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Komunikace a jeji vliv na vyvoj ditéte v predSkolnim vzdélavani

Ne vzdy si uvédomujeme, jak vyznamny vliv maji ucitelé matetskych skol na nasi spole¢nost
a jeji budoucnost. Kazdy den prichazeji do matetskych skol déti a pfinaseji s sebou své socidlni
a emocionalni zkusenosti, sva o¢ekdvani v navazovani novych vztahl, kamaradstvi, pfinaseji s
sebou své kulturni i etnické odliSnosti, rozlicné vychovné zkuSenosti ze své vlastni rodiny,
ptichazeji s rozdilnou kapacitou vyjadiit své potieby, podélit se o své zkuSenosti nebo ty nové
ziskévat a tfidit, tedy ucit se novému. VétSina déti v matetskych Skolach dobte prospiva a raduje
se z nové objevovaného, nicméné existuje i nemaly pocet déti, které nedokazi Cerpat z
nabizenych zdrojl, neprosivaji dobfe, neraduji se a jsou Casto pro své vrstevniky i pro ucitele

vyzvou.

V nésledujicim textu bychom chtéli nabidnout porozuméni faktorim, které maji na prospivani,
resp. neprospivani ditéte, jeho emocionalni, socialni a kognitivni vyvoj vyznamny vliv. Tim
nejvyznamnéjSim a vSudypiitomnym faktorem je bezesporu komunikace s ditétem. Co tedy
ovlivituje tuto komunikaci? Pro¢ se s jednim ditétem dafi komunikovat a s druhym nelze
navazat nebo udrzet kontakt? Jaky je vztah komunikace a vyvoje ditéte? Jaky méa komunikace
vliv na celkové prospivani ditéte, jeho budouci vztah k uceni, na jeho chovani 1 schopnost
utvaret vztahy? Jak chapeme pojmy jako komunikace a interakce a jak mohou nové poznatky
v oblasti interakénich teorii ovlivnit nasSe vnimani dtlezitosti efektivni komunikace uditel - dit€,
napomoci pii volb&é vychovnych postupli a vzdélavacich strategii, zménam v uvaZovani o

vykonu profese ucitele matei'ské Skoly, tedy jak mohou ptispet k rozvoji nasi profesionality?

Komunikace s détmi je bezpochyby zékladem kazdodenni praxe uéitele MS. Vygotsky (2004)
zdiraziiuje vyznam komunikace s détmi jako prostfedku k uchopeni vnitiniho 1 vnéjSiho svéta
Vv jazyce a k rozvoji mysleni dité¢te. Komunikaci mizeme tedy chapat jako vysoce G¢inny
nastroj ucitele, ktery umoznuje efektivné pracovat s détmi, vést je ke zvédavosti, k
prozkoumavani a poznani, k porozuméni sobé samému 1 svétu kolem, k poznavani kultury (v

mikro i makro pojeti), k navazovani socidlnich vztahi s vrstevniky a dalsimi osobami a ke



schopnosti sdilet zazitky s druhymi, vede k rozvoji hry a détské fantazie, ke kooperativnimu

jednani i k vétsi autonomii, k respektu k danym pravidlim i k podpote jejich motivace ucit se.

1 Komunikace nebo interakce: upresnéni pojmi

Komunikace a interakce jsou dva pojmy, které byvaji Casto zaménovany a cCasto jsou
povazovany dokonce za synonyma. Mezilidskou komunikaci a interakci miizeme zcela jisté
povazovat za dva razné aspekty jednoho vysoce komplexniho procesu. Podle Vybirala a dalsich
je proto "nemozné piedlozit vyCerpavajici definici mezilidského komunikovani, ktera by
zahrnula vSechny aspekty (kognitivni, socialni, lingvistické, kulturni) a potencidlni proménné
(kontexty, uéastniky), mozné roviny vyznamu a dopadu" (Vybiral, 2000, s. 21). Etymologie
slova komunikace, které pochazi z latinského communicatio = vespolné ti¢astnéni a slovesa
communicare = ¢init néco spole¢nym, spole¢né néco sdilet nabizi Siroce mozny vyklad pojmu
komunikace. Komunikaci miizeme z tohoto Sir§iho pohledu vnimat spole¢né s Hausenblasem
(1971) jako "spole¢né podileni se na né&jaké ¢innosti ve vzajemném kontaktu." Nikoli tedy jen
proudéni informaci, ale podileni se na celku komunikace a na povaze ¢i dopadu
komunikovaného tfeba jen tim, ze jsme pfitomni. Komunikujeme, i kdyz jen ptihlizime slovni
vyméné mezi dvéma ucastniky. Podle Watzlawicka, Bavelasové a Jacksona je komunikace
centralnim fenoménem lidského zivota. Rikaji, 7ze "nelze nekomunikovat, aktivita nebo
neaktivita, slova nebo mlc¢eni, v§e ma vyznam sdéleni" (1999, s. 43). Tito autofi nechavaji
pojem komunikace dokonce splynout s pojmem chovani: "Nejen fec, nybrz veSkeré chovani je
komunikaci a kazdad komunikace, v€etné komunikativnich aspektti kazdého kontextu, ovlivituje

chovani" (1999, s. 18).

Je tedy ziejmé, ze pokusit se uptesnit pojmy komunikace a interakce vyzaduje perspektivu, ze
které na tyto pojmy nahlizime. Pro nas je touto perspektivou prostiedi pfedskolniho vzdélavani
a v pripadé pedagogické komunikace bychom se pfiklonili k takové definici, kterd by
zahrnovala stéZejni funkce komunikace v pedagogickém prostfedi a zarovenl by zohlednila
obousmérny charakter komunikaéniho procesu, kdy profesiondlni komunikace ucitele (1)
napomaha realizaci vychovy a vzdélavani, (2) zprosttedkovava, podnécuje a usmériuje vztahy
mezi Ucastniky komunikace, (3) pfispiva k vytvoieni piiznivého klimatu a (4) podporuje vyvoj

ditéte ve vech oblastech.



Termin "interakce" vyzdvihuje pifedevSim oboustrannost procesu komunikovéni, ktery
vyzaduje nejmén¢ dva subjekty (osoby), které na sebe v danou chvili vzajemné ptisobi, néco si
sd€luji nebo néco sdileji a vzajemné se ovliviiuji. V tomto procesu chapeme oba subjekty
interakce jako aktivni jedince, ktefi pfispivaji nejen k prubéhu interakce, ale také k jejimu
vysledku (Bruner, 1978, 1996; Hughes 2007; Stern, 2004, 2007; Trevarthen, 1979, 1998, 2002;
Zeedyk, 2006 a dalsi). Interakce ma tak blize k pojmim vazba a vztah, které vznikaji jako

vysledek interak¢énich vymeén a jsou ovlivnény jejich kvalitou (viz dale 14.5).

Pokud v textu kapitoly uvadime terminy komunikace a interakce vedle sebe, nepiikladame jim
nikterak hierarchicky vyznam. Tyto terminy pouzivame propojeng, a to i proto, ze se i v bézné

fecCi Casto vedle sebe vyskytuji a propojuji.

S terminem interakce souvisi termin "interak¢ni systém". Interakce miiZze byt dle Watzlawicka
a kol. (1999, s. 105) povazovéna za systém, na ktery pohlizime jako na "dva nebo vice
komunikujicich béhem procesu nebo pii definovani povahy svého vztahu". Pritom dilezitym
aspektem interak¢niho systému je i prostiedi, "souhrn vSech objektd, jejichz zména vlastnosti
systém ovliviiuje, a také téch objektll, jejichz vlastnosti jsou ménény chovanim systému"
(tamtéz). Témito objekty mohou byt jednotlivi lid¢ a jejich komunikace s druhou osobou, ktera
uruje povahu vztahu i vlastnosti, kterymi jsou tyto osoby identifikovani (otevienost,
uzavienost, sdilnost, laskavost, pfisnost, neptistupnost...). To, co udrzuje interakéni systém
aktivni, je komunikacni chovani objektii daného systému. V tomto smyslu se miZzeme divat na
chovani ditéte/dospélé osoby jako na funkci interakéniho systému, ve kterém se toto chovani
uskutecnuje (Colley & Cooper, 2017). Z pedagogické perspektivy pak mizeme pohliZet na
problém, spojeny nebo piipisovany jednotlivému ditéti jako na chovani, které je ovlivnéno
interakci s danym systémem (jeho ¢leny), tudiZ i intervence ve prospéch zmény chovani by

méla byt zamétena na cely systém (napf. na zménu interakce), nikoli pouze na dité.

2 Komunikace a jeji kontext

Pokud upfesitujeme pojmy, které nezbytné souvisi s komunikaci, nemiizeme opomenout
vyznam jejiho kontextu. VeSkeré komunikovani se uskuteCituje v jistém Case, prostoru a za
urcitych okolnosti (Vybiral, 2000). Tudiz Ize fici, Ze se Zddna komunikacni vyména neodehrava
pouze a jenom uvniti daného vztahu, ale je ovlivnéna okolnim svétem, dokonce v jednu chvili

ruznymi kontexty, které hraji ¢asto velmi vyznamnou roli v porozuméni a nelze je tudiz oddélit
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od komunikovaného obsahu a nezahrnout je do celkového posuzovani dané komunikacni

epizody.

Pro nas tim urCujicim kontextem je vzdélavani ditéte v predSkolnim obdobi, neméné
vyznamnym je pak vzdélavaci program dané matetské Skoly, se kterym aktualné pracujeme.
Do komunikace ucitel - dité (a jeji kvality) zasahuje také pocet déti ve tfid€, pocet ucitelll a
personalu, prostfedi Skoly, vztahy a atmosféra uvniti Skoly, vize a sdilené hodnoty.
Neopominutelnym kontextem je vliv Sir§i komunity, obce, kde se Skola nachazi, ale také (a
zdaleka ne v posledni fad¢) celkové klima ve spolecnosti 1 napt. ménici se zakony, vyhlasky a

nafizeni.

Z druhé strany musime nutn¢ zvazovat kontext, ve kterém dité vyrtsta, jeho primarni vazby a
prospivani, kvalita vychovného prostfedi, rodina ditéte a vztahy uvnitf rodiny, hodnoty a
ptesvédcenti jejich ¢lend, minulost a pfitomnost. Vyznamnou soucésti kontextli jsme ale 1 my,
pedagogové, personal MS, nase hodnoty a piesvédéent, nase vztahy, nase zkuSenost, minulost
1 pfitomnost, naSe vzory a rozhodné i naSe kompetence a tfeba i nase aspirace. Bez porozuméni
kontextu nemlzeme spravné vyhodnotit zZddnou komunikaci, dokonce ani jednoduchou

interak¢ni epizodu.

3 Vyznam interakce v predskolnim vzdélavani

Dnes je jiz zcela ziejmé, Ze interaktivni procesy nemaji vliv pouze na rozvoj mysleni déti, ale
jsou zdkladem vyvoje ditéte ve vSech oblastech, kognitivni, emoc¢ni, socidlni 1 motorické.
Soucasné trendy ve vzdélavani doporucuji, aby vzdélavaci procesy byly daleko vice nez je tomu
v soucasnosti postaveny na interaktivni povaze uceni, coz implicitné naznacuje potiebu jejiho
rozvoje ve vzdélavani a klade diraz na rozvoj komunikacnich dovednosti ucitelt. Proto
dovednost efektivné komunikovat, utvaret, facilitovat a fidit proces socidlniho uceni ditéte, jsou

povazovany za klicového agenta vychovné-vzdélavacich zkusenosti déti a vysledkd vzdélavani.

Napt. vyznamny profesor psycho-biologie ve skotském Edinburgu Trevarthen (1998, 2002),
ktery je povazovan za jednoho z otcii teorie intersubjektivity (viz kapitola 14.5) tvrdi, ze lidé
se rodi nejen s motivy k uceni se od jinych lidi, ale ve skutecnosti se s nimi neustale spolecné

uci. Spolu s mnoha ostatnimi (Vygotsky, Bruner, Feuerstein, Stern) zastava nazor, Ze
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uceni. Mysleni je prezentovano jako socidlni proces, kde znalosti a porozuméni jsou utvarené
mezi lidmi navzdjem a kde funkce jazyka podporuje spolu-konstruovani znalosti (co-
construction) - spole¢né zpracovani myslenek vedoucich k novému porozuméni), (Bruner,

1996; Mercer, 2000; Rogoffova, 1990).

Bruner navic oznacuje vzdélavani jako "jediného Cinitele evoluce" (1966, s. 26), a navrhuje,
aby formalni vzdélavaci systém byl dalSim rozsifenim jemného uceni, ke kterému dochazi
prostiednictvim interakce rodic¢-dite, kde jsou rozvijeny nastroje sdilené pozornosti, jazyka a
spoluprace. Bruner diirazn¢ upozoriiuje, ze soucasny vzdélavaci systém je stale jesSté
konstruovany bez ohledu na tyto interaktivni procesy a zaméfuje se spiSe na produkty
vzdélavani, nez procesy uceni, které vytvari efektivni vzdélavaci prostiedi (Bruner, 1966;

Trevarthen, 2002).

Cetné vyzkumy ukazuji, ze podminky efektivniho udeni prostfednictvim interakce, nemusi
nutn¢ nastat pouze v disledku sdilenych ukolt, ale spiSe prostfednictvim rozvoje efektivnich
interaktivnich styld (Mercer, 2000; Rojas-Drummond & Mercer, 2003). Matusov (2001) tvrdi,
ze aby bylo uceni efektivni, musi se ucitelé zaméfit na intersubjektivni procesy nejen v dyade
ucitel - dité, ale i1 uvnitt skupiny déti, jejichz prostiednictvim jsou znalosti a porozuméni
konstruovany spole¢né. Pravé s ohledem na né musi ucitelé usilovat o skutecné aktivni zapojeni
déti do procesu mysleni a uceni, a to vytvafenim a podporou "obousmérné interakce myslenek,
kde vyznam miiZe byt konstruovan spolecn¢". Interakce, kooperace a dialog stoji v samém
stfedu procesu uceni, kde ucitel zastiva klicovou roli koordinatora zkuSenosti ditéte
S ufenim a facilititora procesii uceni daleko vice, nezli roli predkladatele informaci a

hotovych konceptii.

Na zéklad¢ jedné vyznamné britské studie pétiletych déti vysvétluje Bruner (1980) obtize pti
dosazeni toho, co nazyva propojenou konverzaci (connected discourse). Spolu s kolegy se v
této studii zaméfili na takovou interakéni vyménu mezi dospélou osobou a ditétem, kde doslo
alespon ke tfem vyménam v ramci jednoho tématu, tzn. kdy A mluvi k B, B reaguje a A
odpovidd na reakci B. V ramci této studie méeli k dispozici 9 600 plilminutovych period
konverzace a pouze 2 procenta (!) z nich obsahovalo rozhovor se tfemi a vice vyménami. Pfitom
se ukdzalo, ze az ve tfeti a dal§i vyméné dochédzi k rozpracovani mysSlenek, tedy ke
kognitivnimu uchopeni tématu ze strany ditéte. BohuZel u nas tento typ vyzkumu, které by

analyzovaly interakéni fenomény, velmi postradame, coz potvrzuje i Syslova (2017).



Dalsi studie (Tizard & Hughes, 1984, in Fisher, 2016) poukazuje na rozdily v interakci v
domacim prostiedi (tedy rodic - dit¢) a ve skole (ucitel - dit€ do 5 let). Autofi studie analyzovali
tzv. useky intelektudlniho hledani (passages of intellectual search), charakterizované trvalym
kladenim otdzek ze strany ditéte a propojenim odpoveédi dospélych na zédklad¢ stavajicich
znalosti ditéte. Ukdzalo se, ze matky reagovaly na otazky ditéte 1épe nezli ucitelé, protoze
stavély vyznamné vice na stavajicich znalostech ditéte, jeho porozuméni a urovni jazyka,
vyjadfovani. U¢itelé naopak kladli ptilis mnoho otazek détem (Casté byly série otazek), ucitelé
se ptali spiSe na predpokladané znalosti ditéte, tudiz nevedli dité k rozpracovani, prohloubeni a
promysleni odpovédi (takové odpovédi rozsifuji slovni zasobu ditéte, vyzaduji bohatsi
pouzivani jazyka) a Casto takovéto otazky vybizely dité pouze k odpovédi "ano-ne". K velmi
podobnym vysledkiim (i kdyZ je hodnoti spiSe z pozice lingvistické analyzy) dosla ve svém
vyzkumu v rdmeci diplomové prace Josifkova (2017). Jiné vyzkumy, které by se zaméfily na

vztah interakce a kognitivniho rozvoje v CR nejsou znamy.

