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Uvod

Tematika teorie mysli je soucasti vyvojové orientované sociokognitivni psychologie. Jde
orozsahlou a na poznatky velmi bohatou oblast pfinaSejici zjiSténi o tom, jak se
v ontogenezi utvaii teorie fungovani lidské mysli. Nékdy je teorie mysli nazyvana
mindreading, nebot’ se jedna o schopnost umoziujici ,,¢ist™ v mysli druhych 1 nas samych,
rozumét mentalnim staviim a jejich behaviordlnim projevim. Studium teorie mysli je dle
naseho nazoru nesmirné zajimavou vyzkumnou oblasti, v niz stale dochédzi k vyznamnym
zjisténim osvétlujicim nejen osvojovani si schopnosti atribuce mentalnich stavl, ale
kognitivni vyvoj viibec.

Kromé tohoto spiSe teoretického diivodu, pro¢ se teorii mysli zabyvat, zde zminime
1 davody dalsi, souvisejici s kazdodennim Zivotem. Vzhledem k tomu, Ze teorie mysli je
schopnosti porozumét vnitinimu svétu subjektu, je velmi dulezitd pro normalni fungovani
v lidské spolecnosti. Osoby s autismem nemaji teorii mysli dostate¢né vyvinutou, coZ jim
pfinasi velky handicap v socialnich kontaktech. Mezi zdravymi détmi existuji individudlni
rozdily v porozuméni mentalnim staviim: déti, které si vedou hiife v experimentalnich
situacich, jsou ze strany rodict a uciteli 1 hiife hodnoceny co do interpersonalni zralosti
(Perner, Ruffman, Leekam, 1994). Umét rozpoznat mentalni stav druhého je zdkladem pro
schopnost empatie. Porozuméni tomu, Ze nckdo mulze mit nespravnou reprezentaci
skutecnosti, je vyznamnym momentem moralniho vyvoje: je dalezitym ptedpokladem pro
rozliSeni mezi omylem a 1zi a pro rozpoznani podvadénti.

Vysledky mnoha vyzkumt vypovidaji o tom, Ze vyvoj teorie mysli podléhd stejnym
pravidlim jako vyvoj verbalnich a pojmovych schopnosti. Pokud by se skute¢né potvrdilo,
ze se teorie mysli a verbalni inteligence zaklddaji na stejném faktoru, bylo by mozné
vyuzivat tkoly z vyzkumu teorie mysli ke zjisténi mentalni urovné ditéte, a to 1 v pfipadech,
kdy jsou tradi¢ni metody nepouzitelné — kvili piili§ nizkému véku ditéte nebo umelosti
testovych situaci.

Problematika teorie mysli neni dle naSeho nazoru v ¢eské odborné literatuie
dostatecné pojednana, ptitom si pozornost z vySe zminénych divodi zaslouzi. Tato prace si
proto klade za cil zmapovat teoretickou a vyzkumnou oblast teorie mysli: predstavit
zakladni teoretickd vychodiska, metodologii vyzkumnych studii a vysledky
nejvyznamnéjSich vyzkumi. Necinime si narok na vycerpavajici piehled, nebot’ prace
takovéhoto rozsahu neumoziuje zcela pojmout téma tak obsahlé, jakym vyzkum teorie
mysli je. Radi bychom nicméné nastinili obraz Zivouci teoreticko-vyzkumné oblasti: pijde
o zékladni skicu, doufame vSak, ze o skicu davajici pomérné jasnou piedstavu o bohatosti
obrazu.

Prace je rozdé€lena do tii Casti: prvni dvé jsou teoretické a tfeti empiricka. V prvni
Casti se zabyvame vyvojovou urovni ditéte ptedskolniho véku, nebot’ povazujeme za
dalezité znat schopnosti, potieby a vyvojové ukoly ditéte a jeho specificky pohled na svét
diive, nez se zaCneme vénovat uzsi problematice teorie mysli. UZ8i ovSem jen zdanlive:
porozuméni mentalnim staviim druhého je zakonité spjato s kognitivni trovni ditéte, s jeho
socidlnimi dovednostmi a nemalou mérou zavisi 1 na socialnim prostiedi, kterym je dité



obklopeno. V prvni €asti je proto velky prostor vénovan kognitivhimu vyvoji, zejména
egocentri¢nosti vnimani a mysleni pfedSkolniho ditéte a rozvoji jeho fec¢ovych dovednosti.
Zabyvame se i détskou hrou a kresbou, tedy projevy sémiotické funkce, ve kterych se dobie
ukazuje mira socialni a kognitivni zralosti ditéte. Jedna kapitola je vénovana sebepojeti
predskolniho ditéte a procesu uvédomovani si sebe sama, nebot’ znalost vlastnich
mentalnich stavi, jez je predpokladem teorie mysli, je zavisld na stupni sebeuvédoméni
ditéte. Osvojovani si teorie mysli je ovlivnéno povahou interakci ditéte s jeho socidlnim
prostiedim, proto pojednavame i o vyznamu vrstevnikill, sourozenct a prarodict. Schopnost
porozumét mentalnim staviim druhého je nezbytnou podminkou plnohodnotného Zivota ve
spolecnosti, s ¢imz uzce souvisi i internalizace socialnich norem a schopnost seberegulace.
Ptedposledni kapitola prvni ¢asti je proto vénovana socializaci ditéte predskolniho veku.
Na zavér uvadime tii teoretické pristupy k vyvoji ditéte: Piagetiiv, Wallontiv a Vygotského,
nebot’ jejich myslenky bud’ pfimo inspirovaly vyzkumné studie zabyvajici se teorii mysli,
nebo alespoil osvétluji nékteré aspekty osvojovani si teorie mysli v ontogenezi.

Druhé ¢ast prace pojednava o teorii mysli jako takové. Hovofime v ni o vztahu mezi
teorii mysli a folkovou psychologii, nastitujeme historii vyzkumného proudu zaméfeného
na teorii mysli a uvadime zékladni teoretické koncepce snazici se postihnout podstatu
osvojovani si schopnosti porozumét mentalnim stavim druhého. Predstavujeme
metodologické piistupy vyuzivané pii studiu teorie mysli a vysledky nejvyznamnéjSich
experimentd. Zabyvame se vyvojem teorie mysli v zavislosti na véku ditéte — pomérné
velky prostor je vénovan osvojovani si mentalnich pojmt, nebot’ pravé prostrednictvim feci
dit¢ pronika k subjektivit¢ druhého. V jedné kapitole pak predstavujeme vysledky studii
zabyvajicich se vlivem sourozencli na osvojovani si teorie mysli; stru¢n¢ se vénujeme
1 specifické problematice, jakou je détsky autismus.

Tteti Cast prace je ¢asti empirickou, v niz predstavujeme metodu a vysledky vyzkumu
teorie mysli proveden¢ho na ceskych détech ve véku 3-6 let. Vyzkum byl realizovan
v prazskych matefskych Skolach a byly v ném pouzity dvé metody zamétené na schopnost
ditéte porozumeét tomu, ze druhy miize mit piesvédceni neodpovidajici realité. Zjistovali
jsme, jak se schopnost porozumét mylnému presvédceni vyviji s vékem a do jaké miry jsou
vykony cCeskych déti srovnatelné s vykony déti zjinych evropskych experiment
vyuzivajicich podobné metody.




I. VYVOJOVA UROVEN DITETE PREDSKOLNIHO VEKU

V prvni fadé je tfeba predeslat, ze budeme-li v této praci hovofit o détech predskolniho
veku, budeme mit na mysli déti spadajici do vékového rozmezi 3—6 let. Pfesnéji feceno déti
od dokonceného tretiho roku véku (od tfetich narozenin) do dokoncené¢ho roku sedmého
(do sedmych narozenin), za piedpokladu, ze tyto nejsou zaky zékladni Skoly. K posunuti
horni hranice o néco dale oproti bézn¢ uzivanému vékovému rozd€leni nas vede skutecnost,
ze ¢im dal vice (asi Ctvrtina) Sestiletych déti, tedy déti ve veku, v némz jsou za normalnich
okolnosti povinny nastoupit do Skoly, dostavd odklad. Diivody odkladu Skolni dochazky
byvaji velmi riznorodé: nezralost ditéte v urcité oblasti jeho vyvoje, respektive nedostatky
ve schopnostech nezbytnych pro zvladani pravidelného dochédzeni do Skoly, Skolni vyuky
a domaci pfipravy; pfani rodi¢t odlozit nastup ditéte do Skoly, Casto kvili obavam ze
zkraceni bezstarostného détstvi. Z téchto divodi budeme Sestileté déti, at’ uz dosud
nenastoupivsi do Skoly, nebo s odkladem, zahrnovat do skupiny déti predskolniho véku,
nebot’ tito jsou jim bliz§i nejen svou vyvojovou urovni, ale pfedev§im zplsobem traveni
casu a typem kontaktl s vrstevniky i dospélymi nez déti dochdzejici do Skoly. PfedSkolni
dité je 1 tak ve vétSiné piipadd institucializovano: témétr 90 % déti (Kropackova, 2007)
navstévuje matetskou Skolu, at’ uz pravidelné kazdy den, nebo jen nékteré dny v tydnu. Jiz
pied néstupem do ,,opravdové Skoly se tak dit€ uci respektovat urcity fad, autoritu pani
ucitelky a postupné si zvykd na to, ze travi podstatnou cast dne se svymi vrstevniky,
odlouceno od jistoty svého domova.

Predskolni obdobi vsak zdaleka neni jen jakousi pfipravou na vstup do Skoly. Jak
zdaraznuje Matéjcek, je tfeba pojimat tuto zivotni etapu ditéte jako zcela svébytnou. Dité€ se
behem téchto tii az Ctyt let uci zcela novym dovednostem a ¢eka na néj velké mnozstvi
zasadnich vyvojovych ukoll, zaroven je vSak toto obdobi naplnéno svébytnymi, v sobé
samych ucel majicimi aktivitami (Maté&jéek, In Sulova, Zaouche-Gaudron, 2003). Mnohdy
je predskolni obdobi nazyvano podle prevazujici aktivity ditéte ,,obdobim hry* (Sulov,
2004).

1. Rozvoj senzomotorickych schopnosti

PredSkolni dité si ze svého predchoziho, batoleciho obdobi vyvoje piinasi zakladni
zvladnuti vyznamnych motorickych schopnosti, jakymi jsou chilize a fe¢. Behem dalSich let
pak dochézi k jejich zdokonalovani a tim k ziskavani ¢im dal vétsi samostatnosti ditéte.
V oblasti hrubé motoriky dochazi ke zlepSeni pohybové koordinace a plynulosti pohybd,
coz ditéti dovoluje vykondvat riznorodé sportovni aktivity — pravé v tomto obdobi zacina
rekrea¢ni sportovani &i profesionalni sportovni ptiprava (Sulova, 2004). Dité piedikolniho
veku travi velké mnozstvi Casu exploraci okoli a jeho hry mivaji vyraznou pohybovou
slozku. Dité je ¢im dal hbitéjsi a obratnéj§i a pohyb mu piinasi velké uspokojeni,



,heposedi®. Pfirozenost a prospésnost ¢astého pohybu ditéte zdiiraziuje jiz J. A. Komensky:
»Rok Ctvrty, paty, Sesty prace a femesleni plny bude, jakoz byti ma. Nebo neni dobré
znameni, kdyz dité piili§ tiSe sedi a chodi: vzdycky béhati a vzdycky néco délati zdravého
téla a cerstvé mysli jistym dlivodem jest* (Komensky, 2007, s. 58).

Dité se také postupné uc¢i byt sobéstatnym, samo ji a je schopno se samo obléci
a svléci a vykonavat zékladni hygienické névyky. Tento pokrok je dusledkem rozvoje
jemné motoriky, jenz je podminén osifikaci ruky dovrsujici se pravé ke konci pfedskolniho
obdobi ditéte. Diky tomu je dité schopno zapinat zipy a knofliky, pouzivat piibor a Cistit si
zuby, ptichazeji i prvni pokusy zavazat si tkanicku. Jemnou motoriku uplatiuje dit¢ také
béhem hry: rado si hraje s plastelinou ¢i drobnymi pfedméty, jako jsou kostky, kaminky,
koralky ¢i knofliky. Manipulace s nimi spolu s dalSimi aktivitami, jakymi jsou stiihani,
vytrhavani ¢i lepeni, umoziuje ditéti ziskat vétsi zrucnost. Bylo-li dvouleté dité schopno
postavit z kostek véz a vlak, trileté¢ dit¢ uz dokaze postavit most, Ctyfleté branu a pétileté
schody (Langmeier, Krej¢irova, 2000). Jiz v tomto véku se zainaji projevovat genderové
rozdily, a tak maji divky v oblibé zejména oblékéani a Cesani panenek a chlapci jsou Casto
fascinovani riznymi mechanickymi pfedméty, které se pokouseji rozebrat a opét slozit.
Kolem ctvrtého roku se ustavuje dominance hemisféry a v disledku toho se vyhraiuje
lateralita: dité zacina byt bud’ pravak, nebo levak (gulové, In Mertin, Gillernova, 2003).

2. Kognitivni uroven predSkolniho ditéte

2.1 Vnimani

Vnimani ditéte v tomto obdobi je globalni a synkretické: dit¢ vnima predmét jako jeden
nerozliSeny celek, data zjednotlivych smyslovych organtt mu splyvaji v uceleny vjem
(MiSurcova, Severova, 1997). Zaroven jej ale snadno upouta néjaky detail, déti jsou
naptiklad Casto pritahovany vyraznymi barvami. Typické je, ze dit€ neni schopno od tohoto
detailu odhlédnout, a to mu znemoziuje vnimat urcity predmét ¢i situaci komplexnéji. Pti
feSeni problému neni dit¢ schopno odpoutat se od vlastnosti predmétu, ktera je pro feseni
dan¢ho ukolu irelevantni, nicméné pro dité zajimava. Tak jsou déti napiiklad zaujaty
barvou, maji-li tfidit pfedméty podle tvaru, a to jim znemoziuje dosdhnout spravného
vysledku (Vagnerova, 2000). Zejména mladsi piedskolni déti maji velmi rady pestré barvy,
kontrasty a nejriiznéjsi intenzivni zvuky. V druhé poloviné ptedSkolniho obdobi se vnimani
ditéte stava subtiln¢jSim, nebot’ se zlepSuje zrakova ostrost a schopnost rozliSovat barevné
odstiny a dité 1épe rozliSuje vysku tonti (MisSurcova, Severova, 1997).

Vniméni Casu a prostoru je znacn¢ ovlivnéno egocentrickym pfistupem ditéte ke
svétu — jeho perspektiva je pro néj jedina ptistupnd, a tedy i jedina platnd. Pro dité je
vyznamné piedevSim to, co se d¢je ted’ a tady, a proto zkresluje Casoprostorové udaje.
Végnerova uvadi, ze dit¢ preceniuje velikost nejblizSich objektii a naopak podceiuje



velikost objektl vzdalenych. Pfitomnost ma pro né¢j mnohem vétsi vyznam nez minulost ¢i
budoucnost a vnimani ¢asového trvani udélosti je ovlivnéno jeho zaujetim (Vagnerova,
2000). Pojmy jako ,,v¢era®, ,,zitra“ ¢i ,,za tyden* pouziva dit¢ Casto nespravné a v Case se
orientuje pomoci konkrétnich udalosti, jakymi jsou naptiklad obéd ¢i Vecerniek.
Thommen uvadi piiklad své dcery, kterd polozila sluchatko a bézela ke dvéiim, kdyz ji
maminka do telefonu oznamila, ze pfijde hned (Thommen, 2001).

Déti pred dosazenim Ctvrtého roku véku nerozumi tomu, ze jedna a tataz prostorova
situace se miuize jevit odlisné, divaji-li se na ni dvé osoby z jinych hli. Znamy je Piagetiv
experiment ,,tfi hory*: pted dité je postavena prostorova maketa tii hor a soubor obrazkl
zobrazujicich pohled na tyto hory zrlznych 0hlh. Do uréitych mist okolo makety je
umistovana panenka a ukolem ditéte je urcit, ktery obrazek odpovidd tomu, jak panenka
hory vidi. Déti do Ctyf let véku maji tendenci vybirat obrazky, které odpovidaji jejich
perspektivé, nikoli vSak perspektivé panenky. Flavell et al. provedli podobny experiment:
mezi dité¢ a experimentatora byl polozen obrazek Zelvy a kolmo na né&j papir zakryvajici
polovinu téla Zelvy tak, Ze dit¢ vidé€lo bud’ jen nohy, nebo jen krunyt Zelvy. Déti mladsi
ctyt let si nedokdzaly uvédomit, ze pokud ony vidi zelvu jako stojici na nohou,
experimentator ji vidi jako lezici na zadech — a to 1 ptesto, Ze byly schopny spravné urcit, ze
experimentator vidi pouze krunyt. Ttileté dit¢ tak dokéaze fici, zda druhy vidi, nebo nevidi
urcity predmét (zde krunyt, respektive nohy zelvy), nicméné neuvédomuje si, Zze druhy
muze vnimat dany pfedmét opacné, nez jej vnima ono samo (Flavell et al., 1981, In
Thommen, 2001).

Jak poukazuje Uzdil, specifické ztvarnéni prostoru a Casu se objevuje i v détské
kresbé. Charakteristické je kombinovani pifimého pohledu, nadhledu a podhledu v jednom
obrazku tak, abychom dostali Giplnou informaci o objektu, respektive aby bylo zobrazeno
vSe, co poklada dité za dualezité. Stejny cil ma i zobrazovani vnitiniho objemu, kdy dité
kresli véci transparentni, aby bylo vidét, co je ¢i co se d&je uvnitt. Pii zobrazeni scény
v dom¢ jakoby chybi domu Celni sténa, postavy jsou prihledné, a tak mizeme vidét, co je
v zaludku (napt. babicka v bfiSe vlka). Dalsim specifickym uchopenim prostoru je tzv.
»sklapéni®, které dit€¢ vyuziva, napt. kresli-li déti v kruhu drzici se za ruce nebo rybnik,
okolo n¢&jz rostou stromy. V takovém piipad¢ je kruh, resp. rybnik nakreslen v nadhledu
a déti, resp. stromy jsou okolo této kruhové linie sklopeny do vSech stran. VSechny
zobrazené objekty si tak zachovéavaji nezkresleny tvar, jako by byly vnimany zeptedu.
Prestoze se jiz déti v predskolnim véku uci pouzivat ve svych kresbach perspektivu
a objekty v prvnim planu tak zobrazuji vétsi nez objekty na horizontu, miizeme se setkat
1sjevem zcela opacnym, stzv. obracenou perspektivou. Ziejmé je to dano tim, Ze se
kreslici dité ztotoziiuje s nékterou z postav na obrazku, a situaci tak vnima ,,opacné* nez ten,
kdo si obrazek prohlizi (Uzdil, 2002). V détské kresbé se setkavame 1 s touhou ditéte
vypravét néjaky déj, ptibeh, pficemz jsou zaroven zobrazeny vSechny epizody. Tato
»tendence sjednotit fadu vyznamnych okamzikd urcitého dé&e v jediné obrazové
plose* (Uzdil, 2002, s. 52) slouzi k postizeni ¢asového pribé¢hu udalosti.



2.2 Mysleni

Vyjdeme-li z Piagetovy periodizace kognitivniho vyvoje, pak je pfedskolni vék obdobim
prechodu ze stadia symbolického mySleni do stadia mysleni ndzorného, pficemz k této
kvalitativni vyvojové zméné dochazi okolo ctvrtého roku véku. Stadium symbolického
a ptredpojmového mysleni trva dle Piageta asi od 2 do 4 let a je charakteristické ndstupem
sémiotické funkce (podrobnéji se budeme sémiotické funkci vénovat v kapitole 3). Obdobi
od 4 do 7-8 let nazyva Piaget obdobim ptfedoperacniho mysleni. Nazev této vyvojové faze
odkazuje na fazi nésledujici, ve které si dit¢ osvoji konkrétni logické operace, jakymi jsou
klasifikace, tfidéni, inkluze a fazeni. Zatim je vSak mysleni ditéte siln€ vazédno na aktualné
vnimané a je uzce propojeno s vlastni aktivitou ditéte: Piaget hovoii o ndzorném
intuitivnim mysleni (Piaget, 1999).

2.2.1 Symbolické a nazorné mysleni

Symbolické mysleni se vyznacuje uzivanim symboll a znakt a je tedy pocatkem odpoutani
se od aktualniho Casoprostorového urceni. Dité je schopno vybavit si ¢i zobrazit minulé
udalosti, symbolicky zachazet s pfedmeéty a prostrednictvim feci sdilet vyznamy s druhymi.
Dité tak prestdva byt omezeno na ,,ted’ a tady* a na sviij subjektivni svét. Jeho usuzovani je
transduktivni, tedy zaloZené na primitivnich analogiich. Neni jesté schopno dedukce, nebot’
nema k dispozici pojmy, ale jen ,pfedpojmy*: nedokdze rozliSit pojem ,,pes* oznacujici
jeho vlastniho pejska a pojem ,,pes” oznacujici tfidu odliSnych jedincti. Ackoli mé dité
vytvofen pojem trvalého pfedmétu, nevi si rady s predméty pfili§ asoveé ¢i prostorove
vzdalenymi. Vidi-li tedy pfi prochazce na cesté¢ opakované slimaka, mysli si, ze jde stale
o jednoho a toho samého, jenz se objevuje na riznych mistech (Piaget, 1999). Dit¢
neprovadi systematickou exploraci, jeho mysleni je rigidni a neni schopno reverzibilnich
operaci (Vagnerova, 2000). Za velky pokrok je ovSem tfeba povazovat vzristajici zdjem
ditéte o pricinné souvislosti, ktery se projevuje jeho neustalym kladenim otazek typu ,,proc*.
Po pocatecnich otazkach ,,co je to?* a ,,kde (je néco, co ja chci) “, se dité okolo tii let véku
zacina ptat ,,pro¢*. Toto ,,pro¢* v sob¢ zpravidla zahrnuje hledani jak pti¢iny, tak ucelu —
podle ditéte v ptirodé neexistuje ndhoda: vSe bylo néjak vytvoieno a bylo to udélano
s ur¢itym zamérem (Piaget, 1987).

Mezi ¢tvrtym a sedmym rokem veku je mysleni ditéte ndzorné, tedy zcela zavislé na
pravé vnimaném nebo piedstavovaném, pficemz dité je schopno postihnout pouze jeden
rozmér, ulpivd na jedné vlastnosti pfedmétu. Dnes jiz velmi zndmé Piagetovy experimenty
ukézaly, ze béhem celého predoperacniho obdobi, tedy do sedmi az osmi let, neni dité
schopno deduktivné kompenzovat zmény ve vnimané skutecnosti. Tak jestlize je pielita
tekutina z vysoké §tihlé nadoby do nddoby Siroké a nizké, dit¢ je pfesvédceno o tom, Ze
tekutiny ubylo (soustiedi-li se na zménu ve vysSce hladiny), ¢i Ze ji ptibylo (zaméfi-li se na
Sitku nadoby), nebot” neni schopno posuzovat obé dimenze (vySku a Sitku) zaroven.
Obdobné vymodeluje-li dit¢ z plastelinové kulicky hada, tvrdi, Zze v hadovi je modeliny
méné, nebot’ je uzsi, pfipadné ze je v ném hmoty vice, nebot’ je delsi. Teprve od sedmi az
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osmi let se dle Piageta zacind vyskytovat operacni zachovani hmoty; konstanta objemu se
vyviji aZz do dvanicti let (Piaget, Inhelderova, 2001).

2.2.2 Egocentri¢nost mysleni

Mysleni ditéte v predskolnim véku je znacné€ egocentrické, dité je stfedem vlastnich
predstav anebere v uvahu jiné uhly pohledu. Neni schopno odpoutat se od svého
subjektivniho hlediska, délat rozdily mezi jim vnimanou realitou a realitou tak, jak ji vnima
jin4 osoba. Langmeier a Krej¢ifova uvadéji piiklad ditéte, které si zakryva oci, kdyz chce,
aby jej druzi nevidéli (Langmeier, Krej¢itova, 2000). Piaget tvrdi, Ze egocentrismus ditéte
je systematickou iluzi, které¢ dit€¢ podléha v disledku biologické nevyzralosti a z nedostatku
zkuSenosti. ,,Egocentrismus piedstavuje zpusob prvni centrace mySleni, ,nevinnost
mysli‘ ve smyslu absence rozumové relativity a raciondlniho systému reference* (Piaget,
1984, s. 91).

Dit¢ vnima svét jako systém, jehoZ je ono samo centrem, at’ uz se jednd o svét
fyzickych objektil, nebo o svét socialni. Podle Piageta je socidlni egocentrismus analogicky
egocentrismu epistemickému: dit€¢ poznava lidi stejnym zpisobem jako predméty.
Fenomenismus jeho mysleni se v oblasti fyzickych predmétli projevuje tim, ze dit€ vnima
veci takove, jakymi se zdaji byt (napf. po obloze se pohybujici mésic nas sleduje), v oblasti
socialni pak dit¢ napi. neni schopno pochopit, ze ¢lovek mtze prozivat ¢i myslet si néco
jiného, nez co dava najevo. Dité kvuli neschopnosti opustit svou vlastni perspektivu
pfisuzuje pfedmétlim stejné vlastnosti, jaké méa ono samo, predev§im intencionalitu (napf.
mesic sviti proto, abychom vidé€li na cestu). V socidlnich kontaktech dité predpoklada, ze
obsah mysli druhého je totozny s obsahem jeho vlastni mysli, nedokaze plné odliSit sebe
sama od jiné osoby (Piaget, 1984). To se projevuje i1 ve zplsobu, jakym dit¢ komunikuje
s druhymi: nechéape, ze druhy nemd nutné tytéZ vjemy, predstavy a vzpominky, jakymi
disponuje ono samo. Tak napiiklad ve vypravéni néjaké piihody nezmini dilezité
informace, nebot’ si neuvédomuje, ze druhému chybi (Véagnerova, 2000).

Piaget uvadi ptiklady détského egocentrismu ukazujici na skuteCnost, ze dité neni
schopno opustit svlij pohled na situaci: chlapec klidn¢ fekne, Ze méa bratra, ale Ze jeho bratr
zadného bratra nem4; ma-li dité spocitat osoby v mistnosti, samo sebe do kone¢ného poctu
nezahrne (Piaget, 1984). Velmi Casté jsou situace, kdy malé déti s nékym telefonuji, nahle
odlozi sluchatko a ukazuji, jak velkého psa vidély, jak se ucily plavat atp.

Podle Piageta trvd obdobi egocentrismu az do zacatku Skolni dochdzky. Teprve
kolem Sestého ¢i sedmého roku si je dit€¢ schopno uvédomit, ze jeho perspektiva neni jedina
moznd a opousti svlij absolutisticky pohled na svét. Dité se postupné decentruje, tj.
vystupuje ze své pivodni pozice ve stiedu svéta, a uci se brat v tvahu i jiné thly pohledu,
rozliSuje mezi subjektivnimi a objektivnimi skute¢nostmi (Piaget, 1984).

Vyzkumy zabyvajici se schopnosti ditéte sdilet pozornost dospélych ukazuji, ze jiz
v raném détstvi je dit€ schopno na elementarni trovni uchopit perspektivu druhého. Jeden
takovy vyzkum provedl Bruner: dit¢ bylo usazeno na stolicku ve vzptimené poloze
a experimentator s nim navazal o¢ni kontakt. Poté oto€il hlavu o 90° a po dobu sedmi
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sekund se dival na svitici kontrolku, kterd byla umisténa ve vzdalenosti 1,5 metru. Po
uplynuti této doby obratil sviij pohled zpét k ditéti. Nasledoval stejny pokus, jen s otocenim
hlavy na druhou stranu. Sledovalo-li dité pohled experimentatora béhem intervalu sedmi
sekund a snazilo-li se objevit, na co se druhy diva, bylo to povazovéno za kladnou odpovéd'.
Schopnost sledovat pohled druhého plynule naristala s vékem: déti ve véku 2—4 mésict
toho byly schopny ve 30 % ptipadl, déti ve véku 5—7 mésich v 38,5 % ptipadd, v 8-10
mésicich sledovalo pohled druhého 66,5 % déti a okolo jednoho roku véku, v 11-14
mésicich, uz to byly vSechny déti. Podle Brunera dité, které patrd ve sméru pohledu
druhého po tom, co jej zaujalo, neni egocentrické. D¢ti se v prubéhu experimentu,
nemohly-li najit pfedmét, na ktery se dospé€ly dival, znovu otocily k jeho tvafi a opét se
pokousely divat patficnym smérem. Hlavou otacely vzdy jen natolik, aby obli¢ej dospélého
stale zistaval v jejich zorném poli (Bruner, 1991).

Bruner na zakladé vysledkii tohoto experimentu soudi, ze uz velmi malé dité je
naivnim realistou: veéfi tomu, Ze ,,tam nckde* existuje svét objektii a ze druzi lidé — pies
odliSnost svych pozic — zakousSeji tento svét stejné jako dit¢ samo. O tomto zdkladnim
sdileni zkuSenosti svédc¢i i pomérné brzy se objevujici ukazovani prstem. Zpravidla pred
dosazenim jednoho roku se dit¢ nauci upoutat pozornost druhého tim, ze ukaze na néco, co
je pro néj zajimavé. Nejednad se pfitom zdaleka vzdy o snahu ditéte dostat néco, na co
nedosdhne, ale spiSe o primitivni formu oznaCovani piedchazejici oznaCovani pfedméta
slovy (Bruner, 2002).

Tyto vysSe popsané schopnosti jsou Casto davany do souvislosti s teorii mysli, nebot’
svéd¢i o elementdrnim porozuméni ditéte tomu, Ze druzi lidé jsou jemu podobnymi
subjekty. Pfiznacné je, Ze déti s autismem, které nemaji teorii mysli, neukazuji prstem
a nejsou ani schopny odkazovat pohledem ¢i sledovat pohled druhého (Thorova, 2006).

2.2.3 DalSi charakteristiky mysleni

Mysleni se u ditéte predskolniho véku vyznacuje dalSimi specifickymi charakteristikami:

e je animistické — dit€¢ ma tendenci ozivovat nezivé pfedméty a pfisuzovat jim zamer;
napft. prasti-li se dité o stil, tvrdi, ze jej stil kopnul,

e antropomorfni — dit¢ vSemu pfisuzuje lidské vlastnosti; klasickym piikladem
antropomorfismu je piihoda, kterd se ptihodila velkému mnozstvi divek: ostfihaly
své panence vlasy a pak se moc divily, kdyz uz ji vlasy nikdy nedorostly,

e artificialistické — piesvédceni, Zze vSe bylo néjak stvoieno, vyrobeno; s tim souvisi
mytické chapani vzniku svéta, ktery musel byt podle ditéte nékym stvofen: napf.
jezera byla vyhloubena a hory vznikly navezenim kameni,

e magické — dit¢ pozméiuje realitu podle vlastnich pténi, nerozliSuje mezi
fantazijnim vytvorem a skutecnosti; prikladem muze byt imaginarni postava, kterou
si dit& vytvori, d& ji jméno a povida si s ni a hraje (Langmeier, Krej¢ifova, 2000;
Piaget, 1987; Ri¢an, 1990; Vagnerova, 2000).
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Piaget poukazuje na to, Ze animismus v mySleni ditéte vyjadiuje jeho neschopnost
odlisit vnitini svét od svéta vnéjsiho: subjektivita a objektivita mu splyvaji. Dité ozivuje
nezivé véci, ale také materializuje mysl: mySlenka je pro néj hlasem, ktery je v puse, nebo
»tam nékde vzadu (Piaget, 1987). Pristup ke svétu pln¢ vychazi z ,ja“ ditéte, které se
zatim nedokaze oprostit od svého egocentrismu a svét vnima podle Sablony sebe sama jako
zivé bytosti. Podobné ptirodni zdkony jsou zaménovany za zakony moralni: napf. mésic
sviti v noci, protoze mu to n€kdo nakazal a on nemulize neposlechnout (Piaget, 1987).

2.3 Pozornost a pamét’

Pozornost predSkolniho ditéte je jest¢ do znacné miry omezena nedostateCnou zralosti
nervového systému. Dité se pomérné rychle unavi jednou ¢innosti, jeho pozornost kolisa
v prubéhu dne a je snadno ovlivnitelna jeho aktudlnim télesnym a duSevnim stavem. Dité
nevydrzi dlouho u jedné Cinnosti, jeho pozornost ptitahuji nové vyrazn€jsi podnéty — to je
vSak dano i velkou potfebou aktivity a objevovani novych véci. Piihoda uvadi vysledky
jednoho vyzkumu, v némz si Ctytleté déti vydrzely hrat s jednou hrackou 10 minut, pétileti
chlapci 11 minut, pétileté divky 21 minut a Sestileté déti vydrzely u jedné hracky praimérné
25 minut (Ptfihoda, 1977). Je tedy nesnadné upoutat pozornost zejména mladSiho
predskolniho ditéte na delsi dobu, coz limituje napi. i moznost sledovani delSich pohadek ¢i
divadelnich ptedstaveni.

Vzhledem k tomu, Ze je mySleni ditéte v pfedSkolnim obdobi ndzorné, vazané na
smyslim pfistupny obraz, je i pamét’ konkrétni, zaméfend na obrazky, slova ¢i predméty.
Prelogi¢nost mysleni ditéti témef neumoziuje pouzivat jiné nez mechanické pamétové
mechanismy. Pamét’ je az do patého roku prevdzné bezdétnd, pozdeji se u ditéte rozviji
zamérna pamét’ (Sulové, 2004). Pithoda uvadi vysledky vyzkumu, v némz byla zjistovana
schopnost déti zapamatovat si omezeny pocet informaci v praktické situaci. Déti byly ve
hfe na nakupovani vyzvany, aby doSly nakoupit pét rliznych pifedméti. Trileté déti si
zapamatovaly pouze jednu polozku, ¢tyfleté déti tii polozky a pétileté a Sestileté déti Ctyfi
polozky (Ptihoda, 1977). Podle Bineta, ktery se testoval zapamatovani si Cisel a slabik,
dospiva bezprostiedni pamét 6letych déti uz na uroven dospélych (Ptihoda, 1977).

3. Sémioticka funkce

Zhruba u dvouletého ditéte se objevuje symbolicka, resp. sémioticka funkce, kterd pracuje
s mentalnimi  predstavami a ,spoCivd ve schopnosti piedstavovat si  néco
(,oznacovany* piredmét, udalost, pojmové schéma atd.) prosttednictvim néceho jiného, co
,oznacuje‘ a co slouzi jen této predstavé™ (Piaget, Inhelderova, 2001, s. 51). Prostiedky
k tomu jsou symboly a znaky, pficemz symboly jsou nositely individualnich vyznami
ditéte, zatimco znaky jsou kolektivné sdilené a dit¢ se jim uci napodobou. Zprvu se dité
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vztahuje ke svétu piedevSim prostfednictvim symboli, které mu vSak neumoziuji
rozliSovat mezi subjektivni pfedstavou a objektivni realitou. Teprve diky osvojovani si
kolektivné uZivanych znakl jazyka se dit¢ pomalu oprostuje od svého egocentrického
vnimani svéta a zacina sdilet vyznamy s druhymi. Dle Piageta tak vyvoj ditéte smétuje od
individualniho k socialnimu.

Piaget pojednava o péti projevech sémiotické funkce, jez se objevuji v prub&hu
symbolického obdobi a rozvijeji se v prabeéhu dalsiho vyvoje ditéte:

e oddalend napodoba — objevuje se jako prvni zndmka nastupujici sémiotické funkce;
dit¢ je schopno napodobit vzor, ktery neni aktudlné pfitomen, napi. napodobit
chovani jiné osoby,

e symbolickd hra — hra zalozena na symbolické manipulaci s pfedméty (kdy predméty
mohou piedstavovat jiné predméty) nebo na symbolickém zndzornéni néjaké
¢innosti; hra se tak stavad prostiedkem k sebevyjaddieni a zaroven moznosti
asimilovat skute¢nost sobé samému, zcela podle potieb ditéte, coz mu umoziuje
vyvazit nutnost akomodovat se na dosud nepochopitelny svét lidi i predméta; jako
takova pak symbolicka hra slouzi i k odstranéni citovych konfliktli a napéti,

e kresba — zptvodni radosti zpohybu a zanechavani stop se stdva obraznym
napodobenim skutecnosti,

e obraznd predstava — objevuje se v navaznosti na oddalenou napodobu a rozvoj
kresby, na jejim rozvoji je zavisld vybavovaci pamét; vtomto obdobi jsou
predstavy ditéte pouze reprodukéni a statické, schopnost vytvaret anticipacni
predstavy a piedstavy pohybil a transformaci se objevuje az pozdéji, béhem obdobi
konkrétnich operaci,

e fe¢ — jakozto zakladni nastroj socialniho pfizplisobeni umoznuje komunikaci
s druhymi, a to 1 o predmétech, které nejsou bezprostiedné ptitomné, a o udalostech,
které praveé neprobihaji: diky fec¢i mize dité rekonstituovat minulost a anticipovat
budoucnost; s fe¢i se vnitini Zivot stava spoleCnym, sdilenym a jednéani ditéte tak
za¢ind byt socializovdno; zdrovel mu osvojeni si feci umoziuje jednani
interiorizovat a jeho pivodni Cist¢ perceptivni a motorické mySleni se stava
myslenim jako takovym (Piaget, 1987; Piaget, Inhelderova, 2001).

