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Uvod

Predskolni obdobi je ¢asem, kdy se — nendpadné, ¢asto mimo pozor-
nost dospélych - déje mnoho zasadniho. Dité si hraje, kresli, povida si,
nékdy se zlobi, nékdy se rozplace kviili malickosti. Z pohledu vyvojové
psychologie ale pravé tehdy vznikaji zaklady osobnosti, $kolni tspésnosti
i toho, jak bude dité jednou utvaret vlastni vztahy. Tato publikace se
snazi nabidnout pohled na predskolni vyvoj coby organické propojeni
osmi jeho klicovych oblasti - temperamentu, attachmentu (citové vazby),
mentalizace, symbolické hry, kognitivnich a emoc¢nich dovednosti, feci
a kresby. A neopomina se vénovat i vyusténi tohoto dynamického obdobi
v podobé skolni zralosti.

Cilem této knihy neni vytvofit jen konvenéni prehled vyvojovych
milnikd, kterych ma dité dosahnout, ale nabidnout ramec, jak predskolni
dité chapat - ve vztazich, v jeho emocich, mysleni i télesném prozivani
jako v soustavé spojitych nddob. Smétuje tak predevsim k ucitelim ma-
tefskych gkol, specidlnim pedagogtim a studenttim téchto obort, stejné
jako k poradenskym pracovnikiim a rodi¢tim, ktefi chtéji 1épe porozumeét
tomu, co se v ditéti déje, kdyz je mu mezi tfetim a Sestym rokem.

Prvni ¢tyfi kapitoly vénované temperamentu a formovani osobnosti
a identity, attachmentu, teorii mentalizace a symbolické hte nabizeji
kontextualni pohled na proces, jimz se utvari psychosocialni kompe-
tence predskolniho ditéte. Temperament predstavuje vrozeny zaklad pro
dynamiku osobnosti ditéte. Ovliviiuje, jak dité reaguje kognitivné i emo-
cionalné na podnét i jak navazuje a proziva mezilidské vztahy. Attach-
ment poskytuje primarni vztahovy ramec, v némz se u ditéte prozivani
a reakce na interakci s primarni pecujici osobou kultivuji a pretvareji do
dal$ich vzorct davéry ¢i nejistoty ve vztazich s druhymi lidmi. Teorie
mentalizace vysvétluje, jak se dité u¢i chapat vnitfni stavy své i druhych,
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coZ je nezbytné pro vznik empatie, spoluprace a seberegulace. Symbo-
licka hra pak vytvari ptirozeny prostor, kde dité muze svoje zkusenosti
z reality ovérovat a trénovat, propojovat je se svou fantazii a rozvijet tak
svou schopnost vstupovat do riznych verzi vztaht s druhymi a okolnim
svétem.

Cilem této vstupni casti textu je ukdzat zplisob uvazovani o vyvoji
ditéte ur¢ovaném kvalitou mezilidskych vztahi - tedy to, jak jeho social-
ni dovednosti a kompetence vyristaji z kombinace prozivané vztahové
zku$enosti a vrozené temperamentové a osobnostni vybavy.

Pata az osma kapitola se pak v tomto duchu zaméfuji i na dalsi oblasti
vyvoje predskolniho ditéte: kognitivni dovednosti, emo¢ni kompetence,
fe¢ a komunikaci a kresbu. Propojuji klasické teorie s modernimi po-
znatky a nejnovéjsimi vyzkumnymi zjisténimi. V oblasti kognice je tak
akcentovano, jak predskolak vnima svét, jak socialni kontext ovliviiuje
jeho mysleni a jak postupné ovlada teorii mysli. V oblasti emoci jsou
zdtraznény rodici se schopnosti pfedskolniho ditéte diferencovat, ver-
balizovat i regulovat emoce, stavat se empatickym a uvazovat moralné.
Vztahové hledisko vyraznéji rezonuje i s fenoménem humoru. V oblasti
feci a komunikace jsou prizmatem vztahovosti sledovany mimo jiné
tempo a kvalita vyvoje feci, rozvoj narativnich schopnosti i neverbalni
komunikace a pragmatiky. A podobné i kresba predskolniho ditéte je
predstavena nejen jako proces a produkt, v némz se odrazi kognitivni,
emocni i socialni zrani, ale i jako dalsi ,,jazyk™ ditéte.

Zavére¢na devata kapitola se vénuje fenoménu $kolni zralosti a pfi-
pravenosti. Ani ta neni zuZena pouze na vycet formalnich kritérii oveé-
fovanych pfi zapisu, ale je pojata jako vyusténi predchozich vyvojovych
procesti.

