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Na tomto misté bych chtéla podékovat vedouci prace PhDr. Hané¢ Sotakové za podnétné
rady a komentafe v pribéhu psani prace. Zaroven dékuji feditelkdm a ucitelkam vSech
matetskych Skol, které ochotné mezi svymi zdky vyhledaly déti vhodné pro ucast ve
vyzkumu a aktivné oslovily jejich rodice, a rodi¢tim, kteti svolili k Gc€asti svého ditéte ve
vyzkumu. Nejvét§si podekovani patfi samoziejmé samotnym détem, které se bcéhem

testovani velmi snazily a nadSené plnily piedloZené ulohy.



ABSTRAKT

Tato prace se zaméfuje na vztah mezi teorii mysli a jazykovymi schopnostmi ceskych
predskolakt. Teoretickd cast shrnuje poznatky o teorii mysli, jejim vztahu k jazykovym
schopnostem a nékteré oblasti vyvoje ditéte predSkolniho véku. Empiricka ¢ast popisuje
vyzkum vztahu teorie mysli a jazykovych schopnosti u ¢eskych predskolaki. Vyzkumu se
zucCastnilo 55 déti, 20 déti v mladsi skupiné (m=42 mésicti) a 35 déti ve starSi skupiné
(m=54 mésicli). Teorie mysli byla testovana pomoci Uloh zaméfenych na porozuméni
mylnym ptesvédCenim: Ulohy Sally-Ann a lentilkového testu. Jazykové schopnosti byly
ovéfovany pomoci subtestu Posuzovani gramaticnosti a subtestu Porozumeéni gramatice
z baterie testil Seidlové Malkové a Smolika (2014). Vysledky vyzkumu ukazaly, Ze starSi
déti maji statisticky vyznamné lepsi vysledky v ukolech zaméfenych na porozuméni
mylnym presvédcenim. Oproti ocekavani nebyl prokazan statisticky vyznamny rozdil mezi
jazykovymi schopnostmi mladsi a starSi skupiny. Byla nalezena mirnd korelace mezi

jazykovymi schopnostmi a porozuménim mylnym ptesvédcenim u obou skupin.

KLICOVA SLOVA
Teorie mysli, porozuméni mylnym piesvédcenim, jazykové schopnosti, predskolni vek,

Sally-Ann task, Lentilkovy test



ABSTRACT

This thesis focuses on the relationship between theory of mind and language skills in
Czech preschoolers. The theoretical part summarizes current knowledge about theory of
mind, its relationship to language skills, and some areas of development of preschool
children. The empirical part describes the research of the relationship between theory of
mind and language skills of Czech preschoolers. Fifty-five children in total participated in
this research, twenty children in a younger group (m=42 months), and thirty-five children
in an older group (m=54 months). Theory of mind has been assessed by two false-belief
tasks: Sally-Ann Task, and Smarties task. Language skills were tested by Grammar
reasoning test, and Understanding of grammar test from test battery of Seidlova-Malkova
and Smolik (2014). The older group has significantly better results in false-belief tasks
then the younger group. Despite anticipated results, there was not statistically significant
difference between the younger and the older groups’ language skills. A moderate positive
correlation was found between language skills and false-belief understanding in both

groups.

KEYWORDS
Theory of Mind, False Belief Understanding, Language Skills, Preschoolers, Sally-Ann
Task, Smarties Task
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Uvod

Teorie mysli, reprezentovand pievazné porozuménim mylnym presvédcenim, je
jeden ze zakladnich milnikti psychosocidlniho vyvoje ditéte predskolniho véku. Mnozstvi
zahrani¢nich vyzkumti naznacuje, ze by teorie mysli mohla byt spojena s jazykovymi
schopnostmi. Mezi témito vyzkumy vSak vedouci pficku =zabiraji studie z anglo-
amerického prostfedi. Zkoumanym jazykem je tedy pfedevsim anglictina, kterd se v mnoha
ohledech 1isi od cestiny. Cilem této prace je oveétit, zda lze 1 u Ceskych déti v predskolnim

véku nalézt mezi teorii mysli a jazykovymi schopnostmi vztah.

Teoreticka ¢ast se zaméfuje na predstaveni konceptu teorie mysli, jeho historickych
zakladl 1 promén, kterymi proSel pod vlivem novych vyzkumi vyuZivajicich moderni
technologie. Prvni kapitola se dale zamétuje na vyvoj teorie mysli a moznosti méfeni teorie
mysli v pfedskolnim véku. Na toto téma navazuje dalsi kapitola, kterd popisuje aktualni
stav vyzkumt zaméfenych na vztah teorie mysli a jazykovych schopnosti. Zavérecna
kapitola teoretické Casti se zabyva vybranymi oblastmi vyvoje ditéte predskolniho veku.
Konkrétné je popsan socidlni a emocni vyvoj, kognitivni vyvoj a vyvoj v oblasti feCi a

komunikace.

V empirické Casti prace je predstaven vyzkum vztahu teorie mysli a jazykovych
schopnosti zaméteny na populaci ¢eskych intaktnich déti ze dvou vékovych skupin. Mladsi
skupina odpovida vékove piiblizné tiem a pul roku a starsi skupina pak ctyfem a pil roku.
Predpokladame, ze tyto skupiny se budou liSit v Grovni jazykovych schopnosti a
schopnosti spojenych s teorii mysli (porozuméni mylnym ptesvédéenim) vzhledem k tomu,
ze okolo c¢tyf let dochazi v obou oblastech k vyznamnym zménam. Zajima nas, jestli u
téchto skupin déti Ize pozorovat vztah mezi jazykovymi schopnostmi a vykonem v tkolech

zaméfenych na porozuméni mylnym presvédcenim.



1 Teorie mysli

Ugelem této kapitoly neni podat vy&erpavajici shrnuti &tyficeti let vyzkuma teorie
mysli, ani podrobné popsat vSechny teoretické pristupy k tématu teorie mysli, ale spise
nastinit vyvoj problematiky, predstavit aktualni poznatky a vytvofit ramec pro popis vztahu

teorie mysli a jazykovych schopnosti.

1.1 Terminologie

Pojem teorie mysli (theory of mind, ToM)' poprvé piedstavili primatologové
Premack a Woodruff (1978) pted vice nez Ctyficeti lety. V jejich pojeti ma jedinec teorii
mysli pokud je schopen pfisuzovat sobé 1 druhym mentalni stavy jako zamér
(purpose/intention), znalost (knowledge), piesvédCeni (belief), uvazovani (thinking),
pochybnosti (doubt), hadani (guessing), predstirani (pretending), oblibu (liking) atd. Jedna
se 0 systém, s jehoZ pomoci je jedinec schopen odvozovat mentalni stavy druhych, které
nejsou piimo pozorovatelné, a na jejich zdklad¢ predikovat chovéani daného jedince. Od
Simpanzii se pojem rychle rozsifil na déti (Bretheron, McNew, Beeghly-Smith, 1981;

Wimmer, Perner, 1983).

Do psychologie Clovéka se téma teorie mysli dostava i ptes filozoficky komentar
Dennetta (1978) k vySe zminénému vyzkumu Premacka a Woodruffa, v némz poklada
zéklady pro vytvoreni nejuzivanéjsiho typu testovani teorie mysli — false-belief task®. Sam
Dennett (1981, pozn. 1. vyd. 1978) ve své vlastni praci pro popis schopnosti piisuzovat
mentalni stavy druhym a na jejich zdklad¢ predikovat chovani jedince jeSt€ nepouziva
pojem teorie mysli, ale uzivd pojem teorie chovani (theory of behavior, ptipadné

intentional theory of behavior), a vkomentafi (Dennett, 1978) uZzivd slovni spojeni

! Pieklad pojmu theory of mind jako teorie mysli je v Seském prostiedi ustaleny, piesto néktefi odbornici
navrhuji alternativni varianty, které by 1épe vystihovaly obsah anglické verze. Sedlakova (2004) sice uziva
preklad teorie mysli, ale upozoriiuje, ze slovu mind 1épe odpovida ceské slovo psychika. Koukolik (2016)
zase navrhuje preklad mentalizace ¢i doslovné teorie dusevnich stavii. V této praci budu uzivat ustaleny
preklad teorie mysli.

2V &eské odborné literatufe neni pojem ,.false belief* piekladan jednotné: ,myiné piesvédceni* (Langmeier,
Krejcitova, 2000), falesné presvédceni (Sedlakova, 2004), mylna predstava, falesna domnénka, falesna
predstava (Thorova, 2016). V praci budu pouzivat pieklad pojmu podle Langmeiera a Krejcitové, ktery
povazuji stejné jako Honcikova (2008) za nejvystizné€jsi. Pojem false-belief task se v Ceské literatute objevuje
v prekladech (test mylné predstavy (Thorova, 2016), test mylného presvédceni (Koukolik, 2016)) i v ptivodni
anglické verzi, Casto ob¢€ varianty spolecné, pravdépodobné, aby bylo vzdy ziejmé, o jaky typ testil se jedna.
Protoze preklady v tomto piipade povazuji za piili§ neobratné a matouci rozhodla jsem se pouzivat anglickou
variantu false-belief task.



mistaken belief pro popis mylnych presvédceni. Wimmer a Perner (1983), ktefi ve svém
vyzkumu vychdzi z poznatki Dennetta, Pylyshyna a Premacka a Woodruffa, piejimaji
pojem teorie mysli a zaroven jesté Pylyshyntuv (1978) pojem metareprezentace. Pro popis
mylnych presvédéeni pak pouzivaji pojem chybné presvédéeni (wrong belief).
V soucasnosti uzivana terminologie se objevuje az v nasledném vyzkumu teorie mysli u
déti s autismem, kde je poprvé uzit pojem mylné piesvédceni — false belief (Baron-Cohen,

Leslie, Frith, 1985).

Premack a Woodruft v§ak nebyli jedini, kdo umoZznil rozsifeni pojmu teorie mysli,
piiblizné ve stejné dob¢ (na konferenci v roce 1979) pouziva pojem teorie mysli Wellman
v oblasti metakognice u déti. Pojmem teorie mysli tehdy oznacil détské pojeti lidskeé
kognice, to, jaké maji déti pfedstavy o lidském pozndvani (in Astington, Baird, 2005).
Terminologie se tedy od doby prvnich vyzkumil prakticky nezménila, jiz na pocatku vSak
byl vyznam pojmu teorie mysli nejasny. Astingtonova a Bairdovd (2005) dodavaji, Ze
hlavni problém spoc¢ivd v tom, ze pojem teorie mysli je uzivan k popisu minimalné tti
fenoménti: zaprvé jako reference ke kognitivni struktufe, kterd vede k urcitym
schopnostem (pro popis téchto schopnosti jsou uzivany i tyto pojmy: false-belief
understanding, meta-representation, inentional stance, belief-desire reasoning, mental-
State attribution, mentalizing, mind-reading, perspective-taking, social intelligence, social
understanding, social intuition, social perception, person perception, intersubjectivity),
zadruhé pro popis vyzkumné oblasti, ktera se zabyva vyvojem téchto schopnosti (pro popis
této oblasti se pouzivaji i dal§i nazvy: concept of mind, folk psychology, common-sense
psychology, understanding other minds, social understanding, social cognition), a za tieti
jako nazev teorie vysvétlujici vyvoj téchto schopnosti (s touto teorii jsou pak Uzce spojeny
tyto pojmy/teorie, které popisuji stejny, nebo velmi podobny fenomén: innate module,
simulation, enculturation, social construction — napt. community of minds, domain general
development). V této praci je pojem teorie mysli pouzivan ve smyslu kognitivni struktury,
kterd vede k ur€itym schopnostem, citované vyzkumy vSak pod pojmem teorie mysli
mohou zamyslet, kterykoli z vySe uvedenych fenoméni, pokud je to pro pochopeni

vyznamu nutné, je uvedeno, k ¢emu pojem v dané praci referuje.



Teorie mysli jako vicedimenzionalni konstrukt

Dlouhou dobu se ptedpokladalo, ze teorie mysli je jednotny konstrukt: schopnost
pfemyslet o svych myslenkdch a emocich a myslenkach a emocich druhych. Nové
poznatky z oblasti neuroveéd vSak ukézaly, ze teorie mysli se skldda z nékolika dimenzi,

které maji kazda vlastni neurologicky zaklad (Westby, Robinson, 2014).
Dimenze teorie mysli

- kognitivni teorie mysli (cognitive ToM): uvazovani o myslenkach, znalostech,
presvédcenich a zamérech druhych, tato dimenze nejvice odpovida tradicnimu
pojeti teorie mysli

- emocionalni teorie mysli (affective ToM): uvazovani o emocich druhych a
poznavani emoci druhych

» kognitivni empatie (cognitive empathy, affective-cognitive ToM):
uvédomovani si a rozpozndvani vlastnich emoci a emoci druhych

» afektivni empatie (affective empathy): schopnost reagovat na emoce
druhych

- interpersondlni teorie mysli (interpersonal ToM): uvazovani o myslenkach a
emocich druhych

- intrapersondlni teorie mysli (intrapersonal ToM): reflexe vlastnich myslenek a
emoci

(podle Westby, Robinson, 2014)

McPartland a Pelphrey (2012) navrhuji vyuzit nové poznatky z oblasti neurovéd pti
vytvareni skupin osob se specifickymi profily teorie mysli a 1épe tak cilit naslednou
intervenci. Westbyova a Robinson (2014) podotykaji, Ze potize s teorii mysli se tykaji osob
s autismem, poruchami fe¢i a jazyka, sluchovym postizenim, ADHD, traumaty mozku i
nékterymi dal§imi duSevnimi poruchami a poruchami chovani. Pfi praci s t€émito osobami
by podle nich méli odbornici zvaZzovat vSechny dimenze teorie mysli a navic se zamétit na
kognitivni, socidlné-emociondlni a jazykové piedpoklady téchto dimenzi. Na zékladé
novych poznatkil o teorii mysli tak mohou byt potenciondlné¢ individualizovany intervencni

programy pro osoby s problémy v socidlni a komunikacni oblasti.
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Mentalizace

Teorie mysli odpovidd popularnimu psychoanalytickému konceptu mentalizace,
nebo téz pojmu reflektivni funkce (Fonagy et al., 2002). Mentalizace stejné jako teorie
mysli popisuje schopnost porozumét dusevnim staviim svym i druhych. K jejimu vyvoji
dochazi uz v raném détstvi prosttednictvim rodi¢a, ktefi ditéti zrcadli jeho emoce a u¢i ho
se s nimi vypotadat. Pokud nedojde v pribéhu détstvi k osvojeni mentalizace, mize se
pozdéji u jedince objevit hrani¢ni organizace osobnosti. Vyvojové poznatky o mentalizaci
a attachmentu pienesli psychoanalytici do oblasti terapie a vytvofili tak program, v némz
simuluji rané prozitky reakce rodi¢e na emoce ditéte u osob s hrani¢ni poruchou a tim jim
zprostiedkovavaji mentalizaci. S pacienty/klienty vytvari attachmentovy vztah zalozeny na
lasce (obdobny vztahu rodi¢e a ditéte) a zdroven vytvari prostiedi a uzivaji specifické
techniky, které podporuji mentalizaci (interpretace Cinii a interakci, pozadovani reflexe).
Takto se zapojuji ¢asti mozku, které¢ odpovidaji kognitivni i emociondlni teorii mysli

popsané vyse (Fonagy, Adshead, 2012, Kuchat, 2016).

1.2 Vyvoj teorie mysli

Teorie mysli byva casto ztotoznovana se schopnosti identifikovat mylna
piesvédceni druhych a mize se tak zdat, ze se objevuje okolo Ctyf let a predtim ani poté
neprochazi zadnym vyvojem. Tento dojem je podporovan i vétSinovym zacilenim
vyzkumil teorie mysli na ptedsSkolni v€k a uzivanim false-belief task pro métreni schopnosti
spojenych s teorii mysli. Teorie mysli je vSak mnohem komplexnéjsi fenomén, ktery
zahrnuje 1 dal8i schopnosti, z nichz se nékteré manifestuji diive a jiné zase pozdé&ji nez

porozuméni mylnym presvédCenim.

Wellman (2014) uvadi, Ze porozuméni lidem se objevuje uz pii narozeni. Déti,
které jsou jen né€kolik dnl staré, preferuji lidské tvafe, imituji osoby, ale ne neZivé
pfedmeéty, a rady poslouchaji lidsky hlas. Podle Wellmana vSak neexistuji data, kterd by
potvrzovala, ze takto malé déti jdou za povrchové rysy osoby a vnimaji ¢lovéka hloubéji
na psychologické trovni. Ke zméné dochazi na konci prvniho roku Zivota, kdy déti

zacinaji rozumét zdmérnému chovani druhych. Mezi timto chdpanim zaméra u ro¢nich déti
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a porozuménim mylnym presvédéenim Ctyfletych je vSak mnozstvi dalSich krokt
(de Villiers, de Villiers, 2014). V nasledujicich kapitolach jsou popsana stadia vyvoje
teorie mysli tak, jak s nimi pracuji Westbyova a Robinson (2014). Zaroven jsou doplnéna o

podrobnéjsi poznatky z dalSich vyzkumd, véetné téch, na které autoti sami odkazuji.

1.2.1 Preteorie mysli

Zapojeni do socialnich aktivit (engagement)

Toto stadium odpovida obdobi od narozeni do 18 mésicti. Déti se u¢i zapojovat do
socialnich aktivit a udrzovat interakce, tim, Ze reaguji na druhé, kdyz vytvari situace
sdilené pozornosti, nebo tim, Ze samy tyto situace navozuji. Pro toto obdobi je typicky
rozvoj primarni a sekundarni intersubjektivity a postupné se objevuji zaklady pro budouci
rozvoj emocionalni teorie mysli, emoc¢ni sdileni, zrcadleni emoci, rozpoznavani zakladnich

emoci (Westby, Robinson, 2014).

Thorova (2015) uvadi, ze uz u novorozencu lze sledovat ptiklady protosocialniho
chovani, napf. senzitivitu na o¢ni kontakt, senzitivitu k vnimani oblicejli, senzitivitu na
hlas matky a matefStinu, schopnost zrcadleni chovani komunika¢niho partnera,
synchronizaci interakci mezi rodi¢em a ditétem, zvySeny zajem o lidskou fec, tyto projevy
jsou téz nazyvany reflexivni socialni chovani. V prvnich osmi mésicich zivota se také
rozviji primarni intersubjektivita (pocatky okolo 2-3 mésice), nejranéjsi socialné-
komunikac¢ni chovani, recipro¢ni dyadicka interakce. S konceptem primarni (a sekundarni)
intersubjektivity pifisSel poprvé Trevarthen (in Thorova, 2015) v roce 1979. Domnival se, Ze
lidé maji vrozenou schopnost rozliSovat a vnimat druhé, maji vrozenou mysl schopnou
dialogu, ale tato schopnost se mlize plné projevit, teprve kdyz kojenec dozraje motoricky.
Okolo osmého/devatého mésice se pak utvari sekundarni intersubjektivita. Dité dokaze
sdilet s druhym pozornost vztaZzenou k objektu, vzniké tak komunikaéni trojiihelnik osoba-
osoba-objekt. Koncept sdilené pozornosti je vSak s ToM spojovan spiSe na teoretické

urovni bez empirického potvrzeni (Miller, 2006).
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Uvédomeéni si sebe sama (sense of self)

Jak napovida nazev tohoto stadia ve véku mezi 18 meésici a 4 roky si dité zacina
uvédomovat sebe jako samostatnou entitu oddélenou od ostatnich a spolu s tim si
uvédomuje, Ze mize mit jiné zajmy nez ostatni. V tomto obdobi se objevuje i symbolicka
hra a napodobovani. Déti jsou schopné rozpoznat nesocialni emoce jako smutek, radost,
vztek, prekvapeni. Rozviji slovnik popisujici mentalni stavy — mysli, vi atd. V tomto stadiu
jsou také poloZeny zaklady autobiografické paméti, kterd se vyraznéji rozviji pozdéji
(Westby, Robinson, 2014). Thorova (2015) uvadi, Zze v tomto obdobi se rozviji tercidlni
intersubjektivita (15-30 mésicti), kdy se triadickd interakce netyka jen predméta (jako tomu

je u sekundarni intersubjektivity), ale 1 informaci a tfetich osob.