Nasledujici dvé studie se opiraji o vyzkumy veékové kategorie 5-11 let (ve Velké Britanii jako
Primary school), nicméné vysledky mohou poukazovat i na nase zkuSenosti, v¢etné $kol
mateiskych. Zavéry studie Hargreavse a kol. (2003) realizované na statnich Skolach pro déti ve
véku 5 - 11 let! ve Velké Britanii ukazaly, e uditelé stravili vice nez polovinu asu zapojenim
do jednosmérného prenosu myslenek, poskytovanim informaci a fikdnim détem, co maji nebo
nemaji délat. Trevarthen (2002) ale naopak zdiraziiuje, Ze by uditelskd profese méla byt
zalozena na pfedpokladu, Ze mySlenky déti jsou konstruovany prostfednictvim zkuSenosti a
instrukci a Ze dité jiz s néjakou vlastni zkuSenosti a konstrukci vstupuje do procesu uceni.
Vyuka by tedy méla byt cenéna vice podle toho, jak uspéSny bude pienos a transformace

znalosti a zkuSenosti, které jsou pienaSeny sdilenym interaktivnim procesem ve tfid¢ (Corrie,

2002).

Stevens a Slavin (1995) provedli longitudinalni studii déti (5-11 let) se specialnimi
vzdélavacimi potiebami, které navstévovaly bézné statni Skoly dvou rtiznych modelii vyuky.
Déti navstévujici Skoly, které uplatiiovaly model interaktivniho uceni a podpory kooperace,
dosahovaly vyznamné lepSich vysledki a byly povaZzovany za spolecensky pfijatelnéjsi nez

déti, které navstévovaly Skoly s tradicnim modelem vyuky (zejména v oblasti empatie, sdileni,

1 Statni systém vzdélavani ve Velké Britnii je rozdélen podle v&ku: "Early years": 3-5let, "Primary education":
5-11 let, nasleduje "Secondary education": 11-16 let.



vyuzivani jazyka, kooperativniho jednani apod.). Tam, kde uceni probihalo prostfednictvim

spolu-konstruovani vyznamu (co-construction), bylo také ptistupné&jsi pro vétSinu déti ve tiide.

4 Vztah mezi komunikaci a vyvojem ditéte

Jak jsme uvedli vyse, komunikace je tedy ze své podstaty interaktivni proces a vzdy se
uskutecnuje v ramci n¢jakého vztahu. Zaroven se v procesu interakce tento vztah utvaii,
posiluje ¢i rozvolnuje nebo rozpadd. Tedy komunikace mé na kvalitu vztahu obrovsky vliv,

kvalita vztahu a kvalita komunikace jsou vzajemné propojené nadoby a nelze je od sebe oddélit.

Pro kazdé dit¢ je navazani a udrzeni vztahu s pro néj vyznamnou osobou (rodicem, dalsi
pecujici osobou, pozdéji ucitelem) klicovou podminkou jeho dal§iho vyvoje, tedy zasadni
vyvojovou potiebou. Vztah ale neni samoziejmosti, nepadé z nebe, ale utvari se prostiednictvim
opakovanych interak¢nich vymeén, nejdiive v ramci "Ja - ty" (dyadické) interakce matka - dité,
kterou Stern (2007) popisuje jako "prvni vztah", pozdé€ji dit¢ navazuje a prostiednictvim
komunikace udrzuje vztah s dal$imi osobami a objekty. ZkuSenost této rané komunikace s
primarnimi pec€ovateli (rodi¢i) je dnes povazovana za kliCcovou formativni zkuSenost pro
osobnostni a socialni vyvoj ditéte (Dittrichova et al. 2004, Trevarthen, 2011). Dittrichova a
dalsi spolec¢né zdlraziuji, Ze v raném obdobi jsou polozeny zaklady vyvoje ve vSech oblastech,
emocni, socialni, kognitivni, motorické, zde se formuji prvni a dalsi socidlni kompetence ditéte,

dité se uci diivéte a sebedlvére, které jsou predpokladem autonomniho i socidlniho vyvoje.

Dité aktivné zkouma a poznava svét (lidi a véci) a prostfednictvim komunikace s druhymi je
schopno integrovat stale nové zkusenosti (Dittrichova et al., 2004). Dité je od samého pocatku
aktivnim uc¢astnikem takové komunikace (Trevarthen, 1998) a potiebuje podobné aktivniho
partnera, ktery je schopen citlivé rozpoznat (zaznamenat) nabidky ditéte ke komunikaci a
adekvatnim zptisobem na né reagovat. U rodi¢e pak mluvime o jeho schopnosti rozpoznat
iniciativy ditéte ke komunikaci a spravné je interpretovat (senzitivita), a zaroven o schopnosti
na né adekvatné reagovat (responzivita). Obé€ tyto kvality jsou ur€ujicimi parametry pro kvalitu
interakce rodi¢ - dit€. Komunikace tedy neni néco pfedem daného, ale utvaii se v ramci
dyadického vztahu, kdy se oba partneti vzajemné poznavaji, doplituji, povzbuzuji a predevsim

na sebe reaguji pozitivnim zplisobem.
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Obrdazek 1. Interakéni dyada.

Kazdé interakéni epizoda ovliviiuje interagujici subjekty, jejich struktury a procesy (emoce,
mysleni, poznavani, chovani) a zdroven v pribchu procesu interakce tyto dva subjekty utvareji
vzorce interakce, které je mozné blize analyzovat a charakterizovat a navic posuzovat jejich
ucinnost. To ale znamend, Ze nutné¢ potfebujeme znat interak¢ni teorie, které nam pomohou
zkoumat uc¢innou interakci, které tudiz pomohou rozliSovat mezi efektivni a neefektivni
komunikaci, ale i identifikovat rizikové faktory, zejména tam, kde je v popiedi zajmu vyvoj

jedince.

Dnes ptevazuje nazor, ze vyvoj ditéte v jeho komplexité nemuze byt posuzovan izolovang,
pouze na zaklad¢€ individudlnich charakteristik ditéte a bez dikladného posouzeni kvality
interak¢niho plisobeni v rdmci daného socidlniho a kulturniho kontextu. To je vyzva piedevSim
pro pracovniky v klinické praxi (poradenstvi, psychoterapie) ale také pro pedagogy a
pracovniky pomahajicich profesi. Je tedy naprosto nezbytné, aby ti, ktefi se vénuji vyvoji ditéte,
vzdélavani a jeho celkovému prospivani, rozuméli vyvojovym procestim ditéte a jeho chovani
Vv zavislosti na interakci s "témi druhymi" jako klicovému psychosocidlnimu fenoménu a v

ptipad¢ obtizi hledali rovnéz feSeni v procesu interakce dospély - dite.



5 Interak¢ni zkuSenost v raném obdobi a jeji vliv na vyvoj ditéte

v predskolnim vzdélavani

Abychom dobie porozuméli vyznamu interakce a jejiho vlivu na vyvoj ditéte v predskolnim
obdobi (tedy u nas vétSinou 3 - 6 let), je tfeba strucného teoretického exkurzu do vyvojové
ran¢ho stadia ditéte, kde se v ramci interakce s primarnim pecovatelem (vétSinou interakce v

rodin¢) utvaii vzorce chovani, které ovliviiuji zasadnim zptisobem dalsi vyvoj jedince.

U

Dnes jiz neni pochyb o tom, ze kazdy jedinec buduje svij vnitini svét a pozdéji i vnéjsi socialni
svét na zakladé interakeni zkusenosti s primarnimi a pozdgji dalsimi vyznamnymi pecovateli.
Jako ucitele by nas tedy mélo zajimat, jak se tyto procesy utvaieji a jakym zpusobem ovliviiuje
kvalita téchto interakcnich procest dalsi vyvoj jedince, v naSem piipadé ditéte v obdobi pred

nastupem do zédkladni Skoly.

5.1 Vztah attachmentu a intersubjektivity

Attachment? jako fenomén, ale také termin pro citovou vazbu mezi matkou (primarni pecujici
osobou) a ditétem, byl podrobné studovan a popsan anglickym psychiatrem a psychologem
Johnem Bowlbym (1907-1990) a posléze rozpracovan mnoha dal§imi studiemi jeho
nasledovnikl (Ainsworthova et al., 1978; Fonagy et al., 2004; Siegel, 1999; Stern, 1977 (Cesky,
2007); Sroufe, 1996 a mnoha dalsich). Na zakladé dlouholetého studia a vyzkumut dopadu rané
deprivace, resp. narusenych citovych vazeb v raném détstvi Bowlby (1969, ¢esky 2010)3
formuloval teorii attachmentu, ktera ve své dobé byla povazovana za revoluci ve zpisobu
pfemysleni o vyznamu citové vazby mezi matkou (primarni pecujici osobou) a ditétem a jejiho
vlivu na budouci vyvoj ditéte. Tato teorie je dnes zakladem vyvojové psychologie a je v

soucasnosti potvrzovana nejnovéjsSimi vyzkumy v oblasti vyvoje mozku.

2 Termin "attachment" se v Geském prostiedi pieklada vyrazy jako "pfimknuti", "p¥ilnuti", "citovd vazba",
nn nn

"vztahova vazba", "citové pouto", "pfipoutani”, je tedy patrné, ze v Cestiné stale hleddme piesny a jednoznacny
vyraz. Z divodu stale nejednozna¢ného uchopeni terminu se tomto textu klonime k angl. terminu attachment.
3 Bowlby, J. Attachment (1969, ¢esky pod nazvem Vazba v roce 2010), Separation — Anger and Anxiety (1973,

¢esky pod nazvem Odlouceni v roce 2012) a Loss, Sadness and Depression (1980, ¢esky pod nazvem Ztrata v
roce 2013).



Bowlby (2010, 2012, 2013) vychazel z ptedpokladu, ze lidské mladé ve své nezralosti
instinktivné vyhledava blizkost a ochranu pecujici osoby (attachment figure = AF)* vzdy, kdyz
zaziva nejistotu, nepohodu, (ale i bolest, unavu nebo nemoc) nebo piimo pocit ohrozeni.
Definuje attachment jako "trvalé emocni pouto, charakterizované potiebou vyhledavat a
udrzovat blizkost s ur€itou osobou, zejména v podminkach stresu" (in Kulisek, 2000) a
zdiraziiuje zasadni vyznam takové pecujici osoby, kterd je na potieby ditéte neustale napojena
a schopna poskytnout pomoc, bezpeci a jistotu. Na zakladé svych dlouholetych pozorovani také
upozornil na zavazné disledky, které ma nedostateCna ochrana, odmitani pomoci ¢i pfimo
zanedbavani nebo dokonce separace ditéte od matky v raném véku na jeho budouci emocni,

socialni a kognitivni vyvoj°.

Bowlby povazuje attachment za primdrni a zaroveii dynamicky interaktivni systém,
prostfednictvim kterého je udrzovano bezpeci a komfort ditéte a zdliraziiuje vztah attachmentu
a chovani. Cilem takového chovani je ziskani a zachovani si blizkosti preferované osoby.
Dosazenim této "bezpecné a jisté blizkosti" se navozuje stav uvolnéni, v némz dit¢ muize
bezpecné fungovat a prozkoumadvat sebe i1 svét kolem. Dité totiz disponuje biologicky
zaloZzenym, tedy vrozenym repertoarem chovani, kterym ziskdva Zddouci pozornost pecujici
osoby (plac, usmev, nasledovani a ptidrzovani se matky, sani, volani matky apod.). Toto
chovani je spusténo vzdy, kdyz se u ditéte objevi diskomfort a zdroven potieba (dosazeni blaha),
Kterou muize pecujici uspokojit. Podminkou pro vytvofeni attachmentové vazby je tedy aktivace
systému hledajiciho pomoc (careseeking system - instinktivni systém ditéte). U pecujici osoby
je rovnez aktivovano specifické chovani (ovSem jiné nezli u ditéte), jehoz funkci je uklidnit co
nejefektivnéji attachment systém ditéte a navodit zpét pocit bezpeci a "blaha". Bowlby mluvi o
aktivaci systému poskytujici pomoc (caregiving system - intuitivni systém, mala védoma
kontrola). Jakmile dit¢ dosdhne blizkosti a uspokojeni potieby, tedy pocitu bezpeci, jeho
attachment systém se zklidni, "deaktivuje" a dité je schopné opét explorace v ramci dané¢ho

prostiedi (Bowlby, 2010).

I kdyz je podle Bowlbyho attachment adaptivnim, sebe-regulujicim systémem, ktery se jako

takovy tyka ditéte, miZeme na néj zaroven nahliZet jako na synchronizovanou aktivaci dvou

4 Pro vétSinu déti je primarni attachmentovou figurou (AF) obvykle matka. Dité ma urdity podet citovych vazeb i
s jinymi lidmi (s otcem, prarodici, starSimi sourozenci), ale v podminkach stresu je vzdy preferovana matka jako
attachment figura. V pfedskolnim obdobi mtize plnit roli attachment osoby i uéitelka v MS.

% Téma zavaznych disledkd rané deprivace bylo podrobné zkouméno a publikovano také v pracich ¢eskych
autord (viz. Matéjcek a Langmeier (1974, 1981, 1994)
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systém, které jsou komplementarni, nikoli vSak totozné. Termin attachment se tedy vztahuje

k ditéti, termin attachment figura (AF) k pecovateli. (viz obr. 21)

Zakladni dynamika attachmentu (vazby)

. _ Aktivace
Sl A po:l:tti?:;ho
dosazen( ) INICIATIVA DITETE

zeni ~ \ pomoc (SPP) /

“BLAHA” VYJADRUJE
; = POTREBU

Aktivace .o
systému —
hledajiciho
pomoc (SHP) \ /

PRIETI INICIATIVY

“ANO” VYJADRUJE

POROZUMENI TETO
POTREBE

NV

Vzajemna regulace a naladéni

Obrizek 2. Zakladni dynamika attachmentu (podle Silhanova, 2014).

V ramci rané interakce se tedy mezi dit€tem a pecujici osobou (matkou) utvéreji a udrzuji
recipro¢ni interakéni vzorce, které charakterizuji urcité chovani na obou stranach interakéni
dyady a kter¢ jsou posilovany uspéchem téchto interak¢énich vymeén a vzajemnym vylad’ovanim
v ramci této dyady. Kvalita vztahu mezi pecujici osobou a ditétem a pocit bezpeci je ovlivnéna
také interaktivnimi "opravami" vztahu, a to vzdy, kdyz dojde k jejich naruseni z divoda
separace, konfliktu, nedostate¢ného vyladéni, nedorozuméni apod. (Bowlby, 2012). Vyviji se
tak vztah ditéte s primarnim pecovatelem, ktery je zasadni pro jeho dalsi psychicky vyvoj. Dité
ziskava zakladni zkusenost byti s pecujici osobou (diivéra) a rodi¢ ziskava zkusenost efektivity

pecujiciho (divéra ve vlastni rodicovské schopnosti).

Bowlby také osvétlil prenos této rané zkusenosti do pozdéjsiho vyvoje jedince a popsal proces
internalizace (zvnitinéni) rané zkuSenosti ditéte, ktera se stava vzorcem pro dalsi vyvoj tzv.
"vnitiniho pracovniho modelu", tedy zptisobu, jak se dité citi v interakci s rodicem a dalSimi
dospélymi, zda jsou pro né¢j "bezpecnou zékladnou", ze které je mozné a bezpecné podnikat
vyboje za poznanim i "bezpe¢nym utocistém" v piipade zklamani, stietu s nebezpecim nebo pii
feSeni riznych zivotnich komplikaci, které béhem détstvi prichazeji. Fonagy (1993) popisuje

prirozené rodiovstvi (které je zdrojem pro bezpe¢ny attachment ditéte) jako zakladni
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zkuSenost, kdy je rodi¢ schopen umoznit a podpofit autonomni vyvoj ditéte jako jedinecného
"ja" bez "kontaminace vlastnimi nefeSenymi problémy". Dité tuto zkuSenost prenasi (jako
vnitini pracovni model attachmentu) na dalsi dilezité osoby ve svém Zzivoté, ucitele, spoluzaky,

kamarady, partnery a pozd¢ji na své vlastni déti.

