny rozdil)

Alternativni hypotéza: Hy: E CVgir (EXp) > E CVgir (Kon) (stfedni
hodnota rozdilu celkového vykonu je u experimentalni skupiny vyssi nez u

kontrolni skupiny)
E — stfedni hodnota

p-hodnota = 0,0685 Hladina vyznamnosti: 5% (o = 0,05)
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Z vySe uvedeného vyplyvd, Ze nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz
zamitame alternativni hypotézu H1(a). Na 5% hladin¢ vyznamnosti se pii 2.
méieni ve skoru celkovy vykon neprojevil mezi experimentalni a kontrolni

skupinou statisticky vyznamny rozdil.

5.5.2 Vysledky ve vykonu soustiredéni

Tabulka 4: Vysledky ve vykonu soustfedéni Testu pozornosti d2

VS VS1 VS1 VS2 VS2 V Sqitf SO VSgift
Iskupiny (HS) (PE) (HS) (PE) (HS) (HS)

Exp 105,73 <750 129,51 | <90.0 23,78 13,53

Kon 96,83 <50.0 123,69 | <90.0 26,86 10,73

Vysvétlivky:
VS - vykon soustiedéni v Testu pozornosti d2

VS1(HS) — pramérny vykon soustiedéni v pretestu (1.testovani) vyjadieny v hrubém skéru

VS1 (PE) - primérny vykon soustfedéni v pretestu vyjadieny v percentilech

VS2 (HS) — primérny vykon soustfedéni v posttestu (2.testovani) vyjadfeny v hrubém skoru

VS2 (PE) - primérny vykon soustiedéni v posttestu vyjadieny v percentilech

VSgirr (HS) — pramérny rozdil mezi pretestem a posttestem ve vykonu soustiedéni vyjadieny
v hrubém skoru

SO VSgits (HS) — smérodatna odchylka v rozdilu VS vyjadiena v hrubém skoru

Exp — experimentalni skupina

Kon - kontrolni skupina
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Vysledky ve vykonu soustredeéeni
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Obr. 3: Graf vysledkl méteni ve vykonu soustiedéni

Z vySe uvedenych dat (viz Tabulka 5 a Obr. 4) je patrné, ze pti 1. méfeni
dosahla experimentalni skupina vysledku ve vykonu soustiedéni 106 (HS), coz
odpovida percentilovému pasmu 50.0 — 75.0, jedna se tedy o lehce nadprimérny
vykon. Kontrolni skupina dosahla primérného vykonu soustfedéni pifi 1. méfeni
97 (HS), coZ spadé jiz do percentilového pdsma 25.0 — 50.0 (lehce podprimérny
vykon). Pii 2. méfeni se experimentalni skupina zlepsila o 22,2 %. Cimz se
prumérny vykon posunul do percentilového pasma 75.0 — 90.0. Kontrolni skupina
se zlepSila 0 27,7 %, ¢imz se také hodnota posunula do percentilového pasma 75.0

—90.0. Je patrné, ze ob¢ skupiny se ve vykonu soustfedéni zlepsily.

5.5.2.1 Testovani variability a stiedni hodnoty VS v pretestu u
obou skupin

Nasledn¢ provedeme testovani variability a stfednich hodnot u obou skupin pii
pretestu, abychom zjistili, zdali jsou obé skupiny porovnatelné. Pro testovani
variability pouzivame F-test, pro testovani stfednich hodnot pouzivame

jednostranny dvou-vybérovy t-test.
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Testovani variability ve VS 1

Nulova hypotéza: Ho: VAR VS; (Exp) = VAR VS; (Kon) (variabilita

vykonu soustiedéni v pretestu je shodna u experimentalni i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: VAR VS; (Exp) # VAR VS; (Kon)
(variabilita vykonu soustfedéni v pretestu neni shodnd u experimentalni a

kontrolni skupiny)
p-hodnota = 0,4331 Hladina vyznamnosti: 5% (a = 0,05)

Na zaklad¢é vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Variabilita vykonu soustfedéni u obou skupin je

srovnatelna.
Dale testujeme stiedni hodnoty u obou skupin.

Testovani stiednich hodnot ve VS1

Nulova hypotéza: H,: E VS1 (Exp) = E VS1 (Kon) (stfedni hodnota

vykonu soustifedéni v prestestu je shodna u experimentalni i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: E CV1 (Exp) # E CV; (Kon) (stfedni
hodnota vykonu soustiedéni v pretestu neni shodna u experimentalni a kontrolni

skupiny)

p-hodnota = 0,0951 Hladina vyznamnosti: 5% (o =
0,05)

Na zaklad¢ vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Ve stifednich hodnotach vykonu soustifedéni u obou skupin

neni statisticky vyznamny rozdil.
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5.5.2.2

RozloZeni respondentt dle rozdilu ve VS

Pro ukéazku rozloZeni respondentt podle kategorii v rozdilu vykonu soustiedéni

mezi 1. a 2. méfenim u experimentalni a kontrolni skupiny uvadime nasledujici

tabulku a grafy.

Tabulka 5: Souhrnné popisné statistiky v rozdilu mezi VS1 a VS2

VSt (HS) Min Max Rozpéti Si¥ka intervalu
/skupiny V Sqits V Sqits V Sqits V Sqitf
Exp -13 60 73 15
Kon 6 50 44 9

Vysvétlivky:

VSgiss (HS) — rozdil mezi VS1 a VS2 vyjaditeny v hrubém skoru

VS1 — primérny vykon soustfedéni v 1.méfeni (v pretestu)

VS2 — primérny vykon soustiedéni v 2.méfeni (posttestu)

Min VS — minimum naméfenych hodnot rozdilu ve vykonu soustfedéni mezi 1. a 2. méfenim

Max VSgisr - maximum naméfenych hodnot rozdilu ve vykonu soustfedéni mezi 1. a 2. méfenim

ROZpéﬁ VSuifs — rozdil mezi Min VSgirra Max VSgis

Sifka intervalu VS — Sitka intervalu rozdilu ve vykonu soustfedéni mezi 1. a 2. méfenim,

zvolili jsme 5 intervald

RozloZeni respondentu dle kategorii VS, Vv
experimentalni skupiné
30
% 25 - 24
'g 20
S 15 -
$ 10 - 6 7
whd 5 — 3 1
'§ 0 1 [ : - : : - : =
e 1 2 3 4 5
Kategorie

Obr. 4: Graf rozlozeni respondenti dle kategorii v odli$nosti rozdilu ve vykonu

soustfedéni v 1. a 2. méfeni — experimentalni skupina
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Tabulka 6: Skalovaci tabulka pro Obr. 5

Kategorie | Interval Pocet
V Syife respondenti
1 -13-2 3
2 2-17 6
3 17 -32 24
4 32 -47 7
5 47 - 62 1

14

RozloZeni respondentu dle kategorii VS, v kontrolni

skupiné
12

Poget respondentd

12 A
10 -

o N A D
I

8
6
5
I I 3
1 2 3 4 5

Kategorie

Obr. 5: Graf rozlozeni respondenti dle kategorii v odlisnosti rozdilu ve vykonu

soustfedéni v 1. a 2. méfeni — kontrolni skupina

Tabulka 7: Skélovaci tabulka pro Obr. 6

Kategorie | Interval Pocet
VSgis VSgis respondenti
1 6--15 6
2 15-24 8
3 24 - 33 13
4 33-42 5
5) 42 - 51 3
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Z vyse uvedenych grafi (Obr. 5 a Obr. 6) vyplyva, Ze rozloZeni
respondentti podle kategorii v rozdilu vykonu soustiedéni u obou skupin se blizi
normalnimu rozloZeni, tudiz mizeme pro porovnani a testovani hypotéz pouzit
odpovidajici metody. Pro porovnani variability rozdilu u obou skupin jsme pouzili
F test.

Nulova hypotéza: H,: VAR VSgirr (EXp) = VAR VSgiss (Kon) (variabilita
rozdilu vykonu soustfedéni mezi 1. a 2. mé&fenim je shodna u experimentalni i

kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: Ha: VAR VS (Exp) # VAR VSgirr (Kon)
(variabilita rozdilu vykonu soustfedéni mezi 1. a 2. méfenim neni shodnd u

experimentalni i kontrolni skupiny)
p-hodnota = 0,1064 Hladina vyznamnosti: 5% (a = 0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Rozdil ve variabilit¢ rozdilu vykonu soustiedéni mezi 1. a

2. méfenim u experimentalni a kontrolni skupiny neni statisticky vyznamna.

Testovani hypotézy H1(b)

H1 (b): Zména v koncentraci pozornosti ve skéru vykon soustiedéni bude u
Zaki mladSiho Skolniho véku po provedeni intervenéniho programu

Vv experimentilni skupiné vétSi neZ v kontrolni skupiné.

Pro testovani hypotézy H1(b) jsme pouZili 2 vybérovy t-test pii shodé
rozptyli.

Z vyse uvedenych vysledka v (viz Tabulka 2 a Graf 4) je ziejmé, Ze pii 2.
testovani doSlo ke zlepSeni ve vykonu soustiedéni u obou skupin. Nyni budeme
testovat hypotézu H1(b), zdali je zlepSeni ve skéru VS experimentalni skupiny

oproti kontrolni statisticky vyznamné.
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Nulova hypotéza: Ho:  E VSgirr (EXp) = E VSgirr (Kon) (mezi sttednimi

hodnotami rozdili vykonu soustfedéni neni statisticky vyznamny rozdil)

Alternativni hypotéza: Ha: E CVgirr (Exp) > E CVyirr (Kon) (stfedni
hodnota rozdilu vykonu soustfedéni je u experimentalni skupiny vyss$i nez u

kontrolni skupiny)
E — stfedni hodnota

p-hodnota = 0,1424 Hladina vyznamnosti: 5% (o =
0,05)

ZvySe uveden¢ho vyplyva, Zze na 5% hladiné vyznamnosti nelze
zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame alternativni hypotézu H1 (b).
Rozdil ve zméné primérného vykonu soustfedéni neni mezi skupinami statisticky

vyznamny.

5.5.3 Vysledky v rozsahu pozornosti

Tabulka 8: Vysledky pramérného asu v testu Ciselny &tverec

M /skupiny M1 M1 M2 M2 Maifs SO Myiss
(HS) (sten) (HS) (sten) (HS) (HS)
Exp 46,62 6 37,79 7 8,84 7,22
Kon 39,38 7 35,97 7 3,41 5,23

Vysvétlivky:

M — pramérny &as v testu Ciselny ¢tverec

M1(HS) - primémy ¢as vSech respondent v pretestu (1.testovani) vyjadfeny v hrubém skoéru
(sekundach)

M1 (sten) — pram&rny Cas respondentti v pretestu vyjadieny ve stenech

M2 (HS) - primérny ¢as vSech respondentl v posttestu (2.testovani) vyjadieny v hrubém skoru
(sekundach)

M2 (sten) — pramérny Cas respondenttl v posttestu vyjadieny ve stenech

Muits (HS) — primérny rozdil mezi pretestem a posttestem v M (HS)

SO Myt (HS) — smérodatna odchylka v rozdilu M

Exp — experimentalni skupina
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Kon - kontrolni skupina

Pramérny casv 1. a 2. méreni
50 - 47
45 -
40 -
35
30 -
25 -
20 -
15
10 -

émy cas (s)

u M1
uM2

Prim

Exp Kon

Obr. 6: Graf Vysledky méfeni v primérném ¢ase u obou skupin

Zdat (viz Obr. 7 a Tabulka 9) je zfejmé, ze pti 1. méfeni dosahla
experimentalni skupina pramérného ¢asu 47s, coz odpovida stenu 6. V kontrolni
skupiné byl vysledek lepsi, pii 1. méfeni Cinil primérny ¢as 39s, coz odpovida
stenu 7. Pfi 2. mé&feni doslo k vyraznému zlepSeni u experimentélni skupiny o 19
%, ¢imz se vysledny primérny ¢as skupiny posunul do stenu 7. U kontrolni

skupiny ¢inilo zlepSeni pouze 9,7 %, hodnota stenu zistala stejné (7).

5.5.3.1 Testovani variability a stfredni hodnoty M v pretestu u
obou skupin

Nésledné provedeme testovani variability a stfednich hodnot u obou skupin v
pretestu, abychom zjistili, zdali jsou ob& skupiny porovnatelné. Pro testovani
variability pouzivdme F-test, pro testovani stfednich hodnot pouzivame

jednostranny dvou-vybérovy t-test.
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Testovani variability v M1

Nulové hypotéza: H,: VAR M1 (Exp) = VAR M2 (Kon) (variabilita

primérného Casu v pretestu je shodna u experimentalni i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: VAR M1 (Exp) # VAR M1 (Kon)
(variabilita praimérného ¢asu v pretestu neni shodné u experimentalni a kontrolni

skupiny)

p-hodnota = 0,5148 Hladina vyznamnosti: 5% (o =
0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame

alternativni hypotézu. Variabilita primérného ¢asu u obou skupin je srovnatelna.
Dale testujeme stiedni hodnoty u obou skupin.

Testovani stiednich hodnot v M1

Nulova hypotéza: H,: E M1 (Exp) = E M1 (Kon) (stfedni hodnota

prumérného Casu Vv prestestu je shodné u experimentalni i kontrolni skupiny)

Alternativni hypotéza: H,: E CV1 (Exp) # E CV; (Kon) (stfedni
hodnota pramérného Casu Vv pretestu neni shodna u experimentalni a kontrolni

skupiny)
p-hodnota = 0,0098 Hladina vyznamnosti: 5% (o = 0,05)

Na zakladé vysledku zamitame nulovou hypotézu, tudiz nelze zamitnout
alternativni hypotézu. Ve sttednich hodnotach primérného ¢asu u obou skupin je

statisticky vyznamny rozdil.

Vzhledem k rozdilnosti stfednich hodnot primérnych  cast
Vv experimentalni a kontrolni skupiné, nemtizeme mezi sebou porovnavat vysledky
V posttestu mezi obéma skupinami, ale zaméfime se pouze na porovnani zmén

vV primérnych ¢asech.
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5.5.3.2 RozloZeni respondentti dle rozdilu v M

Pro ukéazku rozloZeni respondentt podle kategorii v rozdilu primérného ¢asu mezi

1. a 2. méfenim u experimentalni a kontrolni skupiny uvadime nésledujici tabulku

a grafy.
Tabulka 9: Souhrnné popisné statistiky v rozdilu mezi M1 a MZ
M (HS) Min Max Rozpéti | Sifka intervalu
[skupiny Muitt Maife Muitt Muitt
Exp -10 31 41 8
Kon -16 16 32 6

Vysvétlivky:

M — primérny ¢as vyjadieny v hrubém skoru (sekundach)
M1 - primérny ¢as v pretestu (v 1.méfeni)

M2 — primérny ¢as v posttestu (v 2.méfeni)

Myir - rozdil v primérnych ¢asech mezi 1. a 2.mé&fenim

Min M — minimum naméfenych hodnot rozdilu v primérném ¢ase mezi 1. a 2. méfenim

Max M;g - maximum namétenych hodnot rozdilu v primérném ¢ase mezi 1. a 2. méfenim

ROZpéti Miss — rozdil mezi Min Mgisr @ Max Mg

Sifka intervalu My;s — Sifka intervalu rozdilu v primérném case mezi 1. a 2. méfenim, zvolili

jsme 5 intervalt

RozlozZeni respondentu dle kategorii My vV experimentalni
skupiné
25 55
2 20 -
D
2
S 15 A
@ 10
2 10 -
o 6
DO_ 5 | 2 .
0 | . o
1 2 3 4
Kategorie

Obr. 7: Graf rozlozeni respondenti dle kategorii v odli$nosti rozdilu v ¢ase v 1. a 2.

méteni — experimentalni skupina
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Tabulka 10: Skalovaci tabulka pro Obr. 8

Kategorie Interval Pocet
Maitt M ife respondenti
1 -10-2 2
2 2-10 10
3 10-18 22
4 18 - 26 6
5 26 - 34 1
RozloZeni respondentu dle kategorii v Mg V
kontrolni skupiné
5 20
= 15 14
1] _
© 15
o
2 10 -
o
—
’§ 1 1
“ otbe=—= ==
1 2 3 4
Kategorie

Obr. 8: Graf rozlozeni respondenti dle kategorii v odli$nosti rozdilu v primérném Case
v 1. a 2. méfeni — kontrolni skupina

Tabulka 11: Skalovaci tabulka pro Obr. 9

Kategorie Interval Pocet
Magis Magis respondenti
1 -16 — (-10) 1
2 -10 - (-4) 1
3 -4-2 15
4 2-8 14
5 8-16 3

Z vyse uvedenych grafii (Obr. 8 a Obr. 9) vyplyva, Ze rozloZeni respondentt

v rozdilu praimérnych ¢ast v 1. a 2. méfeni u obou skupin se bliZzi normalnimu
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rozlozeni, tudiz miZzeme pro porovnani pouzit odpovidajici metody. Pro

porovnani variability odliSnosti rozdilu u obou skupin jsme pouZili F test.