Celou publikaci se vine nékolik spole¢nych linii: vyznam ranych vztaht
a citové vazby, role temperamentu a individualni variability, klicova tloha
dospélého, ktery dokdze vnimat a chapat dusevni stavy ditéte, a diiraz na
respekt k détskému prozivani. Cilem predkladaného textu je premysleni
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o ditéti v jeho plastické komplexité. Takovy pohled nadbytecné nefrag-
mentuje jednotlivé fenomény, ale sklada obraz toho, co vse dité ovliviu-
je a formuje. Uvazovani timto zptisobem umoziuje odbornikim, ktefi
pracuji s détmi, i rodi¢tim chapat chovani ditéte jako projev vyvojového
nastaveni a vztahového ukotveni ditéte.

V praxi (pedagogické, psychologické i rodicovské) se casto ukazuje,
ze pouhé povédomi dospélych o obecnych zakonitostech jednotlivych
vyvojovych etap nepostacuje k pochopeni toho, proc¢ se dité v ur¢ité situaci
chova tak, jak se chova. Véfime, ze tato kniha pomiize ¢tenarim vidét
predskolni dité jako aktivniho, tvofivého a citlivého ucastnika vztaha
auceni. A Ze propojeni teorie s praxi — vyvojovych modelti s konkrétnimi
situacemi z matef'ské $koly a rodiny - jim umozni pochopit komplexné
kontext byti predskolniho ditéte a nabidnout mu tak adekvatni podporu
a oporu.
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1. Temperament
jako zdklad osobnosti

Martina Komzdkovd

Déti se od sebe li$i uz od narozeni — nékteré jsou klidné a prizpisobivé,
jiné vznétlivé, pohybové ,vice nez aktivni“ nebo citlivé na drobné zmény
atd. Tyto rozdily neurobiologicky souviseji s jejich temperamentem, tedy
vrozenymi charakteristikami, které ovliviuji zptsob vnimani, prozivani,
reagovani a chovani v kazdodennich situacich. Abychom mohli ditéti
skutecné porozumeét, potfebujeme rozumét tomu, co jeho temperament
je, jak se projevuje a pro¢ se jeho rtizné slozky objevuji v konkrétnich
situacich rizné intenzivné.

Teoretické uchopeni a odbornd terminologie v tomto ohledu posky-
tuji spole¢ny jazyk - instrumentalni nastroje, jak popsat, pojmenovat
a porozumét tomu, co dité proziva a jak reaguje. Bez pfesného pojmeno-
vani se mize stat, ze budeme chovani ditéte hodnotit pouze subjektivné:
jako zlobeni, neposlusnost nebo pomalost/hyperaktivitu nebo nezajem
spolupracovat. Pokud v$ak zname teoretické obecné temperamentové
rysy a jejich vyvoj, tak mizeme dité vnimat s vét$sim pochopenim - jako
bytost, kterd se teprve uci své vrozené nastaveni zvladat a regulovat a pri-
zptisobovat se tak oc¢ekavanim okoli.

Diky témto poznatkiim miizeme jako rodice i pedagogové prizpusobit
svou komunikaci, pozadavky i své reakce tak, aby byly pro dité srozumi-
telné, zvladnutelné a bezpecné. Nam dospélym to pak mtize pomoci nejen
lépe rozumét ditéti, ale i aktivné mu naslouchat, protoze vime, co mame
hledat a slyset, a zaroven jsme trpélivéjsi a vnimavéjsi viici individualnim
potiebam ditéte. Pravé proto chapeme, Ze nejde o schvélnost, ale ze mtize
jit o projev prirozeného vyvojového procesu.
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1.1 Temperament a jeho
neurobiologické zaklady

Temperament predstavuje biologicky podminény soubor individualnich
charakteristik, které jsou patrné jiz v nejranéjsich fazich vyvoje a tvori za-
klad, diky kterému se postupné utvari osobnost ditéte. Zahrnuje relativné
stabilni charakteristiky, jako jsou emo¢ni reaktivita (rychlost a intenzita
emocnich reakei), mira aktivity (pohybova energie, spontdnnost, citli-
vost jeho vnimani), schopnost regulace (napt. schopnost uklidnit se) ¢i
soustiedéni (pozornost, vytrvalost pfi ikolu). Temperament neni pfimo
ovlivnitelny vychovou, ale jeho projevy jsou ovlivnitelné prostfedim,
pokud ditéti poskytuje strukturu, bezpeci a zpétnou vazbu (Rothbart
& Bates, 2006).

Z neurovédeckého hlediska je temperament spojen s fungovanim
centralni nervové soustavy, zejména s limbickym systémem (napf. amy-
gdala - centrum emocniho zpracovani) a mozkovym kmenem, ktery
reguluje bdélost, stresovou reakci a zakladni preziti (Posner & Rothbart,
2009). Funkce téchto oblasti se lisi podle genetické vybavy i vyvojovych
podminek (v¢etné napt. prenatalniho stresu a poporodni péce) a pod-
minuji individudlni citlivost na vnéjs$i podnéty. Napriklad dité, které se
pri hlasitych zvucich lekd, zakryva si usi a vyhledava své utocisté pod
lavici, mize mit vysokou percep¢ni citlivost, zvy$enou aktivitu amygdaly,
spojenou s vys$si emoc¢ni reaktivitou a niz$i odolnost viidi stresu. Jiné dité
muze v hlu¢ném prostiedi s radosti tancit a uzivat si kontakty s vrstev-
mira zvidavosti.