1.2.2 Teorie mysli prvniho Fadu
Toto stadium vyvoje teorie mysli je pravdépodobné nejprozkoumané;jsi, protoze je
po dlouhd léta ve stfedu zajmu vyzkumnikd. Teorie mysli prvniho fadu odpovida

schopnosti reflektovat, co si mysli nebo co citi druzi (Westby, Robinson, 2014).

Béhem piedskolnich let déti ziskavaji mnoZstvi znalosti o lidech a jejich psychice,
rozviji se porozuméni tuzbam a presvédCenim (belief-desire understanding), vcetné
porozuméni piesvédcenim (pravdivym i mylnym), porozuméni nematerialnim mentalnim
entitdm, porozuméni fiktivnim mentalnim entitdm, porozuméni emocim zaloZenych na
tuzbach a presvédcCenich (Wellman, 2014). Westbyova a Robinson (2014) tvrdi, ze
zasadnimi milniky, které se v tomto obdobi objevuji, je schopnost cestovat v mysli ¢asem
(mental time travel), coZz umoznuje rozvoj autobiografick¢é paméti, a schopnosti myslet
dale do budoucna. Dé&ti si uvédomuji, co vi, nevi, co zapomnély. Jsou schopné fesit ukol
vice zpusoby (kognitivni flexibilita). Zaroven se rozviji porozuméni socidlnim emocim

(napf. ving, studu, zahanbeni).
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Wellman a Liu (2004) ve svém vyzkumu identifikovali pét stupiii vyvoje teorie

mysli v tomto obdobi.

1. porozuméni rozdilnym tuibam (diverse desire): pochopeni toho, ze rizni lidé
mohou mit rizné tuzby a aby je naplnili, tak se mohou chovat rizn¢, porozuméni
chténi

2. porozuméni rozdilnym presvédcenim (diverse belief): pochopeni toho, Ze rizni lidé
mohou mit riiznd potenciondlné pravdiva piesvédceni o stejné véci, jejich reakce
odpovidaji tomu, co si mysli, Ze se stane

3. porozuméni pristupu k informacim (knowledge access): pokud jedinec néco
nevidél, tak to nevi a pottebuje dalSi informace, aby porozumél situaci, videt
znamena veédét

4. porozuméni mylnym piesvédcenim (false belief): lidé mohou véfit néCemu, co neni
pravda, a mohou na zaklad¢ téchto mylnych presvédceni jednat

5. porozuméni skrytym emocim (hidden emotion): lidé mohou mit jiné pocity, nez ty,

které davaji najevo

Platnost této skaly byla potvrzena i vyzkumy neslySicich déti, které byly vystaveny
znakovému jazyku v pozd¢jSim veéku, 1 u nich se potvrdilo postupné osvojovani
jednotlivych trovni ToM urcenych touto skélou, i kdyZz znacné¢ opozdéné (Peterson,
Wellman, 2009; Peterson, Wellman, Liu, 2005). Déti s PAS vsak vykazovaly zajimavou
odchylku v potradi jednotlivych stadii. Ukazalo se, Ze porozuméni skrytym emocim se u
nich objevuje dfive nez porozuméni mylnym piesvédcenim (Peterson, Wellman, Slaughter,
2012; Peterson, Wellman, Liu, 2005). Objevuji se i snahy tuto skdlu rozsitit o dalsi ukoly,

které maji umoznit jeji uziti v pozdé€jsim véku (Peterson, Wellman, 2009).

Skala byla testovana napfi¢ kulturami. I zde se objevily rozdily. Zatimco v zemich
jako je Némecko, USA, Kanada, Australie, kde je kladen velky diiraz na individualitu, byly
vysledky konzistentni s ptivodni Skdlou (Kristen et al., 2006; Peterson, Wellman, Liu,
2005), v zemich s kolektivistickou kulturou, v Ciné a v Iranu, se objevuje tendence zvladat
ukol na porozuméni pfistupu k informacim dfive neZ kol na porozuméni rozdilnym

pfesvédcenim (Duh et al. 2016; Shahaeian et al. 2011, Wellman et al. 2006).
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1.2.3 Teorie mysli druhého Fadu a pokrocila teorie mysli (vysSiho Fadu)

Néktefi odbornici tvrdi, Ze vyvoj teorie mysli nekonéi v predskolnim véku, ale
pokracuje dale. Miller (2012) uvadi, ze se rozviji tzv. teorie mysli druhého (popt. vyssiho)
radu. V podstaté se jednd o uvédomovani si toho, co si mysli ostatni, Ze si myslim/citim ja
(nebo néjaka tieti osoba), respektive Miller uvadi jako piiklady teorie mysli 4. fadu
nasledujici vyroky: Ben si mysli, ze Anna véfi tomu, Ze on vi, Ze mama chce ke svym
narozeninam parfém. (Ben thinks that Anna believes that he knows that Mum wants
perfume for her birthday.) Ben si mysli, Ze Anna vi, Ze on vi, Ze mama chce ke svym
narozeninam kvétiny. (Ben thinks that Anna knows that he knows that Mum wants flowers
for her birthday.). V této oblasti vSak nebylo provedeno zdaleka tolik vyzkumu jako

v piipad¢ teorie mysli prvniho fadu.

1.3 Meéreni teorie mysli (v predSkolnim obdobi)
V této Casti podrobné€ji popisu metody, které jsou uzivany k méfeni teorie mysli

v predSkolnim véku.

1.3.1 False-belief tasks

Nejstar§imi a nejuzivanéjSimi zpiisoby méieni teorie mysli v pfedskolnim véku jsou
ukoly pracujici s mylnymi piesvédcenimi (false beliefs), jejich autofi vychazi mimo jiné z
filozofické prace Dennetta. Dennett (1978) predklada ptiklad z détského poradu, kde jedna
z postav shazuje z ttesu krabici a pfedpoklada, ze v ni je druhd postava, ktera ale mezitim
za jejimi zady utekla. Dennett tvrdi, Ze z reakei déti je zfejmé, Ze ve Ctyiech letech jiz védi,
ze prvni postava mylné piedpokladd, Ze druhd je v krabici. Zaroven navrhuje zpilisob
testovani toho, jaké mentalni stavy pfisuzujeme druhym, pomoci schopnosti predikovat
chovani druhych na zéklad¢ jejich presvédceni, kterd kontrastuji s realitou, tedy vlastné na
zaklad€ jejich mylnych presvédceni. Nacrtava tak vlastn€ mySlenku false-belief task,

kterou rozviji dal$i autofi.

Milliganova et al. (2007) ve své meta-analyze vymezuji nasledujici typy false-belief

task: change of location task (zména umisténi), unexpected identity task (neCekana
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identita), deception task (klamani), belief-emotion task (predpokladané emoce) a skupinu
dalsich, ktera zahrnuje minimalné pouzivané ukoly.

Vtéto Casti popiSu nejznaméjsi ukoly pouzivané pro zjistovani mylnych
presvédceni u predskolnich déti. Seznam ukolti neni zdaleka uplny, existuji desitky variaci

na jednotlivé ukoly a neustale se objevuji snahy vytvaret tikoly nové.

Change of location task

Wimmer a Perner (1983) ve svém vyzkumu pfichazi stestem zmény umisténi
(change of location test/task). Pracuji s détmi od 3 do 9 let a testuji porozumeéni mylnym
presvédCenim v neutrdlnim, kooperativnim a kompetitivnim kontextu. Détem predkladaji
nékolik verzi pfib&hu o chlapci jménem Maxi a ¢okoladé€. V zékladni verzi ptijde maminka
domt z ndkupu a piinese ¢okoladu, kterou chce pouzit na peceni dortu. Maxi ji pomaha
uklidit nakup a pta se maminky, kam mé dat cokoladu. Ta mu fekne, Ze do modré skiinky,
kam Maxi nedosahne. Maminka ho tedy vyzvedne a spolecné ¢okoladu uklidi. Maxi ma
moc rad ¢okoladu a tak si dobfe pamatuje, kam ji ulozil, aby si pozd¢ji mohl kousek dat.
Maxi vyrazi ven na hfist¢ a maminka mezitim za¢ne pfipravovat dort a vynda cokoladu
z modré skiinky, kousek ji nastrouha do tésta, pak ji vSak nevrati do modré skiinky, ale da
ji do skiinky zelené. Najednou si vzpomene, ze zapomnéla vajicka a odchazi si je pujcit
k sousedce. V tu chvili se vraci Maxi unaveny a hladovy ze htist¢ a ma chut’ na cokoladu.
Stale si pamatuje, kam cokoladu ulozil. Examinator nyni ditéti poklada tzv. belief-question:
,,Kde bude Maxi hledat ¢okoladu?* Wimmer a Perner poté jeSté pokracuji v ptib&hu, ktery
ma nyni dvé verze, kooperativni (Maxi zad4d hodného dédecka, aby mu pomohl ¢okoladu
sundat) a kompetitivni (star§i bratr se pfijde Maxiho zeptat, kde je cokolada, aby ji mohl
snist). Nasleduje dalSi otdzka na dit¢ tzv. utterance question: ,Kde Maxi fekne, Ze je
cokolada?“, poté nasleduji jesté kontrolni otdzky tzv. reality question (pouze pokud dité
predtim neukézalo na skiifiku s cokoladou): ,,Kde je cokolada doopravdy?, a tzv. memory
question: ,Pamatujes si, kam dal Maxi ¢okoladu na zacatku?* Wimmer a Perner testovali
mylné pfesvédceni 1 v jinych kontextech, napt. déti upozornili, at’ se pofadné zamysli, kam
dal Maxi cokoladu na zacatku, nez odpovi. Vysledky jednotlivych experimenti vSak

shodné ukazaly, Ze porozuméni mylnym ptresvédcenim se objevuje mezi 4-6 lety.

16



Sally-Ann task je loha, kterou pro svilj vyzkum teorie mysli u déti s autismem
vymysleli Baron-Cohen, Leslie a Frithova (1985). Uloha sleduje jednoduchy scénaf.
Détem jsou predstaveny dveé panenky, Sally a Ann, nejprve examinator zjistuje, zda déti
vi, kterd je kterd (naming question). Nasleduje kratké divadélko. Sally ulozi kaminek do
svého koSiku a odejde ze scény. Ann mezitim kaminek vezme z ko$iku a ulozi ho do své
krabicky. Poté se vrati Sally a examinator se ditéte zeptd, kde bude Sally hledat svij
kaminek (belief question). Kdyz dit¢ odpovi, ndsleduji dvé kontrolni otadzky, kde je
kaminek ve skute¢nosti (reality question) a kde byl kaminek na zacatku (memory
question). Experiment byl navic variovan ptfidanim tietiho mista, kde se kaminek mohl

nachéazet (examinatorova kapsa).

Unexpected identity task

Tyto tkoly byly vymySleny za ucelem sniZeni ndroka kladenych na déti pii plnéni
piedchoziho typu false-belief task. Déti nemusi byt schopné udrzet tak dlouho pozornost
ani sledovat verbalni vypravéni piibéhu. Mezi nejznaméjsi ukoly patii tzv. lentilkovy test
(smarties test), jehoz variace byvaji souhrnné nazyvany unexpected content task (tedy
ukoly zalozené na necekaném obsahu néjaké nadoby), druhy typ tkold je oznaCovan jako
misleading appearance. V tomto typu testu jeden pfedmét vypada na prvni pohled jako

néco jiného, nez ve skutecnosti je.

Spole¢né tyto ukoly poprvé pouzily ve vyzkumu Gopnikova a Astingtonova (1988),
které¢ vychazely ze starSich vyzkumi. Lentilkovy test spocivd vtom, Ze je détem
ptedloZena zaviend krabicka od lentilek. Kdyz ji examinator otevie, ukaze se, ze uvnitt
jsou tuzky. D¢ti si obsah krabicky mohou prohlédnout a examindtor se jich ptd, co je uvnitt
krabicky, dokud neodpovédi spravné (tuzky). Nasledné krabicku opét zavie a polozi détem
uzaviené otazky testujici ToM. ,,Kdyz jsi poprvé vidél tuhle krabicku, pfedtim neZ jsme ji
otevreli, co sis myslel, Ze je uvnitt? Myslel sis, Ze jsou uvnitf tuzky, nebo sis myslel, Ze
jsou uvnitf lentilky?* a ,,Kamardd X nevidél dovnitf krabi¢ky. Kdyby kamarad X vidél
tuhle krabicku zavienou, co by si myslel, Ze je uvniti? Myslel by si, Ze jsou uvniti tuzky,
nebo Ze jsou uvnitf lentilky? Po téchto test questions polozi examinator dvé kontrolni

otazky: ,,Vypada to, Ze v krabicce jsou tuzky, nebo Ze v ni jsou lentilky? a ,,Co je
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skutecné uvnitf? Jsou uvnitf ve skutecnosti tuzky, nebo jsou uvnitf ve skutecnosti

lentilky?

V testu misleading appearance (Gopnik, Astington, 1988), je détem piedloZena
houba (myci), kterd na prvni pohled vypada jako kamen, déti si nejprve predmeét
prohlédnou na druhé strané stolu, mimo sviij dosah, az poté si jej mohou osahat.
Examinator se jich nasledné ptd, co je to (za predmét), dokud déti neodpoveédi spravné (v
tomto piipadé¢ houba). Poté je houba vricena na plvodni misto mimo dosah ditéte.
Nasleduji otazky testujici ToM: ,,Kdyz jsi tohle poprvé vidél, predtim, nez ses toho dotkl,
nebo to zmacknul, co sis myslel, Ze to bylo? Myslel sis, Ze to byl kamen, nebo sis myslel,
ze to byla houba?* a ,, Kamarad X se toho nedotkl, ani to nezmacknul. Kdyby to kamarad
X jen vidé€l, co by si myslel, ze to je? Myslel by si, ze je to kamen, nebo Ze je to houba?*
Détem byly zaroven polozeny obdobné kontrolni otazky jako v lentilkovém testu: ,,Jako co
to vypada? Jako kamen, nebo jako houba?* a ,,Co to opravdu je? Je to opravdu kamen,

nebo je to houba?*

DalSi typy false-belief task

Milliganova et al. (2007) déale zminuji n¢kolik méné obvyklych typl false-belief
task, které jsou vSak ve vyzkumech pouzivany spiSe vyjimecné a Casto ve spojeni
s n¢kterou z tradicnich, vysSe popsanych uloh. Ruzné typy tzv. deception task (klamani)
spocivaji v pfedstaveni situace, kdy je ticelem nékoho oklamat. Dalsi typ tloh je spojeny
s emocionalni slozkou, tzv. belief-emotion task stoji na piedpokladu, Ze k ur¢itym situacim

patii urCité emocni stavy a projevy.

Modifikace false-belief task

Obecné se predpoklada, ze schopnost spravné reagovat na false-belief task se
objevuje okolo 4 let. Pokud jsou vSak ukoly modifikovany, tak se ukazuje, Ze 1 mladsi déti

mohou za urcitych podminek ve false-belief task uspét.

Wellman, Cross a Watsonova (2001) ve své meta-analyze hledali faktory, které by

mohly maskovat schopnost déti porozumét mylnym presvédéenim druhych. Ukazalo se, Ze
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naptiklad modifikace ulohy zahrnujici pfidani oznaceni Casu (,,Kde bude hledat jako
prvni?<), kter¢ mélo posunout porozuméni mylnym piesvédCeni do veéku 3 let, sice
pomaha vylepsit vykon Ctyfletym détem, ale u tfiletych nema na vykon vliv. Vysledky
meta-analyzy této i dalSich modifikaci tak nepotvrzuji, ze by vykon mladSich déti
omezovala pouze podoba tulohy. Naopak se zda, ze déti opravdu v predSkolnim véku
vykazuji konceptudlni zmény v porozuméni mysli. AvSak téma porozuméni mylnym
presvédcenim v raném veéku je stale predmétem vyzkumi. Jsou vytvareny nové metody pro
testovani malych déti a nékterd data naznacuji, ze uz dvouleté déti mohou rozumét mylnym
piesvédéenim (Baillargeon, Scott, He, 2010; Scott, Baillargeon, 2017; Helming,
Strickland, Jacob, 2014). Jini autofi vSak namitaji, ze data z téchto vyzkuml nedokazuji
porozuméni mylnym piesvédCenim, ale spiSe to, ze déti maji urcita ocekavani, jak se druzi
budou chovat (Ruffman, Taumoepeau, Perkins, 2012). Kulke et al. (2018) zase poukazuji
na to, ze vysledky z tloh testujicich implicitni ToM u malych déti, se neodrdzi ve vykonu

v pozd¢jsim veéku a k jejich interpretaci je proto tfeba pristupovat s rezervou.

Existuji modifikace tradi¢nich tloh, které ale nesméiuji primarné ke zjednodusSeni
obtiznosti. Seehagenovd, Dreierova a Zmyj (2018) ve svém vyzkumu méni veék
protagonistll false-belief task. Jedinec, ktery v ikolu ma mit mylné presvédceni, je bud
dospély, nebo vrstevnik ditéte. Ukazalo se, ze jesté Ctyrfleté déti podléhaji predstave, ze
dospéli jsou experti na védomosti a maji tendenci jim nepiipisovat mylna piesvédceni tolik

jako svym vrstevnikiim. V péti letech tento rozdil mizi.

Mahyova et al. (2017) ve své studii pracuji s novéjsi podobou tradini change of
location task. Tzv. sandbox task ma dvé verze realistickou, kdy se v tlloze manipuluje s
podlouhlym kvétindCem naplnény piskem, a papirovou, kdy je tvar kvétinace pouze
znazornén na papire, do néjz se zakresluje. Ditéti je ve vyzkumu Mahyové et al. (2017)
pfedstaven piibéh o divce Suzy a jejim otci, ktefi se rozhodli zasadit kvétinu, aby
prekvapili maminku. Otec nejprve zasadi kvétinu (seminko) na jedno misto v kvétinaci
(zdhonu) a poté odejde (misto je oznaceno kiizkem na kresleném pudorysu
kvétindce/zahonu), Suzy kvétinu vynda a pfesune ji na jiné misto (opet oznaceno kiiZzkem
na jiném puidorysu), dit€¢ vidi oba pldorysy s oznaCenymi kiizky soucasné. Poté je

examinator odebere, pted dit¢ predlozi prazdny pldorys a pta se ditéte, kde bude otec
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hledat kvétinu, az se vrati. Spravnost odpovédi ditéte je vyjadiena jako vzdalenost (v mm)
od mista, kde otec kvétinu pivodné zasadil. Vyzkum ukézal, ze tento typ ulohy ma

potencidl pro méteni rozdili v porozuméni mylnym piesvédcenim v predsSkolnim véku.