Nulova hypotéza: Ho: VAR Myt (Exp) = VAR Myiss (Kon) (variabilita
rozdilu v 1. a 2. méfeni pramérného ¢asu je shodna u experimentalni i kontrolni

skupiny)

Alternativni hypotéza: Ha: VAR VSgir (Exp) # VAR VSgirr (Kon)
(variabilita rozdilu v1. a 2. méfeni pramérmého c¢asu neni shodna u

experimentalni i kontrolni skupiny)
p-hodnota = 0,0585 Hladina vyznamnosti: 5% (a = 0,05)

Na zakladé vysledku nelze zamitnout nulovou hypotézu, tudiz zamitame
alternativni hypotézu. Rozdil ve variabilité dat v 1. a 2. méfeni pramérného ¢asu u

experimentalni a kontrolni skupiny neni statisticky vyznamny.

5.5.3.3 Testovani hypotézy H2

H2: Zména v rozsahu pozornosti bude u zaka mladsiho $kolniho véku po
provedeni intervencniho programu v experimentalni skupiné vétSi nez v

kontrolni skupiné.

Pro testovani hypotézy H2 jsme pouzili 2 vybérovy t-test pti shodé

rozptyli.

Z vySe uvedenych vysledka v (viz Tabulka 5 a Graf 9) je ziejmé, Ze pii 1.
testovani byl primérny ¢as experimentalni skupiny hor$i nez v kontrolni skupiné.
Pii 2. testovani doSlo ke zlepSeni (sniZeni) v primérném ¢ase u obou skupin.
V experimentalni skupiné bylo zlepSeni vétsi. Nyni budeme testovat hypotézu H2,
zdali je zlepSeni v primérmém ¢ase u experimentalni skupiny oproti kontrolni

statisticky vyznamné.
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Nulova hypotéza: H,:  E Myigr (EXp) = E Mgir (Kon) (mezi sttednimi

hodnotami rozdili primérnych ¢ast neni statisticky vyznamny rozdil)

Alternativni hypotéza: Ha: E Myitt (Exp) > E Mgisr (Kon) (stfedni hodnota
rozdild prumérnych ¢ast je u experimentalni skupiny vyssi nez u kontrolni

skupiny)
E - stfedni hodnota

p-hodnota = 0,0002 Hladina vyznamnosti: 5% (o =
0,05)

Z vySe uvedeného vyplyva, Ze zamitame nulovou hypotézu a nelze
zamitnout alternativni hypotézu H2. V rozdilu stiednich hodnot rozdilu
primérnych ¢ast mezi skupinami je statisticky vyznamny rozdil. Zména

Vv rozsahu pozornosti je veétsi u experimentalni skupiny.

5.5.4 Vysledky vybranych testovanych osob

Nize uvadime vysledky vybranych testovanych osob s poruchou pozornosti.

a.  Vysledky v celkovéem vykonu pozornosti u TO

V této kapitole uvadime vysledky jednotlivych TO v celkovém vykonu
v Testu pozornosti d2. Pro porovnani snormou zde uvadime celkovy vykon

v percentilech.

Vysledky TO 1

Tabulka 12: Vysledky v celkovém vykonu koncentrace pozornosti u TO 1

TO1 Ccv (HS) Ccv (PE) CVise (HS) CVifs (PE) Mira zlepéeni
1. méfeni 298 75.8
2. méreni 320 86.4

Vysvétlivky:
CV (HS) - celkovy vykon vyjadieny v hrubém skoru

22,0 10.6 7,4%
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CV (PE) - celkovy vykon vyjadteny v percentilech
CVits (HS) — rozdil v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim vyjadieny v hrubém skéru
CVits (PE) —rozdil v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim vyjaditeny v percentilech

Mira zlepSeni — procentuelni vyjadieni zmény v celkovém vykonu u TO 1 mezi 1. a 2. méfenim

TO1- Celkovy vykon

350+
300
250
200
150+
100+

50

Celkovy vykon (HS)

1.méfeni 2. méfeni

Obr. 9: Graf vysledki v celkovém vykonu pozornosti u TO 1

Jak je patrné z Tabulky 13 a Obr. 10 u TO 1 doSlo ke zlepSeni v celkovém
vykonu koncentrace pozornosti o 7,4%. Jeji vykon jiz v 1. mé&feni byl
nadprimérny oproti norm¢ (75.8 PE). V 2. méfeni se jeji vykon jesté zlepsil a
dostal se jeste vice nad primér oproti normé (86.4 PE). ZlepSeni tedy nemohlo byt

tak velké vzhledem k nadprimérnému vykonu jiz v pretestu.

Vysledky TO 2

Tabulka 13: Vysledky v celkovém vykonu koncentrace pozornosti u TO 2

TO?2 CV (HS) | CV(PE) | CV4it(HS) | CVirr (PE) Mira
zlepSeni

1. méreni 198 21.2
52 40.6 26,3%

2. méfeni 250 61.8
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TO 2 - Celkovy vykon
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1.méfeni 2. méfeni

Obr. 10: Graf vysledkt v celkovém vykonu pozornosti u TO 2

Celkovy vykon TO 2 pii 1. méfeni byl vzhledem knormé velmi
podprimérny, odpovidal percentilu 21.2. Pfi 2. méfeni se vSak celkovy vykon
zlepsil 0 26,3%, ¢imzZ se TO 2 dostal nad hranici praméru (PE 61.2). Jeho vykon

Vv 2. méteni byl nadprimérny ve vztahu k normé.

Vysledky TO 3

Tabulka 14: Vysledky v celkovém vykonu koncentrace pozornosti u TO 3

TO 3 CV (HS) CV (PE) | CVgir (HS) CVit Mira
(PE) zlepSeni
1. méieni 224 38.2
44 37.6 19,6%
2. méreni 268 75.8

TO 3 - Celkovy vykon
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Obr. 11: Graf vysledkt v celkovém vykonu pozornosti u TO 3
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Celkovy vykon TO 3 byl pti 1. méfeni vzhledem k normé podprimérny,
odpovidal percentilu 38.2. Pfi druhém méteni se vykon zlepsil o 19,6 %, ¢imz se

vysledek pfesunul do pasma nadpriméru vzhledem k normé (75.8 PE).

Vysledky TO 4

Tabulka 15: Vysledky v celkovém vykonu koncentrace pozornosti u TO 4

TO 4

CV (HS)

CV (PE)

CVit (HS)

CVdifr
(HS)

Mira

zlepsSeni

246

57.9

27

20.9

11%

1. méreni
2. mé

méreni 273 78.8

TO 4 - Celkovy vykon

300+
250+ ]
200 =
150+ —
100+ —

50

246

Celkovy vykon (HS)

1.méfeni 2. méfeni

Obr. 12: Graf vysledkt v celkovém vykonu pozornosti u TO 4

Celkovy vykon TO 4 byl pii 1. méfeni 246 (HS), coz odpovida percentilu
57.9. Jedna se tedy o primérny vykon vzhledem k normé. Pii druhém meéteni se

vykon zlepsil o 11% (20.9 PE), ¢imz se stal nadprimérny oproti normé (78.8 PE).

b.  Vysledky ve vykonu soustiedéni u TO

V této kapitole uvadime vysledky ve vykonu soustiedéni v Testu
pozornosti d2 u jednotlivych testovanych osob. Pro porovnani s normou zde
uvadime vykon soustiedéni také v percentilech. Protoze vSak je tento ukazatel

méng piesny, jsou v tabulkach norem udany pouze v percentilech 10, 25, 50, 75 a

138




90. Hodnota PE se pak vyjadfuje hranicemi pasma, do né&jz ziskany hruby skor

spada.

Vysledky TO 1

Tabulka 16: Vysledky ve vykonu soustiedéni u TO 1

TO1 VS (HS) VS (PE) VSqits (HS) Mira
zlepSeni
1. méreni 122 <90.0
8 6,6 %
2. méreni 130 >90.0

Vysvétlivky:
VS (HS) — vykon soustfedéni vyjadieny v hrubém skoru

VS (PE) — vykon soustfedéni vyjadifeny pomoci percentilového pasma
VSgitr— rozdil ve VS v 1. a 2. mé&feni

Mira zlepSeni — procentuelni vyjadieni zmény ve vykonu soustiedéni u TO v 1. a 2. Mé&feni

TO 1 - Vykon soustredéni

140+
120+
100
80+
60
40
20+

(HS)

Vykon soustredéni

1.méreni 2. méreni

Obr. 13: Graf vysledki ve vykonu soustfedéni u TO 1

Podle Tabulky 17 a Obr. 14 mzeme fici, ze vykon soustiedéni u TO 1 je
jiz v 1. méfeni velmi nadpramérny, dosahuje pasma v rozpéti 75.0 — 90.0 PE. V 2.
méfeni se vykon soustfedéni jeste o 6,6 % zlepsil, ¢imZ se TO 1 posunula do

pasma nad 90.0.
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Vysledky TO 2

Tabulka 17: Vysledky ve vykonu soustfedéni u TO 2

TO 2 VS (HS) VS (PE) | VSqirs (HS) Mira
zlepseni
1. méreni 81 <250
26 32,1%
2. méreni 107 <75.0
TO 2 - Vykon soustredéni
. 120+
2 1001
55 ¥ 81
> E 60
k] 40+
=]
o 201
0
1.mé&Feni 2. méfeni

Obr. 14: Graf vysledkt ve vykonu soustiedéni u TO 2

Podle Tabulky 18 a Obr. 15 muZzeme konstatovat, ze TO 2 dosahla v 1.
méfeni velmi podprimérného vykonu ve vztahu Kk normé. Hruby skoér VS se
nachazi v percentilovém pasmu 10.0 — 25.0 PE. OvSem v 2. méfeni muzeme
pozorovat zlepSeni o 32,1 %, ¢imz se vykon posunul do nadprimérného pasma

50.0 - 75.0 PE.

Vysledky TO 3

Tabulka 18: Vysledky ve vykonu soustiedéni u TO 3

TO3 VS (HS) VS (PE) | VSgit (HS) Mira
zlepSeni
1. méfreni 89 <50.0
22 24,7 %
2. méfeni 111 <75.0
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TO 3 - Vykon soustiedéni

120+
100+
80 89
601
40
20+

(HS)

Vykon soustiedéni

1.méfeni 2. méreni

Obr. 15: Graf vysledkt ve vykonu soustiedéni u TO 3

Podle vySe uvedenych dat (viz Tabulka 19 a Obr. 16 ) je ziejmé, Zze TO 3
dosahla pfi 1. méfeni vykonu soustfedéni, které se nachazi lehce pod hranici
praméru (25.0 — 50. PE). Pfi 2. méfeni miZeme pozorovat zlepSeni o 24,7 %,

¢imz se dostala do pasma 50.0 — 75.0 PE a jeji vykon se stal nadpriimérny.

Vysledky TO 4

Tabulka 19: Vysledky ve vykonu sousttedéni u TO 4

TO4 VS (HS) VS (PE) | VSqirs (HS) Mira
zlepseni
1. méieni 96 <50.0
17 7,7%
2. méreni 113 <75.0

TO 4 - Vykon soustiedéni

120+
100+
80 96
60
40
20

Vykon
soustredéni (HS)

1.méfeni 2. méfeni

Obr. 16: Graf vysledkti ve vykonu soustfedéni u TO 4
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Z vySe uvedenych dat (viz Tabulka 20 a Obr. 17) je patrné, Ze vykon
soustfedéni u TO 4 byl pii 1. méfeni lehce podprimérny, spadal do percentilového
pasma 25.0 — 50.0 PE. Pfi 2. méfeni doslo ke zlepseni o 7,7 %, ¢imz se HS
vykonu soustiedéni presunul do nadpramérného pasma (50.0 — 75.0 PE) ve vztahu

k normé.

C. Vysledky v rozsahu pozornosti u TO

V této kapitole uvadime vysledky v rozsahu pozornosti jednotlivych testovanych
osob, které jsme méfili skorem primémého &asu v testu Ciselny &tverec. Pro

porovnani s normou uvadime pramérny ¢as také ve stenech.

Vysledky TO 1

Tabulka 20: Vysledky primérného ¢asu u TO 1

TO1 M (HS) M (sten) Muitr (HS) Mira
zlepseni
1. méreni 55 5
11,5 20,9 %
2. méreni 43,5 6
Vysvétlivky:

M (HS) — pramérny ¢as vSech deseti méteni vyjadfeny v sekundach (hrubém skoru)
M (sten) — primérny ¢as vyjadieny ve stenech
Myis (HS) — rozdil v M v 1. a 2. méfeni vyjadieny v hrubém skéru (sekundéch)

Mira zlepSeni — procentuélni vyjadieni zmény v primérném éase u TO 1 v 1. a 2. méfeni

TO 1 - Primérny Cas

60,00
50,00
40,00+
30,00
20,00
10,00+

0,00

(s)

érny Cas

Prim

1.méfeni 2. méfeni

Obr. 17: Graf vysledkt v primémém ¢ase u TO 1
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Z vyse uvedenych dat vyplyva, ze primérny ¢as u TO 1 pfi 1. méfeni se
pohyboval v priméru normy, dosahoval stenu 5. Pfi 2. méfeni doslo k zlepSeni o
20,9 %, ¢imZ se primérny €as TO 1 dostal do pasma stenu 6, tedy lehkého

nadpriméru ve vztahu k norme.

Vysledky TO 2

Tabulka 21: Vysledky primérného ¢asu u TO 2

TO 2 M (HS) M (sten) Muitr (HS) Mira
zlepSeni
1. méreni 72,6 3
21,4 29,5 %
2. méreni 51,2 5

TO 2 - Primérny cas

érny cas

Prim

1.méfeni 2. méfeni

Obr. 18: Graf vysledkt ve vykonu soustfedéni u TO 2

Dle vySe uvedenych dat miizeme konstatovat, ze praimérny ¢as TO 2 pfi 1.
meéfeni se pohyboval ve stenu 3, coz je podprimérny vykon ve vztahu k normé.
V 2. méteni doslo ke zlepSeni 0 29,5%, ¢imz se TO 2 dostala na hranici priméru

(sten 5).

Vysledky TO 3
Tabulka 22: Vysledky primérného ¢asu u TO 3
TO 3 M (HS) M (sten) Maife (HS) Mira
zlepSeni
1. méreni 32,1 7
0,1 0,3%
2. méreni 32 7
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as (s)

0

Priimérny

TO 3 - Primérny ¢éas

40,00+

10,00

0,00
1.méfeni 2. méfeni

Obr. 19: Graf vysledkt ve vykonu soustfedéni u TO 3

Z vyse uvedenych dat mizeme konstatovat, ze primérny ¢as TO 3 byl jiz

pii 1. méfeni v pdsmu stenu 7, coz je nadprimérny vykon oproti normé&. Pti 2.

méteni se TO 3 zlepSila pouze 0 0,1 s, cozZ je zanedbatelné zlepseni.

Vysledky TO 4

Tabulka 23: Vysledky primérného ¢asu u TO 4

TO4 M (HS) M (sten) Muitr (HS) Mira
zlepSeni
1. méfeni 50 5
7,7 15,4 %
2. méreni 42,3 6
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TO 4 - Primérny cas
50,00+ i
| 50,00
@ 4000
o |
8 30,001
D3
> |
5 20,00
£ ||
£ 10,00
0,00
1.méfeni 2. méreni

Obr. 20: Graf vysledkd ve vykonu soustiedéni u TO 4

Z vyse uvedenych dat mizeme konstatovat, ze TO 4 dosahla pii 1. méfeni
pramérného vykonu v pdsmu stenu 5. Pfi 2. méfeni doslo ke zlepSeni o 15,4 %,
¢imz se TO 4 dostala svym vykonem v primémém case do mirného nadpriméru

ve vztahu k normé (sten 6).

d.  Porovnani vysledki mezi TO a experimentalni
skupinou

V této kapitole porovnavame vysledky jednotlivych testovanych osob
S pramérem a prumérnym zlepsenim v experimentalni skupiné a zaroven mezi

sebou.