Vyznamny prinos k pochopeni biologického zakotveni tempera-
mentu prinesli Panksepp a Biven (2012), ktefi identifikovali sedm pri-
marnich afektivnich systémt mozku. Tyto systémy jsou evolu¢né staré
a sdilime je se savci. Ovliviiuji motivaci, chovani a socialni vyvoj, a to
jiz od kojeneckého véku. Jejich aktivace u malého ditéte se projevuje
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v kazdodennim chovani, které mtize byt dospélym rtizné interpretova-
no - nékdy s porozuménim, jindy vsak mylné jako neposlusnost, vzdor
nebo neschopnost se ovladat. Pokud dospély tyto projevy nezna, muze
reagovat negativné na dité, které ve skutecnosti pouze spontanné vy-
jadfuje svij vnitini stav, ktery pravé odpovida aktivaci jednoho z téchto
afektivnich systémd.

Systém SEEKING (systém hledani, zvidavosti a motivace) - je zakla-
dem pro zvidavost, touhu ucit se a objevovat. Dité s aktivnim seeking
systémem vytrvale zkouma okoli, pokldda otazky, rozebira hracky nebo
vymysli nové zptsoby, jak néco vyzkouset. Takové chovani je zdravym
projevem motivace a zajmu o svét. Pokud v$ak dospély nepochopi, ze
dité neni ,neklidné® ,nestdlé“ nebo ,rusivé®, ale ze pouze nasleduje
svou prirozenou touhu po poznani, tak muze jeho chovani povazovat
za nezadouci.

Systém RAGE (systém hnévu, zlosti) - se aktivuje ve chvili, kdy dité
narazi na frustraci, omezeni nebo prekazku. Mize jit o situaci, kdy se
mu néco nedafi, je nespravedlivé omezeno nebo je vystaveno fyzickému
¢i psychickému diskomfortu. Projevy jako kfik, hazeni predmétti nebo
vyrazny odpor nejsou vysledkem zamérného vzdoru, ale obranné reakce
na jeho naruseny pocit kontroly nebo spravedlnosti. Dospély, ktery nevidi
podstatu tohoto hnévu, mize reagovat trestem nebo odmitanim, ¢imz se
ditéti nedostane potrebné pomoci s regulaci silnych emoci.

Systém FEAR (systém strachu) — souvisi se strachem, nejistotou a po-
tfebou bezpeci. Dité, které se boji neznamé situace, novych lidi nebo
zmén, se muze schovavat, odmitat ¢innost nebo se pevné drzet znamé
osoby. Tato reakce je evolu¢né adaptivni — ma chranit pred potencialnim
nebezpecim. Dospély véak miize dité¢ vnimat jako precitlivélé, bojacné
nebo nesamostatné, pokud nerozpozna, ze jde o pfirozeny projev strachu,
a ne o umyslné vyhybani se.

Systém LUST (systém touhy) - tedy biologicky zaklad sexudlnich
funkci, ktery se relevantnéji uplatiiuje az v puberté. U malych déti se
muze objevovat v podobé télesného sebepoznavani a zvidavosti, ktera
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je normalni soucasti vyvoje. Dospéli ale ¢asto na tyto projevy reaguji
s rozpaky nebo neadekvatni prisnosti, misto aby je vnimali v kontextu
vyvojového zkoumani téla a vztahi.

Systém CARE (systém péce) — je zakladem empatie, blizkosti a potie-
by pecovat o druhé. Déti, které utésuji kamarada, staraji se o ply$aka nebo
zviratko, projevuji aktivitu tohoto systému. Jeho rozvoj je klicovy pro
budouci schopnost navazovat vztahy, vnimat potfeby druhych a rozvijet
socialni citlivost. Pokud dospély tyto projevy nevidi jako diilezité nebo
je dokonce potlacuje (napf. u chlapcti kvili genderovym stereotyptiim),
muze ditéti zabranit v rozvoji prosocialniho chovani.

Systém PANIC/GRIEF (systém separacni tisn¢) — se aktivuje pfi se-
paraci, ztraté nebo zklamani. Pro malé dité je odlouceni od blizké osoby
velmi silny podnét, ktery mize vyvolat intenzivni smutek a uzkost. Pokud
dité po odchodu rodi¢e v materské skole propukne v pla¢ a dlouho se
nemize utidit, nejde o rozmazlenost, ale o projev akutni uzkosti sepa-
ra¢niho systému. Dospély, ktery tuto reakci chape, miize dité podporit
klidnym pristupem, strukturou a jistotou, zatimco nepochopeni miize
vést k zahanbovani a emo¢nimu uzavfeni.