1.3.2 Skala vyvoje teorie mysli v pied$kolnim véku

Ackoli existuje mnoho variaci false-belief task, nejedna se o jedinou moZznost
méfeni Urovné teorie mysli v predSkolnim véku. Podle nékterych je navic pro méfeni
schopnosti teorie mysli naprosto nedostacujici (Wellman, Liu, 2004). Porozuméni mylnym
pfesvédcenim mize byt totiz vyznamnym milnikem v pfedskolnim obdobi, ale rozvoj
teorie mysli je vtomto véku mnohem diferenciovanéjsi, a pokud chceme zachytit jeho
variabilitu hloubé€ji nez jen rozumi/nerozumi mylnym piesvédCenim, je tieba pracovat 1
s jinymi typy tkola.

Wellman a Liu (2004) vytvotili Skalu schopnosti teorie mysli. Pracuji se sedmi typy
ukolii, které reprezentuji rtizné urovné rozvoje teorie mysli v predskolnim véku.
Pétistupniova Skala, ktera vzesla z tohoto vyzkumu, je popsana vyse v kapitole teorie mysli
prvniho fadu. Ukazalo se, ze tlohy s nazvy mylné piesvédceni — obsah (contents false-
belief task), zjevné/explicitni mylné presvédceni (explicit false-belief task) a predpokladané
emoce (belief-emotion task) zastupuji stejnou uroven obtiznosti a tedy stejnou Uroven
vyvoje, pro Skdlu byl tedy pouzit jen jeden z ukoll (contents false-belief task). Autofi
nepracuji s vicedimenzionalnim modelem teorie mysli, a proto nékteré z jejich ukoli méti
spiSe kognitivni teorii mysli a jiné spiSe emociondlni, aniz by byly zafazeny na zvlastni
Skalu.

V této casti konkrétné popiSu podobu jednotlivych ukoli, které podle autort
zachycuji vyvoj teorie mysli v pfedikolnim véku. Ukoly jsou volné pielozené z ptivodni
anglické verze, pro pouZiti v ¢eském jazykovém prostiedi by bylo tieba je modifikovat, jak

po obsahové, tak po jazykové strance.
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Rozdilné tuzby (diverse desire)

Détem je predlozena figurka dospélého pana a list papiru s nakreslenou mrkvi a
susenkou. Examinator dit¢ uvadi do situace ,Je Cas na svacinu, pan Jones by rad néco
snédl. Tady mame dvé rizné svacinky: mrkev a susenku. Co by sis dal radsi ty? Mrkev,
nebo susenku?“ Kdyz si dit¢ vybere napt. mrkev, examinator pokracuje ,,To je skvéla
volba. Ale pan Jones ma opravdu rad suSenky. Nema rad mrkev, ale miluje susenky. Tak,
ted’ je Cas jist. Pan Jones si mtize vybrat k svacing jednu véc, pouze jednu. Co si pan Jones
vybere? Mrkev, nebo susenku?** Aby dité proslo timto tikolem, musi urcit potravinu, ktera

neodpovida jeho vlastni touze, ale touze pana Jonese.

Rozdilna presvédceni (diverse belief)

Détem je ukdzana figurka divky a obrazek gardze a kiovi. Examinator vypravi
nasledujici pfibéh. ,,Tohle je Linda. Linda chce najit svoji koCku. Jeji kocka se muze
schovavat v gardzi, nebo se miize schovavat v kfovi. Kde myslis, ze se kocka schovava?
V garazi, nebo v kiovi?* Kdyz dit¢ vybere kiovi, examinator pokracuje. ,,To je skvély
napad, ale Linda si mysli, Ze je kocka v garazi. Takze, kde myslis, ze bude Linda kocku
hledat? V kiovi, nebo v garazi?*“ Aby v tomto ukolu dité uspclo, musi zvolit odpovéd’,

ktera odpovida presvédceni postavy, nikoli jeho vlastnimu.

Pristup k informacim (knowledge access)

Ptred d¢ti je postavena plastikova krabicka s Suplikem, v némz je mald hracka.
Examinator se ditéte pta. ,,Tady je Suplik. Co myslis, Ze je uvnitt toho Supliku?‘ Dité¢ mtze
odpovédét cokoli, nebo dat najevo, Ze nevi. Examindtor nasledné Suplik otevie a ukdze
ditéti hracku. ,,Pojd'me se podivat, ..., uvnitt je pejsek!* Poté, co Suplik zavte, se ditéte
znovu zepta. ,,Co je v Supliku?* Kdyz dité odpovi, examinator mu ptedstavi panenku Polly.
,»Polly nikdy nevidéla, co je v Supliku. Tady je Polly. Vi Polly, co je v Supliku?* A poté
,»Vidéla Polly, co je v Supliku?* Dit€ musi opoveédét spravné na ob¢ otazky, aby v tomto

ukolu uspélo.
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MyIlné piesvédceni — obsah (contents false-belief)

Tento ukol je variaci vySe popsanych ukoli zaméfenych na porozuméni mylnym
presvédcenim. Détem je predlozena jasné identifikovatelna krabicka od néplasti, v niz je
malé prasitko. ,, Tady je krabi¢ka naplasti®. Co si myslis, Ze je uvnitf této krabicky? Poté
je krabicka oteviena a ditéti je ukazano prasatko, nasledné examinator krabicku opét zavie
a zepta se ditéte, co je tedy v krabi¢ce? Poté pfichdzi na scénu postava chlapce. ,,Peter
nikdy nevidél, co je uvniti krabicky. Co si Peter mysli, ze je v krabi¢ce? Naplasti, nebo
prasatko? Vid¢€l, Peter, co je v krabicce?* Dité musi spravné odpovédét, Ze Peter si mysli,

ze v krabicce jsou naplasti a zdroven, Ze obsah krabicky nevidél.

Skryté emoce (real-apparent emotion)

Pted dit€ je poloZen list se tfemi nakreslenymi tvafemi: Stastnou, neutrdlni a
smutnou. Nejprve se oveéti, zda dité vyraziim ve tvari rozumi, poté je list papiru odebran a
examinator ditéti ukaZze postavu Matta nakresleného zezadu, aby mu nebylo vidét do
obli¢eje. Examinator nejprve dit€ uvede do tkolu. ,,Tohle je ptibéh o chlapci. Zeptam se t¢,
jak se chlapec ve skuteCnosti citi uvnitt a jak se tvaii, jak to vypada, ze se citi, navenek.
MiiZe se citit jinak uvnitf a jinak se tvarit. Nebo se muze citit stejné uvniti a stejn¢ se tvarit.
Budu chtit, abys mi fekl, jak se skute¢né citi uvniti a jak se tvaii navenek.“ Po tomto
uvodnim vysvétleni tkolu, zacne examinator vypravét pribéh. ,, Toto je pfibéh o Mattovi.
Matt si spolu s prateli hral a vypravél vtipy. Jedno ze starSich déti, Rosie, feklo o Mattovi
oSklivy vtip a vSichni se mu smali. VSichni si mysleli, Ze je moc vtipny, vSichni kromé
Matta. Matt ale nechtél, aby ostatni déti vid€ly, jak se kvili tomu vtipu citi, protoZze by mu
tfikaly, Ze je mimino. Takze Matt se pokusil skryt, jak se citi.“ Examinator ditéti nejprve
polozi dvé otdzky (memory question), aby ovéfil, ze si dité ptibéh spravné pamatuje. ,,Co
ostatni déti délaly, poté co Rosie fekla vtip o Mattovi?* a ,,Co by ostatni déti udélaly,
kdyby védély, jak se Matt citi?** Poté examinator ditéti znovu ukéze list papiru s obliceji a

zepta se ho, jak se Matt citil uvnitt, zda byl §tastny, smutny, nebo v pohod¢ (neutralni). A

* band-aid box: Krabitka néplasti, krabi¢ka na néplasti, krabicka od naplasti. Kazdy z t&chto prekladii ma
trochu jiné vyznéni a mohl by v ceskych détech vyvolavat jiné pfedpoklady. Pokud bychom tento kol chtéli
administrovat v ¢eském prostfedi, bylo by nutné jej pravdépodobné modifikovat a pouzit tfeba jen slovo
krabicka.
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jak se Matt snazil tvatit. Aby dit¢ v tomto tkolu uspélo, musi byt odpovéd’ na prvni otazku

méné pozitivni nez na druhou.

Zjevné/explicitni mylné presvédceni (explicit false-belief)

Tento a nasledujici ukol byly vyrazeny ze zékladni sady ukold, které jsou zatazeny
do skorovani Skaly teorie mysli v pfedSkolnim véku. Ditéti je ukdzéna postava chlapce a
list papiru, na némZ je namalovan batoh a skiiil. ,,Tohle je Scott. Scott hledd svoje
rukavice. Jeho rukavice mohou byt bud’ v batohu, nebo ve skiini. Ve skutecnosti jsou jeho
rukavice v batohu, ale Scott si mysli, Ze jsou ve skiini. Takze, kde mysliS, Ze bude Scott
svoje rukavice hledat? V batohu, nebo ve skiini?* a kontrolni otdzka ,,Kde jsou rukavice
doopravdy? V batohu, nebo ve skiini?* Aby dit¢ v tomto tkolu uspélo, musi odpovédét

spravné nejen na cilovou otazku, ale i na kontrolni.

Predpokladané emoce (belief-emotion)

Ditéti je predlozena figurka chlapce a zaviend krabicka Cheerios, kterd ma uvnitf
kameny misto ceredlii. ,,Tady je krabicka Cheerios a tohle je Teddy. Co si myslis, ze je
v krabicce?* Kdyz dité odpovi, ze Cheerios, tak examinator pokracuje. ,,Teddy fika: To je
skvélé, ja miluju Cherrios, je to moje neoblibenéjsi svacinka. Ted’ si ptijdu hrat.” Figurka
Teddyho opousti scénu a examinator otvira krabiCku a ukazuje jeji obsah ditéti. ,,Podive;.
Tady jsou ve skutecnosti samé kameny a zadné Cheerios. Neni tu nic jiného nez kameny.*
Na scénu se vraci figurka Teddyho. ,,Teddy nikdy nevidé€l vnitiek krabicky. Tady je Teddy.
Vriatil se a je ¢as na svafinu. Ddme mu tuhle krabicku. Jak se bude Teddy citit, kdyz
dostane tuhle krabic¢ku, bude $tastny, nebo smutny?*“ Poté examinator otevie krabicku a
ukaze jeji obsah figurce Teddyho. ,,Jak se Teddy citi ted’, kdyz vidél, co je uvnitf krabicky?
Je Stastny, nebo smutny?* Dit€ musi opét odpovédét spravné na obé otazky, aby v tkolu

uspélo.
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Ukoly, které $kala vyuziva, vyzaduji znaéné verbalni schopnosti na strané déti.
Burnelova et al. (2018) tak vytvorily verzi, v niz zna¢né zredukovaly verbalni obsah tkold,
ve snaze vytvorit verzi skaly pouzitelnou u déti s jazykovymi potizemi ¢i ve vyzkumech
vztahu jazykovych schopnosti a ToM. Hlavni rozdil oproti skale, kterou vytvofili Wellman
a Liu (2004) spociva v zahrnuti ulohy zaméfené na zjevné/explicitni mylné presvédceni
(explicit false-belief task) do Skaly a ve vylou€eni ulohy mapujici ptistup k informacim
(knowledge access task). Autorky predpokladaji, ze tato uloha v ptivodni podobé méfila

spiSe porozuméni jazyku neZ ToM.

24



2 Teorie mysli a jazykové schopnosti

Nézory na vzajemny vztah teorie mysli a jazykovych schopnosti se rizni. Stejné
jako je mozné pfistupovat k teorii mysli z riznych whld, lze rtizné vnimat i to, co jsou
jazykové schopnosti. Jazyk i teorie mysli jsou Siroké systémy zahrnujici mnozstvi
fenoménd. Astingtonova a Bairdova (2005) proto zdlraziuji, ze pouhé tvrzeni o existenci
vztahu mezi jazykem a teorii mysli je natolik zjednodusujici az je prakticky zbytecné. I
piesto autorky uznavaji, Ze prvni otazka, kterou je nutné si poloZit, se pta, zda je jazyk pro

teorii mysli vitbec néjakym zplisobem vyznamny.

2.1 Vztah teorie mysli a jazykovych schopnosti

Vyzkumy z oblasti vztahu teorie mysli, reprezentované primarné vyzkumy
zaméfenymi na porozuméni mylnym piesvédcenim, a jazykovych schopnosti ukazuji na
silny vztah mezi nimi (Astington, Baird, 2005; Milligan, Astington, Dack, 2007;
de Villiers, de Villiers, 2014; Slade, Ruffman, 2005). Tento vztah byl prokazan jak u
intaktni populace déti (napf. Astington, Jenkins, 1999; Hughes, Dunn, 1998; Jenkins,
Astington, 1996; Ruffman et al. 2003), tak u dé€ti s autismem (napi. Happé, 1995; Tager-
Flusberg, Joseph 2005), déti se specifickymi poruchami feci a jazyka (napt. Farrar et al.
2009; Miller, 2001; Spanoudis, 2016), a u déti se sluchovym postizenim (napt. de Villiers,
2005; Jones, Gutierrez, Ludlow, 2015; Mancini et al.,, 2016; Peterson, Siegal, 1999;
Woolfe, Want, Siegal, 2002). V¢tSina vyzkumt vSak pochazi z anglo-amerického
prostiedi, a 1 kdyz stale vice vyzkumi cili 1 na jiné jazyky, v ¢eském prosttedi nebyl zatim
proveden zadny vyzkum vztahu teorie mysli (porozuméni mylnym ptesvédCenim) a

jazykovych schopnosti.

Smér vztahu teorie mysli a jazykovych schopnosti

Nekteré starSi vyzkumy potvrzovaly pouze jednosmérny vztah ToM a jazykovych
schopnosti. Mnoho studii akcentuje vyraznéjsi vliv jazyka na pozd¢jsi vykon v tlohach
testujicich ToM (Astington, Baird, 2005; Astington, Jenkins, 1999; Villiers, Pyers, 2002;
Hale, Tager-Flusberg, 2003; Lohman, Tomasello, 2003; Watson, Painter, Bornstein, 2001).
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Existuji v8ak 1 vyzkumy (ptevazné déti s PAS), které vidi kauzalitu v opacném sméru, tedy
absence ToM ovliviiuje jazykové schopnosti (Baron-Cohen, Baldwin, Crowson, 1997;
Tager-Flusberg, Paul, Lord, 2005). Milliganova, Astingtonova a Dackova (2007) vSak ve
své meta-analyze doSly k zavéru, ze vztah ToM (porozuméni mylnym pfesvédcenim) a

jazykovych schopnosti je obousmérny.

2.2 Vék

Prestoze se vétSina vyzkumi soustfedi na piedskolni obdobi (napt. Astington,
Jenkins 1999; Milligan, Astington, Dack, 2007), n¢kteti autofi dokazuji, Ze vztah teorie
mysli a jazykovych schopnosti pfetrvava pres Skolni obdobi (Im-Bolter, Agostino, Owens-
Jaffray, 2016, Bosacki, 2000) minimaln¢ do adolescence (Im-Bolter, Agostino, Owens-
Jaffray, 2016).

Meta-analyza studii zabyvajici se vztahem mezi porozuménim mylnym
piresvédéenim a jazykovymi schopnostmi v piedSkolnim veéku ukazala, ze v€k neni
proménna, kterd by vysvétlovala celou variabilitu vykonu ve false-belief task. VEk je pouze
proménna, ktera zastupuje mnoZzstvi vyvojovych faktorti, véetné jazykovych schopnosti,
které by potencionalné mohly tuto variabilitu vysvétlovat. U intaktni populace, kdy veék
siln€¢ kovariuje s jazykovymi schopnostmi, bude tedy variabilita vykoni vysvétlitelna
jazykovymi schopnostmi zaroven vysvétlitelna 1 vékem. Autorky vSak pfipousti, ze 1 vék je
nutné brat v uvahu, protoze vysledky meta-analyzy studii, v nichz byl vék kontrolovan,
ukazuji na potenciondlni vliv zrani (bez ohledu na jazykové schopnosti) na ToM (Miligan,
Astington, Dack, 2007). Zatimco konstruktivisté ptipisuji klicovou tlohu v budovéani teorie
mysli u déti jazykovym schopnostem, nativisté se drzi myslenky, ze rozvoj teorie mysli je
zpusoben postupnym dozravanim struktur, které jsou pro uspéch v tikkolech ToM nezbytné
a jazykové schopnosti hraji jen malou ulohu ve variabilité¢ vykonli (Westra, Carruthers,

2017).
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2.3 Jazykové schopnosti

Existuje nekolik pristupt k tomu, jaké slozky jazyka ovliviiuji rozvoj teorie mysli u
déti. Rlzni autofi se priklani k riznym jazykovym rovindm ik riznym jazykovym jevim.

Na lexikdIné-sémantické jazykové rovin¢ byla vyznamné zkoumdna slovesa
popisujici mentalni stavy (typu myslet si, domnivat se, mit rad ...). Mnozstvi vyzkumu se
zamétilo na vztah rodi€ovského uzivani mentalnich sloves a vykonu jejich déti v tikolech
zamétenych na teorii mysli. Ukdzalo se, ze déti, jejichz rodiCe Castéji uzivaji tento typ
sloves, si vedou v ToM tkolech Iépe nez jejich vrstevnici (napt. Meins et al., 2013;
Ruffman, Slade, Crowe, 2002; Ruffman et al.; 2006; Symons et al. 2005; Taumoepeau,
Ruffman, 2005). I vyzkumy zaméfené na déti ukazuji, Ze spontanni uzivani mentalnich
sloves je zndmkou rostouciho porozuméni vlastni mysli 1 mysli druhych (napt. Bartsch,
Wellman, 1995; Brethon, Beeghly, 1982, Osorio et al.,, 2012; Taumoepeau, Ruffman,
2005; Hughes, Lecce, Wilson, 2007).