Porovnani vysledku v celkovém vykonu
Tabulka 24: Porovnani vysledki v CV

CVLI | CVL]| CV2 | CV2 | CVar | Mira
(HS) | (PE) | (HS) | (PE) | (HS) | zlepseni

TO1 298 75.0 320 86.4 22 7,4 %
TO?2 198 21.2 250 61.8 52 26,3 %
TO3 224 38.2 268 75.8 44 19,6 %
TO 4 246 57.9 273 78.8 27 11 %
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Exp.
_ 268 57.0 326 81.0 58 21,7 %
skupina

Vysvétlivky:

CV (HS) - celkovy vykon vyjadieny v hrubém skéru

CV (PE) - celkovy vykon vyjadieny v percentilech

CV1 - prumérny celkovy vykon v pretestu (v 1.méfeni)

CV2 - pramérny celkovy vykon v posttestu (2.méfeni)

CV it — rozdil v celkovém vykonu mezi 1. a 2. méfenim

Mira zlepSeni — procentuelni vyjadieni zmény v primérmém celkovém vykonu mezi 1. a 2.

méfenim.

Porovnani vysledkd v CV

| CVdiff (HS)
E CV1 (HS)
To1 TO2 TO3 TO4
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skupina
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Obr. 21: Graf porovnani vysledki v celkovém vykonu

Porovnani miry zlepSeniv CV

30,0%

26,3%

25,0% 51 7%
20,0% Lol
,0%
15,0%
11,0%
10,0% 7 4%
5,0%
0,0% - ‘
TO1 TO 2 TO 3

TO 4 Exp. skupina

Mira zlepSeniv CV

Obr. 22: Graf porovnani miry zlepSeni v CV
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Z vySe uvedenych dat (viz Tabulka 25, Obr. 22, Obr. 23) je patrné, Ze

nejlepSiho vykonu v pretestu dosahla TO 1 (298 HS). Jeji vykon byl lepsi i oproti

pruméru celé¢ experimentalni skupiny. Naopak nejhor§iho vykonu dosahl TO 2

(198 HS), ktery vSak zaroven dosahl nejvyssiho zlepSeni (26,3 %) oproti ostatnim

TO a zaroven oproti primérnému zlepSeni celé skupiny. Kromé TO 1, ktera jiz

Vv pretestu méla vysoky skor v CV, doSlo u vSech TO k vyraznému zlepSeni a

celkovy vykon v posttestu se zlepsil. Krom& TO 1 byly vykony u ostatnich TO

Vv pretestu podprumérné vzhledem K priméru skupiny, v posttestu doslo u vSech

ke zlep3eni, oviem vysledky v posttestu se nachazely pod primérem celé skupiny.

Porovnani vysledki TO ve vvkonu soustiedéni

Tabulka 25: Porovnani vysledki ve vykonu soustfedéni

VS1 VS1 VS2 VS2 V Sit Mira

(HS) (PE) (HS) (PE) (HS) zlepSeni
TO1 122 <90.0 130 >90.0 8 6,6 %
TO?2 81 <25.0 107 <75.0 26 32,1%
TO3 89 <50.0 111 <75.0 22 24,7 %
TO 4 96 <50.0 113 <75.0 17 7,7%
EXxp. 105,73 | <75.0 | 129,51 | <90.0 24 225 %

Vysvétlivky:

VS (HS) - vykon soustiedéni v Testu pozornosti d2 vyjadieny v hrubém skéru

VS1(HS) — primérny vykon soustiedéni v pretestu (1.testovani) vyjadieny v hrubém skéru
VS1 (PE) - prumérny vykon soustiedéni v pretestu vyjadieny v percentilech
V/S2 (HS) — primérny vykon soustfedéni v posttestu (2.testovani) vyjadfeny v hrubém skéru

VS2 (PE) - primérny vykon soustfedéni v posttestu vyjadieny v percentilech

VSgitr (HS) — primérny rozdil mezi pretestem a posttestem ve vykonu soustiedéni

Exp — experimentalni skupina

Mira zlepSeni — procentuelni vyjadieni zmény v primérném vykonu soustiedéni mezi 1. a 2.

méfenim.
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Porovnani vysledkt ve VS
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Obr. 23: Graf porovnani vysledkl ve vykonu soustfedéni

Porovnani miry zlepSenive VS
35,0%
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TO 1 TO 2 TO 3 TO 4 Exp.
skupina

Obr. 24: Graf porovnani miry zlepSeni ve vykonu soustiedéni

Z vySe uvedenych dat (viz Obr. 24, Obr. 25,Tabulka 26) vyplyva, Ze
nejlepsiho vykonu v pretestu dosahla TO1 (122 HS). Jeji vykon je nadprimérny
oproti norm¢ a zaroven je vyS$i nez primérny vykon celé skupiny. Ostatni TO
dosahly v pretestu podprumérnych vykonl, pfedev§im TO 2, jejiz vykon
v pretestu spada do percentilového pasma 10.0 — 25.0. U TO 2 miizeme pozorovat
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nejveétsi miru zlepseni (32,1 %). Svym vykonem v posttestu se vyrovnal TO 3 a
TO 4, jejich vykon spadd do percentilového pasma 50.0 — 75.0. NiZ8i miry
zlepseni dosahla TO 1 a TO 4. U TO 1 je hlavnim divodem jiz piedchozi velmi

dobry vykon v 1. méfeni.

Porovnani vysledku v pramérném case

Tabulka 26: Porovnani vysledkd v primérném case

M1 M1 M2 M2 Mits Mira

(HS) | (sten) | (HS) (sten) (HS) zlepseni
TO1 55s 5 43,55 6 11,5s 20,9 %
TO?2 72,6s 3 51,2s 5 21,4s 29,5 %
TO3 32,1s 7 32s 7 0,1s 0,3%
TO4 50s 5 42,3 6 7,73 15,4 %
Exp. 46,65 6 37,8s 7 8,8s 9,7%

Vysvétlivky:

M — pramérny &as v testu Ciselny étverec

M1 (HS) — primérny ¢as v pretestu (1.testovani) vyjadieny v hrubém skéru (sekundach)
M1 (sten) — pramérny Cas v pretestu vyjadieny ve stenech

M2 (HS) — primérny ¢as v posttestu (2.testovani) vyjadieny v hrubém skoéru (sekundach)
M2 (sten) — pram&rny Cas v posttestu vyjadieny ve stenech

Myitr (HS) — pramérny rozdil mezi pretestem a posttestem v M

Exp — experimentélni skupina

Mira zlepSeni — procentuelni vyjadieni zmény v primémém Case mezi 1. a 2. méfenim
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Porovnani vysledkt v primérném Case
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Obr. 25: Graf porovnani vysledkil v primérném Case
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Obr. 26: Graf porovnani miry zlepSeni v primérném ¢ase

ZvySe zvedenych dat vyplyva, Ze nejlepSiho vykonu v pretestu
v primérném c¢ase dosdhla TO 3 (32,1s). Jeji vykon byl nadprimérny jak ve
vztahu K normé, tak ve vztahu k priméru experimentalni skupiny. U TO 3 vsak
nedoSlo k téméf zadnému zlepSeni. NejhorSi vykon v pretestu dosahla TO 2
(72,6s), jeji vykon odpovidd podprimérnému vykonu ve vztahu k normé (sten 3) i

K priméru experimentalni skupiny. Zaroven vSak TO 2 dosahla nejvétsiho
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zlepSeni (29,5 %), jeji vykon v postestu odpovidal stenu 5, coZ povaZujeme za
prumérny vykon vzhledem k normé. VSechny TO kromé& TO 3, jejiz vykon uz
Vv pretestu byl nadprimérny, dosdhly vyrazného zlepSeni oproti priméru ve

skuping.

5.5.5 Interpretace ziskanych vysledkii

Z uvedenych vysledk vyplyva, Zze u obou skupin (jak v experimentalni tak i
kontrolni) doSlo k zlepSeni koncentrace pozornosti mezi 1. a 2. méfenim. Na
zacatku méfeni v pretestu nebyl statisticky vyznamny rozdil ve variabilit¢ a
sttedni hodnoté ve skoru celkovy vykon a vykonu soustiedéni mezi skupinami,
tudiz jsme mohli porovnavat vysledky ve zlepSeni v posttestu. Obé skupiny se

Vv obou skorech statisticky vyznamné¢ zlepsily.

Na zaklad¢ testovani se vsak nepotvrdila hypotéza H1, nebot’ jsme na 5%
hladin¢ vyznamnosti zamitli ob¢ dil¢i hypotézy H1 (a) a HI (b). Mlizeme vSak
konstatovat, Ze na zaklad¢ zjisténych dat se zde objevuje tendence k vEétsi zméné
(vétsSimu zlepSeni) u experimentélni skupiny, a to ve skéru celkovy vykon (CV).
Na 10 % hladiné¢ vyznamnosti bychom zde jiz pozorovali statisticky vyznamny
rozdil. To znamend, Ze v experimentélni skupiné¢ miizeme konstatovat tendenci

k v&tsimu zlepSeni ve skoru celkovy vykon oproti kontrolni skuping.

V rozsahu pozornosti (testu Ciselny Gtverec) se zlepsila pouze
experimentalni skupina. U skoru primérny ¢as (odpovidajici rozsahu pozornosti)
jsme v pretestu zjistili statisticky vyznamny rozdil ve stfednich hodnotach mezi
skupinami, variabilita nevykazovala statisticky vyznamny rozdil. TudiZz jsme
nemohli mezi sebou porovnavat pouze vysledky v posttestu, ale zaméfili jsme se
na porovnani zmeény (zlepSeni) u jednotlivych skupin. Na zacatku méfeni
experimentalni skupina vykazovala horsi primérny ¢as nez kontrolni skupina. Po
aplikaci intervencniho programu vsSak byly vysledky srovnatelné. Vysledky
experimentalni skupiny se statisticky vyznamné zlep$ily, zatimco vysledky

kontrolni skupiny nevykazovaly statisticky vyznamnou zménu. Na zékladé
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testovani se potvrdila hypotéza H2. V experimentalni skupiné jsme mohli
pozorovat statisticky vyznamnou zménu Vv rozsahu pozornosti oproti kontrolni

skuping, doslo k vyznamneému zlepSeni.

5.5.6 Diskuse k vysledkiim experimentu

V této kapitole diskutujeme vysledky experimentu (resp. kvaziexperimentu)
ziskané porovnavanim pretestii a posttestii ve skupindch a zaroven porovnadvanim
mezi skupinami. Zminujeme zde takeé jisté limity, které mohly ovliviiovat ziskané

vysledky.

Vzhledem ke koncepci naSeho vyzkumu se v nékterych aspektech
projevuje jista nehomogenita v experimentalni a kontrolni skuping. Jak jsme jiz
zminili vySe, v naSem piipadé se jedna o kvaziexperiment, nebot’ respondenti
nebyli do experimentalni a kontrolni skupiny zvoleni ndhodné¢. Jednalo se o skolni
tfidy a interven¢ni program, ktery byl zatazen do bézné vyuky télesné vychovy.
Respektovali jsme tedy predchozi rozdéleni do tiid. V testu Ciselny &tverec
v ukazateli primérny ¢as vykazovali respondenti v experimentalni skupiné horsi
vysledky na zacatku testovani oproti kontrolni skuping. V ostatnich ukazatelich
byly obé skupiny na zacitku méfeni srovnatelné. Na zdkladé ziskanych dat
muzeme konstatovat, ze ve skoérech celkovy vykon a vykon soustiedéni Testu
pozornosti d2 doSlo ke zlepSeni u obou skupin. Divodem zlepSeni v obou
skupinadch muze byt celd fada faktorti. Obdobi mladsiho Skolniho véku kolem 9 a
10 let veéku je typické zvySovanim doby zadmérné pozornosti. Muze zde tedy
pusobit zrdni a pftirozeny vyvoj, se kterym jsme jiz na zacatku poditali
(Véagnerova, 2001). Pravé z tohoto divodu jsme do vyzkumu zafadili kontrolni
skupinu. Ur¢ity vliv zde mohl mit i efekt méfeni, kdy se zkoumané osoby
n¢jakym zpusobem adaptovaly na méfeni, ¢i dokonce toto méteni vedlo k uceni a
zméné (Ferjencik, 2010). | kdyz vzhledem k tomu, ze mezi jednotlivymi méfenimi
byl odstup téméf 9 mésicli, nepiikladame tomuto jevu pftili§ velkou vahu.
Pozitivné muze dale pusobit napt. piistup ucitelt ve skole, vliv rodi¢t, rodinného

zazemi, socioekonomické podminky, zajmy, aktualni psychicky stav, motivace,
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vztah Kk uciteli, pfedchozi zkuSenosti atd., které se nam nepodafilo ve vyzkumu
eliminovat, nebot’ se odehraval v pfirozeném prostiedi bézné tiidy. Dale je tfeba
pii hodnoceni pozornostnich funkci vzit v Gvahu nasledujici faktory (Vagnerova,
2008):

1. mira celkové aktivizace (Uinava, ospalost nebo naopak nadmérna

aktivizace napf. pravé u déti s ADHD/ADD);

2. silné emoce (uzkost, strach, emocni napéti, ptiliSna radost);
3 motivace, snaha a zajem o co nejlepsi vykon;

4. skryté sluchové vady ¢i jiné smyslové poruchy vnimani;

5 povaha Ukolu.

Na zéklad¢ ziskanych vysledki miizeme konstatovat tendenci k vétSimu
zlepSeni u experimentalni skupiny ve skéru celkovy vykon, ve skoru vykon
soustiedéni je zlepSeni v obou skupinach srovnatelné. Skor celkovy vykon je vice
kvantitativni ukazatel, tudiz zde hraje roli piedev§im pocet polozek, které
respondent proSel. Naopak vykon soustfedéni zohlediiuje spiSe kvalitativni
stranku vykonu, bere v potaz procento chyb, neni to vSak tak piesny ukazatel. Pfi
ptevodu na percentily jsou v tabulkach uvedena pouze percentilova pasma. Ob¢
skupiny se z ptivodniho primérného vykonu posunuly pii 2. méfeni do vysSiho

percentilového pasma — mirného nadpriméru.

V ukazateli primémy as testu Ciselny étverec nebyly skupiny na zacatku
méieni porovnatelné. Ve variabilité¢ jsme neshledali statisticky vyznamny rozdil,
ale ve stfednich hodnotach ano. Primérny cas byl v experimentalni skupiné horsi
nez v kontrolni. V 2. méfeni doslo ke zlepSeni v experimentalni skupiné, ov§em
primérny cas v kontrolni skupiné byl srovnatelny s 1. méfenim. Tim se
experimentalni skupina vyrovnala kontrolni skupiné. Primérny vykon obou
skupin v 2. méfeni odpovida stenu 7, coz je nadprimérny vykon ve vztahu

K normé.
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6 Pripadova studie

Jako doplnéni experimentu uvadime kvalitativné — kvantitativni piipadovou

studii.