Pokud je rand vazba ditéte k rodi¢i (peCovateli) problematickd, vnitini pracovni model
attachmentu nepfinasi ditéti pocit bezpeci a jistoty (rodi¢ neni dle Bowlbyho "secure base™) a
muze dojit i k vyznamnému naruseni zdravého vyvoje ditéte (Siegel, 2012). Soucasny
vyznamny americky psychoterapeut Albert Pesso tento proces popisuje jako "vytvareni
pamétové baze pro dalsi zivot jedince" a zdlraziiuje, ze nedilnou soucasti naplnéni potieb ditéte
neni pouhé poskytnuti syceni, podpory, ochrany ..., ale zdsadni soucasti je vzajemnd interakce
a spolecné prozivani emoci mezi rodicem a ditétem a jejich bezpecné spojeni" (cit. dle
Vrtbovska, 2010, s. 17). Tyto vzajemné interakce maji zdsadni vliv na to, jak se bude utvaret
vnitini duSevni zivot ditéte, jak bude dité Celit nesnazim a prekazkam (jak se bude vyvijet jeho
odolnost), jinymi slovy kvalita rodicovské a vychovné péce v raném obdobi zivota ditéte (0-
Slet) se stane zdsadnim pracovnim modelem proZivani sebe sama a svéta kolem (jsem dobry -
zly, davétuji-nedivetuji) 1 fungovani v tomto svEté po cely dalsi Zivot jedince. Siegel (2012)
ale zaroven upozoriiuje, ze i pres zasadni vliv vztahovych zkuSenosti v raném détstvi dochazi
v dal§im vyvoji k ovliviilovani vnitfniho pracovniho modelu a tedy nové pozitivni vztahové
zkuSenosti (napf. v pfedskolnim obdobi) mohou posunout jedince k vétsi jistoté a pozitivnimu

vnimani sebe sama i svéta, ve kterém se nachazi.

5.1.1 Typy attachmentu a proc¢ bychom je méli zndt

Blizké spolupracovnice Bowlbyho, Mary Ainsworthova (1913-1999) rozsitila ptivodni teorii
attachmentu o vyznamné empirické dikazy. Ve svych vyzkumech se vénovala individudlnim
rozdilim v interakcich matka - dité v situacich aktivovaného attachmentu a zkoumala zpiisob,
jak je vytvafena vazba mezi ditétem a jeho primarni pecujici osobou (AF). SnaZila se predevsim
popsat rozdily v oblasti kvality citového pouta mezi rodiem a ditétem a zaroven
klasifikovat rizné podoby attachmentu. Na zaklad¢ pozorovani rodin s détmi v riznych
kulturnich prosttedich zjistila, ze ve v€ku 15-18 mésict ma jiz dité k dispozici specifické vzorce
chovani (attachment vzorce), které reprezentuji organizovanou strategii ditéte ve chvili, kdyz
je aktivovan attachment systém a kdyz dit€¢ potifebuje "dosahnou" na AF. Tyto vzorce jsou

zavislé na predchazejicich zkuSenostech s primarni AF.
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Na zakladé sledovani vzajemnych interakci mezi ditétem (12-18 mes.) a matkou v situaci
neéekaného odloudeni matky a jejiho ndvratu vytvofila diagnostickou metodu®, ktera pomaha

vyhodnotit jednak styl rodicovské péce, jednak typ attachmentu u ditéte.

Na zéklad¢ téchto experimentli definovala Ainsworthova tii zakladni typy "organizovaného"
attachmentu: (1) jisty (bezpecny) a (2) nejisty (vyhybavy), (3) nejisty (odmitavy/ambivalentni),
které byly pozdéji rozsifeny jesté o Ctvrtou skupinu: (4) neorganizovany/dezorientovany

attachment. Pojd’me si tyto typy vazby trochu pfiblizit.
(1) Jisty (bezpecny) attachment

Dité, které je povazovano za "bezpecné pripojené" ke své AF (pecujici osobé€), vykazuje stalé
a na druhou osobu vyladéné chovani, otevienou komunikaci, aktivné a s nadSenim
prozkoumdva své prostiedi a vyhledava objekty a nové zkuSenosti. Pfitom si ale pravidelné
"monitoruje" svou bezpecnou "zékladnu" (napf. otac¢i se na rodice, ubezpecuje se o bezpecné

vzdalenosti-blizkosti).

Béhem experimentu "neobvyklé situace" se takové dité kontaktuje s cizim navstévnikem Vv
mistnosti, pokud je matka nablizku, je silné rozrusené nebo place (stres), kdyz matka opusti
mistnost a rychle se zklidni a projevuje radost, kdyZ se matka vraci. Zadhy po navratu matky se
vraci k prozkoumavani okoli a ke hie. Dité s bezpe¢nym attachmentem se adaptuje snadno na

nezvyklé situace a dokaze si poradit s problémovou situaci.

Rodice té€chto déti jsou pfitomni a dostupni, citlivi k potfebam ditéte a pozitivné responzivni.
Vychovny styl pak vykazuje vielost a blizkost, ve vztahu mezi ditétem a rodi¢em, ale i dalSimi

blizkymi osobami nachazi dité bezpeci, ale 1 touhu po nezavislém prozkoumavani.

Jisty (bezpecny) attachment je povazovan u ditéte za vysoce ochranny faktor v jeho dal$Sim

vyvoji. V béZzném popula¢nim vzorku je asi 55-65% takovychto déti.

® Ainsworthova: "Strange Situation Test - SST" (Sesky jako "Test neobvyklé situace"). Jedna se o 20 min test, kdy
jsou matka s 12-18 més. ditétem uvedeny do herny, pozdéji se k nim pfipoji neznama osoba. Nasleduji 2 epizody
separace, kdy dité zastane samo s neznamou osobou, nebo apIné samo po dobu az tiéi minut. Separace ditéte od
matky, navic v cizim prostiedi, piedstavuje pro dité¢ hrozbu, ktera spousti attachmentovy systém. Nejvétsi
vypovedni hodnotu ma ale reakce ditéte na navrat matky, tj. jakym zptisobem vyhledava jeji blizkost, jak rychle
se utisi a jak rychle se vrati k piivodni ¢innosti nebo dalsi exploraci.
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Naopak nejisty attachment ma nékolik forem a vyviji se na zaklad¢ nenaladéné, nekonzistentni

a emoc¢né nestalé nebo vyprazdnéné komunikace s ditétem.
(2) Nejisty (vyhybavy) attachment

Tento typ attachmentu se rozvine u ditéte, jehoz rodic je "citove nepiitomny" nebo opakované
emocn¢ nedosazitelny nebo dité dokonce odmita (Ainsworth et al, 1978). Dité s timto typem
attachmentu se vyznacuje v testované situaci zna¢n¢ odlisnymi projevy nezli dité€ s bezpecnym
attachmentem. Nediferencuje mezi matkou a cizi osobou, snadno se zapoji do hry s cizi osobou,
necha se ji 1 ukone;jsit, poté si hraje samo. Pii nahlém odchodu matky z mistnosti se dité sice
rozrusi, po navratu matky ji vSak nikterak nevita, spiSe ji ignoruje nebo se vyhyba kontaktu s

ni (vyhyba se oénimu kontaktu, odklani se, ¢asto se objevuje i fyzické "trestani" matky).

Déti s vyhybavym attachmentem postradaji pozitivni, vielou a recipro¢ni komunikaci s pe€ujici
osobou, skrze kterou by mohly poznat samy sebe a prozivat tento svét. Jevi se jako méné zavislé
na rodi¢i ve smyslu bezpecného zazemi (rodi¢ neni bezpecnou zakladnou ani ptistavem), piitom
neustale néco pozaduji, a to i agresivnim zptisobem. Dité totiz nevéri, ze dospély bude reagovat
pozitivné na jeho potfeby nebo na signdly stresu a Uzkosti, coz u ditéte vede k pocitim
zahanbeni az vzteku. Takové dit¢ se vzdava komunikovat své potieby (rodi¢e na né¢ emocné
nereaguji), "deaktivuje sviij emocni systém" (Dallos, 2010, s. 24) a uréitym zptsobem a do jisté

miry se snazi tyto potfeby uspokojovat samo.

V rodicovském piistupu prevazuje mala nebo Zadna "emocni dostupnost”, dité tak nema ptistup
do emoc¢niho svéta rodice a rodi¢e postradaji schopnost poznat vnitini svét ditéte, "naladit" se
na jeho potfeby nebo emocni stavy. Dité je tak dle Mainové lapeno v "neteSitelné pasti", kdy
"dité nemiize emoc¢né dosahnout na svého rodice, ale nemiize to také vzdat, protoze attachment
potieba je stale pfitomnd" (Main, 1986, in Colley & Cooper, 2017, s. 42). Dit¢ tak postrada
moznost zazit s rodi¢i blizkost vztahu, pohliZi na svét jako na fyzickou realitu bez propojeni na
své emoce a na prozivani druhych. Dité rovnéz nedostate¢né prozkoumava objekty a jejich
vlastnosti a zfidka vyhledavéa nové zkuSenosti. Pokud ano, nedava "své objevy" emoc¢né najevo

a neni schopno je "sdilet" s druhymi.

Vyhybavy attachment je povazovan z hlediska budouciho vyvoje ditéte za rizikovy faktor, v

bézné populaci se vyskytuje asi u 20-30% déti.
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(3) Nejisty (odmitavy/ambivalentni) attachment

Dité, u které¢ho je pozorovan nejisty, odmitavy ¢i ambivalentni attachment mé tendenci vzdy,
kdyz se objevi v nové, nezname situaci nebo s nezndmymi lidmi, vykazovat vyssi az vysokou
miru stresu, a to v pritomnosti AF 1 v jeji nepfitomnosti. Dité vykazuje extrémni uzkost a stres,
kdyz rodi¢ odejde (z mistnosti), a kdyz se rodi¢ vraci, je odtazité pti znovunavazani kontaktu.
Odchod rodice je tedy zdrojem uzkosti, ale jeho navrat neni zdrojem zklidnéni a dalsi explorace
(Ainsworth et al., 1978). Toto je velmi matouci druh vazby, pro rodic¢e velmi nesrozumitelny
az bolestivy. Dnes jiz ale vime, ze takové chovani ditéte je vysledkem nestalého a
nepiedvidatelného vychovného stylu rodict, ktery prameni mimo jiné z vysoké miry uzkosti a

neduvéry ve vlastni rodicovské kompetence.

Rodice jsou sice do jisté miry dostupni, vhimavi a citlivi (snazi se o to), avsak nekonzistentné
a Casto nepiedvidatelné. V jejich chovani dochazi k velkému stiidani nalad a pfistupt a dité
nemuze piedvidat reakce rodiCe a Casto jim také nerozumi. V kontaktu s ditétem upiednostiiuji
své potteby pred uspokojenim potieb ditéte. Ze strany rodict tak dochazi ¢asto k emocnimu
"zahlceni", rodi¢e byvaji neodbytni, protoze nedokazi vnimat, kdy dité potiebuje jejich blizkost
(vztah) a kdy naopak potiebuje byt samo (autonomie). Dité tak ve vztahu s rodici zaziva

nejistotu, uzkost, velice nizkou troven emoc¢niho komfortu.

Ainsworthova (1978) uvadi, Ze tito rodice reaguji na dité spise podle pfedem vystavéného svého
planu (nebo ptredpokladll) nez skutecné v reakci na momentalni potteby ditéte nebo emocni
stav. Byvaji to také rodice s vysokymi pozadavky na dité, s tzv. podmineénym piijetim (budu
te mit rada, jen kdyz se ti podari, udélas, splnis, dosahnes...). Rodicovské chovani je pfitom
charakteristické velmi nestdlymi emocnimi projevy, rychlym a nevysvétlitelnym stfidanim
lasky a hnévu. Stejné jako dit€¢ s vyhybavym attachmentem (2), dit€¢ s ambivalentnim
attachmentem nezkoumda své pocity a neni schopno je projevit (nebo velmi omezené a
nekonzistentné). U ditéte se rozviji pocit tizkosti a nejistoty, neni si jisté, co miZe oc¢ekavat,

nemtize se na svého rodice spolehnout, nedivéruje mu.

Tato ambivalence ze vztahu dité-rodi¢, se pak pienasi do dalSich rozvijejicich se socialnich a

vrstevnickych vztahti ditéte. V bézné populaci je asi 5-15% takovych déti.
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(4) Neorganizovany (dezorientovany, chaoticky) attachment

Tento typ vazby byl identifikovan a popsan pozdéji (Mainovd & Solomonova, 1986) jako
extrémni typ nejistého attachmentu, kdy jsou potteby ditéte (emocni i fyzicka blizkost v ptipadé
stresu, zklidnéni, zajisténi fyzického a psychického blaha) rodi¢em trvale piehlizeny nebo je
rodi¢ neni schopen uspokojit. Chovani rodi¢e je pro dit€¢ spiSe zdrojem neporozuméni, v
extrémni podobé je rodi¢ zdrojem nebezpeci (odmitani, zanedbavani, fyzické nésili nebo

psychicky teror). V takovych ptipadech se miize u ditéte rozvinout neorganizovany attachment.

Jedna se o déti, které se béhem "testu neobvyklé situace" chovaji vyrazné dezorientované. Po
navratu matky do mistnosti se pohybuji smérem k matce a vzapéti od ni utikaji nebo se otaceji
dokola bez kontaktu s ni. Projevuji stav "zamrznuti" nebo naopak extrémniho vzruseni, které
nejsou schopny regulovat. Tyto déti maji podle Mainové a Solomonové "vyznamné sniZzeny
préah tolerance stresu", nejsou schopny ani na zakladni Grovni pouZit koherentni chovani a chybi
jim strategie potiebné k tomu, aby mohly zvladnout jakoukoli emocionélni interakci ¢i narok

jakéhokoli druhu.

Dité s neorganizovanym attachmentem ma v komunikaci s rodi¢em opakovanou zkuSenost
chaosu, obav, stile pfitomného strachu z odmitnuti nebo dokonce z nésili. Pokud je rodi¢
zdrojem alarmu, zmatku, strachu, je dité lapeno v biologickém paradoxu. Biologicky systém
attachmentu motivuje dité vyhledat blizkost a ochranu u svého pecovatele s cilem byt uklidnéno
a ochranéno. Namisto toho nastavaji situace, kdy je dité sice impulsivné smérovano k rodici,
ale ten je zdrojem nasili ¢i teroru, ze které¢ho se snazi utéci. Toto dilema dité¢ nemize vyfesit,
nenalézd cestu ze situaci, na které se nelze adaptovat (a rozvinout organizovany systém
attachmentu). Jedinou cestou a vychodiskem attachment systému ditéte je rozvoj

neorganizovaného, chaotického attachmentu (Mainova & Solomonova, 1986; Shore, 2000).

Neorganizovany attachment u ditéte je povazovan za vysoké riziko v jeho vyvoji. V bézném
populacnim jej miiZzeme identifikovat pfiblizn€ u 20% déti s nejistou attachment vazbou, ale u
déti zanedbavanych, tyranych a zneuzivanych se vyskytuje az v 80% (!). Tyto déti jsou
postrachem kazdého vychovatele, nebot’ zcela naruSuji situaci v rodingé, ve tfidé a jsou
nezvladatelné a zaroven nepiedvidatelné. RovnéZ je zdsadné ohroZeno jejich uceni. Tyto déti
velmi trpi také proto, ze nejsou schopny navazat a udrzet uspé$ny socialni kontakt s druhymi

(jak s détmi, tak s dospélymi), vétSinou nemaji kamarady nebo s détmi neustale bojuji.
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5.1.2 Attachment a jeho vliv na dité predSkolniho véku

Déti pred vstupem do matetské Skoly potiebuji zvladnout separaci od matky a zazivat davéru v
dospélou osobu, ktera jim rozumi, zajima se o n¢, podporuje je a reaguje pozitivn€ na piipadny
stres a nejistotu. Dnes jiz mame k dispozici vyzkumné studie, které potvrzuji, ze vysSe popsané
vzorce attachmentu (a rana zkusenost attachmentu) jsou pro dité pfi vstupu do matetské Skoly
"Sablonami" pro to, jak budou vypadat a jak se budou rozvijet jeho nové vztahy - s vrstevniky,
uciteli a dalSimi ddlezitymi osobami (Sroufe, 1983, 1986; Mainova & Solomonova, 1986,
1990).

Diky témto studiim existuji diikazy o propojenti jistého (bezpe¢ného) attachmentu (1) a dispozic
ditéte predskolniho véku k socidlnim kontaktim a k uceni. Tyto déti si "vesmés vedly dobie

jako ptredSkoléci" (Sroufe, 1983, s. 59) v téchto ukazatelich:

- vysokd mira odolnosti "ja" a sebevédomi

- méné zavislosti na uciteli, ale pfitom pozitivni vztah k uciteli

- Casté propojovani s ucitelem (iniciovani kontaktu s ucitelem)

- schopnost pozadat o pomoc, kdyz je potieba

- Casté interakce s vrstevniky (déti byly opét jak aktivnimi inicidtory, tak piijemci)

- akceptovani toho, Ze druzi mohou zvladat véci, které ja zatim nedokazu

- schopnost vyrovnat se s "neumim, nevim" a fesit nastaly problém

- kooperativni chovani (nabizeni pomoci a spoluprace na ukolech)

- kapacita adaptovat se snadno na prostiedi Skolky a pozitivni reagovani na rlizna a
ménici se uspotradani pro vyuku

- uceni se pravidliim a jejich akceptovani i dodrZzovani

- pozitivni postoje k uceni novému (vcetné "akademickych" disciplin - tzn. pocitani,

psani, ¢teni).