3.1 Détska hra, pribéh a vypravéni

Jak jiz bylo zminéno, pfedskolni vék byva nazyvan také obdobim her, nebot’ pravé hra je
v této dob¢ prevazujici aktivitou. Existuje velké mnozstvi definic hry a teorii zabyvajicich
se jejim vyznamem, z nichz lze abstrahovat charakteristiky, na kterych se vétSina badatela
shodne: hra je aktivita vlastni vSem lidskym 1 zvifecim bytostem; jde o aktivitu, kterd
predpoklada svobodnou vili, nelze ji vykondvat pod natlakem; jakdkoli aktivita, za
jakychkoli podminek, mize dat vzniknout hfe; hra je sama o sobé¢ cilem, nemé pfinést
uzitek; hra pifindsi radost, prozitek uspokojeni (Cartron, Winnykamen, 2004). Ptesto
najdeme 1 pfistupy, které zdiiraziuji uzitecnost hry pro soucasny i budouci zivot. Hranim si
dité¢ osvojuje uzitecné dovednosti, hra mu umoziuje uvolnit se a obnovit sily a zpracovat
narocné socialni situace (Langmeier, Krej¢ifova, 2000). Ve hie dochédzi k rozvoji hrubé
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1 jemné motoriky, vyviji se kognitivni struktury a motivacné-volni vlastnosti, dit¢ navazuje
a rozviji socialni vztahy (Sulova, In Mertin, Gillernova, 2003). Dle Piageta slouzi hra —
symbolicka, tedy hra typicka pro predSkolni v€k — k asimilaci reality vlastnimu ja
a dovoluje tak ditéti vypotadat se s pro n¢j obtiznymi situacemi a udalostmi, ptizplisobit si
je vlastnim potiebam (Piaget, Inhelderovd, 2001). I détskd hra prochazi postupnym
vyvojem: od hry paralelni, kdy si déti hraji vedle sebe, aniz by mezi nimi dochdzelo
k interakci, pies hru spolecnou (asi od 2,5 let), v niz uz déti sdileji téma a hracky, po hru
kooperativni (od 4-5 let), vniz jsou rozdéleny jednotlivé role a déti spolupracuji
(Langmeier, Krejcifova, 2000).

S mnoZstvim praci vénovanych détské hie souvisi 1 vétsi pocet jejich klasifikaci,
pricemz pokazdé jsou brana v tivahu jina hlediska. Uvedeme si zde na ukazku dva zcela
odlisné piistupy. Jednim znich je klasifikace, kterou uvadi Kuric a ktera vychazi ze
zaméteni her, zjejich cile. Hry d€li na nésledujici skupiny: a) funkéni (hra s vlastnim
télem), b) manipulacni (hry s mi¢em a jinymi hrackami), c) napodobovaci (imitace ¢innosti
dospélych), d) receptivni (prohlizeni obrazkt, poslouchani ¢tené pohadky), e) ilohové (hra
na ucitelku, na doktora), f) konstruktivni (zatloukani hiebikd, stavéni ze stavebnic) (Kuric,
In Langmeier, Krejc¢itova, 2000). Jinou klasifikaci navrhuje Caillois: a) hry agonalni —
soutézive (les jeux d’agon), b) hry aleatorické, v nichz jde o hazard (les jeux d’aléa), c) hry
mimetické — imitace a hrani roli (les jeux de mimicry), d) hry vertigonalni, zakladajici se na
fyziologickych pocitcich, predevsim na zavrati (les jeux d’llinx) (Caillois, In Cartron,
Winnykamen, 2004).

Misurcova a Severova uvadéji navic jest¢ hry estetické, které rozdéluji do tii
kategorii: a) hry recepcni, b) hry reprodukéni a c) hry tvofivé. Autorky pfisuzuji témto
hram velky vyznam pro rozvoj ditéte, a to nejen rozvoj estetickych schopnosti, ale
1 schopnosti verbalnich, motorickych atd. Mezi recepcni hry ptedSkolnich déti patii
prohlizeni obrazkli, poslouchéni hudby a ¢tenych pohadek, sledovani poradu v televizi,
divadelnich piedstaveni atp. Hry reprodukéni zahrnuji opakovani fikenek, basnicek,
pisnicek ¢i pohadek — vstipivost paméti déti v predskolnim veéku je zpravidla velmi vysoka,
proto si déti snadno zapamatuji 1 del§i slovni utvary, piestoze jim nemuseji zcela rozumét.
V tvotivych hrach déti kresli, maluji, modeluji, experimentuji se slovy: vytvareji vlastni
tikanky atp. (MiSurcova, Severova, 1997).
ditéti pln€ uplatnit jeho nové nabytou symbolickou funkci. Hranim ,,na néco* si dit& zkousi
nejriznéj$i socidlni role, i kdyz prozatim piebira predevSim vngj$i charakteristiky
reprezentovanych postav. Postavit se do atraktivni role, jakou je napt. pro divky role
maminky, pfinasi ditéti velké uspokojeni a zaroveii se mu tak nabizi moznost podivat se na
svet z jiné perspektivy.

Dité k realité pfistupuje z hlediska svych potieb a interpretuje si ji tak, aby pro n¢j
byla srozumitelnd a pfijatelna (Vagnerova, 2000). Toto se projevuje piedevsim
v symbolické hte, jejiz funkci je pradveé ,asimilace svéta k vlastnimu ja*“ (Piaget,
Inhelderova, 2001, s. 58). Pro tento v€k jsou rovnéz typické tzv. konfabulace, tedy rtizné
smyslené udalosti, v nichz dit¢ kombinuje skute¢né vzpominky a zkuSenosti s fantazijnimi
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predstavami. Vagnerova zduraziuje, ze dit¢ samo piitom neni schopno je od sebe odlisit,
oboje povazuje za skuteCnost a je bezvyhradné¢ piesvédceno o jejich pravdivosti
(Vagnerova, 2000). Jeden pétilety chlapec naptiklad vehementné popiral existenci koné,
kterého vidél pted sebou a jehoz se bal: ,,Ja zddného kon¢ nevidim, nic tam neni.* Fantazie
umoznuje ditéti ptizptsobit si pro néj z néjakého divodu nepiijatelnou realitu vlastnim
potfebdm a ptanim, pficemz pro n¢j predstavuje stejné pravdivy zpiisob vztahovani se ke
svetu, jakym je vnimani.

Stejné jako symbolicka hra je pro dit¢ predskolniho v€ku dilezitd i pohadka: praveé
toto obdobi je obdobim vypravéni a predc¢itani pohadkovych piibéha. Jak uvadi Piihoda, je
pohadka blizkd mentalit¢ ditéte svou Casovou neurcitosti (,,Za davnych cast...”, ,,Byl
jednou jeden...”), prostorovou neurcitosti (,,Za sedmero horami a sedmero fekami...*),
typizovanim postav (krél, princezna, sedldk, Svec) a magickymi prvky jako jsou rizné
promény, polidStovani zvifat ¢i ozivovani ptedméta (Pfihoda, 1977). Détskému vniméni
skutecnosti odpovidé ijednoznacné rozdéleni pohadkovych postav na dobré a zlé, diky
¢emuz se dit¢ snadno orientuje a identifikuje s jistymi typy postav.

Travnicek ve své knize Vypravej mi néco... uvadi tii stadia vypraveéni ve vyvoji déti,
ke kterym dosp€l na zaklad€ pozorovani svych dvou dcer, pozorovani jeho ptatel, znamych
a ucitelek matetskych Skol a pozorovani pievzatych z literatury:

1. stadium vypravéni jako ucasti (2-5 let) — pro dité neni podstatna samotna zéapletka
ptibehu a jeho rozuzleni; spiSe nez zvédavost, co se vlastné stane, zde hraje roli ,,byt
pfi tom, jak to nakonec dopadne® (Travnicek, 2007, s. 14); velky vyznam mé pro
dit¢ 1 kontakt s vypravécem, jde o to si ptibch uzit v pfitomnosti blizkého ¢lovéka;
zejména na pocatku tohoto obdobi vyzaduje dité neustalé opakovani n€kolika mélo
oblibenych pohédek, coz svédcCi o tom, ze opétovné prozivani pro néj vyznamného
ptibehu je dulezitéjsi nez zapletka a pointa,

2. stadium vypraveéni jako uspokojovani zvédavosti (68 let) — vypravéni zacina pro
déti ztracet svij magicky charakter a stavd se spiSe prostiedkem k uspokojeni
zvédavosti a touhy po poznani; nyni se stdva dilezitym, jak to nakonec dopadne,

3. stadium vypravéni jako casového ramce (9—12 let) — prostiednictvim pitibehi si dité
uvédomuje, Ze stejné jako kazdy piibéh ma sviij zacatek a konec, je i lidsky zivot
ohrani¢en zobou stran; ,vypravéni se stava reflexivnim zrcadlem nas
samych® (Travnicek, 2007, s. 61).

osobou, nejcastéji srodicem ¢i prarodiCem. Prostfednictvim piibéhu jsou vypravéd
a posluchac¢ propojeni a pro dité je pfitomnost dospé€lé osoby jakousi zarukou umoznujici
mu bezpecné prozivat nejrizngjsi ptihody.

3.2 Détska kresba: obsah, forma, vyznam
Kresba se v pfedskolnim obdobi stavd oblibenou aktivitou ditéte, které nadsené kresli

¢imkoli a na cokoli a jeho obrazky se Casto stavaji jakousi socialni odménou dospélym.
Dité¢ uz volné ovlada svou kresbu, kterd tak prestava byt pouhym caranim a stdva se
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zobrazenim reality, 1 kdyZ mnohdy zcela pozménénym subjektivitou ditéte. Trileté déti jsou
schopny nakreslit kruh a ve své volné kresbé pocinaji znazornovat realné¢ predméty, byt
svou kresbu vétSinou pojmenuji dodatecné, Casto az v odpoveédi na otdzku: ,,Cos to
nakreslil?* B€hem kresleni se dité nechava vést vznikajicimi liniemi a tvary, a tak se obsah
vysledné kresby mize zcela zdsadné liSit od ptivodniho zdméru. To je déno i tim, ze dité
tohoto veéku neni schopno ptredem odhadnout, co lze a co nelze zobrazit (vzhledem
k povaze samotného predmétu) (Uzdil, 2002). Déti ¢tytleté zvladnou nakreslit kiizek, tedy
cilend ménit smér ¢ary. Castym tématem jejich kreseb se stava lidska postava v podobé
»hlavonoZce®, tedy znazornéni hlavy a na ni napojenych nohou, coz odpovida tomu, z jaké
vizudlni perspektivy dit€¢ vniméd dospélé osoby. DalSimi cCastymi ndméty kreseb jsou
zejména: dam, auto, strom, kvé€tina, slunce, stil, pfi¢emZz zpocatku jsou zndzoriiovany
izolované, bez vztahu jednoho k druhému (Uzdil, 2002). V péti letech dokaze dité nakreslit
¢tverec a jeho spontdnni kresba se jiz fidi pivodnim zdmérem, lidskd postava je
propracovangj$i: nechybi ji hlava, trup, ruce, nohy a v obli¢eji jsou znazornény vSechny
dilezité Gasti (o&i, pusa, nos, vlasy, nékdy i usi). Sestileté dit¢ je schopno nakreslit
trojuhelnik a jeho kresba lidské postavy se jesté dale zdokonaluje, dité pfidava i nejriznéjsi
detaily, jako napft. krk, fasy, obo¢i, nosni dirky ¢i knofliky na obleceni.

Zobrazované postavy zacinaji nabyvat individualnich ryst, zejména pohlavni
urcenosti. Nejprve byly postavy zobrazovany stejné, bez ohledu na to, zda se jednalo
o muze ¢i zenu (chlapce ¢i divku), postupné se vSak v kresbach objevuji genderové rozdily:
zeny maji sukné a dlouhé vlasy, muZzi mohou mit klobouk ¢i vousy (Uzdil, 2002). Ke konci
predSkolniho véku se objevuji ikresby postav prozivajicich n¢jaké emoce: radost
znazornénd velkym Usmévem, pla¢ a smutek zobrazeny pomoci slz. Dit¢ uz je také
zpravidla schopné nakreslit lidskou postavu z profilu. Nez si tuto schopnost spolehlivé
osvoji, vytvaii Casto kresby tzv. smiSeného profilu, kdy nckteré ¢asti téla jsou zobrazeny
z profilu, jiné en face. Podle Uzdila jde o znamku toho, Ze se dité pii kresbé nefidi pouze
vizualnimi vjemy, at’ jiz aktudlnimi ¢i uchovanymi ve vzpominkovych pfedstavach, ale
provadi s témito piedstavami mentalni rotaci (Uzdil, 2002).

Podle Vagnerové se da obecné fici, ze kresba v piedskolnim obdobi sleduje vyvoj od
subjektivni dilezitosti k realistickému zobrazeni. Dité¢ se nejprve snazi nakreslit to, ¢emu
prikladéa nejveétsi vyznam, a zéroven se do kresby promitaji jeho zkusenosti. Dité kresli to,
co vi, nikoli to, co vidi: nakresli naptiklad nejprve postavu a teprve poté obleceni, do
kterého ji oblékne (Véagnerova, 2000). Postupné se kresba stava skuteCnym vnéjSim
obrazem vnimanych pfedmétii, coz ovSem neznamend, ze pro dit¢ ztraci na dulezitosti.
Kresba je dle Piageta piredevSim symbolickym zobrazenim skuteCnosti, v kresb¢ je realita
vzdy zobrazena tak, jak ji dit¢ chape (Piaget, Inhelderovd, 2001). Pravé na zaklad¢
promény vztahu ditéte k realité¢ a jejiho zobrazeni v kresbé rozliSuje Luquet Ctyfi stadia,
kterymi détska kresba prochazi:

1. nahodily realismus — ¢aranice, jiz je pfifen vyznam ¢i pojmenovani az zpétné,
2. nepochopeny realismus — dit¢ vedle sebe klade jednotlivé prvky, ale neni schopno
syntézy (napft. klobouk nakresleny nad hlavou),
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3. intelektudlni realismus — dité zobrazuje to, co o objektu vi (napt. oblicej nakresleny
z profilu ma dv¢ oci),

4. zrakovy realismus — kresba jiz plné odpovida skutecné vnimanému obrazu; této
schopnosti ale dosahuji az déti ve véku 89 let (Luquet, In Piaget, Inhelderova,
2001).

3.3 Refovy vyvoj

Reé¢ prochazi v predskolnim obdobi velkym vyvojem, a to co do stranky syntaktické,
sémantické i pragmatické. ZlepSuje se vyslovnost, postupné mizi ,,patlavost®, bézna jeste
1 podfadna a prohlubuje své znalosti a uzivani gramatickych pravidel. K obrovskému
narastu slovni zadsoby dochazi predevs§im mezi 18. a 24. mésicem veku ditéte, ale 1 nadale
béhem celého predskolniho veéku si dit€ osvojuje velké mnozstvi novych slov. Owens uvadi,
ze mezi 1,5 a 6 lety pfida dit€¢ do svého slovniku primémé asi pét slov denné. Slovnik
tiiletého ditéte Cita okolo 1 000 slov, slovnik ditéte ctyiletého uz 1 500 slov. Ve tiech letech
pouzije dit¢ denné asi 12 000 slov, ve Ctyfech letech 15000 (Owens, 2008). Dité si
rozsifuje svoji slovni zasobu diky velkému mnozstvi riznorodych aktivit: hry, sport, ale
piedevS§im spolecné Cteni a prohlizeni knizek s dospélymi mé velky vyznam pro fecovy
vyvoj ditéte. Ukdzala se pozitivni korelace naristu slovniku ditéte se slovni zdsobou matky,
pfi¢emz nehraje roli mira jeji hovornosti (Owens, 2008).

Predskolni dité¢ je velmi zvidavé a vSemu chce ,,pfijit na kloub®. Od pocatecnich
otazek typu ,,Co je to?%, pres otazky na misto (,,Kde...?*) a ¢as (,,Kdy...?*) se dit¢ dostava
ke zkoumani pficin véci. Jeho zdjem o to, jak a na jakych zakladech svét funguje, se
projevuje tim, ze dit¢ neustdle klade dospélym otazky typu ,,pro¢* (Piihoda, 1977).
V zévislosti na vyvoji mysleni se feCovy projev ditéte obohacuje o dalsi a dalsi slovni
druhy a méni se i frekvence jejich uzivani. Do druhého roku se dité vyjadiuje predevsim
prostfednictvim podstatnych jmen, coz odrazi jeho prvotni zajem o predméty. Je to ovSem
dano 1 skutecnosti, ze matka ¢i jind osoba, kterd o dit€¢ pecuje, na néj hovofti tzv. child
directed speech, jez se vyznacuje mimo jiné i tim, ze vni pfevazuji podstatna jména
a jednoducha slovesa (Bartanusz, Sulova, In Sulova, Zaouche-Gaudron, 2003). Po obdobi
podstatnych jmen tedy nasleduje obdobi sloves, v némz dit¢ nalézd velké potéSeni ve
vypravénych piibézich. Jak uvadi Cukovskij, ve véku asi 4-5 let se fe¢ ditéte obohacuje
o pfidavnd jména, kterd ditéti umoziluji subjektivné se vztahovat k osobam, pfedmétim
a udalostem, tedy hodnotit je. Pravé v tomto v€ku se zalinad projevovat rozdil mezi feci
divek a feci chlapcii: divky hojnéji pouzivaji pfidavnd jména, zatimco v fe¢i chlapcu stale
pievazuji slovesa (Cukovskij, In Travniéek, 2007). To odkazuje na genderové rozdily v tom,
¢emu je prikladan nejvétsi vyznam: pro divky jsou to vlastnosti, pro chlapce aktivity. V feci
se odrazi ischopnost ditéte chapat prostorové vztahy a rozumét ¢asovym urcenim.
Vzhledem k tomu, Ze s prostorem si dit¢ poradi diive, je schopno jej i difive verbalné
vyjadiit: spravné uzivani pfisloveéného uréeni mista se objevuje pied piislovecnym
urcenim Casu (Vagnerova, 2000).
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Své komunikaéni dovednosti si dit¢ osvojuje piedev§im napodobou. Piedskolni dité
velmi rado a velmi Casto opakuje ¢asti vét vyslovené dospélymi. Je fascinovano zvukovou
strankou feci, proto se rado uci riznym rytmickym a melodickym Gtvarim: jiz trileté dite je
schopno naucit se n¢jaké fikanky, dit¢ star$i zna zpravidla nékolik basnicek a pisnicek.
Starsi predSkolni déti dokazi soustiedéné poslouchat delsi dobu predCitany text, naptiklad
na kazetdch namluvené pohddky. Dité¢ piedSkolniho véku si také rado hraje se slovy,
obménuje jejich podobu. Jeden pétilety chlapec popiral existenci koné, kterého vidél pred
sebou, nebot” se jej bal. Pritomny dospély pouzil vyraz ,,nekin“ a chlapec tim byl natolik
fascinovan, ze pak aplikoval toto pravidlo na dal$i spatfené objekty: ,,nestrom®, ,,neberan®,
»heslunce* atp. Pro toto obdobi je charakteristicky hravy pfistup ke svétu, fec v to pocitaje.

3.3.1 Postupné osvojovani si zakladnich slov

V této casti uvedeme z divodu nedostatku vyzkumnych dat o fecovém vyvoji cesky
mluvicich déti informace o potradi, vjakém si zédkladni pojmy tykajici se prostoru, Casu
a zajmen, osvojuji anglicky mluvici déti. Cerpali jsme z obsahlé publikace Owense, ktera
se podrobn¢ vénuje osvojovani si slovnich druhit béhem vyvoje a specifi¢nosti détské
gramatiky. Jak jiz bylo uvedeno, pochopeni prostorovych vztaht pfedchazi porozumeéni
¢asu, nebot’ prostor je smyslové uchopitelny. Dité se v ném zpocatku orientuje pomoci gest,
pozdéji zaCina na vztahy v prostoru odkazovat i verbalné. Dvouleté déti uzivaji predlozky
,»V“ (in) a ,,na*“ (on), déti ve tiech letech si osvoji predlozku ,,pod* (under), ve 40 mésicich
predlozku ,,vedle® (next to) a Ctyfleté déti pouzivaji navic i predlozky ,,pted* (in front of)
a,,za*“ (behind). Pomérn¢ obtizné se déti uci operovat se slovy, jejichZz vyznam zavisi na
referencnim bodu. Pojmy jako ,,toto* (this) a ,,tamto* (that) Ci ,,tady* (here) a ,,tam* (there)
je nutno uzivat se zietelem k perspektivé mluvcéiho i posluchace. Mladsi déti mezi nimi
necini zadny rozdil, postupné se nauci spravné pouzivat pojmy, které se vztahuji k jejich
vlastni pozici (,,toto“, ,tady*) a nakonec — az ke konci ptfedSkolniho v€ku — si osvoji
1 pojmy ,,tamto* a ,,tam" (Owens, 2008).

Zakladni ¢asové pojmy — ,,pted* (before) a ,,po* (after) — si déti osvoji v péti letech,
wzatimco* (while) ¢i ,,ve stejnou dobu“ (at the same time). D&t nejprve rozumi
posloupnosti, teprve pozdé€ji soucasnosti a trvani. Osvojovani si zajmen vychazi ptirozené
z prvni socialni zkuSenosti, se kterou se dité setka — z dyadického vztahu matky a ditéte.
Prvnim z&jmenem, které dit¢ zacne pouzivat, je tak ,,ja*“ (/) a o n€kolik mésicli pozdéji
»ty* (you), spolu se zajmeny ,,ja* (me) a ,,moje* (my). O dalSich par mésict pozdéji zacina
dit¢ hovofit i o nékom vné tohoto vztahu a uzivd zajmena ,,on“ (ke) a ,,ona* (she), rozumi
také 1 pojmu ,,my*“ (we). V péti letech ma dit¢ zpravidla osvojena zdjmena osobni,
privlastnovaci a néktera ukazovaci (Owens, 2008).

3.3.2 Osvojovani si gramatickych pravidel

Z gramatickych pravidel ovlada dité piredSkolniho veku jednoduché sklonovani, stupiiovani
a Casovani, pficemz Casto vytvaii slovni tvary na zaklad¢ analogii s tvary jemu jiz dobfe
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znamymi (Sulova, In Mertin, Gillernova, 2003). V ranych stadiich osvojovani riiznych
jazyki se vyskytuji specifické typy konstrukei. Takovymito ranymi konstrukty jsou napf.
,»détské infinitivy”, coz jsou slovesa v infinitivnim tvaru pouzivana v hlavnich vétach.
U nés se timto tématem zabyval Smolik a zjistil, Zze ¢eStina neni jazykem, v némz by se
détské infinitivy bézn€ vyskytovaly (Smolik, 2002). Smolik se ve svém vyzkumu,
zaloZzeném na analyze audionahravek fecovych aktd, zaméfil na postupné osvojovani si
slovesnych kategorii osoby, Cisla a Casu. Analyzovany byly slovni komentéie kazdodennich
aktivit a promluvy pfi hie dvou divek, a to po dobu péti a sedmi mésict. Jedna sledovana
divka byla ve véku 1;11-2;4, druha ve véku 1;9-2;4. Ukazalo se, ze pii mluveni
v piitomném case si déti osvojuji tvary sloves v tomto potadi: 3. osoba sg., 1. osoba sg.,
1. osoba pl., 2. osoba sg., 3. osoba pl., 2. osoba pl. Primarnost 3. osoby sg. pii uzivani
sloves odpovida skutec¢nosti, Zze déti hovoii o druhém (a na druhého) i samy o sob& nejprve
ve 3. osobé — pouzivaji vlastni jména, slova ,,mama“, ,tata* atp. Osobni zajmena v pozici
podmétu ¢i predmétu jsou détmi uzivana az po druhém roce veéku. To je vSak ovlivnéno tim,
ze matka ¢i jinad pecujici osoba pii mluveni na dité nahrazuje z4jmena 1. a 2. osoby sg.
vlastnimi jmény (Bartanusz, Sulova, In Sulové, Zaouche-Gaudron, 2003).

Pfi uzivani minulého Casu se projevuje stejnd tendence jako u Casu piitomného:
nejprve si déti osvoji 3. osobu sg, pozdéji 1. a 2. osobu sg. To je ovSem dano i faktem, Ze
1.a 2. osoba sg. vyzaduji v minulém cCase pomocné sloveso, zatimco 3. osoba sg. nikoli
ajeji tvary jsou tak sndze osvojitelné. Zajimavym zjiSténim byla skuteCnost, ze déti sice
v ur¢itém veéku pouzivaji tvary, které ne zcela odpovidaji situaci (naptf. o sob&é hovoti ve
3. osob¢), nicméné tyto tvary jsou gramaticky spravné, téméi vzdy je spravné pouzita shoda
podmétu s prisudkem. ,,Gramatika déti sice v urcité dobé¢ jesté neumoziiuje volné pouzivani
tvari vSech osob a obou ¢isel, ale disponuje mechanismem, ktery zabranuje chybnému
pouziti téch tvari, jez uzivany jsou* (Smolik, 2002, s. 459).

3.3.3 Vyznamova stranka détské reci

Vygotskij se zabyval vztahem mezi syntaxi a sémantikou détské feci a tvrdil, ze zatimco
syntakticky vyvoj postupuje od jednotlivych slov ptes jednoduché véty k souvétim, vyvoj
sémantické stranky fe¢i probihd opacné: dit€¢ ,,pfi osvojovani vyznamové (smyslove)
stranky postupuje od kombinaci vét k vycletiovani jednotlivych vét a dale k vycleniovani
skupin slov ajednotlivych slov* (Vygotskij, 1976, s. 172). Dit¢ si nejprve osvojuje
substantiva, nebot’ prvni jim vnimanou Casti skuteCnosti jsou piedméty, nicméné
»smyslovou strankou prvniho détského slova neni podstatné jméno, ale jednoslovna véta,
myslenka® (Vygotskij, 1976, s. 171). Nasledujici stupné vyvoje détské feci odpovidaji
seznamovani se ditéte s dal$Simi aspekty skute¢nosti. Jednoduché dvouslovné véty vyjadiuji
¢innosti, ptidavna jména slouzi k popisu vlastnosti a prostfednictvim vypravéni popisuje
dit¢ vztahy.

Déti predSkolniho veku dosti Casto konstruuji vypravéni, at’ uz se jednd o vlastni
vymyslené piibéhy, osobni zkuSenosti ¢i prevypravéni filmu. Owens poukazuje na to, Ze
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jsou spise sdélenim pro néj zasadniho zazitku, na ktery jsou nabaleny dalSi informace,

20



ttileté dité uz je schopno popsat Casovy sled na sebe navazujicich udalosti. Zatim vSak pftili§
nebere v tvahu posluchace, a tak neni ptib¢h nijak uveden, chybi mu ¢asoprostorovy ramec
a identifikace postav, vypravéni postrada uvod a zaver. Vypraveni Ctytletého ditéte a jeste
vice pétiletého ditéte zahrnuje nejen udalosti a Cinnosti, ale i mentalni stavy postav,
predevsim jejich motivaci (Owens, 2008).

3.3.4 Ret jako prostiedek porozuméni druhému

Podle Brunera jsou vsichni lidé ,,naivni realisté, ktefi vefi nejen tomu, Ze vi, co je ,tam
venku‘, ale také tomu, ze toto ,tam venku® existuje i pro druhé* (Bruner, 1986, s. 65). Toto
piesvédceni je zalozeno do zna¢né miry na tom, ze spolu o vnéjSim svété¢ komunikujeme:
nas spolecny jazyk tak konstituuje realitu, kterou mizeme sdilet. Spole¢né uzivani jazyka
vSak neni vyznamné jen pro komunikaci o vnéjSich udélostech, ale i pro porozuméni mysli
druhého. Struktura sdileného jazyka odkazuje na formu mentdlni organizace: moZnost
sdilet jazyk je znamkou toho, ze jsme si co do psychické struktury velmi podobni (Bruner,
1986).

Schopnost porozumét druhému se rozviji prostfednictvim komunikace a projevuje se
v komunika¢nich dovednostech: v konverza¢ni plynulosti, ptfevzeti konverzacni role
v zavislosti na tom, s kym jedinec hovofi, a pievzeti perspektivy druhého. Konverzacni
plynulosti se dit¢ uci v rozhovorech s dospélymi, pfedev§im s matkou. V kazdodenni
komunikaci si osvojuje schopnost vedeni dialogu, tedy stfidani mluvc¢ich a navazovani na
témata. V predskolnim véku jsou dialogy jeSt€ velmi kratké, pocet slovnich obratl
(vysttidani mluvciho) je maly a témata se Casto méni: Owens uvadi, ze pétileté¢ dit¢ muze
vystiidat az padesat témat behem ctvrt hodiny (Owens, 2008). Okolo tfetiho roku véku
zacina dité dé¢lat rozdily podle toho, s kym hovoii — mira jeho zdvofilosti je zavisld na
vlastnostech doty¢ného: na jeho véku, velikosti a mife zndmosti ditéti. Vci vrstevnikiim
pouziva dité vice ptikazil, od starsich déti a dospélych zada vice povoleni. Ctyfleté dit& uz
bere ohled i na hledisko druhého a podle toho zvoli své jazykové prostiedky. Ve svych
promluvach napi. zafind pouzivat elipsy, nebot’ uz si uvédomuje, jaké predpoklady
s druhym sdili, a neopakuje tak nadbyte¢né informace. Je také schopno pievzit rtizné
konverzacni role: mluvi-li s mladSim ditétem, mluvi podobné jako jeho matka snim
(Owens, 2008).

3.3.5 Egocentricka rec¢

Kromé komunikativni fe¢i se u ditéte predSkolniho v€ku setkavame s tzv. egocentrickou
feci, ktera primarné neni prostfredkem komunikace s dalsimi osobami. Dité si povida samo
pro sebe, nahlas komentuje své aktivity. Egocentricka fe¢ plni funkci expresivni, dité jejim
prostiednictvim vyjadiuje své potieby a pocity. Slouzi mu vSak i k regulaci jeho vlastniho
chovani: dité si nahlas pronasi instrukce, kterymi usmérniuje své jednani. O piivod a funkci
egocentrické tfe€i se zajimali pfedevSim Piaget a Vygotskij, mezi nimiz probéhla velka
vyména ndzord na toto téma. Jak pfipomina JanouSek, nemohlo dojit ke skutecné diskusi,
nebot’ Piaget se seznamil s pracemi Vygotského az po jeho smrti a Vygotskij tak nemé¢l
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prilezitost vyjadrit se k Piagetovym odpovédim a ndmitkam (JanousSek, 2007). My zde
nejprve predstavime Piagetv vyzkum egocentrické feci a jeho pohled na jeji podstatu
apoté uvedeme Vygotského namitky vici Piagetové pristupu a jeho vlastni vyzkumna
zjisténi a teoretické zavery.

Piaget sledoval promluvy dvou chlapci ve véku 6,5 let pii jejich spontdnnich
aktivitich v Maison des Petits v Zenevé. Jednalo se o predskolni zafizeni, v némz byl
podporovan samostatny ptistup ditéte: déti nebyly ve své hie a jinych Cinnostech nijak
omezovany, k ni¢emu nuceny a dospéli do aktivit zasahovali jedin€ na jejich zadost. Déti se
tak dle vlastni potieby andlady mohly vénovat kresleni, modelovani, vyrabéni néceho,
pocitani ¢i jinym aktivitdm. Piaget pozoroval, Ze déti do péti let si nejcastéji hraji
samostatné, déti ve véku 5-7 let zacinaji tvofit malé skupinky, vétSinou dvojice a teprve od
sedmého roku veku provadéji déti své Cinnosti ve vétSich skupinach. Tomuto vyvoji
odpovida 1 vyvoj feCi: zpocatku je asi polovina feci egocentricka, ke konci predsSkolniho
veéku uz je tomu tak pouze asi ve ¢tvrtin€ piipadd. Piaget definuje egocentrickou fec¢ takto:
,Dité se nezajima o to, s kym mluvi, ani posloucha-li jej n€ékdo. Mluvi bud’ samo pro sebe,
nebo pro radost ztoho, ze n¢koho zapojuje do své bezprostiedni Cinnosti. Tato fec je
egocentrickd, protoze dit¢ mluvi jen samo o sob¢, ale také proto, ze se dité¢ nesnazi
zaujmout stanovisko toho, s kym mluvi.* (Piaget, 1984, s. 22).

Piaget rozdélil egocentrickou fe¢ do tii kategorii: a) opakovani (echolalie), kdy dité
opakuje to, co slysi, Cist€ pro radost z moznosti mluvit; b) monolog, kdy dit¢ mluvi samo
pro sebe, na nikoho se neobraci; c) kolektivni monolog, kdy déti mluvi na druhé a zapojuji
je do svych momentalnich aktivit, pfitom se ale nezajimaji o to, zda je druzi poslouchaji
a zda jim rozumi. Socializovand fe¢ pak podle n¢j nabyva téchto podob: d) pfizpiisobena
informace, kdy se dité snazi zaujmout stanovisko druhého, a proto mu sdé€luje to, co by jej
mohlo zajimat ¢i co potfebuje védét — na této Urovni je moznd diskuse a spoluprace;
e) kritika, zahrnujici poznamky ohledné chovéani druhého a jeho cinnosti, pfi¢emz toto
kritické vyjadfeni miZze vyvolat diskuse ¢i hadky, tedy skutecné vymény; f) rozkazy,
prosby a vyhrazky, prostiednictvim nichz dit¢ piisobi na druhého a odpoutdva se tim od
sebe sama; g) otdzky, na néz dit¢ vyzaduje odpovédi a tim tedy zapojuje druhého do
rozhovoru (Piaget, 1984).

Piaget zavedl termin koeficient egocentrické fteci, ktery vypocitdva na zakladé
fecovych akth ditéte a definuje jej jako ,,pomér egocentrické feci vzhledem k celku
spontanni feci ditéte” (Piaget, 1984, s. 46). U jednoho zjim zkoumanych chlapci €inil
tento koeficient 0,47 au druhé¢ho 0,37. Pfi dalSim zkoumani ostatnich déti zjedné ttidy
v Maison des Petits, jejichz vék se pohyboval od ¢ty do sedmi let, dospél Piaget
k primérné hodnoté 0,45. Ze vSech vyse zminénych kategorii egocentrické a socializované
feci byl nejvice pfitomen kolektivni monolog: u prvnich dvou zkoumanych chlapct €inil
23 % a 30 % z vesker¢ jejich slovni produkce. To vypovida o specifi¢nosti charakteru feci
ditéte predskolniho v€ku: deti mezi sebou vice nez dospéli mluvi o tom, co prave délaji, ale
zpravidla to fikaji pouze pro sebe, dospéli naopak pfi Cinnostech mluvi méné, ale
socializovan¢. Egocentrickd fec tak doprovazi Cinnost ditéte, slouzi jako forma povzbuzeni
k pokracovani v této cCinnosti. Piaget v podstaté souhlasil s Vygotského nazorem, Ze
egocentricka fe€ je pocatecni formou vnitini feci (Janousek, 2007).
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Piaget uvadi 1 vysledky vyzkumu détské teci, ktery provedla Leuzinger-Schuler
v podobn¢ ladéném prostiedi: sledovala fe¢ svého syna pii aktivitdich ve své soukromé
Skole pro piedskolni déti. Ukazalo se, ze dit¢ pouzivéa socializovanou fe¢ vice se svymi
vrstevniky nez s dospelym. Autorka sledovani zopakovala s dal$imi tfemi détmi a zjistila
u vSech stejnou vyvojovou tendenci: s nartstajicim vékem se rozdil mezi egocentrickou
fe¢i v pritomnosti déti a v pfitomnosti dosp€lych zmensuje — podle Piageta predevsSim
vlivem nartstajiciho poctu otazek ditéte smeéfovanych na dospélého. Koeficienty
egocentrismu spocitané u chlapce Hanse byly takovéto: ve v&ku 3;1 v pfitomnosti
dospélého 71 %, v ptitomnosti déti 56 %; ve veéku 3;6 v ptitomnosti dospélého 50 %,
v piitomnosti déti 43 %; ve véku 4-4;1 v ptitomnosti dospelého 43,5 %, v pfitomnosti déti
46 % (Leuzinger-Schuler, In Piaget, 1984). Piaget poukazuje na to, Ze malé dit¢ vnima
dospélého jako dominantniho, jemu nadfazeného, kterého je tieba respektovat, nebot’” ma
vzdy pravdu. Takovyto vztah nadfazenosti a podiazenosti pochopitelné vylucuje diskusi,
proto se dité zpocatku lépe socializuje mezi sobé podobnymi vrstevniky, s kterymi mize
spolupracovat i hadat se a tim rozvijet své socidlni chovani.

Podle Piagetovych zjisténi je fe¢ z velké Casti egocentrickd asi do sedmi let v€ku
ditéte, kdy vyrazné¢ ustupuje socializovanym formdm teci. Do t€ doby nicméné déti tispésné
pouzivaji neverbalni formy socializované feci, jako jsou pohyby, gesta a mimika. Piaget
uvadi primérné koeficienty egocentrismu spocitané ze souhrnnych vysledki jeho vyzkumu
a vyzkumu Leuzinger-Schuler: ve tfech letech je to 0,51, ve ¢tyfech letech 0,48, v péti
letech 0,46, v Sesti letech 0,45 a v sedmi letech 0,28 (Piaget, 1984). Podle téchto vysledkt
maé az do Sesti let v€ku asi polovina fe€ovych aktl ditéte egocentricky charakter a dité tak
do znatné miry zlstava v zajeti své vlastni perspektivy. Teprve pozdéji, v dobé
odpovidajici nastupu do Skoly, ziskava jeho fe€ vice socialni charakter.