Vzhledem ktomu, Zze morfologie je v angli¢tiné pomérné chudd (obzvlasté
v porovnani s ¢eStinou), zamétuji se vyzkumy ve vztahu k morfologicko-syntaktické
jazykové rovin€ spiSe na syntax. V oblasti syntaxe pak byla velka pozornost vénovana
vétnym komplementim®. De Villiersova a Pyersova (2002) ve své longitudinalni studii
urCily porozuméni vétnym komplementim jako potencialni prekurzor pozdé¢jsiho
uspésného porozuméni mylnym piesvédéenim. Déti musi byt nejprve schopné pochopit, ze
vypovéd’ muze byt pravdiva, 1 kdyz komplement sam o sob¢ je nepravdivy (napi. ve vété
,Lucy si mysli, Ze mésic je vyrobeny ze zeleného syra.*), aby mohly spravné interpretovat
mylna ptfesvédceni druhych (Miller, 2006; de Villiers, de Villiers, 2000). LongitudindIni
studie de Villiersové a Pyersové (2002) vSak méla své limity, vyzkumu se Uc€astnilo pouze
28 déti ve véku od 3 do 5 let, ve studii nebyl kontrolovan vliv v€ku a ani méfeno pocatecni
porozuméni mylnym piesvéd¢enim. Vedle komplementarni syntaxe, autorky métily jesté
obecné jazykové schopnosti (pomoci MLU- primérnd délka vypoveédi a IPSyn — index
produktivni syntaxe), vysledky vSak ukazaly, ze tyto nijak nepredikuji pozd&;si vykon ve

false-belief task. Timto vyzkumem polozili de Villiersovd a Pyersova zéklad

4 Komplement je oznadeni pro valenéni pozice, které jsou vyzadovany/dominovany/selektovany slovesem,
popt. adjektivem. Klasifikuji se z hlediska formy a vyznamu. Komplement s formou vétnou mize vypadat
napriklad takto: Myslela, Ze zesili (Karlik, 2017).
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komplementaéni hypotézy (complementation hypothesis). Vysledky pozdé€ji potvrdilo
mnozstvi studii intaktnich déti i déti s atypickym vyvojem (napt. de Villiers, de Villiers,
2012; Durrelman, Franck, 2015, Low, 2010). Farrar et al. (2017) provedli meta-analyzu a
kvalitativni analyzu studii, které hodnoti zaroven vliv komplementarni syntaxe a obecnych
jazykovych schopnosti na porozuméni mylnym piesvédcenim. Dospéli k zavéru, ze
zatimco u intaktnich déti se zda, ze komplementarni syntax nehraje dilezitou roli, na rozdil
od obecnych jazykovych schopnosti, u déti s atypickym vyvojem (neslySici, autismus,
specifické vyvojové poruchy feci a jazyka) se ukazuje, ze porozuméni komplementarni
syntaxi mad vliv na jejich pozdéjsi porozuméni mylnym presvédéenim. Autofi
predpokladaji, ze rozdily mohou byt dany rGznou schopnosti téchto déti profitovat z

béZnych socidlnich interakci pfi osvojovani porozuméni mylnym piesvédcenim.

Meta-analyza studii zabyvajicich se vztahem porozuméni mylnym piesvédéenim a
jazykovych schopnosti autorek Miliganové, Astingtonové a Dackové (2007) nenasla zadny
vztah ke konkrétni jazykové roving. Stejné jako Slade a Ruffman (2005) ve své studii tak
autorky dochazi ke zjisténi, Ze jsou to obecné jazykové schopnosti, které vysvétluji urcitou
¢ast variability ToM v piredSkolnim veku, nikoli schopnosti spojené s konkrétni jazykovou
rovinou. Pro intaktni déti tato zjisténi podporuje i novéjsi meta-analyza (Farrar et al.,

2017).

Pohled z trochu jiného thlu nabizi piistup, ktery pracuje s pragmatickou jazykovou
rovinou. Tato rovina nebyva zahrnuta ve vyzkumech obecnych jazykovych schopnosti,
pravdépodobné proto, ze méfeni pragmatickych schopnosti neni jednoduché, a proto ze
tyto schopnosti maji trochu jinou povahu nez slovni zésoba (resp. sémantika) a syntax,
stoji tak trochu mimo tradicné vymezovany systém jazyka. To vSak z pragmatiky nedéla
méné vyznamnou jazykovou rovinu. Pro tspéSnou komunikaci jsou rozvinuté pragmatické
schopnosti nezbytné. Harris, de Rosnay a Pons (2005) podotykaji, ze pravé pragmatika je
oblast jazyka, kterd détem nejvice pomdhd naucit se porozumét mysSlenkam druhych.
Dunnova a Brophyova (2005) povazuji za klicové blizké dyadické vztahy a interakce
v nich, které umoziuji rozvinout porozuméni emocim a mysli. Podobné¢ Tomasello a
Rakoszy (2003) tvrdi, Ze porozuméni (mylnym) piesvédcenim se rodi z pfedchozich let

ucasti na komunikaci zahrnujici zmény perspektivy a reflexi téchto perspektiv. Na samotny
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vztah pragmatiky a teorie mysli se ndzory odbornikti rtizni. Sperber, Wilsonova (2002)
povazuji teorii mysli za specializovanou slozku pragmatiky, Westra, Carruthers (2017)
zase tvrdi, ze rozvoj teorie mysli je zavisly na rozvoji pragmatiky (konkrétn€ na schopnosti
uvédomovat si perspektivu), Frankova (2018) prosazuje hypotézu, ze teorie mysli a
pragmatika jsou natolik propojené, Ze je nelze oddélit. Na zaklad¢ dat z neurologickych
studii, tvrdi, Ze v porovnani s pragmatikou neni vliv ostatnich jazykovych schopnosti na

teorii mysli podstatny.

2.4 'Typ false-belief task

V této Casti se nezabyvam typem ulohy testujici teorii mysli, ale typem false-belief
task, protoze vétSina vyzkuml vztahu teorie mysli a jazykovych schopnosti vyuziva
nektery z typl false-belief task a data k jinym typtim tloh tak bud’ zcela chybi, nebo jsou

nedostatecna pro hlubsi srovnavani, obzvlasté v cilovém obdobi ptedSkolniho véku.

Byla vznesena otdzka, zda nejsou vysledky vyzkumi vztahu jazykovych schopnosti
a ToM ovlivitovany konkrétnim typem ukolu. Jak bylo popsano vyse, nékteré tkoly jsou
vice zaloZeny na jazykové slozce nez jiné. Milliganova, Astingtonova a Dackova (2007)
provedly meta-analyzu desitek publikovanych i nepublikovanych studii zabyvajicich se
vztahem jazykovych schopnosti a porozuméni mylnym presvédcenim. V ramci této meta-

analyzy nebyly nalezeny signifikantni rozdily zptisobené typem pouzité false-belief task.
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3 Vybrané oblasti vyvoje ditéte predSkolniho véku

Predskolni vek je vyvojova etapa tradicné vymezena obdobim od 3 let veku ditéte
do zacatku povinné Skolni dochazky, tedy v ¢eském systému vétSinou 6-7 let, relativné
cerstvé zavedeny rok povinné dochazky do matetské Skoly neni v klasifikacich vyvojovych
obdobi reflektovan, ale vzhledem k tomu, Ze napln tohoto ro¢niku by méla odpovidat
tradicni pfedskolni dochédzce, neni zatim divod ocekavat, Zze by bylo nutné vékoveé

vymezeni obdobi pfehodnocovat.

3.1 Socialni a emocni vyvoj

Ptedskolni v€ék je obdobim vyznamného socialniho a emoc¢niho vyvoje. Ackoli
vyvoj na socialni a emo¢ni roviné neni identicky, je mnohovrstevnaté propojeny. Rodina
stale zOstava nejvyznamnéjSim socializaCnim prostfedim a je to zdroven misto
nejintenzivnéjSich citovych vymeén, které umoziuje ditéti bezpecné vstupovat do neustéle
se rozsifujicich socialnich vztahti mimo instituci rodiny (Léonardis, Laterrasse, 2003).
Langmeier a Krejcifova (2006) rozliSuji ti1 zakladni oblasti, které zahrnuje socializa¢ni
proces v piedSkolnim véku. Prvni oblasti je rozvoj socidlni reaktivity, ktera spociva ve
vyvoji bohaté diferenciovanych emocnich vztahti k lidem v jedincové okoli. Druhou
oblasti je pak rozvoj socidlnich kontrol a hodnotovych orientaci a tfeti oblasti je osvojovani
socialnich roli, tzn. vzorcl chovani a postoji jedince ocekavanych ostatnimi cleny
spole¢nosti. Rozvoji socializace ve vSech téchto oblastech vyznamné napomahaji nejen
primérni rodinné vztahy, ale i nové socializacni prostedi matetské Skoly, do néjz vétSina

déti mezi tfetim a Sestym rokem véku vstupuje.

Dle Léonardisové a Laterrassové (2003) prochazi tiileté dité tzv. obdobim krize
tretiho roku. Toto obdobi je typické vyznamnymi pokroky v senzomotorické i identifikacni
roving. Ve snaze upevnit se ve své nové identité se dit¢ mizZe jevit jako v neustalé opozici,
objevuje se u né&j odmitdni, rozmary, systematicka neposlusnost. Dit¢ ma tendenci
vyporadavat se se v§im samo a ¢asto jde proti nazoru dospélé autority. Vztahy jsou v tomto
véku vzdy spojeny s urcitou mirou agrese, kterd pomahd ditéti branit svou autonomii.

Viagnerova (2008) uvadi, ze v typickych emocich predskolaka po tfetim roce véku vztek a
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zlost vyznamné ustupuji, tyto emoce se u nich vSak stale objevuji, obvykle ve stavech
frustrace, kdy jest¢ nedokonale rozvinuté regulaéni mechanismy selzou. Dle Gillernové
(2003) se dit¢ v predskolnim veéku postupné uci reflektovat své emoce, spojovat je
s uritymi podnéty a na konci ptredskolniho obdobi mé pomérné dobrou schopnost své
emoce kontrolovat a ovladat. Po krizi tietiho roku nasleduje urc¢ité obdobi zklidnéni, kdy je
détska identita jiz dostatecné ustanovena, aby se nemusela prosazovat opozici. Dité na sebe
v tomto obdobi upozorfiuje exteriorizaci osobnosti do gest a chovani, predvadi se, protoze
chce byt obdivovano a chvaleno. Jeho emoc¢ni rovnovaha je vSak vyznamné zavisla na
nazorech druhych, obzvlasté blizkych, osob (Léonardis, Laterrasse, 2003). Gillernova
(2003) uvadi, ze nazory, postoje a hodnoceni dospélych, které¢ déti piebiraji, jsou
vyznamnym zdrojem pii formovani identity. Toto obdobi také spojuje s vétsi citlivosti na
uspéch a neuspéch, ktera je spojena srozvojem kognice a pln€¢ se projevuje v raném
Skolnim veku. Z toho divodu povazuje za zasadni emoc¢ni podporu a ocenéni ditéte

dospélym.

Pro osvojovani socidlnich norem nartsta v ptredskolnim obdobi vyznam socializace
mimo rodinu, obvykle v prostfedi mateiské Skoly, kdy se dit€¢ setkava s novym typem
autority a s vrstevnickymi vztahy. Matefska Skola predstavuje ditéti nové kulturni artefakty
a uvadi ho do systemizovanych kulturnich aktivit. Dité se setkdva s nutnosti organizovat
svilj ¢as podle pevné dané¢ho rozvrhu, ktery se neptizptisobuje jen jeho potifebam, ale je dan
vnéjsi autoritou. V ramci tohoto rozvrhu je dit¢ uvadéno do pracovniho chovani, které je
v matetské Skole formovano zatim jen formou organizovanych her, tvofivych aktivit apod.
(Léonardis, Laterrasse, 2003). Dité se zaroven stava soucasti skupiny, kterd se vztahuje
k novému typu autority, ulitelce. Pro dal§i socializaci a osvojovdni norem chovani je
zasadni, aby dité¢ ptijalo ucitelku emocné vyznamnou bytost, ke které se mulze

v nepfitomnosti rodi¢e vztahovat (Vagnerova, 2008).

V ramci vrstevnickych vztahli se zafind v predskolnim obdobi projevovat urcita
skupinové hierarchie. Nékteré déti maji tendenci se podfizovat, jiné zase vést. VUdci roli si
mohou déti vynucovat hrubou silou, jiné naopak voli Sikovné taktiky nebo diplomaticky
ptistup, aby ziskaly ostatni déti na svou stranu. Vyc€lenuji se jedinci, které mezi svymi

vrstevniky snadno ziskévaji oblibu (Langmeier, Krej¢itova, 2006). Tato obliba mize byt
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zalozena napf. na vlastnictvi n¢jakého atraktivniho pfedmétu, na pfitazlivém vzhledu ¢i na
kamaradském, veselém a aktivnim chovani. Faktory, na jejichz zadklad¢ déti buduji
pratelstvi, jsou tak velmi rozmanité. Pro pratelstvi v piedskolnim véku je navic typicka
proménlivost a ¢asto i kratkodobost, stale jsou vSak vyznamnym faktorem ve vyvoji ditéte
(Gillernova, 2003). Ve vztazich pfedskolakd se také vyznamnéji projevuje soupetfivost,
déti maji tendenci byt lepsi nez jejich vrstevnici a ¢asto u toho mohou piehlizet pocity,

které jejich chovani vyvola u druhého ditéte (Langmeier, Krej¢itova, 2006).

V chovani ptredskolakt ale obecné sobeckost ustupuje a objevuje se prosocidlni
chovani (utésuji mladsi déti, pjcuji hracky). Toto obdobi je také povazovano za zlaty vek
hry. Socialni vyvoj se projevuje 1 v jejich formach, kdy nastupuje hra kooperativni a
sociodramaticka (Thorova, 2015). Napodoba osob, nejen v rovin¢ chovani, ale 1 v rovin¢
jejich socialnich roli a osobnosti (popi. dil¢ich vlastnosti), v symbolické hie umoziuje
détem prozit jiné osoby jako vzory a zaClenit tuto zkuSenost pfi utvareni vlastni autonomni
osobnosti (Léonardis, Laterrasse, 2003). S proclenovanim détské identity souvisi 1
osvojovani pohlavni identity. Ve ctyfech letech je tato identita jiz pomérné stala.
Predskolni déti si fixuji oCekavani a stereotypy spojené s jednotlivymi pohlavimi a maji
velmi malou toleranci k poruSovani pohlavnich roli (,,holky si s auticky nehraji, ,kluci
nenosi dlouhé vlasy*), zaCina se objevovat 1 silnd preference pro interakci s piislusniky
vlastniho pohlavi (Smolik, 2016). Toto uvédoméni pohlavni identity je jesté¢ posilovano
reakcemi okoli na projevy ditéte, zatimco napf. v rdmci regulace emocnich projevi je u
divek vice tolerovana plactivost, u chlapcti vzbuzuje mensi znepokojeni agresivita, rozdily
lze sledovat i tfeba v interakéni oblasti, kdy je u divek povazovéana za normalni zavislost a

u chlapcii urc¢itd dominance (Gillernova, 2003).

U predskolakti se také zacind rozvijet svédomi. Zatim je spojeno s pocity
uspokojeni z pochvaly za sprdvné jednani a s obavami ztrestu a s vinou pii jednani
nespravném. Svédomi je vdzdno na aktudlni situaci, napt. dité citi vinu, Ze rozbilo vazu,

ale ne, Ze zbésile pobihalo (Gillernova, 2003).

Z hlediska socidlniho a emo¢niho vyvoje je v pfedSkolnim obdobi samoziejmé

vyznamny i rozvoj teorie mysli, ktery je podrobnéji popsan v piedchozich kapitolach. Pro
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shrnuti rozvoj teorie mysli souvisi s porozuménim myslenkam a pocitim druhych i svych

vlastnich a podili se tak na rozvoji emo¢ni regulace i socialnich interakei déti.

3.2 Kognitivni vyvoj
Stejn¢ jako socialni a emoc€ni vyvoj je 1 rozvoj kognice celozivotni zalezitost,
nejvyraznéjsi zmeény se vSak projevuji v obdobi détstvi. Na vyvoji mysleni se ve vzajemné

interakci podili biologické zrani a socialné-kulturni vlivy (Thorova, 2015).

V ptedSkolnim véku je poznavani stdle zaméfeno na konkrétni nejblizsi skutecnosti
a pravidla, ktera v tomto svété plati. Vagnerova (2008) popisuje typické znaky mysleni
ditéte predSkolniho véku na zéklad€é dvou kritérii. Prvni oblast se tyka zplsobu nazirani
ditéte na svét a vybéru informaci. Typickd je v ni centrace, tedy ulpivani na subjektivné
podstatnych znacich a opomijeni jinych, Casto objektivné vyznamnégjSich. Komplexni
pohled na situaci je tak pro predskolni déti jesté priliS obtizny, jejich mysSleni je
charakteristické utrzkovitosti, nepropojenosti a nekoordinovanosti. Détské mysleni je také
egocentrické, predskolni dité povazuje svlj ndzor za jediny spravny a nazory odlisSné
piehlizi, neni jesté schopné akceptovat pluralitu nazort. Dité jeste¢ také neni schopné
systematicky zkoumat svét. S tim souvisi 1 fenomenismus, kdy dité klade duiraz na zjevné
znaky, ma vytvofeny ndzor, ze svét je takovy, jaky vypada (velryba musi byt ryba).
Prezentismus je spojen s vySe popsanou vazanosti détského poznavani na pfitomnost a
uzce se vaze k fenomenismu. Svét je nejen takovy, jaky se jevi, ale hlavné takovy, jaky se
jevi pravé ted. Druha oblast, kterou Vagnerova popisuje, se tyka zptsobu zpracovani a
interpretace ziskanych informaci. Détska interpretace reality ma vést hlavné k jejimu
uchopeni jako srozumitelné a ptijatelné. Magic¢nost mysleni odkazuje k tomu, ze déti si pii
interpretaci redlného svéta vypomadhaji fantazii a mnohdy ji nerozliSuji od reality.
Animismus umoziuje ditéti snaz8i pochopeni svéta tim, Ze ptfipisuje nezivym predmétiim
vlastnosti Zivych bytosti, respektive v ptipad¢ antropomorfismu vlastnosti lidskych bytosti.
DalSim specifickym znakem vykladu svéta pfedSkolnimi détmi je arteficialismus, ktery
spociva v presvédceni, ze vSe n€kdo udélal. Poslednim specifickym zkreslenim, které
Viégnerova zminuje, je absolutismus, tedy presvédCeni o tom, ze kazdé poznéani je

jednoznac¢né a definitivné platné.
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Langmeier a Krejcitova (2006) vSak podotykaji, ze tyto specifické zékonitosti
détského poznavani nutné neznamenaji, ze dit¢ neodliSuje subjektivni a objektivni realitu.
Uz ve tiech letech si dit¢ uvédomuje, ze imaginarni pfedméety maji jiné vlastnosti nez
objekty realné. Ma adekvatni povédomi o tom, ze si sice miize piedstavovat kolac, ale také
si uvédomuje, ze o tento kola¢ se nepodéli se sourozencem. Predstava o tom, ze déti
nerozliSuji realitu a fantazii je zaloZena na izkém propojeni fantazijniho svéta s emocemi.
V experimentech, kdy si déti mély predstavit panenku, nebo straSidlo uvnitt prazdné
krabice, a poté do této krabice strcit prst, se ukdzala velk4 uzkost a neochota déti k ¢inu
v ptipad¢ predstavovaného strasidla. Obdobné vSak reaguji 1 dospéli, které nikdo
nepodezira z neschopnosti odliSit realitu a fantazii. Experiment, v némz byl do vody
nalévan cukerny roztok (probandi védéli, Ze jde o cukerny roztok), ktery byl jednou
predstaven jako kyanid a podruhé jako Stdva, ukazal, ze pokud se lidé méli napit
z kyanidové smési, projevovalo se u nich vahani a odpor stejné jako u déti predstavujicich

si strasidlo v krabici.