Dalsi studie (Waters et al., 1979, in Geddes, 2009) podrobila zkoumani 3-3,5 leté déti, které

byly v 15 mésicich klasifikovany jako déti s "jistou vazbou" a identifikovala u nich:

- vysokou miru socialni kompetence
- efektivitu pii hie
- zvédavost a snahu se ptat a prozkoumavat

- kamarédskost k druhym osobam
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Studie potvrdila vysledky Sroufeho (1983), Ze jisty typ attachmentu je ochrannym faktorem pfti
vstupu do mateiské Skoly a ze tyto déti ve veéku 3-3,5 let vykazuji vyznamnou nezéavislost na
pritomnost mateiské osoby, divéru v kontaktu s dalsi dospélou osobou a vysokou miru
autonomie. U vétSiny déti je rany vztah "dostatecné" dobrou zkuSenosti pro jejich dalsi vyvoj,
zejména pro vyvoj "Ja". Je rovnéz zakladem pro vybudovani divéry ve svét a spolehlivost

mezilidskych vztaha.

U déti, které v raném véku zazivaly odlisSnou zkuSenost "kvality" matetské péce a u kterych
jsme vysSe popsali vzorce attachmentu jako "nejisté" - typ vyhybavy (2) a typ rozporuplny -
uzkostny (3), mohou vznikat pfi pfichodu do matetské Skoly velké problémy. Déti s nejistym
attachmentem obraci svym chovanim velmi Casto pozornost na sebe, ale protoze nejsou
schopny dostatecné verbaln¢ komunikovat svilj emocni stav (nejistotu, frustraci, stres),
komunikuji ¢asto nepochopitelnym nebo neuchopitelnym chovanim. Erickson a kol. (1985, in
Geddes, 2009) uvadi, ze u déti s nejistym typem attachmentu miizeme pozorovat v predskolnim
obdobi dva zcela odlisné typy chovani: vysokou impulsivitu a napéti nebo naopak obavy, tizkost
strach a bezmoc. U téchto déti je také ¢asto diagnostikovano ADHD nebo maji ADHD ptiznaky,

které zatim v predskolnim véku nejsou diagnostikovany (Sroufe, 1996).

Colley a Cooper u téchto déti popisuji dva odlisné typy komunika¢niho chovani (2017, s. 42-
45):

1. U déti s vyhybavym typem attachmentu (2) ptfevlada vyhybani se socidlnimu kontaktu jak
s vrstevniky, tak s ucitelem, dit€ svoji pozornost zaméiuje spiSe na fyzické objekty nez na
blizké vztahy. Dité nedostatecné komunikuje své potteby, nedokaze pozadat o pomoc a vice
mén¢ se spoléha na sebe. Vnitini pracovni model téchto déti reprezentuje "ty ostatni" jako
nedostupné, ale sebe jako silné, nesnadno rozruSitelné nebo ovlivnitelné. U téchto déti je
Casté potlaCovani emoci, davat najevo emoce je projevem slabosti, obavaji se zranéni nebo
odmitnuti, na mirné¢ stran¢ kontinua tohoto vzorce miize byt dit€¢ obdivovdno za
samostatnost a nezavislost (dit¢ je schopné zamétit se na splnéni tkolu jako zplsobu,
kterym se vyhne "bolestivému" vztahu s druhymi), nicméné v zavazné forme se dit¢ vyhyba
jakékoli spolupraci, "sedi vzadu", neni schopno akceptovat nabidky podpory a pomoci ze

strany ucitele ani vrstevnikd.

2. Déti s odmitavym/ambivalentnim typem attachmentu (3) si nejsou schopny vytvofit pevny

pracovni model, ktery fidi jejich chovani, podminéné citovym poutem. To souvisi s ¢asto
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nepfedvidatelnym chovanim matek, nejasnym vytvafenim hranic, citovym chladem a
nekonzistentnim uplatiovanim rodi¢ovské autority. Tyto déti si nemohou byt jisté, jak bude
jejich chovani ptijato. Rovnéz utvotené "Ja" (Self) je inkoherentni, coz mize byt zpiisobeno
tim, ze emocni potieby pecujici osoby v rané zkuSenosti ditéte mély prednost pred
prozivanim ditéte. Dé&ti nejsou schopny dostate¢né regulovat své emoce, pretrvavajici
frustrace u nich mize vést k ¢astému vyjadreni zlosti, nerozvine se dostatecné autonomni
chovani, v kontaktu s ostatnimi prevlada spiSe "kontrolujici" chovani. Dité také casto
somatizuje, "nemocnice je jejich pevnym ptistavem" (Holmes, 2001, in Geddes, 2009, s.
89). V mateiské Skole mivaji problémy s adaptaci, jsou bud’ velmi zavislé na uciteli ("lepi
se" na n¢j a neustdle vyzaduji jeho pfitomnost), nebo si naopak vynucuji pozornost za
kazdou cenu, ¢asto nepiatelskym az agresivnim chovanim’ (jsou do jisté miry zavislé na
jeho pozornosti), coz je pro ucitele velmi narocné. Déti s timto typem citové vazby také
Casto chtéji prebirat "kontrolu" nad ostatnimi i nad danymi pravidly, namisto autonomniho
prosazeni, podfizeni se a vztahovani k druhym. Je u nich patrnd mald UspéSnost v
dosahovani vyukovych cila.

3. Neorganizovany (dezorientovany/chaoticky) typ attachmentu reprezentuje chronické
selhédvani v propojovéani emoci, myS$leni a uceni se novému. Détem se zkuSenosti tohoto
vztahu se nedostava prijeti ani péce, jsou naopak vystavovany ohrozeni ze strany osoby,
ktera by jim méla poskytovat bezpeci a jistotu, naucily se nevétit nikomu jinému neZzli sobé,
coz je pro jejich dal§i vyvoj nebezpecné. Protoze nikomu nevéii, nemohou se naucit
identifikovat s ostatnimi, nenalézaji vzory, nenau¢i se soucitu, empatii, lasce a dalSim
emocim, které se rozvijeji pouze v uspokojivém kontaktu s druhymi lidmi. Déti v
predskolnim obdobi vykazuji vysokou miru uzkosti, jsou také vysoce vzrusivé a na mirny
podnét nebo vyruSeni reaguji nepfiméfenym chovanim. Nedavétuji jakékoli autorité a
nepodiizuji se pravidlim, spiSe neZli navazovani vztahti s druhymi (détmi, uciteli) jsou pro
n¢ dilezité objekty, ve kterych hledaji uspokojeni. Obvinuji druhé ze své zranitelnosti a
dostavaji se do konfliktnich situaci 1 v ne€ekanych situacich (klidna hra na hfisti, spolecné
jidlo, ¢teni kniZky apod.), Casto jsou zahlceni vlastnimi emocemi i bez jasného diivodu a
jsou extrémné citlivi na kritiku a vytky. Tyto déti maji velké obtize v uceni se novému
(nesnaési, kdyz jsou vyu€ovany, ale také nejsou schopny akceptovat, ze nékdo vi ¢i umi vic

nez ony, maji pocit, ze samy védi vse). Pfedevsim ale nejsou tyto déti schopné uspokojivého

" Dle Colley a Cooper (2017) by mé&lo toto chovani byt pfeznackovano, Casto uditeli pouzivané "vynucovani
pozornosti" (negativni konotace) by mélo byt pferamovano na "potiebuje pozornost” (pozitivni konotace).
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socialniho kontaktu a vazeb s druhymi a bez odborné pomoci a terapie je jejich psychicky

a socialni vyvoj velmi ohrozen.

Vliv "zdravé" 1 "nezdravé" rodiCovské péce je tedy z hlediska attachmentu velmi vyrazny.
Rodic¢e jsou po dlouhou a podstatnou dobu témi blizkymi osobami, které poméhaji ditéti
rozvijet védomi o sobé i o svété "tam venku" a vyuzivaji a rozviji tak plivodni geneticky vklad
ditéte do té nejlepsi mozné podoby. Bezpeci ditéte stejné jako jeho explorace jsou centralnimi
komponentami vztahu rodi¢ - dité a maji zasadni vliv na jeho pozdé&jsi chovani. Attachment a
jeho rizné podoby jsou "organizacnim principem" (Hughes, 2009), ktery nam pomaha
porozumét tomu, jak je interakci rodice s ditétem ovlivnéna jeho celkova osobni integrita,
rozvoj "J&", schopnost regulace emoci a vyvoj vztahu k sob¢ a k ostatnim. Znalost projevi
chovani ditéte a zakonitosti attachmentu muZe byt tedy nenahraditelnym nastrojem v

identifikaci komplexnich potieb ditéte i pfi navrhovani postupii pri reSeni jeho obtizi.

5.2 Teorie intersubjektivity

Nekteti odbornici (Bruner, 1996; Siegel, 1999; Stern, 1995; Trevarthen, 1979, 1998, 2001 a
dalsi) upozornili svymi vyzkumy na to, ze teorii attachmentu nelze vysvétlit vSechny procesy,
které ovliviiuji vyvoj ditéte. Trevarthen (2001) navazuje na teorii attachmentu a zaroven ji
prohlubuje o diraz na kvalitu interakce mezi dvéma subjekty. Zdlraznuje potiebu naladéné
interakce ("radostné zazivaného dialogického partnerstvi") mezi rodi¢em a ditétem a jeji
zasadni dulezitost pro vyvoj ditéte (2001, s. 100). Trevarthen (2001), Siegel (1999) a dalsi
upozoriiyji na vyznamnou roli emociondlni interakce pro rozvoj mozkovych funkei,

architektury mozku a kognitivniho uchopeni a zvladani zkusenosti.

Intersubjektivni vztah je vzdjemné podmifiovany a responzivni vztah, ktery umoziluje obéma
partnerim objevovat to, co je na tom druhém jedine¢né a zvlastni a kdy oba toto porozumeéni
spolecné sdileji. Takovy vztah je pfitomny, okamzity, kdy kazdd odpovéd je podminéna

aktivitou druhého (nikoli tedy podminéna vlastni agendou, vlastnimi umysly) (Hughes, 2017).

Tam, kde attachment zkoumal vyznam a roli bezpec€i pro zdravy vyvoj jedince, intersubjektivita
zkouma zpusob, jak (a co) se dit¢ uci o sobé samém, jak se dozvid4, kym je, zda je milovéano ¢i
odmitdno, jak a co se uci o své rodiné, o sousedstvi, o kamaradstvi, co a jakym zplsobem se

dozvida o kultufe, ve které vyrista. Intersubjektivni komunikace znamena dle Trevarthena
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sdileni zkuSenosti, kdy kazdy ucastnik interakce je otevieny ovliviiovat a byt ovliviiovan
zkusenosti druhého. Intersubjektivni komunikace se uskutectiuje ,,skrze vzajemné sdileni
zkusenosti, kdy dochazi k prohlubovani a rozsifovani vnitiniho zivota kazdého z ucastnikt
komunikace, ktery je organizovan do vice koherentniho (soudrzného) ,,Ja" (Hughes 2009, s. 13).
Hughes chape intersubjektivitu® je proces, "kdy subjektivni zkuSenost kazdého ¢lena
interakéniho paru ovliviiuje subjektivni zkuSenost druhého” (Hughes, 2009, s. 15). Skrze
napojeni na subjektivni zkuSenosti svych rodict je dité schopné regulovat sviij vlastni emocni
stav a rozpoznavat kvalitu svého vnitiniho svéta stejné jako vnitini svét svych rodict. "Diky této
intersubjektivni zkuSenosti dité organizuje a rozviji své myslenky a pocity, vnimani a vzpominky,

hodnoty a ptesvédceni" (Hughes, 2009, s. 15).

Intersubjektivita rovnéz zkouma a popisuje, jakym zpisobem je zkuSenost a vyznamy,
pfipisované lidem, objektim a uddlostem zivota, pfeddvana z rodi¢h (pozdéji dalSich
vychovatell) na dité. Naptiklad zkusenost rodice s ditétem zasadné ovliviiuje to, jak dité zaziva
samo sebe, zkuSenost rodice s udalostmi a objekty jeho svéta zdsadné ovlivni zplisob, jak zacne

vnimat a zakouSet udélosti a objekty samo dit¢, jaké misto v tomto svété zaujme.

Vyznamny americky psycholog Jerome Bruner (1996) zdiraznuje, ze intersubjektivita zac¢ina
Vv prvnich tydnech Zivota ditéte, kdy matka a dit¢ nachazi potéSeni ve vzajemném kontaktu, matka
se nalad’uje na jeho zazivanou zkuSenost ditéte, kterou s nim sdili a kdy dité rozviji schopnost
"¢ist mysl druhého", uci se rozpoznavat, co druzi mysli a citi. "To rychle pfechazi ve sdileni
spolecného z4jmu o stejné véci a vrcholi v prfedSkolnim obdobi, kdy dité i ten, kdo o n€ pecuje,

dosahuji setkani mysli skrze ranou vyménu slov — ¢innost, ktera nikdy nekon¢i" (1996, s. 57-58).

Zakladem tohoto procesu je neverbalni (emoc¢ni) komunikace, v pozd€jSim vyvoji nardsta
vyznam verbalni (kognitivni) komunikace. Jak to zac¢ind? Dnes vime, Ze dité je od prvnich
okamzikid Zivota motivovdno (a vybaveno) k interakci s druhymi osobami, je jejim aktivnim
spolutviircem a my miizeme pozorovat, jak jsou rodi¢ a dit€¢ zcela pohlceni jeden druhym a
zaméfeni jeden na druhého, nikoli na okolni svét. Rozviji se naladény vztah, v ramci kterého
jsou piedevsim komunikovany emoce a uvniti kterého rodi¢ a dité¢ objevuji jeden druhého,

poznavaji se vzajemné a uci se jeden od druhého. Toto obdobi nazyva Trevarthen (1998) primarni

8 Na rozdil od intersubjektivity je subjektivita stav, ve kterém naSe JA neni v interakci s zadnou dalsi osobou (nebo
osobami) a je zaujato vlastnimi aktivitami — prozivanim, myslenim, délanim.
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intersubjektivitou: dité objevuje, Ze mize ovliviiovat rodice (zac¢atek autonomie) a zarovei je

otevieno byt ovliviiovano rodi¢em.

Tyto opakované interakce v ramci primarni intersubjektivity umoziu;ji ditéti emoc¢ni regulaci a
jsou zakladem pozd¢jsiho vyvoje sebe-regulace (regulace emoci, chovani). Zaroven ale dité

roz$ifuje svoji kapacitu recipro¢niho vztahu.

Interaktivni regulace,

reciprocita
Sebe-regulace ] Sebe-regulace

gy R ——

=g reciprocita, koordinace, regulace , vzdjemné ovliviiovani mezi dvéma partnery interakce

===» pfedchozi zkuSenost procesu regulace a historie interakéniho vzorce (vaie se na pfedvidatelnost)

Obrdzek 3. Interaktivni regulace systému matka (M) — dité (D).

5.2.1 Rozvoj sekundarni intersubjektivity

Tato pozitivné zakouSena ,,primarné intersubjektivni zkuSenost* vytvaii zaklad pro pozd¢jsi
zkuSenost sekundarni intersubjektivity, kterd nastupuje ve vyvoji ditéte piiblizné od 9. do 12.
mésice (Trevathen, 1988; Trevarthen & Hubleyova, 1978). Dité jiz pln€ vyuziva vrozené
zvédavosti a zacina aktivné objevovat ,,svét” smérem z vnittku vztahu ven. Rodi¢ a dit¢ zlstavaji
intersubjektivné propojeni, zatimco dit€ aktivné objevuje svét objektidl, osob, udalosti za
hranicemi tohoto vztahu. Rodic¢ a dité spolecné zamé&fuji (sdili) pozornost na tyto objekty a tato
sdilend pozornost poméha obéma prozkoumdvat svét ocima druhého a ucit se na zaklad¢ této

sdilené zkuSenosti o svété mimo vztahovou dyadu rodic¢ — dité.
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Dité se uci predevsim skrze pozorovani reakci rodi¢e na objekty a udalosti kolem a na zékladé
jeho pojmenovani emoci, véci, osob a udélosti si vytvari vyznamy, které mu rodi¢ o téchto
emocich, vécech, osobach, udalostech predava. Rodi¢ tim pomaha ditéti pfifazovat vlastni smysl
vécem, udalostem, vztahtim, podporuje zvédavost ditéte a aktivni prozkoumavani svéta kolem
(viz scaffolding). Tim se vyznamné rozsifuje kapacita ditéte reflektovat, myslet a ucit se na

zakladé zkuSenosti.