Systém PLAY (systém hry) - je pfirozenym zdrojem radosti, smichu
a socidlni interakce. Dité, které si hraje s ostatnimi, vymysli pravidla,
sméje se a tési se z opakovani, aktivuje pravé tento systém. Hra je kli¢o-
vym prostiedkem uceni, vztahovani se a poznavani svéta. Pokud vsak
dospély vnima herni projevy jako neukaznénost, ruseni nebo nezralost,
miize détem branit v plnohodnotném rozvoji socialnich a kognitivnich
dovednosti.

Porozuméni primarnim afektivnim systémtéim umoznuje dospélym
vidét chovani ditéte v $ir$im evolu¢né-biologickém, vyvojovém a inter-
personalnim kontextu. Misto toho, aby ditéti pripisovali imysl, jako na-
priklad nevychovanost nebo slabou vili, tak mohou rozpoznat, ze jeho
jednani vychazi z hlubokych vnitfnich programt, se kterymi se teprve
uci zachazet. V téchto situacich dospély potiebuje trpélivost, empatii
a nadhled, aby dokazal dité efektivné podporit.
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Individualni rozdily v aktivité téchto systémi se podileji na vzniku
riznych temperamentovych profilii. Zatimco jedno dité je impulzivni,
zvidavé a nachylné k frustraci, jiné je klidné, citlivé a rezervované. Tyto
neurobiologické konfigurace pak urcuji, jak dité proziva svét, jak navazuje
vztahy s druhymi lidmi a jak zvlada stresové situace. Nasledné pak jakym
zpusobem se formuje jeho osobnost a identita (Panksepp & Biven, 2012).

1.2 Vysoka senzitivita jako
temperamentovy rys

Zatimco primarni afektivni systémy popisuji univerzalni emocni pro-
gramy sdilené v§emi lidmi, tak jejich konkrétni projevy se u jednotlivct
lisi. Tyto individudlni rozdily nespocivaji jen v tom, ktery jejich systém je
Castéji nebo silnéji aktivovan nebo inhibovan, ale také v tom, jak citlivé
mozek jednotlivce na podnéty reaguje. U nékterych déti i dospélych je
tato smyslovd a emocni reaktivita vyrazné zvysend. Tito jedinci, ktefi
jsou oznacovani jako vysoce senzitivni, vnimaji podnéty intenzivnéji,
rychleji se pretizi vjemy a doprovodnymi emocemi a potrebuji delsi cas
na zpracovani zazitka v prostfedi s minimem dal$ich podnétt, které
umozni zklidnéni a zpracovani viech nahromadénych vjemi a emoci.
Tato jejich potreba je dobfe pochopitelna diky metafore, Ze se potiebuji
schovat do ,,krabice ticha®, kde nic nového jiz neni a oni mohou v klidu
nechat dokoncit své prozitky ze situaci, uklidnit se, stabilizovat a nacerpat
energii pro nové zazitky.

Projevy vysoce senzitivnich déti (i dospélych jedinci) tak mohou byt
velmi odli$né od bézného ocekavani, co je pfiméfena reakce na néjaky
podnét nebo situaci. To miize vést k nepochopeni nebo pokracujicimu
pretizeni, pokud nenti jejich citlivost rozpoznana a zohlednéna lidmi,
ktefi jsou kolem nich.
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Proto je nasledujici text vénovany tématu vysoké senzitivity jako vy-
raznému individualnimu rysu jedince, ktery ovliviiuje jeho kazdodenni
chovani, emoc¢ni regulaci i vztah k okoli a nékteré déti (jedince) ¢ini
»Zv1astnimi®

Vysoka senzitivita (high sensitivity) je vrozeny temperamentovy rys,
ktery se vyznacuje zvy$enou vnimavosti nervového systému vici pod-
néttim a hlubsimu zpracovani informaci. Tento koncept rozpracovala
psycholozka Elaine N. Aron v teorii senzitivni reaktivity nervového sys-
tému (Sensory Processing Sensitivity). Vyskytuje se pfiblizné u 15-20 %
populace a ovliviiuje, jak jedinec vnima, proziva a zvlada kazdodenni
situace (Aron & Aron, 1997; Aron et al., 2010; Aron et al., 2012).

Vysoce senzitivni jedinci (HSP - Highly Sensitive Persons) vykazuji
¢tyfi charakteristické rysy shrnuté zkratkou DOES: hluboké zpracovani
informaci (Depth of processing), snadna prestimulovatelnost (Oversti-
mulation), silnd emo¢ni reaktivita a empatie (Emotional reactivity and
empathy) a vnimavost k jemnym podnétim (Sensitivity to subtle stimuli).
V praxi to znamend, Ze tyto osoby intenzivné reaguji na okolni déni, rych-
leji se unavi pfi nadmérné stimulaci a byvaji velmi vnimavé k emocim
svym i ostatnich (Acevedo et al., 2014; Aron et al., 2010).