3.3.6 Vztah egocentrické reci a Fe€i vnitini

Proti tomuto tvrzeni se ohradil Vygotskij, ktery naopak tvrdi, Ze ,ieC je predevSim
prostiedkem socidlniho styku, prostiedkem vyjadifovani a dorozumivani“ (Vygotskij, 2004,
s. 27). Vyvoj teci tak dle Vygotského sleduje opacny smér nez uvadi Piaget: prvotni fec
ditéte je socidlni a teprve v pribéhu Casu dochézi k diferenciaci feci pro druhé a feci pro
sebe. Egocentricka fec je pak pfechodnou fazi mezi témito dvéma formami feci: fe¢i vnéjsi,
socialni, komunikativni, afeci vnitini, individualni. Egocentrickd te¢ je fe¢i mluvenou,
nahlas prohlédSenou, pfesto ale neni urena pro druhé — proto je pro né¢ do znané miry
nepochopitelna. Jeji funkci je prostfednictvim hlasitych komentaid kontrolovat a regulovat
aktivitu ditéte. Pozdé&ji, se zacatkem Skolniho veku, se tato regulacni funkce ptenasi na
vnitini fe¢ a hlasité instrukce mizi. Egocentricka fe¢ tak postupné vrista dovnitf a stdva se
fe¢i vnitini — jejich funkce je totoznd, podstatnym rozdilem mezi nimi je pouze pfitomnost
¢i nepiitomnost vokalizace. ,,Re¢ se stava psychologicky vnitini dfive, nez se stava vnitini
fyziologicky* (Vygotskij, 2004, s. 66). Zakladnim znakem egocentrické a vnitini feci je
jejich zkracenost, zhusténost a formalni nedokoncenost, coz je odliSuje od feci vnéjsi a ¢ini
je mén¢ srozumitelnymi pro druhé. Navic jsou svou ,,syntaktickou stavbou témét vyluné
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predikativni®. Nevyskytuji se v nich podméty, ,,vnitini fe¢, pfi niz je podmét a situace
rozmluvy vzdy zndma samotnému myslicimu c¢lovéku, sestdva téméf jen
z ptisudka* (Vygotskij, 2004, s. 97).

Regulacni funkci egocentrické feci prokédzal Vygotskij ve svych vyzkumech, v nichz
byly détem provadéjicim praktickou Cinnost ztizeny podminky. Napft. pfi kresleni nemélo
dit¢ k dispozici vhodnou pastelku, pii stithdni ntzky atp. Pokud se dité obratilo na
experimentatora s zadosti o pomoc, bylo ignorovéano. V takovychto ptipadech se podstatné
zvySil vyskyt egocentrické feci, koeficient narostl na dvojnasobek hodnoty zjisténé
Piagetem. Z toho Vygotskij vyvozuje, Ze naruSeni plynulého pribéhu Cinnosti ditéte je
jednim z faktori vyvolavajicich egocentrickou fe¢ — ta pak plni funkci realistického
mysleni potfebného k vykonavani dané ¢innosti a dosazeni cile.

Naopak v jiné sérii experimentli doslo vlivem nestandarnich podminek provadéné
¢innosti k zeslabeni egocentrické teci, a to v téchto ptipadech: dité¢ pracovalo mezi détmi
hluchonémymi nebo détmi mluvicimi cizim jazykem; ditéti bylo znemoznéno mluvit nahlas
tim, Ze v mistnosti hrala hlasitd hudba, nebo mu bylo nakdzano Septat; dit€¢ nejprve
vykonavalo svou c¢innost mezi détmi a pak vni pokracovalo izolovano od ostatnich
(Vygotskij, 2004). Na zéaklad¢ téchto zjisténi Vygotskij tvrdi, ze vnitini fe€ se vyskytuje jiz
u déti v predskolnim veéku a dité je schopno ji pouzit tehdy, je-1i mu znemoznéno regulovat
své chovani feci hlasitou. Vyskyt egocentrické feci tedy podle Vygotského nezavisi pouze
na vyvojové urovni ditéte, ale je do znacné miry ovlivnitelny podminkami vyzkumu ¢i
socidlnim prostfedim viibec. Vygotskij napt. namitd, Ze Piagetliv vyzkum, na jehoz zakladé
byly spocitany koeficienty egocentrické fteci, byl proveden za podminek pfirozené
podporujicich zvySeny vyskyt kolektivnich monologl. Piagetovy vysledky tak
nevypovidaji o obecném podilu egocentrické fec¢i u ditéte dané¢ho ve&ku, ale spise
o socialnich podminkach, jimz bylo dité vystaveno (Vygotskij, 2004).

4. Identita predSkolniho ditéte

4.1 Uvédoméni si sebe sama

Nutnou podminkou k tomu, aby dit¢ mohlo atribuovat mentalni stavy druhym, je rozvoj
védomi ve smyslu awareness, tedy uvédomeéni si vlastnich mentalnich stavii. Neni-li si dité
védomé sebe sama, nemtiZze mit ani teorii mysli a rozumét vnitinimu svétu subjektu. Perner
a Dienes dosli k ndzoru, ze déti se stdvaji védomymi mezi 12. a 15. mésicem (Perner,
Dienes, 2003). Toto jejich tvrzeni je zaloZeno na vysledcich nékolika studii ptistupujicich
k dané problematice zriznych thli. Vychodiska vyzkumnikl se lisi, presto dochazeji
k viceméné shodnym zavérim, co se tyce Casové lokalizace vzniku védomi. Jednotlivé
pristupy snazici se zjistit, ve kterém véku ditéte se vynoiuje védomi ve smyslu védomi sebe
sama, jsou zaméteny na vyvoj funkci, které nejsou mozné prave bez existence védomi.
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Jednou z takovych funkci je verbalni komunikace, zejména slovni odkazovani na
predméty: referencni uziti jazyka bylo vypozorovéano u déti ve véku 13—15 mésicii (Perner,
Dienes, 2003). Védomi je nutnym ptedpokladem také pro exekutivni funkce — mame-li byt
schopni volné kontrolovat vlastni jednani, musime si byt védomi toho, co délame, a toho,
co zamySlime délat: musime mit zamér. Dle Piageta se zamérna ¢innost objevuje okolo
12. mésice veku ditéte, v tzv. stadiu sekundarnich kruhovych reakei, kdy je dité schopno
,shledani novych prostiedki na zakladé¢ diferenciace znamych schémat™ (Piaget,
Inhelderova, 2001, str. 17). Dit¢ vynaléza nové kombinace, coz svéd¢i o jasném zameéru
jeho cinnosti. Rovnéz schopnost zdmérné pozornosti odkazuje na kvalitativni posun
v mentalni aktivité ditéte: tato schopnost se obvykle zacina rozvijet okolo 16. mésice véku
(Gardner et al., 2000, In Perner, Dienes, 2003). Dal§im moznym piistupem k problematice
védomi je zaméfeni se na explicitni pamét, na existenci védomi o minulych udalostech.
Podle Piageta se béhem druhého roku objevuje jednani piedpoklédajici oddalenou
napodobu, tedy vyvolani si piedstavy pozorovaného pifedmétu nebo jednani s casovym
odstupem (Piaget, Inhelderova, 2001). Pro podrzeni si piedstavy je tieba explicitni pamét’ —
a ta nemuze fungovat bez existence védomi. SoucCasné studie poukazuji na to, ze déti jsou
schopny oddalené napodoby jiz ve 14.—15. mésici (Perner, Dienes, 2003).

Sebe-védomim v nejCist§i podobé je pak tzv. ,pristupové” védomi (acces
consciousness), tedy uvédoméni si vlastnich mentalnich stavt (Perner, Dienes, 2003). Toto
reflektujici védomi tak predpokladd mentalni stavy druhého fadu odkazujici na mentélni
stavy prvniho tadu: kdyz vidim jablko, jsem si zaroven védom toho, ze vidim jablko;
dokézu fici, zda néco vim, ¢i nevim. Reflektivni pfistup k vlastnim mentalnim staviim se
podle riznych autorii zacina vynofovat nékdy mezi druhym a tietim rokem veéku (Perner,
Dienes, 2003) a umoziluje utvareni identity vlastniho ,ja“. Jak uvadi Vygotskij:
»Zapominame na své nejranéjsi obdobi proto, ze struktura naseho védomi se v tomto véku
natolik li§i od struktury védomi v dospélosti, Ze si az do tii let nepamatujeme ani na sebe,
ani na obklopujici nas skutecnost. Fakt, Ze od predskolniho véku si ¢lovek zacina
pamatovat posloupnost udalosti, je totéz, co stafi psychologové nazyvali jednotou
a identitou ,ja‘.* (Vygotskij, 1976, s. 304).

4.2 Sebepojeti

Na zaklad¢ uvédomeéni si odlisnosti sebe sama od ostatnich lidi se rozviji sebepojeti, tedy
obraz, jaky ma dit€ o sobé samém. Jeho identita je pfitom do zna¢né miry zaloZena na
vztahu dospélych osob k nému, na tom, jakym zptisobem se o ném vyjadiuji, jak a za co jej
odménuji a trestaji, jaké vici nému projevuji emoce. PredSkolni dit¢ dokaze popsat své
fyzické rysy, co md a co nemd rddo a co mu patii, neméa vSak zatim ndhled na své
psychologické charakteristiky. Obrazem jeho osobnosti jsou pro ng&j zékladni informace,
které o sobé dokaze podat: jméno, piijmeni, veék, adresa atp. (Wallon, 1995).

Soucasti sebepojeti je isebehodnoceni, které u ditéte predskolniho veku vychézi
z hodnoceni jeho osoby dospélymi, ptredev§im rodi¢i. Dité neni schopno jejich nazory
reflektovat, pfijima je zcela nekriticky (Vagnerova, 2000). U vétSiny predSkolnich déti je
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sebehodnoceni pomérné vysoké, ale zaroven velmi nestabilni, méni se s aktudlni socialni
situaci (Langmeier, Krej¢itova, 2000).

4.3 Utvareni pohlavni identity

Mezi jeden z velkych ukolu ditéte predSkolniho veku patii piijeti pohlavni role a osvojeni si
postojii a zpusobl chovani, které s ni souviseji. Genderové charakteristiky jsou znacné
kulturn€ zavislé a dité si je osvojuje postupné, prostfednictvim napodoby a identifikace
s dospélou osobou (zpravidla rodi¢em) stejného pohlavi. Bylo provedeno mnoho vyzkumt,
jejichz vysledky dokladaji, Ze stereotypni oc¢ekavani rodicii, co se pohlavni role tyce, se
projevuji v jejich vztahu k ditéti od samych poc¢atkli. Rodice Casto zcela bezdécné podporuji
u ditéte projevy tradi¢né spojované s jeho pohlavim a naopak, s projevy pfipisovanymi
pohlavi opacnému projevuji nesouhlas. Jiz u piedskolnich déti tak dochazi k pohlavni,
respektive genderové, specifikaci chovani: divky si vybiraji jiné hracky neZ chlapci,
preferuji jiné typy her, které sdileji radéji s détmi stejného pohlavi (Langmeier, Krej¢itova,
2000). Hra chlapct se zac¢ind odliSovat od hry divek: chlapecka hra byva plna zvidavosti,
fyzické aktivity, ale 1 agresivity, zatimco divky se projevuji jako submisivnéjsi, bazlivejsi
a konformnéjs$i (Vagnerova, 2000). Vyvoj pohlavni identity probih4a ve tfech stupnich:
nejprve, mezi ttetim a ctvrtym rokem veku, si dité uvédomi, ze své pohlavi nezméni svym
pfanim nebo vuli. V péti az Sesti letech dité pochopi, ze pohlavi je trvalé a nikdy
v budoucnu se nezméni. Nakonec, kolem sedmého az osmého roku, dité porozumi tomu, ze
pohlavni identita je hluboce zakotvend a nezavisla na vngjSich znacich, jako jsou obleceni,
ges atp. (Sulova, In Macek, v tisku).

Dité¢ tohoto véku zalind objevovat odliSnosti v télesné stavbé divek a chlapci
a pohlavni orgdny v ném probouzeji zvédavost a zdjem. Podle Freuda je falické stadium,
jak nazyva obdobi asi od ¢tyf do Sesti let véku, charakteristické tim, Ze uspokojeni libida je
vazano na genital. Dité experimentuje se svym vlastnim télem a rddo prozkoumava i télo
jinych déti, napt. ve hife ,na doktora®. Vztah ditéte k rodi¢im je poznamenan tzv.
Oidipovskym (respektive Elektfingm) komplexem, tedy sexudlni touhou po rodici
opacného pohlavi a zarlivosti na rodice stejného pohlavi. Napéti, které v ditéti tyto silné
prozitky vzbuzuji, jej vede k potlaceni jeho sexudlniho piani a k identifikaci s rodi¢em
stejného pohlavi a tim k pfijeti odpovidajici pohlavni role (Langmeier, Krej¢ifova, 2000).
Bez ohledu na to, zda pfijmeme ¢i odmitneme Freudovu analyzu, hraje rodiCovsky par
zcela zasadni roli v pfijeti pohlavni role ditétem. Dit¢ potiebuje byt kazdodennim svédkem
interakci mezi rodici, aby ziskalo piedstavu o komplementarit¢ muzské a Zenské role a aby
se dokazalo neproblematicky identifikovat s roli odpovidajici jeho biologickému pohlavi
(Sulova, 2000).
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5. Socializace a emocni vyvoj predSkolniho ditéte

V priibéhu piedskolniho obdobi se zacina rozrustat socialni sit” ditéte. Ta uz neni omezena
pouze na $irsi rodinu, ale zahrnuje 1 vrstevnické skupiny a jiné dospélé osoby. Pro dité je
rodina stdle tim nejvyznamnéjSim prostiedim, které mu — v optimalnich piipadech —
zajistuje uspokojeni jeho potieby jistoty, bezpeci a stability. Jsou-li tyto zékladni potieby
ditéte naplnény, dit¢ se bez obav vrha do dobrodruzstvi objevovani svéta za zdmi domova.
Za témito zdmi na néj ¢eka predevsSim zkuSenost s kontakty s vrstevniky, at’ jiz na pade
matetské Skoly ¢i vjiném prostiedi. Jeho vztahy k vrstevnikiim jsou ale spiSe nahodilé
anestalé, coz je déno jednak pretrvavajici zavislosti ditéte na rodin€, jednak jeho
neschopnosti decentrace a egocentrickym pohledem na svét. Prave vrstevnickd skupina ale
hraje velmi vyznamnou roli v nabyvani schopnosti brat v uvahu i jiné nez vlastni hledisko,

rozumét odlisnosti perspektivy druhého a podle toho také jednat.
5.1 Vyznam vrstevniki a sourozencu

Diky specifi¢nosti skupiny vrstevnikii (symetricnost vztahti dana shodnym vékem
a vyvojovou urovni) ziskava dité socialni dovednosti, kter¢ jsou diilezité pro cely jeho dalsi
zivot v lidské spolecnosti, osvojuje si rizné socialni role. U¢i se prosadit se, spolupracovat
1 zdravé soutézit, fesit vzniklé konflikty, byt viidcem i podfizenym a pomahat slabSim ¢i
jinak znevyhodnénym (Langmeier, Krej¢ifova, 2000). To v§e mu umozituje uvédomit si, Ze
danou situaci Ize nazirat z riznych, navzajem odliSnych perspektiv, nauci se vnimat svét
oc¢ima druhych. Navic je pro dité snazsi ziskat vSechny tyto komunika¢ni dovednosti béhem
predskolnich let, nebot’ ve Skolnim, vice vykonoveé zaméfeném prostiedi se k sobé déti
zacinaji chovat kriti¢t&ji. Dité¢ neschopné pohybovat se a komunikovat ve skupiné tak miize
byt zrafiovano a v disledku toho mit i ztizen&j$i vyvoj (Sulova, In Mertin, Gillernova,
2003). Pfi hrach s vrstevniky si dité rozviji také své motivacné-volni vlastnosti: volni usili
predskolniho ditéte netrva pfili§ dlouho a motivace se rychle vytraci, nicmén¢ kontakt
s vrstevniky je pro né&j velmi silnou stimulaci a dité tak vydrzi vénovat se aktivitam déle
neZ za jinych podminek (Sulova, In Mertin, Gillernova, 2003).

Jiz Komensky vyzdvihuje vyznam kontaktu ptedskolniho ditéte s vrstevniky, kdyZ ve
svém spisu Informatorium Skoly materské radi, aby byly déti podporovéany v astém hrani si
s détmi stejného veéku. ,Nebo mezi détmi podobnost v€ku plisobi podobnost povah
amysleni: invenci jednoho neni druhému nic pftili§ vysoka; neni mezi nimi zaddného
panovani, nuceni, bazné¢, lekani, ale rovnost, laska, odevienost, svobodné na vsecko, co
piijde, dotazovani 1 odpovidani: ¢ehoz vSeho nam starym, kdyz s détmi zachdzeti chceme,
nedostava se, a nedostatek ten na piekazku jest. Protoz nepochybtlj zadny, ze dité ditéti vice
vtip zaostfiti a nabrousiti miz nez kdo jiny* (Komensky, 2007, s. 56).

Nemensi roli v osvojovani si teorie mysli hraji i sourozenci ditéte, piedevsim pak ti

star$i, kteti mu slouzi jako model a facilituji tak ziskavéani socidlnich dovednosti.
Sourozenecky vztah se oproti vztahu rodi¢-dité vyznacuje tim, Ze v ném probiha vzajemna
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komunikace o vlastnich potfebach a pocitech, coz podporuje porozuméni druhému, jeho
odlisné individualit¢ (Vagnerova, 2000). Déti své starSi sourozence Casto napodobuji
a vyhledavaji u nich pomoc. Jak uvadi Ruffman et al., hra se sourozenci ma jinou kvalitu
nez hra s matkou: matka komentuje probihajici hru nebo navrhuje nové ¢innosti, ale stale
zustava spiSe v roviné divaka. Sourozenci, zejména ti star§i, maji ve hfe mnohem aktivnéjsi
roli, nebot’ vymysleji témata a stanovuji pravidla (Ruffman et al., 1998). Jak zdiraziuje
Sulova, ve vztahu se sourozencem &i sourozenci ma dité nenahraditelnou pfileZitost zaZit si
urcity typ vztahu v kazdodennim kontaktu, tedy ve vSech jeho proménach, a diky tomu
ziskat jisté vztahové kompetence vyznamné pro cely jeho dalii Zivot (Sulova, In Mertin,
Gillernova, 2003).

5.2 Vyznam prarodic¢u a détské chapani smrti

Pro dité jsou ov§em vyznamné i vztahy s jeho prarodi¢i. Podle Sulové maji na dité vétsinou
vice ¢asu nez jeho rodi¢e a mohou s nim tak déle a trpélivéji probirat urcité otazky. Jejich
postoje k riznym zivotnim oblastem mohou byt odlisné od postoju rodici ditéte, a dité tak
ma moznost pozorovat a posléze si 1 uvédomit rtiznorodost ndzorti a zplisobii chovani
dospélych, které prameni zjejich individuality, odliSnych sociokulturnich podminek
a zivotni historie. Pravé vysSi veék prarodici umozni ditéti pochopit kontinuitu zivota
a poznat riizné Zivotni etapy, jakymi jsou détstvi, dospélost a staii. Nezfidka se pfi kontaktu
s prarodi¢i dit¢ setkdva 1 s vaznéjSimi nemocemi, piipadné se smrti, coz je pro n¢j
vyznamnou zkuSenosti s omezenimi a konecnosti lidského zivota (gulové, In Mertin,
Gillernova, 2003).

Smrt je pro predskolni dit¢ zdhadou, kterda ma svou pfitazlivost a podnécuje jeho
zvédavost, zaroven v ném vSak vzbuzuje neurcité pocity uzkosti. ,,Predstavuje si ji jako
pobyt v hrobé zaziva, jako bezmocnost, nehybnost, samotu, ohroZzeni néjakymi zlymi
bytostmi* (Ri¢an, 1990, s. 136). Dité v tomto véku vak jesté nevztahuje smrt na sebe,
vubec si nepiipousti, ze by jednou mohlo samo zemfit. Pokud zemfie ditéti blizka osoba,
muze dité prozivat intenzivni, pro n¢ nesrozumitelnou uzkost a miize pocitovat i vinu za
jeji smrt, obzvlast¢ melo-li nékdy na dotyCnou osobu zlost. To souvisi s magickym
charakterem mysleni ditéte ptredSkolniho véku: dit€ je presvédceno o tom, ze slovy
a mySlenkami ovliviluyjeme realitu kolem nds. Smrt vSak neni v pfedSkolnim obdobi
chapéana jako néco neodvratitelného a definitivniho, dit€ ji vnima jako ,reverzibilni stav
podobny spanku* (Galvas, In Sulov4, Zaouche-Gaudron, 2003, s. 395). I mrtvy tak dle
ditéte vnima a citi jako zivy a dit¢ ocekava, ze se jednou ze svého ,,spanku smrti* probudi.
O chapani smrti jako prechodného stavu svéd¢i 1 mnohé détské hry, v nichz dit€ smrt
jakoby ovlada. Pozorovali jsme pétiletého chlapce, ktery instruoval své kamarady: ,,Ted’ jsi
mrtvy.“ Poté, co tito lezeli né¢jakou dobu nehybné, pfistoupil k nim a zaSeptal jim do ucha:
»Vzbud se.“ Sam si také hral na mrtvého, a kdyZ jej dlouho nikdo neSel probudit, volal, Ze
uz mrtvy byt nechce.

28



5.3 Porozuméni emocim a jejich regulace

Dité se v predskolnim véku uc¢i porozumét emocim, jejich subjektivni povaze a vztahu mezi
urcitou situaci a emocni reakei. Jak uvadi Langmeier a Krej¢itova, tfileté dit€ chdpe emoce
jako bezprostiedni reakce na vngj$i udalosti a pozdéji, okolo Ctvrtého roku, si zacina
uvédomovat, ze vnimani situace je subjektivné podminéno a reakce na ni tak mohou byt
u kazdého Cloveka odlisné. Ve stejné dobé zacina byt schopno predikovat pravdépodobnou
emocni reakci na danou udalost. Zaroven je vSak presvédceno o tom, Ze z chovani lze
presné odecist, co Clovek proziva, prozatim neodliSuje vnéjsi projev od vnitiniho prozitku
(Langmeier a Krejcitova, 2000).

PredSkolni dité citlivé reaguje na emocni prozivani druhych, ale toto musi byt dobie
Citelné, projevované navenek. Dité vSak jesté nemd plné zvladnutou seberegulaci, a tak
snadno podléha intenzivnim emocim, sdili je v plné mife a nechd se jimi zcela zaplavit.
Spolu s nabyvanim schopnosti seberegulace (ktera je zavisla na trovni biologické zralosti
ana socidlnim uceni) ziskava dit¢ jakysi odstup od sebe sama a dokdze hodnotit vlastni
chovani, byt k sobé kritické, zlobit se za néco samo na sebe (Sulova, In Mertin, Gillernova,
2003). Tato kompetence je velmi dualezita, nebot’ ovladani vlastnich — zejména negativnich
— emoci je predpokladem dobrého zaclenéni se do kolektivu vrstevnikti a do lidské
spolecnosti viibec.

5.4 Sebekontrola a zvnitiiiovani socialnich norem

Tak jako se dité béhem svého vyvoje uci potlacit pii feSeni tikolu nepodstatnou informaci
a netidit se pouze svym z4jmem, musi si osvojit i schopnost sebekontroly vlastniho chovani
a nepodléhat momentalnim impulsiim. Dité pfedSkolniho vé€ku ¢eka naro¢ny ukol: osvojit si
anasledné i1 zvnitinit socidlni normy, které mu umozni stat se pln¢ integrovanym clenem
ruznych socidlnich skupin, v prvni fadé pak vzdélavacich instituci a zdjmovych sdruzeni.

Jednou z hlavnich a velice vyraznych potteb ditéte predskolniho véku je potieba
aktivity. Tuto potfebu je tieba respektovat, piesto je tieba davat ditéti hranice, aby dokazalo
presné odlisit, co jeSt¢ smi a co uz nesmi dé€lat. Dit€¢ je zprvu vyhradné kontrolovano
zvenku, a to pfedevSim svymi rodici. Tato vné&jsi regulace se pravé v prubéhu piedskolniho
obdobi pfeménuje na regulaci vnitini, vychézejici z ditéte samého, i kdyz obsahové stale
zavislou na tom, co dit€¢ doposud od dospélych slyselo. Instrukce a zdkazy prezentované
dospélymi, respektive rodici, jsou — pres fazi ditétem samym nahlas pronasenych instrukci
— internalizovany. S timto procesem se u ditéte postupné rodi svédomi jakozto instance
kontrolujici dodrzovani zvnitinénych socidlnich norem. Prestoupi-li dité nékteré z téchto
pro n¢j bezvyhradné platnych pravidel, vyvold to u né velmi silné pocity viny. Jde
o prozitek natolik nepfijemny, ze se mu dité pomoci sebekontroly pfisté snazi vyhnout.

Erikson ve své epigenetické teorii pojima ptredskolni obdobi prave jako zivotni etapu,
jez je nejvice poznamenana konfliktem mezi iniciativou a vinou. Dit€¢ ma velkou potiebu
riznych aktivit, v nichz se snazi prosadit, zaroven je ale stile usmériiovano a ve svych
aktivitach omezovéno. Internalizaci socidlnich norem se dit¢ dostava do jakéhosi vnitiniho
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konfliktu, nebot’ se jeho duSeni zivot dé€li na ,cCast détskou, kterd zvécnuje bujnost
rustovych potenciald, a ¢ast rodiCovskou, jez podporuje a zvySuje tendenci k pozorovani
sebe sama, vedeni sebe sama a trestani sebe sama* (Erikson, 2002, s. 233). Nabude-li
rodicovska ¢ast — tedy svédomi — pfevahy, jsou pfirozené aktivity ditéte inhibovany. Pro
dit¢ jsou proto velmi dilezité¢ kontakty s vrstevniky, nebot’ ti jsou stejné nedokonali jako
ono samo a tak v ném nevzbuzuji natolik silné pocity viny jako konfrontace s dospélymi
(Sulova, 2004).

Jednim ze zplsobd, jak se dit¢ vyrovnava s ohrozenim vlastni osoby pocity viny, je
upraveni pravidel tak, aby mu vice vyhovovala. Tento egocentricky pfistup k normam
umoznuje dité€ti uchovat si svou integritu: pravidla jsou sice pozménéna, nicméné jako
takova respektovana, jejich zavaznost se tim nijak neumensuje (Vagnerova, 2000). M¢li
jsme moznost sledovat pii hie Ctyileté a pétileté déti a pomeérné Casto se stavalo, ze si dite
po vyzkouseni pivodniho zpiisobu hry pozménilo pravidla, nebot’ pak mélo vétsi Sanci na
dosazeni uspéchu. Tato nova pravidla byla piesto ditétem chapana jako neménnd a platna
pro vSechny zucastnéné. Dal$im charakteristickym rysem vztahu ptedSkolniho ditéte
k normam je jejich aplikace na konkrétni situaci, z niz neni dit¢ schopno generalizovat na
ostatni situace podobného typu (Vagnerova, 2000).

5.4.1 Moralni vyvoj ditéte podle Piageta

Piaget se ve svych vyzkumech a nasledné ve své knize Le jugement moral chez [’enfant
(1932) zaobira tfemi oblastmi, v nichz se projevuje moralka: respektem k pravidlim, 1zi
apojmem spravedlnosti. Prostifedkem, jak zjistit vztah déti k pravidlam, bylo Piagetovi
pozorovani hry v kuli¢ky, kterd je mezi détmi, respektive chlapci, velice oblibend a jejiz
pravidla se vyvijeji a komplikuji s rostoucim v€kem hract. Na zdklad¢ toho rozliSuje Piaget
Ctyfi stadia tykajici se praktikovani pravidel. Druhé stadium, odpovidajici predskolnimu
véku (2-6 let), nazyva stadiem egocentrickym, charakteristickym malym zdjmem ditcte
o spole¢nou hru: déti si ve skupiné vrstevnik hraji vedle sebe, ale pro sebe, nicméné
pritomnost druhych je inspiruje, a tak od nich piejimaji pravidla hry. Neexistuje vSak jeste
dodrzovani spole¢nych pravidel — dit€¢ pouze imituje a podle své vlastni fantazie pietvari
pravidla hry.

Dodrzovani pravidel je vSak jen jednou strankou véci, a tak Piaget uvadi tfi stadia
vztahujici se k uvédoméni si pravidel, jejich vyznamu a zavaznosti a z toho vyplyvajiciho
pocitu povinnosti jednat v souladu s nimi. Teprve toto uvédoméni se da povazovat za
zaklad moralniho védomi. V ptedSkolnim obdobi tak dochézi k ptechodu z prvniho stadia,
kdy se dité fidi okolim pfedepsanymi pravidly, k nimz se neciti byt vdzano povinnosti, do
stadia druhého, v némz jsou pravidla povazovana za svata a nedotknutelnd. Je nepiistupné
je ptekraCovat a jakymkoli zpiisobem modifikovat. Vynalézt pravidlo znamena objevit néco,
co uz bylo dévno ustanoveno: jako takova ziistdvaji pravidla vnéjSimi, od autority piejatymi,
instrukcemi.
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Morélka ptedskolniho ditéte ziistdvd na heteronomni Urovni, nebot’ dit¢ se stale
podfizuje svym rodi¢lim: ti na n¢j ¢ini natlak a dité je respektuje. Podfizeni se nafizenim
rodici  vyplyvd nejen znerovného postaveni mezi ditétem a dospélym, ale
1 z egocentrického pohledu ditéte na svét: to, co vidi (tedy i chovani rodict), je jedinou
moznosti a je to tak nutné 1 spravné. Egocentrismus ditéte a natlak dospélych se projevuji
v takzvaném moralnim realismu ditéte. Jednd se o tendenci povazovat vSechny piikazy,
zdkazy a hodnoty za trvale platné azavazné, nezavislé na jakémkoli subjektu, tedy
existujici samy o sob€. ,,Dobro je pfisn¢ definovano poslusnosti (Piaget, 1932, s. 120),
pfi¢emz poslusnost znamend doslovné dodrzovani pravidel. Dité neni schopno posoudit, je-
li jednani jeho rodich spravedlivé, ¢i nikoli. RovnéZ se nezaobira tim, jaky vyznam maji
dand pravidla — povazuje za spravné vykazovat absolutni posluSnost. Respekt k pravidliim
je respektem k autorité, ktera tato pravidla vydava.

Moralni realismus se projevuje i tehdy, ma-li dit€¢ posoudit néci vinu pii provedeni
n¢jaké Spatnosti, jako tieba vécném poSkozeni, kradezi ¢i lhani. Hodnoceni ditéte kolem
sedmého roku veéku se vyznacuje takzvanou objektivni (objektovou) zodpovédnosti (la
responsabilité objective) — dit€ posuzuje Cin z hlediska jeho materialnich diisledkt a nebere
v uvahu zamér konatele. Rozbije-li nékdo omylem patnéact talif, pak si zaslouzi vétsi
potrestani nez ten, kdo védomé rozbije talit jeden. Podobné lez je vétsi tehdy, vzdaluje-li se
vice od reality: fici rodi¢lim, Ze jsem dostal dobrou zndmku ve Skole je mensi lez, protoze
se to stava; fici, ze jsem vidél psa velkého jako krava, je velka lez, nebot’ to neni mozné.

Pro dité ptedskolniho véku je spravedlivé to, co prezentuje dospély, a nespravedInost
znamena nesplnéni povinnosti, neposlusnost, prohieSeni se proti absolutné platnym
pravidlim. Spravedlnost je ditétem chapéana jako spravedlnost retributivni, jez spociva ve
spravném rozdélovani odmén a trestl. ,,Kazd4 sankce je pfijimana jako legitimni, nutna
a dokonce konstituujici princip moralky: kdyby se lez netrestala, bylo by povoleno
lhat* (Piaget, 1932, s. 361). Z toho divodu neni pro dité Spatné lhat kamaradiim, protoze ti
jej nemohou — na rozdil od rodi¢i — potrestat. Sankce za nedodrzeni rodi¢ovskych ptikaz
a zdkazli povazuje dit¢ za zcela legdlni, avSak legalnost nemusi byt nutn€ spojena
s védomim jejich moralni (ne)opravnénosti. Dité nerozliSuje mezi ,,soudnim* a moralnim
aspektem ¢inu: fidi se vyhradné literou pravidla.

5.4.2 Socialni zkuSenosti facilitujici moralni vyvoj

Prestoze je dit¢ ve svém moralnim vyvoji limitovdno aktualni kognitivni zralosti, jeho
moralka mize byt znacné ovlivnéna 1 ziskanymi zkuSenostmi a socidlnim prostredim, které
jej obklopuje. Podstatou moralni zralosti je socidlni porozuméni, jehoz zakladem je
,»poznani vlastni subjektivity a schopnost transcendence této subjektivity” (Kotaskova,
1987, s. 20). Kotaskova uvadi, jaky typ socidlnich zkuSenosti vede dité k této sebe-
transcendenci a muze tak urychlit jeho moralni vyvoj. Predev§im jsou to rtznorodé
interakce: s lidmi rizného véku a odlisnych povah, v riznych situacich. Diky tomu se dité
nauci zaujimat rizné role a uvédomi si tak jejich relativnost — napft. jedno a totéz dit€¢ mize
byt v roli mladsiho a starSiho sourozence. Také pfislusnost k riiznym socialnim skupinam,
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které se 1i$i ve své struktuie a svymi pravidly, poskytuje ditéti bohatou zkuSenost: dit¢ ma
moznost vyzkouset si roli vliidce a fadového ¢lena a uvé€domit si, Ze pravidla jsou vytvafena
¢leny skupiny s ohledem na jejich potfeby a zaméry. Tim, co posouva dité v jeho moralnim
vyvoji jsou 1 konflikty: at’ uZ mezi ¢leny jedné skupiny nebo mezi odlisné¢ zaméfenymi
skupinami (Kotaskova, 1987).

6. Vybrané teoretické pristupy k vyvoji ditéte

Vzhledem ktomu, Ze jsme v této praci vychdzeli ptedevSim z Piagetovych poznatkl
a nazord, povazujeme za potiebné piedstavit i jinak zaméfené teoretické pristupy, které
nam umozni pohlizet na vyvoj ditéte z trochu jiného uhlu pohledu — vzdyt pravé o zménu
perspektivy v této praci jde. Zvolili jsme teoretické koncepce Wallona a Vygotského, a to
z tohoto dlGvodu: oba autofi se ¢aste¢né vymezuji vici Piagetovi a poukazuji na velky
vyznam socidlniho prostiedi, ktery byl Piagetem opomenut. Oba jsou si védomi toho, Ze
dit¢ je béhem svého vyvoje zdvislé na socidlni pomoci a ze teprve socidlni podnéty mu
umoziuji rozvinout se v pln¢ samostatnou a zralou lidskou bytost. Dfive nez si pfedstavime
jejich teorie vyvoje, pojedname zde kratce o teoretickém ramci, ktery stoji v pozadi vSech
vySe zminénych Piagetovych zjisténi.

6.1 Piaget: vyvoj jako smérovani k rovnovaze

Vyvoj je dle Piageta diskontinudlni, probiha ve stadiich, ktera se od sebe kvalitativné 1isi:
v kazdém stadiu se objevi nové kognitivni struktury umoziujici dosdhnout specifické
formy rovnovahy mezi organismem a prostfedim. Pravé sméfovani k ¢im dal vétsi
rovnovaze je tim, co charakterizuje vyvoj ditéte. V rliznych okamzicich ma dit¢ rlizné
potieby — fyziologické potieby, zdjem o néco, hledani odpovédi na otazku atp. —, které tuto
rovnovahu narusuji a vedou dité k jednéni, jehoz cilem je ustavit rovnovahu novou (Piaget,
1987). Vyvoj tak spociva v neustalé adaptovani se na novou situaci, v niz se stietavaji
poznavaci struktury ditéte s prostiedim. Kdyz se dit€ setk4 s informacemi, které nezapadaji
do jeho jiz existujicich schémat, vznikne kognitivni nerovnovéaha. Tu se dit¢ pokousi zvratit
bud’ pomoci asimilace, kdy tyto nové informace zapracuje do jiz vybudovanych struktur,
nebo tim, ze tyto struktury pozméni, ptizptsobi je prostiedi. Ustavovani rovnovahy mezi
procesy asimilace a akomodace pak spole¢né¢ vytvaii dokonalej$i Uroven mysleni
(Sternberg, 2002).