Potieba intersubjektivni, vzajemné naladéné (emocionalni) komunikace ptetrvava po cely zivot,
nicmén¢ po nastupu obdobi sekundarni intersubjektivity narstd vyznam verbalni komunikace,
kdy prostfednictvim pojmenovani dospély ditéti zprostiedkovava svét kolem (i sebe sama),
pojmenovani je zaroven vyznamny prostfedek naladéni a kognitivniho uchopeni véci, udalosti
a prozivané zkuSenosti. Rodice/ucitelé sleduji, co dité dela, proziva, zamysli ... a veituji se do
jeho myslenek, zamérl, emoci, potieb a motivi. Pojmenovanim pfijimaji iniciativu ditéte a
zarovenn mu davaji najevo, Ze maji zajem o to, co déla, mysli, proziva. Dit¢ se diky pojmenovani
dozvida o sobé a o svété kolem sebe a zaroven ziskava zakladni pocit diivéry v sebe a ty druhé.
Dospéli také pojmenovavaji (verbalizuji) své zaméry, mySlenky emoce, potifeby. Pojmenovani je
tak nepostradatelnym prvkem uspésné komunikace a vyznamnym prostiednikem intersubjektivni
zkuSenosti (sdileni a sd¢lovani). Neverbalni (emoc¢ni) zaklad interakce zlistdva nicméné stézejni
vzdy, kdyz se jedna o hlubsi vzajemné porozuméni a ovliviiovani, kdy mluvime o

intersubjektivnim vztahu.

Pojmenovani byva pouzivano pro otevieni kontaktu, to zplsobuje, Ze se mnohem snadnéji
napojujeme na druhého. Pomaha také kontakt udrzet, a to tehdy, kdyz oba partneti pojmenovavaji
to, co délaji, co vidi (slysi), ze déla druhy. Pro dit€ je dalezité, aby pojmenovani mélo potvrzujici
vyznam (oproti dotazovani, které mize dité znejistit): Aha, ty to chces§ udélat takhle, to je ale
dobry napad, namisto: Jak to chces udélat? Souhlasnym pojmenovanim zrcadlime, reflektujeme
chovéani, emoce a potfeby s cilem, aby o nich druha osoba pfemyslela a popiipad€ je pozménila,
je-li to nutné. Souhlasné pojmenovani je také nevyhnutelny prvni krok k poskytovani pozitivniho

vedeni, k usmérmovani ditéte.
Jaké jsou zakladni parametry intersubjektivni interakce?

Pokud mluvime o vyznamu intersubjektivni komunikace v pfedSkolnim obdobi, je nezbytné znat
parametry, které nAm pomohou rozpoznat, zda se jedna o intersubjektivni interakci nebo nikoli.

Ne vzdy, kdyz jsou rodi¢ a dité (ucitel a dit€) spolu, musi byt jejich zkuSenost intersubjektivni.
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Podle Hughese (2009, 2011) je nezbytné, aby intersubjektivni interakce spliiovala nasledujici
parametry (kvalitu) a aby doslo k jejich propojeni: (1) sdileni emoc¢niho stavu/afektu, (2) sdilené

zamgéteni pozornosti, (3) sdileni zamért/cili ve stejnou chvili.
1. Sdileni emoc¢niho stavu (afektu)

Prvni kvalitou je sdileni afektivniho stavu, kdy afektem je minéno neverbélni vyjadieni
specifické emoce, které je doru¢eno druhé osobé prostiednictvim intenzity, rytmu, délky trvani,
prizpisobovani feci téla, a které zahrnuje mimické vyrazy, intonaci, gesta, pohyby. V ramci
intersubjektivniho vztahu dochéazi k naladéni (termin pro sdileni afektivniho stavu), aniz by
rodi¢/ucitel tento stav sam zazival. Oba partnefi sdili své emocni zkuSenosti — nalad’uji se na
prozivani druhého a toto sdileni vede k regulaci (usmérnéni) afektu. Naladéni neznamena, Ze oba
zazivaji stejnou emoci, dilezité je, aby byly propojeny jejich neverbalni vyrazy, které emoci
zrcadli (kdyz dit€ zaziva zlost, je dlilezité napojit se na tento stav rytmem a intenzitou, sdm/sama
pritom zlost nezazivam). Pokud se tak stane, dit¢ zaziva porozuméni druhou stranou, které vede
k regulaci afektu. Pokud nedojde k naladéni nebo si dospély nevi rady s danym afektivnim

stavem, ten se naopak muize zhorsit a neregulované eskalovat.

Proces uc¢eni mizeme nahliZet nikoli jako ,,mluveni na dité* ale jako ,.komunikovéni s ditétem®.
Vénovani pozornosti momentalnimu stavu a emoc¢nimu naladéni ditéte, které dit¢ vyjadiuje
pfedevsim neverbalnimi prosttedky, je pro ucitele zakladnim krokem k navédzani kontaktu.
Uvédoméni si vlastniho emo¢niho stavu a zaroven schopnost naladéni se na stav ditéte je
podminkou uspé$né komunikace v ramci kazdého vztahu. Podle Hughese (2011) je emocni
naladéni, podminkou kognitivniho porozuméni mezi ucitelem a ditétem. Pouze tak se také dafi

regulovat emoce ditéte a iniciovat nebo udrzovat interakéni dialog a rozvijet mySleni ditéte.
2. Sdilené zaméreni pozornosti

Druhym poZadavkem UspéSné intersubjektivni komunikace je schopnost zaméfit pozornost ke
stejnému objektu nebo udalosti. Pokud je pozornost v dany moment zaméiena na rlizné véci
(objekty, zkuSenosti, zazitky, obsahy), nedochazi k propojeni intersubjektivni zkuSenosti, v
extrémni podob& mize byt interakce velmi problematicka (napt. u déti s ADHD nebo s PAS).
Pro kazdého jedince byt intersubjektivné napojen znamend zaméfit se stejnym smérem, vénovat
pozornost stejné véci ve stejnou chvili, znamena to také vycitit a uvédomit Si motivy a pocity
druhého, které jsou momentalné ptitomny a které jej posouvaji kuptedu. Oba interak¢éni partneti

mohou pfitom mit ale jiny zazitek, divat se na stejnou véc z jiné vlastni a jedine¢né perspektivy
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a tuto perspektivu nabidnout a sdilet. Sdileni ma z hlediska uceni daleko vétsi vyznam, nezli
poti‘eba presvédcit druhého o mé perspektivé nebo ji dokonce vnutit. DéEti potiebuji takto
sdilet rozdilné zkuSenosti, rizné pohledy na véci, udalosti apod. Jen tak se uci regulovat

zaméfenou pozornost a vnimat a uvédomovat si rozdilnosti a piemyslet o nich.

Ve vychové a vedeni ditéte je dilezité, aby sdilené zaméfeni pozornosti mélo prednost pred
pozadavkem discipliny: Ty zase nedavas pozor, Nebud roztekany a sleduj, co pravé délame, vede
k frustraci ucitele (rodice) a k rozpojeni intersubjektivni interakce. Je nezbytné nejdiive obnovit
intersubjektivni kontakt (naladénim na momentalni stav ditéte (1) a teprve poté usmérnit toto

zaméteni spolecné zddoucim smérem (danym cilem).

Stejné jako v pedagogické situaci mizeme pozorovat obtize v interakci rodict s détmi, kdy ptivod
téchto obtizi v kontaktu s ditétem mulze byt pravé v neschopnosti sdilet zaméfenou pozornost ke
stejnému obsahu (objektu, zkusenosti apod.) nebo Vv nuceni ditéte vidét a zazivat véci stejné jako

dospély.
3. Sdileni zaméri/cili ve stejnou chvili

Kdyz premyslime o tfetim aspektu intersubjektivni zkuSenosti, uvédomime si, jak zdsadni roli
ma intersubjektivita ve vyvoji jedince. Lidé spolu mohou usp&$né mluvit, naslouchat si a
domlouvat se (nebo si hrat, délat véci spolu, uzivat si spole¢ného obéda, ucit se spolu) jen tehdy,

pokud se jejich zaméry v danou chvili shoduji, dopliiuji nebo pokud se shoduyji cile.

Pouze tehdy, pokud jsou dva jednotlivci pfitomni v intersubjektivnim kontaktu a chtéji od
spole¢né chvile stejnou véc (sdili zamér) nebo nabizi dopliujici zamér, vznika kooperativni

jednani / chovani.

Aby se dité kooperativnimu jedndni mohlo naucit, potfebuje zazivat zkuSenost, kdy se jeho
zaméery a zaméry dospé€lé osoby (toho druhého v interakci), dopliuji nebo se dané cile pfimo

shoduji.

Pro mnoho rodict, ale 1 pedagogt, je tato podminka velkou piekazkou. Predkladaji ditéti vlastni
zamery a cile, nesleduji dostatecné cile a zaméry ditéte (to se Casto stane, pokud mame predem
nalinkovany program a cile a pfedpokladame, Ze je dit¢ bude nadSené sdilet). Kontakt s ditétem
muze byt natolik naruSen, Ze hledani spolecného cile nebo délani véci spolu, je pro né

nepredstavitelné. To mize vést az k nedostatku intersubjektivni interakce.
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Nedostatek intersubjektivity

Podminkou nastoleni intersubjektivni zkuSenosti je reciprocita = vzajemnost. Takova zkuSenost
poskytuje zazitek bezpeci, podporuje divéru v ,,ty druhé® a radost ,,byt s druhymi®. Pro kazdé
dité je znepokojivé az bolestné, pokud je reakci na jeho objevovani ¢asté odmitnuti, zakazovani
a trest. Takové déti se naudi vyhybat otevienosti a odmitat intersubjektivni vztah. Casto se
odpojuji a ¢asto u nich prevlada kontrolujici az ovladajici chovani bez toho, aby byly otevieny
ovlivitovani. Podle Hughese (2011) vede nedostatek intersubjektivity ke kontrole, tzn. autonomie
bez reciprocity (vzajemnosti), kdy dité (ale 1 rodic, ucitel) pottebu;ji piebirat kontrolu ve vztazich
spiSe, nezli by vyhledavali vzdjemnost a ovliviiovani. Pfekazkou intersubjektivity mize byt také

daraz na disciplinu, kterd ma prednost pfed navazanim vztahu.

Déti, které zaZzivaji chronicky nedostatek intersubjektivni zkuSenosti, se citi izolované,
nemilované, netispé&sné.® Naugily se odmitani (nedostatek intersubjektivni zku$enosti) a my v
jejich chovani rovnéz pozorujeme odmitani kontaktu, obranné reakce, zlobu, uzkost a strach az
agresi. Pokud se tato zkusenost ptenese do predskolniho obdobi i dale do veku Skolni dochazky
a adolescence (pokud v tomto obdobi neni nahrazena intersubjektivnim vztahem), jedinec ma
zasadni problémy nejen v socidlnim kontaktu a s navazovanim vztahll s druhymi, ale zaziva

obtize i v oblasti chovani a uceni.

Vyznam intersubjektivni komunikace

Dité se prostfednictvim intersubjektivni interakce nejen dozvida o sobé a rozviji své J4, ale také
a predevSim prohlubuje a organizuje svou zkuSenost se svétem kolem sebe, s jeho kulturou.
Intersubjektivni komunikace je tedy vstupni branou k uceni: socidlnimu, emocionalnimu,
psychologickému, komunikativnimu, kulturnimu, behavioralnimu, perceptualnimu i fyzickému.

Je nezbytnym piedpokladem zdravého vyvoje jedince.

5.2.2 Vztah attachmentu a intersubjektivity

Bezpec¢i atachmentu a intersubjektivita se vzijemné dopliuji a proplétaji. Attachment je
jednoznac¢né vztah hierarchicky, kdy dité sdéluje: Vyhledavam té, abys mé poskytla bezpeci a
blaho. Ja nepotiebuji poskytovat bezpeci a blaho tobé. Oproti tomu intersubjektivni vztah je ne-
hierarchicky: Ja té ovliviiuji a jsem otevieny tomu, Ze budu tebou ovliviiovan. Dité potiebuje oba

typy vztahu, aby zdarné prospivalo. Stern (2004 s. 97) potvrzuje obousmérny vztah mezi

9 Pozn. autorky: toto miizeme &asto pozorovat u déti, které vyriistaly bez laskyplné péce rodite, u déti, které maji za sebou
Ustavni vychovu nebo i pfi pfechodu ditéte do ndhradni rodinné péce.
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attachmentem a intersubjektivitou kdyz ftika, ze: "Attachment udrzuje lidi blizko,
intersubjektivita blizkost rozviji a prohlubuje, vytvaii podminky, které jsou urcujici pro

formovani sebe sama ve vztahu k sob€ a ke svétu kolem mne."

Z evolu¢ni perspektivy, attachment a intersubjektivita maji odlisné funkce: zakladni funkci
attachmentu je vyhledévat ochranu pecujici osoby a poskytovat lidskému mladéti bezpeci,
zatimco hlavni funkci intersubjektivity je u¢inné¢ komunikovat (jak na automatické a intuitivni
urovni a se ¢leny svého druhu, tak na uvédomované trovni ve prospéch efektivity interakce) a

facilitovat socidlni porozuméni.

Cortina a Liotti (2010, s. 429) poukazuji na nedavné vyzkumy a shoduji se v tom, ze attachment
a intersubjektivita maji sice tyto rozdilné funkce, ale jsou v raném obvyklém vyvoji jedince
zcela provazany a dopliuji se. Nicméné ve vyvoji, ktery je narusen (napiiklad zanedbavanim,
nedostateCnou nebo selhavajici péc¢i, pfitomnosti traumatu, ztritou nebo dlouhodobou
nepiitomnosti primarni pecujici osoby) jsou tyto procesy rozpojeny a nemohou slouzit zdravym
(zddoucim) vyvojovym procesim jedince. Napi. déti, které zazily opakovana "zranéni
attachmenu", vdzné zneuzivani nebo extrémné nedostate¢né odpovédi pecujicich na jejich
"attachment potieby", vykazuji zdvazné deficity i v intersubjektivni komunikaci (idem, s. 433).
Naopak u déti s projevy autistického spektra, kde jsou vazné naruSené intersubjektivni
schopnosti, motivy ditéte sdilet a kooperovat s druhymi, nemusi a ¢asto neni narusen systém

attachmentu.

Podle Lyons-Ruthové (2007) intersubjektivni komunikace je v lidském vyvoji
"vSudyptitomnd", pronikéd v§emi dal§imi dusevnimi funkcemi a €ini nas "jedine¢né lidskymi".
Stern (2004, s. 105) spole¢né s Trevarthenem (2011) a dalSimi poukazuji rovnéz na vyznam
intersubjektivni komunikace v pteZiti jedince jako ¢lena skupiny, kdy pfispiva k formovani a
udrZovani soudrznosti skupiny, umoziuje efektivnéjsi a flexibilné;jsi koordinované fungovani
skupiny a poskytuje tak zdklad pro formovani moralky s cilem udrzet soudrznost skupiny a

rozvijet jazyk jako zéklad skupinové komunikace a kooperace.

6 Emoce a uéeni

Intersubjektivita klade diiraz na propojeni emoci a u¢eni. Emoce a prozivani nebyly donedavna

predmétem naSeho uvazovani ve spojitosti s u¢enim. Teoreticka krajina, jak jsme dolozili vyse,
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se ovSem Vv poslednich 30 letech vyznamné proménila. Z pohledu teorii, které zkoumaji vyznam
rané interakce na emociondlni vyvoj ditéte je dnes "intenzivni emociondlni propojeni matky a
ditéte povazovano za nejvyznamnéjsi zaklad pro budouci vyvoj jedince" (Zeedyk, 2006, s. 323).
Rostouci pocet védeckych diukazl dale potvrzuje, ze emocni vyvoj jedince je nejen zalozen v
raném obdobi vyvoje, ale pfedev§im ze je to kriticky aspekt vyvoje celkové architektury
mozku®® a m4 zasadni vliv na nas vyvoj ve viech oblastech (kognitivni, socialni, motoricky) a

nase byti v prub&hu celého zivota.

V poslednich desetiletich tak ziskava stale vétsi pozornost odborné, zejména pedagogické
vefejnosti emocionalni dimenze uceni, a to nejen diky popularizaci konceptu emocionalni
inteligence (Goleman, 1996, ¢esky 2009), velky vyznam emocim a jejich vazb¢ na uceni je
pfipisovan v pracich Trevarthena (1998, 2002) a Brunera (1996) a mnoha dalsich. Cely koncept
intersubjektivity klade zasadni dliraz na emoce a jejich uzky vztah k uc¢eni. Nicméné¢ tato oblast

(emoce a uceni) je stale povazovana za jakysi disent v oficialni pedagogice.