Thorova (2015) uvadi, ze rozvoj kognice probiha v nékolika dimenzich: od
nesystemati¢nosti k systemati¢nosti, od subjektivity k objektivité, od socialniho
egocentrismu  k altruismu, od kognitivniho egocentrismu k multiperspektivité, od
konkrétniho k abstraktnimu a hypotetickému mysleni, od absolutismu k relativismu. Jak
vyplyva z vySe uvedenych informaci, predskolni dité se ve vétSiné dimenzi stale nachazi
blize vychozimu bodu, proSlo vSak jiz tak rozsdhlym vyvojem, Ze je pfipraveno je

v nésledujicich zivotnich etapach proménit v rozvinutéjsi formu.

3.3 Re¢ a komunikace

Pro rozvoj teci je povazovano za kli¢ové obdobi do Sesti let véku ditéte. Prave
obdobi mezi tfetim a ctvrtym rokem je charakteristické velmi rychlym vyvojovym
tempem. To jak se fe¢ vyviji, podmifuji prevazné nasledujici faktory: stav centralni
nervové soustavy, uroven intelektovych schopnosti, urovenn motorickych schopnosti,
uroven sluchové percepce, trovein zrakové percepce, vrozend mira nadani pro fe¢ a jazyk a
vlivy socialniho prostfedi (ByteSnikova, 2012). Jedlicka (2007) pracuje s méné faktory,

které se ale z velké casti shoduji: neposkozend centrdlni nervova soustava, normalni
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intelekt, vrozena mira nadani pro jazyk, normalni sluch a adekvatni socialni prostfedi (ve

smyslu stimulace k feci).

Jednotlivé jazykové roviny v prubéhu predskolniho véku prochazi pomérné
vyznamnymi proménami. Na zacatku piedskolniho obdobi, ve véku tii let odpovida slovni
zasoba déti priblizn€ 700 sloviim, pied nastupem do prvni tfidy je to uz mezi 2500 — 3000
slovy, v tomto obdobi uz jsou vSak pfesna ¢isla obtizné zjistitelna kvili velkému rozsahu
slovni zasoby (ByteSnikova, 2012). Moskurjakova a Neubauer (2018) uvadi, Ze ve véku
dvou let se u ditéte objevuje zajem o knihy, zaroven zaina uzivat vyrazy ja, moje a ano,
ne. Béhem druhého roku véku dit€ zaroven znd a umi pouZzivat své jméno a piijmeni.
V nasledujicim obdobi déti zacnou chapat vyznamy slov kdy a pro¢ a zaroven se u nich
objevuje porozuméni jednoduchym protikladim. Kromé pomérné velké slovni zasoby jsou
déti na konci predSkolniho obdobi vybaveny pomérné dobrou verbalni pohotovosti, rychle
nachazi spravné vyrazy, umi vyjadiit mySlenku, dokazou popsat obsahy zndmych pojmii,

popisi tematicky obrazek.

Priicha (2011) uvadi, ze v ¢eském prostfedi je velmi malé mnozstvi vyzkumi
systematicky zkoumajicich osvojovani gramatickych kompetenci u piedSkolnich déti, tyto
vyzkumy jsou navic velmi staré. Tomu pak odpovida i malé mnozstvi materiali, které by
umoziovaly testovat gramatické kompetence (i jazykové schopnosti obecn€) u déti
piedskolniho véku (viz kap. 3.3.1 MozZnosti méieni jazykovych schopnosti v piedSkolnim
veéku). Kviili tomu miizeme rozvoj gramatickych schopnosti pouze odhadovat na zakladé
zkusenosti klinické praxe a orientacné i podle vysledkti vyzkumt v jinych jazycich, které
jsou ale mnohdy gramaticky velmi odliSné od ceStiny (napf. angli¢tina). Moskurjdkova a
Neubauer (2018) popisuji rozvoj gramatickych kompetenci v piedskolnim veku
nasledovné: v obdobi mezi druhym a tfetim rokem véku dochazi k prudkému naristu
uzivani slovnich druhii, k podstatnym jménim a slovesim ptibyvaji nejprve piidavna
jména a zajmena, pozdé&ji i Cislovky, pfedlozky a spojky. Priicha (2011) uvadi, Ze pozdni
pouzivani spojek je vsouladu se zahranicnimi vyzkumy i praxi. Souvisi to s jejich
syntaktickou funkci v souvéti, kterou si déti osvojuji az pomérné pozdé (vEétSinou nejprve
se spojkami kdyz, az, ale). Kromé postupného nartstu uzivanych slovnich druhii, dochdzi

v predSkolnim obdobi k postupné gramatizaci projevu. Na zacatku obdobi je détsky
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mluveny projev plny odchylek a vlastnich uprav slov a vétnych tvarti. Naptiklad
stupiiovani je pro déti velmi obtizné a trva dlouho, nez si jej zcela osvoji. Po ¢tvrtém roce
véku by vsak mélo dochazet k postupnému vymizeni téchto dysgramatismi a ptiblizeni

projevu dospélym uzivatelim (Moskurjakova, Neubauer, 2018).

V oblasti zvukové stranky jazyka ptetrvavd nazor, ze do péti let jsou odchylky
v artikulaci fyziologické, do sedmi let pak stdle na hranici normy a teprve po sedmém roce
jsou povazovany za pretrvavajici odchylku. Moskurjdkovd a Neubauer (2018) vSak
upozoriiuji na to, Ze tento piistup je ptili§ zjednodusujici a miize vést k zanedbani prevence
a pripadné logopedické podpory. Nekteré odchylky ve vyslovnosti se totiz nedaji
povazovat za fyziologické ani v péti letech. Soucasti osvojenych dovednosti by na konci
piedskolniho obdobi mélo byt 1 kvalitni fonologické povédomi (schopnost rozpoznavat a
manipulovat s dil¢imi zvuky — slabiky, hlasky...), které jednim z kli¢ovych faktor pii

pozdé&jsi vyuce Cteni a psani (Smolik, Seidlova Mélkova, 2014).

Pragmatickou stranku teci si déti za¢inaji osvojovat pomérné brzy. Tzv. regulacni
funkci teci, neboli uziti fe¢i za tcelem dosazenim cile, se objevuje nejpozdéji ve dvou
letech. V pfedSkolnim obdobi se rozviji i pochopeni role konverza¢niho partnera a
schopnost ptizplisobit se mu. Zaroven se déti uci, jak navazat, udrzet a ukoncit konverzaci,
dochazi k osvojovani interak¢nich kompetenci (Moskurjakova, Neubauer, 2018, Priicha,

2011).

3.3.1 MozZnosti méreni jazykovych schopnosti v pred§kolnim véku

Ri¢an a Krejéifova (2006) mezi metody uréené k hodnoceni fe¢i a jazykovych
schopnosti a dovednosti fadi: slovnikové zkouSky a testy jazykového (resp. feCového
vyvoje). Zminéna je Obrazkove-slovnikova zkouska, kterd je ale urena az détem od 5 do 7
let. Slovnikové zkousky (a jiné zkousky jazykovych schopnosti) jsou pak i soucasti
verbalnich testli inteligence (pfi¢emz jesté vroce 2018, bylo mozné méfit verbalni
inteligenci standardizovanym testem s nepfili§ starymi normami nejdiive v 5 letech (IDS),

nové je od roku 2019 k dispozici IDS-P, uréeny détem od 3 do 5 let, které mize zlepSit
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moznosti testovani jazykovych schopnosti a dovednosti v pfedskolnim véku)®. Ri¢an a
Krejc¢itova dale popisuji Heidelbersky test recového vyvoje, vytvoteny vroce 1978
(ptepracovany 1991), k dispozici je u nas pouze slovenska verze z roku 2000. Urcen je
détem od 4 do 9 let. Ackoli je tento test zaméfen na vétSinu jazykovych rovin (kromé
foneticko-fonologické) nema ¢eské normy ani oficidlni ¢eskou verzi. Dal$imi moznostmi,
které Ri¢an s Krejé¢itovou zmiiuji, jsou Zkouska mluvnickych dovednosti uréena détem od
5 do 10 let a Test dopliovani vet, ktery je vSak urCen az pro dospivajici od 14 let. Je
ziejmé, ze moznosti testovani jazykovych a feCovych schopnosti a dovednosti jsou tedy
velmi omezené, vycet, ktery udava RiGan a Krejéifova viak neni Gplny a je tieba jej
minimalné doplnit o metody, které vznikly v poslednich 13 letech. Neubauer (2018) uvadi,
ze voblasti klinické logopedie je upfednostiovan kvalitativné orientovany pftistup
k diagnostice, ktery je doplnén cilenym wuzitim testovych postupii, aby se doséhlo
komplexniho posouzeni obtizi vysSetfované osoby. Zaroven vSak uvadi, ze v oblasti
feCového a jazykového vyvoje ditéte je nedostatek klinicky vyuzitelnych, validizovanych
pomiicek. Mezi testy zminuje Heidelbersky test recového vyvoje a novejsi Diagnostiku
Jjazykoveho vyvoje. Tvrdi vSak, Ze tyto testy neplni funkci prakticky vyuzitelného néstroje
vzhledem ke své délce, nevyluCuje vsSak uplatnitelnost jednotlivych modula v klinické

praxi.

V zahrani¢i (pievazné pak v anglicko-jazy¢ném prostfedi) je nabidka metod
urcenych k méfeni jazykovych schopnosti v predskolnim veku vyrazné¢ obsahlejsi a
vyhodou téchto metod jsou adekvatni normy. V oblasti fonologickych schopnosti jsou
k dispozici naptiklad nasledujici testy. CTOPP (Comprehensive Test of Phonological
Processing), ktery je ve dvou verzich urcen détem a studentim od 5 let do 24 let. Dalsi
z testit PAT (Phonological Abilities Test) je uréen détem od 4 do 7 let 11 mésict, inventar
PIPA (Preschool and Primary Inventory of Phonological Awareness) je standardizovan
pro déti od 3 let do 6 let 11 mésicti, test TOPAS (Test of Phonological Awareness Skills) je
ur¢en détem od 5 do 11 let. V oblasti slovni zasoby je asi nejznamé&j§i PPVT (Peabody
Picture Vocabulary Test, aktualn¢ 4. verze), tento test je vystaven na principu

korespondence slova a obrdzku, jedinec ma za ukol urcit spravny obrdzek odpovidajici

5 Psychodiagnostické metody nakladatelstvi Hogrefe — Testcentrum. Online. Dostupné z:

http://www.testcentrum.com/testy. 13. 3. 2019.
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zadanému slovu, tento test je ur¢en velmi Siroké vékové skupin€ a to od 2 let 6 mésici do
99 let. Obdobn¢ je standardizovan i test expresivni slovni zasoby EVT (Expressive
Vocabulary Test). Slovni zasobu je mozné méfit i neptimo pomoci rodicovskych dotaznikti
(napt. MacArthur-Bates Comunicative Development Inventories). Nékteré Casti téchto
dotaznikti jsou dostupné v Ceské i slovenské verzi s Ceskymi a slovenskymi normami.
Anglicko-jazy¢né testy gramatickych schopnosti jsou ze vSech jazykovych rovin asi
nejvice vzdalené potiebam Ceské diagnostiky, piesto je zajimavé zndt rizné mozZnosti
piistupu k testovani gramatickych kompetenci. V USA je k dispozici baterie CELF
(Clinical Evaluation of Language Fundamentals) normovana pro skupinu od 5 do 21 let a
sloZzena z 19 subtestli, nezabyva se jen gramatickymi kompetencemi (napf. subtesty Pojmy
a pokyny — ,,Ukaz kolecko vedle ¢tverecku®, Struktura slov — doplnit véty gramaticky
spravnym tvarem), ale md 1 sémantickou ¢ast, ¢ast zaméfenou na pracovni pamét,
fonetické uvédomovani, rychlé jmenovani slov, slovni asociace a tzv. pragmaticky profil —
informace od rodicli nebo uciteli o vyuzivani jazyka v socidlnich situacich. Dal$i baterie
TOLD (Test od Language Development) je urCena détem od 4 do 17 let, ¢ast pro piedskolni
déti ma 9 subtestli rozd€lenych do tii Casti: sémantické, gramatické a fonologické.
Z dalSich baterii je mozné zminit baterie TELD (Test of Early Language Development),
ktera je urCena détem od 2 do 7 let, a baterii /ITPA (Illinois Test of Psycholonguistic
Abilities) pro déti od 5 do 12 let. K dispozici jsou samoziejmé i specializované testy
zamétené pouze na nekteré oblasti napt. porozuméni vétam (TROG — Test for Reception
Grammar). Krom¢ standardizovanych baterii a testi existuji i konvencni systémy pro
ptepis spontanni détské (i dospé€lé) produkce. Systém CHAT (Codes for Human Analysis of
Transcripts) je pak nejCastéji pouzivan pro vyzkumné ucely (Smolik, Seidlova Malkova,

2014).

Diagnostika jazykového vyvoje (Seidlova Malkova, Smolik, 2014)

Tato psychodiagnosticka baterie byla vytvofena pomoci postupil pouZivanych pii
tvorb& psychometrickych nastroji. Je ur€ena détem od cca 3,5 let do 5,5 let. Obsahuje dvé
casti: Testy pro zhodnoceni zpracovani fonologické informace (Rozpozndvani slabik,

Skladani slabik, Rozpoznavani hlasek v pseudoslovech, Rychlé jmenovani obrazki (RAN),
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Opakovani pseudoslov) a Testy pro hodnoceni slovni zdsoby, porozumeéni jazyku a
gramatiky (Slovnik, Morfologie, Porozuméni gramatice, Posuzovani gramati¢nosti,
Opravovani vét). Baterie vznikla jako vedlejs$i produkt vyzkumného projektu a byla
zptistupnéna Siroké vetejnosti. Autofi proto upozoriiuji na uritd omezeni, kterd uzivatel
této baterie musi brat v potaz. Nebylo provedeno rozsahlé pilotni testovani a nemohly tak
byt vylouc¢eny polozky, nebo obrazky, které se neosvedcily. Standardizacni skupiny byly
pomérné malé (ale srovnatelné s jinymi testovymi néstroji pro dany vék). Zaroven autofi
upozoriuji na to, ze ulohy diferencuji 1épe v pasmu slabsich vysledkl, nez v pasmu

nadpriméru (Seidlova Malkova, Smolik, 2014).
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4 Stanovené cile a vyzkumné hypotézy

Cilem tohoto vyzkumu je ovéfit, zda i u Ceskych déti v predskolnim véku existuje
vztah mezi teorii mysli a jazykovymi schopnostmi, stejné jako bylo zachyceno

v zahrani¢nich studiich.

ProtoZe jazykové schopnosti 1 teorie mysli se vyviji s vékem, byly pro vyzkum
vytvofeny dvé vékove relativné homogenni skupiny. Mladsi skupina odpovid4 ptiblizné
veéku 3,5 let, kdy déti vétSinou jest€ nemaji rozvinuté porozumeéni mylnym piesvédéenim
tak, jak ho testuji tradicni false-belief tasks. Star$i skupina by ve véku 4,5 let naopak jiz
méla mit z vétsi Casti tuto oblast teorie mysli rozvinutou. Vyzkum se zamétuje na zjiSténi

vztahu teorie mysli a jazykovych schopnosti u obou téchto skupin.

Pti konstrukci jednotlivych skupin jsme vychazeli z nasledujicich ptedpoklada.
Teorie mysli prezentovand porozuménim mylnym presvédcenim se vyviji okolo 4 let, 1ze
tedy predpokladat, ze se jednotlivé skupiny budou lisit ve vykonech v ukolech teorie mysli.

PtiCemz starsi skupina by méla podavat lepsi vykony, nez mladsi skupina.

H1: Starsi skupina ma statisticky vyznamné lepsi vysledky v ukolech teorie mysli

neZ mladsi skupina.

Obdobné dochazi s vékem k rozvoji jazykovych schopnosti. Starsi skupina by tedy
méla mit rozvinutéjsi jazykové schopnosti nez mladsi skupina. Skupiny jsou zaroven
sestaveny tak, aby variabilita véku uvniti skupin neovliviiovala vysledky jazykovych testt.
Tti az Ctyfmésicni rozestup (u starsi skupiny) mezi jednotlivymi détmi by nem¢l vyznamné

ovliviiovat jazykové vykony.

H2: Starsi skupina ma statisticky vyznamné lepsi vysledky v ukolech zamérenych

na jazykové schopnosti nez mladsi skupina.

Hlavnim cilem tohoto vyzkumu je prozkoumat vztah teorie mysli a jazykovych
schopnosti. Zatimco ve vétSich v€kovych rozpétich je mozné vysvétlit vztah jazykovych
schopnosti a teorie mysli rostoucim v€kem, uvnitf skupin vymezenych v tomto vyzkumu je
vek kontrolovan a zjistény vztah by tak mél odpovidat pouze vztahu mezi teorii mysli a

jazykovymi schopnostmi.
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H3: Mezi vysledky v ukolech zaméienych na jazykové schopnosti a vysledky

v tikolech testujicich teorii mysli existuje statisticky vyznamny vztah.

Tato hypotéza by méla byt zkoumana zvlast pro ob¢ skupiny, protoze
predpokladame, Zze vékovy narlGst ovliviiuje, jak nartst jazykovych schopnosti, tak
uspesnost v ukolech teorie mysli. Navic kone¢ny rozdil ve velikosti skupin (ve prospéch
star§i skupiny) by mohl celkové vysledky potencionalné zkreslit jest¢ vyznamnéji.

Hypotézy jsou tedy formulovany nasledovné.

H31: Mezi vysledky v ukolech zaméienych na jazykové schopnosti a vysledky
v tikolech testujicich teorii mysli u mladsi skupiny déti existuje statisticky vyznamny
vztah.

H3,: Mezi vysledky v ukolech zaméienych na jazykové schopnosti a vysledky

v tikolech testujicich teorii mysli u star§i skupiny déti existuje statisticky vyznamny vztah.