6.1 Vyzkumny soubor

Vybér souboru probihal prostym zdmérnym vybérem. Do souboru jsme vybrali

respondenty spliiujici nasledujici kritéria:

1. Soucast experimentalni skupiny.

2. Ugast v intervenénim programu alespon ze 75 %.

3. Dle psychologickych vySetfeni vyskyt poruchy pozornosti
(ADHD/ADD).

4. Ucast pii vstupnim i1 vystupnim testovani.

V popisu jednotlivych testovanych osob (TO) vychazime ze Skolnich

dokumentd, které nam byly poskytnuty a z&znamoveho archu pro osobni Udaje.

a. Testovana osobal-TO 1

Osobni, zdravotni a Skolni anamnéza

TO 1 je Zenského pohlavi, v dob¢ zacatku vyzkumu ji bylo 10 let. TO 1 je
introvertné¢ zamétena s inteligenci v pasmu nadpriméru (Raven HS=24, LV.=
6,90 percentilt, zjevné nadprumérna inteligence). Osobnostné v pasmu SirSi
normy. Psychotické a psychopatologické fenomény nezjistény. Byl zjistén
syndrom ADHD stupeii stiedni, Skolni vykon a vztahy k druhym jsou naruseny,
ale ne vyrazné. Navic se pfidruzuje porucha vizuomotorické koordinace a
motorickd neobratnost a disharmonicky vyvoj osobnosti na bazi LMD. Je patrna
vysSi hladina Uzkosti, sporadické panické reakce a deprese. Je stazend,
inhibovana, podava dobré vykony, ale ptesto trpi neustalym strachem ze selhani,

snazi se byt perfektni.
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TO 1 pochazi z nelplné rodiny, Zije s matkou, rodice jsou rozvedeni. Otec
v prvnich dvou letech jevil zajem o TO1, chodil do Skoly, ale v poslednim roce
tento zajem ochabl. TO 1 ma starSi sestru. TO 1 se Spatné¢ vyrovnava s
neuspéchem, pficemz si stanovuje neredlné cile. Do Skoly nechodi rada. Po
neuspéchu zvysuje kladnou aktivitu pouze v matematice, v télesné vychové ne.
Znamka z t€lesné vychovy 2. Oblibenym pifedmétem je matematika a vlastivéda,
télesnou vychovu nema rada, protoZe ,,ji nejde”. Ve svém volném cCase se
nejradéji divd na televizi. Na doporuceni tfidni ulitelky zacala v zaii 2011
navstévovat krouzek jogy. Dle vlastnich slov byva nemocna tak jednou za pil
roku. Je ticha, piili§ se neprojevuje, komunikace s ostatnimi lidmi véetné ucitelky

vazne.

b. Testovana osoba2 -TO 2

Osobni, zdravotni a Skolni anamnéza

TO 2 je muzského pohlavi, v dob& zahajeni vyzkumu mu bylo 10,5 let. Navazuje
dobry kontakt, v prubéhu vySetteni v PPP je Klidny, sdrobnymi projevy
psychomotorického napéti. Pii testovych ukolech projevuje dobrou pozornost
Vv prvni ptli, v druhé ptli klesa. Osobnost je mirné¢ na strané introverze, Uroven
citové lability/stability je v normé&. Orienta¢ni vysledek v inventati ADD/ADHD
sveéd¢i pro vyraznou nesoustiedivost (83%) a nizsi projevy hyperaktivity (35%),
testy psychomotorického tempa a pozornosti ukazuji velmi zpomalené pracovni
tempo a tempo zaméfovani pozornosti. Déleni pozornosti je bez problémil.
Aktualni vykon v testu poznévacich schopnosti spada orientaéné do pasma uzsi az
dobré normy. Vysledky vysetieni, projevy v chovani, uceni naznacuji ptitomnost

poruchy pozornosti a koncentrace na bazi ADD/ADHD.

V pololeti propadl z vlastivédy a z matematiky. Ve tfidé je zafazeny mezi
zlobivé, Casto zapomind domaci tkoly, za to mél feditelskou i tfidni ditku. Byl

lé¢en na logopedii.

TO 2 nemé zadné konicky, do Skoly chodi nerad. Nejvice ho bavi télesna

vychova a vytvarnd vychova. Pochazi z neuplné rodiny. K préaci ve Skole méa
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velmi laxni pfistup, navenek to vypada, Ze mu jsou neuspéchy lhostejné. Z télesné

vychovy mél znamku 3.

C. Testovana osoba3-TO 3

Osobni, zdravotni a Skolni anamnéza

24

TO 3 je muzského pohlavi a v dobé zacatku vyzkumu mu bylo 10 let. Je hlu¢néjsi,
rad se piedvadi. Je pohyblivy, na vySetieni v PPP s sebou neustéle ,,Sije. Reaguje
nepiiméiené. Pracuje s mensi disciplinou. Zajem o subtesty v PPP vydrzi vzdy
zhruba do poloviny, motivace pak prudce klesa, nema zajem. V testu poznavacich
schopnosti (WISC I11) spada na horni hranici uzsi normy. Kauzalni Gsudek je v
nadpriméru, kvalitni (nad a na horni hranici SirSi normy) je pocetni tsudek a
normé, slovni vyjadfovani ve stfedu normy. Na nizké urovni je oslabeny vykon
v psychomotorickém tempu (Ukol tuZzka - papir), a to na spodni hranici nizsi
normy. Kresba postavy je schematickd, provedeni vazne v podpriméru, vykon
zaostava za urovni nadani. Dle vysledku PPP vykazuje pozornostni obtiZze na bazi
ADHD.

Ve Skole pozornost kolisava — nékdy napiSe nadpis a dale jiz nepracuje.
VydrZi s pozornosti, kdyz pedagog je u ného. Chodi do LSU na hru na kytaru,
nevydrzi celou hodinu, proto jsou hodiny ptleny. Je ,hracicka®, bavi ho soutéze.
Po narozeni bratra m¢l zdravotni obtize. Mezi détmi se citi dobie, necha se rychle
stahnout, je citlivy. Zivy je jiz od détstvi, vydrzi u toho, co ho bavi. Pfi vyudovani
je rozté€kany, nepozorny, velmi snadno se necha ¢imkoli vyrusit. Neustale si hraje
s pastelkami a pravitkem. Nepozornost pietrvava. TO 3 je chytry a vesely,

Vv kolektivu si hraje vétsinou sam nebo s jednim kamaradem.

TO 3 ma jednoho sourozence — mladsSiho bratra. Pochazi z uplné rodiny.
Rodic¢e sportuji. On sam ma rad télesnou vychovu, ale do zadného sportovniho
krouzku nechodi. Ve volném c¢ase si rad ¢te, hraje s kamarady nebo pocitacové
hry. Ve 8kole ho pfedméty moc nebavi, rad chodi do druziny, jinak do skoly rad

nechodi. Pfi netispéchu projevuje lhostejnost. Ke svému prospéchu zaujima laxni
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ptistup. O jeho vzdélani se stara matka, u¢i se s nim a nuti ho k tomu. Dle ucitelky
je TO 3 velmi détsky, samotat, ma Spatny a kiecovity uchop pera. Jeho pohyby
jsou neohrabané, méa potize s télesnou strankou, miva bolesti nohou a zad. Potize

ma jiZ od narozeni, nyni se zhorSuji. Vysledna znamka z télesné vychovy 2.

d. Testovani osoba 4 - TO 4

Osobni, zdravotni a Skolni anamnéza

TO 4 je muzského pohlavi, v dobé vySetieni mu bylo 9 let. TO 4 ma stiidavé
nalady, pfi hodinach je spiSe neaktivni. Plni si své povinnosti, aktivitu navic
neprojevuje. Zije sam s matkou, jeho troveti znalosti je praimérna. TO 4 trpi SPU
lehkého stupné, kterd se aktudln€ projevuje ve Cteni, pisemném projevu —
dyslexie, dysgrafie a dysortografie na pozadi poruchy koncentrace pozornosti
(ADD). U chlapce je rovnéz pfitomna porucha chovani jako nésledek rozpadu
rodiny, dlouhodobé nedtsledného vychovného stylu a patologicky silné¢ vazby
matka — syn. Matka ma tendenci synovi ustupovat. Chlapec ma nereélnou
predstavu o sobé samém, kolisajici od depresivniho sebepodcenovani az po
kompenzovanou stylizaci sebevédomého kluka. Chlapec pted sebou odmita
pfipustit, Ze by mohl mit néjaké starosti, brani se uznat vlastni slabost a citlivost,
navenek hraje roli pohodéfe. Mluvi potichu, ¢te pomalu, obcas slabikuje, pfi

delsim ¢teni ptibyva chyb, neodd€luje véty. Reprodukce textu je slaba.

Chlapec ma ¢tyii sourozence. Ve volném Case se nejradéji diva na televizi
a hraje si s kamarady. Ma rad t€lesnou vychovu, ale do zadného sportovniho
krouzku nechodi. Byva nemocny dle svého nazoru tak jednou za mésic. Z télesné

vychovy mél znamku 2.

Jeho pisemny projev je velmi Spatné Citelny, emoce téméi neprojevuje. Ma
odlisné zajmy nez ostatni déti. Zndmky pro néj nejsou dilezité, je nutné ho stale
aktivizovat. Do Skoly chodi rad, mezi jeho oblibené predméty patii télesna

vychova a informatika.
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6.2 Metody sbéru dat

a. Pozorovani

Metodu zucastnéného pozorovani jsme pouzili jako jednu ze zasadnich metod
sbéru dat pro ptipadovou studii. Jedna se o dlouhodobé, systematické a reflexivni
sledovani probihajicich aktivit ptimo ve zkoumaném terénu, jehoZ cilem je
sledovat a reprezentovat socidlni zivot a proces. Zucastnény pozorovatel ma ulohu
ucastnika interakci, ktery se od ostatnich 1iSi pouze mirou ucasti na aktivitach, a
zaroven pozorovatele, ktery se od ostatnich ucastniki 1i§i zamérem provadénych
aktivit (Svatiek & Sed’ova, 2007).

Jak uvadi Hendl (2005), zuCastnéné pozorovani se vyuziva
v etnografickém vyzkumu nebo piipadovych studiich, které se zaméfuji na
hloubkovy popis a analyzu urcitého jevu. Pozorovatel neni pouze pasivni
registrator dat, ale stoji pfimo v pfedmétové oblasti, ucastni se déni v dané
socialni situaci. Vyhodou je, Ze pozorovatel se dostava do osobniho vztahu
S pozorovanymi, sbird data, a zdrovenl se ucastni pfirozen¢ se vyvijejicich
Zivotnich situaci. Tato skute¢nost by méla vést k t€sné&jSimu pfiblizeni k pfedmétu
a k moznosti odhalit vnitini perspektivy ucastnik.

Vyzkum v ramci piipadové studie zahajujeme popisnym pozorovanim,
jehoz cilem je podrobné popsat prostiedi, lidi a udalosti. Dale jsme pii nasi praci
vyuzili predevdim polostrukturované formy pozorovani. Ulelem bylo ziskat
zhu$tény popis jednani, které¢ jsme méli dopfedu pouze zC&asti uréené u
jednotlivych TO. Béhem pozorovani jsme se zaméfili predevSim na socialni
chovani (vztah jednotlivych TO k ostatnim, Kk vyzkumnikovi, uditeli, i sob¢
samému), verbalni projevy, pohyby téla, zapojeni do jednotlivych aktivit, mimiku,
zavéretné zhodnoceni kazdé testované osoby, vztah k pohybovym aktivitam.

b. Polostrukturovany rozhovor

V ramci ptipadové studie jsme provedli rozhovory s jednotlivymi testovanymi

osobami, tfidnimi uciteli, uciteli pro télesnou vychovu.
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Po ukonceni naseho intervencniho programu jsme provedli zévérecny
evaluacni rozhovor se vSemi testovanymi osobami i s ulitelkami. Rozhovor
vychazel z pfedem pfipravenych témat. Ohledné obsahu témat a otazek jsme se
nechali inspirovat zavéreCnym evaluacnim rozhovorem Travnikové (2008), ktery
jsme uzpusobili nasi vékové kategorii a moznostem naSeho vyzkumu (viz Ptiloha

6 a Priloha 7). Déle jsme zaznamenavali i nonverbalni projevy TO pfti rozhovoru.

Hendl (2005) uvédi, Ze polostrukturovany rozhovor se sklada z otevienych
otazek z tady jiz predem peclivé pfipravenych témat. Ugelem je minimalizovat

efekt tazatele na kvalitu rozhovoru. Obsahova struktura je dana sekvenci otazek.

Pied zapocetim interven¢niho programu jsme sestavili cca 10 tématickych
polostrukturovanych otazek, které tvotily kostru rozhovoru. Rozhovor jsme vedli
s kazdou testovanou osobou zvlast' v pribéhu vyucovaci hodiny nebo piestavky
Vv kabinet¢ a také s ucitelkami. Délka trvani byla kolem 10 az 20 minut. K fixaci

dat jsme pouzivali zvukového zaznamu.
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6.3 Metody zpracovani dat

a. Audiozdznam

Jak uvéadi Miovsky (2006), zvukovy zaznam féaze ziskavani dat piedstavuje pro
vyzkumnika zna¢nou pomoc. Pro pouziti zdznamového zafizeni jsme si vzdy
vyzadali souhlas respondenta i ucitelky. Nasledovalo ujisténi o naprosté

anonymité. Audiozaznam jsme vyuzivali u rozhovora s ucitelkami.
Poté jsme provedli transkripci do textoveho souboru Microsoft Word.

b. Zaznamovy arch pro osobni Udaje

Miovsky (2006) uvadi, Ze zaznamové archy, teré slouzZi k zaznamenavani riznych
osobnich udaj, byvaji podobné dotaznikim. OvSem miizeme zde pozorovat
rozdil v tom, Ze arch obvykle vypliuje vyzkumnik na zakladé napft. interview ¢i

ohniskové skupiny, nikoli Gc¢astnici sami.

Zaznamové archy jsme pouzili pii rozhovorech s détmi 1 ucitelkami. Pii
rozhovorech s détmi jsme se nechali inspirovat Osobnim dotaznikem (Svestkova,
2010) a Zaveérecnym dotaznikem hodnotici ¢innost (Travnikova, 2008). Pii
rozhovorech s ucitelkami jsme pro inspiraci pouzili Dotaznik pro uditele a trenéry

(Blahutkova, 1996). Upravili jsme je dle nasich pozadavku a potieb.

C. Z&znamovy arch pro pozorovani

Na konci kazdé hodiny psychomotoriky jsme si pisemné poznamenali zvlastnosti
v psychickych projevech u jednotlivych testovanych osob. Vzhledem k ¢asové
naroCnosti jsme data konzultovali s ucitelkou, kterd byla na hodin¢ pfitomna a
méla dostatek prostoru pro pozorovani. Zapisovani jsme provadéli z casovych i

technickych divodl az po skonceni kazdé hodiny psychomotoriky.
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6.4 Analyza dat

Pfi analyze dat se zaméfujeme piedev§im na deskriptivni pfistup. Vychazime
z vySe uvedenych kvalitativnich metod, a také zde pro nazornost uvadime analyzu
dat, kterad jsme ziskali v psychologickych testech pozornosti (Test pozornosti d2 a

Ciselny &tverec).

Vzhledem ktomu, ze se jedna pouze o komplementarni ¢ast
k experimentu, vyuzivame zde metodu prostého vyctu. Jak se zminuje Miovsky
(2006), metoda prostého vyc¢tu je metodou na hranici mezi kvalitativnim a
kvantitativnim pfistupem. Vyuzivame ji pro vyjadieni vlastnosti urcité¢ho jevu,
napf. jak Casto se dany jev vyskytl ¢i v jakém poméru vyskytu byl k jinému jevu.
Cermak a Stépanikova (1997) v této souvislosti uvadi, Ze podet je také kategorie a
sledovanim frekvence ¢i intenzity vyskytu ur¢itého jevu se dovidame také

podstatné informace o kvalité.

Pfi pozorovani se zaméifujeme na psychické projevy jednotlivych
testovanych osob, které se odliSuji od ostatnich déti @ mohou mit pfi¢inu v poruse
pozornosti, vztahuji se ke zméné vztahu k pohybové aktivité, poukazuji na zmény

Vv chovani pii hodindch psychomotoriky apod.

Pii analyze dat zrozhovori prevedenych do pisemné formy nejprve
zvyraznujeme data, Ktera jsou pro nas vyznamna. Dale zminujeme data, ktera se
vztahuji ke zméné psychicky projevi po aplikaci intervenénich programii.
Zamé&fujeme se na vztah k pohybové aktivité, vztah k ostatnim spoluzdkiim, na

vnimani jednotlivych psychomotorickych aktivit.
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Tabulka 27: Ukazka analyzy dat - rozhovory

Otazka

Odpoved

Zvyraznéni

Jak vnimas rozdil mezi
normalni télesnou
vychovou a hodinami
psychomotoriky?

TO 1:

,»rady si vic hrajem.*
PouZivame baldnky,
noviny, kelimky a tak.“
..Normalni telocvik mé
moc nebavi, moc mi

nejde.** ,,Tady mi to $lo.*

TO 1:
wINormalni télocvik mé
moc nebavi, moc mi

nejde. Tady mi to Slo.”

TO 2:
,.Rozdil je velkej. Treba,

~

e na normalnim

telocviku si  tak moc
nehrajem. Mne se vic libi
tohle,

dobre."

cejtim  se tu

TO 2:
»Rozdil vnimam velky.
Vic se mi libi tohle,

cejtim se tu dobie.
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6.5 Vysledky pripadové studie

Pro pifipadové studie nebyly vytvoieny Cisté specifické analytické procedury.
Zakladem jejich pojeti je tradi¢ni kvalitativni kategorizace. Klademe diiraz na
grafické znazorfiovani a vytvateni vztahovych siti ptipadu (Svati¢ek & Sed’ova et

al, 2007).