Piechod mezi jednotlivymi stadii je dle Piageta podminén postupnym dozravanim
vrozenych kognitivnich struktur. Jiz zPiagetovy terminologie (rovnovdha mezi
organismem a prostfedim) je patrné, jak velky vyznam ptiklada biologické strance ditéte.
Prestoze Piaget hovofti o interakcich ditéte s prostfedim, velmi malo se zmifuje o socidlnich
faktorech ovliviiyjicich vyvoj ditéte. Podle Piageta musi urcité funkce dozrat nejprve na
individudlni Grovni, aby mohly byt uplatnény na urovni socidlni. Dozravani kognitivnich
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funkci je podminéno cinnosti ditéte: jeho inteligence je nejprve pouze prakticka,
s postupem vyvoje se internalizuje — praktickd ¢innost dava vzniknout mysleni (Piaget,
1987).

6.2 Wallon: vyvoj jako interakce mezi moZnostmi ditéte a jeho prostiedim

Zatimco pro Piageta je rozhodujicim faktorem vyvoje ditéte jeho maturace, tedy zrani
biologickych funkci, Wallon klade diiraz zejména na tlohu socialniho prostiedi — aniz by
tim vSak umensil vyznam biologickych dispozic. Biologicka zralost je nezbytnou
podminkou psychického vyvoje — jen biologicky zral¢ dit€¢ mize byt ,,probuzeno* svym
prostiedim (Wallon, 1995). Hovofi-li Wallon o prostfedi, m& na mysli nejen prostredi
socialni, ale i prostfedi fyzické, biologické a symbolické (prostifedi reprezentaci, napf.
jazyka). Prostiedi hraje ve vyvoji ditéte a v Zivoté Clovéka obecné dvoji roli: jednak je
subjektu — ¢loveék je svym prostfedim ovlivnén, zaroven jej vSak pretvaii. Prostiedi se méni
v zavislosti na vyvoji prostfedktl, kterymi dité disponuje, zaroven vsak prostfedi poskytuje
ditéti nové prostiedky, které néasledné vytvareji novou kvalitu jeho vztahti s prostfedim.
A pravé tato interakce a neustalé nalézani funkEni rovnovahy jsou tim, co definuje
vyvojova stadia (Baudier, Céleste, 2005).

Dle Wallona dochdzi v pribéhu vyvoje ditéte ke stiidani dvou typt chovani: chovéani
odsttedivé (centrifuge) je nasmérovano do vnéjsiho svéta a vyznacuje se vydejem velkého
mnozstvi energie za ucelem poznani vsSeho, co dit¢ obklopuje. Chovani dostredivé
(centripete) predstavuje soustifedéni energie na sebe sama, na utvareni vlastni osoby. Tyto
dvé tendence se v pribéhu vyvoje ditéte pravidelné stiidaji a davaji tak zéklad odlisSnym
vyvojovym stadiim (Cartron, Winnykamen, 2004).

Jak uvadi Baudier a Céleste, ¢leni Wallon vyvoj ditéte do Sesti stadii, z nichZ stadium
ctvrté (3—6 let) odpovida predskolnimu obdobi a je nazvano stadiem personalismu (/e stade
du personnalisme), v némz pievazuje dostfediva tendence. Na pocatku tohoto obdobi
dochazi k dovrSeni schopnosti ditéte odlisit ,,ja* od druhého a k upeviiovani nové nabyté
autonomie, coz se projevuje silnym negativismem. Dité je neustale v opozici vici
dospélému, odmita jej poslouchat, ale odmita i jim nabizenou pomoc, ma potiebu ukazat,
ze spoustu véci zvladne samo. Svym opozi¢nim chovanim si dit¢ potvrzuje svou odliSnost
od ostatnich lidi v okoli. Dit¢ uz o sobé nemluvi ve tfeti osob€, pouzivad zijmeno
,»Jja“ (Baudier, Céleste, 2005). Mezi Ctvrtym a patym rokem se dit¢ zacina ,,predvadet,
snazi se na sebe upoutat pozornost a vyvolat tak reakci dospélého. Posledni faze tohoto
obdobi je pak ptizna¢na hranim roli a ¢astou imitaci, predev§im pak rodice stejného pohlavi
(Cartron, Winnykamen, 2004). U ditéte se objevuje potieba kamaradstvi, zdroven vsak
zaciné byt soutézivé: srovnava se s ostatnimi, zejména v tom, co udélalo (Wallon, 1995).

Wallon zdiraziuje, Ze piirozenosti ditéte je byt zakotveno v socidlnim prostiedi:
»lindividu est génétiquement social“ (Baudier, Céleste, 2005). Dité pfichazi na svét
fyziologicky nezralé a je tak od samého pocatku zavislé na dospé€lych jedincich, bez nichz
by nemohlo ptrezit. Proto identita ditéte nejprve splyva s druhym a az teprve s rozvojem
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biologickych funkci se mize dité zacit od dospélého odpoutavat, i kdyz prozatim jen na
urovni uvédoméni si vlastni odliSnosti. Aby probéhl vyvoj ditéte zdarné, tedy aby dité
vyrostlo v pln€ autonomni bytost, je tieba, aby v kazdé fazi jeho vyvoje bylo dosazeno
rovnovahy mezi jeho aktudlnimi moznostmi a Zivotnimi podminkami. Jinymi slovy, dité
musi byt vhodné podnécovéano svym okolim — vhodné znamend piimétené jeho moznostem.
Ptilezitosti poskytované prostfedim by mély byt pro dit€¢ uchopitelné a mély by mu
umoznovat realizovat nékteré aktivity za pomoci jemu dostupnych prostiedkd.

6.3 Vygotskij: vyvoj jako postup od socialniho k individualnimu

Vici Piagetovi se vymezuje 1 Vygotskij, a to pfedev§im upozoriiovanim na vliv a vyznam
socidlniho prostfedi na vyvojovou turoven ditéte a rozvijeni jeho schopnosti. Vygotskij
poukazuje na to, Ze Piaget se piili§ soustedil na biologické faktory vyvoje ditéte a nebral
pfitom v uvahu spolecenské okolnosti jako rodinné podminky a styl vychovy, napiiklad
v matefskych Skolach. Socidlni podminky zivota ditéte jsou stejné¢ vyznamnym faktorem
urcujicim priabéh a kvalitu jeho vyvoje, jako je jim zrani jeho neurobiologickych funkci.
Prestoze Piaget piinesl vramci genetické psychologie mnoho vyznamnych objevil,
vysledky jeho vyzkuml jsou dle Vygotského ovlivnény nevSimavosti vic¢i socidlnim
situacim. I pfi zjiStovani obecnych vyvojovych zékonitosti je tfeba mit stale na paméti, ze
dit¢ je pomérné dlouho zcela zavislé na svém socidlnim prostiedi. A je to prave v socialnim
prostiedi, kde dit¢ dela pokroky ve svém vyvoji, piicemz prostiedi zde neni minéno jako
cosi pasivniho, ale jako slozita sit’ vztaht a interakci, v nichz si dit¢ osvojuje nové
dovednosti a stava se ¢im dal tim vice samostatnou a jedine¢nou bytosti: ,,skute¢ny postup
procesu vyvoje détského mysSleni se uskuteciiuje nikoli od individudlniho
k socializovanému, nybrz od socidlniho k individudlnimu* (Vygotskij, 2004, s. 47).

Vygotskij pfichazi s periodizaci vyvoje psychickych operaci, jejichz zakladem je
uzivani znakl. Jedna se tedy predevSim o fecC a aritmetické a pamétové operace. Vyvoj
téchto operaci prochazi dle Vygotského ¢tyimi stadii:

1. primitivni, pfirodni stadium — psychické operace jsou na primitivni rovni a jsou
poznamenany magicnosti détského mysleni; na této urovni se jedna o prediecové
(instrumentalni) mysleni a predintelektudlni fe¢ (ktik, broukéni, zvatlani),

2. stadium ,,naivni psychologie” — dité je ve svém pievazné praktickém mysleni
vedeno svymi prvnimi zkuSenostmi a jeho naivni poznatky se promitaji i do jeho
chovani a do praktickych ¢innosti, dité napiiklad vnima slova jako neodd¢litelné
vlastnosti pfedmétl; naivni zkuSenost ditéte je nedokonala a jeho zachazeni se
znaky je tak Casto neadekvatni situaci; ve vyvoji feci je patrné, ze gramaticky vyvoj
predchazi logicky vyvoj, a tak dit€ uzivd nové nabytych jazykovych dovednosti,
prestoze jesté pln€ nerozumi osvojené struktute: ,,dité se nauci syntaxi jazyka dfive
nez syntaxi mysleni“ (Vygotskij, 2004, s. 67),
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3. obdobi vngj$iho znaku, vnéjsi operace — dité fesi néjakou vnitini operaci se znaky
pomoci vnéjsich operaci: tak naptiklad pocita na prstech, pouzivda mnemotechnické
pomucky pii zapamatovani a pii feSeni slozitych uloh si poméha hlasitou,
egocentrickou feci, se slovy zachazi jako se znaky, tedy jako s vnéjSim oznacenim
predmétu,

4. obdobi ,,vristani“ — vnéj$i operace se stava operaci vnitini: dit€¢ uz pocita v duchu,
rozviji se jeho logickd pamét’ zaloZzend na vnitinich vztazich, egocentrickd fec¢ je
nahrazena feci vnitini (Vygotskij, 1976, 2004).

Souhrnné by se dal psychicky vyvoj ditéte zpohledu Vygotského popsat jako
zvnitiiovani ptivodné vnéjsich, v socidlnim prostiedi osvojenych funkci. ,,Kazda psychicka
funkce se v kulturnim vyvoji ditéte objevuje na scéné dvakrat, ve dvou planech — nejdiive
v socialnim, potom v psychologickém, ponejprv mezi lidmi jako kategorie interpsychicka,
potom v nitru ditéte jako kategorie intrapsychicka. To plati stejné o zdmérné pozornosti,
o logické paméti, jako o vytvafeni pojmd, jako o vyvoji vile* (Vygotskij, 1976, s. 121).

Stim uzce souvisi skutecnost, ze dit€¢ je ve svém vyvoji posunovano vpied
zkuSengj$im okolim, které napomaha ditéti rozvinout jeho stavajici schopnosti a osvojit si
schopnosti nové. Vygotskij zdlraziuje, Ze intelektudlni aroven ditéte neni dana pouze jeho
aktudlnim vykonem, ale ijeho potencidlem, tedy tim, ¢eho je schopno dosdhnout
v dohledné dobé. Pfi hodnoceni vyvojové urovné ditéte je tak tieba brat v Givahu nejen jiz
plné dozralé funkce, ale i funkce teprve dozravajici. Kromé toho, co dit¢ momentaln¢ umi,
by nds mélo zajimat i to, co bude umét v dalSim vyvojovém stupni. Slovy Vygotského, jaké
schopnosti jsou v zoné nejbliz§iho vyvoje ditéte: ,,to, co je v zoné nejbliz§siho vyvoje
v jednom stadiu dané¢ho vé€ku, se realizuje a pfechdzi na rovinu aktudlniho vyvoje ve
druhém stadiu. Jinak feceno, to, co dit€ umi délat dnes za spoluprace, bude umét délat zitra
samostatné* (Vygotskij, 2004, s. 102). Dit¢ tedy mlze vyuzit objevujici se schopnosti
s pomoci star§itho ditéte ¢i dosp€lého dfive, nez je bude umét uplatnit pfi samostatné
¢innosti.
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II. TEORIE MYSLI

W Vi§, co si myslime"

»Myslim, Ze jo," prikyvl Ford.

+Rekni mi, co si myslis, Ze si myslim.*

»Myslim si, Ze si myslis, Ze je na Case vypadnout z tyhle lodi."

»Myslim, ze md&s pravdu," fekl Zafod.

»Myslim, ze md&s pravdu," fekl Ford.
Douglas Adams: Stoparidv provodce Galaxii —
Restaurant na konci vesmiru, s. 108

1. Teorie mysli: definice a vztah k folkové psychologii

Teorie mysli je soubor schopnosti, pfedpokladi, znalosti a zkuSenosti, ktery ndm umoziuje
prisuzovat mentalni stavy druhym lidem i sobé samym a na zdkladé toho porozumét
chovani a predikovat jej. Hovofime-li o atribuci mentalnich stavii, madme tim na mysli
schopnost uvédomit si, ze subjekt — at’ uz jsem jim ja, nebo jina osoba — si néco pieje, néco
si mysli ¢i o néco usiluje, jinymi slovy: intencionalné se vztahuje ke svétu. Jelikoz nikdy
nemiizeme skute¢né znat mysl druhého, je schopnost pfisoudit mu mentéalni stav nazyvana
teorii.

Premack a Wodruff definuji ve své prikopnické praci z roku 1978 teorii mysli takto:
»Jedinec ma teorii mysli tehdy, pokud pfisuzuje mentalni stavy sobé a druhym. Systém
dedukei tohoto druhu je piithodné pokladan za teorii, nebot’ takovéto stavy nejsou piimo
pozorovatelné a protoZze tento systétm mulZe byt pouzit k predikcim chovéni
druhych.* Mentdlnimi stavy, na které mizeme usuzovat, jsou ,,naptiklad umysl (purpose)
nebo zamér (intention), stejné tak védeéni (knowledge), presvédceni (belief), mysleni
(thinking), pochyby (doubt), domnénky (guessing), ptedstirani (pretending), naklonnost
(liking) atak dale* (Premack, Wodruff, 1978, In Flavell, 2000, s. 16). Perner a Lang
uvadeéji tuto definici: ,, Teorie mysli (Theory of Mind) je schopnost piipisovat sob¢ i druhym
mentalni stavy, jako jsou prani (desires), presvédCeni (beliefs), pocity (feelings) a zdméry
(intentions). Znalost toho, co lidé chtéji, co si mysli, co pocituji a co zamysleji, nam
umoznuje ¢init behavioralni pfedpovédi toho, jak budou jednat* (Perner, Lang, 1999).

Teorie mysli je Uzce spjata s folkovou, neboli laickou psychologii, se kterou
operujeme v béZzném kazdodennim zivoté. Sedlakova uvadi, Ze ,,folkova psychologie
predstavuje vice ¢i méné uspoiadany soubor laickych ,védomosti‘ o lidské psychice, jejich
vlastnostech, psychickych procesech a funkcich, jakoz 1 védomosti o lidském chovani, jeho
projevech, zménach a druzich* (Sedlakova, 2000, s. 453—-454). Zakladnim ptedpokladem je,
ze pojimame lidské bytosti (a mnohdy i zvifata) jako psychologické subjekty, jako nositele
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mentalnich stavl. Kazdy z nas (vychazime z predpokladu dusevné zdravého a normalné
vyvinutého jedince) méa néjakou predstavu o tom, jak funguje lidskd mysl a jaké jsou jeji
obsahy, a uvédomujeme si, Ze mentalni obsahy se mohou od obsahti svéta odliSovat.
Zpravidla rozumime lidskému chovani a vysvétlujeme jej v pojmech mentélnich stavii:
chce to a to, pfemysli o né€em, mysli si, ze je to tak a tak atp. Dokonce 1 v ptipadech, kdy
je pro nas néci jednani na prvni pohled nesrozumitelné, snazime se jej interpretovat pomoci
vnitinich stavli, porozumét mu na zéklad€ toho, co se asi déje v mysli doty¢né osoby. Ve
svém vnimani a chapéani lidského svéta tak uplatitujeme mentalisticky pfistup a zaroven
predpokladame konzistenci v mysleni a jednéni ¢loveéka (Wellman, Cross, Watson, 2001).
Nase védomosti ¢i domnénky o fungovani lidské psychiky pochézeji ze dvou
zakladnich zdroji: pifebirdme je od ostatnich, a proto jsou silné¢ ovlivnény kulturné-
historickym prostiedim, ve kterém Zijeme; utvaiime a modifikujeme je na zaklad¢ vlastni
zkuSenosti, proto jsou zavislé na osobni historii jedince (Sedldkova, 2000). Nase
kazdodenni psychologické teorie jsou i pfes individudlni odliSnosti do znacné miry totoZné
(v ramci jedné spolecnosti), coz nam umoziuje vzajemnou komunikaci a spolecné aktivity.

Hovoftime-li v souvislosti s dospelymi osobami o folkové psychologii, pak pro détské
porozuméni vlastnimu chovani a chovani druhych se ustalil pojem teorie mysli. Predmétem
vyzkumného zajmu o teorii mysli jsou pfedevs§im vyvojové aspekty: vynofeni se a postupné
rozvijeni teorie mysli, podminky jejiho osvojovani, faktory ovliviujici jeji vyvoj atp.
Vétsina badateld se shoduje v tom, ze behem piredskolniho veéku ditéte dochazi k vyznamné
vyvojové zmeéné zpusobujici kvalitativni posun v teorii mysli, proto bylo a je provadéno
mnozstvi vyzkumii snazicich se objasnit, v em piesné tato zména spociva a ve kterém
veéku k ni dochdzi. Obecné se ma za to, zZe podstatnym pro teorii mysli je okamzik, kdy dité
zaCina rozumét mentalnim reprezentacim druhého tadu. Podle Sedldkové se
metareprezentace skldda z ,mentalni reprezentace prvniho fadu (reprezentace svéta)
a prislusné propozice, nejcastéji vyjadiené prostiednictvim mentalnich sloves®™ (Sedlakova,
2000, s. 457).

Aby mohlo dit¢ porozumét mentalnim staviim, musi si uvédomit, Ze tyto stavy jsou
vnitini a jako takové jen Castecné zavislé na stavech vnéjSiho svéta: mohou odrazet realitu,
ale stejn¢ tak s ni mohou byt v rozporu. Vzhledem k tomu, ze pravé na rozporu se nejlépe
pozna odlisnost dvou srovnavanych véci — v tomto piipadé mentdlnich stavi a stavi svéta —,
je nejpouzivanéjsi metodou zjist'ujici porozuméni ditéte této odliSnosti metoda false belief.
Podstatou této metody jsou odlisné reprezentace jedné a téze situace u dvou osob, pficemz
jedna ma pravdu a druha se myli. Je-1i dité schopno pochopit, ze subjekt miize mit mylnou
predstavu o stavu svéta a na zakladé této predstavy jednat, znamena to, Ze si osvojilo teorii
mysli: uvédomuje si, ze nikoli objektivni stav skutecnosti, ale naSe reprezentace této
skutecnosti je tim, co ur€uje nase chovani.
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2. Teorie mysli v Ceské psychologické literatuie

Pokud bychom se chtéli o teorii mysli dozvédét néco z Ceské odborné literatury, zjistime,
ze informace o tomto tématu jsou zpravidla velmi kusé¢. Nam se podatilo najit zminky
o teorii mysli v ucebnici vyvojové psychologie Langmeiera a Krej¢ifové a v ucebnici
obecné psychologie Plhakové (Langmeier, Krejc¢itova, 2000; Plhakova, 2004). Plhakova se
o teorii mysli zmifiuje pouze na par fadcich a odkazuje na prace Sedldkové, Langmeier
a Krej¢itova struén€ uvadéji poznatky zdkladnich vyzkuml zaméfenych na mylné
presvédCeni: dit¢ nabyva schopnosti uvédomit si subjektivitu prozivani a znalosti
a zkuSenosti okolo ctyf let v€ku; déti, které maji sourozence, jsou v experimentech
teorie mysli vénuje Sedldkovd, ovSem na roviné vyhradné teoretické, v ramci
reprezentacnich ptistupi kognitivni psychologie (Sedlakova, 2004). Jeji zpracovani tématu
je velmi dikladné a podrobné, nicméné vzhledem k zaméteni publikace nezahrnuje ptilis
informaci o metodologii a konkrétnich vysledcich vyzkumu soustfedicich se na osvojovani
si teorie mysli béhem vyvoje. Naopak Thorova se vénuje spiSe experimentalni strance
konceptu teorie mysli a prehledné predstavuje nejCastéji pouzivané vyzkumné metody
(Thorova, 2006). Ohniskem jejiho z4ymu jsou vSak déti s autismem, a tomu odpovidaji
uvedené poznatky. Podle naSeho ndzoru tak v ceské literatufe chybi uceleny piehled
mapujici dosud ziskané poznatky na poli teorie mysli: konkrétni vyzkumna zjisténi
vztahujici se k osvojovani si teorie mysli v ontogenezi a teoretické koncepce jakozto
vychodiska a zavéry vyzkumnych projekti.

3. Terminologie souvisejici s teorii mysli

3.1 Mentalni stav, mentalni reprezentace

Mentélni stav chapeme v této praci jako konstrukt, ktery je nositelem psychického obsahu
a je intencionalni povahy. V souladu se Sedlakovou rozliSujeme stavy vyjadfujici pocity
(napf. ,,mam chut na ¢aj“, ,jsem zmateny*) a stavy, kterymi se subjekt vztahuje k vné&j$imu
svétu na zéklad¢ reflexe (napf. ,,nevéfim tomu, ze Zemé bude zniena®, ,,myslim, ze je
tteba vzit s sebou rucnik*). Ve folkové psychologii a v teorii mysli slouzi mentalni stavy
k vysvétleni chovani, jsou chapéany jako jeho pficiny. Vzhledem k tomu, Ze mentélni stavy
jsou vnitinimi stavy subjektli, maji individualni charakter a mohou tedy vysvétlit variabilitu
lidského prozivani a chovani (Sedlakova, 2004).

Mentalni reprezentace je vnitini reprezentaci svéta vnéjSiho (pfedmeétt, udalosti atp.)

nebo vnitiniho (mentdlniho stavu). Reprezentace znamend, ze obsahy vn¢jsiho ¢i vnitiniho
svéta jsou zastoupeny prostiednictvim symbolu. Symbol zpfitomnuje obsah svéta bud’
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pomoci pfedstavy (tzv. imaginativni reprezentace, napt. obraz ptredstavujici vesmirnou lod’),
nebo predikatovou formou (tzv. propozi¢ni reprezentace, napi. popis interiéru a vybaveni
vesmirné lodi).

Mentélni reprezentace mlze nabyvat n€kolika urovni: mentalni reprezentace prvniho
fadu je mentalni reprezentaci vnéjSiho svéta. Mentalni reprezentace druhého fadu je reflexi
vnitiniho svéta subjektu a — jak uvadi Sedldkovd — obsahuje mentalni sloveso a obsah
mentalni reprezentace prvniho tadu (napt. ,doufam, Ze tudy neprojede blh dest&™).
Mentélni reprezentace tietiho fadu je opét o uroven vyse, je reflexi mentalni reprezentace
druhého fadu (napf. ,,myslim si, Ze si mysli§, ze je na ¢ase vypadnout z tyhle lodi*). Nekdy
se setkdme 1 s pojmem metareprezentace, ktery byva pouzivan bud’ pro reprezentaci
druhého tadu, nebo pro vSechny vyssi urovné reprezentaci (Sedlakova, 2004).

(Pozndmka: nékteré zde uvedené priklady by se mohly zdat nezasvécenému Ctenafi
podivné, proto uvaddime vysvétleni — jedna se o odkazy na ,trilogii v péti dilech®, knihu
Stoparuv priivodce Galaxil, jejiz jeden Uryvek jsme si zvolili 1 jako motto této ¢asti prace.
Dtivodem byla predevsim skutecnost, ze jsme tuto knihu Cetli béhem zpracovavani tématu
teorie mysli, které se nam nutné¢ promitalo i do ¢teni Stoparova priivodce. Motto prace
a ptiklady zde uvedené se tak objevily v nasi mysli s jistou samoziejmosti a nebylo mozné
je opomenout.)

3.2 Mylné presvédceni (false belief)

Ustiednim pojmem teorii a vyzkumi v oblasti teorie mysli je false belief. V &eské odborné
literatufe se objevuje nekolik riznych ptekladi tohoto terminu, coz svéd¢i o jeho
nejednoznacnosti. Langmeier a Krej¢itovad pouzivaji ,,mylné presvédceni, Sedlakova
zvolila termin ,,falesné presvédceni*“ a Thorova uvadi hned tii rizné preklady tohoto pojmu:
»mylna predstava®, ,,faleSna predstava®, ,,faleSna domnénka“ (Langmeier, Krej¢irova, 2000;
Sedlakova, 2004; Thorova, 2006).

My jsme se po zvazeni rozhodli pouZzivat termin ,,mylné pfesvédceni®, nebot’ dle
naSeho nazoru nejlépe vystihuje podstatu pojmu false belief. Jelikoz se jedna o piesvédceni,
jehoz obsah neni v souladu s realitou, a nikoli o pfesvédceni, jez samo o sob& neni praveé,
povazujeme za vhodné&jsi uzivat slovo ,,mylny* a nikoli ,,faleSny* — pojem ,,faleSny* v nas
vyvoléava predstavu néceho klamného. Slovo ,,mylné* dle naseho nazoru nejlépe odpovida
skutecnosti, ze ten, kdo je nositelem false belief, se myli, pfitom je ale pfesvédCen
o pravdivosti svého soudu ¢i predstavy. Nabizi se i termin ,,nespravné piesvédceni®, ale ten
muze navozovat dojem, ze se jedna o moralni hodnoceni. Pojem ,,pfedstava‘ je pak dle
naSeho nazoru piili§ Siroky a zahrnuje vSechny mentéalni reprezentace, zatimco pojem
,presvédceni vice odpovida tomu, ze si doty¢ny ,,mysli, ze...“. V naSem textu tedy budeme
pouzivat slovni spojeni ,,mylné piesvédceni, pfipadn¢ pivodni anglickou verzi tohoto
pojmu — false belief.
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Vzhledem k tomu, ze jsme Cerpali z anglicky a francouzsky psanych odbornych texta,
v nasledujici tabulce uvadime piehled zakladnich pojmi spjatych s teorii mysli v jejich

puvodni anglické podobé¢, ve francouzské verzi a v nasem ceském piekladu.

Tab. 1: Zakladni terminy souvisejici s teorii mysli: anglicky, francouzsky a ¢esky

theory of mind la théorie de ’esprit teorie mysli
desire le désir prani (chténi, Zadost)
belief la croyance presvédCeni
false belief la fausse croyance mylné presvédceni

4. Teoretické pristupy k teorii mysli

Vyzkumnici a teoretici zabyvajici se osvojovanim teorie mysli v ontogenezi zastavaji
zpravidla jeden z nasledujicich ndzorii na vznik a rozvoj teorie mysli, jeji piredpoklady
a omezeni.

1.

Teorie-teorie (theory-theory) — zastanci tohoto konstruktivistického piistupu jsou
presvédCeni o tom, ze teorie mysli je teorie, kterou si dit¢ vytvaii s tim, jak se
roz§ifuje oblast jeho zkuSenosti. V rdmci teorie-teorie je dité Casto pfirovnavano
k védci, ktery konstruuje svou teorii na zaklad€¢ postupné ziskavanych poznatkd.
Teorie mysli je tak modifikovana zkuSenosti stejné¢ jako je védeckd teorie
opravovana v zavislosti na vysledcich experiment. ZkuSenost ditéti poskytuje
zpétnou vazbu a podava mu tak informaci, zda je jeho teorie mysli spravna, ¢i nikoli,
a jakym zplisobem by ji mélo pozménit. Z interakce stavajici teorie a nové nabyté
zkuSenosti se tak rodi teorie lepsi, vice odpovidajici realité, a proto i pouziteln&jsi.
Proto-védecka teorie mysli zahrnuje zakladni pojmy (piesvédceni, ptani, zamér atd.)
a praktické sylogismy umoznujici stémito pojmy manipulovat. Podle
konstruktivistl dit¢ vice ¢i méné védome analyzuje chovani druhého, pii snaze
porozumét mu se fidi urCitymi pravidly. Predstaviteli tohoto ptistupu, zastdvaného
zejména na pocatku studia teorie mysli v 80. letech 20. stoleti, jsou napi. Flavell,
Gopnik, Perner, Ruffman a Wellman.

Teorie simulace (simulation theory) — zédkladnim mechanismem osvojovani teorie
mysli je napodoba. Diky napodobovani a hrani roli se dit¢ nauci usuzovat na
mentalni stavy druhého, simulovat jeho mentalni aktivitu — aby mu porozumélo,
postavi se na jeho misto, pfedstavi si, jak by se chovalo ono samo v jeho situaci.
Zakladem teorie mysli je tak projekce vlastni mentalni aktivity do druhého.
Vyznamnymi piedpoklady opravnénosti takového ptistupu k jinym osobam jsou:
konzistentnost postoji druhého a ocekdvani, ze druhy uvazuje stejné jako ja sam
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(vSichni lidé jsou ve své podstaté stejni). Zastadnci teorie simulace jsou napf.
Goldman a Harris.

Modulové teorie — teorie mysli se utvaii na vrozeném zéklad¢ a formuje se diky
neurologické maturaci. Tento pfistup je typicky pro autory zabyvajici se narusenim
¢1 absenci metareprezentacnich schopnosti u déti s autismem. Leslie pfichazi
s hypotézou theory of mind mechanism (ToMM) — mechanismu, ktery je vrozenym
pfedpokladem schopnosti osvojit si teorii mysli. Pokud je tento mechanismus
poskozen, dit¢ neni schopno projit testem mylného ptesvédCeni (tak je tomu
u autismu). Baron-Cohen navrhuje teorii ¢tyf moduld, které jsou vrozenymi
komponentami intencionality: 1. indikétor intencionality — diky nému dité rozpozna
nositele intencionality, s nimz muze probihat vzijemna vyména gest a emoci;
2. indikator sméfovani pohledu — umoznuje ditéti sledovat pohled druhého
a lokalizovat pfedmét, ktery upoutava jeho pozornost; 3. mechanismus sdilené
pozornosti — vyvoldva chovani zahrnujici triadicky vztah: ja-druhy-pfedmét;
4. mechanismus teorie mysli (Lesliecho ToMM) — zaklada pfistup k reprezentacim
mentalnich stavi. Tyto moduly jsou vrozenymi dispozicemi, které jsou
aktualizovany postupné béhem prvnich let vyvoje ditéte.

Exekutivni funkce — teorie mysli je uzce spjata s exekutivnimi funkcemi: ukoly
zjiStujici Groven teorie mysli obsahuji exekutivni komponenty a selhani v téchto
ukolech tak nemusi byt zndmkou nerozvinutosti teorie mysli, ale neschopnosti
inhibice a sebekontroly. Podle nékterych autorti vede zlepSeni exekutivni kontroly
k rozvoji teorie mysli, nebot pravé pii jedndni ziskdvdme vhled do jeho
intencionalni povahy. Jini autofi se na véc divaji opacné: predpokladem rozvoje
teorie mysli jsou exekutivni funkce, tedy volni kontrola vlastniho jednani, nebot ta
vyzaduje porozuméni vlastnim mentalnim staviim. Na zaklad€ neurofyziologickych
nalezil 1ze fici, ze teorie mysli a exekutivni funkce jsou velmi Gzce svazany: pokrok
v obou je zplisoben maturaci stejnych oblasti prefrontalni kiry (Brodmannova area
8,9).

(Bradmetz, Schneider, 1999; Flavell, 2000; Perner, Lang, 1999; Sedlakova, 2000;
Sedlakova, 2004; Sodian, Hiilsken, Thoermer, 2003)

5. Historie vyzkumii teorie mysli

Stejné jako dfive byly stfedem z4jmu vyvojové orientované kognitivni psychologie
piagetovské experimenty, zejména ulohy zaméfené na détské chapani konstanty tvaru
a velikosti a zachovani hmoty, vahy, objemu atp., od 80. let 20. stoleti zaujima podobné
vyznamné postaveni studium teorie mysli (Flavell, 2000). Od prvnich vyzkumi uplynulo
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jiz 25 let, a pfesto se na tomto poli objevuji stale nové a nové otazky a vznikaji dalsi
v nesmirném mnozstvi dosud ziskanych poznatkd. Vznikd tak potfeba vypracovat
prehledové studie mapujici nejvyznamnéj$i pociny v této velmi produktivni oblasti
kognitivné-vyvojové psychologie. Dosud bylo publikovano nékolik monografii vénujicich
se teorii mysli, napt.: Bartsch, Wellman, 1995; Astington, 1999; Bradmetz, Schneider,
1999. Z Ceské odborné literatury je pak tieba zminit publikaci Sedlakové: Vybrané kapitoly
z kognitivni psychologie (Sedldkova, 2004). My v této kapitole piedstavime klicové
momenty a stézejni studie v oblasti vyzkumu teorie mysli.

Vyzkumny proud zaméfeny na studium teorie mysli byl silné¢ inspirovan dilem
Piageta ajeho nasledovnikli. Vyznamnymi jsou v tomto kontextu piedevSim socidlné-
kognitivni témata, jimiz se Piaget zabyval: vizudlni perspektiva, egocentricka komunikace,
nespravné pfisuzovani mentalnich charakteristik fyzickym objektim (animismus)
a fyzickych charakteristik mentadlnim objektim (realismus), porozuméni zadmérim
a moralnim pravidlim. Bradmetz a Schneider tvrdi, ze vyzkumnici teorie mysli v podstate
prejali piagetovskou metodologii, jen pfedmétem zajmu se stala jind oblast: centrem
kauzality je nyni druhy a nikoli objekt; vaha, rychlost a setrva¢nost byly nahrazeny pfanim
a presvédCenim; fazeni, tfidéni a grupovani nahradila intencionalita; na misto invariant
transformaci byly dosazeny normy racionélniho jednani (Bradmetz, Schneider, 1999).

V 70. letech 20. stoleti zacaly probihat vyzkumy v oblasti vyvoje metakognice, tedy
studium kognitivnich aktivit, jejichz pfedmétem je jina kognitivni aktivita. Centrem z&jmu
se stalo predevSim feSeni problémii: pochopeni povahy tkolu, vytvafeni strategii vedoucich
ke zvladnuti tohoto ukolu, exekutivni funkce umoziujici kontrolovat a regulovat vlastni
aktivitu a rovnéz pamétové strategie. Vyvojove orientované studie se zaméfily predevsim
na tyto kognitivni funkce: vnimani, pozornost, jazyk a komunikace (Flavell, 2000). Velkym
pfinosem pak byly vyzkumy kognitivnich schopnosti kojencii a batolat, jejichz zakladem
bylo pozorovani a experimentace v piirozeném prostfedi ditéte (Bradmetz, Schneider,
1999).

5.1 Prvni vyzkumy a teoretické prace

Vroce 1986 se konaly dvé vyznamné konference, které odborné ,,posvétily™ vznikajici
arychle se rozvijejici teoretické a vyzkumné hnuti zabyvajici se teorii mysli. Jedna se
odehradla v Kanad¢ na University of Toronto: International conference on developing
theories of mind, druha probéhla v Anglii na University of Oxford: Workshop on children’s
early concept of mind. SpoleCnym vystupem z obou téchto konferenci byl sbornik vydany
o dva roky pozd¢ji, v roce 1988 (Flavell, 2000). Sbornik s ndzvem Developing theories of
mind zahrnuje prispévky badatelq, ktefi zasadné ptispéli k rozvoji studia teorie mysli, napft.:
Astington, Flavell, Gopnik, Harris, Hogrefe, Leslie, Perner, Wellman, Wimmer (Astington,
Harris, Olson, 1988). Pritkopnické prace vSak vznikly jiz o n€kolik let dfive: prvnimi, kdo
nazval schopnost usuzovat na mentadlni stavy druhych ,teorie mysli“, byli Premack
a Woodruff. Jejich pozorovani se soustfedilo na Simpanze, kterym piehrali videonahravky
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osob snazicich se dosdhnout né&jakého cile ¢i vyfeSit néjaky problém. Nasledné byly
Simpanziim pfedlozeny fotografie, znichz vzdy pouze jedna nabizela mozné feSeni.
Simpanzi konzistentné vybirali spravné fotografie, z ¢ehoz autofi usuzuji, Ze tito jsou
schopni pochopit, o jaky problém se ve videonahravce jednd, porozumét zdmeéru jednajici
osoby a na zaklad¢ toho vybrat zpiisob feSeni vedouci k naplnéni tohoto zaméru. Autofi
otomto svém vyzkumu podali zpravu v ¢lanku nazvaném Does the chimpanzee have
a theory of mind? (vysel v roce 1978 v Casopise Behavioral and Brain Sciences), jenz se
stal jednim z nejcitovanéjSich v nésledujicich pracich vénujicich se teorii mysli.

5.2 Metoda mylného presvédceni

Velkym pralomem se pak stala prdce Wimmera a Pernera, ktefi provedli vyzkum zaméfeny
na vyvoj teorie mysli u déti a pouzili metodologii, ktera se stala zdkladem velkého
mnozstvi vyzkumu v dalSich letech. Podstatou této metody je situace, v niz je presvédceni
dité¢te odlisné od piesvédceni jim sledované osoby. Druha osoba ma nespravnou
reprezentaci reality (respektive mylné presvédCeni) a je na ditéti, aby si toto uvédomilo
a dokazalo ztoho usoudit na pfedpoklddané chovani této osoby. Autoii se ve svém
vyzkumu nechali inspirovat Pylyshynem a Dennettem, ktefi poukézali na to, ze prévé
princip false belief je nejlepSim zplisobem, jak postihnout teorii mysli. Podle Pylyshyna je
teorie mysli schopnost reprezentovat vztah mezi reprezentacemi a stavem véci — jde tedy
o schopnost metareprezentace. Podobn¢ — teorie mysli neni mozna bez reprezentaci
druhého tadu — se vyjadiuje i Dennett a dodava k tomu, ze schopnost metareprezentace je
podminkou socidlnich interakci, moralniho usuzovani a sebe-uvédoméni (Wimmer, Perner,
1983).