Neurovédni vyzkumy potvrzuji, Ze senzitivita ma biologicky zaklad.
Napriklad studie pomoci funk¢ni magnetické rezonance ukazuji u téch-
to jedinct zvysenou aktivitu v oblastech mozku spojenych s emocemi,
empatii a sebereflexi, jako je insula, amygdala a zrcadlovy neuronovy
systém (Acevedo et al., 2014). Senzitivita tedy neni naucena, ale odpovida
specifickému nastaveni nervového systému.

Vysoka senzitivita neni spojena s introverzi, ackoliv se s ni ¢asto
prekryva. Zaroven tvofi asi 30 % vysoce senzitivnich osob extroverti
(Aron et al., 2010). Miize tak byt kombinovana i s vysokou sociabilitou,
spontannim projevem a aktivitou. Dité mize byt velmi komunikativni,
zivé a oteviené, a presto vysoce senzitivni. Tyto déti vyhledavaji kontakt,
snadno navazuji vztahy a plisobi sebejisté, ale mohou byt zranitelnéjsi
v dusledku pretizeni z mnozstvi zmén nebo prozivanych intenzivnich
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emoci z interakci. Problém je, Ze chtéji byt ,,v akci®, ale neznaji svou miru,
kdy je jiz podnétt a stimult prilis, a pak se pro sebe i pro okoli z ,,ne-
pochopitelnych® divodi dekompenzuji, at uz psychicky nebo fyzicky
nebo obojim zptisobem.

Greven et al. (2019) navrhuji v rdmci senzitivity rozli$ovat tfi kompo-
nenty: emocni reaktivitu, vohimavost k jemnym podnétim a nizky prah
pretizeni. Senzitivita je tak dimenziondlni rys, ktery se mize kombinovat
s riznymi temperamentovymi vlastnostmi, jako je aktivita nebo pozitivni
afektivita. Dité tedy miZe ptisobit odolné, ale ve skute¢nosti miize mit vyso-
kou citlivost, ktera se projevi az ve stresujicich nebo dlouhodobé naro¢nych
situacich, kdy dojde k jeho pretizeni, které jiz neni schopno samo regulovat.

Podle Pluesse (2015) predstavuje vysoka senzitivita také formu zvyse-
né environmentalni vnimavosti (citlivosti viiéi prostredi). V podptirném
a strukturovaném prostredi takové dité prospiva a rozviji naptiklad tvori-
vost, empatii a odpovédnost. Naopak v chaotickém nebo neprehledném
prostiedi se snadno pretizi a mize reagovat uzkostné, somaticky nebo
regresivne.

Z neurobiologického hlediska vykazuji vysoce senzitivni déti urcité
spolecné rysy s détmi s ADHD, zejména zvySenou aktivaci mozkovych
oblasti podilejicich se na zpracovani emoci, jako je amygdala a insula
(Acevedo et al., 2014). Tyto oblasti reaguji na emo¢né vyznamné pod-
néty intenzivnéji, coz se muze projevovat vyssi reaktivitou, rychlejsim
pretizenim ¢i vyraznéjsi stresovou odpovédi. Klicovy rozdil mezi obéma
skupinami v$ak spociva ve funkci prefrontalni kiry. U déti s ADHD
byva jeji aktivita oslabena, coz narusuje schopnost kognitivni kontroly,
planovani, regulace pozornosti a impulzivity (Posner et al., 2014). U vy-
soce senzitivnich déti je naproti tomu regulace pozornosti a chovani
jako takova zachovana, aviak jejich nervovy systém zpracovava podnéty
intenzivnéji a do vétsi hloubky.

Tato odlisnost ma zasadni vyznam pro volbu podpirnych a inter-
vencnich strategii. U déti s ADHD je ucelny zejména strukturovany tré-
nink regulace pozornosti, postupny nacvik seberegula¢nich dovednosti
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a jasné organizované prostiedi, které pomaha kompenzovat oslabené
exekutivni funkce. Naproti tomu vysoce senzitivni déti zpravidla potre-
buji podnétové klidné prostiedi, dostatek ¢asu na zotaveni a validaci
svych vnitfnich prozitkd, coz snizuje jejich pretizeni a umoznuje efek-
tivni adaptaci. Ne kazdé aktivni, neklidné ¢i obtizné zvladatelné dité
vyzaduje farmakologickou 1é¢bu; v fadé pripadd postaci uprava miry
podnétti, poskytnuti prostoru pro odpocinek a empaticky a vstficny
pristup dospélych.

Spravné rozliSeni mezi vysokou senzitivitou a ADHD je vyznamné jak
pro diagnostiku, tak pro kazdodenni edukacni a vychovné interakce.
Zvoleny pristup ovliviiuje kvalitu vztahu s ditétem, snizuje riziko nepo-
rozumeéni a podporuje jeho optimalni vyvoj v souladu s individualnimi
neurobiologickymi predispozicemi a potfebami.