Data jsme ziskali a zpracovali pomoci kvalitativnich metod (viz kap. 7.2,
7.3), u kazdé TO se vSak odkazujeme také na vysledky v testech pozornosti (viz
kap. 5.5.4).

Vysledky TO 1

Pti vstupni 1 vystupni diagnostice spolupracovala TO 1 velmi dobte. Byl ziejmy
zajem, snaha a motivace dosahnout co nejlepSich vysledkd. To potvrdila
v rozhovoru i ucitelka. ,,SnaZi se mit vyborné znamky a byt nejlepsi.*“ Z jejiho
chovani je patrnd nejistota, inhibovanost, vys$i hladina tzkosti piedevSim
v situacich, ve kterych si neni jista vysledkem. V prubéhu intervenéniho programu
se TO 1 prili§ neprojevovala, zlstavala spiSe v Ustrani. Ucitelka v rozhovoru
uvedla, Ze to je pro ni typicke. ,,Socialni vztahy jsou dost narusené, nezapoji se do

kolektivu. Nevidim ji, Ze by si povidala s kamaradkami.*

Zpocatku se nechtéla do nékterych cinnosti zapojovat, Casto zlistavala
sedét na lavicce. Po kratké dobé (cca mésic) zjistila, ze vétSina
psychomotorickych aktivit neni na vykon a jeji zapojeni a snaha se zvysily. Casto
byval problém pii rozdélovani do dvojic, nikdo s ni nechtél byt ve dvojici. Kdyz
byly dvojice rozdélené ndhodné, nekteré déti se vzpouzely, ze s ni nechtéji byt.
V druhé polovin¢ intervenc¢niho programu se vyskyt tohoto chovani u déti snizil.
Ve tfidé¢ méa dvé kamaradky, to se v prub¢hu intervencniho programu nezmeénilo.
Zpocatku pro ni piedstavovalo problém vyjadiit se v zavéreCném kruhu kazdé

hodiny. Ostatni déti byly netrpélivé a pokiikovaly na ni. Po piiblizné¢ dvou
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mésicich to jiz nebyl takovy problém a TO 1 celkem rychle vyjadfila svou
aktualni néladu a pocity z hodiny. V prubéhu interven¢niho programu se u TO 1
zvysil zdjem o role ,,honice®, ,,Certika®, ,,mrazika®, které zpocatku nevyhledavala.
Ucitelka toto chovani komentovala jako ,,velky pokrok*. Jesté¢ minuly rok k tomu

musela TO 1 vS§emi moznymi zpusoby nutit.

TO 1 neni pfili§ komunikativni. Pfi prvnim rozhovoru bylo pomérné
obtizné vést dialog a ziskat odpovédi na otazKy. V druhém rozhovoru po skonéeni
interven¢niho programu se jiz vice rozmluvila 0 tom, jak se ji libil ¢i nelibil obsah

ptipravenych psychomotorickych aktivit.

Na zakladé pozorovani a rozhovort jsme dosli k nasledujicim zavéram.
TO 1 do Skoly réda nechodi, to se v prub&hu interven¢niho programu nezmeénilo.
Mezi jeji oblibené predméty pii prvnim rozhovoru patfila matematika a
vlastivéda, pfi druhém piidala jest¢ hudebni vychovu a informatiku. Té€locvik
mezi jeji oblibené aktivity nepatii, protoze ji nejde. V bézném télocviku a naSem
interven¢nim programu vnimala rozdil. Popsala ho velmi subjektivné: ,,Normalni
telocvik mé moc nebavi, moc mi nejde.“ Psychomotorické aktivity ji vétSinou
bavily, na hodiny se tésila. ,,Jo, tady mi to $lo.” Nejvic ji bavilo zavére¢né
kole¢ko, hry s paddkem a hry sobruc¢emi a ¢isly. Nebavily ji hry s krouzky,
protoze ji hodné padaly. Jeji aktualni nalada v zavére¢ném hodnoticim krouzku
byla z jedné poloviny pozitivni, zjedné c¢tvrtiny neutralni a zjedné Ctvrtiny
negativni. Negativni ndladu mivala v hodinach, kdy kluci hodné vyruSovali a
nemohli jsme se Fadné vénovat piipravenym ¢innostem. Byla by rada, kdyby se
V intervenénim programu pokracovalo. Vysledna znamka z Tv zUstala stejné jako
v piedchozim roce — 2. OvSem pfi otazce pii vstupni diagnostice, zdali ma TO 1
snecim ve Skole problém, odpovédéla, ze pravé s télocvikem. Pti vystupni
diagnostice odpovédéla, Ze ne, Ze Zadny problém nemd. I tfidni pani ucitelka
v rozhovoru uvedla, Ze zndmku sice z Tv nezlepsila, ale je vidét, Ze se TO 1 vice
snaZi a vice se zapojuje do spole¢nych aktivit. Pfi rozhovoru TO 1 uvedla, Ze
chodi na krouzek jogy. Ucitelka uvedla, Ze ji ho v loiiském roce sama doporudila,

ale ze zasadni zmény V jejich projevech zpocatku nepozorovala. Za posledni pul
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rok se TO 1 vice o joze zminuje, co délali a jak ji to bavilo. I ucitelka jogy pry

fikala, Ze se v ni TO 1 hodné zlepsila.

Celkové hodnotime TO 1 jako pomérné¢ zamlklou s problémy se vztahy
s détmi ve tfidé€, s vyssi mirou uzkostnosti a nejistoty pii hodinach Tv. V prabéhu
intervenéniho programu se vice oteviela, zapojila do ptipravenych aktivit a sniZil
se vyskyt uzkostnych projevii. Sama se aktivng hlasila o role ,,honice. Pti vstupni
diagnostice nas zarazily jeji vysledky v Testu pozornosti d2, které byly vzdy
nadpraimérné, jak ve vztahu K normé, tak ve vztahu k praméru jeji tiidy. Po
skonceni intervencniho programu se projevila jesté¢ urcitd mira zlepSeni, ktera
v Testu pozornosti d2 nebyla tak velké jako v Ciselném &tverci, nebot’ vysledky
JiZ pii prvnim méfeni byly nadprimérné. Ugitelka souhlasila, ze pii plnéni tkola
je precizni, ale potfebuje vice asu nez ostatni déti, coz se projevilo 1 ve skoru
pocet chyb v Testu pozornosti d2. Neméla témét zaddné chyby. Tento jev se
projevil i v testu Ciselny &tverec. TO 1 vykazovala vysokou miru soustiedéni.
Cisla hledala velmi pomalu, ale precizné, nikdy neukazala na $patné é&islo,
neprojevoval se zadny motoricky neklid. Problémy se projevuji tedy predevsim
v Tv, kde je zfejma jista porucha koordinace a motoricka neobratnost. Vysledky v
Tv u TO 1 podporuji ndzor Matejcka (1995), ze pro zarazeni do skupiny
vrstevnikd je u déti stfedniho Skolniho veéku rozhodujici uspéch ve sportu,
pohybovych aktivitach, télesné vychové. Uspéch v teoretickych predmétech
vV tomto obdobi nema pro déti takovou vahu. Prozitek tspéchu a sniZeni obavy
z neuspéchu pii psychomotorickych aktivitach pozitivné ovliviiovalo zménu ve
vniméani pohybovych aktivit, zapojeni do kolektivu, sdileni pociti na konci hodiny
a snizeni uzkostnych projevli pii hodindch Tv. TO 1 zacala vnimat pohybové
aktivity jako néco, co muze byt pfijemné, zabavné a pii ¢em ne vzdy musi podat

o¢ekavany vykon.

Zavérem jsme doporucili, aby TO 1 prosla jest€¢ jednou testovanim na
ADHD, nebot’ projevy se od klasického syndromu ADHD znatelné 1isi. Hlavnimi

ukazateli jsou vysledky v testech pozornosti a pozorovani v pribéhu hodin
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intervenéniho programu, kdy jsme tendenci k hyperaktivité nepozorovali a dle

nazoru ucitelky se ani ve vyucovani neprojevuje.

Nize uvadime vysledky testové baterie testi pozornosti u TO 1. Pro
zjednoduSeni uvadime pouze miry zlepSeni. Podrobnéjsi vysledky jsou uvedeny
v kap. 5.5.4.

Vysledky TO1
25,0%
20,9%
20,0%
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B 15,0%
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N
© 10,0%
S 7.4% 6.6%
5,0%
0,0% . . .
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Obr. 27: Graf vysledkd TO 1 v jednotlivych ukazatelich testll pozornosti

CV - celkovy vykon v Testu pozornosti d2

VS — vykon soustifedéni v Testu pozornosti d2

M — primémy &as (rozsah pozornosti) v testu Ciselny étverec

Mira zlepSeni — procentudlni vyjadfeni zmény mezi pretestem a posttestem v jednotlivych
ukazatelich

V ukazateli CV a VS dosahla TO 1 jiz pfi prvnim méfeni nadprimérného
vykonu oproti normé i priméru ve téidé. V CV dosahla percentilu 75.8 a ve VS
spadal jeji vykon do pasma 75.0. — 90.0. ZlepSeni pfi druhém meéfeni tedy ani
nemohlo byt tak zna¢né jako u ostatnich déti, pfesto v CV doséhla percentilu 86.4
a ve VS pasma nad 90.0. Vtestu Ciselny &tverec dosahla pii 1. méfeni
primérného vykonu ve vztahu k normé i praméru tiidy (sten 5), v 2. méfeni se

zlepsila a dosahla nadprimérného vykonu ve vztahu k normé (sten 6). Celkové
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muzeme fici, ze po aplikaci interven¢niho programu doslo u TO1 k zlep3eni ve

v3ech ukazatelich testi pozornosti.

Vysledky TO 2

Pti vstupni 1 vystupni diagnostice spolupracoval TO 2 dobte, i kdyz byly znat
problémy s koncentraci pozornosti a zpomalenym pracovnim tempem. Mezi détmi
nebyl podobné jako TO 1 p#ili§ oblibeny, ovSem divody byly odlisné. Mezi nim a
ostatnimi détmi cCasto dochdzelo ke stietu. V piiblizn¢ poloviné hodin
intervenéniho programu jsme mohli pozorovat jisté¢ tendence k agresivité vici
okoli. Déti to vnimaly velmi negativné. Kvili TO 2 jsem musela né¢kdy ukongit
pred¢asné hru nebo zvysit hlas. DéEti ho Casto samy oktikovaly, ze kazi hru. U TO
2 se objevoval problém se soustiedénim a se zapojenim do nékterych aktivit. Ve 4
hodinach zasahla pani ucitelka a vzala si ho k sobé, aby mu vysvétlila, Ze timto
zpusobem se chovat nemiize, ze ho pak déti nebudou mit rady. On to vnimal tak,
Ze ho déti provokuji a Ze si to nemiiZze nechat libit. Nejvétsi problémy se vyskytly
se zapojenim V kolektivnich ¢innostech a ruznych soutézich. V kolektivu
nefungoval dobie, mohli jsme pozorovat zvySené napéti, neochotu se zapojit a
provokovani ostatnich. Naopak pti c¢innostech, kde mohl projevit vlastni
kreativitu, nemél problém s vystupovanim pied ostatnimi. Dokonce jsme u ngj
pozorovali vysSi miru tviréi ¢innosti nez u vétSiny ostatnich déti, které nerady
néco samy piedvadély. Udrzet ho v zavéreéném kruhu byval ¢asto problém. Jeho
aktualni nalada v zavéreéném hodnoceni vsak byla ptevazné pozitivni, z jedné
¢tvrtiny neutralni. Ucitelka povazuje TO 2 za velmi laxniho bez vyty€enych cila.
Intelektové ho povazuje za pramérného, ale vzhledem k tomu, Ze nema Zadné
pracovni navyky, jeho vykon je velmi podprimérny. Pied rokem do jeji tfidy
propadl. Béhem hodin neustale vyrusuje. VSechno komentuje a za kazdou cenu se
snazi na sebe upozornit. M4 tendenci K poruse chovani, ke zvySené agresivite,

snadno se necha vyprovokovat.

U TO 2 nedoslo k zasadnim zménam ve vztahu ke $kole (do skoly chodi

nerad), ani k télesné vychove. Tu mél rad jiz na zac¢atku méteni, prestoze z ni mél
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v pololeti trojku. Na konci Skolniho roku se jeho zndmka zlepsila na 2. Vnima, Ze
ve Skole ma nejvetsi problém s ucitelkou a ostatnimi détmi. Psychomotorické
aktivity se mu vsechny libily, na hodiny Tv sintervenénim programem se
vzdycky t&8il a rdd by vnich pokra¢oval. Vnima rozdil mezi bé€znou Tv a
intervencnim programem jako hodné velky: ,, Treba, ze na normalnim télocviku si
tak moc nehrajem. Mné se vic libi tohle, cejtim se tu dobre.” 1 béznou Tv ma rad,
ale nebavi ho, kdyz se hrajou mic¢ové hry, protoZze mu ostatni nenahravaji. Mezi
jeho nejoblibenéjsi aktivity patiil mrazik a hry s padakem. Nebylo nic, co by ho
dle jeho vlastnich slov nebavilo. Celkové zhodnotil hodiny Tv v ramci

intervencniho programu 1**.

U TO 2 jsme béhem intervenéniho programu pozorovali mirnou tendenci
k zlepSovani pii zapojovani a udrzeni pozornosti pii jednotlivych aktivitach. Hned
zpocatku projevoval nadSeni nad netradi¢nimi hrami, ale ¢asto u nich nedokazal
vydrzet a neprovokovat ostatni déti. V pribéhu se tato tendence mirné zlepSovala.
Ptedevsim byla zjevnd u kreativnich her, kde vystupoval sdm pied ostatnimi

détmi. V kontextu téchto ¢innosti se snizovalo napéti 1 projevy agrese.

Vysledky naseho testovani podporuji dosavadni zjiSténi ptfitomnosti
syndromu ADHD. | v pribéhu intervenéniho programu se u néj projevovala
zvySena nesoustfedénost a projevy hyperaktivity. Mizeme konstatovat, Ze se u
TO 2 zménil vztah k pohybovym aktivitdim vtom ohledu, Ze knim zacal
piistupovat jako k moznosti vyjadfeni vlastni tvar¢i Cinnosti, Ze nemusi byt

provozovany vzdycky na vykon a Ze nemusi s détmi nesutale bojovat.

Po aplikaci intervenéniho programu doSlo u TO 2 k vyraznému zlepSeni
pozornosti ve vSech ukazatelich. Nize uvadime vysledky testové baterie testl
pozornosti u TO 2. Pro zjednoduSeni uvadime pouze miry zlepSeni. Podrobné;si

vysledky jsou uvedeny v kap.5.5.4.
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Vysledky TO2
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Obr. 28: Graf vysledkti TO2 v jednotlivych ukazatelich testl pozornosti
Vysvétlivky:

CV - celkovy vykon v Testu pozornosti d2

VS — vykon soustifedéni v Testu pozornosti d2

M — primémy &as (rozsah pozornosti) v testu Ciselny étverec

Mira zlepSeni — procentualni vyjadfeni zmény mezi pretestem a posttestem v jednotlivych

ukazatelich

TO 2 dosahl nejvétsiho zlepseni ve vSech ukazatelich ze vsech TO. V CV
a VS pfi prvnim méieni byl jeho vykon velmi podprimémy, v obou piipadech
spadal do percentilového pasma 10.0 — 25.0 a po aplikaci interven¢niho programu
se vykon zlepSil v obou piipadech tak, ze se vysledné vykony posunuly do
mirného nadpraméru (percentiloveho pdsma 50.0 — 75.0). V ptipadé pramérného
¢asu (M) dosahl TO 2 pfi 1. méfeni stenu 3, tedy podpramérného vykonu. Navic
vykazoval pfi hledani ¢isel zjevné zndmky nesoustfedénosti, hledani bylo velmi
pomalé a zjevné narocné. Pii 2. métfeni se vysledny primérny ¢as posunul do
stenu 5, jedna se tedy o prumérny vykon vzhledem k normé. Hledani bylo oproti
ostatnim détem pomalé, ale rychlejsi nez pii 1. méfeni bez zjevnych znadmek
nesoustiedénosti a naro¢nosti. Celkové muzeme tedy fici, ze TO 2 se ve vSech

ukazatelich pozornosti po aplikaci interven¢niho programu vyrazn¢ zlepsil.
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Vysledky TO 3

Pti vstupni 1 vystupni diagnostice spolupracoval TO 3 pomérné dobtfe. Mohli jsme
vSak pozorovat zjevny rozdil v koncentraci pozornosti u hromadné zadavanych
testll a u individualniho testovani. Pfi hromadném zadani byla zjevna zvySena
nepozornost, neschopnost koncentrace po delSi dobu, neustale vyruSoval sebe i
ostatni déti. Obrat nastal pfi individualnim zadani, kdy nemél s koncentraci
problém. Tento zpusob prace potvrdila i ucitelka. Kdyz u n¢j stoji, je schopen
dobrého vykonu. Jinak se nechava neustale rozptylovat jinymi podnéty a jeho
schopnost koncentrace vyrazné klesa. Casto ani sama uéitelka nedokéze rozlisit,

zdali se jedna pouze o lenost nebo o projev poruchy pozornosti.