Wimmer a Perner vyuzili k postizeni mylného presvédceni piehrani scénky, jejimz
zakladem je zména umisténi piedmétu (change-of-location task): jedna z postav piibéhu
nevi o tom, Ze byl pfedmét presunut, a je tedy tfeba predpokladat, ze jej bude hledat na
pivodnim misté. Porozuméni mylnému ptesvédceni je mozné zkoumat i pomoci jiného
experimentu, kdy predvedeme ditéti nezvykly obsah bézné¢ zndmé krabice (napf. krabicka
lentilek obsahujici tuzky) a vzéapéti se jej zeptame, co si bude jind osoba myslet, ze
v krabici je. Tento typ ukolu (unexpected-content task) byl poprvé pouzit Pernerem et al.
(Perner, Leekam, Wimmer, 1987). Jinou metodou, rovnéz velmi Casto uzivanou, je
rozliSeni zdani a skutecnosti (appearance-reality task). Flavell et al. ptedlozili ditéti houbu
vypadajici jako kdmen (tzv. rock task) a nasledné zjistovali, zda si dit¢ uvédomuje rozdil
mezi svym puvodnim piesvédCenim a aktudlni znalosti a zda si je rovnéz védomo
analogickych mentéalnich stavii u jiné osoby (Flavell, Flavell, Green, 1983, In Gopnik,
Astington, 1988). Podrobny popis jednotlivych metod bude uveden v kapitole 6.

Kromé experimenti operujicich s uméle navozenymi situacemi a se specialné
pfipravenymi pifedméty bylo k objasnéni osvojovani teorie mysli provedeno mnozstvi
pozorovani a experimentll v pfirozeném prostiedi ditéte. Pfedmétem zajmu pak bylo
zejména osvojovani si jazyka a spontdnni uzivani mentalnich pojma ditétem
v kazdodennich situacich. Vyznamné poznatky o schopnosti porozumét mentalnim pojmim
a uzivat je ziskali Bartsch a Wellman na zaklad€ analyzy proslovii 2- az Sletych déti

43



(Bartsch, Wellman, 1995). Takovyto piistup ke studiu teorie mysli je velmi blizky folkoveé
psychologii, kterd rovnéz operuje s pojmy jako ptfani, pfesvédceni, emoce atp.

Poznatky o podstaté a vyvoji teorie mysli by nebyly tplné, pokud bychom se omezili
pouze na oblast kognitivni a vyvojové psychologie. Jeji zkoumani je nutné spjato s dal§imi
disciplinami, které ndm diky odliSnému teoretickému zakladu a metodologickému ptistupu
poskytuji velmi podnétné dopliujici informace. Mezi takovéto védni discipliny patii napft.
filosofie jazyka a filosofie mysli, neurobiologie, neuropsychologie, etologie (zejména
primatologie), antropologie, lingvistika (zejména Chomského generativni gramatika)
a teorie um¢lé inteligence. Vzhledem k omezenému rozsahu této prace jsme nuceni se
spokojit pouze stimto vyctem bez toho, abychom se poznatky zminénych disciplin
zabyvali.

6. Metodologie zakladnich vyzkumii teorie mysli

V ptedchozi kapitole jsme struéné zminili metody nejcastéji pouzivané k postizeni
schopnosti ditéte porozumét mylnému presvédceni. V této kapitole podrobnéji predstavime
specifickou metodologii, design nejvyznamnéjsich vyzkumi a jejich vysledky.

6.1 Change-of-location task

Prvnim typem ukold jsou umélé situace, v nichz je provedena zména umisténi néjakého
ptfedmétu (change-of-location task). Experimenty zaloZzené na tomto principu byly viibec
prvnimi. Dnes jiz klasickou metodou, kterou se inspirovalo mnoho kognitivné zaméetenych
vyvojovych psychologli a ktera polozila zaklad Cetnym studiim false belief, je metoda
Wimmera a Pernera z roku 1983. Jelikoz jde o metodu, kterd byla v nasledujicich letech
piejata mnoha dal§imi vyzkumniky, at’ uz v ptivodni verzi, nebo ve verzi pozménéné,
popiSeme ji zde podrobné. Jde o ptibéh Maxiho a ¢okolddy, ktery Wimmer a Perner
prehrali détem pomoci loutek, dekor byl tvofen kuchyni vyrobenou z kartonu se tfemi
zaviratelnymi skiiitkami — modrou, zelenou a ¢ervenou:

Maminka se vraci zndkupu, kde koupila cokoladu, kterou bude potiebovat na
piipravu kolace. Maxi ji pomdha uklidit nakoupené véci a zeptd se ji: ,,Kam mizu dat
¢okoladu?* ,,Do modré skiinky,* odpovi maminka. ,,Pockej, ja t&€ tam vysadim, jsi moc
maly.“ Maminka ho vysadi a Maxi ulozi cokoladu do modré skiiitkky. Maxi si dobie
zapamatuje, kam dal ¢okoladu, aby si ji mohl pozdéji kousek dat, protoze ma ¢okoladu moc
rad. Maxi pak odejde na hiisté. Maminka zaCne pfipravovat kola¢ a vynda cokoladu
z modré skiifiky. Trochu ji nastrouhd do misy a pak ji ulozi zpét nikoli do modré, ale do
zelené skiinky. Poté si uvédomi, ze zapomnéla koupit vejce, a odejde pozadat sousedku
o par vajec. Maxi se vrati z htist¢ hladovy a chce si dat kousek ¢okolady. Stale si pamatuje,
kam c¢okoladu ulozil (Wimmer, Perner, 1983, s. 109). Nasleduje testova otdzka zjiSt'ujici,
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zda si dité uvédomuje, o ¢em je Maxi presvédCen (belief question): ,,Kde bude Maxi hledat
cokoladu?* Dité v odpovéd’ na tuto otdzku ukaze na jednu ze tf skiin€k: modrou, zelenou
nebo Cervenou. Piib¢h dale pokracuje, pfiCemz polovin€é déti byla pfevypravéna tzv.
kooperativni verze, druhé poloviné tzv. kompetitivni verze:

e kooperativni verze pribéhu: Maxi se chce podivat do té skiinky, ale je moc maly,
aby tam dosahl. Vtom pfichdzi dédecek a Maxi mu fekne: ,,Dédecku, prosim t¢,
pomoz mi vyndat cokoladu ze skiinky.* Dédecek se zepta: ,,Ze které skiinky?“

e kompetitivni verze ptibéhu: Pfedtim nez se Maximu podafi dostat se k cokolade,
pfijde do kuchyné jeho star$i bratr. Ten ma také chut’ na cokoladu a zepta se
Maxiho, kde cokoléada je. ,,No pani,* mysli si Maxi, ,,ted’ bude chtit mij bratr snist
celou &okoladu. Reknu mu néco zcela nespravného a on ji tak uréité nenajde.

Po obou téchto verzich nasleduje stejnd testova otazka: ,Kde fekne Maxi, ze je
cokolada? (utterance question). OznaCend skiinka je oteviena a ditéti jsou vzapéti
polozeny kontrolni otazky: ,Kde je skuteén¢ cokolada? (reality question), a pokud je
skiinka prazdna: ,,Pamatujes si, kam dal Maxi ¢okoladu na zac¢atku?* (memory question).

Touto metodou bylo testovano 36 déti, které byly rozd€leny do tfech skupin po
12 détech: déti ve véku 4-5 let, déti ve véku 6-7 let a déti ve véku 89 let. Ukazalo se, ze
az déti od Sesti let véku jsou schopny uvédomit si, ze Maxi bude hledat ¢okoladu tam, kam
si ji na zacatku ptib¢hu dal, a nikoli tam, kde se ¢okolada skute¢n¢ nachazi. Zatimco 11 ze
12 déti v obou starSich skupinach odpovédélo spravné na belief question (tedy ze Maxi
bude hledat ¢okoladu v modré skiince), vétSina 4- az Sletych (7 z 12 déti) ukézala
nespravné na skiinku zelenou, tedy tam, kde se ¢okoldda aktualn€¢ nachazela. Détem, které
podaly spravnou odpovéd na belief question, byla pro kontrolu polozena reality question —
vSechny déti odpoveédély na kontrolni otazku spravné. Détem, které na belief question
odpovédely nespravné, byla polozena memory question — v tomto piipadé odpovédélo na
kontrolni otazku spravne 80 % déti.

Vétsina déti, které porozumély principu mylného piesvédceni a odpoveédély spravné
na belief question, byla schopna adekvéatné nasmeérovat aktéry pokracovani piib&hu:
dédecka z kooperativni verze na spravné misto (do modré skiinky) a bratra z kompetitivni
verze na nespravné misto (bud’ do zelené, nebo do cervené skiinky). Toto plati pro déti
vSech veékovych kategorii. Podle Wimmera a Pernera je predpokladem uspésnosti v tomto
testu schopnost reprezentace dvou odlisnych, nebo dokonce konfliktnich epistemickych
stavil. Dit¢ musi byt schopno zkonstruovat dva odlisné modely svéta a porovnat piisluSna
tvrzeni do téchto svéti nalezejici (Wimmer, Perner, 1983).

6.2 Appearance-reality task

Na principu srovnavani dvou vzijemné se vylucujicich modelt svéta je postaven i tkol,
v némz je tieba rozlisit zdani a skutecnost (appearance-reality task). Rovnéz v roce 1983
publikovali Flavell et al. studii, ve které predstavili vysledky svého vyzkumu, v némz
vyuzili k testovani déti predmét, ktery vypada jako néco jiného — jednalo se o houbu
namalovanou tak, Ze vypadala jako kdmen (tzv. rock task). Flavell et al. zjistili, ze kolem
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¢tvrtého roku véku zacind byt dit¢ schopno uvédomit si, ze pfedmét mize byt houbou
a pritom vypadat jako kamen. Mladsi déti nejsou schopny porozumét tomu, ze jeden
atentyz pfedmét lze reprezentovat vice neZ jednim zplsobem, Ze existuji alternativni
reprezentace zavislé na uhlu pohledu. Trileté déti tak délaly bud’ realistickou chybu
a tvrdily, Ze pfedmét je houba a vypada jako houba, nebo fenomenologickou chybu, kdy
oznaCily pfedmét za kdmen vypadajici jako kamen (Flavell, Flavell, Green, 1983, In
Gopnik, Astington, 1988).

Autorky Gopnik a Astington vyuzily tohoto ukolu ke zkoumani schopnosti ditéte
postihnout piesvédceni druhé osoby a rovnéz uvédomit si rozdil mezi dvéma vlastnimi
mentalnimi stavy: minulym a aktudlnim. Kromé klasickych otdzek na zdani (appearance
question: ,,Vypada to jako kdmen, nebo jako houba?*) a na skutecnost (reality question:
,Co je to doopravdy? Kamen, nebo houba?*) polozily détem otazku na mylné presvédceni:
,Co si bude n¢kdo jiny, kdo se toho nedotkl a nezmackl to a pouze se na to diva, myslet?
Bude si myslet, ze je to kdmen, nebo si bude myslet, Ze je to houba?* (belief question).
Otazka zamétena na vlastni mentalni stavy ditéte (representational-change question) pak
znéla takto: ,,Kdyz jsi to poprvé uvidél(a), co sis myslel(a) jesté predtim nez ses toho
dotkl(a) azméackl(a) to? Myslel(a) sis, Zze je to kdmen, nebo sis myslel(a), ze je to
houba?“ (Gopnik, Astington, 1988). Zajimavym bylo zjisténi, ze déti diive odpovidaji
spravné na belief question nez na representational-change question, ptestoze bychom
intuitivné predpokladali, ze snaz§i pfistup kvlastnim mentadlnim staviim povede
k opacnému vysledku. Autorky navrhuji dv€ moznd vysvétleni této skutecnosti. Za prvé,
toto zjisténi je v souladu s Vygotského teorii vyvoje ditéte: pojem mylného presvédceni je
osvojovan nejprve v socialnim kontextu a teprve pozdéji na individualni urovni. Za druhé,
tento ukol netestuje jen metakognitivni dovednosti, ale také pamét’, a zda se, Ze ttileté déti
si snaze zapamatuji stavy vnéjSiho svéta nez vnitini mentalni stavy, jako ptedchozi
reprezentace piedmétu ¢i situace.

6.3 Unexpected-content task

Ttetim klasickym typem ukolu zjistujicim porozuméni mylnému piesvédceni je experiment,
vnémz je dit¢ konfrontovano s neocekavanym obsahem néjaké krabice (unexpected-
content task). Perner et al. vymysleli test, v némz je vyuzita krabicka lentilek obsahujici
tuzky (tzv. smarties task). Ditéti ukazeme krabicku a zeptdme se jej, co v krabicce je —
zpravidla vSechny déti odpovidaji, ze lentilky. Nésledné je ditéti predveden skute¢ny obsah
krabi¢ky — tuzky — a krabicka je opét zaviena. Po kontrolni otdzce (,,Pamatujes si, co bylo
vevniti?*) polozili Perner et al. ditéti dve testové otazky. Jednu zaméfenou na vlastni osobu
(self question): ,,Co sis myslel, ze je uvniti?* Druhou zaméfenou na jinou osobu (other
question): ,,Co si bude jina osoba myslet, Ze je uvniti?* Z 32 déti ve veku 3;1-3;9 let jich
12 odpovédélo spravné na obé testové otazky, 9 pouze na self question, 1 dit€¢ pouze na
other question a 10 déti odpovédelo na obé otazky nespravné (Perner, Leekam, Wimmer,
1987). Na téchto vysledcich vidime opacnou tendenci nez ve vyzkumnych zjisténi Gopnik
a Astington: zatimco zde se ukazuje, ze d¢€ti maji mensi obtize odpovidat spravné na otazku
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tykajici se jejich vlastnich mentdlnich stavli, Gopnik a Astington zaznamenaly, ze déti
podavaly lepsi vykony v otazkach zaméfenych na presvédceni druhého.

Perner et al. vyvozuji z vysledkli tohoto a jednoho piedchoziho experimentu, ze
porozuméni mylnému piesvédceni se vyviji mezi tietim a ¢tvrtym rokem véku. Tehdy si
dit¢ zaCind uvédomovat, ze v situacich jakou je smarties task druhy odpovi nespravné
nikoli proto, ze by chtél podat Spatnou odpovéd’, ale pravé proto, ze chce odpoveédét
spravné. Nezbytnym predpokladem porozuméni false belief je pochopeni principu
pravdivostnich hodnot. Vezmeme-li tvrzeni ,,v krabicce jsou lentilky®, pak testované dité
pfitadi tomuto vyroku pravdivostni hodnotu nepravda, jind osoba, nesezndmend se
skutecnym obsahem krabicky, pravdivostni hodnotu pravda. Dit¢ tedy musi byt schopno
pochopit, ze k jednomu a témuz stavu svéta lze ptistupovat dvéma alternativnimi zpiisoby.

7. Vyvoj teorie mysli

V ptedchozi kapitole jsme se seznamili s vysledky test mylného presvédceni, které ukazuji,
ze porozumeéni false belief si dit€ osvojuje kolem c¢tvrtého roku véku. V mnoha vyzkumech
se vSak ukdzalo, ze ackoli déti mladsi Ctyf let nejsou schopny vyftesit testy false belief,
implicitné mylnému presvédceni rozumi. Clements a Perner provedli vyzkum na malych
détech ve véku 2;11-3;2, z nichz pouze 20 % dalo spravnou odpovéd’ na testovou otazku
v experimentu vyuzivajicim zménu mista predmétu. Autoifi studie vSak pozorovali, Ze
plnych 80 % déti se pii odpovédi divalo na spravné misto (Ruffman et al., 1998). Zda se
tedy, ze déti implicitné rozumi novym pojmim jest¢ predtim, nez jsou schopny podat
explicitni verbalni odpovéd, a své porozumeéni davaji najevo mimikou ¢i gestikulaci.

V literatufe vénované teorii mysli se objevuje nékolik vysvétleni skutecnosti, ze
tiileté déti selhavaji ve false-belief tasks. Mezi nejcCastéji se vyskytujici zdivodnéni patii
tato: nezralost kognitivnich struktur ditéte a jeho neschopnost decentrace; nedostatecné
vyvinuté exekutivni funkce, coz vede k tomu, ze dit¢ neni schopno potlacit svou znalost
situace a pfisuzuje tak druhému true belief; tvrzeni Fodorova o omezené kapacité
zpracovavani informaci (Ruffman et al., 1998).

7.1 Belief-desire psychology

Porozuméni mylnému presvédCeni predchazi uvédomeéni si existence mentalnich stavi
vibec a osvojeni si feCovych dovednosti umoziujicich tyto stavy vyjadfovat ¢i popisovat.
Vztahem teorie mysli a feCového vyvoje se zabyvali Bartsch a Wellman, ktefi
longitudinalné sledovali deset anglicky mluvicich déti z USA, a to od jejich dvou let do
dosazeni Sesti let. Cilem vyzkumu bylo odpovédet na otazku, kdy a jak zacinaji déti chépat
lidi jako jedince, ktefi si néco mysli, néco védi, néco si pieji, néceho se boji, v néco doufaji
atp., jinymi slovy, kdy je za¢inaji vnimat jako bytosti s intencionalnimi mentalnimi stavy.
Prosttedkem k ziskani informaci o vyvojové Urovni teorie mysli je dle téchto autor
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verbalni produkce ditéte: konkrétné to, jakym zptsobem dité vysvétluje nééi jedndni, jak
rozumi kauzalit¢ a také jak se jeho teorie mysli promitd do socidlnich vztahli — coz se
nejvyraznéji projevuje ve verbalnich konfliktech. Bartsch a Wellman zdiraziiuji, Ze teorie
mysli je skute¢né teorie, 1 kdyz naivni, a jako takova je postavena na uvahéach o kauzalité.
Predmétem jejiho ,,zkoumani“ je lidské chovani: jejim cilem je jej pochopit, vysvétlit
a predvidat. Zakladnim vychodiskem této naivni teorie je, Ze ¢lovék vnima sebe a ostatni
lidi nikoli pouze jako soubor (konzistentnich) manifestnich vlastnosti chovani, ale jako
nositele psychologickych stavi, které toto chovani vyvolavaji. Zakladnimi pojmy tvoticimi
teoreticky aparat teorie mysli jsou dle Bartsche a Wellmana pojmy ,pfani“ (desire)
a ,,presvédceni (belief), které zastfesuji né€kolik vyznamové blizkych slov: mezi desires
autofi fadi slovesa ,,chtit (want), ,,doufat (hope), ,,ptat si* (wish), ,,mit zajem* (care
about), ,,obavat se* (afraid that) a mezi thoughts a beliefs slovesa ,myslet (think),
,vedét (know), ,verit“ (believe), ,oCekavat* (expect), ,uvazovat“ (wonder), ,zdat
se“(dream) (Bartsch, Wellman, 1995). Nadale budeme pro zachovani ptesnosti pouzivat
anglické terminy desire a belief, nebot’ autofi jimi nazyvaji jednotliva stadia vyvoje teorie
mysli.

Vyzkumy zaméfené na teorii mysli se n¢jCastéji zaméfuji na schopnost ditéte
porozumét mylnému piesvédceni a vysledky vypovidaji o tom, v kterém véku dité tuto
schopnost dosud nemé a v kterém uZ ano. Proto zavéry o vyvoji teorie mysli zahrnuji
zpravidla popis téchto dvou kvalitativné odliSnych vyvojovych etap a tdaje o veékovém
rozpéti témto etapam odpovidajicim. Bartsch a Wellman vSak namitaji, ze takovyto pfistup
je znacné zjednoduSujici, nebot’ vyvoj ditéte je kontinudlni. Podle jejich nazoru kontinuité
vyvoje vice odpovida jimi navrzena teorie, kterd zahrnuje ptrechodny stav mezi dvéma
vyznamné odliSnymi etapami. Jejim zakladem je analyza détské fec¢i — sledovani toho,
o ¢em z oblasti psychologickych stavl déti mluvi. Autofi vychazeli z téméf 2000 fecovych
aktl tykajicich se thoughts a beliefs a z vice nez 5000 fecovych aktt tykajicich se desires.

1. Desire psychology (2-3 roky): déti ve své fe¢i pouzivaji slova jako chtit (want) ¢i
mit rad (like) a zatim vibec nemluvi o myslenkdch (thoughts) a presvédcenich
(beliefs). Déti rozumi lidskému jednéni predevS§im prostfednictvim desires — lidé
délaji urcité veci proto, aby uspokojili sva prani. Pokud vime, co si dany ¢lovék
pteje, jsme schopni predpovédét jeho jednani, a zndme-li jeho chovéani, mizeme fici,
po ¢em touzi. Tyto desires mohou byt touhou po urcitém predmétu (napft. hracce),
pranim provadét né€jakou ¢innost (napt. béhat) ¢i touhou po zméné stavu véci (napf.
prani jit spat). Autofi jsou toho nazoru, ze na této vyvojové urovni je porozumeni
mentalnim staviim nereprezentacni — dité vnima obsah ptani druhého jako konkrétni
objekt ve svéteé, at’ uz je jim fyzicky predmét, aktivita, ¢i stav svéta. Dité pfisuzuje
druhému redlné prani objektu, nikoli pouhou reprezentaci tohoto objektu, a to
1 tehdy, neni-li objekt aktualné pfitomny v daném case a prostoru. Vzhledem k tomu,
ze dité¢ dosud nema pfiistup k presvédCeni druhého, predikuje jeho jednéni na
zakladé vlastni znalosti svéta — coz se projevuje 1 v testech mylného piesvédceni,
kde nejsou tyto déti schopny oprostit se od vlastniho vnimani svéta a vnimat jej
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z pohledu jiné osoby. Na této vyvojové urovni je dité schopno piisoudit sobé
a druhému kromé¢ pfani i vjemy a emoce. K porozuméni lidskému chovani tak ditéti
staci systém desires, emoci a percepci.

2. Desire-belief psychology (3—4 roky): déti mluvi nejen o vjemech, emocich a ptanich,
ale uz i o thoughts a beliefs (,,myslim si, ,,vim* atp.), zatim si v§ak neuvédomuji
jejich vyznam pro porozuméni chovani. Jednédni je stile vysvétlovano s pomoci
jednotlivych desires, nebot’ déti v tomto veéku si vétSinou mysli, ze presvédCeni
druhého jsou pravdivd, ze jejich obsah je v souladu se stavem svéta. Ackoli se
ze by zvladly false-belief tasks. V této etape vyvoje je nicméné patrné, ze dit¢ ma
mentalisticky pfistup k lidem: autofi na zaklad¢ provedeni analyzy détskych vyrokt
uvadéji, ze tiileté déti mluvi o lidech — at’ uz o sob¢ ¢i o druhych — asi stokrat za den.

3. Belief-desire psychology (od 4 let): déti se pii vysvétlovani chovani odvolévaji na
thoughts a beliefs, nebot’ si uvédomuji jejich vyznam pro lidské jednani: lidé jednaji
na zaklad¢ svych presvédceni, aby naplnili sva ptani. Dité uz rozumi tomu, ze lidé
nevykonavaji to jednani, které vede k cili, ale to, o kterém si mysli, Ze k cili povede.
Jinymi slovy, jednani jiz neni ditétem vnimano jakozto piimo vyvolané danym
stavem svéta, ale jakoby filtrované pies reprezentace tohoto stavu svéta. Diky
uvédomeéni si skutecnosti, ze nase presvédceni o svété ovliviluje naSe chovani, je
dit¢ na této vyvojové urovni schopno porozumeét principu mylného presvédceni
a zvladne tak false-belief tasks (Bartsch, Wellman, 1995).

Uvedeni véku, ve kterém ma dit€¢ vyvinuté dané schopnosti, je viceméné orientacni
a poukazuje spiSe na rozsah Casového rozmezi, kterého je tieba pro posun do dalsi
vyvojové etapy. Bradmetz upozoriiuje na to, ze osvojovani si teorie mysli se nevztahuje
k veéku chronologickému, ale k véku mentadlnimu (Bradmetz, 1998).

Searle tvrdil, ze desires a beliefs se odliSuji v tom, jaky je jejich vztah ke svétu.
Desires patii mezi ty mentalni stavy, které vedou ke zméné svéta, nebot’ nase pfani nas
motivuje k jedndni, jimz mizeme toto piani uspokojit (smér mind-to-world). Naopak
beliefs jsou v opacném vztahu se svétem (smér world-to-mind): nase piesvédCeni se meni
tak, aby co nejvice odpovidala stavu svéta (Searle, 1983, In Lillard, 1993). Gopnik
a Slaughter vyslovili hypotézu, Ze smé&tovani mind-to-world je pro dité pochopitelnéjsi nez
smétovani world-to-mind, coz mize byt divodem toho, Ze déti rozumi desires diive nez
beliefs (Gopnik, Salughter, 1991, In Lillard, 1993).

7.2 Osvojovani si mentalnich slov

Podrobné se osvojovani mentalnich pojmt vénovali Bretherton a Begghly ve své studii
zam&fené na mluveni dvouletych déti o vnitfnich stavech. Do vyzkumu bylo zahrnuto
30déti ve v€ku 28 mésicl, skterymi byly provedeny testy obecnych jazykovych
schopnosti (obrazkovy slovnik, produktivita feci), test schopnosti rozpoznat emoce na
obrazcich znazoriiujicich rizné vyrazy obli¢eje, a byl s nimi vyplnén temperamentovy
dotaznik. PiedevSim byl ale v fe¢i sledovdn spontanni vyskyt vyrazii poukazujicich na
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psychologické stavy. Autofi sestavili seznam 73 mentadlnich slov, Ccitajici slovesa
a adjektiva, a pozadali matky déti, aby zaznamenavaly, ktera slova a v jakém kontextu dité
pouzilo. Tato slova byla rozdélena do Sesti kategorii: vnimani, fyziologie, emoce, vile
a schopnost, kognice, moralni soud a povinnost. Kontextem byly minény piedevsim tyto
skute¢nosti: zda dité pouzilo vyraz ve vyjadieni se o sob&, nebo zda mluvilo o druhém; zda
se vyrok vztahoval k pfitomnosti, minulosti, nebo budoucnosti; zda byl vyrok ve formé
tvrzeni, otazky, ¢i negace; zda se jednalo o kauzalni tvrzeni (Bretherton, Beeghly, 1982).

Autofi zjistili, Ze zvladnuti jazyka vyuZzivajictho mentdlni pojmy je Uzce spjato
s obecnymi jazykovymi schopnostmi, naproti tomu se neukdzal zadny vztah mezi
mentalnim jazykem a urovni sociability. Rovnéz se neprojevily zddné genderové rozdily.
Déti ve véku 28 mésicii pouzivaly primérmneé 37,2 mentalnich slov, pficemz ve 20 mésicich
veku byl zjistén primérny vyskyt pouze 7,8 slova (Bretherton et al, 1981, In Bretherton,
Beeghly, 1982). Okolo 90 % déti pouzivalo slova pro oznaceni bolesti, tinavy, odporu
(disgust), stradani (distress), naklonnosti a moralni konformity.

Nejcastéji se v promluvach déti vyskytovala slova spojena se zrakovym vnimanim:

,videét“ (see; 97 % déti pouzilo toto slovo), ,.divat se* (look; 90 %), ,,sledovat™ (watch;
80 %); dalsi smysly byly zastoupeny takto: ,,bolet” (hurt; 90 %), ,,chutnat® (taste; 67 %),
»slySet® (hear; 50 %), ,,poslouchat* (listen; 50 %). Ze slov vztahujicich se k fyziologii se
nejcastéji objevovala tato: ,,spat™ (sleep; 83 %), ,,unaveny* (tired; 83 %), ,,Ziznivy* (thirsty;
80 %), ,,hladovy* (hungry; 77 %), ,,ospaly* (sleepy; 77 %). Vyznamné byly zastoupeny
vyrazy vyjdiujici emoce: ,brecet (cry; 90 %), ,,milovat” (love; 87 %), ,,mit rad* (like;
80 %), ,legracni (funny; 77 %), ,nastvany* (mad, 73 %), ,polekany* (scared; 73 %),
Lhodny* (nice; 70 %); relativné malo se objevovala slova ,Stastny (happy; 60 %)
a ,smutny* (sad; 57 %). Volni vyrazy byly na seznamu uvedeny pouze Ctyfi, proto zde
uvedeme procentudlni zastoupeni u kazdého z nich: ,.chtit“ (want; 93 %), ,,moci* (can;
73 %), ,,potiebovat® (need; 67 %), ,,muset (have to; 63 %). Pojmy tykajici se kognice byly
pouzivany obecné velmi malo, jedinou vyjimku tvofi slovo ,,védét (know; 66 %), které se
vSak vyskytuje v bézné uzivaném vyrazu ,,nevim* (I don’t know).
Nasledujici slova se vyskytovala vzdy zhruba ve 30 % piipadd: ,myslet (think),
»pamatovat si* (remember), ,,zapomenout® (forget), ,,predstirat® (pretend), ,,snit* (dream).
Z moralnich pojml pouZivala vétSina déti dvé zakladni slova: ,,dobry“ (good; 93 %),
»spatny* (bad; 87 %) (Bretherton, Beeghly, 1982).

Po zapocitani vsech slov v danych kategoriich dospéli autofi k vysledku, ktery dle
jejich nazoru ukazuje na vyvojovou posloupnost osvojovani si mentalnich pojmi. Okolo
50 % déti mélo ve svém slovniku vyrazy vztahujici se k vnimani, fyziologii a vili, coz dle
autorti svédc¢i o tom, Ze pravé porozumeni slovim z téchto kategorii je vyvojoveé primarni.
Bretherton a Beeghly to vysvétluji tim, Ze jak vnimani, tak fyziologické a volni stavy jsou
zakotvené v téle a dit¢ si tak mlze prostfednictvim pozorovani druhého relativné snadno
pfedstavit jeho vnitini stavy. Dit¢ vnima té€lo druhého jako analogické vlastnimu télu,
pficemz k vlastnim vjemlm ¢i fyziologickym staviim mé bezprostfedni pfistup. Ve vyvoji
nasleduji slova oznacujici emoce (vyskyt ve 30 % ptipadl), které jsou rovnéz castecné
spojené s télem, a dit¢ tak md moznost ziskat pomérné rychle zkuSenost predevsim
s vyrazem emoci ve tvafi a jemu odpovidajicim prozitkem. Moralni terminy jsou pro
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predskolni dité spjaty s vn€jSimi projevy chovani a jako takové jsou pro néj srozumitelné,
presto se celkové vyskytovaly pouze u 23 % déti. Nejobtiznéjsi je ovSem pro dité
porozumeéni Cist€¢ vnitinim mentalnim staviim, jakymi jsou stavy kognitivni, nebot’ ty
postradaji jasné vnéjsi korelaty, a dit¢ tak ma jen velmi nejasnou ptredstavu o tom, co si
druhy mysli. Proto se kognitivni pojmy objevovaly v détské fe€i primérné jen ve 13 %
pripadi (Bretherton, Beeghly, 1982).

Zajimava byla zjisténi tykajici se kontextu, ve kterém byla mentéalni slova uzivana.
Déti pouzily 66 % slov ze vSech kategorii pii mluveni jak o sobé samych, tak o druhych.
Blizsi zkoumani ukézalo, Ze terminy tykajici se vjemu, emoci, vile a kognice byly détmi
uzivany vice pro vyjadfeni vlastnich mentalnich stavii, zatimco moralni soudy pronasely
prevazné¢ na adresu druhych — toto se tykalo zejména vyrazi ,Spatny* (bad),
»Zlobivy (naughty), ,,muset” (have to) a,moci (can). Kauzalni vyroky byly vice
vztahovany k ditéti samému a nejCastéji se tykaly emoci, pficemZz se jednalo spiSe
o vyjadreni ulevy od néjakého nepiijemného stavu nez o referovani o dosazeni stavu
ptijemného (Bretherton, Beeghly, 1982).

Bretherton a Beeghly poukazuji na to, Ze vyvoj teorie mysli je zcela zasadné spojen
s vyvojem feci, pricemZ se tyto dvé oblasti schopnosti vzajemné ovliviiuji: zaklady teorie
mysli jsou nezbytnym piedpokladem k intencionalni komunikaci a verbalni komunikace
hraje zésadni roli pfi ziskdvani zkuSenosti v interakci s druhymi (Bretherton, Beeghly,
1982). Jinymi slovy, socialni dovednosti na bazi teorie mysli ndm umoziuji komunikovat
a prostiednictvim komunikace si osvojujeme znalosti o lidskych bytostech: o druhych
10 sob€¢ samych. Jiz déti ve v€ku 28 mésict jsou schopny interpretovat alesponn nékteré
mentalni stavy, analyzovat cile a motivy druhych a mluvit o rozdilu mezi minulymi
a aktudlnimi mentéalnimi stavy. Na zéklad¢ vysledki vysSe popsaného vyzkumu autofi tvrdi,
ze verbalng vyjadiené porozuméni sobé samému se ve vyvoji objevuje diive nez
porozuméni mentalnim stavim druhého, nicméné ze mezi t€émito dvéma etapami neni piilis
velky casovy odstup. K podobnému zjisténi dosp€li i Bartsch a Wellman: odkazy na
myslenky a presvédceni v feci ditéte se nejprve vztahuji k ditéti samému, ptiblizné
s odstupem jednoho mésice zacne dité pouzivat dané vyrazy i pro druhé. PredSkolni dité
obecné podstatné vice vyjadfuje vlastni mentalni stavy: je tomu tak v 79 % piipada.
S vékem tento podil mirné klesa: pfed dosazenim tretiho roku €ini 85 %, ve tfech letech
74 % a ve Ctytech letech 69 % (Bartsch, Wellman, 1995).

7.3 Atribuce mentilnich stavii druhym a sobé samému

Teorie mysli je schopnosti atribuce mentalnich stavli druhym i sobé samému — je proto na
misté¢ se ptat, kterd ztéchto schopnosti je ontogeneticky primarni. Ke svym vlastnim
mentalnim staviim mame piimy pfistup, zatimco na mentalni stavy druhych lidi musime
usuzovat z jejich feci a jednani. Je proto ptirozené a intuitivni pfedpokladat, Zze porozuméni
vlastnimu presvédceni piichdzi diive nez porozuméni presvédCeni druhych. Mnohé
vyzkumy vSak ukazaly, ze déti maji stejné problémy s rozpoznanim nespravného
presvédCeni u sebe samych jako u pozorovanych osob (Sodian, Hiilsken, Thoermer, 2003).
Naopak jiné studie poukazuji na ¢asovy posun ve zvladani téchto dvou schopnosti: v tzv.
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lentilkovém testu dosahovaly déti ve vyzkumu Gopnik a Astington lepSich vysledkd, mély-
presvédceni sobé samému (Gopnik, Astington, 1988; Perner, Leekam, Wimmer, 1987). Za
pouziti jinych technik se ukéazalo, ze déti mladSi Ctyr let, které normalné selhéavaji
v lentilkovém testu, nemaji obtize sreferenci o vlastnich minulych mentalnich stavech,
pokud se jednd o vjemy ¢i predstavy, ale Ze nejsou schopny referovat o vlastnich
nespravnych reprezentacich reality. Pies tato rozporna vyzkumnd zjisténi prevladd mezi
badateli nazor, ze atribuce piesvédceni sobé samému je zalozena na stejnych
konceptualnich znalostech jako pfisuzovani presvédCeni druhym a ze se tyto schopnosti
vyvijeji soub&zné v ramci jedné teorie mysli (Sodian, Hiilsken, Thoermer, 2003).

7.4 Decentrace jako predpoklad pro teorii mysli

Teorie mysli jakoZto porozumeéni piesvédceni druhého predpoklada schopnost oprosténi se
od vlastniho pohledu na véc, ptekonani egocentrismu a pievzeti perspektivy druhého. Tento
kvalitativni posun ve vyvoji mysleni ditéte dobfe popsal Piaget (problematika egocentrismu
je podrobné pojedndna ve 2. kapitole 1. ¢asti). Vyvoj intelektu podle Piageta ,,spociva
v ptekonavani egocentrismu prostiednictvim postupné decentrace, od toho, jakym se svét
zda byt vramci jednoho uwhlu pohledu (perspektivy) k porozuméni nezavislému na
perspektivé® (Perner et al., 2002).

Pro déti do ctyft let véku je typicky nejen egocentrismus v poznavani, ale také to, co
byva nazyvéno jako vzajemna vylucnost (mutual exclusivity) nékolika pojmenovani
predmétu: kazdd véc muze mit pouze jedno jméno, nebot jméno zakladd identitu
a vicendsobnym pojmenovanim by dana véc vlastnila vice identit, coz je pro dité
nepiijatelné. Dité se tak béhem svého vyvoje u¢i rozumét tomu, ze synonyma maji stejny
vyznam, to jest oznacuji stejny objekt, a Ze tato rliznd pojmenovani nejsou rozporna, ale
jsou jen rtiznymi uhly pohledu na tutéz véc. Jiz ve druhém roce v€ku, kdy se zacina
rozsifovat jeho slovnik, zacina byt dit¢ schopno pievzeti riznych perspektiv v riznych
Casech (switching perspectives). Ale teprve kolem c¢tvrtého roku je pro dit€ mozna
simultanni reprezentace dvou raznych perspektiv (confronting perspectives), kterd je
nezbytna pro spravné vyieseni testu mylného presvédceni (Perner et al., 2002).