1.3 Temperament, vyvoj osobnosti
a utvareni identity ditéte

Kombinace ,,aktivnich a tlumicich® systémt, genetickych predispozic, cit-
livosti a dosavadnich zkusenosti utvari u kazdého ditéte jedine¢ny tem-
peramentovy a osobnostni profil. Tento profil nejen ovliviiuje zptisob,
jak dité reaguje na svét, ale také to, jak je vnimano a hodnoceno okolim.
Vyrazné projevy emoci byvaji oznac¢ovany jako ,,ndro¢né, zatimco tisi
a uzkostni jedinci byvaji ¢asto prehlizeni.

Reakce dospélych - rodica, uciteld, vychovateld - formuji u dité-
te zkuSenost se sebou samym a zasadné ovliviuji jeho vyvoj identity,
sebehodnoceni i schopnosti regulovat své emoce. Vztahova zkusenost
tedy nepredstavuje pouhou pasivni adaptaci na biologické danosti, ale
tvori aktivni a formujici slozku ve vyvoji osobnosti (DeYoung, 2015;
Rothbart, 2007).
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Je diilezité rozumét tomu, jak se z vrozenych temperamentovych ryst
postupné formuje osobnost prostfednictvim interakei s ostatnimi lidmi
a jak tyto procesy souviseji s budovanim identity. V kazdodenni peda-
gogické i rodic¢ovské zkusenosti se casto setkavame s rozliSovanim déti
na ,hodné“ a ,,naro¢né®. Toto oznaceni ma vsak zasadni vyznam - nejen
pro vychovné strategie dospélych, ale i pro to, jak dité za¢ne samo sebe
vnimat. Zptsob, jakym okoli reaguje na temperamentové rysy ditéte,
vyznamné ovliviiuje formovani jeho osobnosti i vyvoj identity. Dité, které
je impulzivnéjsi, senzitivnéj$i nebo méné prizptisobivé, byva casto vysta-
veno negativnéjsi zpétné vazbé. Setkava se s mensi trpélivosti dospélych
na své prozivani a chovani, castéji je korigovano i tam, kde je to jinym
détem tolerovano, vice se setkavd s podrazdénim ze strany dospélych
(Vagnerova & Lisa, 2021). Tento typ socidlni odezvy pfitom nepiisobi
pouze na aktualni emo¢ni prozivani ditéte, ale dlouhodobé formuje jeho
sebepojeti, miru diivéry ve vlastni schopnosti a predevsim to, jak samo
sebe chape jako osobnostni ,,ja“

Zatimco temperament je povazovan za biologicky podminény a rela-
tivné stabilni od raného véku (Rothbart & Bates, 2006), osobnost je $irsi
strukturou, ktera se vyviji na zakladé interakce mezi temperamentem
a prostfedim. Ramec pro uchopeni vyvoje osobnosti v détstvi poskytuje
pétifaktorovy model osobnosti (Big Five), ktery popisuje pét zakladnich
dimenzi: extraverzi, privétivost, svédomitost, neuroticismus (emocional-
ni ne/stabilita) a otevfenost vii¢i zkuSenosti (John et al., 2008; McCrae
& Costa, 1999). Vyzkumy ukazuji, Ze jednotlivé dimenze Big Five maji
své kofeny v ranych temperamentovych rysech, napfiklad vysoka extra-
verze Casto odpovida kladné afektivité a vysoké aktivité v kojeneckém
véku, zatimco vysoka nestabilita miize byt spojena s aktivnéjsi negativni
emocionalitou (Shiner et al., 2012).

Ve vyvojovém kontextu je dilezité chapat, ze tyto dimenze nejsou
neménné, ale formuji se v pribéhu socializace, véetné vychovnych vliva,
vztahovych zkuSenosti a kulturniho kontextu. Napriklad dité s vyso-
kou mirou negativni emocionality mtize - v podptirném a regulujicim
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prostiedi — rozvinout svoje kompetence v oblasti zvladani stresu a byt
citlivé k emocim druhych, coz se mize v dospélosti projevit jako vyssi
empatie. Naopak v prostredi, kde je dité ¢asto odmitdno nebo trestano
za svou impulzivitu, miize internalizovat obraz ,,problémového” jedince,
coz negativné ovliviiuje formovani identity.