V diivéjsim pojeti jsou emoce povazovany za diskrétni vnitini stav jedince, ke kterému mame
ptistup pouze skrze jeho mimické vyrazy, intonaci apod. Emoce, z perspektivy interakénich
teorii, ovSem neexistuji "tam venku", ani "tady uvniti", ale vynotuji se v kazd¢ interakci ditéte
s jeho socialnim okolim. Emoce ditéte nejsou pouhou adaptivni reakei na situaci, ale jejich
predni funkci je komunikace "J4" s témi druhymi (Carvey & Fogel, 2007, s. 51). V dnesnim
ptrevladajicim pojeti jsou emoce povazovany "za zivouci zkuSenost, ktera se rozviji v pribéhu

Casu a prostiednictvim spole¢ného dialogu" (Hewett, 2012, s. 22-23).

Dnes jiz vime, Ze jiz od narozeni dité rychle rozviji své schopnosti prozivat a vyjadfovat rizné
emoce, stejn¢ jako schopnost emoce zvladat, fidit i tfidit riizné pocity. Rozvoj téchto schopnosti
se objevuje soucasné s Sirokou $kalou dalsich rozvijejicich se dovednosti v oblasti motoriky,

mobility, mysleni (poznavani) a komunikace (rozvoj feci a jazyka).

V pomeéru k témto dovednostem je ale emo¢nimu vyvoji ditéte vénovana mensi pozornost,
zejména pak vlivu interakce ditéte s pecujici osobou (a dalSimi osobami, které se podileji na
jeho vychove) na jeho emocni vyvoj a schopnost regulovat emocni stavy. To je také ditvod,
proc¢ jsme se podrobné tomuto tématu vénovali v pfedchozim textu. Dnes jiz mame K dispozici

mnoho dikazii, Ze socialni kompetence, které se vyvijeji v prib¢hu prvnich péti az Sesti let

10 vyukové videoklipy k tomuto tématu miZete sledovat na https://developingchild.harvard.edu/resources/8 -
things-remember-child-development/
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vyvoje, jsou uzce spojeny s "emocionalnim blahem" ditéte a ovliviiuji pozd¢jsi schopnost ditéte
funkéné se ptizpisobovat ve Skole, schopnost se ucit a vytvaret uspésné vztahy s vrstevniky.
Toto "emocionalni blaho" je blize specifikovano jako: "holisticky, subjektivni stav, ktery
nastava tehdy, kdyz se propojuji a vzajemné vyvazuji pocity jako dostatek energie, sebedtivéry,
otevienosti, radosti a §tésti, zklidnéni a péce" (Stewart-Brown, 2000, in Hewett, 2012, s. 24).
Syslova (2017) rovnéz zduraznuje vyznam podpory emocni seberegulace ditéte, kterd je dnes
povazovana za klicovy aspekt uspésného kognitivniho vyvoje ditéte a jeho tispésnosti v dalsim

vzdélavani.

Je tedy nanejvys dilezité, abychom nepodceniovali vyznam emoci na vyvoj ditéte a
neignorovali zéklad, ktery emoce vytvari pro pozdéjsi uceni, riist a rozvoj jedince. Proto je
nezbytné, aby emoce déti v pfedskolni vychove ziskaly stejnou pozornost jako jejich poznavaci
schopnosti a mysleni. U¢€it se porozumét svym emocim a zvladat je, je pro nékteré déti mnohem
obtizné&jsi nez ucit se pocitat nebo ¢ist a mize byt v n¢kterych ptipadech varovnym znamenim
ptitomnych i budoucich psychologickych a socializa¢nich problémut jedince (Fischerova,

2017).

Ukolem uitele je zprostiedkovat dit&ti prozivané piitomné emoce, jak vlastni, tak jeho. Emoce
a prozivani se objevuji v neverbalni tak ve verbalni form¢ interakce. Pojmenovani emoce
druhou osobou poméha tuto emoci regulovat a ovlddnout ji a je stejné dulezité, jako
pojmenovani objektl, zdmérh, Cinnosti, myslenek, zaZitki apod. Pojmenovani emoce a
emocniho stavu ditéte a sdileni emoci pomaha ditéti porozumét sobé samému a tém druhym.
Tam, kde jsou emoce a emocni stavy ditéte piehlizeny (nebo si s nimi dospé€ly nevi rady), dité
se neustale emoci zabyva (nebo se emoce zabyva ditétem). Tak je spotfebovavana energie,
kterou dit¢ nemiize veénovat jinym procesim, jako je interakce s druhymi, kooperace,

poznavani, mysleni, uceni.

Mezi dalezité intersubjektivni schopnosti patii schopnost mentalizace, v soucasné dob¢ jeden z
nejzkoumanéjSich pojmti ve vyvojoveé psychologii, ktery Fonagy (2001) charakterizuje jako
"schopnost porozumét a spravné prifazovat dusevni stavy (myslenky, zdméry, emocni stavy,
pocity, pfesvédceni, touhy, ptani, cile a podobn¢) sobé a t€ém druhym". Nariistajici kapacita
mentalizovat pomahé détem (a dospelym) rozvinout rozliéné strategie v reakci na obtize, které
se v prubéhu Zivota objevuji a tim je posilovana odolnost jedince (Stein, 2006, in Colley &

Cooper, 2017, s. 105). Bruner (1996, s. 161) zdurazinuje vyznam mentalizace, kdyz fika, Ze:
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"prvni linie vyzkumu dnes souvisi s tim, jak déti rozviji svou schopnost ¢ist mysl druhych lidi a

poznat, co si mysli nebo co citi."

Kazdy z néas schopnost mentalizace denn¢ védomée 1 nevédomé vyuziva, aby pochopil chovani
lidi okolo sebe a zaroven aby rozumél svym vlastnim prozitkiim. Mentalizaci mizeme také
chépat jako "mysleni o emocich a mysleni". Zéklad této schopnosti je sice zaloZen na naSich
"zrcadlovych neuronech" jako neurofyziologického podkladu pro empatickou rezonanci a
mentalizaci, (Bauer, 200, Slajsové, 2014), nicméné tkolem rodiée (a dal$ich vyznamnych osob
v zivoté ditéte) je tuto schopnost podporovat, posilovat a rozvijet. Jeji nedostatecné osvojeni
muze byt pfi¢inou mnoha psychickych problémt. NaruSena schopnost mentalizace se mize v
raném véku projevit snizenim psychické odolnosti ditéte, v pozd¢jsim véku naristem fady

psychickych poruch nebo v narusené socializaci jedince.

Schopnost mentalizace si ¢lovék osvojuje v détstvi diky zrcadleni emoci primarni pecujici
osobou (nejcastéji rodicem). Naptiklad béhem place ditéte se rodic¢ také nerozplace, ale naopak
zacne dit¢ uklidiiovat (dotykem, konejsivym hlasem), tim se dit¢ uéi, Ze je mozné vlastni emoce
s pomoci druhého zklidnit. Dit¢ béhem tohoto neverbalniho procesu vnimd, ze rodi¢ jeho
prozitku rozumi, ale neni jim zaplaven (Kuchat, 2016). Tato automatické rodi¢ovska intervence
v dany okamzik uklidni stres ditéte a zdroveit mu pomuze k rozvoji jeho vlastni schopnosti
mentalizace. V pozdé&jsim véku pomaha rodic¢ ditéti pocitit porozumeéni vlastnim obavam, stresu
apod. tim, Ze v€as rozpozna tyto jeho obavy, pojmenuje je a da zietelné najevo, Ze stavu byti
ditéte rozumi. Dité ve vysledku citi porozuméni ze strany rodice, citi se byt pfijimano, nikoli
ponechdno v emoci bez pomoci. Jeho "alarm" piestane zaplavovat mozek a dovoli néastup
"racionalniho mozku", tudiz dovoli ditéti pristup k feSeni dané situace. Jen tak miize vyvinout
vlastni strategie na zvladani obtiznych situaci. Pokud ale rodi¢ dlouhodob¢ na tzkost ditéte
reaguje naopak dal$i zaplavou vlastni Gzkosti, ptipadné pokud dité uplné ignoruje, tak se tato
schopnost nemusi viibec vyvinout. Narusena schopnost mentalizace se objevuje u jedinct, ktefi
prosli v détstvi vyznamnym zanedbavanim, traumatem, a ma vliv na jejich celkovou emocni

inteligenci (Goleman, 2009).

V matetské Skole maji ucitelé v prubehu riiznych aktivit (spontadnnich i strukturovanych) mnoho
ptilezitosti uplatnit techniky mentalizace, tedy umoznit détem vnimat perspektivu toho
druhého, dokonce zjistit, Ze existuje fada perspektiv: ucitel ditéti nabizi napt. rizné pohledy na

danou situaci, ve které se dité nachazi, na osoby, které se této situace ucastni, vcetné pohledu
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na sebe sama. Tim rozviji u ditéte kapacitu mentalizace, tak dualezité schopnosti pro jeho

socialni i psychické blaho.

Z piedchoziho je ziejmé, Ze piredSkolni vzdélavani musi vyvaZzovat zamérieni na znalosti a
dovednosti v oblasti gramotnosti, stejné jako podporu a péci o emoc¢ni a socialni vyvoj
ditéte. DéEti zjevné potiebuji rozvijet socialni a emocionalni schopnosti, které jim umoziuji
vydrzet klidné sedét ve tiid€, zaméfit a udrzet pozornost, porozumét druhym a vychéazet se
sebou i s ostatnimi vrstevniky i dospélymi ve stejné mife, jako potiebuji rozvijet kognitivni
dovednosti potfebné pro zvladnuti Ctenarskych a matematickych koncepti vyuzivanych v

matefské skole.

7 Vyuziti interak¢nich teorii v kazdodenni praxi materskych Skol

Ve vzdélavani je tfeba vyuzivat prirozeny tok détskych myslenek a spontannich napadl a
poskytovat ditéti dostatek prostoru pro spontanni aktivity a jeho vlastni plany. Ucebni aktivity
probihaji pfedev§im formou nezavazné détské hry, kterou se dité¢ zabyva na zaklad¢ svého

zajmu a vlastni volby*“!! (RVP PV, 2018, s. 32).

Soucasné poznatky a diiraz na interaktivni pfistup k uceni a vychové, ktery je vyznamné
prosazovan i RVP PV, je jistou odpovédi na donedavna pievazujici behavioralni pfistupy v
pedagogice i ve vyvojové psychologii. Déti se 1épe uéi, pokud je pro né uceni radosti z
objevovani a pokud jsou plné€ zapojovany do procesu uceni, vykazuji mnohem vétsi porozuméni
obsahu uceni 1 schopnost fesit problémy, rovnéz vykazuji vyssi schopnost socidlni interakce a

sociability, pozorujeme vétsi rozvoj feci a vyuziti jazyka.
Podle Hewetta (2012) napliiuje takové zapojovani ditéte do uceni dva hlavni cile:

a) Dité se stava aktivnim ucicim se, tzn., Ze prozkoumava a aktivné modifikuje pfijimané
informace vSemi smysly (fyzicka aktivita), stejn¢ jako zapojovanim své mysli (psychicka
aktivita). Dit¢ objevuje svymi smysly objekty, zapojuje a propojuje svou zkusenost, udalosti
a o0soby a spostupujicim veékem, zapojuje rovnéz abstraktni mysleni. Toto aktivni

zapojovani mysli je rozhodujici pro vyvoj porozumeéni a uceni, dit€¢ se od "naucenych

11 Uceni ditéte na zakladé preddvani a ptijimani hotovych poznatkd je v predskolnim vzdélavani povaZzovano za cestu
nevhodnou, resp. malo vhodnou.
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odpovédi" posouva k "inteligentnimu chovéani" (Hewett, 2012, s. 41), tzn. k promysleni
odpovédi a komplexnéjsi komunikaci. Dité zaroven piebirda zodpovédnost za své
rozhodovani a za své jednani.

b) Dité piebira kontrolu nad tim, co, jak a kdy se u¢i, uvédomuje si vztah mezi vlastni akci a
vysledkem takové aktivity. Dulezitym aspektem je moznost vybéru uréité ¢innosti a
odpovédnosti za takovy vybér. Tedy z tohoto pohledu se jevi jako neuzite¢né nutit dit¢ delat
a ucit se néco, o co v dané chvili nejevi zdjem. Vymysleni aktivit za dité, popi. nuceni k
ucasti na nich, mize narusit vztah ditéte k uceni se novému, k aktivnimu objevovani a
prozkoumavani. Pokud takové tendence ze strany dospélych pievazuji, mize se u ditéte
rozvinout pasivni ptistup k uceni, ktery je mozné charakterizovat jako "naucenou bezmoc",
kdy dité predava kontrolu (i odpovédnost) nad vlastnim u¢enim tém druhym, nejcastéji
vlivné dospé€lé osobé nebo kdy je pfinuceno se vlastni kontroly vzdéavat (dité vétSinou

nerozhoduje o vybéru tématu, pomiicky, partnera, se kterym na ukolu bude pracovat apod.).

Tam, kde jsou zapojeny a propojeny obé komponenty, tedy aktivni ptistup k uceni a piebirani
kontroly nad u¢enim, rozviji se dalsi, z hlediska budouciho vyvoje ditéte jako u¢iciho se jedince

zadouci procesy, zejména mysleni, komunikace, kooperace a celkova sociabilita k druhym.

V této spojitosti by nas méla zajimat i proméfiujici se role uéitele v MS (viz kapitola 5.3)
zejména v souladu s prosazovanim cili RVP PV (2018), zejména to, jak se tato role méni v
souvislosti s pozadavky na kvalitu komunikaénich procesii, s diirazem na aktivni roli ditéte v
procesu vyuky a pozadavkem individualizovaného piistupu k nému (Syslova et al., 2015). To
se tyka jak "ja-ty" interakce s ditétem, tak kooperativnich aktivit (v rdmci skupinovych

¢innosti).

7.1 Role ucitele v ramci proméiujiciho se interakéniho procesu

Pokud souhlasime s tim, Ze je to ucitel, kdo je tvlircem a hlavnim Cinitelem pfi utvafeni pozitivni
atmosféry a klimatu v ramci vzdélavani i mimo néj a ze tato atmosféra hraje kliCovou roli ve
vychovném pilisobeni na déti (na jejich moralni, kognitivni, socidlni, ale i motoricky vyvoj a
celkové "blaho"), musime se ptat, jak a ¢im konkrétné ucitel tuto roli napliiuje, jak a ¢im
ovliviiuje a podporuje pfirozenou touhu a motivy ditéte se ucit a v neposledni fad¢ jakym

zpusobem podporuje nebo fidi samotny proces uceni. Pokud pozadavky na tuto "novou" roli
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nenapliiuje, nebo ne dostate¢né, je na managementu mateiské Skoly pfipravit nebo doporucit

vzdélavaci nebo tréninkové programy, kde si tyto kompetence osvoji.

vvvvvv

probihajicim aktivitam ditéte, pfipojit nebo se aktivné zapojit k tomu, co praveé zajima dité a
podpofit a rozsifit jeho dal$i uceni na tomto zaklad€. Vyzkumy, které se zabyvaly specifikami
role ucitele v predSkolnim vzdélavani z pohledu interakce a v rlznych kontextech vyuky
poukazuji na to, ze ptisvojenim si role ucitele, dospéli v kontaktu s détmi protlacuji ptilis Casto
vlastni "agendu" a nedbaji nebo si dostatecné neuvédomuji, ze déti jsou v tomto véku vysoce

motivovany a fizeny jejich vlastni "agendou" a, pfedevsim, nemaji v oblibé byt ze své "prace"

vyrusovany (Fisherova, 2016).

Toto zjisténi miiZze byt pro ucitele vyzvou k reflektovéani a pfehodnoceni vlastni role v riznych
modalitach vzdé€lavaciho procesu, z nichz dvé zakladni, pfitom z pohledu interakce zcela
odlisné a z pohledu béznych Cinnosti ve tfidé zcela bézné modality, chceme pfiblizit. Jedna se

0 situace,

— kdy ucitel iniciuje a vede interakci

— kdy dité iniciuje a vede interakci

Ucitel se vzdy pohybuje na kontinuu "vice vedeni - vice sledovani" (viz 14.7.3.2 Principy
naladéné interakce, usmériiovani a vedeni). Jak se takova interakce 1isi, kdy je a kdy neni
efektivni z pohledu vyvoje a uceni, co ptinasi ditéti a co uciteli? Jak identifikovat efektivni
(0¢innou) interakci? Jaké jsou charakteristiky takové interakce? Odpovédi na tyto otazky nejsou
snadné a nachdzime je vétSinou v pfimém a reflektovaném kontaktu s ditétem, spiSe nezli v
ucebnici, manualu nebo v doporucenich odborniki. Nicméné se zde pokusime o zakladni

rozliSeni.