7.5 Vliv sourozencii na vyvoj teorie mysli

Sourozenci poskytuji ditéti velmi podnétné prostiedi: jsou takiikajic vzdy k dispozici ke
spole¢né hie ¢i jinym aktivitdm, sdileji s ditétem jeho kazdodenni Zivot a oproti rodi¢tim
jsou ditéti vyvojove blize. Dité ziskava v interakcich s nimi vyznamné socialni zkuSenosti,
které nemiize ziskat v kontaktu s rodi¢i — at’ uZ se jednd o spolupraci, vyménu nazort ¢i
konflikty. Dunn uvadi, Ze dvouleté a tfileté déti jsou pii hie se sourozenci kreativnéj$i, nez
hraji-li si sjinymi détmi (Dunn, 1984, In Perner, Ruffman, Leekam, 1994). Vzniknou-li
mezi sourozenci konflikty, matka se je zpravidla snazi urovnat tim, zZe poukazuje na pfani
apocity vSech zucastnénych stran, coz umoznuje ditéti ziskat povédomi o motivech
a zamérech druhého. Da se proto oCekavat, ze dité, které vyrlistd se sourozenci, rozvine
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svou teorii mysli rychleji nez dité, které¢ je o tuto specifickou stimulaci ochuzeno a ma
méné prilezitosti k ziskani zkuSenosti s mentalnimi stavy druhého.

Perner, Ruffman a Leekam si tedy polozili otazku, zda mé pocet sourozenct vliv na
to, vjakém véku dit€ porozumi mylnému piesvédceni. Podrobili déti ve veéku 3;1-4;9
klasickému testu s Maxim a ¢okoladou, pficemz do vzorku zatadili déti-jedinacky, déti
s jednim sourozencem a déti se dvéma sourozenci. Vyznamnym faktorem majicim vliv na
vysledky byl vék ditéte: spravnou odpovéd na belief question dalo 62,5 % mladsich
tiiletych déti, 72 % starSich tiiletych déti a 100 % déti ctyfletych. Ukdzalo se, ze na
uspésnost v testu méla vliv velikost rodiny: déti s vétsim poctem sourozencii davaly vice
spravnych odpovédi. Dit€é se dvéma sourozenci mélo oproti ditéti-jedinackovi vyhodu
porovnatelnou s rozdilem mezi vykonem ctytletého a trilet¢ho ditéte (Perner, Ruffman,
Leekam, 1994). Autoii nésledn¢ provedli dal§i experiment, jehoz cilem bylo zjistit, zda
hraje roli stafi sourozence. V prvnim vyzkumu nebyl rozdil mezi détmi se starSimi
sourozenci a détmi s mladSimi sourozenci vyznamny, pfesto se projevila tendence lepSich
vysledkil u déti, které mely star$i sourozence: druhorozeni ze dvou déti byli lepsi (67 %)
nez prvorozeni (56,5 %), ze tfi déti byly lepSi nejmladsi déti (83 %) nez déti druhorozené
(50 %). Autofi tedy pro svilij dalsi experiment vybrali pouze déti s jednim sourozencem,
bud’ mlad$im, nebo star§im, pfi¢emZ rozpéti véku sourozencii bylo velmi Siroké: od
7 mé&sict do 19 let, primérné stafi bylo 4,5 roku. Zkoumané déti byly ve véku 3;2-5;9 let.
Tentokrat autofi zvolili jinou metodu, nicméné zalozenou na stejném principu jako test
s Maxim a c¢okolddou. Opét se projevil vyrazny nartst spravnych odpovédi s vékem:
nejmladsi déti (3;2—4;6 let) odpovédely spravné ve 43 % piipadi, déti ve véku 4;7-5;3
v 67 % ptipadl a nejstarsi déti (5;4-5;9 let) daly 92 % spravnych odpovédi. Neprokazal se
vSak zadny rozdil mezi détmi se starSim a s mladSim sourozencem, vliv nemé¢l ani vékovy
rozdil mezi sourozenci. Test vyfesily spravné dve tretiny prvorozenych déti, stejné tak dvé
tretiny déti druhorozenych (Perner, Ruffman, Leekam, 1994).

V jiném vyzkumu Ruffman et al. zjistili, Ze na vykon déti ve false-belief task maji
vliv pouze star$i, nikoli mlads$i sourozenci. Testovali déti dvou v€kovych skupin, dvouleté
atiilet¢ (2;3-3;11) a 4let¢ (4;0-5;3), s vyuzitim change-of-location task a zaroven
zjistovali verbalni uroven déti pomoci testu zaméfeného na porozumeéni sloviim. Ukazalo
se, ze starSi sourozenci zvysSuji porozuméni mylnému piesvédCeni, a to nezavisle na
jazykovych schopnostech ditéte. To je podle autord v souladu steorii simulace
predpokladajici, Ze starS$i osoby facilituji vyvoj ditéte tim, ze se od nich dit¢ u¢i novym
znalostem, dovednostem a zpisobliim interakce. Nicméné vliv starSich sourozenci se ve
vyzkumu Ruffmana et al. prokazal jen u déti starSich 3;3 let. Z toho autofi vyvozuji, Ze
mlads$i déti nejsou schopny profitovat z pozitivniho vlivu starSich sourozencti kvuli své
nedostatecné zralosti. Dité musi nejprve dosahnout urcité vyvojové urovné, aby podnétné
socialni prostfedi mohlo mit pozitivni vliv na jeho dalsi vyvoj (Ruffman et al., 1998).

Zjisténi, ze sourozenci napomahaji rozvoji teorie mysli, jsou v souladu se

sociokognitivnim pfistupem Vygotského. Podle néj je rozumovy vyvoj funkei socidlnich
interakci: vyvoj ditéte je zaloZen na internalizaci znalosti, které se nejprve objevuji
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v socialni interakci. Star§i sourozenci jakozto experti mohou dité piimo ucit urcitym
znalostem a dovednostem, vliv mladSich sourozencii muze byt vysvétlen tim, ze tito
poskytuji ditéti moznost ucit nékoho méné zkuseného a tim nepiimo rozvijet i vlastni
schopnosti. Roli hraje i1 skute¢nost, Ze do interakci — zejména do konflikti — mezi
sourozenci zasahuji rodice (ktefi vysvéetluji a pouzivaji mentalni jazyk, jako napft. ,,on to
chce taky*, ,,on to neudélal schvalné* atp.), a tak zprostfedkované plisobi na vyvoj ditéte
sourozenec jakéhokoli véku (Perner, Ruffman, Leekam, 1994).

7.6 Vyvoj teorie mysli z pohledu simulacionismu a teorie-teorie

Déle si predstavime dvé teorie vyvoje teorie mysli, znichz kazdd vychazi zjiného
konceptuélniho zékladu — prvni je pfikladem simulacionistického pfistupu, druhé ptikladem
pristupu teorie-teorie.

Harris uvadi ¢tyfi vyvojové faze teorie mysli, které vychazeji z teorie simulace:

1. dité napodobuje chovani druhého: napt. diva se na stejné misto jako on, napodobuje
jeho mimické vyrazy vyjadiujici emoce,

2. dité koduje chovéani druhého (kery se na néco diva, néco si pieje atp.) a mize do
tohoto chovani zasdhnout a regulovat jej: miize napf. upoutat pozornost na néco
jiného, zaujmout odliSny emocni postoj atp.,

3. dité je schopno simulovat chovani druhého i tehdy, neni-li pfitomen intencionélni
pfedmét: dit¢ si napt. dokdze piedstavit, ze druhy si pfeje néco, co si ono samo
nepteje, nebo ze vidi néco, co ono samo nevidi,

4. dité je schopno si pfedstavit, ze postoje druhého se vztahuji k neredlnym predmétim:
na této urovni dité uspéje v testech mylného presvédceni (Harris, 1992, In Bradmetz,
Schneider, 1999).

Flavell a Miller ¢leni vyvoj teorie mysli do péti stadii:

1. stadium: dit€ rozumi zakladnim mentalnim pojmiim a pouziva je; dokaze rozpoznat
elementarni potfeby a emoce u druhého a popsat je pojmy ,mysli si%, ,vi%,
,,chce atd.,

2. stadium: dité si uvédomuje existenci pti¢innych vztahi mezi svétem a mentalnimi
stavy, za¢ind rozumét tomu, ze urCité podnéty vyvolavaji urcité mentalni stavy
a nasledné urcity typ chovani,

3. stadium: dité je schopno uvédomit si nezavislost mysli na svété, tedy ze ¢lovek si
muze piedstavovat néjaky pfedmét a premyslet o ném i v jeho nepfitomnosti,

4. stadium: dit€¢ pochopi, ze mentalni stav nemusi nutné odpovidat vnéjSimu stavu —
prozivani se muze liSit od chovani, pfedstava nemusi byt v souladu s realitou; na
této trovni je dité€ schopno fesit tkoly zaméfené na mylné piesvédcenti,

5. stadium: dit€ zjiSt'uje, Ze vnimani a interpretace reality nejsou pasivni a jednoznacné,
ale jsou ovlivnény ptedchozi zkuSenosti — aktualni mentéalni stavy nejsou jen
odrazem reality, ale i minulych mentalnich stavli (Thorova, Beranova, In Hrdlicka,
Komarek, 2004).
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8. Neurofyziologie, exekutivni funkce

Osvojovani si teorie mysli je podminéno funkénosti nervové soustavy. Pomoci
zobrazovacich metod bylo zji§téno, Ze pfi usuzovani na mentalni stavy se aktivuje medialni
prefrontalni kira a pfedni Cast gyrus cinguli (reprezentace vlastnich mentalnich stavi)
a kiira na hranicich spankového a tylniho laloku (reprezentace mentéalnich stavli druhych).
U pacientl s levostrannym nebo pravostrannym poskozenim celnich lalokti byla narusena
schopnost rozpoznat podvadéni a porozumét piesvédceni a zdmeérim druhych (Koukolik,
2002).

Spole¢né s deficitem v teorii mysli se casto vyskytuje i naruSeni exekutivnich funkci,
prestoZze na neurofyziologické trovni je Ize odliSit. Exekutivni funkce tvoii podskupinu
funkci kognitivnich; Koukolik uvadi, ze mezi né patii ,,schopnost tvofit a uskuteciiovat
plany, tvofit analogie, respektovat pravidla socidlniho chovani, fesit problémy, adaptovat se
na necekané promény okolnosti, vykonavat vétsi pocet Cinnosti soucasné, umistovat
jednotlivé udalosti v Case a prostoru, ukladat, zpracovavat a vyvoldvat informace z pracovni
paméti (Koukolik, 2002, s. 331). Néktefi vyzkumnici zabyvajici se teorii mysli tvrdi, Ze
selhani déti v testech zjiSt'ujicich uroven teorie mysli je zpuisobeno nikoli neschopnosti
usuzovat na mentalni stavy, ale nerozvinutymi exekutivnimi funkcemi, konkrétné
nedostatecné vyvinutymi schopnostmi inhibice a sebekontroly (viz 4. kapitolu II. ¢asti této
prace). V testech mylného presvédcenti je dit¢ konfrontovano se situaci, v niz jeho (spravna)
reprezentace reality neni shodna s (mylnym) pfesvéd¢enim druhého. Mé-li dit€¢ odpovedét
spravné na testovou otazku, musi byt schopno potlacit vlastni znalost skute¢nosti, inhibovat
»prirozenou‘ reakci a postavit se do pozice druhého. Teprve zvladne-li dit¢ kontrolovat
vlastni jednani, mize si osvojit schopnost rozumét mentalnim staviim druhého a predikovat
jeho chovani (Perner, Lang, 1999).

9. Absence teorie mysli u déti s autismem

Teorie mysli je casto davana do souvislosti s autismem, i kdyz v tomto ptipadé se jedna
o souvislost negativni: détsky autismus je poruchou vyznacujici se neschopnosti porozumeét
mentalnim staviim druhého. Pravé u poruch autistického spektra se ukazuje, nakolik je
teorie mysli potfebna pro porozuméni socialnimu prostiedi a rozvijeni normalnich
socidlnich vztahd. DéEti s autismem nejsou schopny usuzovat na dusSevni stavy druhého,
které nelze ptimo pozorovat, a mnohdy tak nechdpou chovani druhého — shledévaji socialni
prosttedi nesrozumitelnym a nepiedvidatelnym. Jejich deficit v teorii mysli, tedy
neschopnost rozumét intencionalit¢ mentalnich stavii, vede k tomu, Ze s lidmi zachazeji
podobné jako s predméty (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985). Jak uvadi Thorova, lidé
s poruchou autistického spektra nejsou schopny empatie a na pocity lidi reaguji
neadekvatné. Pii kontaktu s druhymi neberou v uvahu, jaké informace druhy ma a jaké
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nikoli (zGstavaji tedy trvale egocentrickymi), neuvédomuji si jejich potieby a zajmy,
a vedou tak napf. nudné monology. Autismus znamena i neschopnost odhadnout, jak budou
lidé na co reagovat, coz vede k netaktnimu chovéni. Lidé s autismem nerozumi v dasledku
absence teorie mysli zdmérim druhych: nepoznaji, kdyZ se nékdo nékomu vysmiva, Zertuje
¢i Ize. Mira naruSeni teorie mysli je u poruch autistického spektra rizné, nicméné 1 lidé,
ktefi jsou schopni uspét v testech teorie mysli, zpravidla selhavaji v praktickych socidlnich
situacich (Thorovéa, 2006).

Baron-Cohen et al. provedli vyzkum, v némz se zaméfili na srovnani uspé$nosti
v testu false belief u lidi s autismem, lidi s Downovym syndromem a klinicky normalnich
déti predskolniho v&ku. U prvnich dvou skupin byl kromé chronologického véku zjistovan
1 neverbalni a verbalni mentalni vék. Jako metoda byl vyuzit test mylného piesvédceni —
Sally-Anne test (metoda byla popsana ve 3. kapitole III. ¢asti této prace). Vysledky ukazaly
vyznamny rozdil mezi vykonem déti s autismem a ostatnich testovanych osob: zatimco
normalni déti odpoveédeély spravné na belief question v 85 % ptipadu a lidé s Downovym
syndromem v 86 % piipadd, z lidi s autismem bylo uspésnych pouze 20 %. Tento vyzkum
tak dle autord potvrdil, Ze neschopnost spravn¢ vytesit test teorie mysli neni disledkem
deficitu v oblasti inteligence. N&ktefi lidé s autismem maji normalni intelekt, a pfesto
selhavaji v socidlni oblasti, a naopak lidé s podprimérnym intelektem (Downiiv syndrom)
jsou socialn¢ kompetentni pfimétené jejich mentalnimu véku (Baron-Cohen, Leslie, Frith,
1985). Vysledky tohoto vyzkumu tak podporuji hypotézu, ze neporozumeéni socidlnimu
prostiedi je u déti s autismem dusledkem neschopnosti pfisoudit druhym mentalni stavy
a operovat s mentalnimi reprezentacemi vyssich radu.
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III. VYZKUM TEORIE MYSLI

1. Uvod

Jak jiz bylo uvedeno v teoretické Casti nasi prace, za nejvhodné&jsi metodu postihujici
schopnost porozumét mentalnim staviim, at’ jiz u sebe samého ¢i u druhych, je povazovan
ukol zalozeny na mylném piesvédceni (false belief). Pochopit, ze je druhy presvédcen
o nécem, co ve skutecnosti neni pravda, vyzaduje pomérné komplexni schopnost odliSit
vnitini svét od svéta vnéjsiho, uvédomit si, ze mentalni stav je sice reprezentaci svéta,
ovSem ne nutné vypovida o stavu svéta jako takového. A praveé pojem mylného presvédceni
nejlépe ukazuje odliSnost obsahu mentalniho stavu od obsahu reality. K tomu, aby mohl
clovek pochopit, ze se druhy myli, potfebuje nejen tuto pravé popsanou schopnost, ale musi
také zvladnout odliSit vlastni pfedstavu od pfedstavy druhého, byt si védom subjektivity
mentalnich reprezentaci. Zaroven vSak musi byt schopen davat do souvislosti urcité
udalosti s jejich reprezentacemi a naopak. VétSinou se déa naptiklad predpokladat, ze kdyz
n¢jaky Clovek uvidi krabici suSenek, bude si myslet, ze vni jsou suSenky, prosté
a jednoduse proto, ze ho k tomu vede jeho pfedchozi zkusenost. A stejné tak se da spoléhat
na to, ze kdyz si n¢kdo ulozi pero do penalu, bude ho tam, az ho bude opét potiebovat,
1 hledat. Porozuméni mentalnim reprezentacim nam tak umozfiuje rozumét chovani
druhych a za jistych podminek jej 1 ptedpovidat.

Vétsina teoretikll 1 vyzkumnikti se shoduje v tom, ze tyto vySe popsané schopnosti,
souhrnnym pojmem oznacované jako teorie mysli, jsou do znacné miry osvojeny v détstvi,
v pribéhu predskolniho v€ku. Ani ti, ktefi jsou toho nazoru, Ze teorie mysli je vrozena,
nepopiraji, ze béhem détského vyvoje dochazi k jejimu zdsadnimu rozvoji podnicenému
rostoucimi zkusenostmi s bohatSimi socialnimi interakcemi. Ke konci predskolniho véku se
teorie mysli normalné se vyvijejiciho ditéte podstatné nelisi od teorie mysli dospélé osoby.

Problematika teorie mysli se v 80. letech 20. stoleti stala stézejnim tématem vyvojoveé
zamétené kognitivni psychologie, podobné jako jim diive byly Piagetovy tlohy zamérené
na pojmy zachovani (Flavell, 2000; Wellman, Cross, Watson, 2001), a je jim az do dne$ni
doby. Na tomto poli bylo u¢inéno velké mnozstvi vyzkumi, zpocatku zacilenych na
odhaleni vyvojového trendu v osvojovéani si teorie mysli, pozdé€ji rozsifenych o dalsi
nezavisle proménné a zajimajicich se o faktory ovlivitujici vyvoj porozuméni mentalnim
staviim, napfiklad: pocet a stafi sourozencu, symbolické hry, konfliktni situace, jazykové
schopnosti, charakter testového ukolu atd. V roce 2001 publikoval Wellman et al. studii,
kterd je meta-analyzou vSech vyznamnych vyzkuml zaméfenych na teorii mysli
provedenych od poloviny 80. let 20. stoleti do roku 1998. Tato studie zahrnula do analyzy,
po vylouceni kritériim nevyhovujicich vyzkumii, 77 zprav ¢i ¢lankl obsahujicich 178 studii
a 591 vyzkumnych podminek (Wellman, Cross, Watson, 2001). VétSina vyzkumi byla
uskute¢néna v anglosaské oblasti, tedy ve Velké Britanii a v USA, dale pak naptiklad
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v Japonsku, Australii a Kanadé. Jedny zprvnich a zékladnich studii byly provedeny
v Salzburgu (napt. Wimmer, Perner, 1983; Hogrefe, Wimmer, Perner, 1986). Vzhledem
k vyznamnosti tématu a rozsahu vyzkumnych studii je s podivem, Ze nejsou k dispozici
(nebo se nam alesponn nepodafilo vyhledat) z4ddnd data ziskand v dalSich statech
kontinentalni Evropy.

Cilem nasi studie je proto pfispét k vyzkumu teorie mysli daty ziskanymi v Ceské
populaci, nebot’ meta-analyzou velkého mnoZzstvi dostupnych dat bylo zjiSténo, ze vysledky
v testech postihujicich porozuméni mylnému piesvédceni jsou zavislé na zemi, v niZ byl
vyzkum proveden (Wellman, Cross, Watson, 2001). Byly zjistény rozdily v mife
schopnosti odpovédét spravné na belief question, nicméné vyvojova kiivka zastava
kulturné nezéavisla — ve vSech dosud publikovanych vyzkumech bylo dosazeno shody v tom,
ze s rostoucim vékem tato schopnost nartstd. V nasem vyzkumu se tedy chceme dopatrat
toho, jak si ve specificky zaméfenych tkolech povedou ceské déti, a porovnat jejich
uspésnost ve zvladani téchto tkold s vysledky dosazenymi v jinych zemich, respektive
v jinych vyzkumech.

2. Vyzkumné otazky a hypotézy

Zékladni otdzkou, kterou jsme si pfed uskutecnénim vyzkumu polozili, bylo, zda se
1u ¢eskych déti projevi stejné vyvojové tendence jako u déti ze zahrani¢nich vyzkumnych
studii. Zajimalo nds, jak budou ¢eské déti predSkolniho v€ku odpovidat na testové otazky:
zda bude vyrazny rozdil mezi nejmladS$imi a nejstar§imi détmi, jak — a zda — poroste
schopnost déti odpovidat spravné a v kterém véku budou déti odpovidat spravné ve vice
nez poloviné ptipadi a piekroci tak pravdépodobnostni tiroven (na kazdou otazku byly dvé
mozné odpovédi). Zavisle proménnou v naSich experimentech byla odpovéd’ na otazku
zacilenou na presvédceni jiné osoby (belief question): spravna odpovéd piedpoklada
porozuméni ditéte mylnému presvédceni, nespravna znaci neporozumeni.

Vzhledem ktomu, ze v dosavadnich vyzkumech se ukéazalo, ze schopnost déti
porozumét tomu, Ze je néci presvédceni mylné, se zacina rozvijet v priabéhu ctvrtého roku
veku a déti pétileté jiz maji tuto schopnost zpravidla dobie zvladnutou (Gopnik, Astington,
1988; Wellman, Cross, Watson, 2001), bylo nasim cilem zjistit, zda se v ¢eském prostiedi
prokaze stejna tendence. Proto jsme se rozhodli testovat déti od 3 let do 6 let, zvlasté pak
porovnat vykony déti mladSich (3letych a 4letych) s détmi starSimi (Sletymi a 6letymi).

Nezavisle proménnou bylo krom¢ véku i1 pohlavi: zajimalo nas, zda se ve vysledcich
ukazi genderové rozdily a pokud ano, u déti jakého veéku se projevi. Tuto otazku jsme si
polozili 1 proto, ze v z&dném z nam znamych vyzkumu nebyla podana zprava o vykonech
divek a chlapcti oddé€lené, vzdy bylo hovoieno o ,,détech®. Dle naseho nazoru je vsak zcela
namisté se ptat, zda se jiz v predskolnim véku projevuji genderové rozdily v kognitivnich
schopnostech. Tim spiSe v rdmci tématu ,teorie mysli®, které je velice vyrazné propojeno
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se socidlni sférou: kvalita a intenzita interakci ma velky vyznam pro rozvoj schopnosti
porozumét mylnému presvédceni a naopak, porozuméni mylnému piesvédceni je dalezité
pro rozvoj socialnich interakci (Ruffman et al., 1998). Jelikoz bylo prokazano — a i nase
kazdodenni zkuSenost nds o tom presvédCuje —, ze dospéli pristupuji odlisn€ uz k malym
divkdm a chlapcim, vznikd zde prostor pro mnoho faktord, které by mohly ovlivnit
1 sociokognitivni vyvoj ditcte.

Na zaklad¢ vyse feceného jsme formulovali téchto pét hypotéz:

1. Predpokladame, ze pocet spravnych odpovédi na belief question bude s vékem
rovnomerné narustat.

2. Mgl by se projevit vyrazny rozdil v poctu spravnych odpovédi mezi skupinou
mladSich déti (3—4 roky) a skupinou déti starSich (56 let), pficemz u déti starSich
ocekdvame podstatné lepsi vykon.

3. U déti 3letych a 4letych ocekavame pod 50 % spravnych odpovédi na belief
question, u déti Sletych a 6letych ocekdvame tspesnost nad 50 %.

4. Piedpokladame, ze podil spravnych odpovédi ve dvou riznych testech, obou
zaloZzenych na porozuméni mylnému piesvédceni, bude viceméne shodny, tedy zZe
déti vSech vekovych kategorii budou odpovidat konzistentné. V meta-analytické
studii se ukdzalo, Ze d¢ti dévaly totozné odpovédi ve stejnych ¢i podobnych
pokusech primérné v 84% piipadt (Wellman, Cross, Watson, 2001). Ocekavame
tedy podobnou hodnotu.

5. Formulujeme nulovou hypotézu o rozdilu ve vysledcich divek a chlapct, tedy ze
rozdil v poctu jejich spravnych odpovédi na belief question nebude statisticky
vyznamny.

3. Pouzité metody

Pro zjisténi schopnosti ditéte porozumét mylnému piesvédceni druhé osoby jsme pro nas
vyzkum vybrali dva testy operujici se vztahem informace a presvédceni, respektive
informace a jedndni zaloZeném na urcitém presvédceni. V nami pouzitych testech ziska dite
néjakou informaci, ke které¢ druhy nema ptistup. My sledujeme, zda si dit¢ uvédomuje, ze
absence informace znamena pro druhého, Ze bude mit piesvédCeni neodpovidajici
skutecnosti a Ze diisledkem tohoto mylného ptesvédceni bude jednéani nevedouci k cili.
Prvni test je zalozen na neofekdvaném obsahu néjakého znamého predmétu
(unexpected-content task), v tomto ptipadé krabicky lentilek, ktera misto lentilek obsahuje
pastelky. Dité je poté, co je sezndmeno s neobvyklym obsahem krabicky, dotdzano na to,
co si bude jiné dit€¢ myslet, ze je uvnitf, pokud mu tuto krabicku ukadzeme. Tento test,
smarties task, byl pouzit v nékolika zakladnich vyzkumech (Perner, Leekam, Wimmer,
1987; Gopnik, Astington, 1988) a ukézalo se, ze je vhodnou metodou ke zjisténi schopnosti
ditéte predstavit si mentalni stav druhého a odlisit jej od vlastniho mentalniho stavu. Aby
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dit¢ proslo timto testem, musi si uvédomit, Ze jind osoba si bude stejn¢ jako ono samo
puvodné myslet, Ze v krabicce jsou lentilky, nebot’ jsou namalované na obalu. Druhy je,
stejné jako dit¢ samo pred otevienim krabicky, veden pouze jejimi vnéj$imi znaky. Dité tak
musi byt schopno pochopit, ze i kdyz ono samo vi, co v krabicce ve skutecnosti je, druhy to
veédét nemuze.

Druhy test je zaloZen na zméné umisténi néjakého predmétu (change-of-location
task), kterou ma dit€¢ moznost vidét, jina osoba vSak nikoli, takze jeji jedndni nepovede
k cili — nalezeni tohoto pfedmétu. Nechali jsme se inspirovat pfedev§im metodou, kterou
pouzil Baron-Cohen et al. (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985): Sally-Anne test. Ditéti je
prehrana scénka se dvéma panenkami, Sally a Anne. Sally ma barevnou kuli¢ku a schov4 si
ji k sobé do kosiku, pak odejde ze scény. Mezitim, co je pry¢, ji Anne vezme kulicku
a prenda ji do své krabicky. Sally se vrati zpét a dité¢ je dotazano, kde bude Sally kulicku
hledat. Dit¢, které rozumi tomu, co je to mylné ptesvédceni, fekne, ze se Sally podiva do
koSiku, nebot’ tam ji pivodné schovala a nevidéla — na rozdil od ditéte — jeji premisténi.
Obdobny test uvadi Thorova: figuruje v ném postava divky Terezky a chlapce Honzika,
pfemisténym pifedmétem je bonbodn a ,,zlobivou* postavou je Terezka (Thorova, 2006).

Déle uvéadime piesny popis testovych situaci — postup administrace testu
»Lentilky* a prehrani scénky testu ,,Anicka a Kuba®, ktery je nasi verzi testu ,,Sally-Anne®.

3.1 Test ,,Lentilky*

»Podivej, tady mam krabicku.“ [Ditéti ukdzeme krabicku lentilek.] ,,Co je uvnitf té
krabic¢ky?* [Dité zpravidla odpovi ,lentilky*, n€kdy ,,bonbony*.] ,,Ja ti ted’ ukazu, ze uvnitt
nejsou lentilky, ale pastelky.” [Krabicku otevieme, vynddme pastelky, vratime pastelky do
krabicky a krabi¢ku zavieme.]

Otazka (belief question): ,,Kdyz ukazu tuhle krabicku X a zeptam se ho/ji, co je uvnitt, co
mi odpovi?“ [X je dité¢tem pfedem jmenovany kamarad ¢i kamaradka ze Skolky, ktery/-a se
zatim neucastnil(a) vyzkumu, a tedy neznd skute¢ny obsah krabicky.]

Pokud dité na otazku neodpovi, je mu poloZena otdzka novéa, s nucenou volbou:

., Rekne mi, e tam jsou lentilky, nebo pastelky?*

3.2 Test ,Anicka a Kuba*

K pfehrani scénky jsme zvolili textilni manasky, 32 cm vysoké — jejich fotografie je
v Ptiloze 1. DalSimi rekvizitami byl koSi¢ek a papirova krabicka, prenddvanym predmétem
byly bonbony lipo. Pouzivali jsme dvé verze ptibehu, v zavislosti na pohlavi ditéte: divkdm
byla pfehrana scénka, v niz ze scény odchazi hol¢icka, chlapcim scénka, v niz ze scény
odchézi chlapecek. Povazovali jsme za vhodné usnadnit ditéti identifikaci s postavickou,
jejiz mentalni stav si mély predstavit, a predpokladali jsme, ze divky se snadnéji identifikuji
s manaskem predstavujicim hol¢icku a chlapci s manaskem kluka.
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a) Verze pro divky

»lady mam dva mandsky: hol¢icka se jmenuje Anicka a chlapeek se jmenuje
Kuba.*“ [Ani¢ka ma pied sebou kosicek a Kuba krabicku.] ,,Anicka dostala od maminky
bonbonky a schova si je do svého kosicku.” [Anicka vlozi své bonbdnky do kosicku a zavie
jej.] ,» Ted musi ale Anicka odejit, protoze ji vola maminka.* [Anic¢ka odejde ze scény, tj. je
schovdna pod stil, aby nebyla vidét.] ,,Kuba mezitim vyndd bonbonky z Anic¢ina
kosicku* [otevie koSicek, vyndd bonbonky a kosSicek opét zavie] ,,a schova si je k sobé do
krabicky.“ [VloZzi bonbonky do své krabicky a krabi¢ku zavfe.] ,,Anicka se vrati.*

Otazka na presveédCeni (belief question): ,,Kde bude Anicka hledat své bonbonky?*
Otéazka na skutecnost (reality question): ,,Kde jsou bonbonky doopravdy?*

Otazka na pamét (memory question): ,PamatujeS si, kam dala Anicka bonbonky na
zacatku?“

b) Verze pro chlapce

»lady mam dva manasky: chlapeCek se jmenuje Kuba a holc¢icka se jmenuje
Anicka.” [Kuba ma pted sebou krabicku a Anicka kosicek.] ,,Kuba dostal od maminky
bonbdénky a schova si je do své krabicky.” [Kuba vlozi své bonbonky do krabi¢ky a zavie
ji.] ,,Ted musi ale Kuba odejit, protoze ho vold maminka.* [Kuba odejde ze scény, tj. je
schovan pod stil, aby nebyl vidét.] ,,Anicka mezitim vyndd bonbonky z Kubovy
krabi¢ky* [otevie krabicku, vynda bonbonky a krabicku opét zavte] ,,a schova si je k sobé
do kosicku.* [Vlozi bonbdonky do svého kosicku a kosicek zavte.] ,,Kuba se vrati.*

Otéazka na presvédceni (belief question): ,,Kde bude Kuba hledat své bonbonky?
Otéazka na skutecnost (reality question): ,,Kde jsou bonbonky doopravdy?*
Otazka na pamét’ (memory question): ,,Pamatujes si, kam dal Kuba bonbonky na zacatku?*

Kazdému ditéti byly predlozeny oba testy, nejprve ,,Lentilky*, poté ,,Anicka a Kuba®.
Predpokladali jsme, ze kdybychom ditéti nejprve zahrali scénku s manasky, bylo by ji pfili§
zaujato a uz by nevénovalo dostatenou pozornost nasledujicimu, pro né ne tak
atraktivnimu ukolu. Skute¢né se v pribchu testovani potvrdilo, ze déti byly scénkou silné
upoutany a nekteré mély dokonce i tendenci rozvijet divadlo dale, pokracovat v pribéhu.
Dité na zavér jako odménu za spolupraci dostalo bonbonky pouzivané v testu ,,Anicka
a Kuba“, poté, co si je samo naslo.

4. Popis vzorku, postup ziskavani dat

Testovano bylo 68 déti, dvé déti vSak byly ze vzorku vytazeny, nebot’ se nam nepodafilo
navazat s nimi dostate¢ny kontakt na to, aby mohly byt jejich reakce na testové otazky
povazovany za vérohodné — jednalo se o jednu divku (3;1) a jednoho chlapce (4;1). Vzorek
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tedy nakonec sestaval z 66 déti, z toho bylo 32 divek a 34 chlapc. Mezi nimi byly Ctyfi
sourozenecké dvojice, z toho dvakrat se jednalo o dvouvajecna dvojcata (Slet a 6letd).

Déti byly rozdéleny do Ctyt vékovych kategorii: na déti 3leté, 4leté, Sleté a 6leté,
ptficemz vékové rozpéti v jednotlivych vékovych skupiniach ¢inilo maximalng 12 mésici.
Presné udaje k vékovému rozloZeni vyzkumného vzorku a k zastoupeni divek a chlapct
v jednotlivych vékovych skupinach jsou uvedeny v Tab. 2.

Tab. 2: Vékové rozlozeni vyzkumného vzorku

Vékova Vékove Pocet Pocet
skupina rozpéti Median divek chlapct N
3 roky 2;11-3;11 3;8 6 8 14
4 roky 4;0-4;11 4;5 10 8 18
5 let 5;0-5;11 5;6 8 10 18
6 let 6;1-6;9 6;5 8 8 16
Cely soubor 2;11-6;9 5,5 32 34 66

U vSech déti byla CeStina jejich rodnym jazykem. Nékteré déti nemély spravnou
vyslovnost a bylo jim misty velmi Spatné¢ rozumét. Tady se ukazalo jako velmi $t'astné, Ze
odpovédi na testové otazky v testu ,,Anicka a Kuba® lze dat pouhym ukdzanim na ptislusny
pfedmét a neni nutné je verbalizovat. Stejné tak u uzkostnéjSich déti ¢i déti mladSich,
majicich vétsi obtiZe pfivyknout si na novou nezndmou situaci, se tato moznost ukdzala byt
jako velmi vyhodna.

Vyzkum byl proveden ve tfech statnich matetskych Skolach na prazském sidlisti
(Praha 4) aprobihal v dobé od poloviny dubna do poloviny kvétna 2008. Dé&ti byly
testovany dopoledne, v dobé mezi 8.00 a 10.30, tedy pocinaje dobou, kdy uz byly vSechny
déti ve Skolce pfitomny, a konée pfed dobou vychazky, tedy pred tim, neZ Sly déti ven na
htisté ¢i na prochdzku. U vSech testovanych déti jsme predem ziskali souhlas jejich rodici
s tim, aby bylo jejich dit¢ podrobeno tomuto vyzkumu. (Souhlas nam bez problému
poskytli vSichni rodi€e vybranych déti, sjednou jedinou vyjimkou.) Piislusné déti byly
svymi ucitelkami stru¢né seznadmeny s tim, co je ¢eka.

Kazdé z déti bylo testovano individualné (s vyjimkou ctyf déti, jedné 3leté holcicky
a tff 3letych chlapeckd, které mély potrebu byt ujistény pfitomnosti n€koho zndmého a byly
doprovazeny jinym ditétem — toto dit¢ nebylo testovano a bylo vyzvéano, aby pouze
sledovalo situaci a nijak ji nekomentovalo), a to stranou od ostatnich déti, ve vétSiné
ptipadl v jiné mistnosti, kde jsme nebyli ruseni. V jedné tiid€ z nedostatku jinych moznosti
probihalo testovani na chodbé¢, kudy vSak v tu dobu témét nikdo neprochézel. V pribchu
testovani jsme s ditétem sedéli u malého stolecku, v pravém uhlu k nému, po jeho pravici.
Pied samotnou testovou situaci probé&hl kratky rozhovor, jehoz cilem bylo predev§im ziskat
si duvéru ditéte a pokusit se zbavit jej moznych obav a napéti. Zaroven jsme se ditéte ptali
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na jeho jméno, vék a sourozence, abychom vidéli, zda zvlada podat o sobé zakladni
informace. Rovnéz jsme se ptali na to, s kym si ve Skolce nejradéji hraje, kdo jsou jeho
kamaradi, abychom ziskali jméno jemu zndmého ditéte potiebné pro polozeni testové
otazky v testu ,,Lentilky*. Ukazalo se, Ze téma kamaradi je zaroven i vhodnym podnétem
ke spontannégjsi slovni produkci ditéte a asto vede k jeho vétSimu uvolnéni.

5. Vysledky

Nejprve zde uvedeme jednotlivé vysledky dosazené vramci testu ,Lentilky* a testu
»Anicka a Kuba“, poté¢ provedeme srovnani poctu spravnych odpovédi na belief question
v obou téchto testech a pokusime se zhodnotit konzistentnost individudlnich odpovédi
anakonec porovname vysledky dosazené v obou téchto testech divkami s vysledky
dosazenymi chlapci.