V pribéhu interven¢niho programu jsme mohli pozorovat problém se
soustfedénim a zapojovanim do pfipravenych aktivit. TO 3 si vtak poloviné
¢innosti vymyslel vlastni pohybové aktivity a zlstaval ve svém vlastnim svéte.
V piipadé vyuziti nového, netradiéniho nacéini se u né&j zvysSoval zajem o danou
¢innost. Zjevné nadSeni a zajem bylo patrné piedevsim u aktivit s padakem, kdy
po hodin¢ sam pfiSel s tim, Ze se mu to moc libilo. Jinak nikdy pfili§ své emoce
z hodiny najevo nedaval. V zavére¢ném krouzku u né&j pievazovala neutralni

nalada, sttidavé s pozitivnim naladénim.

Ve vztahu ke Skole nepozorujeme rozdil, do Skoly chodi nerad. Za
oblibené prfedméty neoznacil pii 1. testovani zadné, pouze tekl, ze rad chodi do
druziny. T¢locvik rad nema. V 2. testovani se vztah k Tv zlepsil, ozna¢il ji jako

oblibeny predmét. Ve tfidé nema zadné kamarady, jak sam fekl.

Jeho projev je i podle ucitelky velmi détsky, neustale si hraje s pomickami
na lavici a dava jim jména. Je spiSe samotaf, coz se v prubéhu intervenc¢niho
programu pfili§ nezménilo. Ucitelka uvedla, Ze ma potiZze s télesnou strankou

(bolesti nohou a zad), které se od narozeni zhorsuiji.

Jeho znamka z Tv v lonském roce byla dvojka, letos mél jednicku.

Intervencni program hodnoti jako dobry, t&Sil se na n¢j. Jeho odpovédi jsou vSak
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velmi strohé, neni pfili§ komunikativni. Nejvice ho bavilo houpéani na lan¢ a hry s
padadkem. Nemél rdd hry, kde se bé&halo sty¢i. Pii otdzce, zdali by chtél
V interven¢nim programu pokracovat, odpovédél, Ze mu to je jedno. To odpovida i

vypoveédi ucitelky, ze je k vétSin€ aktivit lhostejny, nejevi zajem.

Miuzeme konstatovat, ze zatfazenim psychomotorickych aktivit do hodin
Tv se u TO 3 zménil vztah k pohybovym aktivitam v tom smyslu, Ze nejsou pouze
na vykon, ale miZzeme si pii nich i hrat. TO 3 se projevoval zvlast’ citlivé pii
odliSovani vykonové a nevykonové orientovnych aktitit. Her se Ucastnil rad,
dobrovoln¢, jakmile §lo o rychlost ¢i jiny vykon, snazil se neti¢astnit. Usuzujeme,
Ze tyto projevy mohly mit vliv na zménu v oblibenosti Tv jako vyucovaciho

predmétu, a také na snizeni introvertnich projevt.

Nize uvadime vysledky testové baterie testi pozornosti u TO 3. Pro
zjednoduseni uvadime pouze miry zlepSeni. Podrobnéjsi vysledky jsou uvedeny
v kap. 5.5.4.
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Obr. 29: Graf vysledkti TO3 v jednotlivych ukazatelich testli pozornosti

V Testu pozornosti d2 doslo u TO 3 k vyraznému zlepSeni v ukazatelich

CV a VS, ovéem v testu Ciselny ¢tverec byl jiz jeho vykon v pretestu velmi
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nadprimérny, takze k vyraznému zlepSeni nedoslo. Pfi 1.méfeni dosahl TO 3
v CV i VS percentilového pasma 25.0 — 50.0, coz je podpramérny vykon. Pfi 2.
méieni se vysledné vykony posunuly do pasma lehkého nadpriméru 50.0 — 75.0.
V testu Ciselny &tverec z vy$e uvedenych diivodii ke zlepeni nedoslo. Celkové
mizeme Fici, ze v Testu pozornosti se TO 3 vyrazné zlepsil, v testu Ciselny
¢tverec dosahoval nadprimérného vykonu jiz na zacatku vyzkumu. Zde ke

zlepSeni nedoslo.

Vysledky TO 4

Ptfi vstupni 1 vystupni diagnostice spolupracoval TO 4 pomérné dobie. Béhem
testovani 1 intervencniho programu vSak byla zjevnd inhibovanost, nejistota
v projevu, ticha mluva, nekomunikativnost. V kolektivu fungovala celkem dobfe,

bez vaznéjsich problémi.

V prubéhu interven¢niho programu se TO 4 zapojoval do
psychomotorickych aktivit bez vaznéjSich problémi vcéetné fungovani
Vv kolektivu. Pfi individudlnich c¢innostech se nerad sama projevovala pred
ostatnimi, radéji se schovaval za n¢koho jiného. M¢l rad kolektivni ¢innosti, popf.
ginnosti provadéné ve dvojicich. Casto se nechavala strhnout ostatnimi détmi,
nijak  z kolektivu  nevybocoval.  Prvky  nepozornosti, nejistoty a
nekomunikativnosti byly zjevné pouze pifi komunikaci s ucitelkou nebo
vyzkumnikem pii vstupni a vystupni diagnostice a Vv situacich, kdy byla pozornost

orientovana pouze na ng¢;.

TO 4 chodi do skoly rad, coz se béhem aplikace intervencniho programu
nezménilo. Mezi jeho oblibené pfedméty patii informatika a télesné vychova, coz
se op¢t nezmeénilo. Bavi ho sportovat, i jeho rodi¢e sportuji. Do zadného
sportovniho krouZku pravidelné nedochazi. Ve $kole nevnima, ze by mél s né¢im
problém. S netradi¢nim na¢inim ho bavi cvicit. Dle vlastnich slov cvi¢i radéji se
spoluzaky nez sam. Jeho znamka z Tv byla v pololeti dvojka, na konci $kolniho

roku se zlepS$ila na jedni¢ku. K interveénimu programu nemél potiebu se néjak
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zvlast vyjadrovat. Odpovédi byly velmi strohé, hlas témeft neslysitelny. Na hodiny
v ramci intervenéniho programu se t&8il. Nejvice ho bavily hry s tenisovym
mickem a jogurtovymi kelimky. Nevzpomina si, Ze by ho néco nebavilo. Co se
ty€e pokracovani v intervenénim programu, je mu to jedno. I u€itelka potvrdila, Ze

obvykle mu je vétsina aktivit lhostejna.

V pribéhu intervencniho programu i dle slov ucitelky emoce témér
neprojevuje, stejné jako Zadnou vlastni aktivitu. Aktualni naladu v zavére¢ném
krouzku Casto ukazoval stejnou jako jeho soused, ktery byl na fad¢ pied nim. Dle

pozorovani bylo zjevné, Ze mu na tom nezalezi.

Nize uvadime vysledky testové baterie testl pozornosti u TO 4. Pro
zjednoduSeni uvadime pouze miry zlepSeni. Podrobnéjsi vysledky jsou uvedeny
v kap. 5.5.4.
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Obr. 30: Graf vysledkti TO4 v jednotlivych ukazatelich testl pozornosti

Pfi 1. méfeni dosahl TO 4 v CV primérného vykonu (57.8 PE), ktery se
pii 2. méfeni zlepsil a posunul do vysSiho percentilového pasma (75.0 — 90.0).
V ukazateli VS dosahla TO 4 podprimérného vykonu, ktery odpovidal

percentilovému pasmu 25.0 — 50.0, pii 2.méfeni se vykon piesunul do pasma 50.0
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— 75.0, tedy mirného nadpriméru. Nejvétsiho zlepSeni dosahla TO 4 v testu
Cisleny &tverec v ukazateli praimémy &as, kde se mezi 1. a 2. méfenim vysledek
posunul ze stenu 5 (primérny vykon) do stenu 6 (lehce nadprimérny vykon).
Celkové mtizeme fici, Ze u TO 4 dosSlo po aplikaci intervencniho programu ke

zlepSeni ve vSech ukazatelich testli pozornosti.
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7 Diskuse

Na zacatku kapitoly diskuse bychom chtéli zminit limity, které ovlivnily priabéh i
vysledky naSeho vyzkumu. Jak je patrné z vySe uvedenych dat, naSe prace
obsahuje jednak vysledky z experimentu a jednak vysledky pfipadové studie,
ktera byla provedena na 4 testovanych osobach. Uvédomujeme si, ze kombinace
téchto zplisobll provadéni vyzkumu mize ovliviiovat celou praci véetné vysledki.
V prvopocatku bylo zamérem provést klasicky experiment s détmi s ADHD/ADD
a fesit ho odpovidajicimi metodami. Bohuzel se nam nepodafilo nalézt homogenni
experimentalni a kontrolni skupinu, se kterou by vyzkum bylo mozno provést.
Vzhledem Kk zvysené mife integrace a inkluze déti s riznymi poruchami a vadami
do bézné tiidy, byva s nalezenim homogenni skupiny problém. Déle jsme narazili
na problém provadéet intervenéni program pouze s uzsi skupinou déti, které by
byly odtrzeny od kolektivu v bézné tiid¢, nebot’ by musel intervenéni program
probihat v jejich volném ¢ase. Po konzultacich s odborniky a zvaZzeni moznosti
realizace vyzkumu jsme zvolili variantu kombinace kvantitativné-kvalitativni
studie. Dé&ti s poruchami pozornosti jsme ponechali v jejich pfirozeném prostiedi

beézné tfidy a aplikovali intervencni program na celou tfidu.

Pfed zahdjenim vlastniho vyzkumu jsme provedli pilotni studii a
pfedvyzkum, kde jsme zjistili, zdali jsou déti tohoto véku schopné vypliovat
planované testy a dotazniky. Pilotni studie se zucastnili 2 respondenti ve véku 9
let. Zaroven jsme vyzkouseli zptisob zadavani jednotlivych testl a zptisob kladeni
otdzek. Test pozornosti d2 a osobni dotaznik jsme vramci piedvyzkumu
vyzkouseli na celé jedné tiidé déti ve véku 9 az 10 let. Test Ciselny étverec jsme
vyzkouSeli na 4 respondentech. Doslo k lehkému upraveni zptsobu zadavani,

vyty¢eni tematickych otazek do rozhovort jak s uditeli, tak s jednotlivymi Zaky.

Déle byly upraveny podminky pro individudlni testovani tak, aby Zaci

nebyli ruseni, nebot’ to do znacné miry ovliviiovalo jejich vykonnost.
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V ¢ervnu 2011 jsme dochazeli na hodiny t€lesné vychovy experimentalni
skupiny, abychom se informovali o zplsobu prace se tfidami, mohli pozorovat
vybrané testované osoby pied zahdjenim intervencniho programu a na zékladé

jejich projev piipravit vhodny obsah vlastniho intervencniho programu.

V zati 2011 jsme zahdjili vstupni diagnostiku u vSech tfid. Jakmile byla
otestovana experimentdlni skupina, byl zahdjen interven¢ni program, ktery
probihal do kvétna 2012. V pribéhu aplikace intervencniho programu dochazelo
k drobnym zménam v zavislosti na atmosféte ve tfidé. Obsah byl pfizpisoben
moznostem déti. VéEtSina hodin probéhla v télocvicnach zdejsi skoly, které jsou
vybaveny béZnym nacinim a nafadim. Netradi¢ni pomtcky jako napf. jogurtové
kelimky, vi¢ka od PET lahvi, noviny nosil vyzkumnik do hodin sam. 4 hodiny
z 30 prob¢hly venku na htisti vedle Skoly. U vétSiny hodin byly pfitomné pani
ucitelky. V jedné tfid¢ se jednalo o tfidni ulitelku, v druhé tfidé to byla ucitelka
pouze na télocvik. Rozhovory jsme provadéli sobéma tfidnimi uditelkami i
s ucitelkou na télocvik. V ¢ervnu 2012 jsme provedli vystupni diagnostiku u

vSech 4 tiid. Ziskana data jsme pouzili k zavéram experimentu.

Dale jsme provedli pfipadovou studii u 4 testovanych osob, které trpi
syndromem ADHD/ADD jako komplementarni c¢ast. Kromé kvantitativnich
metod, které byly pouzity v experimentu a prosly jimi vS§echny déti, jsme pouzili
také metody kvalitativni. Jedna se tedy o kvalitativné-kvantitativni ptipadovou

studii.

Testované osoby v piipadové studii jsme do naSeho vyzkumu vybrali po
pfedchozim zvéazeni a zhodnoceni vysledkii vySetieni z PPP. Zaméfili jsme se
piedevsim na déti, které maji problém s koncentraci pozornosti, ¢asto k tomu byla
piidruzena i SPU, a také se objevuji problémy v kontextu hodin télesné vychovy .
Dale jsme mohli u 3 ze 4 TO pozorovat problémy se socidlnimi vztahy ve tfid¢.
Obvykle tyto déti nemély ve tfidé zadné kamarady nebo se bavily s jednim
maximaln¢ dvéma spoluzaky. U vSech TO se projevovala jistd mira Uzkosti a

nejistoty, kterd byla obvykle vazana na situa¢ni kontext, u dvou TO kontext
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predstavoval praveé hodiny Tv. U TO 1, 2 a 3 se uzkost projevovala ptedevs§im pii
spole¢nych aktivitach, pfi rozdélovani do dvojic ¢i vétsich skupin, naopak u TO 4
se uréita mira uzkosti objevovala v situacich, kdy musela vystoupit z kolektivu a
fungovat samostatné. DalSim spolenym projevem byl zpocatku problém se
zapojenim do pfipravenych aktivit, ktery v priibéhu interven¢niho programu
ustupoval. Tyto déti byly testovany jak kvantitativnimi tak kvalitativnimi
metodami, prosly intervencnim programem v ramci jejich bézné Tv. Nechali jsme
je v jejich piirozeném prostiedi a provedli zkoumani ve skuping jejich tiidy. Méli
jsme tak moznost pozorovat jednotlivé TO, jak se chovaji ve své vrstevnické
skupiné a jak reaguji na aktivity intervenéniho programu v ramci celé skupiny.

PfiSlo nam dulezité zachovat piivodni skupinu a TO z ni nevytrhavat.

Hned na zaCatku aplikace intervenéniho programu jsme narazili na
problém pomérné velkého poctu déti v jedné tiidé (cca 25 déti). Neméli jsme
moznost vénovat se jednotlivym TO zvlast, ale museli jsme pracovat s celou
skupinou najednou. To mélo sva pozitiva (pfiblizeni situace fungovani ucitele
v bézné tiide), ale zaroven to s sebou neslo negativa, nemohli jsme vyhovét viem
pozadavkim jednotlivych TO. V pribéhu intervenéniho programu jsme obsah
nékterych hodin upravili tak, aby se v nich mohli realizovat vybrané TO, ale také
ostatni déti. Coz znamenalo, Ze jsme do nékterych hodin zatadili i prvky soutézni
a vykonnostni. Motivace musela tedy sméfovat ke vSem, coz bylo pfi nékterych
¢innostech pomérné naro¢né. V nckolika hodinach nam pii  kézeniskych
problémech pomohla ucitelka, ktera si v ptipadé problému vzala daného Zéka
Kk sobé a individualné mu vysvétlila, jak by se mél chovat. Pozorovani ze strany
ucitelky se ukédzalo velmi pfinosné, nebot vyzkumnik vzhledem k poctu déti
nestihal vzdy sledovat projevy jednotlivych vybranych TO. V tomto ohledu

bychom pftisté zvolili jako metodu fixovani dat taktéz videozaznam.