Zaroven predpokladame, ze tento vztah bude mit charakter pozitivni zavislosti, tedy
¢im lepsi vysledky v jazykovych testech, tim lepsi vysledky v ukolech teorie mysli a

naopak.
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5 Metodologie

5.1 Pouzité metody a postup testovani

Vyzkum probehl v obdobi od tinora do dubna 2019. V jednotlivych matetskych
Skolach byly nejprve distribuovany informované souhlasy rodi¢im déti spliujicich
pozadavky pro zatazeni do vyzkumu. Ptiblizné jeden az dva tydny od distribuce souhlast
byl v dopolednich hodindch v jednotlivych matetskych Skolach proveden vyzkum.
Celkovy ¢as testovani jednoho ditéte se pohyboval mezi 15-20 minutami, véetné kratkého
uvodniho a zavéretného povidani. S détmi jsem navazala kontakt ve tfidé a poté s nimi
piesla do oddélené mistnosti pfedem uréené feditelkou MS. Détem byly postupné

ptedloZeny 4 typy tkoll v nésledujicim potadi:

1. Lentilkovy test (ToM)

2. Gramatické uvédomovani — posuzovani gramati¢nosti (jazykovy test)
3. Porozuméni gramatice (jazykovy test)
4

Sally-Ann test (ToM)

Toto potadi bylo zvoleno primarné s ohledem na tkoly teorie mysli. Bylo tfeba
oddélit oba tyto ukoly rozptylujicimi tllohami, aby se minimalizovalo ovlivnéni vykonu
v téchto ulohach tim, ze bylo dit¢ sezndmeno s obdobnym ukolem. Na tvod byl zvolen
lentilkovy test, v némz je kliCova otazka vcelku naro¢na na sluchovou pozornost. Déti na
zaCatku vyzkumu jesté nebyly unaveny a mohly se tak uloze dostatecné vénovat. Mirnou
nevyhodou zatfazeni této ulohy na zacatek spoluprace s ditétem je nutnost verbalizace na
strané ditéte pii plnéni tkolu. Ackoli je mozné détem predlozit napt. obrazky variant
odpovédi, kdy je tento problém odstranén, praxe ukazala, Ze tento postup neni nutny.
Détem pfisla uloha jednoducha a nejpozdé€ji po druhé vyzvé a povzbuzeni vzdy podaly
odpovéd. Oba jazykové testy jsou zaméfené na pasivni znalosti a je mozné je plnit
neverbalné. Jejich potadi bylo zvoleno ndhodné. Na zavér byla zatazena tilloha Sally-Ann,
kterd nema zjevné testovy charakter, jeji podoba je znacné€ odliSnd od pfedchozich (hrana
scénka s panenkami) a je tak schopna znovu upoutat klesajici pozornost. Vyhodou této

ulohy je, Ze zaroven nabizi moznost pracovat s odménou pro dité.

Ziskana data byla nasledné statisticky zpracovana za pomoci programu IBM SPSS.
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5.1.1 Testovani teorie mysli

Pro testovani teoriec mysli byl zvolen jeden tkol z kategorie unexpected content
task, tzv. lentilkovy test (smarties test) a jeden ukol z kategorie change of location task,
tzv. Sally Ann test (task). V nasledujici ¢asti podrobnéji popisu podobu obou ukoll, v niz

byly predkladany détem.

Lentilkovy test (smarties test) — zadani

Pro tuto tlohu byla pouZita velkd tuba Lentilek (150g) naplnénd ze tii Ctvrtin
ruznymi druhy knoflikGi. Pro tlohu byly zvoleny knofliky misto tuZzek, které jsou ve
vyzkumech pouzivany tradi¢né€, protoZze pii manipulaci stubou vydavaji knofliky

autentictejsi zvuk a déti tak nejsou zbyte€né zmateny na zaklade sluchového vjemu.

wPodivej se, tady mam takovou krabicku.“ (Ditéti je predlozena krabicka od

Lentilek.)

,Co mysli§, %e je uvniti té krabicky?“ (Cekda se na odpovéd ditéte. Pokud
neodpovida, nebo fekne, Ze nevi, jesté jednou zopakujeme otazku, piipadné je
mozné ji mirn¢ pozménit. Co bys fekl(a), Ze je uvnitf (té krabicky)?)

- odpoved’ ditéte - (OcCekava se, ze dité obvykle odpovi lentilky, popr. bonbony.)
»Tak se tam podivame? UkdZu ti, co je uvniti. Podivej, co tam je?“ (Otevieme
krabicku, a vysypeme ¢ast knoflikti do ruky, nebo pted dité. Nasleduje kratka pauza
pro moznou odpovéd’ ditéte, pokud se tvafi, Ze nevi a neodpovida, pokracujeme.)

»wINejsou tam lentilky (bonbony), ale knofliky.“ (Poté knofliky opét vratime do
krabicky a krabi¢ku zavieme.)

Nasleduii otazky

Belief question: ,KdyZ ukdZu tuhle krabicku tvému kamarddovi (kamarddce),
ktery (kterd) dovniti nikdy nevidél(a). Co si bude myslet, Ze je uvniti? “ (Otazku je
mozné zopakovat, ptipadné doplnit ,.Bude si myslet, Ze jsou uvniti lentilky

(bonbony), nebo knofliky?*)
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Reality question: ,,Co je skutecné uvniti'?“ (Tuto otazku neni tieba pokladat, pokud

dit¢ na prvni otazku odpovi knofliky.)

Dité ziska za kol bod (ikol splni) pokud na obé dvé otazky odpovi spravné.

Sally-Ann test (Sally-Ann task) — zadani

Pro tuto ulohu byly pouzity 2 hadrové panenky, vysoké asi 45 cm, jedna
svétlovlasa, druhd tmavovlasd, s rozdilnou barvou obleceni a dopliki, jedna z panenek
meéla pred sebou malou kozenou tasticku (Anicka) a druhd dievénou truhlicku/krabicku
(Lucka). Schovavanym ptfedmétem byly komprimatové bonbonky (Pedro, Lipo), které

nakonec dostaly déti za odménu za spolupraci.

wMam tady dvé panenky. Tahle se jmenuje Anicka a tohle je Lucka.“ (Pokud ma
dit¢ shodné jménu s jednou z postav je alternativné pouzito jméno Janicka, nebo
Zuzka — aby byla zachovana fonetickéd rozdilnost jmen. Zaroven uz pied Anic¢kou

lezi tasticka a pred Luckou krabicka.)

»Kdo je tohle? Je to Anicka, nebo Lucka?“ (Ukazeme prvni panenku — Anicku.)
»A kdo je tohle? Je to Anicka, nebo Lucka?“ (Ukazeme druhou panenku — Lucku.
Pokud dit¢ odpovi Spatné, znovu mu panenky piedstavime a zeptdme se na jejich

jména. Nasledn¢ je zahdjena scénka.)

wAnicka dostala od maminky bonbonky a schovala si je do své tasticky.“

(Vezmeme bonbony, ddme je panence Anicce do rukou a vloZime je do tasticky,
ktera pted ni lezi.)

» Ted’ si ale chce jit Anicka hrdt ven a jde tedy pryc¢.“ (Vezmeme panenku Anicku
a schovame ji pod still, aby nebyla vidét.)

wMezitim, co je Anicka pryc, vynda Lucka bonbonky 7 Anic¢liny tasticky, schova
je do své krabicky a odejde.“ (Vezmeme druhou panenku, Lucku, a vynddme
bonbony z tasticky a pfenddme je do krabicky, kterd lezela pfed Luckou. A

panenku odloZime stranou.)
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wAnicka se vrati zpdtky a chce snist své bonbonky.“ (Vyndame Anicku zpod

stolu.)

Nasleduji otazky:

Belief question: ,,Kde bude Anicka hledat svoje bonbonky?“
Reality question: ,,Kde jsou bonbonky ve skutecnosti? “
Memory question: ,,Kde byly bonbonky na zacatku?“

Dité ziskava bod (splni tkol) pokud odpovi spravné na vSechny ti1 otazky. V této
uloze nemusi dité podat verbalni odpovéd’, za spravnou odpovéd’ je povazovano i ukazani

na krabicku, nebo truhli¢ku bez doprovodné verbalni odpovédi.

5.1.2 Testovani jazykovych schopnosti
Pro testovani jazykovych schopnosti byly pouzity 2 subtesty z diagnostické baterie:

Diagnostika jazykového vyvoje (Seidlova Malkova, Smolik, 2014).

Gramatické uvédomovani — blok posuzovani gramati¢nosti

Pro administraci tohoto subtestu je doporucovano pouzivat panacka, nebo plySovou
hracku, Vendelina, pro zaramovani ukoli do hrové situace, ktera je pro déti snaze
uchopitelna. V ramci tohoto vyzkumu byl pouzit plySovy oslik Vilik. Uvodni instrukce pro
déti byla mirn¢ zkracena, ale byly zachovany vSechny dulezité slozky. I pfesto by tyto
drobné¢ zmény mohly narus$it porovnavani déti s normami a pfevod na standardni skory.
V tomto vyzkumu vsak data nejsou pfevadéna a pracuje se s hrubymi skory. Drobnd zména

instrukci by tedy neméla nijak zdsadné zasdhnout do interpretace vysledkd.

»led’” tady mam kamarada oslika Vilika. Podivej, to je on. Oslik Vilik je
z ciziny a teprve se udi Cesky. Obcas jeSté déla chyby. Nékdy rika véty divné nebo
legraéné. Moc by se chtél naudit spravné esky, tak mu s tim pomiZeme. Co ty na to?

Ja ti ted’ vZdy feknu néjakou vétu, kterou Vilik Fekl, a ty mi povis, jestli to Fekl
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dobfe, nebo Spatné. Mam tady vZdy néjaky obrazek, ktery ti pomiiZe posoudit, zda to

Vilik Fika dob¥e, nebo ne. Tak ted’ pozorné poslouche;j.*®

V tkolu gramatické uvédomovani neni podle manudlu zcela jasné, jestli kdyz dit¢ u
prvni polozky odpovi Spatné, mame tuto odpoveéd opravit. Protoze vsak v ptipadé, kdy dité
neodpovida, mame odpoveéd’ fici za n€j 1 s vysvétlenim, a u druhé polozky, se ma Spatna
odpovéd’ opravit rozhodla jsem v piipadé 1. polozky také Spatnou odpoveéd’ opravovat,

abych zvysila pravdépodobnost porozuméni tiloze.

Détem je administrovano celkem 16 polozek, 8 vé&t gramaticky spravnych,

8 nespravnych. Celkové mize dité v tomto subtestu ziskat 16 bodl (kazda polozka 1 bod).

Porozuméni gramatice

Druhy subtest ma ¢tyii bloky: predlozky, pluraly, pady a slovosled, shoda. Subtesty
na sebe navazuji a pti administraci je doporuceno pouzivat figurku chlapecka Tonika, nebo
hol¢icky Tyny, které se objevuji v predchozich subtestech. Protoze tyto subtesty nebyly
vramci vyzkumu administrovadny, byla pro hladsi pfechod zachovdna postava oslika
Vilika, aby nebylo nutné narusovat plynulost testovani novou doprovodnou postavu, ktera
pro tento subtest neni podstatna. Détem bylo vysvétleno, ze ted” budeme oslikovi pomahat

s né¢im jinym. Od toho se odvijela 1 pozménéna a opét zjednodusenad instrukce.

Zakladni instrukce znéla: ,,Zahrajeme si ted’ jinou hru, budeme hledat obrazky.
Ukazu ti vZdy dva obrazky a feknu, co je na jednom z nich nakreslené. Tvym ukolem

bude ukazat ten obrazek, ktery k tomu, co Fikim patri.*

U jednotlivych blokl pak bylo dité instruovano shodn€ s manudlem (vyjma jména

postavicky).

6 Srov. origindl instrukce: ,, Ted’ tady mam kamarada Vendelina. Divej se, to je on. Vendelin je z ciziny a
teprve se uci Cesky. Je docela Sikovny, ale obcas jest¢ udéla chybu. Nekdy fika véty divné nebo legracné. Ale
chtél by se naucit spravné Cesky. Tak co mysli§, pomtizeme mu s tim? Urcit¢ ano, at’ ma radost. Ja ti tady
feknu vzdycky néjakou vétu, jak ji fika Vendelin, a ty mi povis, jestli to fekl dobie, nebo Spatné. Tak a ted’
pozorné poslouchej, co Vendelin fikd, a az to dopovi tak mi zkus fict, jestli to je dobre, nebo Spatné. Mam
tady pro tebe vzdy néjaky obrazek, ktery ti pomulze posoudit, zda to Vendelin fika dobre, nebo ne. Tak
poslouche;j...“ (Seidlova Malkova, Smolik, 2015, str. 38-39)
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Bloky predlozky a pluraly maji po 5 polozkach, bloky pdady a slovosled a shoda
po 6 polozkach, vzdy hodnocenych 1 bodem. V tomto subtestu bylo tedy mozné ziskat

maximalné 22 bodu.

5.2 Vyzkumny soubor

Ugastnici vyzkumu byli vybirani primarné na zakladé véku a to ve dvou vékovych
kategoriich odpovidajicich ptiblizné 3 roklim a 6 mésiciim (mladsi skupina) a 4 rokiim a
6 mésicum (stars$i skupina). Dal§im kritériem pro zatazeni do vyzkumu byla ¢estina jako
vyvojové poruchy (vyvojova dysfazie, PAS, ...). Prvni dvé kritéria byla oSetiena v radmci
informovaného souhlasu distribuovaného rodicim ve Skolkach, podminka nepfitomnosti
zavazné vyvojové poruchy byla ucitelkdm distribuujicim informované souhlasy sdélena
pouze ustné. Pfesnou navratnost informovanych souhlasti se nepodafilo zjistit, ale dle
referenci jednotlivych ucitelek, v jejichz tfidach vyzkum probihal, se ndvratnost
distribuovanych dotaznikii pohybovala mezi 80—-100 %, pficemz nizsi navratnost byla ddna

vétSinou onemocnénim ditéte a jeho neptitomnosti v dobé vyzkumu.

Vyzkumu se zacastnilo celkem 55 déti ze 4 Skolek, 14 tfid, v Praze a M¢lnice.
V jednotlivych Skolkdch bylo testovano 19, 12, 6 a 18 déti v pozadovaném véku.
Z celkového poctu 55 déti bylo 24 chlapci a 31 divek. Soucasti mladsi skupiny bylo
20 déti, z toho 11 chlapcit (55 %) a 9 divek (45 %), vékové rozpéti této skupiny se
pohybovalo mezi 41 a 43 mésici (m = 42,35; SD = 0,745, podrobnéji viz tabulka 1). Ve
star$i skupiné bylo 35 déti, z toho 13 chlapct (37,1 %) a 22 divek (62, 9 %), vékové
rozpéti této skupiny bylo mezi 53 a 56 mésici (m = 54,20; SD = 1,079, podrobnéji viz
tabulka 1).

V pribé¢hu vyzkumu narostl predpokladany pocet déti ve starSi skupiné
z predpokladanych 20 na 35 (tedy o 75 %). NarGst odrazi skutecnost, Ze v jednotlivych
matefskych Skolach byla dle referenci feditelek a ucitelek vice zastoupena skupina déti nad
4 roky. Do vyzkumu byla nakonec zafazena vSechna sebrand data, vcetné téch, ktera byla

sebrana po naplnéni minimalniho poctu 20 ucastnikli. Zaroven v disledku toho, ze v rdmci
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vybérovych kritérii pro zafazeni do vyzkumu nebylo kontrolovano rovnomérné rozlozeni
pohlavi, jsou ve star$i skupin¢€ vyrazné vice zastoupeny divky. Pfedchozi vyzkumy vsak
nenaznacuji, ze by vykon v tikolech teorie mysli byl zavisly na pohlavi (napt. Hon¢ikova,
2008; Seehagen et al., 2018), stejn¢ tak se nepotvrdily rozdily ve vykonu chlapcii a divek
v testech jazykovych schopnosti z Diagnostiky jazykového vyvoje (Seidlova Malkova,
Smolik, 2014). Z toho diivodu nejsou data prezentovdna zvIlast’ pro divky a zvlast’ pro

chlapce, ale pouze podle vékovych skupin.

Tabulka 1: RozloZeni jednotlivych vékovych skupin

Skupina Vék v mésicich Frekvence Procentualni zastoupeni

41 2 10 %

Mladsi 42 10 50 %
43 7 35 %

44 1 5 %

Celkem: 20 100 %

53 12 34,3 %

Starsi 54 9 25,7 %
55 9 25,7 %

56 5 14,3 %

Celkem: 35 100 %
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6 Popis a interpretace dat

6.1 Teorie mysli — porozuméni mylnym presvédcenim

Porozuméni mylnym presvédéenim bylo testovano za pomoci dvou tloh:
lentilkového testu (FB 1) a Sally-Ann testu (FB_2). Za kazdou tlohu byl détem ptidélen
1 bod, pokud v uloze uspély, nebo 0 bodl, pokud v tloze selhaly. Minimdlni bodovy zisk
v ulohach testujicich teorii mysli tak byl 0 bodd, maximalni bodovy zisk za tyto ulohy

odpovidal 2 bodim.

V mladsi skupiné zvladly lentilkovy test (FB_1) pouze 3 déti (15 %), 17 déti (85
%) odpovédélo na jednu nebo na obé testové otazky Spatné (viz tabulka 2). Pouze 1 dité
spravné zodpovédelo belief question, ale selhalo v reality question, coz muze svédCit o
neporozuméni uloze. Ve star§i skupiné prvni tkol zvladlo 16 déti (45, 7 %), 19 déti
(54,3 %) odpovédélo na jednu nebo vice otdzek chybné (viz tabulka 2). Ve starsi skupiné
se nevyskytly déti, které by v prvnim tkolu spravné zodpovéd€ly belief question a selhaly

v reality question.

V Sally-Ann task (FB_2) uspély pouze 2 déti (10 %) z mladsi skupiny, zbylych
18 déti (90 %) odpovédelo minimalné na jednu ze tii otdzek chybné (viz tabulka 2). V této
uloze 2 déti z mladsi skupiny spravné zodpoveéd€ly belief question, ale selhaly v nékteré
z nésledujicich otazek. Ve starsi skuping 13 déti (37,1 %) druhou ulohu Gspésné splnilo a
22 déti (62, 9 %) v loze selhalo (viz tabulka 2). Ze starsi skupiny 3 déti zodpovédély
spravn¢ belief question, ale minimaln€ na jednu ze zbyvajicich otdzek odpoveédély chybné.

V mladsi skupiné 1 dit€¢ (5 %) splnilo obé ulohy, 3 déti (15 %) splnily alesponi
jednu z uloh a 16 déti (80 %) nesplnilo ani jednu ulohu. Ve starsi skupiné 14 déti (40 %)

nezvladlo ani jednu z Gloh, 13 déti (37,1 %) spravné zodpovédélo alespon jednu ulohu a

8 deti (22,9 %) zvladlo obé ulohy (viz tabulka 2).
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Tabulka 2: Vysledky jednotlivych skupin v iikolech zaméfenych na teorii mysli

Skupina Pocet FB_1 Procentualni FB_2 Procentualni | FB_celkem | Procentualni
bodu zastoupeni zastoupeni zastoupeni

B 0 17 85 % 18 90 % 16 80 %
Miadsi 15 % 10 % 15 %
2 5 %

Celkem: 20 100 % 20 100% 20 100 %

. 0 19 54,3 % 22 62,9 % 14 40 %
Starsi 16 45,7 % 13 37.1% 13 37,1%
2 8 229 %

Celkem: 35 100 % 35 100 % 35 100 %

Pro dalsi praci s daty bylo nutné zjistit rozlozeni dat. Pro ovéfeni normality byl

pouzit Shapiro-Wilktiv test normality, ktery je vhodnéj$i pro malé soubory dat. Nulova

hypotéza je vtomto piipadé¢ formulovana: data maji normalni rozdéleni. Na zékladé

vysledkt statistické analyzy (viz tabulka 3) je mozné na hladin¢ vyznamnosti zamitnout

nulovou hypotézu, ze vybér pochdzi z normalniho rozdé€leni u starsi i mladsi skupiny déti.

Pti dalsim zpracovani dat je tedy tieba pracovat primarné s neparametrickymi statistickymi

testy.