5.1 Test ,Lentilky*“

Za spravnou odpovéd’ na testovou otazku (,,KdyZ ukézu tuhle krabicku X a zeptam se ho/ji,
co je uvnitf, co mi odpovi?“, p¥ipadné: ,,Rekne mi, Ze tam jsou lentilky, nebo pastelky?*)
byla povazovana odpovéd ,lentilky“. Tato odpoveéd’ je v tabulkach uvéadeéna jako ,,Ano“,
nespravna odpovéd’ (,,pastelky*) jako ,,Ne*. Konkrétni zastoupeni spravnych a nespravnych
odpovédi v jednotlivych vékovych kategoriich je uvedeno v Tab. 3, v Tab. 4 jsou uvedeny
procentualni hodnoty.

Tab. 3: Pocet spravnych a nespravnych odpovédi v testu ,Lentilky” v jednotlivych
vekovych kategoriich (N = 66)

Vék 3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor
Ano 2 6 11 12 31
Ne 12 12 7 4 35
Celkem 14 18 18 16 66
Tab. 4: Procentudlni zastoupeni spravnych a nespravnych odpovédi v testu
»Lentilky* v jednotlivych vékovych kategoriich (N = 66)
Veék 3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor
Ano 14 % 33 % 61 % 75 % 47 %
Ne 86 % 67 % 39 % 25 % 53 %
N 14 18 18 16 66
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Graf 1: Grafické znadzornéni nartstu spravnych odpovédi v testu ,,Lentilky*
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Témér polovina (47 %) ze vSech déti udala spravnou odpoveéd na belief question.
Z vysledkt je napadny vyvojovy trend, kdy s rostoucim vékem roste podil spravnych
odpovédi — viz Graf 1. Mezi skupinou 3letych a skupinou 4letych déti se jednd o narist
0 19 %, mezi skupinou 4letych a skupinou Sletych déti o nartst o 28 % a mezi skupinou
Sletych a skupinou 6letych déti o nardst o 14 %. Na prvni pohled je patrné, ze podil
spravnych odpovédi napadné narlistd mezi Ctvrtym a patym rokem: zatimco 3leté a 4leté
déti zastavaji ve svém vykonu pod 50% hranici, déti Sleté¢ a 6leté naopak tuto hranici
prekracuji. Pro zjisténi, zda jsou rozdily v uspéSnosti déti rtzného veku statisticky
vyznamné, byl proveden y’-test: byly porovnany sousedni vékové skupiny a byly srovnany
déti mladsi, tj. 3leté a 4leté, s détmi starSimi, tj. Sletymi a 6letymi. Konkrétni hodnoty
statistiky y* jsou uvedeny v Tab. 5.

Tab. 5: Srovnani jednotlivych vékovych skupin co do tspésSnosti v testu ,,Lentilky*

Hladina
VVékoveé skupiny Analyza rozdilu vyznamnosti
3 roky vs. 4 roky Xz (1, N=32)=1,52 p>0,1
4 roky vs. 5 let Xz (1, N=36)=2,79 p<0,1
5letvs. 6 let XZ (1,N=34)=0,54 p>0,1
3 +4rokyvs.5+6 let X2(1,N=66)=11,93 p <0,01

Jak je patrné, v ramci porovnavani jednotlivych sousednich vékovych skupin byl
statisticky prokazan pouze pomérné slaby rozdil mezi 4letymi a Sletymi détmi. Naopak
vysoce statisticky vyznamnym se jevi srovnani odpoveédi déti mladsich (3 a 4 roky) s détmi
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starSimi (5 a 6 let). Zda se tedy, ze v tomto dochazi u nami testovanych déti nékdy béhem
¢tvrtého az patého roku véku k zdsadnimu zlepSeni, respektive k tomu, Ze vyznamné vyssi
procento déti dokaze spravné odpoveédet na belief question zaméfenou na schopnost ditéte
uvédomit si odlisnost vlastniho pfesvédceni od piesvédceni jiného ditéte, které postrada
relevantni informaci.

5.2 Test,, Anicka a Kuba*

Piedpokladem zafazeni subjektu do analyzy bylo spravné zodpovézeni kontrolnich otazek,
tedy otazky na skutecnost (reality question) a otazky na pamét (memory question). Tyto
otazky maji svlj velky vyznam, nebot’ ndm umoziiuji ovéfit si, zda dit€¢ pozorné sledovalo
pribéh, zda zna aktudlni stav skutecnosti a zda si pamatuje, jak piibéh zacal. Bez téchto
znalosti nema dit€¢ moznost provést spravny usudek o mentalnim stavu hrdiny pfibéhu a na
zéaklad¢ toho urcit jeho predpoklddané chovani. Kontrolni otazky spravné zodpovédélo
62 z 66 déti, tedy 94 %. Nespravné odpovedéli ctyfi chlapci: jeden 3lety, dva 4leti a jeden
Slety. 3lety chlapec odpovédel nespravné na ob¢ kontrolni otdzky, ostatni chlapci podali
nespravnou odpoveéd’ pouze na memory question.

Za spravnou odpoveéd na belief question bylo povazovano verbalni ¢i neverbalni
(ukdzani prstem) oznaceni té ze ,,schovavacek®, kde se bonbonky v daném momenté
nenachazely. Ve varianté pro divky se tedy jednalo o koSicek, ve varianté pro chlapce
o krabicku. Spravna odpovéd’ je v tabulkach kodovana jako ,,Ano“, nespravna jako ,,Ne®.
Pocet spravnych a nespravnych odpovédi v jednotlivych vékovych kategoriich je uveden
v Tab. 6, v Tab. 7 jsou uvedena procentualni zastoupeni spravnych a nespravnych odpovédi.

Tab. 6: Pocet spravnych a nespravnych odpovédi v testu ,,Anicka a Kuba“ v jednotlivych
vékovych kategoriich (N = 62)

Vék 3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor

Ano 4 11 10 11 36

Ne 9 5 7 5 26
Celkem 13 16 17 16 62

Tab. 7: Procentudlni zastoupeni spravnych a nespravnych odpovédi v testu ,,Anicka
a Kuba“ v jednotlivych vékovych kategoriich (N = 62)

Veék 3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor
Ano 31 % 69 % 59 % 69 % 58 %

Ne 69 % 31 % 41 % 31 % 42 %

N 13 16 17 16 62
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Graf 2: Grafické znazornéni poctu spravnych odpovédi v testu ,,Anicka a Kuba“
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Celkove odpovedélo spravné na belief question 58 % z 62 déti. Na rozdil od vysledkt
v testu ,,Lentilky* zde nemiizeme fici, Ze by podil spradvnych odpovédi rovnomérné naristal
s vékem — viz Graf 2. Pouze skupina 3letych déti se odliSuje, tyto déti odpovidaly ndpadné
hite nez déti ostatnich vékovych kategorii. Procentni nartst spravnych odpovédi mezi
skupinou 3letych a skupinou 4letych déti ¢ini 38 %, rozdily mezi starSimi détmi uz nejsou
tak vyrazné (pouze 10 %). Ponékud ptekvapivou se jevi skuteCnost, ze 4leté déti
odpovidaly na belief question 1épe nez déti Sleté, coz se zda popirat hypotézu konstantniho
nartstu schopnosti rozumét mylnému piesvédceni. Abychom vSak zjistili, zda jsou tyto
zjisténé rozpory statisticky vyznamné, provedli jsme y*-test: op&t byly porovnany sousedni
vekove skupiny a déti mladsi (3leté a 4leté) s détmi starSimi (Sletymi a 6letymi). Konkrétni
vysledky statistické analyzy jsou uvedeny v Tab. 8.

Tab. 8: Srovnani jednotlivych vékovych skupin co do tspésSnosti v testu ,,Anicka a Kuba*

Hladina
VVékoveé skupiny Analyza rozdilu vyznamnosti
3 roky vs. 4 roky ¥ (1,N = 29) = 5,04 p <0,05
4 roky vs. 5 let x> (1,N=33)=0,33 p>0,1
5 let vs. 6 let x> (1,N=33)=0,33 p>0,1
3+4rokyvs.5+6let | x> (1,N=62)=106 p>0,1

Mezi mladSimi (3 a 4 roky) a starSimi (5 a 6 let) détmi nebyl zjiStén statisticky
vyznamny rozdil, srovnavani sousednich vé&kovych skupin vSak ukazalo, Ze rozdil
v uspéSnosti v testu ,,Anicka a Kuba* u déeti 3letych a déti 4letych je statisticky vyznamny.

66



Na zéklad¢ tohoto zjiSténi tak miizeme fici, ze ndmi testované déti dosahuji béhem cEtvrtého
roku vyrazného zlepseni v odpovédich na belief question v testu Anicka a Kuba, pficemz
s dal§im naristem véku uz k vyznamnému zlepSeni nedochazi. V ramci tohoto testu je diteé
podnécovano k tomu, aby si uvédomilo, ze druhy, ktery neni pfitomen zméné¢ situace, na ni
ma nutné jiny nahled nez dit¢ samo. Zda se tedy, ze schopnost porozumét mentalnimu
stavu druhého za téchto podminek se vyviji zhruba do ctvrtého roku véku a nadéle uz
k zadnym zasadnim zménam v chdpani dané testové situace nedochézi.

5.3 Porovnani vysledkii dosazenych v testech ,,Lentilky“ a ,,Anicka a Kuba*

Podivame-li se na celkovy pocet spravnych odpovédi podanych na belief question v testu
,Lentilky* a porovname-li jej s vysledky dosazenymi v testu ,,Anicka a Kuba®, zjistime, ze
v obou pfipadech se podil spravnych odpovédi pohybuje okolo 50 %: v prvnim piipadé
47 %, ve druhém 58 %. Tato shoda ovSem plati pouze vramci celého souboru déti.
Srovnédnim uspésnosti jednotlivych vékovych skupin pfi zodpovidani klicovych otazek
testu ,,Lentilky* a testu ,,Anicka a Kuba“ se dostaneme k pomérn¢ prekvapivym zjisténim.
Zatimco vysledky Sletych a 6letych déti jsou v obou testech srovnatelné (Sleté déti: 61 %
a 59 %; 6leté deéti: 75 % a 69 %), déti 3leté a 4leté si vedly v testu ,,Anicka a Kuba* dvakrat
1épe nez v testu ,,Lentilky*. 3leté déti podaly pii prvnim administrovaném testu (,,Lentilky*
pouze 14 % spravnych odpovédi, zatimco ve druhém testu uz procento Uspesnosti Cinilo
31%. Obdobn¢ pro déti 4leté: podil spravnych odpoveédi se zvysil z 33 % na 69 %. Zda se

vvvvvv
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a Kuba* — tim, pro¢ tomu tak je a o ¢em dal§im mohou tato zjisténi vypovidat, se budeme
zabyvat v ramci diskuse.

Pii koncipovani tohoto vyzkumu jsme vychazeli z predpokladu, Ze oba nami zvolené
testy postihuji stejnou obecnou schopnost ditéte porozumét mylnému presvédceni druhého,
tedy uvédomit si, Ze jeho predstava o skutecnosti se lisi od redlného stavu véci. Proto nas
zajimalo, do jaké miry budou shodné vysledky v obou testech, zda bude pro déti jeden test
obtiznéj$i nez druhy a zda budou ptipadné odlisSnosti zavislé na veéku ditéte. Jinymi slovy,
byli jsme zvédavi na konzistentnost v odpovédich subjektu, proto jsme se zaméfili na kazdé
dit¢ zvlast a vS8imali si toho, zda jeho odpovéd na belief question v testu
,Lentilky” koresponduje s jeho odpovédi na belief question v testu ,,Anicka a Kuba®.
V Tab. 9 jsou uvedeny vSechny kombinace ziskanych odpovédi a jejich zastoupeni u déti
jednotlivych veékovych kategorii. TytéZz informace, jen v procentech, jsou uvedeny
v Tab. 10.
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Tab. 9: Porovnani odpovédi v testech ,,Lentilky* a ,,Anicka a Kuba* (N = 62)

3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor
AA 1 5 7 8 21
NN 8 4 3 1 16
NA 3 6 3 3 15
AN 1 1 4 4 10
Celkem 13 16 17 16 62
Tab. 10: Porovnani odpovédi v testech ,Lentilky* a ,,Anicka a Kuba®“ — procentudlni

hodnoty (N = 62)

3 roky 4 roky 5 let 6 let Cely soubor
AA 8 % 31 % 41 % 50 % 34 %
NN 61 % 25 % 18 % 6 % 26 %
NA 23 % 38 % 18 % 19 % 24 %
AN 8 % 6 % 23 % 25 % 16 %
N 13 16 17 16 62

Pozn.: AA = Ano v testu ,,Lentilky*, Ano v testu ,,Anicka a Kuba“
NN = Ne v testu ,,Lentilky*, Ne v testu ,,Anicka a Kuba“
NA = Ne v testu ,,Lentilky*, Ano v testu ,,Anicka a Kuba“
AN = Ano v testu ,,Lentilky*, Ne v testu ,,Anicka a Kuba“

Konzistentni odpovédi, tedy bud’ nespravné, nebo spravné odpovédi v obou testech,
podalo celkem 60 % déti, pfi¢emz nejvyssi konzistence dosahuji déti 3leté (69 %) — v jejich
ptfipadé jde prevazné o selhani v obou typech ukolt. VSechny ostatni vékové skupiny se
pohybuji pod primérem hodnoty dosazené celym souborem: déti 4leté a 6leté dosahuji
pouze 56% konzistence, u déti Sletych jsou odpovédi konzistentni v 59 % piipadu.
a Kuba®, je skutecnost, ze u 3letych a 4letych déti je pomérné vyrazné zastoupena
kombinace NA, tedy nespravnd odpovéd’ v testu ,Lentilky* a spravnd odpovéd’ v testu
»Anicka a Kuba®. Prekvapivé a neocekavané je vSak zjisténi, ze témet Ctvrtina starSich, tj.
Sletych a 6letych déti uspéla v testu ,,Lentilky®, v testu ,,Anicka a Kuba* vSak nikoli. Pro
tyto vysledky zatim nemame Z4dné uspokojivé vysvétleni.

5.4 Porovnani odpovédi divek a chlapci v testech ,,Lentilky* a ,,Anicka
a Kuba*

Kromé vyvojového trendu v chapani nami zvolenych testovych situaci nas zajimalo i to,
zda se v odpovédich na testové otazky projevi n&jaké genderové rozdily a pokud ano, zda
budou typické pro vSechny vé€kové skupiny, nebo budou vazany pouze na urcitou vékovou
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kategorii. Pro ziskani odpovédi na tyto naSe otdzky jsme porovnali vysledky divek
a chlapcti v obou testech a data podrobili y*-testu. Ziskané hodnoty jsou uvedeny v Tab. 11
av Tab. 12.

Tab. 11: Srovnani Gspésnosti divek a chlapcti v testu ,,Lentilky* ( N = 66)

Hladina
Vék Analyza rozdilu vyznamnosti
3 roky v (1,N=14)=2,34 p>0,1
4 roky ¥* (1,N=18) = 1,01 p>0,1
5 let v (1,N=18)=0 p>0,1
6 let ¥* (1,N=16)=1,33 p>0,1
Cely soubor | ¥* (1, N =66) =219 p>0,1

Tab. 12: Srovnani uspésnosti divek a chlapct v testu ,,Anicka a Kuba“ (N = 62)

Hladina
Vék Analyza rozdilu vyznamnosti
3 roky v (1,N=13)=0 p>0,1
4 roky ¥* (1,N=16)=1,23 p>0,1
5 let v (1,N=17)=0 p>0,1
6 let v’ (1,N = 16) = 0,29 p>0,1
Cely soubor | %* (1, N =62)=0,27 p>0,1

Je ziejmé, Ze ani v jednom testu a v zddné vékové skupiné se neprokazaly genderové
rozdily, divky a chlapci si vedli prakticky stejné. Mulzeme tedy vramci diskuse
o vysledcich naseho vyzkumu hovofit o ,,détech® bez obav, ze by dochéazelo k nezddoucimu
zkresleni. Dovolime si pouze jednu pozndmku, respektive spiSe otdzku: Me¢lo by na
odpovédi v testu ,,Anicka a Kuba*“ vliv, pokud by byla divkam 1 chlapciim piedlozena
jednotna verze, neberouci ohled na jejich pohlavi? Na tuto otdzku pochopitelné¢ nemizeme
dat s jistotou spravnou odpoveéd’, nicméné jsme toho nazoru, Ze nikoli. Skute¢nost, Ze se
genderové rozdily neprojevily ani v testu ,,Lentilky*, administrovaném shodné pro obé&
pohlavi, nds vede k pfesvédeni, Ze uvedena zména testové situace by vysledky nijak
neovlivnila.
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5.5 Odpovédi na hypotézy

1.

Predpokladali jsme rovnomérny nartst poctu spravnych odpovédi na belief question
ve vztahu k véku, nebot’ s rostouci kognitivni kapacitou a rozséhlejSimi socidlnimi
zkuSenostmi by dité¢ mélo byt schopnéjsi predstavit si, co si druhy bude myslet, jak
bude vnimat danou situaci. Tento vyvojovy trend se plné potvrdil u testu ,,Lentilky*,
kdy v kazdé nésledujici vékové kategorii byl pocet spravnych odpovédi piiblizné
dvojnasobny oproti kategorii piedchazejici. V testu ,,Anicka a Kuba“ nebyly
vysledky tak jednoznacné: mezi tfetim a Sestym rokem veéku doSlo k vice nez
dvojndsobnému nardstu poctu spravnych odpovédi, starsi déti vSak odpovidaly
podobné jako déti 4leté, nedoslo uz k Zadnému zlepSeni.

Ocekavali jsme, ze se projevi vyznamny rozdil v poctu spravnych odpovédi mezi
mlad$imi détmi (3—4 roky) a détmi starSimi (5-6let), ze n€kdy na pielomu Etvrtého
a patého roku véku dojde k vyraznému nariistu Gspésnosti v testech. Tuto hypotézu
jsme mohli potvrdit s ohledem na vysledky v testu ,,Lentilky, kde byl prokazan
statisticky vyznamny rozdil mezi détmi ze skupiny mladsich déti a détmi ze skupiny
déti starSich (viz Tab. 5). 3leté a4leté déti daly primérné 23,5 % spravnych
odpovédi, déti Sleté a 6leté pak 68 %, coZ je téméf trojnasobné vice. V testu
»Anicka a Kuba“ se rozdil mezi mladSimi a star§imi détmi neprokdzal, a to proto, ze
k vyraznému nartstu GspéSnosti doslo uz diive, na pfelomu tfetiho a ¢tvrtého roku
veéku (viz Tab. 8). Zatimco déti 3let¢ odpovidaly spravné v 31 % piipadul, 4leté,
Sleté a 6leté déti dosahly primérné 66 % spravnych odpovédi.

Vzhledem k tomu, ze na belief questions existovaly vzdy dvé mozné odpovédi,
hodnoty pohybujici se okolo 50 % by mohly svéd¢it o tom, ze déti odpovidaly
ndhodné. My jsme vSak ptedpokladali, Ze tomu tak nebude a vzhledem k mnoha
vyzkumy potvrzenému vyvojovému zlomu okolo ¢tvrtého roku véku jsme
u mladSich déti (3 a 4 roky) o€ekdvali hodnoty pohybujici se pod touto hranici
audéti starSich (5 a 6 let) hodnoty tuto hranici pfesahujici. Toto ocekavani se
naplnilo u testu ,,Lentilky*, v testu ,,Ani¢ka a Kuba®, jak uz bylo fe¢eno v bodu 2,
byly vysledky posunuté a jiz déti 4leté dosdhly vyssiho nez polovi¢niho poctu
spravnych odpovedi.

Pouziti dvou testl v naSem vyzkumu nam umoznuje srovnat vysledky dosazené
v ramci kazdého z nich a zjistit tak, do jaké miry odpovidaly déti konzistentné (za
predpokladu, Ze oba testy maji shodnou konstruktovou validitu). Wellman et al. na
zaklad¢ analyzy 0dajii z mnoha studii u€inénych na poli teorie mysli uvadi, ze
konzistence v odpovédich ditéte v podobnych testech ¢ini primémé 84 % (Wellman,
Cross, Watson, 2001). Ocekavali jsme proto, ze v naSem vyzkumu dosdhneme
podobné hodnoty. Pti posuzovani vysledkii v ramci celého souboru byla zjisténa
60% konzistence, pficemz déti 3leté odpovidaly nejkonzistentnéji (69 %), coz je
vrozporu se zjiSténim Wellmana et al., kteti uvadéji, ze nejmladSi déti maji
tendenci odpovidat spiSe sporné. 4leté a 6leté déti v naSem vyzkumu odpovidaly

cvvr

1 tim, ze téme&f Ctvrtina déti odpovédeéla spravné pouze v testu ,,Anicka a Kuba®,
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ktery se ukazal byt snazSim nez test ,Lentilky”. V tomto ptipadé¢ by tak neslo
o nekonzistenci, ale o neschopnost poradit si s té¢z§im ukolem, ktery uz patrné
pfesahuje vyvojové moznosti ditéte.

5. Byla formulovana nulova hypotéza o rozdilu ve vysledcich divek a chlapct a tuto
hypotézu jsme nemohli vyvratit, nebot’ nebyl prokazan statisticky vyznamny rozdil
v poctu spravnych odpovédi na belief question v zéavislosti na pohlavi. Ani
v jednom z ndmi pouzitych testil, ani v zadné v€kové kategorii se neukazal zadny
genderovy rozdil, vykony divek a chlapcii byly téméf totozné.

6. Diskuse

vvvvvv

a Kuba“: pocet spravnych odpovédi (v procentech) byl v prvnim testu polovi¢ni oproti
poctu spravné zodpovézenych otdzek vtestu druhém. Nabizi se nckolik moznych
vysvétleni, v prvni fad¢ pak to, ze tyto dva testy nemaji stejnou konstruktovou validitu,
jinymi slovy, ze kazdy z nich postihuje jinou schopnost. V takovém piipad¢ by schopnost
porozumét tomu, ze n¢kdo, kdo nevidi piesun predmeétu, jej bude hledat na ptivodnim mistg,
vyvojové predchazela schopnost umét si predstavit, jaky obsah krabicky bude ocekévat
n¢kdo, kdo vidi jen jeji obal. Podle zjisténi Wellmana et al., ktefi provedli meta-analyzu
vSech relevantnich dat nasbiranych na poli vyzkumu teorie mysli, jsou vSak vysledky ve
false-belief tasks nezéavislé na konkrétni podob¢€ ukolu, a to ije-li vzat v ivahu vék. Déti
kazdého véku odpovidaji se stejnou mirou spravnosti na belief questions a nezalezi na tom,
zda jsou tyto otdzky poloZeny v situaci, jejiz podstatou je neocekavany obsah (jako v testu
»Lentilky*), zména umisténi ptedmétu (jako v testu ,,Anicka a Kuba“), nebo neocekavana
identita (viz v teoretické Casti popsany test s houbou, co vypada jako kdmen). Toto zjiSténi
poukazuje na to, Ze spravné vyieSeni vSech téchto typti ukolli vyzaduje jakousi obecnou
schopnost, jejiz zvladnuti umoznuje ditéti porozumét rozmanitym situacim (Wellman,
Cross, Watson, 2001). Na zaklad¢ vysledki meta-analyzy si tedy dovolime zamitnout prvni
navrh, ze by kazdy z ndmi pouZivanych testl zjiStoval specifickou schopnost.

»Lentilky* proto, Ze pfedmétem otazky je néjaké dit€, které neni situaci aktualné pfitomno.
Pro testované dit¢ je tak pravdépodobné velmi slozité piedstavit si reakci nékoho v tu chvili
imagindrniho, byt se ve skutecnosti jedna o jeho kamardda. Na druhou stranu miize hrat
roli 1 to, ze dité, na které se v otdzce ptame, ma zcela konkrétni vzhled, povahu, schopnosti
atd. Potom zeptame-li se testovaného ditéte, co si bude napt. Honzik myslet, dit¢ muze
zaCit uvazovat o tom, jak Honzik reaguje v rlznych situacich, jak je Sikovny (tedy
predevsim zda jej za Sikovného oznacuje pani ucitelka) a v neposledni fadé bere v tivahu
1 jeho vék. Neékolikrat jsme byli svédky toho, ze dité odpovédélo, ze si jeho kamarad bude
myslet, ze v krabi¢ce jsou lentilky, protoze je jeSté maly, zatimco napi. jeho starSi
sourozenec by veédél, ze v krabicce jsou pastelky.
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Spojime-li tato dv€ vysvétleni, dostdvame se k tomu, ze testova otazka v testu
,Lentilky* je pfili§ mnohoznaénd, coz by potvrzovalo i ¢asto pozorované dlouhé zamysleni
se déti pted zodpoveézenim belief question. Dité je tak nuceno k tomu, aby se nejprve
dobralo toho, co je skutecné podstatou otazky, coz znevyhodiiuje obzvlasté mensi déti.
Musime také vzit v ivahu skutecnost, ze test ,,Lentilky” byl vSem détem administrovan
jako prvni, coZz se mohlo promitnout do vysledki. Déti si, byt jsme si s nimi piedtim
povidali, teprve zvykaly na experimentalni situaci a détem mladSim trvalo obvykle déle,
nez nadm zacCaly zcela divéfovat. V porovnani stestem ,Anicka a Kuba“ je test
,Lentilky* navic pro déti méné zajimavy, testovy material neni tak atraktivni (obzvlasté po
zjisténi, Ze v krabiCce zadné lentilky nejsou), a déti tak byly obecné méné soustfedéné. Je
tteba také pfipomenout skute¢nost, ze do testu ,,Lentilky* nebyly zatazeny zadné kontrolni
otazky, coz ndm znemoziuje zjistit, zda dité skutecné rozumelo tomu, o co se jedna a na co
se jej ptame.

Piekvapivé pro nés bylo, Ze témé&f Ctvrtina starSich, tj. Sletych a 6letych déti uspéla
v testu ,,Lentilky®, v testu ,,Anicka a Kuba“ vSak nikoli — coz je vysledek odporujici zjistént,
ze mladsi déti mély naopak véEtsi obtize s vyfeSenim testu ,,Lentilky“. Pro tuto skute¢nost
nemame jiné vysvétleni, nez ze vysledky mohly byt ovlivnény klesajici pozornosti déti,
nebot’ test ,,Anicka a Kuba“ byl administrovan az po testu ,,Lentilky*.

Nabizi se 1 vysvétleni, Ze atraktivita bonbonkt byla pro déti natolik velka, Ze na belief
question odpovidaly témér instinktivné tim, Ze ukazali na krabicku, kde se bonbonky
skutecné nachazely. Neschopnost odhlédnout od vlastniho piani bychom vsak cekali spise
u malych déti, nikoli udéti Sletych a 6letych, které uz jsou piece jen schopny vice
regulovat vlastni chovani a nenechat se ,,zaslepit* atraktivitou predmétu.

Jistou Ulohu mohly nepochybné hrat i odliSnosti v podminkach vyzkumu, které jsme
nemohli ovlivnit. V kazdé¢ tfid€ jsme pro testovani dostali k dispozici jinou mistnost: nékdy
se jednalo o ménsi mistnost hned vedle tfidy, kam doléhal hukot ostatnich déti, jindy
o mistnost odlehlou, kde jsme nebyli ni¢im ruSeni, nicméné déti na ni nebyly zvyklé a ne
vSechny se v ni citily bezpecné. Vyrazné se liSil 1 pfistup ucitelek k détem: nckteré byly
direktivnéjsi, jiné poskytovaly détem podporu a ujisténi. Postoj ucitelek k ndm byl
zpravidla velmi pratelsky, snazily se nam vyjit vstiic a byt napomocny; nicméné jedna
ucitelka ndm pres souhlas s vyzkumem davala najevo, Ze naruSujeme jeji pravidelny
program. Nemuzeme vyloucit ani nezamyslenou rGznorodost naSich reakci na déti
s ohledem zejména na jejich pohlavi a komunikativnost. VSechny tyto typy postojii se
mohly promitnout do vnimani testové situace ditétem a ovlivnit tak i jeho vykon.

Zda se, ze vysledky naSeho vyzkumu vystihuji vyvojovy trend, nicméné ziejmé do
jist¢é miry podhodnocuji realné schopnosti déti. Srovndme-li nase vysledky s vysledky
dosazenymi v jinych vyzkumech provedenych v Evropé, ukazuje se, ze ¢eské déti si vedly
podstatné hute. V Tab. 12 jsou uvedena procenta spravnych odpovédi na testovou otazku
ve vybranych vyzkumech — jedna se o experimenty, které byly zaméfeny na zakladni
vyzkum vztahu teorie mysli a véku ditéte, vétSinou bez zjiStovani vlivu dalSich
proménnych. O téchto experimentech jsme se zminovali ve druhé ¢asti této prace, nebot’
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patii mezi zékladni studie vyvoje teorie mysli, které svou metodologii ovlivnily dalsi
vyzkumy v nasledujicich letech.

Tab. 12: Piehled vysledki dosazenych v n€kolika evropskych experimentech — v tabulce
jsou uvedena procenta spravnych odpovédi na testovou otazku (belief question)

Zemé Vékové kategorie
Studie 3 roky 4 roky 5 let 6 let
Experiment (3;0-3;11) (4;0-4;11) (5;0-5;11) (6;0-6;11)
Rakousko
Wimmer, Perner (1983)
Experiment 1 - 42 % - 92 %
Experiment 2 15 % 78 % 100 % —
Hogrefe, Wimmer, Perner (1986)
Experiment 1 6 % 44 % 76 % -
Experiment 2 21 % 71 % 86 % -
Experiment 4 17 % 56 % - —
Anglie
Baron-Cohen, Leslie, Frith (1985) 85 % (3;5-5;9) —
Perner, Leekam, Wimmer (1987)
Experiment 1 40 % 87 % - -
Experiment 2 45 % - - -
Perner, Ruffman, Leekam (1994)
, 43 % 67 % 92 %
Experiment 2
(3;2-4;6) (4;7-5;3) (5;4-5;9)
Ceska republika
Nas vyzkum (2008)
SLentilky" 14 % 33 % 61 % 75 %
»+Ani¢ka a Kuba" 31 % 69 % 59 % 69 %

Ne vzdy bylo mozné uvést zjisténé procento spravnych odpovédi, nebot’ rozdéleni
déti do vekovych kategorii je v kazdém experimentu jiné, a v disledku toho je velmi
obtizné provést srovnani. Vybrali jsme proto udaje, které bylo mozné vztdhnout ke ¢tyfem
veékovym kategoriim, tak jak byly zvoleny v naSem vyzkumu. Spocitali jsme primérné
procento spravnych odpovédi na belief question ve vsech v tabulce uvedenych
experimentech a porovnali jej s vysledky vyzkumu provedeného na ceskych détech.
U nejmladsich déti jsou dosazené hodnoty totozné: v naSem vyzkumu odpovidaly 3leté déti
spravné ve 22 % ptipadi (primér pro oba testy) a primérné ve 23 % ptipadi v jinych
vyzkumech, pfestoze variabilita vysledkid je velmi velkd: pohybuje se od 6 % do 41 %.
Star$i déti si obecné vedly 1épe v jinych vyzkumech: 4leté déti v nich dosahly primérné
63% uspésnosti, v naSem vyzkumu odpoveédélo spravné pouze 50 % déti tohoto veku.
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Vysledky jsou opét velmi variabilni: od 33 % do 87 %. Jesté o néco vétsi rozdil se ukazal
mezi détmi Sletymi: zatimco Ceské déti daly 60 % spravnych odpovédi, déti z ostatnich
vyzkumi 82 %. Variabilita poctu spravnych odpovédi se pohybuje od 59 % do 100 % — zde
je tfeba poznamenat, ze i pres velké rozdily je uspésnost Sletych déti ve vsech
experimentech vy$$i nez 50 %. Podobné velky rozdil mezi naSim vyzkumem a vyzkumy
zahrani¢nimi se ukazal u déti 6letych: v nasem piipadé odpoveédé€ly spravné pouze v 72 %
piipadd, v jinych dvou vyzkumech v 92 % piipada.

Nés ovSem zajima pfedevsim srovnéni naSich vysledkt s vysledky vyzkumt, z jejichz
metodologie jsme vychazeli. Test ,,Lentilky* byl inspirovan dvéma experimenty: smarties
task Pernera et al. (Perner, Leekam, Wimmer, 1987) a smarties task autorek Gopnik
a Astington (Gopnik, Astington, 1988). Perner et al. testovali pouze 3leté dcti, které
dosahly velké uspésnosti: na otazku, co si bude jiné dit¢ myslet, ze je uvniti krabicky
lentilek, odpovédély spravné ve 45 % piipadi. NaSe 3leté déti byly uspésné pouze ve 14 %
pfipadii. Gopnik a Astington vyuzili ve svém experimentu stejnou ulohu, nicméné
neuvadeji konkrétni udaje o GspeSnosti déti v odpoveédi na belief question, nebot pouze
porovnavaji odpovédi na rizné typy testovych otdzek. Nas druhy test, ,,Anicka a Kuba*,
byl inspirovan experimentem, v némz Baron-Cohen et al. pfi zjiStovani rozdilii mezi
normalnimi détmi, détmi s autismem a détmi s Downovym syndromem pouzili Sally-Anne
test (Baron-Cohen, Leslie, Frith, 1985). Normalni déti ve véku 3;5-5;9 let odpovédely
spravné na belief question v 85 % piipadl. Nase déti ve srovnatelném véku 3;0-5;11 daly
54 % spravnych odpovédi.

Slabsi vysledky ceskych déti mohou byt disledkem nékolika skute¢nosti. V prvni
fad¢ je to moznost, ze vyvoj teorie mysli u nich probihd ve srovnani s détmi z jinych
evropskych zemi pomaleji. Toto vysvétleni se nam ale zdd byt velmi nepravdépodobné,
zadné jiné udaje nesvéd¢i pro tuto hypotézu. Je tfeba si uvédomit, Ze pies nasi snahu
pracovat s détmi s podobnymi vychozimi podminkami mohly byt vysledky naSeho
vyzkumu ovlivnény velkym mnozstvim faktori: jmenujme napiiklad Groven inteligence
ditéte, kvalitu jeho verbalnich schopnosti, jeho rodinné prostiedi, pfitomnost sourozenct,
mira adaptace ditéte na matetskou Skolu atd. Zarazejici jsou zejména slabé vykony 6letych
déti, které bychom mohli pficist i nedostatecné zralosti déti s odkladem Skolni dochazky.
Nemame bohuzel k dispozici Gdaje o tom, které déti dostaly odklad, a proto nemtizeme tuto
hypotézu potvrdit ani vyvratit.

VétSina vyzkumnikli i teoretikll tvrdi, ze k zdsadni zméné ve vyvoji teorie mysli
dochazi okolo Ctyf let véku. Tato tvrzeni jsou nicméné problematickd z toho diivodu, ze
v mnoha ptfipadech je nejasné, co presné¢ znamena 4let¢ dité. Wellman et al. dospéli na
zaklad¢ metaanalyzy k tomu, ze ve 44 mésicich veku (3;8 let) davaji déti 50 % spravnych
odpovédi a s dalsim vyvojem se jejich uspésnost zvysuje asi 0 2 % za mésic: v 56 mésicich
(4;8 let) uz jsou ve false-belief tasks tispésné tii Ctvrtiny déti (Wellman, Cross, Watson,
2001). V nasem vyzkumu se ukazalo, Zze 50% hranici piekracuji déti Sleté v ptipadé testu
LLentilky* a déti 4leté v piipade testu ,,Anicka a Kuba®. Dali jsme dohromady vysledky
dosazené v obou testech a dospéli ktomu, Zze kvyraznému vyvojovému posunu
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v osvojovani si teorie mysli skutedng dochézi mezi tfetim a &tvrtym rokem véku — test y*
ukézal, 7e mezi vykonem 3letych a 4letych déti je statisticky vyznamny rozdil: ¥* (1, N = 61)
dosazeni péti let véku, vysledky v testu ,,Anicka a Kuba“ a primérné vysledky obou testli
potvrdily vyznam c¢tvrtého roku véku pro vyvoj teorie mysli.

7. Zavéry vyzkumu

V naSem vyzkumu teorie mysli u ¢eskych piedSkolnich déti jsme se zaméfili na vyvoj
schopnosti porozumét mylnému piesvédCeni (false belief), tedy tomu, Ze druhy mize mit
takovou mentéalni reprezentaci reality, kterd neodpovidd skutecnému stavu véci.
V testovych situacich mély déti za kol predikovat chovani druhého, které vychazi z jeho
(mylného) piesvédceni o stavu svéta. Metody, které jsme v naSem vyzkumu pouzili, se
ukézaly byt nestejné obtizné: test ,,Lentilky* zalozeny na principu neocekavaného obsahu
byl pro déti narocnéjsi nez test ,,AniCka a Kuba* vyuZzivajici zménu umisténi pfedméetu
v nepfitomnosti aktéra piibéhu. Zatimco v testu ,,Lentilky* uspéla nadpolovicni vétSina
Sletych déti (61 %), v testu ,,Ani¢ka a Kuba“ uz to byly déti 4leté (69 %). I vysledky déti
z ostatnich vékovych kategorii ukazuji, Ze schopnost vyfesit test ,,Lentilky* se objevuje asi
s rocnim zpozdénim oproti schopnosti uspét v testu ,,Anicka a Kuba“.