Vyvoj identity, tedy uvédomovani si sebe sama jako stabilni, jednotné,
integrované a jedine¢né osobnosti, se opird nejen o kognitivni zralost, ale
i o emocionalni zku$enosti a zpétnou vazbu z okoli (Kroger, 2007). Tem-
perament ovliviiuje chovani ditéte, na které okoli reaguje, a tato reakce
se pak stava zrcadlem, v némz si dité zac¢ina utvaret vlastni obraz sebe
sama. Jak upozornuje Eisenberg (2000), pravé emocni regulace a schop-
nost sebereflexe (silné zavisla na temperamentu a podminkach vychovy)
jsou klicovymi komponentami pfi vytvareni identity v pozdéjsim véku.
Napriklad dité s temperamentovou tendenci k nizké seberegulaci a vysoké
impulzivité, které je vnimano jako ,nezvladatelné®, muze byt opakova-
né konfrontovano s odmitanim a negativnim hodnocenim, coz se pak
nasledné promita do jeho sebehodnoceni a internalizovaného obrazu
sebe sama a svych schopnosti. Pokud takové dité postrada podporu pti
regulaci emoci a orientaci ve svych afektech, mize se jeho identita formo-
vat kolem negativniho jadrového schématu ,jsem $patny, ,neumim to‘
»hestojim za nic®, coz pak muze pretrvavat i do adolescence az dospélosti
(Shiner et al., 2012; Vagnerova & Lisa, 2021).

V kontextu $kolni a rodinné vychovy je proto zasadni, aby dospéli
dokazali rozliSovat mezi temperamentovym vybavenim ditéte a hodno-
tovym posuzovanim jeho prozivani a chovani. Podpora emoc¢ni regulace,
porozuméni individualnim reakcim ditéte a prijeti odlisnosti tempera-
mentu jako neutralni charakteristiky, jsou klicovymi podminkami pro
zdravé formovani osobnosti a identity ¢clovéka (Benson et al., 2013).
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1.4 Uvazovani o temperamentu ditéte
v perspektivé uciteli a rodici

Prirozenou soucasti pedagogické i rodicovské praxe je snaha porozumeét
ditéti — jeho potfebam, jeho projeviim, reakcim a zptisobtim zvladani
kazdodennich situaci. Aby dospély mohl ditéti adekvatné porozumét, je
nezbytné, aby rozumeél a reflektoval jeho individualni charakteristiky, ze-
jména temperament a vée dalsi, co na néj navazuje z hlediska psychického
prozivani a chovani. Projevy temperamentu nehodnotme jako ,,dobré*
nebo ,,$patné® ale jako funkéni nebo nefunkéni ve vztahu k pozadavkim
konkrétni situace, konkrétniho prosttedi a dostupné emocni podpory.

Pro orientaci v chapani temperamentu ditéte a jeho projevech v pe-
dagogické a rodicovské praxi se jako uzite¢ny ukazuje zejména dimen-
zionalni model temperamentu Thomase a Chessové (1977), na ktery na-
vazuji i novéjsi vyvojové pristupy (napf. Rothbart & Bates, 2006). Autori
identifikovali zakladni dimenze chovani, které se projevuji stabilné napti¢
situacemi a zaroven urcuji, jakym zptisobem dité interaguje se svétem.
Tyto dimenze predstavuji zaklad pro vznik specifického temperamen-
tového typu, ktery miize ovlivnit adapta¢ni potencial ditéte. Pedagog ¢i
rodi¢ tak mtize v ramci kazdodenniho kontaktu pozorovat konkrétni
oblasti projevi, které mu pomahaji lépe pochopit potreby ditéte a volit
vhodné intervence.

Z teoretického hlediska ma smysl sledovat nasledujici oblasti tempe-
ramentového projevu ditéte, protoze pokryvaji klicové dimenze z obou
nejvyznamnéjsich teoretickych pristupii k temperamentu - klasického
modelu Thomase a Chessové i neurobiologicky orientovaného modelu
Rothbartové a Batese, ktery akcentuje reaktivitu a regulaci (Rothbart
& Bates, 2006). Zaroven tyto oblasti odpovidaji typickym kazdodennim
situacim, s nimiz se dité v materské skole nebo doma setkava — precho-
dy mezi ¢innostmi, adaptace na situace, variace symbolické hry, reseni
konfliktti, schopnost na néco pockat, zvladani samostatné prace, prijeti
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rezimovych zmén. Jedna se tedy o prakticky uchopitelné indikatory si-
tuaci a temperamentového fungovani ditéte, které 1ze v pedagogickém
prostfedi ptirozené pozorovat:

* Reakce na zmény a nové situace je oblasti, ktera vychazi z dimenze
adaptability. Déti se lisi v tom, jak rychle se prizptisobuji novému
prostredi, lidem a podminkam. Sledovani této oblasti pomaha identi-
fikovat, zda dité zvlada prechody (napt. z domova do materské skoly)
s lehkosti, nebo potfebuje vice ¢asu a podpory. Nizka adaptabilita
muze byt zaménéna za vzdor ¢i pasivitu, pfitom miize odrazet zvyse-
nou potiebu bezpeci. Dospély, ktery zna tento rys ditéte, miize zvolit
postupné zapojeni, predvidatelnost a podptirné ritualy, které snizuji
stres z pfechodovych situaci.