Tabulka 3: Shapiro-Wilkiiv test normality pro tlohy testujici teorie mysli

Skupina Test Statistic df Sig.
FB_1 ,433 20 ,000
Miadsi FB 2 351 20 ,000
FB_celkem ,522 20 ,000
FB_1 ,635 35 ,000
Starsi
FB 2 ,613 35 ,000
FB_celkem ,794 35 ,000

Prvni vyzkumna hypotéza je vystavéna na predpokladu, ze déti ve star§i skupiné by

mély mit statisticky vyznamné lepsi vysledky nez déti v mladsi skuping: Starsi skupina

md statisticky vyznamné lepsi vysledky v ukolech teorie mysli neZ mladsi skupina. Nulova

hypotéza pak zni: Vysledky star$i a mladsi skupiny v tkolech testujicich teorii mysli jsou

shodné.
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Pro ovéfeni této hypotézy byl pouzit neparametricky test pro dva nezavislé vybéry
(Mann-Whitneytiv test). Pfi¢emz tento test byl aplikovan na vysledky v jednotlivych
ukolech, i na celkové vysledky. Nulova a alternativni hypotéza pro tento typ testu zni

nasledovné.
Hy: Mediany ve vybérech se rovnaji.
H;: Mediany ve vybérech se lisi.

Vzhledem k pomérné¢ malému vzorku byl pii vypoctu pouzit modul Exact Sig.
(tedy ptresna signifikace statistické vyznamnosti). Zaroven piedpokladame, ze vykony se

budou s vékem zlepSovat, pracujeme tedy zaroven s jednostrannym testem.

Vysledky Mann-Whitneyova testu umoziiuji na hladiné vyznamnosti 5 % zamitnout
nulovou hypotézu pro FB 11 FB_2, pro FB_celkem miZeme nulovou hypotézu zamitnout

na hladin€ vyznamnosti 1 % (viz tabulka 4).

Tabulka 4: Mann-Whitneyuv test, tikoly testujici teorii mysli

FB_1 FB_2 FB_celkem
Mann-Whitney U 242,5 255 204,5
Exact Sig.
(jednostranny) 0,02/ 0,028 0,003

a. Proménna seskupovani: Skupina”

Rozdil ve vysledcich mladsi a star$i skupiny v tkolech testujicich teorii mysli je

tedy statisticky vyznamny ve prospéch lepsich vysledku starsi skupiny.

Vzhledem k tomu, Ze vysledky déti se v jednotlivych testech 1i8i (viz tabulka 2), byl
proveden jesté neparametricky Wilcoxoniv parovy test pro porovnani obou variant false-
belief task. Tento test neprokazal, Ze by mezi variantami tkoli byl statisticky vyznamny

rozdil. Varianty tkoll tak 1ze povaZovat za zaménitelné.

Podle oc¢ekavani velka ¢ast déti z mladsi skupiny nezvladla ani jednu z loh teorie
mysli (80 %). To odpovidd vysledkim ptedchozich studii, které tvrdi, ze porozuméni

mylnym piesvéd€enim se formuje az po ¢tvrtém roce véku (napt. Seehagen, Dreier, Zmyj,
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2018; de Villiers, de Villiers, 2014, Wellman, Cross, Watson, 2001, Wimmer, Perner,
1983). Zaroven byl nalezen statisticky vyznamny rozdil mezi vysledky mladsi a starsi
skupiny ve prospéch starsi skupiny potvrzujeme tedy HI: Starsi skupina ma statisticky

vyznamné lepsi vysledky v vikolech teorie mysli nez mladsi skupina.

I pfes statisticky vyznamny rozdil mezi vysledky mladsi a starsi skupiny, 40 % déti
ze star$i skupiny ve vyzkumu neprokazalo porozuméni mylnym piesvédcenim, ackoli mély
dvé moznosti. DalSich ptiblizn¢€ 37 % déti zvladlo jen jednu z tloh, zda se tedy, Ze mohou
byt ve fazi jakého si prechodu k porozuméni mylnym piesvédéenim. Seehagenova,
Dreierova a Zmyj (2018) ve svém vyzkumu ukdzali, Ze déti mezi 4,5 a 5,5 roky by jiz mély
byt schopné fesit ulohy na porozuméni mylnym piesvédéenim nad trovni nahody, na
rozdil od déti ve véku od 3,5 do 4,5 let, které v posuzovani mylnych pfesvédceni u druhych
osob stale vyznamné selhdvaly a nechaly se sndze ovlivnit distraktory jako je vek
protagonisty pfib&hu. Skupina starSich déti se nachézi na hranici mezi témito dvéma
vyzkumnymi soubory. Necekané¢ slaby vykon dvou pétin ucastnikti vyzkumu lze tedy
teoreticky pfic¢ist nizkému véku a stale se rozvijejicim kompetencim v porozuméni

mylnym piesvédcenim.

Nelze predpokladat, Ze slaby vykon starSi skupiny byl zpiisoben pouhym
neporozuménim zadani ulohy, protoze jen velmi malo déti Spatn¢ zodpovédélo kontrolni
otazky. DalSim moznym vysvétlenim pomérné slabého vykonu vSak mize byt
nedostateCné reprezentativni vzorek déti ucastnicich se vyzkumu. Je mozné, ze tyto déti
byly spiSe na spodni hranici vykonu své vrstevnické skupiny a data tak neodpovidaji
redlnému rozlozeni schopnosti porozuméni mylnym pfesvédcenim v populaci Ctyi a
pulletych déti. AvSak vzhledem k tomu, Ze déti byly rekrutovany z n¢kolika riznych typi
Skolek (liSicich se velikosti i polohou) a jen velmi malé procento rodici odmitlo ucast ve
vyzkumu, neni toto vysvétleni pravdépodobné. Nelze vSak vyloucit, Ze u vétsitho vzorku

participantli by se vykonnostni rozloZeni proménilo.
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6.2 Jazykové schopnosti

V ramci zjisStovani jazykovych schopnosti byly v obou skupinach zadavany dva
subtesty z Diagnostiky jazykového vyvoje (Seidlova Malkova, Smolik, 2014). Konkrétné se
jednalo o subtest Posuzovani gramaticnosti a o subtest Porozumeéni gramatice. V subtestu
Posuzovani gramaticnosti bylo mozné ziskat maximalné 16 bodi a v subtestu, Porozumeéni

gramatice maximalné 22 bodl. Maximalni mozny celkovy bodovy zisk byl tudiz 38 bod.

V mladsi v€koveé skupiné byl v subtestu Posuzovani gramaticnosti minimalni
bodovy zisk 6 bodl a maximalni bodovy zisk 12 bodti (m = 8,65; SD = 1,461). Ve starsi
skupin€ byl minimalni bodovy zisk také 6 bodl, maximalni pak 14 bodd (m = 8,83;

SD = 1,963). Zadné z déti tedy nedosahlo maximalniho poétu bodil (viz tabulka 5).

Za subtest Porozuméni gramatice byl v mladsi skupiné minimalni bodovy zisk
9 bodi, maximalni pak 20 bodid (m = 15,25; SD = 2,954). Ve starsi skupin¢ se bodové
zisky pohybovaly v rozmezi mezi minimalnim poctem 9 bodli a maximalnim poctem
20 bodi (m = 16,06; SD = 2,807). Ani v tomto subtestu tedy zadné z déti nedosahlo

maximalniho poctu bodu (viz tabulka 5).

V tabulce 5 je uveden i uveden i celkovy minimalni zisk bodu, ktery byl v obou
skupinach 17, maximalni bodovy zisk byl v mladsi skupiné 31 bodii, ve starsi skupiné pak
32 bodl. Primérny bodovy zisk v mladsi skupin€ byl 23,9 bodu (SD = 3,81), ve starsi
skupin€ odpovidal primérny bodovy zisk 24,89 bodu (SD = 3, 909).

Tabulka 5: Vysledky jazykovych subtesti

Smérodatna
Skupina Test Minimum Maximum Primér
odchylka

Posuzovani gramati¢nosti 6 12 8,65 1,461
Mladsi

Porozuméni gramatice 9 20 15,25 2,954

Jazyk celkem 17 31 23,90 3,810

Posuzovani gramati¢nosti 6 14 8,83 1,963
Starsi

Porozuméni gramatice 9 20 16,06 2,807

Jazyk celkem 17 32 24,89 3,909
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Seidlova Malkova a Smolik (2014) uvadi, ze v subtestu Posuzovani gramaticnosti
odpovidd urovenn nahody 8 odpovédim a v subtestu Porozumeni gramatice pak
11 odpovédim (za ptedpokladu, ze dité odpovi na vSechny polozky, redln¢ nekdy dité
odmitne na nékteré¢ polozky odpovédét a uroven hadani je tak o néco niz$i, v tomto
vyzkumu vsak vSechny déti odpovédély na vSechny polozky v obou subtestech). Teprve
vysledky od 12 bodl vyse u subtestu Posuzovadni gramaticnosti a 16 bod a vice v subtestu
Porozumeéni gramatice jsou podle autora statisticky vyznamné. Jak je zifejmé z tabulky 5
v subtestu Posuzovani gramaticnosti tedy primérné vysledky obou skupin jen mirné
presahuji uroven nahody. V subtestu Porozuméni gramatice se prumérné vysledky mladsi
skupiny sice bliZi statisticky vyznamné hodnoté, ale neptekracuji ji. U star$i skupiny
pramérny bodovy zisk mirné piekraduje statisticky vyznamnou hodnotu. Cetnost vysledk
nepresahujici uroven ndhody a vysledkti nepiesahujicich statisticky vyznamny bodovy zisk
je uvedena v tabulce 6. Data tedy napovidaji tomu, Ze rozliSovaci schopnost obou subtesti
obtizny. Subtest Porozumeéni gramatice uz byl nejspise pro déti Iépe zvladnutelny, ale jeho
vysledky nejspiSe nebudou dostatecné postihovat predpokladanou variabilitu v jazykovych

schopnostech jednotlivych skupin (viz nize).

Tabulka 6: RozloZeni bodovych ziskii v jazykovych subtestech

Test Body Miadsi skupina Starsi skupina

- x . 8 a méné bodu 9 45 % 21 60 %
Posuzovani gramati¢nosti

9-11 bodu 10 50 % 9 25,7 %

12 a vice bodu 1 5% 5 14,3 %

Celkem: 20 100 % 35 100 %

. . 11 a méné bodl 3 15 % 4 11,4 %

Porozuméni gramatice

12-15 bodu 7 35 % 7 20 %

16 a vice bodu 10 50 % 24 68,6 %

Celkem: 20 100 % 35 100 %
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Pro dalsi statistickou praci s daty je tfeba zjistit, zda maji data normalni rozdéleni.
Pro ovéteni byl opét pouzit Shapiro-Wilkiv test normality (viz tabulka 7). Nulovou
hypotézu, ze vybér pochazi z normalniho rozdéleni, mizeme na hladingé vyznamnosti 1 %
zamitnout vtomto pifipadé pouze u vysledkli jednotlivych subtestll stars$i skupiny.
U zbylych dat mizeme piredpokladat normdlni rozdéleni. Pfesto je tieba pii analyze
jednotlivych subtestl vyuzit neparametrické testy, u celkovych vysledkii je mozné zvazit

uziti parametrickych testu.

Tabulka 7: Shapiro-Wilkiiv test normality pro jazykové testy

Skupina Test Statistic df Sig.
Posuzovani gramati¢nosti ,933 20 174
Miladsi .
Porozuméni gramatice ,944 20 ,285
Jazyk celkem ,942 20 ,262
Posuzovani gramati¢nosti ,836 35 ,000
Starsi Porozuméni gramatice ,887 35 ,002
Jazyk celkem ,958 35 ,206

Pro testovani druhé vyzkumné hypotézy: Starsi skupina ma statisticky vyznamné
lepsi vysledky v ukolech zamérenych na jazykové schopnosti nez mladsi skupina, byl opét
pouzit Mann-Whitneylv test (viz tabulka 8). Pro celkové skore jazykovych subtestii byl
navic pouzit jesté t-test pro dva nezavislé soubory. Ani jeden z testli neumoznil zamitnout
nulovou hypotézu: Hy: Mediany ve vybérech se rovnaji, a to ani pro jednotlivé subtesty,
ani pro celkovy skor jazykovych testl. Mezi vysledky ukoli zaméfenych na jazykové
schopnosti u mlad$i a star§i skupiny tedy nebyl nalezen statisticky vyznamny rozdil

(p > 0,05).

Tabulka 8: Mann-Whitneyuv test, jazykové testy

Posuzovani Porozuméni
Testy e . . Jazyk celkem
gramati¢nosti gramatice
Mann-Whitney U 325,500 287,000 303,000
Exact Sig. 331 135 207
(jednostranny)

a. Proménna seskupovani: Skupina
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Jazykovy vyvoj ptedskolnich déti je znacné variabilni a zaroveit mezi 3. a 4. rokem
véku prochazi prudkym vyvojem (Bytesnikova, 2012). V tomto vyzkumu se vSak
nepodarilo potvrdit hypotézu, ze starsi skupina ma statisticky vyznamné lepsi vysledky
v ttkolech zaméienych na jazykové schopnosti nei mladsi skupina. Jednou z variant

vysvétleni je nereprezentativni vzorek ucastnikti vyzkumu.

Pokud se vSak podrobnéji podivame na vysledky jednotlivych subtestl, je
pravdépodobnéjsi, ze vybrané ulohy nebyly v daném vékovém rozpéti schopné dostate¢né
diferencovat. Pomérné velkd smérodatna odchylka u obou subtestl je zptisobena nékolika
odlehlymi pozorovanimi ve vzorku, které oproti vétSiné déti mély vyznamné lepsi
vysledky. Zda se, ze test Posuzovani gramaticnosti v téchto v€kovych skupinach dobie
diferencuje mezi lepSimi vykony, ale u zbytku déti narazi na efekt podlahy. Déti Casto
objevily tzv. magicky kli¢ (jedna odpovéd’, diky které mohly postoupit k dal§i otdzce),
ktery vyuzivaly v ramci celého subtestu. Zatimco Zadné dit€ ani z jedné skupiny nedosahlo
maximalniho poctu bodd, 70 % déti z mladsi skupiny a cca. 74 % déti ze starsi skupiny se
pohybovalo vrozmezi 7-9 bodi, coz odpovidd uzivani jednoho magického klice od
zacatku (8 bodi: mladsi 30 %, starSi 42,9 %), ptipadné jeho ptizplisobeni béhem prvnich
dvou opravovanych polozek (7 bodl: mladsi 5 %, starsi 11,4 %, 9 bodi: mladsi 35 %,
star$i 20 %). Jen 5 % déti z mladsi skupiny a 14, 3 % déti ze star$i skupiny dosahlo v této
uloze statisticky vyznamného vysledku. Naproti tomu subtest Porozumeéni gramatice
vyrazné lépe postihoval vnitroskupinovou variabilitu. Ani zde zaddné z déti nedosahlo
maximalniho poctu bodl, ale nadpolovi¢ni vétSina déti dosdhla statisticky vyznamnych
vysledkl (mlads§i 50 %, starS$i 68,6 %). Tento typ testu ma tedy dobry potencial zachytit
velkou variabilitu jazykovych schopnosti déti v danych jazykovych skupinach. Aby vSak
odrazel rozdil jazykovych schopnosti mezi mladSi a star§i skupinou musel by
pravdépodobné mit vice ,,tezSich* polozek, které by zvladaly déti ve veku 4,5 let, ale jesté
ne déti mladS$i. Zaroven je mozné, Ze u vétsiho vyzkumného souboru by rozdil ve
vykonech mlads$i a star$i skupiny v tomto subtestu doséhl statistické vyznamnosti 1 pii

zachovani soucasnych polozek.
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6.3 Vztah teorie mysli a jazykovych schopnosti

Cilem tohoto vyzkumu je ovéfit, zda i v ceském prostiedi existuje vztah mezi teorii
mysli a jazykovymi schopnostmi u déti ptedskolniho veéku. Zakladni vyzkumna hypotéza
zni nasledovné: Mezi vysledky v tikolech zaméienych na jazykové schopnosti a vysledky
v ttkolech testujicich teorii mysli existuje statisticky vyznamny vztah. Pro ucely vyzkumu
byly vytvofeny dvé vékoveé pomeérné homogenni skupiny. Vztah teorie mysli a jazykovych
schopnosti je tedy zkoumdn u kazdé skupiny zvIast. Dil¢i hypotézy tedy zni: Mezi
vysledky v ukolech zamérenych na jazykové schopnosti a vysledky v ukolech testujicich
teorii mysli u mladsi skupiny déti existuje statisticky vyznamny vztah. A Mezi vysledky
v tikolech zaméienych na jazykové schopnosti a vysledky v uikolech testujicich teorii
mysli u starsi skupiny déti existuje statisticky vyznamny vztah. Zaroven predpokladame,

Ze tento vztah bude pozitivni.

Pro vypocet vztahu mezi teorii mysli a jazykovymi schopnostmi bylo pouzito
Spermanovo p (neparametricky test vhodny pro soubory, které nemaji normalni rozdéleni).
Spearmantiv korelacni koeficient ukazuje na statisticky vyznamny vztah mezi celkovym
skérem v testech jazykovych schopnosti a celkovym vysledkem v lohéch na teorii mysli u
mladsi (p = 0,389, p < 0,05) 1 u starsi (p = 0,328, p < 0,05) skupiny déti (viz tabulka 9).
Mezi jazykovymi schopnostmi a teorii mysli u piedskolnich déti tedy byl prokédzan mirny

pozitivni vztah.

Celkovy vysledek uloh na teorii mysli mirné¢ pozitivné¢ koreluje u starsi skupiny i se
subtestem Posuzovani gramaticnosti (p = 0,412, p < 0,01). U mladsi skupiny neni korelace
subtestu Posuzovani gramaticnosti a celkového vysledku tloh na teorii mysli statisticky
vyznamna. Mezi subtestem Porozumenim gramatice a celkovym vysledkem uloh na teorii
mysli neexistuje statisticky vyznamny vztah ani u jedné skupiny, i pfesto lze sledovat

urcity trend u mladsi skupiny (p = 0,369, p = 0,055).

Nebyla nalezena statisticky vyznamna korelace mezi jednotlivymi testy na teorii

mysli (FB_1 a FB_2) a celkovym skore jazykovych subtestll u zadné ze skupin.
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Pouze prvni uloha na teorii mysli (FB 1) a subtest Posuzovani gramaticnosti u
star§i skupiny spolu mirné pozitivné koreluji (p=0,339, p < 0,05). Mezi dal§imi

jednotlivymi testy a subtesty neexistuje statisticky vyznamny vztah.

Tabulka 9: Korela¢ni tabulka celkovych vysledki v testech jazykovych schopnosti a vysledkii v ukolech testujicich
teorii mysli

Test Skupina FB celkem | Jazyk celkem
FB_celkem Korelaéni koeficient 1,000 ,389°
Spearmanovo p | Miadsi Sig. (jednostranny) . ,045
N 20 20
Jazyk celkem Korelacni koeficient ,389° 1,000
Sig. (jednostranny) ,045
N 20 20
FB_celkem Korelaéni koeficient 1,000 ,328"
Starsi Sig. (jednostranny) . ,027
N 35 35
Jazyk celkem Korelacni koeficient ,328" 1,000
Sig. (jednostranny) ,027
N 35 35

*. Korelace je signifikantni na hladiné vyznamnosti 0.05 (jednostranny).