Dité starsi 3 let jiz vyznamné rozliSuje, zda je vedeno nebo zda vede danou aktivitu, zarovei je
schopné sledovat vysledky takové aktivity (pokud jich dosdhlo samostatné nebo s dopomoci) a
reagovat na né¢ (radostné¢ nebo s frustraci). Tedy zplsob interakce uclitele by vzdy mél
akceptovat a podpofit moment "uceni" ditéte. Pokud danou aktivitu iniciuje ucitel, pak ma
zrejm¢ divod kormidlovat a podporovat uceni ve smyslu planovaného cile nebo vyuziti
zvolenych prostredkil, coz vyznamné ovliviiuje zptisob, jakym se zapojuje do interakce s
ditétem. Nicmén¢ stale hodné ucitelti si mysli, Ze pokud nechaji dit¢ "jen tak", dit¢ postrada

moment uceni a necerpa z dané zkuSenosti. Tento piedpoklad je ale hodné vzdalen pravde.
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Interakce s ditétem by m¢la byt vzdy usmériiovana danym cilem, mé¢la by také respektovat
aktualni motivaci ditéte i jeho schopnost realizovat své moznosti a dovednosti i to, co se dité
chce naucit samostatné. Pro dit¢ jsou diilezité oba zpisoby (vedeni i nechani byt) a z obou
zpusobl ziskdva cenné zkuSenosti: Cas straveny "s" a "vedle" dospélého muze byt stejné
uzitecny jako Cas, kdy je dit¢ vedeno vlastnim scénafem a rozhodne se jej realizovat samostatn¢.
Pokud dospély "ptfezene" svoji angazovanost v uceni ditéte, mlze tento proces naopak

inhibovat nebo zcela zabrzdit (Fisherova, 2016).
Jaké jsou podle Fisherové (2016) vyhody téchto rozdilnych scénaia?

1. Détise uci"s" a "vedle" dospélého (v interakci prevladaji iniciativy ucitele smérem
k ditéti i ke skupiné)
- Uceni je zacileno - ucitelka zuZuje rozsah mozZnosti, aby se dité soustfedilo na jeden
nebo dva konkrétni cile.
- Uceni je modelovano - ucitelka vyuziva jazyka a chovani (napf. naslouchani, ptijimani,
predavani fady, které¢ dit¢ mtize napodobit).
- Uceni je zalozené na "scaffoldingu" - ucitelka poskytuje spravnou uroven podpory ve

spravny cas, posunuje dité kupfedu nebo mu poméha se konsolidovat (napt. emoc¢né).

- Uceni je povzbuzovano - ulitelka poskytuje podporu a ujisténi, které podporuje
koncentraci, vytrvalost a motivaci ditéte.
2. Déti se uci nezavisle na dospélém (v interakci prevladaji iniciativy ditéte v ramci

"peer’ skupiny)

Déti rozviji vlastni iniciativy a hledaji feSeni problému po svém (dospély neni "po
ruce").

- Déti vice riskuji a fesi véci stylem "pokus a omyl".

- Déti vice kooperuji, uci se, co jim spoluprace piinasi nebo v ¢em jim piekazi.

- Déti setrvavaji déle u dané aktivity, pokud sleduji vlastni napad nebo zamér.

- Uceni casto prekracuje hranice dané aktivity a Cerpa ze vSeho, co jiZ dité vi.

Fisherova (2016) uvadi, ze ob¢ tyto ucebni situace maji pro déti jednoznacny ptinos, pokud je
mezi nimi rovnovaha a pokud ucitel reflektuje, co je v danou chvili pro dité vétSim piinosem.
Pokud interakci iniciuje ucitel, vyhodou bude velmi specificka a zamétend podpora i to, ze déti
mohou byt sezndmeny se zcela novymi koncepty nebo dovednostmi piedlozenymi zkuSené&jsi

osobou, autoritou. V piipad¢, kdy interakci iniciuje dité, vyzkousi si, CO jiZ umi, co bylo pfedtim
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modelovéano dospélymi a co z toho piijalo za své. Kdyz se déti uci nezavisle na dospélém, uci
se zkoumat a uplatnovat ziskané zkusenosti a dovednosti, které podpofti jejich budouci rozvoj
a umozni jim efektivni fungovani v ramci rodiny, vrstevnické skupiny i $koly. Pro ugitele MS
je tedy nezbytné zvladat, osvojit si a vyuzivat celé spektrum dovednosti na kontinuu "vice
vedeni - vice sledovani", coz bez reflektovani vlastniho komunika¢niho stylu a zejména jeho

efektivity v riznych didaktickych situacich neni mozné.

7.1.1 Vyznam reflektovani vlastni komunikace

Schopnost sebereflexe je povazovana mnoha soucasnymi autory za jeden z klic¢ovych faktort,
kter¢é mohou pozitivné ovlivnit celkovy vzdélavaci proces. Schonovo (1983) pojeti
profesionalni sebereflexe se zamétfuje na efektivitu a dynamiku vzdélavaciho procesu a
zdiraziuje, ze zkuseny pedagog je ten, ktery je schopen reflektovat vlastni styl uceni a vlastni
zpusob komunikace, vyuZit vlastni zkusenost, vyhodnotit jeji efektivitu, zapojit existujici teorie
a rozvinout a aplikovat vhodné "ucici" strategie do své praxe. Takova reflexe je tedy
neodmyslitelné spjata s rozvojem profesionality ucitele (Syslova, 2016). To, co je ale v ptipadé
reflektovani vlastni komunikace obtizné je to, ze ji vzdy nejen spoluvytvatime a ovliviiujeme,
ale jsme zaroven jeji soucasti a jsme ji ovlivilovani. Jak zdaraziuje Vybiral (2000), z tohoto
divodu "byvéa obtizné porozumét komunikaéni vyméné, kdyZz se na ni ve stejnou dobu

podilime" (2000, s. 18).

Poftizeni videozaznamu bézné komunikaéni situace (ucitel musi byt na zdznamu v interakci s
ditétem/détmi), jeho analyza a popt. nasledny rozhovor s kolegyni nebo odbornikem nad
vybranymi momenty interakce ucitel-dit¢ mohou vyznamné podpofit reflektovani stavajici
zkuSenosti ucitele a nasledné aktivn€é experimentovat, tedy objevovat nové cesty, jak

komunikovat s ispéchem a efektivné a tim obohatit vlastni praxi.'?

Pti reflektovani interakce na videozaznamu mohou nasledujici otazky pomoci objasnit proces
komunikace s jednotlivym ditétem nebo skupinou, ujasnit si vlastni roli v tomto procesu a

zaroven umoznit dialog o vlastni komunikaci (popf. o komunikaci celého tymu):

a Jak navazuji kontakt s ur¢itym ditétem a jak jej udrzuji?

a Jak a ¢im propojuji déti navzajem?

Lv Cesvké republice se vyuZitim videozaznamu a jeho analyzou pro podporu reflektujici praxe pedagogii MS
(ale 1 ZS a SS) zabyva neziskova organizace SPIN, z.s, ktera vyuziva pii praci s uciteli metodu videotrénink
interakci® (VTI).
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a Jak navazuji a udrzuji kontakt s celou skupinou?

a Jak a ¢im udrzuji pozornost ditéte i celé skupiny?

a Jak a ¢im podporuji dité¢ k samostatnému hledani feseni, k ptemysleni?

a Jak a ¢im podporuji verbalni projev ditéte?

a Jak a ¢im jednotlivému ditéti pomaham Gspesné se zapojovat do skupiny?

a Zasahuji efektivné, pokud se nékteré dit¢ chova nevhodné?

a Jak zapojuji vice déti do skupiny a jak jim pomaham byt komunika¢né aktivni?

Pokud se zabyva uditel situacemi, které jsou opakované obtizné, muze byt uzitecné polozit (si)

nasledujici otazky a vybavit si (reflektovat) konkrétni komunikaéni situaci:

a Vztahuje se tato situace k celé skupin€ nebo k ur¢itému ditéti?
a Jak Casto se tato situace opakuje?
a Jaky dopad maji tyto obtiZe na dané dite?

a Jaky dopad maji na vas osobn¢?

a Jak takova situace ovliviiuje stavbu celé aktivity se skupinou?
a Jak takovou situaci obvykle feSite?

a Co vas k tomu nyni napada?

Vysledkem takovéto reflexe miize byt posileni komunika¢ni kompetence ucitele, uvédoméni
si nabidek k interakci ze strany ditéte a toho, co se uciteli dafi, popft. co je tieba posilit ¢i
zménit, aby se dit¢ posunulo ve vyvoji a bylo schopno profitovat z cili pfedskolniho
vzdélavani.

7.1.2 Analyza interakce mezi ucitelkou a ditétem

P#i na§em §etieni, které jsme provadéli v ramci vycvikového programu pro uéitelky MS v letech
2011 - 2013 a 2014 - 2015 a kterého se zucastnilo celkem 72 ugitelek z 37 MS viech étyfech
moravskych krajl, jsme vyuzili kombinaci metod sbéru dat, a) rozhovory s ucastnicemi na
pocatku vycvikového programu, b) pofizovani a interak¢éni analyza videozdznaml bé&zné
interakce uditel-dité/skupina déti v prosttedi MS dle predlozeného schématu PNI, c)
rozhovory nad analyzovanymi nahradvkami ve vycvikové skuping, d) zavérecné evaluacni

dotazniky ucastnic vycvikového programu. V pribc¢hu celého programu bylo natofeno a

13 yyevikovy program pro uéitelky MS, "Informatorium $koly mateiské" ¢. proj. CZ.1.07/1.3.00/14.0074,
realizace 2011 - 2013 a "Komunikace pro ugitelky MS" &. proj. CZ.1.07/1.3.00/48.0046, realizace 2014 - 2015.
Celkem se zhi¢astnilo 72 ugitelek z 37 MS z moravskych kraj.

1 PNI - Principy naladéné interakce, usmériiovani a vedeni pro MS (viz. 14.7.3.2)
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editovano ucastnicemi 250 videoklipd, které byly sdileny ve skupinach nebo v ramci skupinové

supervize, kterd byla rovnéz G¢astnicim nabidnuta.

Z tUvodnich rozhovor s uditelkami MS, které se zalastnily vycvikového programu
"Informatorium $koly mateiské" a "Komunikace pro uditelky MS", a které piedchazely nataceni
ve tfidach, jednozna¢né vyplynulo, Ze interakce s détmi je klicovym parametrem pfi vytvaieni
ptiznivého psychosocialniho klimatu, tedy pohody v mateiské Skole, pfitom ale v diskuzi tyto
ucitelky zaroven upozoriiovaly, ze jen ziidka je téma komunikace s détmi, interakce s
"problémovym" ditétem, posilovani komunikac¢ni kompetence ucitele pfedmétem pracovnich

schiizek tymu (a pokud ano, tak v naprosté vétsing jako "st€Zovani si" a hledani vinika).

Pfed vstupem ucastnic do vycvikového programu (vzdy 4x dvoudenni setkani - celkem 48 hod),
celkem 6 skupin po 12 ucastnicich) nebyla v tymu Skoly dle sdéleni ucitelek ani v jednom
ptipadé chronicky problémové interakce s ditétem vystavena podrobné analyze s cilem hledat
prostiedky pro intervenci ve prospéch zlepSeni kontaktu nebo zmény interakcni strategie s
danym ditétem nebo ve prospéch podpory jeho vyvojovych tkold, socidlniho kontaktu s
vrstevniky apod. Zpravidla se problémovy kontakt s ditétem teSil hledanim vinika na strané
ditéte nebo rodiny. Pfi konzultacich s rodic¢i "problémového" ditéte vystupovaly do poptedi
stiznosti na jeho chovani, nedostatky emocni regulace nebo discipliny, opét bez vztahu k
interakci mezi ditétem a dospélou osobou. V opatienich "ve prospéch" ditéte (intervence) pak
pfevazovaly prvky zvySené kontroly nebo discipliny, rodice byli povaZovani spiSe za soucast

problému nez jako soucdst feSeni.

Utastnice kurzd z fad ugitelek MS v ivodnim rozhovoru také sdélovaly, Ze komunikaci ugitel
- dité chapou jako souast $ir§ich socialnich dovednosti ucitele, ale jen maly pocet MS (celkem
4 z 37 zd¢astnénych MS v naem programu) mél propracovan plan rozvoje a podpory
komunikacnich dovednosti ucitele ve svych programovych cilech nebo pro ptipad feSeni obtizi
s konkrétnim ditétem/détmi zplsob intervence v metodickych podkladech. "Pokud totiz
mluvime o rozvoji komunika¢nich kompetenci, vétSinou mame na mysli kompetence ditéte",

objevilo se v téchto rozhovorech vicekrat.

Vsechny ucastnice se do programu, jehoz hlavni metodou byla metoda videotrénink interakci®

(Silhdnova, 2014)'®, pihlasily dobrovolné a byly pfedem sezndmeny s tim, Ze zakladem vyuky

15 vice o vycvikovych programech na www.spin-vti.cz
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bude spole¢né reflektovani vlastni komunikace na zakladé natoCenych a analyzovanych
videozaznaml. Soucasti programu byly také =zéklady interakénich teorii (attachment,

intersubjektivita, teorie zony proximalniho vyvoje), o které se pak reflektovana praxe opirala.

Vétsina videoklipti byla natadena pfimo uditelkami v prostiedi MS pii b&Znych &innostech,
nasledovala jejich ptiprava ucitelkou pred setkanimi s cilem vyhledat Gspé$Sné momenty
interakce s ditétem (instrukce pro analyzu byly dany piedem). Pii nasledném setkani se
rozvinula diskuze nad analyzovanymi nahravkami s facilitaci lektorek. Na zaklad¢ analyzy
kazdé nahravky si ucitelka vzdy na zavér setkani stanovila "pracovni ukol", tzn. jednoduchy
interakéni prvek/vzorec, ktery bude v nésledujicim obdobi trénovat v ramci interakci s détmi a
zaznamenavat jeho efektivitu. Usp&$né zvladani interakce s ditétem (na vy$si Grovni) bylo opét
tématem nasledujici nahravky. Cilem bylo podpofit GispéSnou praxi (na principu scaffoldingu),
zaloZzenou na teoretickych zakladech attachmentu, intersubjektivity a hodnotach a principech

takové interakce s ditétem, ktera ditéti umozni uéit se s radosti a rozvijet pIné sviij potencial.®

Cil: podpora takové praxe, ktera vychazi z teoretickych zékladl a je
obohacena reflektovanou praxi kazdého z ucastnik(

MANAGEMENT
PROBLEMOVEHO
CHOVANI

ZPROSTREDKOVANE
UCEN(

N INTERSUBJECTIVITA

ATTACHMENT

Obrazek 4. Cile programu "Komunikace pro ugitelky MS*

16 Vystupem z obou programii byl kratky vyukovy film https://www.youtube.com/watch?v=w98zB-ES-
ZQ&1=694s
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7.1.2.1 Jak probihala spolec¢nd analyza videonahrdvek

Ucitelka na zaklad¢ instrukci ve vyukovém manudlu natocila kratky videozaznam a pfipravila
si ho pro spolecnou analyzu ve vycvikové skupiné. Vybrané tseky jsme si ve skupiné ukazovali
normalni rychlosti i zpomalené, se zvukem 1 bez néj, vraceli jsme Casto zdznam nebo ho
zastavili ve chvili, kdy se ucitelka a dit¢ "setkaly", aby sdilely cosi vyznamného. Snazili jsme
se tim podnitit pozorovani a zarovenl radost z pozorovaného. Teprve pak jsme pobidli
pozorovatele ve skupiné k analytickému zkoumdani a piemysSleni o roli ucitele jako
komunikujici osoby, vybidli jsme tGcastnice k tomu, aby nejen reflektovaly svou komunikaci,
zaméfily se na své zdroje a silné stranky, ale aby také sdilely své mySlenky s ostatnimi

(rozvijely komunikaci o komunikaci, tzn. reflektovani 2. fadu (Schon, 1983).