* Intenzita emocnireakce a schopnost jeji regulace je oblasti, ktera re-
flektuje dvé dimenze: reakéni intenzitu (Thomas & Chess, 1977) a ne-
gativni afektivitu (Rothbart et al., 2001). Zaroven se dotyka konceptu
effortful control, tedy zamérné regulace emoci, pozornosti a chovani
(Rothbart & Bates, 2006). Schopnost ditéte zvladat silné emoce bez
ztraty kontroly je prediktorem socialni adaptace, sebepojeti i skolni
pripravenosti. Sledujeme, jak dité reaguje na frustraci, prohru nebo
omezeni a jak se dokaze zklidnit. Pedagogicka intervence muze cilené
rozvijet tyto schopnosti prostfednictvim emoc¢niho koucinku, vizua-
lizace emoci nebo zavedenim struktur klidu a odpocinku (Denham
et al., 2003; Vagnerova & Lisd, 2021).

* Tempo prace a mira motorické aktivity odpovidd dimenzim aktivita
a perzistence v klasickém modelu. Nékteré déti pracuji pomalu a sys-
tematicky, jiné rychle, ale povrchné. Poznani této vlastnosti je klicové
pro spravné nastaveni tempa vyuky a zptisobu zadavani tikola. U po-
malejsich déti je nutné vytvaret casové rezervy, strukturovat ¢innosti
a vyhnout se srovnavani. Naopak déti s vysokym tempem a motoric-
kou aktivitou ¢asto pottebuji pomoc s planovanim kroki a kontrolou
kvality vystupu. Tato oblast ma souvislost s neuropsychologickym
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vyvojem exekutivnich funkci, zejména inhibice a planovani (Zelazo
& Carlson, 2012).

Socialni zapojeni a kontakt s vrstevniky predstavuje kombinaci di-
menze sociability a prvki extraverze. Nékteré déti se spontanné zapo-
juji do skupiny, jiné preferuji individualni ¢innost. Socialni styl ditéte
miize byt ovlivnén nejen temperamentem, ale i zkuSenostmi z raného
vztahového prostredi (napt. kvalitou attachmentu). Znalost socialnich
preferenci ditéte pomaha pedagogovi volit vhodné formy zaclenovani —
naptiklad uprednostnit strukturovanou kooperaci pred volnou hrou
ve skupiné (Rubin et al., 2011; Vagnerova & Lisa, 2021).

Zvladani frustrace a odklad potifeb vychazi z oblasti zamérné re-
gulace (effortful control) a souvisi s vyvojem sebekontroly a odlozeni
uspokojeni, které jsou povazovany za prediktory Skolni aspésnosti
i socialniho chovani (Mischel et al., 1989). Pozorovani této oblasti
pomaha odhalit, zda dité potiebuje vice podpory pti ¢ekani, snaseni
neuspéchu nebo zménach v planu. Efektivni podpora muze zahrno-
vat strukturu, vizualizaci ¢asu a pozitivni posilovani alternativniho
chovani.

Vytrvalost a schopnost soustiedit se je dimenze izce propojena s vy-
vojem pozornosti, kognitivni flexibility a schopnosti dokon¢it ¢innost
i pres prekazky. Tyto schopnosti jsou diilezité nejen pro plnéni ukoli,
ale i pro zvladani slozitéjsich socidlnich situaci. Sledujeme, zda dité
pri ¢innosti setrva, jak reaguje na neuspéch a co potfebuje k udrzeni
pozornosti. Tato oblast je rovnéz propojena s vyvojem metakognitiv-
nich dovednosti (Blair & Raver, 2015).

Biologické rytmy (rhythmicity) predstavuji pivodni dimenzi Tho-
mase a Chessové (1977), kterd byva ¢asto opomijena, pfesto vyznam-
né ovliviiuje kazdodenni fungovani ditéte ve Skolce. Pravidelnost
a potreba spanku, jidla a biologickych funkci ma pfimy dopad na
celkové prizpusobeni dennimu rezimu a schopnost soustredit se.
Déti s nepravidelnymi biorytmy jsou méné predvidatelné a vyzaduji
vy$$i miru flexibility a individualni podpory.
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Sledovani téchto oblasti umoznuje uciteli ¢i rodici prakticky a syste-
maticky reflektovat temperamentové rysy ditéte v pfirozeném kontextu.
Jde o oblasti, které maji teoretickou oporu v psychologii osobnosti a vy-
vojové psychologii a zaroven i v pedagogické praxi. Zaroven se ukazuji
jako vyznamné pro adaptacni uspésnost ditéte ve skupiné. Pozorovani
temperamentu v téchto oblastech neslouzi k nalepkovani ditéte, ale k cit-
livému prizptisobeni vnéjsich podminek jeho individualnim potfebam,
coz napomaha rozvoji jeho osobnostniho potencialu i pozitivniho vztahu
k uceni.
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