Korelace, ktera byla nalezena v tomto vyzkumu, odpovida vysledkiim zahrani¢nich
studii, které tvrdi, Ze mezi jazykovymi schopnostmi a teorii mysli existuje u piedSkolnich
déti vztah. Ackoli se vyzkumnici domnivaji, Ze tento vztah je facilitovan obecnymi
jazykovymi schopnostmi (Astington, Baird, 2005), tento vyzkum potvrzuje v ceském
prostiedi primarné vztah ke gramatickym schopnostem. Pouzité subtesty vSak samoziejmé
vyzaduji 1 urcity stupent rozvoje slovni zisoby. Vztah k pragmatické roviné nebyl
zkouman, naopak v nékterych ulohiach mohly pragmatické znalosti ditéte interferovat
s dobrym vykonem. Napiiklad v subtestu Posuzovani gramaticnosti vSechny doprovodné
obrazky zobrazovaly situace, které popisovala pronasend véta (at’ uz gramaticky spravna,
nebo nespravnd). Znalosti déti o vztahu mezi obrazky a obsahem vypovédi, které maji
napt. ze Cteni ilustrovanych pohadkovych knih, mohly pfebit jejich schopnost posoudit

gramatickou spravnost vypovédi.
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Zajimavé jsou 1 dil¢i korelace mezi tlohami na teorii mysli a jednotlivymi
jazykovymi subtesty. Které ¢aste¢né odrazi naro¢nost tloh pro jednotlivé skupiny. Starsi
skupina byla jiz Castéji schopna pouzivat pii feSeni subtestu Posuzovani gramaticnosti i
jiné strategie nez pouze magicky kli¢, které vedly k lepsim vysledktim a ty jsou tak celkovée
vice variabilni. Déti, které zvladaly ukoly na teorii mysli, tak zaroven pravdépodobn¢ 1épe
uchopily 1 tento Ukol. Subtest Porozuméni gramatice se ukazal o néco leh¢i a nékolik malo

déti, které v mladsi skupiné€ zvladly ulohy na teorii mysli, si v ném vedlo lépe neZ ostatni.
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7 Diskuze

Cilem této prace bylo ovétit, zda i v Ceském prostiedi existuje vztah mezi teorii
mysli (reprezentované porozuménim mylnym piesvédéenim) a jazykovymi schopnostmi
intaktnich déti v predSkolnim véku. Déti byly testovany pomoci dvou tlloh zaméfenych na
porozuméni mylnym piesvédcenim. Jednalo se o pro ucely vykonu mirné¢ modifikované
tradicni testy, konkrétné lentilkovy test (smarties task, Gopnik, Astington, 1998) a Sally-
Ann task (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985). Spolecné¢ s témito tlohami byly détem
administrovany dva subtesty z gramatické Casti Diagnostiky jazykového vyvoje, konkrétné

Posuzovani gramaticnosti a Porozumeni gramatice (Seidlova Malkova, Smolik, 2014).

Veék déti v jednotlivych skupinach byl zvolen s ohledem na to, ze ptedchozi
vyzkumy zasazuji osvojeni teorie mysli piiblizn¢ do véku Ctyt let, nékdy mezi ¢tvrty a paty
rok véku (napf. Dennett, 1978, de Villiers, de Villiers, 2014, Wellman, Cross, Watson,
2001, Wimmer, Perner, 1983). Jedna skupina tedy byla vytvofena tak, aby spadala ptred
tento milnik, druhd naopak tak, aby jej pfekracovala. Rozdil mezi primérnym vékem
mladsi a star$i skupiny byl 12 mésict. Vysledky vyzkumu ukazaly, ze déti ve tfech a ptl
letech opravdu zvladaji ukoly teorie mysli spiSe vyjimecné, pouze jedno dit€¢ zvladlo obé
ulohy a tti dalsi déti zvladly pouze jednu z Gloh (celkem 20 %). Ve starsi skuping se pomer
obratil, témét 23 % déti zvladlo obé ulohy a 37 % déti zvladlo jednu z Gloh. Avsak 40 %
presvédcenim jesté neni ve veéku Ctyi a pal let samoziejmé a teprve dochazi k jeho

osvojovani.

Obecné tvrzeni, Ze porozuméni mylnym piesvédcenim se objevuje ve ctyfech
letech, je problematické ze dvou divodi. Vyzkumy, €asto pracuji s riznymi typy skupin,
které predstavuji Ctyfleté déti (primérny veék ctyii roky (napt. Seehagen, Dreier, Zmyj,
2018) vs. veék od ctyf do péti let (napf. Wellman, Liu, 2004) apod.). Stejné tak neni
z rozboru dat vzdy patrné, jak velké procento déti v dané skupiné€ ulohy zvladlo, poptipade
nezvladlo a v jakém véku jiz byl jejich vykon nad hranici ndhody. VétSina vyzkuma také
pracuje s velmi Sirokym v€kovym rozpétim jednotlivych skupin (obvykle az 12 mésicit).
Vzhledem ktomu, ze piredskolni v€k je obdobi, kdy dochazi k prudkému rozvoji

schopnosti v relativné kratké dobé. Lze z téchto studii jen tézko vycist, kdy opravdu déti
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jiz zvladaji false-belief tasks. Na zaklad¢ vysledkli tohoto vyzkumu se ukazuje, Ze
porozuméni mylnym piesvédcenim se sice ve Ctyfech letech zacina rozvijet, ale u velké
casti déti, jesté ani ve 4,5 letech nelze fici, Ze by touto schopnosti disponovaly. Je tedy
pravdépodobné, ze vékova hranice, kdy lze uvazovat o tom, Ze vétSina déti ma schopnost

porozumét mylnym presvédéenim druhym dostate¢né ukotvenou, bude blize péti letim.

Pfedchozi metaanalyza studii zabyvajicich se vztahem teorie mysli a jazykovych
schopnosti ukdzala, Ze typ Glohy nemd na tento vztah vliv (Miligan, Astington, Dack,
2007). To odpovida 1 star§i metaanalyze vyzkumi zaméfenych na teorii mysli, kde se
ukazalo, ze ulohy typu change of location (Sally-Ann task) a typu unexpected identity
(lentilkovy test) jsou plné¢ zaménitelné bez ohledu na v€k probandi (Wellman, Cross,
Watson, 2001). V jednom z mala ceskych vyzkumt (Honc¢ikova, 2008), ktery vyuziva
obdobné ukoly, které byly pouzity v této praci, se ale ukdzalo, ze lentilkovy test je pro
Ceské déti vyrazné obtiznéjsi a zvladaji ho az okolo péti let, naopak variantu festu Sally-
Ann zvladaly déti jiz ve Ctyfech letech. Data z aktualniho vyzkumu ale naznacuji vétsi
uspesnost v lentilkovém testu oproti Sally-Ann task a to jak u mladsi tak u starSi skupiny
déti (konkrétné 15 % vs. 10 % u mladsi skupiny a 45,7 % vs. 37,1 % u starsi skupiny). Ve
vzorku se vSak objevily, jak déti, které zvladly pouze lentilkovy test, tak déti, které zvladly
pouze Sally-Ann task. Dalsi statistickd analyza neprokazala statisticky vyznamny rozdil
mezi jednotlivymi variantami false-belief task. Vysledky tedy sveéd¢i spiSe pro
zaménitelnost téchto uloh pfi testovani teorie mysli. U déti, které jest€é nemaji porozuméni
mylnym presvédCenim pévné ukotveno, pak miize dochazet ke kolisavym vysledkim
v jednotlivych ulohdch. Jednim z moznych vysvétleni je nerovnomérnd pozornost déti
v ptedSkolnim veéku, Sally-Ann task byla zatazena na konec vyzkumu, schopnost soustfedit
se mohla tak u nékterych déti klesat. V méné cCastych piipadech, kdy déti nezvladly
lentilkovy test, mohly byt naopak jeSt¢ nesoustiedéné na testovou situaci, piipadné
nervozni z nové situace a osoby examinatora. DalSim faktorem, ktery se mohl podilet na
horS$im vykonu v Sally-Ann task, bylo zaméfeni na odménu. Déti mohly byt fixovany na

zisk odmény a odpovidat tak spiSe v souladu se svymi tuzbami.

Jako jeden z limith tohoto vyzkumu se ukédzaly jazykové testy. Ackoli by déti mezi

tretim a Ctvrtym rokem mély prochizet obdobim vyvoje feci, které je charakteristické
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rychlym vyvojovym tempem (ByteSnikova, 2012), vysledky jazykovych testd déti
z vyzkumného souboru nejevily zadné statisticky vyznamné rozdily mezi vysledky mladsi
a star$i skupiny. Obdobi okolo ¢tyr let je typické gramatizaci projevu spojené s ustupem
dygramatismi ve spontannim projevu ditéte (Moskurjakova, Neubauer, 2018). Vzhledem
k tomu, Ze vybrané subtesty byly zaméfeny na gramatické znalosti, se zda, Ze zatimco
uzivani gramatickych pravidel ve spontannim projevu pro déti v tomto veéku jiz neni
problematické, odhaleni odchylek v projevu druhych osob ¢ini détem jesté potize. Aktivni
uzitych v tomto vyzkumu se subtest Posuzovani gramaticnosti ukézal pro obé skupiny
ptilis t€zky, nez aby byl schopen zachytit interindividudIni rozdily ve vykonech déti z obou
skupin, druhy subtest, Porozumeéni gramatice, se ukazal byt o néco citlivéjsi na rozdily ve
vykonu. Navic v tomto testu dosahlo 50 % déti z mladsi skupiny a 68, 6 % déti ze starSi
skupiny bodového zisku statisticky vyznamnou hodnotu, dal§ich 35 % déti z mladsi
skupiny a 20 % dé&ti ze starSi skupiny prekrocilo bodovou hranici odpovidajici ndhodé.
Avsak ani vysledky tohoto subtestu nebyly statisticky vyznamné rozdilné v mladsi a starsi

skuping.

I presto, ze vysledky jazykovych testd zjevné neodpovidaji predpokladané
variabilité jazykovych schopnosti déti v cilovém véku, statistickd analyza dat ukazala, ze
mezi jazykovymi schopnostmi a teorii mysli je u intaktni populace ceskych déti
piedskolniho véku vztah. Korelace je vSak pouze mirnd. To mize byt dano mensi citlivosti
pouzitych testi na variabilitu vykonu jednotlivych déti, at’ uz vySe zminénych jazykovych
testdl, nebo i jednostranné zamé&fenymi testy teorie mysli, dva typy false-belief task. Skala
vyvoje teorie mysli (Wellman, Liu, 2004) by mohla lépe postihnout rozdily v porozuméni
teorii mysli v tomto véku. Pro dal$i vyzkumy by tak bylo vhodné vytvofit nastroj, ktery
bude dostatec¢né citlivy na individualni rozdily v jazykovych schopnostech v predskolnim
véku a pfipadné adaptovat na ceské prostfedi néktery z nastroji pracujici
s odstupnovanymi tkoly teorie mysli. Krom& limitujicich néstroji pouzitych k vyzkumu
jazyce a teorie mysli. Gramatické jednotky v ¢eStin€ neposkytuji, tak jednoznaéné
informace jako ty anglické, ¢eska syntax je vyrazné vice variabilni a velkou ¢ast informace

nesou koncové morfémy, jejichz vyznam mize byt vSak pii stejné podob¢ rizny. Zaroven
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byly ve vyzkumu méteny primarné gramatické schopnosti (testy vsak samoziejmé vyzaduji
i ur¢itou uroven lexikalnich znalosti). Nékteti autofi se vSak ptiklani k tomu, ze vztah je
facilitovan obecnymi jazykovymi schopnostmi (Miligan, Astington, Dack, 2007, Slade,
Ruffman, 2005), nebo dokonce jen pragmatickou rovinou jazyka (Harris, de Rosnay, Pons,
2005). Zarazeni test zaméfenych na jiné jazykové schopnosti a znalosti by mohlo vést
k lepSimu prozkoumani celkové urovné jazykovych schopnosti déti a upfesnéni jejich
vztahu k teorii mysli. Subtest Porozumeéni gramatice ma dobry potencial pro dalsi vyuziti
v tomto vékovém obdobi, aby Iépe diferencoval, bylo by nejspiSe tieba jej upravit a zatradit
téz81 polozky, nebo omezit vliv ndhody napf. vybérem ze tii obrazk misto ze dvou.
Zaroven by na vykon déti mohla pozitivné pisobit zména nékterych obrazka, které jsou
v tomto subtestu ob¢as ponckud nejednoznacné. V tomto vékovém obdobi by mohlo byt
vhodné zatadit naptiklad i subtest Slovnik z baterie Seidlové Malkové a Smolika (2014),
ktery by snad ani u star$i skupiny jest¢ nemusel narazit na efekt stropu, 1 tento test by mohl
byt rozSiten o slozit¢jsi polozky, které by umoziovaly jej vyuzit 1 pro déti
s nadprimérnymi jazykovymi schopnostmi a star$i déti. Neni mi vSak znam zadny test,
zaméfeny na pragmatickou stranku jazyka, ktery by byl v soucasné dobé dostupny pro

¢eskou populaci déti predSkolniho véku.

Limitem tohoto vyzkumu mohl byt pomérn¢ maly vzorek respondentti a
nevyvazené pocty déti v jednotlivych skupinach. Zaroven ani rozlozeni pohlavi ve
vyzkumném vzorku neni rovnomérné. U cCeskych déti predskolniho véku vSak nebyl
nalezen rozdil v ukolech teorie mysli (Honcikova, 2008) ani ve vykonech v subtestech

baterie Sedlové Malkové a Smolika (2014).

Nékteré zahrani¢ni vyzkumy naznacuji, Ze u intaktni populace mize byt vztah
jazykovych schopnosti a teorie mysli témef bezvyznamny, ale jeho vyznam muze naristat
u specifickych skupin déti, které mohou mit v disledku postizeni ztizeny pftistup
k socidlnim interakcim (Farrar et al., 2017). Vzhledem k tomu, ze i u Ceskych intaktnich
déti byla v tomto vyzkumu nalezena mirné korelace mezi jazykovymi schopnostmi a teorii
mysli, miZzeme se domnivat, Ze u déti se specifickymi potizi bude tento vztah také
existovat. U n€kterych skupin pak mozna ptredpokladame, Ze jejich jedinym handicapem

pro skolni socializaci je jejich jazykovy deficit, vzhledem ke vzajemnému propojeni teorie
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mysli a jazykovych schopnosti by vSak jejich potize v socidlni interakci mohly sahat
hloubé&ji a byt spojeny i s opozdénim v rozvoji teorie mysli. Pro dalsi vyzkumy by tak
mohlo byt zajimavé prozkoumat vztah teorie mysli a jazykovych schopnosti u ¢eskych déti
z raznych specifickych skupin (déti se specifickymi poruchami feci a jazyka, se sluchovym
postizenim, ...). Dal§i vyzkum by tak mél sméfovat predevSim do oblasti déti se
specifickymi vyvojovymi obtizemi, obzvlasté témi, které zahrnuji 1 jazykové deficity. U
téchto skupin déti miize byt uzitecné postihnout Uroven vyvoje jejich teorie mysli, a poté
piipadné vytvofit adekvatni facilitaéni programy. Nejprve vSak bude nutné nove vytvofit,
nebo adaptovat na Ceské prostfedi nastroje, které umozni porovnavat rizné skupiny déti
v oblasti jazykovych schopnosti i teorie mysli a které se budou vyznaCovat dostatecnou

citlivosti, aby byly schopné spolehlivé zachytit variabilitu détskych schopnosti.
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Zavér
Tato prace se zabyvala vztahem teorie mysli (konkrétné¢ porozuméni mylnym

presvédcenim) a jazykovych schopnosti u ¢eskych déti predskolniho véku.

V prvni kapitole teoretické Casti byl predstaven koncept teorie mysli jako soubor
schopnosti umoznujicich porozumét mentalnim staviim (myslenky, ptani, apod.) druhych 1
svym vlastnim. Byl popsan vyvoj teorie mysli v détském veku a nejnovéjsi piistupy
k teorii mysli, které jsou zaloZeny na poznatcich ziskanych prostfednictvim modernich
zobrazovacich technologii. Podrobné byly popsany 1 mozZnosti méfeni teorie mysli
v pfedskolnim véku. Druha kapitola se zaméfila na vyzkumy vztahu teorie mysli a
jazykovych schopnosti, které popisuji zakonitosti tohoto vztahu. Posledni kapitola
teoretické Casti shrnula zakladni mezniky vyvoje ditéte ptedSkolniho véku v oblasti

socialniho a emo¢niho vyvoje, kognitivniho vyvoje a v oblasti fe¢i a komunikace.

Empirickd ¢ast této prace popsala vyzkum vztahu teorie mysli a jazykovych
schopnosti u ¢eskych predSkolakt. Déti byly rozdéleny do dvou skupin mladsi (= 3,5 roku)
a starsi (= 4,5 roku). Porozuméni mylnym piesvédenim bylo ovéfovano pomoci dvou
mirn¢ modifikovanych false belief tasks: Sally-Ann task a lentilkového testu. Détem byly
zaroven predlozeny dvé ulohy ztestové baterie Seidlové Malkové a Smolika (2014)
testujici jazykové schopnosti v oblasti gramatiky: Posuzovani gramaticnosti a Porozumeéni
gramatice. Vysledky ukdzaly, ze mladsi skupina byla statisticky vyznamn¢ horsi nez starsi
skupina v tkolech zamétenych na porozuméni mylnym presvédCenim, piekvapujici vSak
byl vysledek star§i skupiny, kdy stidle pomérn¢ velkd cast déti v tlohach neuspéla.
Domnivame se, ze porozuméni mylnym piesvédcenim si déti spolehlivé osvojuji az
v obdobi bliz§im patym narozenindm. V jazykovych testech se neukdzal statisticky
vyznamny rozdil mezi mlads$i a star§i skupinou, i pfesto, ze vtomto obdobi dochazi
k vyznamnému rozvoji. Je pravdépodobné, ze zvolené testy nebyly schopné v daném véku
dostatecné diferencovat obzvlast€é mezi slabsimi vykony. Pfesto byl u obou skupin
prokazan mirny pozitivni vztah mezi jazykovymi schopnostmi a porozuménim mylnym

presvédcenim.
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Zahrani¢ni vyzkumy se shoduji na tom, ze vyznam vztahu teorie mysli a
jazykovych schopnosti roste u déti ze specifickych skupin, obzvlasté téch, kde jsou uréitym
zpisobem naruseny jazykové schopnosti (sluchové postizeni, specifické poruchy feci a
jazyka, ...). D4 se tedy predpokladat, ze i u ¢eskych déti z téchto skupin se mohou spolu
s jazykovymi deficity objevovat i potize v socidlnim vyvoji. Dalsi vyzkum by se tak mél
zaméfit na podrobnéjsi zkoumani piipadnych deficitti v oblasti teorie mysli u téchto skupin
a nasledné vytvareni adekvatnich facilitaénich programi. Pro dalsi vyzkumy vztahu teorie
mysli a jazykovych schopnosti je vSak nejprve nutné vytvofit ndstroje schopné dostatecné
postihnout rozdily v jazykovych schopnostech ptedskolnich déti a adaptovat, nebo vytvoftit

nastroje zaméfené na rtizné aspekty teorie mysli.
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