To, co ucastnice nejvice piekvapilo, bylo, kolik informaci z takto duikladné observace ziskaji.
Zejména pii sledovani komunikace "bez zvuku" je vzdy udivilo, nakolik je dulezita schopnost
rozpoznat a Cist signaly ditéte, mluvily o vyznamu o¢niho kontaktu (na mnoho zpisobil), o
vyznamu mimickych vyrazl, o dilezitosti pozice téla a gest, tedy o vyznamu neverbalni
komunikace, o jeji komplexité a nezastupitelnosti i o tom, nakolik si tyto stranky komunikace
b&zné neuvédomujeme. Utastnice také prekvapilo zjisténi, jak kazdy dospély i dité, pokud jsou
v interakci tvaii v tvar, vykazuji schopnost "¢ist" tvar i mysl toho druhého, v kazdém okamziku
odhadovat vnitini stav druhé osoby a ptizptisobovat se mu a tim posilovat emociondlni a
psychologické propojeni s druhou osobou. Také zjistovaly, co se v interakci s ditétem déje,
kdyzZ se toto nedafi. Zacaly si uvédomovat vyznam neverbalni komunikace, i kdyZ tato soucast
komunikace nam zlstava vétSinou zcela skryta a bézné si ji neuvédomujeme. Pokud jsme
videoklipy pustili se zvukem, ale zpomalen¢, zacaly si uvédomovat komplexitu, §ifi 1 celkovy
ucinek nasi své komunikace na dité. Zacaly si uv€domovat hodnotu a vyznam interakénich

vymeén a posuzovat touto optikou vlastni schopnosti jako komunikujici osoby.

7.1.2.2 Principy naladéné interakce, usmériiovani, vedeni a jejich reflektovini

Jako podklad pro videoanalyzu interakci mezi dospélou osobou a ditétem slouzi schéma
"Principy naladéné interakce, usmérnovani a vedeni (PNI)", které pouzivame ve VTI jako
zakladni pracovni pomucku k analyzovani Gispé€$né (i problémové interakce) s cilem povzbudit
takové prvky v interakci s ditétem, které podpoii nebo obnovi intersubjektivni komunikaci,
kooperaci, dialog a povedou k naladénému usmérnovani ditéte, pokud je potieba. V naSem

piipadé je schéma upravené pro potieby uéitele MS.
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Toto schéma muzeme graficky znazornit jako "stavbu", kterd opét pfipomind princip

leseni=scaffoldingu (zde propojené s teoretickymi vychodisky, o které se VT opirad).

Principy naladéné interakce  Teoreticka vychodiska VTI

PNI
A
MANAGEMENT CHOVANI

NALADENE
USMERNOVANI
AVEDENI

PROHLOUBENY
DIALOG - DISKUZE

Vice vedeni

ZPROSTREDKOVANE
UCEN|

VYMEN VE SKUPINE

ROZVIIENI NALADENYCH VYMEN
\V DYADE

INTERSUBJEKTIVITA

Il ATTACHMENT

PRUIMANI INICIATIV -  ANO"
VERBALNE | NEVERBALNE

PODPORA INICIATIV DITETE

Vice sledovani

v

Obrazek 5. "Stavba" uspésné komunikace.

Zakladem kazdé interakce je iniciativa a jeji ptijem. V béznych situacich mizeme vidét, ze dité
se ujima iniciativ a ucitel je pfijima (samoziejmé je tomu i naopak). Jiz jsme zminili vySe, Ze
pro kvalitu kazdé interakce je rozhodujici prave pfijeti iniciativy a zejména kvalita odpovédi na

jednotlivou iniciativu. Tento pfijem pak vétSinou ovliviiuje charakter dalsi interakce.

Principy naladéné (intersubjektivni) komunikace jsou subtilni, pozorovatelné prvky chovani,
které pomahaji posunout a udrzet komunikaci mezi dospélym a ditétem v naladénych
interakénich vymeénach. Tyto naladéné vymény jsou vice nezli jen odpovéd’ (responze) na
iniciativu ditéte. Pomoci naladénych odpovédi na iniciativy ditéte se utvaii cely vzorec
naladéné interakce, kterd obsahuje soucasn¢ emocni odpovéd’ (pfedevsim v neverbalni roving)
stejné jako kognitivni (verbalni) odpovéd’. Pfitomnost nebo absence téchto prvki umoziuje
vyhodnotit cely komunikacni vzorec v ramci dané¢ho kontextu a zvolit intervenci (posilit

komunikac¢ni vzorec o chybéjici prvky), pokud je to nezbytné.
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Cilem analyzy videozaznamu je podpofit ispéSné interakéni vymény nebo "napravit" nefunkéni
interakéni vzorce a strategie. Kvalita "ptijmu" dospélé osoby (jeji reakce na iniciativu ditéte)
nam napovi, zda a jak bude cela interakéni epizoda pokracovat, ¢i zda se pierusi nebo se nebude

rozvijet. Pokud interakci rozlozime na jednotlivé prvky, miizeme pozorovat napi. toto:

Které charakteristiky uspéSné interakce nas pii analyze interakce ucitelka - dité zajimaji?

Kvalita "one-to-one" interakce: sledujeme takové situace, kdy jsou uditel a dité spolu na sebe
nebo na néco spole¢né zaméfeni.

Vénovani pozornosti a naslouchani: zaméfeni pozornosti na dité, soustiedéné sledovani jeho
projevu, signall, zvuku a jejich "Cteni".

Naladéni se: citlivé vylad’ovani se na signaly/iniciativy ditéte a stav jeho byti - hlasové,
mimické, t€lesné pohyby, gesta (jedna se o dilezity emocionalni rozmér interakce).

Tempo: uditel se spiSe drzi zpatky (své chovani) a dovoluje ditéti "vést" interakci. UCi se
"nasledovat" iniciativy ditéte spiSe nezli prichdzet se svymi iniciativami. To mu umoznuje sladit
tempo s ditétem.

Responzivita: je schopnosti rodice/ucitele sledovat a odpovidat pfimétené a ustalené na projevy
ditéte. Dospély tak vlastn€ ovlivituje obsah a priibéh interakce.

Imitace a pfipojeni se: to je nejcastéjsi zplsob reagovani v rané interakci. Je to vlastné také
snadné a pomaha to ditéti i dospélému uvédomit si, Ze to, co kazda strana interakce déla, déla v
reakci na to, co predchazelo.

Jednoduché prvky chovani: jednoduché, srozumitelné, opakujici se se prvky chovani, zalozené
Casto na imitaci a pripojeni se, jsou pro dité nejvic srozumitelné. Takové chovani je zakladem
chovani, které si dité osvojuje.

Pauzy - ¢ekani: ty umoziuji ditéti promyslet a rozpracovat ¢itelné vlastni iniciativu, uéitel se pak
napojuje snadné&ji v tempu, které dit€ dobte akceptuje. Opakem je udéitel, ktery "fidi" veskeré
aktivity (ma mnoho vlastnich iniciativ, na které dité nesta¢i reagovat a rozpracovat je).

Vzajemné uspokojeni: je hlavni motivaci a odménou za délani véci spolu. Dtlezité je vyhledat
aktivity, které uspokoji obé strany.

Tabulka 1

Principy naladéné komunikace pro ucitele MS

PRINCIPY NALADENE KOMUNIKACE PRO UCITELE MS

Jako uclitelka vyuZivate v interakci s ditétem/détmi? a rozvijite
VZORCE PRVKY INTERAKCE (pozorovatelné na videoziznamu)
L . O XA
1 projevuji viely zajem (co dité proziva, déla, zamysli...) |<£ E E <
navazuji a udrzuji ¢asto ocni kontakt |<Ti - E
obracim se k ditéti vzdy, kdyZ ma iniciativu A
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Vénovani pozornosti
a naslouchani

mam pratelskou mimiku a intonaci

povzbuzuji dotekem

projevuji pratelsky postoj

slad’uji tempo s tempem ditéte

prikyvuji na souhlas, fikdm "Ano, vidim, Ze... slySim, Ze..., myslim, Ze..."

2 ¢ekdm a davam prostor iniciativam ditéte

Povzbuzovani aktivné nasloucham

iniciativ vielou intonaci ddvam najevo zajem o dité (o to, co déla, proziva, mysli...)
pouzivam vyraznou mimiku a zfetelné neverbalni signaly
pojmenovavam (pozitivné) co dité vidi, slysi, co si mysli nebo proziva
pojmenovavam co sam/sama délam, slySim, myslim, prozivam
predpokladam/o¢ekavam iniciativy ditéte
vyuzivam adekvatné hravé intonace a rytmu feci

3

Prijimani iniciativ
ve smyslu "ANO"

davam najevo, ujist'uji, ze jsem zaznamenal/a iniciativu ditéte

opétuji o¢ni kontakt, usmév, pokyvuji v reakci na iniciativu

pfijimam iniciativu neverbalné (pratelskou intonaci, mimikou, gesty, pozici téla)
= ujistuji dité neverbalné, Ze rozumim (stavu, pocitim, zamé&ram, sdélenim)
piijimam verbalné, co dité sdéluje nebo déla = ujist'uji slovy,

ze rozumim (stavu, pocitim, zamérim, sdélenim...)

opakuji /pouzivam slova nebo fraze ditéte (popt. parafrazuji)

4

Podpora a rozvijeni
naladénych
interakénich
vymén v dyadé

udrzuji o¢ni kontakt

pfijimam a poté reaguji neverbalné i verbalné

slad’uji tempo s tempem ditéte

ujist'uji se, ze/jak dité rozumi

¢ekam pozorng, az dité pfijde na fadu (aktivn¢ povzbuzuji fadu ditéte)
¢ekam, az dit€ dokonci fadu

povzbuzuji dit€¢ do dal§i vymeény (druhd a dalsi fada k jednomu tématu)
podporuji kratké vymeény ve dvojici (pfedavani si fady)

prerusuji dlouhou fadu ditéte v "ano cyklu"

prispivam k interakci ve dvojici s ditétem nebo ve dvojici déti

5

Podpora a rozvijeni
naladénych
interakénich
vymeén v triadé
(nebo ve skupiné,
pokud je utvorena)

vénuji cilenou pozornost vS§em détem ve skupiné

rozhlizim se a navazuji kratky o¢ni kontakt s kazdym ve skupiné

vénuji pozornost ditéti, které je na fadé (napt. mluvi)

pfijimam iniciativu ditéte ve smyslu ANO (neverbaln¢ i verbaln¢)

a podporuji predani fady dal$im

pojmenovavam jednotlivému ditéti, co délaji (zamysleji) druzi
pojmenovavam skuping, co déla (zamysli délat) jednotlivec
pojmenovavam celé skupiné, co vidim, ze d€laji (nedélaji)
pojmenovavam srozumitelné, co maji déti délat a ujist'uji se, Ze zadani vSechny
rozumeély

pojmenovavam pocity ve skupiné (kdyz se dafi i kdyz se nevede)
povzbuzuji (jednotlivce i skupinu)

podporuji spole¢né rozhodovani

ocenuji a poskytuji konstruktivni slovni zpétnou vazbu

usmeriuji neverbalnim, popt. verbalnim upozornénim, pokud je potieba
umoziuji détem se z ¢innosti radovat

INTERSUBJEKTIVNI INTERAKCE

~.

(JADRO INTERSUBJEKTIVNICH VYMEN)

I3

IS

6

Kooperace (hra)

podporuji stanovendi cile

podporuji vzajemnou pomoc (ddvani a brani si véci s dovolenim)
pomaham, pokud je potieba

prozkoumavam zameéry ditéte predchazejici sloviim nebo tkontim
poskytuji informace, pokud je potfeba

v

ZPROSTRED

v

I3

VANE UCE}

MANAGEME

IS

CHOVAN
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podporuji vice cest k feSeni a ujistuji se, ze déti rozumi

ocefiuji / pojmenovavam cesty k feseni, které vymyslely déti
predkladam navrhy, které mohou ostatni nasledovat

ujistuji se, ze skupina rozumi cilim i své ucasti (roli) v procesu
ocenuji a poskytuji zpétnou vazbu (jednotlivci i skuping)
Raduji se spolu s détmi

8

Prohloubeny dialog
(nejedna se pouze

0 béZnou konverzaci)

navrhuji nebo ovéruji téma (dialogu, diskuze)
povzbuzuji/navrhuji/zadavam cile (dialogu, diskuze)
aktivné prozkoumavam nazor druhého

potvrzuji, ze nazor sly$im, rozumim

predkladam vlastni pohled/nazor

povzbuzuji k predkladani rozdilnych pohledt/nazort
prozkoumavam, vyjasiuji, ovéiuji

doptavam se, rozvijim téma o nové prvky

sdilim rizné pohledy, shrnuji nastolené pohledy, nazory
navrhuji, poopravuji, pozménuji, pokud je to Zadouci
prozkoumavam vyznamy (hluboka diskuze)
pojmenovavam rozpory/konflikty (skute¢né nebo potencialni)
dosahuji nového porozumeéni

pifijimam dohody (zavéry, stanoviska, plany)
pojmenovavam rozpory, pokud existuji

7

Usmérnovani
a vedeni

vénuji cilenou pozornost jednotlivému ditéti (popt. celé skuping)
pojmenovavam vse, co se déje/ nebo co si preji, aby se délo
pojmenovavam piitomné emoce (jednotlivee i skupiny)

nastoluji znovu kontakt, pokud byl pferusen

(napft. s ditétem, které vykazuje problémové chovani)
pojmenovavam zadouci chovani s predstihem

odhaduji a poskytuji pomoc, pokud je potieba (scaffolding)
aktivné navrhuji a pfedkladam plany

ujistuji se priubézné, ze dité/deti rozumi cilim i své Gcasti na dané aktivité/déni
ptedchazim konfliktim (v pfipadé konfliktu zpét na 1-2-3)
pojmenovavam pocity na obou stranach, pokud konflikt vznikne
(n€kdy s propojenim na nezadouci chovani)

prozkoumavam jednotlivé zaméry

vyjasiuji, pojmenovavam pozice aktéru a upozorfiuji na pravidla
pfipominam/vyjadfuji obecné principy, pravidla nebo hodnoty
piedkladam moznosti, navrhuji dohody

zaujimam jasné stanovisko, pokud je to zadouci

ocenuji a poskytuji zpétnou vazbu

Program Komunikace pro ugitelky MS, o kterém jsme v této &asti referovali, byl zaloZen na
priubézném reflektovani profesionalni pozice a posunt, které kazda ucitelka podle svého tempa
zvolila. Nas zajimalo zavérecné vyhodnoceni, kdy ucitelky v evaluacnich dotaznicich kromé
jiného odpovidaly na otazku: Podle ¢eho konkrétné déti ve vasi Skole poznaji, Ze jste prave
absolvovala tento program? Z odpovédi na tuto otdzku je zfejmé, Ze nabidnuty vycvikovy

program mél pro ulitelky vyznamny pfinos, a Ze dokazaly reflektovat sviij posun v

w7 oW
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komunikacnich dovednostech. Zaroven se potvrdilo, ze trénovat intersubjektivni komunikaci
ma velky vyznam a ze je to mozné. Zde vybirdme ty odpovédi, které se v podobném znéni

nekolikrat opakovaly:

- Zvysila se moje schopnost pozorovat a naslouchat ditéti.

- Mnohem vice vnimam a uvédomuji si vyznam iniciativ ditéte a duleZitost mych naladenych
odpovédi na tyto iniciativy.

- Zwysila se moje schopnost rozpoznat i subtilni nabidky ditete k interakci a podporit iniciativy
ditéte, které je nesmélé, moje reakce je mnohem vice naladéna na dite.

- Snazim se upozadit a vice “nasleduji dité”, vic pouzivam pojmenovani, méné otdzek.

- Pokud se prihodi néco nevhodného, pomaham ditéti porozumeét tomu, proc se tak zachovalo
a teprve pak ho navedu Zadoucim smérem.

- Po konfliktu obnovuji ihned kontakz s ditetem, netrestam ho odmitnutim.

- Vice pojmenovavam pocity ditéte nebo jeho zamery, kladu méné otdzek, ale vic se dozvim.

- "Snazim se prodlouzit interakci s ditétem, nespokojim se s jednou odpovedi."

- Vice si uvédomuji diilezZitost podporit mysleni ditéte nez poskytovat informace, nebo ptdt se
na informace, které jiz dité znd.

- Jsem vnimavéjsi, pokud jde o zapojovani ditéte do skupiny. Nenutim dité ucastnit se
skupinové prace, zvu ho do ni a udrzuji s nim kontakt.

- Méne "ucim", vice dité provazim, je to mnohem vétsi zabava.

- Pojmenovavam castéji pocity ditete, teprve pak nabizim pomoc.

- Vic pozoruji a cekam. Lépe se mi dari rozpoznat potreby ditéte (i vyvojové obtize), teprve
pak se rozhoduji, jakou strategii zvolim v tu danou chvili.

- Je neuveéritelné, co vsechno deéti umi a vymysli, kdyz je to nechame délat.
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