V prvnich lekcich intervenéniho programu si déti musely zvyknout na
odlisny zptisob vedeni hodiny. Trvalo jim pfiblizné mésic, nez si uvédomily, ze
fada pohybovych ¢innosti neni na vykon. Dale jsme v prvopocatku narazili na

problém pfi vyjadfovani aktualni nalady a pocitd zhodiny v zavére¢ném
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hodnoticim krouZku, ktery jsme aplikovali na konci kazdé hodiny a v piipadé
nutnosti i v jejim prab&éhu. Po prvnich hodinach se ukazalo jako vhodné pouzit
smajlikové karty. MEli jsme pfipravené 3 zakladni (pozitivni nalada ©, neutralni
nalada :-/, negativni ndlada ®). Kazdé dité mélo moznost mluvit nebo jen ukazat
vybranou kartu. Tim se zavére¢né kolecko znacné urychlilo. Postupem ¢asu si déti
na hodnoceni zvykly a uz jim nedélalo takovy problém vyjadfit se k hodiné 1
slovné. Pozorovali jsme, Ze nékteré déti se na zavérecné kolecko vylozené t&sily.
Nikdy predtim se jich nikdo neptal, jak se jim hodiny libily, a co by si pfipadné

chtély nebo nechtély zahrat znovu.

Po aplikaci interven¢niho programu jsme rozdali v celé tfidé zaveérecné
evaluacni dotazniky, kde mohly déti zhodnotit intervencni program. Az na 4 déti,
kterym se zdyly aktivity piili§ détské, oznamkovaly ostatni hodiny ,,1*. Na hodiny
se t&Sily a raddy by Vv nich jeSté dale pokracovaly. Mezi nejoblibengjsi aktivity
patiily tvodni honi¢ky, hry s padakem, soutéze s nafukovacimi balonky. Mezi
nejoblibengj$i nacini patiil padék, nafukovaci baldonky, noviny. Mezi méné

oblibené patfily u n€kterych krouzky a ,,pizza“ (t€sné sezeni v kruhu za sebou).

I ucitelky reagovaly na pfipravené aktivity velmi pozitivné. Shledaly je
jako dobrou inspiraci i pro hodiny v jinych tfidach. Jedna uvedla, ze dle jejiho
nazoru neni vhodné hrat si celou hodinu, ale pouze ¢ast, coz odpovida nasemu
vedlejSimu zaméru. Psychomotorické aktivity nemaji nahradit béznou Tv, ale stat
se jeji soucasti. Vzhledem k45 minutové dotaci jedné hodiny jsme
psychomotorické aktivity zatadili pro potteby vyzkumu do celé vyucovaci hodiny.
V bézné praxi to samoziejmé neni mozné, nebot” obsah hodin musi odpovidat

ucebnimu planu.

Celkové muzeme fici, ze intervencni program znamenal pro jednotlivé TO
ptinos. Vsechny se zlepsily v testech pozornosti. U TO 1 jsme mohli pozorovat
zlepSeni vztahu k pohybové aktivité vibec, dale ¢astéjsi a snadnéjsi zapojeni do
jednotlivych ¢innosti a vyhledavani dominantnich roli ,,honic¢e®, ,,mrazika“ apod.,

snizeni uzkosti pii zavéreCném krouzku a pii rozdélovani déti do dvojic. U vétSiny
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jako ,,zavod, ¢i soutéz”, ale také jako zpusob seberealizace, zabavu a pro pocit
uspéchu. U TO 2 jsme mohli pozorovat jistou tendenci ke zlepSeni pii zapojovani
do spolecnych aktivit, vysokou miru kreativity pii individualnich ¢innostech,
zajem o nevykonové zaméfené aktivity. Dale také TO 2 dosahla nejvyssi miry
zlepSeni ve vSech ukazatelich testi pozornosti ze v§ech TO. U TO 3 jsme mohli
pozorovat zvySeny zajem o netradi¢ni pomticky, pfedev§im padak. Dale u ni doslo
ke zlepSeni v ukazatelich Testu pozornosti d2 a po skonéeni interven¢niho
programu zafadila Tv do oblibenych predméti. TO 4 se zlepsSila ve vSech
ukazatelich testli pozornosti. Vztah k pohybové aktivit¢ méla jiz na zacatku

méieni pozitivni a do kolektivu se zacleniovala pomérné snadno.

V obdobi ¢erven az listopad 2012 jsme provedli zpracovani a interpretaci

ziskanych dat a byly vytvoieny zavéry pro teorii a praxi.

Nase prace navazuje na piedchozi prace, které se zabyvaly vztahem mezi
pohybem, hrou a rozvojem pozornosti u déti mladsiho Skolniho véku. Objevuje se
zde ziejma tendence k zlepSovani pozornosti prostfednictvim pohybovych her,
kdy dochazi k zvySovani zdjmu o danou ¢innost a prodluzuje se doba zamérné
pozornosti stejn¢ jako u predchozich vyzkumu s détmi mladsiho Skolniho véku

napt. Sobe (2004); Lillard (2005), Hogen (2006).

Zaroven dochazime k zavérim, Ze ma toto pusobeni vyznamny vliv
piedevsim na déti s poruchou pozornosti, které v bézné Tv nebyvaji uspésné. Pri
psychomotorickych aktivitich maji moznost zazit pocit Gspéchu, coz ma vliv na
zménu vnimani pohybovych aktivit obecné a zaroven na snizovani Uzkosti a
agresivniho chovani. Nedokazali jsme ovéfit, zdali je u déti primarni porucha
pozornosti nebo porucha motorického vyvoje a s tim souvisejici neuspéch
Vv télesné vychové. Také se nam nepodafilo odlisit, zdali psychomotorické
programy primarn¢ plsobi na pozornost nebo na posileni sebevédomi, zajmu,
zmirnéni doprovodnych projevii poruch pozornosti. Je tfeba dalSich vyzkumd,

které by se zabyvaly touto problematikou. Otevird se zde prostor pro hlubsi

179



zkouméni vlivu psychomotoriky na pozornost a dalSi souvisejici psychické

projevy u déti v bézné skolni tfidé a moznosti jejiho vyuziti.

180



8 Zaver

Cilem prace bylo ovéfit vliv interven¢nich programu, které obsahuji
psychomotorické aktivity, na zmény koncentrace a rozsahu pozornosti u déti
mladSiho Skolniho véku a déti mladsiho $kolniho véku s ADHD/ADD. Cile prace
bylo dosazeno. Na zakladé ziskanych dat jsme dosli k vysledkim, z nichz

vyvozujeme zavery pro teorii 1 praxi.
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8.1 Zavéry pro teorii

Pomoci metod kvantitativnino a kvalitativniho  vyzkumu  dochazime

k nasledujicim zavéram:

Psychomotorické intervencni programy maji pozitivni vliv na zlepSeni

pozornosti u déti mladsiho $kolniho véku s ADHD/ADD.
Pro splnéni cile prace jsme si stanovili hypotézy a vyzkumné otazky.

H1: Zména v koncentraci pozornosti bude u Zaki mladsiho $kolniho véku po
provedeni intervencniho programu v experimentalni skupiné vétSi nez v

kontrolni skupiné.

Na zakladé ziskanych dat mizeme pozorovat tendenci k vét§imu zlepSeni
v koncentraci pozornosti u experimentalni skupiny, ale v naSem vyzkumu se

statisticky neprokazala. H1 tedy zamitame.

H2: Zména v rozsahu pozornosti bude u Zikii mladSiho Skolniho véku po
provedeni intervenéniho programu v experimentilni skupiné vétSi nez v

kontrolni skupiné.

Na zaklad¢ ziskanych dat pfijimame tuto hypotézu. V experimentalni
skupiné doslo po aplikaci interven¢niho programu k vétsimu zlepSeni v rozsahu

pozornosti nez u skupiny kontrolni.

VO1: Jak se zméni koncentrace a rozsah pozornosti u déti mladsiho Skolniho
véku s ADHD/ADD po provedeni intervenéniho programu v experimentalni

skupiné?

U vSech vybranych testovanych osob s ADHD/ADD doslo po aplikaci
interven¢niho programu ke zlepSeni v koncentraci i1 rozsahu pozornosti. Nejveétsi

zlepSeni jsme mohli pozorovat u TO 2.
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VO2: Jak se zméni vztah k pohybové aktivité a dalSi psychické projevy u déti
mladSiho §kolniho véku s ADHD/ADD po provedeni interven¢niho programu

V experimentalni skupiné?

Pro déti predstavuje pohybovou aktivitu ve Skole piedevSim tclesna
vychova. Tti TO uvadély na pocatku testovani, ze télesnou vychovu rady nemayji.
Obvykle z dtvodu, protoze jim nejde. V hodindch se projevovaly tim, Ze se
nerady zapojovaly do kolektivnich ¢innosti, ucitel je musel nutit, nerady byvaly
ve vedoucich rolich pfi spole¢nych hrach. Obvykle nejevily o pohybové Cinnosti
zdjem, predem to vzdavaly. Ve skupiné¢ nem¢ly mnoho kamaradi, ostatni déti je
nechtély casto do druzstva, aby jim to nekazily. Po aplikaci interven¢niho
programu déti uvadé€ly, ze v hodinach psychomotoriky jim to Slo. U dvou z nich
se télesna vychova stala jejich oblibenym predmétem. Zacali vyhledavat vedouci
role (napt. honice, Certika), piestaly mit ostych pfi vystupovani pfed ostatnimi
détmi, 1épe se zaclenovaly do kolektivu. Dokézaly odlisit, kdy se jedna o aktivitu
na vykon a kdy vykon neni hlavnim cilem. DoSlo k uvédoméni, Ze pohybové
aktivity nemusi vZzdycky nutné¢ znamenat pouze vykonové orientovanou aktivitu,
¢imz doSlo ke sniZeni napéti, projevy uzkosti, agrese a obav z netispéchu a také se
tim zménil vztah k pohybové aktivité¢ obecné. Zménu zaznamenaly i ucitelky. Na
konci Skolniho roku se u tfi TO o stupen zlepsila vyslednd znamka z télesné

vychovy.

NaSe prace prispéla k bliz§imu poznani dané problematiky, ovsem pro
hlubsi uchopeni problému je tfeba jesté dalSich studii. Otevird se zde prostor pro
ovéfeni vlivu psychomotoriky na pozornost a jiné psychické projevy souvisejici

s nepozornosti u déti nejen v kontextu télesné vychovy.
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8.2 Zavéry pro praxi

Z vyzkumného Setfeni mizeme vyvodit nasledujici zavéry pro praxi:

1. Na zacatku psychomotorickych interven¢nich programt, ptestoze
se jednd o spontanni prozitkovou pohybovou aktivitu, je nutné dat détem jasné
mantinely, ve kterych se mohou pohybovat.

2. Pro béznou Skolni praxi je vhodné zatazovat psychomotorické
aktivity do hodin Tv, ovSem pouze do ¢asti vyucovaci hodiny.

3. Psychomotorické aktivity maji pozitivni vliv pro déti

s ADHD/ADD na jejich zapojeni do spole¢nych ¢innosti.

4. Psychomotorické aktivity maji pozitivni vliv na motivaci a vztah
k pohybové aktivité u déti s ADHD/ADD.
5. Psychomotorické aktivity maji pozitivni vliv na schopnost

vyjadreni pocitli, emoci u déti mladsiho Skolniho véku.

6. Obsah psychomotorickych aktivit provadénych v bézné tiidé je
nutné piizpusobit jak détem s problémy s Tv, tak vykonnostné orientovanym
détem. Je vhodné zaradit i vykonové orientované prvky, aby se u téchto déti
zvysila motivace.

7. Psychomotorické aktivity maji pozitivni vliv na rozliSovani u déti
mezi vykonové a nevykonové orientovanou aktivitou.

8. Netradi¢ni nacini pozitivné ovliviiuje motivaci a zdjem o pohybové

aktivity u déti mladsiho Skolniho veku.
Obecné mizeme fici, ze v hodinach psychomotoriky je dulezité:

1. Minimaln¢ jednou v pribéhu hodiny nechat déti vyjadfit své

pocity, ndzory na jednotlivé psychomotoricke aktivity.

2. Mit na zévére¢né zhodnoceni hodiny a reflexi dostatek casu.

3. Pii vykladu pravidel her se vzdy ujistit, zdali vSichni rozumi
zadani.

4, Vnimat projevy jednotlivych déti.
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5. Hned na zacatku urcit jasné hranice, ve kterych se déti mohou
pohybovat. V ptipadé nedodrzovani danych hranic najit vhodny zpusob, jak Zaky
potrestat.

6. Pracovat s détmi mladsiho Skolniho véku na trovni jejich véku,
nepodceiiovat je a nesnizovat jejich moznosti chapani.

7. Ke kazdé aktivité nalézt vhodnou motivaci.
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9 Souhrn

Nase prace piredstavuje vyzkumnou studii, ktera se zabyva vlivem vybranych
psychomotorickych aktivit v ramci bézné télesné vychovy na zakladni Skole na
pozornost déti mladSiho Skolniho véku a dalsi psychické projevy déti mladsiho
Skolniho véku s poruchou pozornosti, které s pozornosti resp. nepozornosti
souvisi. V teoretické ¢asti uvadime konceptualni vychodiska. V posledni kapitole
teoretické casti predkladdme teoreticko-kritickou analyzu stavu soucasného
poznani. Pfiemz je zde ziejmé, ze v této oblasti dochazi ke znacnému rozdilu
vyzkumného zaméfeni u nas a v zahrani¢i, nebot’ pojem psychomotorika je
vniman odli$né. V zahrani¢i je tento pojem spojovan piedev$im s oblasti
rehabilitace, fyzioterapie a psychoterapie, proto se i vyzkumné studie zaméiuji
piedevS§im na vliv psychomotoriky coby psychomotorické terapie na psychickée
poruchy, napt. . Fox (2000), Knapen et al. (2003), Vancampfort (2008), De Hert
et al. (2006), Duraiswamy et al, 2007; Davis et al., 2007, Probst (2006), Tokumara
et al. (2003). V CR ma psychomotorika §irsi zabér a vznikaji zde studie, které se
zabyvaji vlivem psychomotorické terapie na psychické poruchy, jejichz
prvopocatky jsou spojené s kinezioterapii Hatlové, napt. Hatlova (2003), Hatlova
(2010), Adamkova Ségard, (2010) a také studie, které se zaméfuji na vliv
psychomotoriky coby zabavné vychovy pohybem na psychické projevy u bézné i
handicapované populace. Vznikla cela fada vyzkumnych praci pod vedenim
Blahutkové, napt. Hanzelka (2009), Stiechova (2009), atd. V naSi préaci
zminujeme predevS§im prace, které se zabyvaly vlivem psychomotoriky na
pozornost u raznych vékovych skupina, napt. Dvofdkovd & Michalova (2004),
Travnikova (2008), Kovarova (2010).

Vyzkumny problém formulujeme na zakladé¢ vyzkumu, které se zabyvaly
vztahem mezi pozornosti, pohybem, uspé$nosti ve skole, poruchami pozornosti,

poruchami motoriky apod. (Sobe, 2004; Lillard, 2005; Hogen, 2006)
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Mnoho odborniki se shoduje, ze déti s ADHD maji omezené schopnosti
v oblasti hrubé i jemné motoriky s proménlivym tempem ve srovnani s vrstevniky
bez ADHD (Barkley, 2006). U fady vyzkumi napt. Beyer (1999), Harvey et al.
(1997) autoti dochdzi k zavéru, ze z 50 % dochdzi u déti s ADHD ke komorbidité
s vyvojovou poruchou koordinace. Dalsi studie (napt. Pitcher et al. 2003; Piek et
al. 2004) dokazuji, Ze nepozornost je asociovana s nedostate¢nymi motorickymi
dovednostmi a nestalosti v motorickém vykonu ve srovnani s ostatnimi

vrstevniky.

Jak uvadi Mat&jcek (2005), neaspéchy v pohybovych aktivitdch jedinec
takové¢ dit¢ byva terCem posméchu, coz komplexy, uzavirani do sebe, v n¢kterych
piipadech i neurotické projevy, jest¢ vice prohlubuje. Ve Skole se to mitize
projevovat pravé nepozornosti, impulsivitou a zvySenou aktivitou (typické
projevy ADHD).