Jak jsme ptedpokladali, spravné odpoveédi na testové otdzky nartstaly s vékem:
u testu ,,Lentilky* se jednalo o rovnomérné zlepSovani, v testu ,,Anicka a Kuba* si déti
star$i Ctyt let vedly vyrazn€ 1épe nez déti 3leté, nicméné k dalSimu zvySovani uspésSnosti
u déti Sletych a 6letych uz nedochdzelo. Potvrdil se vyznam c¢tvrtého roku véku pro vyvoj
teorie mysli: vysledky obou testi ukazaly, ze s dosazenim ctyt let véku se vyznamné
zlepsuje schopnost porozumét mylnému ptesvédceni. Tak tomu bylo zejména v testu
»Anicka a Kuba®, kdy se prokazal statisticky vyznamny rozdil v poctu spravnych odpovédi
,Lentilky* doSlo k vyraznému nartstu uspéSnosti az u déti o rok starSich: Sleté a 6leté déti
(pramérne 68 %) si vedly statisticky vyznamné lépe nez déti 3leté a 4leté¢ (pramérné
23,5 %).

Konzistence v odpovédich déti na testové otazky v obou tikolech byla niZ§i, neZ jsme
pfedpokladali. V jinych podobné zamétenych vyzkumech dosahuji déti primémé 84%
konzistence, zatimco naSe déti odpovidaly shodné pouze v 60 % ptipadl. Vyvétlujeme si to
ovSem skutec¢nosti, ze nami pouzité testy mely rozdilnou obtiznost.

Nepotvrdil se nd$ predpoklad rozdilnosti ve vysledcich divek a chlapct: vyvoj
schopnosti porozumét mylnému presvédCeni tak dle naSich zjisténi nezdvisi na pohlavi
ditéte.
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Zavér

Teorie mysli je pfedstava o tom, jak funguje lidska mysl: jde o porozuméni tomu, Ze ¢lovek
ma mentalni stavy, ze tyto stavy jsou intenciondlni povahy a Ze z nich vychézi naSe jednani.
Mit teorii mysli znamena byt si védom subjektivity mentalnich stavii, byt schopen rozumeét
chovani druhého a umét jej predpovidat. Bézné vyroky typu ,,myslim si, Ze se ji to bude
libit* ¢i ,,udélal to, protoze chtél vSem dokazat, Ze to zvladne* jsou vyjadienim nasi
predstavy o psychice druhého.

Teorii mysli jakozto schopnost reflektovat vlastni mentalni stavy a porozumét
mentalnim stavim druhého si dit€¢ osvojuje v pribéhu vyvoje. K nejzasadnéjSim
kvalitativnim zménam teorie mysli dochazi v pfedskolnim veku, kdy dit€¢ dospiva
k pochopeni rozdilu mezi subjektivnim a objektivnim a k poznani toho, Ze naSe pfedstavy
o svété ne vzdy odpovidaji skutecnosti. Dité postupné ziskdva porozuméni tomu, ze reakce
na rizné situace jsou individudlni, nebot’ nejsou pouhymi odpovéd’'mi na objektivni stav
veéci: do hry vstupuji naSe presvédceni, nazory, postoje, zkuSenosti a aktudlni emocni
rozpolozeni. Do ur€ité miry vSak lze lidské chovani pfedvidat, a to na zakladé¢ ptedpokladu,
ze mysl vSech lidskych jedincth ma stejnou strukturu a funguje na stejnych principech.
Jednim ztakovych principi je napf. skutecnost, ze vnaSem jednani se fidime
presvédcenim (pokud si myslim, Ze bude prset, vezmu si s sebou ven destnik) a ze nase
pfesvédCeni vychazi ze zkuSenosti a zinformaci, které mame k dispozici (dostanu-li
k narozeninam krabici s obrazkem koleCkovych brusli, budu o¢ekavat, ze uvniti skutecné
budou koleckové brusle). Druhy ¢lovek, ktery si jiz osvojil teorii mysli, je tak v prvni
situaci schopen fici, na zéklad¢ jakého piesvédCeni jsem si vzala deStnik, a v druhé situaci
odhadnout moji reakei, najdu-li v krabici misto brusli porcelanovy servis.

Vyvoj ditéte prochazi v pribéhu predskolniho a na zacatku skolniho véku zménami,
které jsou podminkou rozvijeni teorie mysli. V prvni fadé musi dit€¢ opustit svij
egocentricky pfistup ke svetu, aby mohlo porozumét odliSnosti perspektivy druhého. Mé-li
pochopit subjektivitu jiné osoby, musi byt schopno nahlédnout na svét i1z jiného nez
vlastniho thlu pohledu. Vyvoj zplisobu, jakym se dité vztahuje ke svétu, tak smétuje od
subjektivity k Sirsi perspektivé — at’” uz se to tykd vnimani, pravidel hry, kresleni ¢i
vypravéni piibéhl. Zaroven se pohled ditéte postupné obraci od vnéjsitho chovéni
k vnitinim — psychologickym — charakteristikdm ¢loveéka (dit€ napt. pti vypraveéni piibéhu
zacina hovofit o motivaci a zamérech postav).

Decentrace ditéte probihd na zéklad¢ jeho biologického zrani a diky tomu, jak
nabyvéa zkuSenosti v socialnich interakcich. Velky vyznam ma détska hra, zejména hra
symbolicka, v niz dit€¢ rozviji svou schopnost reprezentace, a hrani roli, diky kterému
ziskava zkuSenost s jinymi Uhly pohledu. Tyto schopnosti pak umoziu;ji ditéti pfedstavit si
mentalni stav druhého. Nastrojem pieddvani zkuSenosti je 1 fte¢, jejiz rozvoj je
predpokladem porozuméni mysli druhého a zaroveil se vni toto porozuméni odrazi.
Schopnost usuzovat na mentalni stavy se tak v fe€i projevuje osvojovanim si mentalnich
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sloves a spravné uzivani referencnich pojmt (napf. ,,tady* a ,,tam*) své€d¢i o probihajici
decentraci ditéte. S tim, jak si dité¢ postupné uvédomuje odliSnost vlastni mysli od mysli
druhého, se rozvijeji jeho komunikacni dovednosti: uvédomuje-li si dité, co druhy vi,
rozhovor se stava plynulej$im a smysluplngj$im.

Vyzkumy vyvoje teorie mysli se zaméiuji na schopnost ditéte uvédomit si odliSnost
vlastnich mentéalnich stavii od mentélnich stavli druhého. Nejsilnéjsim dikazem schopnosti
predstavit si mentalni stavy je védomi toho, ze rlizni lidé mohou mit rizné nazory na situaci
— pravé ziejmy rozdil v tom, co si dva lidé mysli, odkazuje na subjektivitu mentélnich stavt.
V této praci jsme vénovali pozornost zejména vyzkumim vyuZzivajicim princip mylného
piesvédCeni (false belief) a ptedstavili jsme typy nejcastéji pouzivanych metod. VSechny
maji spolecné to, ze zjistuji schopnost ditéte porozumét mylnému piesvédceni druhého
a v dtsledku toho predikovat jeho chovani (at’ uz verbalni vyjadieni ¢i motorickou aktivitu).
Vyzkumnici se shoduji vtom, Ze dit€ si tuto schopnost osvojuje okolo Ctyi let veku,
nicméné teoreticka vysvétleni této kvalitativni zmény v teorii mysli se rizni: mezi
nejCastéjSi pristupy patii konstruktivismus (teorie-teorie), presvédCeni o vyznamu
napodoby a hrani roli (teorie simulace), pfistupy kladouci diraz na zrani nervového
systétmu (modulové teorie) a poukazovani na uzkou souvislost mezi teorii mysli
a exekutivnimi funkcemi.

Vyvoj teorie mysli probihd od porozuméni jednodu$§im mentalnim staviim, jakymi
jsou prani (desires), ke schopnosti usuzovat na to, co druhy vi, co si mysli ¢i ¢emu véfi
(beliefs). Predpokladem porozuméni druhému je reflexe vlastnich mentalnich stavi: teorie
mysli neni moznd bez schopnosti utvaret reprezentace druhého fadu. Poukazali jsme na to,
ze u déti s autismem tato schopnost chybi — teorie mysli u nich neni rozvinutd, coz jim
zpusobuje obtize v socidlnich interakcich. Déti s norméalnim vyvojem naopak socialnimi
interakcemi ziskavaji mnoho zkuSenosti a osvojuji si diky nim dovednosti, které jejich
teorii mysli rozvijeji. Zdlraznili jsme predevS§im vyznam sourozencil, jejichz vliv na
schopnost rozumét mentalnim staviim druhého byla vyzkumné dolozena.

Vyzkum na ¢eskych détech piedSkolniho véku prokazal, Ze tyto si osvojuji schopnost
rozumét mylnému presvédceni okolo ¢tvrtého roku veéku. Metodologie vyzkumu vychazela
z metod popsanych v zahrani¢nich studiich zabyvajicich se teorii mysli a zahrnovala dva
a to natolik, Zze byly schopny v ném uspét az s odstupem jednoho roku véku oproti testu
druhému. Toto zjisténi nas vedlo k pfesvédCeni, ze by bylo tfeba déale zkoumat jednotlivé
schopnosti spadajici pod teorii mysli, a to svyuzitim riznych metod. V pifipadném
pokracujicim vyzkumu by bylo vhodné zaméfit se 1 na vztah teorie mysli a Grovné
inteligence ditéte. Dle naSeho nazoru by bylo zajimavé sledovat i Groveil verbalnich
schopnosti ditéte, a to z toho divodu, ze vSechny vyzkumy zabyvajici se vztahem feci
a teorii mysli byly provedeny v zahrani¢i, tedy na détech hovoficich jinym nez Ceskym
jazykem. Jsme toho nazoru, Ze schopnost rozumét mentalnim staviim je v piedSkolnim
veku zna¢né ovlivnéna sociokulturnim prostfedim ditéte. Mélo by proto smysl provést
vyzkum teorie mysli, ktery by bral v tivahu specifi¢nost podminek ¢eské spole¢nosti.
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Vyznam podrobnéjSich znalosti o vyvoji teorie mysli shleddvame v tom, Ze by nam
umoznily stanovit vyvojovou uroven ditéte — jeho kognitivni a socialni zralost —
v pfipadech, kdy nemame k dispozici jiné vhodné metody. Vyhodu testli teorie mysli
spatfujeme 1 v jejich hravosti a atraktivité pro dité. Zaroven jsme toho ndzoru, Ze tyto testy
by mohly byt u déti vyuzity i jako metody urcené k rozvijeni teorie mysli a ziskavani
kompetenci potifebnych v socidlni oblasti.
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Resumé

Teorie mysli jakozto schopnost porozumét vlastni mysli i mysli druhého je predpokladem
normalniho fungovani v lidské spole¢nosti. Diky ni dokdZzeme vysvétlit a predvidat chovani
druhého, umoznuje nam sdilet vyznamy, porozumét humoru a je zakladem socidlnich interakci
viibec. Teorie mysli je porozuménim subjektivité ¢lovéka — skutecnosti, Ze nikoli objektivni stav
véci, ale jeho reprezentace je tim, co urcuje lidské chovani.

Schopnost atribuce mentélnich stavii se vyviji postupné s vékem diky dozrdvani kognitivnich
struktur a ziskdvani zkuSenosti v socidlni oblasti. NejvétSich zmén doznava teorie mysli
v predSkolnim véku, kdy si dit€¢ osvojuje mentalni slovesa a zafina rozumét mentalnim
reprezentacim druhého fadu. Vysledky vétSiny vyzkumti ukazuji, Ze k vyznamné kvalitativni zméné
ve vyvoji teorie mysli dochdzi kolem c¢tvrtého roku véku. Pravé vtéto dobé si dité zacina
uvédomovat rozdil mezi subjektivni a objektivni realitou, coz mu umoziiuje pochopit, ze nase
reprezentace svéta nemusi byt vzdy pravdivé a Ze jsou zavislé na nasem pfistupu k informacim.
Vyzkumy zamétené na vyvoj teorie mysli proto vyuzivaji metodu postihujici schopnost porozumet
mylnému piesvédCeni — dité je vystaveno situaci, kdy ma druhému piisoudit mentalni stav, ktery
neni v souladu se stavem svéta a s presvédCenim ditéte. Aby bylo dité schopno uspét v takovémto
typu tkolu, musi byt schopno opustit vlastni perspektivu a podivat se na svét jakoby o¢ima druhého.

Zajimalo nas, jak si vtestech zaméfenych na mylné presvédceni povedou ceské déti,
a proto jsme provedli vyzkum v matefskych skolach. Testovany byly déti ve véku 3—6 let dvéma
metodami: unexpected-content task (,,Lentilky* — test s krabickou lentilek obsahujici pastelky)
a change-of-location task (,,Ani¢ka a Kuba“ — test se dvéma manasky, kdy jeden v nepfitomnosti
druhého ptenda bonbony z jedné krabice do druhé). V obou piipadech byla détem poloZena testova
otazka zjistujici jejich schopnost pfisoudit druhému (jinému ditéti, které nezna skuteény obsah
krabi¢ky lentilek, a druhému mandskovi) mentalni stav odpovidajici jeho znalostem reality.
Uspé&snost déti v testu ,,Lentilky“se zvy3ovala s vékem, pfi¢emz se prokazal statisticky vyznamny
rozdil mezi détmi tfiletymi a Etyfletymi (pramérné 23,5 % spravnych odpovédi) a détmi pétiletymi
a Sestiletymi (prumérné 68 % spravnych odpovédi). V testu ,,Anic¢ka a Kuba“ doslo k vétsimu
naristu poctu spravnych odpovédi jiz na prelomu tietiho a ctvrtého roku véku: tileté déti byly
usp&$né ve 31 % piipadu, Ctyfleté, pétileté a Sestileté deti primémeé v 66 % ptipadd. Vysledky
z obou testll tedy prokézaly, ze k vyrazné vyvojové zméné v teorii mysli dochazi okolo ¢tvrtého
roku veku.
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Summary

Theory of mind, an ability to understand one’s mind as well as that of others, is a prerequisite for
normal functioning in the human society. It helps us explain and anticipate other people’s behaviour,
enables us to share meanings and understand humour and forms a base for all social interactions.
Theory of mind is the comprehension of human subjectivity — the fact that it is the representation of
things, not their objective state, that determines human behaviour.

The ability to attribute mental states develops along with the age thanks to the maturing of
cognitive structures and acquiring experience in the social area. The most significant changes of
theory of mind occur in the preschool age as the child masters mental verbs and begins to
understand second-order mental representations. Most researchers conclude that an important
change in the quality of theory of mind takes place around the fourth year of age. It is at this time
that the child begins to realize the difference between the subjective and the objective reality, which
leads to understanding that our representations of the world may not be always correct and depend
on our access to information. That is why the researches focusing on the development of theory of
mind use a method that examines the ability to understand the false belief — the child is presented
with a situation where he or she is supposed to attribute to someone else a mental state which is not
in accordance with the state of things and with the belief of the child. To manage to succeed in such
a task, the child must be able to put aside his or her own perspective and look at the world as if from
the other person’s point of view.

We wondered how Czech children would perform in the tests focused on theory of mind, so
we carried out a research in kindergartens. Children aged three to six years were tested by two
methods: the unexpected-content task (“Smarties” — a test with a box of candies containing crayons)
and the change-of--location task (“Ani¢ka and Kuba” — a test with two puppets, one of which
transfers the candies from one box to another one while the other puppet is absent). In both cases,
the children were asked a testing question checking their ability to attribute another person (another
child, who does not know the real content of the candy box, and the other puppet) with mental state
corresponding to his or her knowledge of reality. The success in the “Smarties” task rose with the
age, proving the statistically significant difference between the three-year-olds and four-year-olds
(an average of 23,5 % of correct answers) and the five-year-olds and six-year-olds (an average of
68 % of correct answers). In the “Anic¢ka and Kuba” task, there was a major increase in the number
of correct answers already with children between three and four years old. Three-year-olds
succeeded in 31 % of cases, four-year-olds, five-year-olds and six-year-olds succeeded on average
in 66 % of cases. The results of both tests have proved that a significant change in theory of mind
occurs around the fourth year of age.

80



Literatura

ADAMS, D. Stopariv priivodce Galaxii : restaurant na konci vesmiru. Praha: Argo, 2002. 164 s.
ISBN 80-7203-439-1.

ASTINGTON, J. W. Comment les enfants découvrent la pensée : la ,, théorie de [’esprit” chez
U’enfant. Paris: Retz, 1999. 192 s. ISBN 2-7256-1985-8.

ASTINGTON, J. W., HARRIS, P. L., OLSON, D. R. (Eds.) Developing theories of mind [online].
Cambridge: Cambridge University Press, 1988. [cit. 2008-06-30]. Dostupné na internetu:
<http://cogweb.ucla.edu/Abstracts/DevelopingTheories_88.html>.

BARON-COHEN, S., LESLIE, A. M., FRITH, U. Does the autistic child have a ,,theory of mind“?
Cognition, 1985, vol. 21, no. 1, p. 37-46.

BARTANUSZ, S., SULOVA, L. Otcovské a matefska mluva. In SULOVA, L., ZAOUCHE-
-GAUDRON, Ch. Predskolni dité a jeho svét. Praha: Karolinum, 2003. 472 s., s. 279-290.
ISBN 80-246-0752-2.

BARTSCH, K., WELLMAN, H. M. Children talk about the mind. New York: Oxford University
Press, 1995. 234 s. ISBN 0-19-511566-X.

BAUDIER, A., CELESTE, B. Le développement affectif et social du jeune enfant. Paris: Armand
Colin, 2005. 185 s. ISBN 2-200-34289-6.

BRADMETZ, J. Is the acquisition of a theory of mind linked to a specific competence beyond three
years of age? Intelligence, 1998, vol. 26, no. 1, p. 1-8.

BRADMETZ, J., SCHNEIDER, R. La théorie de [’esprit dans la psychologie de [’enfant de 2 a 7
ans. Paris: Presses universitaires Franc-comptoises, 1999. 410 s. ISBN 2-913322-67-0.
BRETHERTON, 1., BEEGHLY, M. Talking about internal states : the acquisition of an explicit

theory of mind. Developmental Psychology, 1982, vol. 18, no. 6, p. 906-921.

BRUNER, J. Actual minds, possible words. Cambridge: Harvard University Press, 1986. 201 s.
ISBN 0-674-00366-7.

BRUNER, J. Le développement de [’enfant : savoir faire, savoir dire. Paris: Presses universitaires
de France, 1991. 313 s. ISBN 2-13-043742-7.

BRUNER, J. Comment les enfants aprennent a parler. Paris: Retz, 2002. 128 s. ISBN
2-7256-2235-2.

CARTRON, A., WINNYKAMEN, F. Les relations sociales chez I’enfant : genése, développement,
fonctions. Paris: Armand Colin, 2004. 192 s. ISBN 2-200-26642-1.

ERIKSON, E. H. Détstvi a spolecnost. Praha: Argo, 2002. 392 s. Kapitola 7, Osm veku ¢lovéka,
s. 225-250. ISBN 80-7203-380-8.

FLAVELL, J. H. Development of children’s knowledge about the mental world. International
Journal of Behavioral Development, 2000, vol. 24, no.1, p. 15-23.

GALVAS, Z. Vyvoj ,pojeti smrti“ v pfedskolnim véku. In SULOVA, L., ZAOUCHE-
GAUDRON, Ch. Predskolni dité a jeho svét. Praha: Karolinum, 2003. 472 s., s. 392-401.
ISBN 80-246-0752-2.

GOPNIK, A., ASTINGTON, J. W. Children’s understanding of representational change and its
relation to the understanding of false belief and the appearance-reality distinction. Child
Development, 1988, vol. 59, p. 26-37.

81



HOGREFE, G.-J., WIMMER, H., PERNER, J. Ignorance versus false belief : a developmental lag
in attribution of epistemic states. Child Development, 1986, vol. 57, p. 567-582.

JANOUSEK, J. Verbdlni komunikace a lidskd psychika. Praha: Grada, 2007. 176 s. ISBN
978-80-247-1594-0.

KOMENSKY, J. A. Informatorium $koly matei'ské. Praha: Academia, 2007. 136 s. ISBN
978-80-200-1451-1.

KOTASKOVA, I. Socializace a mordlni vyvoj ditéte. Praha: Academia, 1987. 140 s.

KOUKOLIK, F. Lidsky mozek : funkcni systémy, norma a poruchy. Praha: Portal, 2002. 454 s.
ISBN 80-7178-632-2.

KROPACKOVA, J. Predskolni dité a jeho priprava na dalsi vzdélavani v ZS [soubor PPS]. 2007.
[cit. 2008-07-22]. Dostupné na internetu: <http://ludum.rvp.cz/soubor/01655-5.pps>.

LANGMEIER, J., KREJCIROVA, D. Vyvojovd psychologie. Praha: Grada, 2000. 344 s. ISBN
80-7169-195-X.

LILLARD, A. S. Pretend play skills and the child's theory of mind. Child Development, 1993,
vol. 64, p. 348-371.

MATEJCEK, Z. Jeden pohled na vztahy déti v predskolnim véku (psychologicky esej).

In SULOVA, L., ZAOUCHE-GAUDRON, Ch. Piedskolni dité a jeho svét. Praha: Karolinum,
2003. 472 s., s. 454-461. ISBN 80-246-0752-2.

MISURCOVA, V., SEVEROVA, M. Déti, hry a uméni. Praha: ISV, 1997. 196 s. ISBN
80-85866-18-8.

OWENS, R. E. Language development : an introduction. Boston: Allyn and Bacon: Pearson, 2008.
509 s. ISBN 9780205534838.

PERNER, J., DIENES, Z. Developmental aspects of consciousness : how much theory of mind do
you need to be consciously aware? Consciousness and Cognition, 2003, vol.12, no. 1,

p- 63-82.

PERNER, J., LANG, B. Development of theory of mind and executive control. Trends in Cognitive
Sciences, 1999, vol. 3, no. 9, p. 337-344.

PERNER, J., LEEKAM, S., WIMMER, H. Three-year-olds’ difficulty with false belief : the case
for a conceptual deficit. British Journal of Developmental Psychology, 1987, vol. 5,

p- 125-137.

PERNER, J., RUFFMAN, T., LEEKAM, S. R. Theory of mind is contagious : you catch it from
your sibs. Child Development, 1994, vol. 65, p. 1228-1238.

PERNER, J., STUMMER, S., SPRUNG, M., DOHERTY, M. Theory of mind finds its Piagetian
perspective: why alternative naming comes with understanding belief. Cognitive
Development, 2002, vol. 17, no. 3-4, p. 1451-1472.

PIAGET, J. Le jugement moral chez [’enfant. Paris : Félix Alcan, 1932. 478 s.

PIAGET, J. Le langage et la pensée chez l'enfant : études sur la logique de [’enfant. Paris:
Denoél/Gonthier, 1984. 292 s. ISBN 2-282-30243-5.

PIAGET, J. Six études de psychologie. Paris: Gallimard, 1987. 215 s. ISBN 2-07-032431-1.

PIAGET, J. Psychologie inteligence. Praha: Portal, 1999. 166 s. ISBN 80-7178-309-9.

PIAGET, J., INHELDEROVA, B. Psychologie ditéte. Praha: Portal, 2001. 143 s. ISBN
80-7178-608-X.

82



PLHAKOVA, A. Ucebnice obecné psychologie. Praha: Academia, 2004. 472. ISBN
978-80-200-1499-3.

PRIHODA, V. Ontogeneze lidské psychiky I : vyvoj clovéka do patndcti let. Praha: Statni
pedagogické nakladatelstvi, 1977. 416 s.

RUFFMAN, T., PERNER, J., NAITO, M., PARKIN, L., CLEMENTS, N. A. Older (but not
younger) siblings facilitate false belief understanding. Developmental Psychology, 1998,
vol. 34, no. 1, p. 161-174.

RICAN, P. Cesta Zivotem. Praha: Panorama, 1990. 440 s. ISBN 80-7038-078-0.

SEDLAKOVA, M. Folkova (laickd) psychologie : jeji pfedmét, funkce a vztah k védecké
psychologii. Ceskoslovenska psychologie, 2000, roé. 44, &. 5, s. 541-560.

SEDLAKOVA, M. Vybrané kapitoly z kognitivai psychologie : mentdlni reprezentace a mentdlni
modely. Praha: Grada, 2004. 252 s. ISBN 80-247-0375-0.

SMOLIK, F. Osvojovani &eskych slovesnych tvarti v raném véku. Ceskoslovenskd psychologie,
2002, ro€. 46, ¢. 5, s. 450-461.

SODIAN, B., HULSKEN, C., THOERMER, C. The self and action in theory of mind research.
Consciousness and Cognition, 2003, vol. 12, no. 4, p. 777-782.

STERNBERG, R. J. Kognitivni psychologie. Praha: Portal, 2002. 636 s. Kapitola 13, Kognitivni
vyvoj, s. 467-500. ISBN 80-7178-376-5.

SULOVA, L. Repetitorium vybranych poznatkii vyvojové psychologie. In MERTIN, V.,

GILLERNOVA, 1. (Eds.). Psychologie pro ucitelky materiské §koly. Praha: Portal, 2003. 232 s.,
s. 11-20. ISBN 80-7178-799-X.

SULOVA, L. Rany psychicky vyvoj ditéte. Praha: Karolinum, 2004. 247 s. ISBN 80-246-0877-4.

SULOVA, L. Formovani sebepojeti a identity vraném détstvi. In MACEK, P. Sebepojeti
a sebehodnoceni v détstvi a adolescenci. Brno: Barrister and Principal. (v tisku).

THOMMEN, E. L ’Enfant face a autrui. Paris: Armand Colin, 2001. 191 s. ISBN 2-200-25250-1.

THOROVA, K. Poruchy autistického spektra : détsky autismus, atypicky autismus, Aspergeriiv
syndrom, dezintegracni porucha. Praha: Portal, 2006. 453 s. Kapitola 10.1, Kognitivni teorie,
s. 332-348. ISBN 80-7367-091-7.

THOROVA, K., BERANOVA, I. Psychologicky model postizeni. In HRDLICKA, M.,

KOMAREK, V. (Eds.) Détsky autismus : piehled soucasnych poznatki. Praha: Portal, 2004. 206 s.,
s. 26-33. ISBN 80-7178-813-9.

TRAVNICEK, J. Vyprdavéj mi néco... : jak si déti osvojuji pribéhy. Praha: Pistorius & Ol$anska,
2007. 72 s. ISBN 978-80-87053-07-2.

UZDIL, 1. Cary, klikyhdky, pandci a auta : vytvarny projev a psychicky Zivot ditéte. Praha: Portal,
2002. 128 s. ISBN 80-7178-599-7.

VAGNEROVA, M. Vvojovd psychologie : détstvi, dospélost, stari. Praha: Portal, 2000. 528 s.
Kapitola 6, Pfedskolni vék, s. 102—133. ISBN 80-7178-308-0.

VYGOTSKI, L. S. Vyvoj vyssich psychickych funkci. Praha: Statni pedagogické nakladatelstvi,
1976. 364 s.

VYGOTSKI, L. S. Psychologie mysleni a feci. Praha: Portal, 2004. 136 s. ISBN 80-7178-943-7.

WALLON, H. L évolution psychologique de [’enfant. Paris: Armand Colin, 1995. 191 s. ISBN
2-200-21700-5.

83



WELLMAN, H. M., CROSS, D., WATSON, J. Meta-analysis of theory-of-mind development : the
truth about false belief. Child Development, 2001, vol. 72, no. 3, p. 655-684.

WIMMER, H., PERNER, J. Beliefs about beliefs : representation and constraining function of
wrong beliefs in young children’s understanding of deception. Cognition, 1983, vol. 13, no. 1,
p. 103-128.

84



Prilohy

Priloha €. 1: Manasci pouZiti v testu ,,Anicka a Kuba*




Piiloha €. 2: Reakce déti na experimentalni situaci

Vétsina déti s ndmi spolupracovala bez problémt, potfebny kontakt se ndm nepodatilo
navazat pouze se dvéma détmi: s jednou 3letou divkou a jednim 4letym chlapcem. Sleté
a 6let¢ déti reagovaly zpravidla velmi dobie jiz od prvniho kontaktu, u mladSich déti,
zejména 3letych, byla zpocatku patrnd nervozita a trvalo jim déle, nez s nami zacaly
komunikovat spontannégji. Déti byly vétSinou motivovany ke spolupréci, obzvlasté vidély-li,
ze si jiz otestované déti od nas odnaseji bonbonky. Mnohé déti se chtély ziicastnit, 1 kdyz to
nebylo mozné, nebot’ jsme neméli souhlas jejich rodict. V piipadech, kdy jsme pracovali
v malé¢ mistnosti sousedici se tfidou, se stavalo, ze se ostatni déti shlukovaly za dvefmi
a snazily se poslouchat, byly velmi zvédavé na to, co se tam odehréva, a chtély si to samy
také vyzkouset.

Projevily se také individualni rozdily v povaze déti: nékteré déti — bez ohledu na vék
— byly nebojacné a povidavé, jiné spisSe uzkostnéjsi a pouze reagujici na dotazy. Obecné
muzeme fici, ze divky spolupracovaly 1épe nez chlapci, byly komunikativnéjsi, méné
bojacné a objevovalo se unich vice socidlnich projevi, zejména usmév. To mohlo byt
ovSem ovlivnéno 1 nasim pohlavim a moznymi rozdilnymi reakcemi na divky a chlapce
z nasi strany.

A. Zajimavé reakce déti pii navazovani kontaktu a ivodnim rozhovoru

Jeden Slety chlapec na vyzvu, aby s nami Sel do vedlej$i mistnosti, reagoval slovy: ,,Ja
ptjdu i zadarmo.*

Sleta holcicka nam sd¢lila, ze do Skoly ptijde ,,az po téch druhych® (prazdninéach), protoze
,»musim hlidat malou Julinku®“. T¢ bude smutno, az tato hol¢icka plijde do Skoly, ale
Julinka uz pak bude vétsi a do Skolky pfijdou jiné déti a ona se o né bude starat. Tato
hol¢icka odpovédéla spravné v testu ,,Lentilky*, nespravné v testu ,,Anicka a Kuba“.

4leta hol¢icka nam sdélila: ,,Kdyz uz budu dospélak, tak budu mit dité.“ Tato hol¢icka
odpovédela nespravné v obou testech.

6leta holc¢icka na otazku, na co se t&si do Skoly, odpovedéla: ,.Ze budu umét viechno jako
moje ségra.“ Tato hol¢icka odpovédéla spravné v obou testech.

6lety chlapec nam vypravél o svém rocnim braskovi: ,,On jeSté leze, ja uz sem
chodil.* Tento chlapec odpovedél spravné v obou testech.

Jedna 3letd holc¢icka, Adélka, nechtéla pustit svoji stejné starou kamarddku EliSku na
vyzkum, zacCala se dokonce vztekat a fikat: ,,J4 ji nepustim, ona tam nepude, m¢ bude
smutno.“ Sama nejprve odmitala spolupracovat, ale poté, co vidéla, ze EliSka dostala
bonbdénky, byla ochotna testiim se podrobit, pficemz se ale stdle dozadovala slibené¢ho
divadla. Adélka se nakonec zeptala, zda pujde i jejich kamaradka, aby dostala bonbonky.
Na to jsme navrhli, Ze se sni o bonbonky muze rozdélit, nacez Adélka odvétila, Ze
o bonbonky se rozdéli Eliska a ne ona. Zatimco Eliska odpovédéla spravné v obou testech,
Adélka v obou testech selhala. Tento vysledek zcela korespondoval s jejim vzteklym
a panova¢nym chovanim s vyraznymi sobeckymi projevy.



B. Zajimavé reakce déti na test ,,Lentilky*

Na otazku, co je v krabicce, odpoveédély téméi vSechny déti ,lentilky”, vyskytlo se
i nékolik odpovédi ,,bonbony“. Nekteré déti odpovédely az po jistém zavahani, coz
muzeme interpretovat bud’ jako celkovou nejistotu ze situace, ¢i jako zavahani, zda nejde
o n¢jaky chytak, kdyz se jich ptdme na néco tak samoziejmého. Nekteré déti se v reakci na
otazku po obsahu krabic¢ky snazily nejprve krabicku otevtit. Odpovéd’ ,,lentilky* byla ¢asto
doprovéazena ismévem, coz si vysvétlujeme jako ocekavani ditéte, Ze lentilky dostane. Poté,
co jsme détem ukazaly, Ze v krabiCce nejsou lentilky, ale pastelky, mnohé z nich se usmaly
¢i pochichtavaly. Jedno dité se nas zeptalo: ,,A kdo ty lentilky snédl?*

V odpovédich na belief question se Casto objevovala tendence déti predpokladat, ze
star$i dité¢ by uhodlo, ze v krabicce jsou pastelky, zatimco mladSi dité nikoli. Takovéto
odpovédi jsme skorovali jako nespravné, nebot’ sveédci o neschopnosti ditéte uvédomit si, ze
pro oznaCeni obsahu krabicky neni podstatnym vk, ale pfitomnost ¢i nepfitomnost
odhaleni jejiho skute¢ného obsahu. Jedna 4leta hol¢icka tak spravné uvedla: ,,Kdyz jsem to
nevédéla ja, tak to nebude védét taky. Stejné tak Slety chlapec fekl: ,,On si to taky bude
myslet, Ze tam jsou lentilky.* Naopak jeden 3lety chlapec ekl o svém kamaradovi: ,,Ten to
neuhddne, je jesté¢ malej.” K tomu dodal, Ze jeden star$i kluk by podle né¢j odpovédél
»pastelky®. 4leta holCicka odpovéde€la, ze jeji starSi sestra by védéla, ze v krabi¢ce jsou
pastelky.

Néekteré déti ke spravné odpoveédi na belief question (,,lentilky*) dodavaly vysvétleni:
,Protoze jsou tady namalovany.*

C. Zajimavé rekace déti na test ,,Anicka a Kuba“

Maiasci byli détmi velmi dobie piijimani, libili se jim, n¢které déti mély dokonce chut’ si
s nimi hrat. Né&kolikrat se stalo, Ze kdyz jsme ditéti fekli, jak se manasci jmenuji, ithned
reagovalo: ,,To jsem veédél(a).” Déti sledovaly piibéh pozorné a se zajmem, nckteré se
celou dobu usmivaly. U starSich déti se velmi Casto objevoval usmév v moment¢, kdy jedna
postava sebrala bonbonky druhému. Nékteré déti mély tendenci rovnat vicka na krabickach,
nebot’ se ndm s vicky kvili manaskiim na rukou manipulovalo pomérné obtizné, né¢kolik
hol¢i¢ek nam dokonce podrzelo kosicek, aby se ndm bonbonky snaze vyndavaly.

VétSina déti odpovidala na testovou otdzku a kontrolni otazky ukazovanim na
krabicku a kosic¢ek, n€kdy to bylo doprovdzeno slovnim oznacenim (,,do krabicky*, ,.do
koSicku®) ¢i zdjmeny (,,sem®, ,,tady*). 6leté déti odpovidaly témet vyhradné verbalné, bez
toho, aby ukazovaly na pfisluSné umisténi. Spravné odpovédi na belief question byly
v n€kolika ptipadech doprovéazeny slovnim komentaifem, vysvétlenim. 6lety chlapec po
uvedeni spravné odpovédi a otevieni krabicky fekl: ,,On to nevéd€l, protoze ona mu je
Anicka prendala.” 4lety chlapec vysvétlil: ,,On to bude hledat tady, ale on to
nenajde.“ A ktomu dodal: ,,Stejn¢ ta holcicka je Sikovna ... ale nevim, pro¢ mu to
sebrala.” Nekteré déti podavaly vysvétleni jesté pred samotnym polozenim belief question,
coz sved¢i o tom, ze pochopily princip pfibéhu a ze jsou schopné si piedstavit, co bude
nasledovat. 5Sletd holcicka tak ithned po Kubové pfendani bonbonkt z koSicku do krabicky



zareagovala: ,,A ona to pak nevi.” 4lety chlapec komentoval situaci slovy: ,,On si bude
myslet, Zze sou tady (v krabicce), ale oni sou tady (v kosicku).” Jedna Sleta holcicka pii
ukazovani na krabicku, kde byly bonbonky, vystrkovala jazyk a olizovala se.

Déti se Casto vzivaly do pfib¢hu, byly ucastny toho, co se v ném odehravalo, a nékdy
mely tendenci situaci dale rozvijet ¢i fesit. Jeden Slety chlapec poznamenal: ,,J4 bysem mu
schoval ten kosicek, aby je (bonbonky) nenasel.* Na otazku ,,pro¢ odpovédél: ,,Aby nemél
radost.” 3leta hol¢icka nakonec piendala bonbonky zpét do kosicku (tam, odkud je Anicce
Kuba vzal) a dodala: ,,Oni se dohodnou.“ Slety chlapec, ktery odpoveédél nespravné na
testovou otdzku, mél velkou chut’ hrat si po odehrani ptibéhu s manasky sam a k naSemu
prekvapeni odehral scénku znovu, s tim rozdilem, ze Kuba se nakonec podival na spravné
misto. Chlapec tak byl schopen poucit se z testové situace a v momenté, kdy byl sam tim,
kdo vypréavél piibéh, byl schopen porozumét jeho podstaté. 4lety chlapec si také hral
s manasky, Anicka ale v jeho podani predstavovala Kubikovu maminku a chlapec ptehraval
scény tykajici se zejména jeho odchodu do Skolky. Nakonec odmital vzit si za odménu
bonbonky, tvrdil, ze jsou Kubikovy, a trval na tom, ze je Kubik rozdéli a druhou polovinu
d4a mamince.