Cilem naseho vyzkumu je ovéfit vliv intervencnich programt, které
obsahuji psychomotorické aktivity, na zménu pozornosti u déti mladsiho Skolniho
véku v bézné tiidé ZS a dale ovéfit vliv na dalsi vybrané psychické projevy déti
s poruchou pozornosti. Pro na§ vyzkum jsme sestavili intervenéni program, ktery
vychézi ze zékladnich pfistupl psychomotoriky, pozitivni psychologie. Je v ném
kladen diiraz na prozitkové pohybové aktivity, kde 1 jedinci v bézné télesné
vychové neuspéSni mohou zazit pocit Uspéchu, radosti a pozitivniho pfiijeti
skupinou. Hravou a zabavnou formou pomoci vyuziti netradi¢niho nacini je zde
podporovana doba zamérné pozornosti, pozndvani sama sebe i ostatnich clenil
tfidniho kolektivu. Vychézime z predpokladu, Ze kdyz budeme déti vhodné
motivovat k pohybovym aktivitam, nechdme je zazit pocit radosti, pozitivniho
prozitku i Gspéchu, zlepsi se jisté aspekty jejich psychiky a chovani. V nasi préci
jsme se zaméfili predev§im na zlepSeni pozornosti a s ni souvisejicich vybranych

psychickych projevii.

Z vyse zminénych vychodisek ndm vyplynula nésledujici védecka otazka:
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Maji psychomotorické intervenéni programy vliv na zlepSeni
pozornosti u déti mladsiho $kolniho véku a u déti mladSiho $kolniho véku
s ADHD/ADD?

Pro nase vyzkumné Setfeni jsme zvolili kombinaci kvantitativniho a
kvalitativniho pfistupu. Realizovali jsme experiment, ktery probihal na dvou
zékladnich 3kolach v Usti nad Labem se 76 détmi ve véku 9 aZ 10 let, a dale jsme
provedli jako komplementarni ¢ast ptipadovou studii se 4 détmi z experimentalni

skupiny s poruchou pozornosti.

V rdmci experimentu jsme pracovali s experimentélni skupinou, kterd
Citala 41 déti (z toho 4 s ADHD/ADD) a kontrolni skupinou s 35 détmi (z toho 3
déti s ADHD/ADD). Jako metody sbéru dat jsme pouzili psychologické testy Test
pozornosti d2, Ciselny &tverec a intervenéni program. Statistickou analyzou jsme

testovali dvé hypotézy:

H1: Zména v koncentraci pozornosti bude u Zaki mladSiho Skolniho véku po
provedeni intervencéniho programu v experimentalni skupiné vétSi nez v

kontrolni skupiné.

H2: Zména v rozsahu pozornosti bude u zZaki mladsiho $kolniho véku po
provedeni intervenéniho programu v experimentilni skupiné vétSi nez v

kontrolni skupiné.

Hypotéza H1 se nam nepotvrdila, hypotézu H2 se nam podaftilo prokazat.
Pro shodu rozptylu a variability jsme pouzivali F test, pro testovani hypotéz jsme

pouzivali jednostranny dvouvybérovy t-test.

V komplementarni ¢asti jsme provedli ptipadovou studii na 4 testovanych
osobach s poruchou pozornosti, které patfily do experimentalni skupiny.

Zamé&fujeme se na zodpovézeni vyzkumnych otazek:

VOI1: Jak se zméni koncentrace a rozsah pozornosti u déti mladsiho skolniho véku

s ADHD/ADD po provedeni intervencniho programu v experimentalni skuping?
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VO2: Jak se zméni vztah k pohybové aktivité¢ a dalsi psychické projevy u déti
mladsiho Skolniho véku s ADHD/ADD po provedeni intervenéniho programu

V experimentalni skupiné?

Kromé vyse uvedenych metod jsme pouzili pro sbér dat pozorovani a
rozhovor s jednotlivymi testovanymi osobami a jejich ucitelkami. Jako metody
zpracovani a analyzy dat jsme pouzili audiozaznam a jeho naslednou transkripci,
zaznamoveé archy pro osobni Gdaje a zaznamové archy pro pozorovani. Pouzivame

zde predevsim deskriptivni piistup a metodu prostého vyctu.

Na zéklad¢ ziskanych vysledkih mtzeme konstatovat, Ze intervencni
program ma vliv na zlepSeni rozsahu pozornosti u déti mladSiho Skolniho véku
v experimentalni skupin€. Hypotézu H2 se nam podaftilo prokazat. Hypotézu H1
se nam nepodafilo prokazat, ale muzeme zde registrovat tendenci k vétSimu

zlepSeni u experimentalni skupiny.

U déti s poruchou pozornosti se po aplikaci intervenéniho programu
pozornost na zakladé vysledku v testech pozornosti vyrazné zlepsila. Na zakladé
pozorovani a rozhovori dochazime k zavéru, ze béhem aplikace intervencniho
programu se u déti s poruchou pozornosti zménil vztah k pohybové aktivité a dalsi
psychické projevy. Zménilo se u nich vnimani pohybové aktivity nejen jako
vykonové orientované aktivity, ale také jako na proZitek orientované aktivity. Pii
hodinach psychomotoriky zazily pocity tuspéchu, coZ je motivovalo k vysSimu
zaujeti, nadSeni a zapojeni do jednotlivych ¢innosti. U dvou z nich se télesna
vychova stala jejich oblibenym pfedmétem, u tii se zlepSila vyslednd zndmka na
konci Skolniho roku. Snizily se agresivni projevy, vyruSovani, neucast na
¢innostech. Naopak se zvySila angazovanost, soustiedénost a zapojeni do

psychomotorickych aktivit.

Dochédzime podobné jako jiné studie k zavéru, Ze pohybova aktivita
spojend shrou ma vliv na rozvoj pozornosti a muze eliminovat nékteré

doprovodné projevy poruch pozornosti (uzkost, strach, agrese). Ovsem je ticba
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dalSich studii, které by se hloubé&ji vénovaly vztahu mezi pohybem, pozornosti,

uspéchem a sebejistotou nejen v kontextu skoly.
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Priloha 1 Ukazka tfi vyucovacich hodin interven¢niho programu
Priprava 1

Cil: seznameni s tiidou, uvodni hodina

Pomtcky: 3 krouzky, mi¢, obruce, CD ptehravac

1. honicka Pichnutd pneumatika
Ucitel ur¢i nékolik honicl (v zavislosti na poctu déti ve tiide), kteti
predstavuji jehly. Na pisknuti jehly béhaji a vyfoukévaji ,,pneumatiky*
(ostatni dé¢ti). Ostatni déti mohou zachranit vyfouklé pneumatiky
nazna¢enim nafukovani a 5 hlasitymi vydechy.

Cilem hry: zahtati organismu

2. seznamovani v kruhu
Sedneme si s détmi do kruhu a posle mi¢. Kazdy ma za tkol se predstavit
kfestnim jménem a pozitivni vlastnosti, kterd zacind stejnym pismenem
jako jeho/jeji kiestni jméno. Po tuvodnim kruhu maji déti za ukol
pamatovat si jména ostatnich a poslat jim mic.

Cilem hry: seznameni, trénink pozornosti, kratkodobé paméti

3. Vcelicky a ¢melaci
Déti predstavuji vCelicky a ¢melaky, ktefi se na hudbu volné pohybuji po
prostoru. Na zemi lezi obruce, které predstavuji kyticky. Pfi vypnuti
hudby se kazdy musi dostat na kyticku (obru¢), obruce se zvolna ubiraji,
az zbude jedna velka, kam se musi vejit vSechny déti.
Cilem: navazovani kontaktu, vnimani hudby

4. Zavéretny kruh — kazdy mize fici, co se mu v hodin¢ libilo, co se mu

nelibilo, jakou ma aktualni naladu



Priprava 2

Cil: seznameni s novinami coby novou pomuckou, rozvoj kreativity, pozornosti

Pomticky: noviny

1. Honicka

2. Chulze s novinami na raznych ¢astech téla (na bfise, na rukou, na stehnech)

3. Brusleni s novinami (pomoci novin pod nohama dostat se na 2. Stranu
télocvicny)

4. Kameny v fece
Rozdélime déti do tii skupin. Kazdy ma k dispozivi jeden dvojlist novin.
Skupina ma za tkol se hromadné pfesunout pies rozboufenou feku na
druhou stranu té€locviény. Nikdo nesmi $lapnout mimo ,.kdmen®, jinak se
celé skupina vraci zpét.
Cil: rozvoj spoluprace, duveéry v ostatni déti, rozvoj kreativity

5. Zavérecny kruh — hodnoceni mohou déti vyjadfit pomoci 3 smajlikovych

karet (©pozitivni nadlada, ® negativni nalada, :-/ neutralni ndlada).
Priprava 3
Cil: sezndmeni s novou pomtckou — jogurtovymi kelimky, rozvoj pozornosti,
postifehu
Pomtcky: jogurtové kelimky, tenisové micky, vicka od PET lahvi
1. Seznameni s kelimky

Kazd¢ dité si vezme jeden jogurtovy kelimek a zkousi ho nosit na hlave,

na lokti, provadét s nim rizné jednoduché pohyby.

2. Jogurtobal



Nejprve si kazdy sam zkousi vyhazovat a chytat tenisovy mic¢ek do
kelimku. Potom déti udélaji dvojice a zkousi hazet tenisovy micek a chytat
ho do kelimku. Postupné mohou mezi sebou vzdalenost zvétSovat. Pokud
to détem jde, rozd€lime je na dvé druzstva.

Cil: rozvoj postfehu, pozornosti, obratnosti, kooperace

zaverecny kruh, nechame si kelimky a jeden tenisak
udélam si z kelimku a tenisaku ,,mikrofon® a posilam ho dal, kazdemu
dam slovo, aby se vyjadril, jestli se mu hodina libila ¢i nelibila a které

aktivity by si rd vyzkouSel znova, popi. co by uz nikdy hrat nechtél.



Priloha 2

Zavérecny dotaznik hodnotici ¢innost

1. Na hodiny psychomotoriky jsem se (zaskrtni):
o Té&sil/-a

O Netesil/-a

2. Mezi mé nejoblibenéjsi aktivity v psychomotorice patii:

4. Chte¢l/-a bys v hodinach psychomotoriky pokracovat (zaskrtni)?
o Ano

o Ne

5. Jak bys celkové hodnotil/-a hodiny psychomotoriky?



Ptiloha 3 Osobni dotaznik

1) Vek:
2) Kolik mas sourozenci? ..........c..ccov.e.
3) M&S réd telesnou vychovu? (zakrouzkuj) ANO NE
4) Co delas nejradgji ve svém volném case? (zakrouzkuj)
a) Ctu si e) sportuji
b) divadm se na televizi f) hraji si s hrackami
c) hraji si s&m g) hraji si pocitacové hry
d) hraji si s kamarady h) jiné (Vypis)......ccoovinninnnnn,

5) Chodi$ do sportovniho krouzku? ...............
Pokud ano, do kterého?
6) Sportuji tvoji rodice? (zakrouzkuj) ANO NE
7) Které ¢innosti v télesné vychove té nejvice bavi? (zakrouzkuj)
a) honicky b) rozcvicka
c) atleticka cviceni (béh, skok daleky, hod do délky atd.)
d) gymnasticka cviceni (skok pies kozu, $plh, cviceni na klading)
e) micoveé hry f) soutéze v druzstvech
) JINE (VYPIS) .. e et e et e e e e
8) Cvicil jsi n¢kdy s netradicnim nacinim? (kelimky, deky, vrsky od umélych
lahvi, noviny) (zakrouzkuj)
ANO NE
Pokud ano, bavi t¢ cvic¢eni s timto nacinim? (zakrouzkuj) ANO  NE
9) Cvi¢is radgji sam nebo se spoluzaky?(zakrouzkuj) SAM x SE SPOLUZAKY
10) Jaky sport bys rad/a vyzkouSel?(vypis) ...................
11) Tvoje zndmka z télesné vychovy na pololetni vysvédéeni v tomto Skolnim

roce (zakrouzkuj).



Priloha 4 Dotaznik pro ucitele a trenéry (Blahutkova, 1996)

1. Pochazi dité z aplné rodiny?

2. Vyrovnava se dité s netuspéchem rychle?

3. Stanovuje si dite realné cile?

4. Zvysuje dité po netspéchu svoji kladnou aktivitu?

5. Ma-li dité pred vysveédéenim nerozhodnou znamku, piihlasi se samo, aby bylo
vyzkouseno?

6. Zndmka z télesné vychovy.



Piiloha 5 Informovany souhlas

Vazeni rodice,
v tomto Skolnim roce bude provadén vyzkum, kterého se budou ucastnit déti ze
IV.A a IV. B. Béhem vyzkumu budou s détmi v pribéhu hodin télesné vychovy
hrany razné psychomotorické hry, ¢imz bude rozvijena pozornost, soustfedéni,
koordinace a dalSi obratnostni schopnosti.

Pied a po vyzkumu budou déti otestovany ovéfenymi testovacimi
metodami zaméfenymi na pozornost. Veskerd ziskand data budou anonymni a

budou pouzita pouze pro potieby vyzkumu

Souhlasim s uc¢asti mého syna/mé dcery ve vyzkumu.

Podpis zakonného zastupce



Priloha 6

Tematické otazky k rozhovoru s détmi
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Mas konicky, kterym se vénujes pravidelné kazdy tyden?

Chodis do Skoly rad?

Které pfedmeéty t€ ve Skole nejvic bavi?

Se kterymi détmi si ve Skole rada/rad povidas nebo hrajes?

Patfi télocvik mezi tvé oblibené predméty?

Jakym aktivitdm se pfi t€locviku vénujete?

Vyuzivate pii télocviku néjaké netradi¢ni naradi ¢i nacini?

Vénujes se pohybovym aktivitam, popiipadé néjakému sportu i mimo skolu?

Mas ve Skole s né¢im problém?

ege o v

10. Jak se ti libily hodiny psychomotoriky?

11. Vnimas v nich rozdil oproti normalnimu télocviku?
12. Kter¢ hry té nejvic bavily?

13. Které hry t€ naopak nebavily?

14. Chtél bys v hodindch psychomotoriky pokracovat?



Priloha 7

Tematicke otazky k rozhovoru s pani uéitelkami

Jak se Vam ve tfid¢ s détmi pracuje?

Jak byste charakterizovala chovani jednotlivych testovanych osob?

Cim se déti s ADHD/ADD odlisuji od ostatnich déti?

S ¢im maji déti s ADHD/ADD nejvétsi problémy?

Jaky maji vztah déti s ADHD/ADD k ostatnim spoluzakiim?

Jak se zaclenuji do kolektivu?

Jaky maji vztah k télesné vychove, popi. k pohybovym aktivitam viibec?

Jaké maji rodinné zazemi?
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Jaké maji znamky?

10. Jak jsou uspésni v ostatnich predmétech?

Po aplikaci intervenéniho programu jsme pfidali otdzky hodnotici prabch

interven¢niho programu.

11. Jak hodnotite hodiny psychomotoriky?

12. Lisilo se chovani déti v téchto hodinach od béznych hodin Tv?

13. Byly pro Vés hodiny zajimavé?

14. Jak vnimate chovani déti s ADHD/ADD v prubéhu téchto hodin? Jsou tam
rozdily oproti ostatnim hodinam?

15. Co byste v hodinach psychomotoriky zlepSila?

16. Myslite, Ze by se daly psychomotorické aktivity vyuZit i v jinych

vyucovacich hodinach?



Priloha 8

Fotodokumentace

Obrazek 1 Rozceviceni

Obréazek 2 Rozceviceni




Obréazek 3 Hry s padadkem
T L ‘.l L 4

Obrazek 4 Hry s padadkem




Obréazek 5 Tarzani




Piiloha 9 Zaznamovy arch pro pozorovani

Hodina psychomotoriky ¢.

Jméno: Ttida:
Datum:

Cil hodiny:

Projev Vyskyt

Agresivni projevy

Uzavirani do sebe

Nespoluprace

Nekomunikativnost

Neucast na ¢innosti

Odmitani ucasti na ¢innosti

VyruSovani

Zapojeni do ¢innosti




Nadseni ¢innosti

Zajem o vedouci role (napft. honice,
mrazika)

Zapojeni do kolektivu

Komunikace se spoluzaky

Zv1astni projevy
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