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Abstrakt:

Bakalafska prace se zabyvd vyznamem hry pfedSkolniho ditéte pro jeho psychicky
vyvoj. Hlavnim cilem teoretické casti je v radmci stanoveného rozsahu vytvofit co
nejucelenéjsi piehled soucasnych poznatk na dané téma. V prvni ¢asti prace jsou obsazeny
obecné, teoretické vymezeni hry. Uvadim zde riizné definice, klasifikace i teorie her. Dalsi
¢ast prace je vénovana podrobnému popisu vyznamu hry pro jednotlivé slozky psychiky.
Zamétuji se zde na rovinu kognitivni, motorickou, motiva¢né-volni, emocionalni i socialni.
Jelikoz se v predskolnim obdobi za¢ind objevovat kooperativni hra, poklddam tedy za dilezité
do prace zaradit i kapitolu o partnerech ve hie kam fadim rodiCe, prarodice, sourozence,
vrstevniky imaginarniho kamarada. Tato kapitola popisuje vyznam participace hravych
partnerii ve hie a zplsob hry s piredskolnim ditétem. Zavérem bakalaiské prace je navrh

vyzkumného projektu, zamétené¢ho na hru rodict s predskolnimi détmi.
Klicova slova:

Hra, pfedskolni dité, psychicky vyvoj



Abstrakt:

The bachelor’s thesis deals with the importance of preschool children’s play for mental
development. The main target of the theoretical part is create the most comprehensive
overview of current knowledge on the topic. The first part provides general theoretical
definition games. Here | present various definitions, classifications and theory of play.
Another part is devoted to a detailed description of the importance of the play for the mental
development. | focus here on the cognitive, motor, motivational-voluntary, emotional and
social development. Since the preschool period begins to appear cooperative play, | consider
it important to include a chapter on playmates. Parents, grandparents, siblings, peers and
imaginary friend. This chapter describes the importance of the participation and style of play
of playmates in the preschool children’s play. Conclusions of the thesis is a research project

focused on the parents play with preschool children.
Keywords:

Play, preschool child, mental development
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Uvod

Tématem mé bakalaiské prace je vyznam hry ptedskolniho ditéte pro jeho psychicky
vyVvoj. V pribéhu svého studia jsem zpracovala dvé seminarni prace o détské kresbé. Jelikoz
kresba se Casto prolind s hrou malych déti, rozhodla jsem se rozsifit si své védomosti

a zpracovat bakalaiskou praci na téma hry predskolniho ditéte.

Hlavnim cilem mé bakalatské prace bylo na zaklad¢é dostupnych zdrojii a vyzkumi
uvest vyznam hry ptedSkolniho ditéte pro jeho psychicky vyvoj. Teoretickou ¢ast jsem
rozdélila do tfech ¢asti. V prvni kapitole se zamétuji na obecné, teoretické vymezeni hry.
Najdeme zde definice, klasifikace i teorie her. Na zaklad¢ klasifikace Jeana Piageta jsem se
rozhodla ve své bakalatské praci zaméfit predev§$im na symbolickou hru. Z tohoto diivodu

najdeme v prvni kapitole také vymezeni, popis a vyvoj symbolické hry u ptedskolnich déti.

Ve druhé kapitole nalezneme zpracované informace o vyznamu hry piedskolniho ditéte
na jeho psychicky vyvoj. Dle mnoha odbornikii a vyzkumu pfispiva hra k rozvoji celé
osobnosti. Pomaha détem k zisk&vani, rozvijeni a zdokonalovani kognitivnich schopnosti
a dovednosti, které se vztahuji k vnimani, pozornosti, paméti, uceni, feSeni problém, feci,
mysleni i fantazii. Dulezita je i pro motoricky vyvoj, a to jak na urovni jemné tak i hrubé

motoriky. Neopomijim ani vyznam hry pro motiva¢né-volni, emocionalni a socialni vyvoj.

Tteti a posledni kapitola teoretické ¢asti je vénovana partnerim ve hie pfedSkolniho
ditéte, jelikoZz v obdobi piedskolniho veéku stoupa potieba po socialnim kontaktu a déti
vyhledavaji ke svym hram spoluhrace. Z pocatku si déti hraly predevsim s rodi¢i, sourozenci
a blizkymi piibuznymi. Nyni vSak stoupa potieba hry se svymi vrstevniky, ktera piindsi
détem moZnost porovnavat své schopnost a dovednosti se stejné starymi détmi. Détem se tak
rozSifuji moznosti volby mezi hravymi partnery. Mohou volit mezi rodi¢i, sourozenci,

prarodici, vrstevniky i imaginarnim kamaradem.

V praktické ¢asti bakalaiské prace predkladam navrh kvantitativniho vyzkumu, jehoz
cilem je zmapovat hru rodi¢i s predskolnimi détmi. V ramci vyzkumu by byl rodi¢im
predskolnich déti predloZzen dotaznik, ktery by se vztahoval k intenzité hry, zplsobu fizeni
a vybéru typt her, k pohledu rodi¢i na vyznam hry pro vyvoj ditéte a nakolik zapojuji své
déti do zdymovych a vzdélavacich krouzka. Pro tyto Gcely bych oslovila rodi¢e s rtiznym
dosazenym vzdélanim, vékem, bydlistém, rodinnym stavem a s rizné starymi predskolnimi

détmi.



1 Hra
U déti je hra povazovana za nejpiirozengjsi a nejdilezitéjsi Cinnost. Kazdé dité ziskava
prostfednictvim hry zkuSenosti se svétem okolo a zaroven poznavd samo sebe. Hra rozviji

celou osobnost a piinasi pocit seberealizace, smysluplnosti a predevsim radosti.

V réamci hry mohou déti vyuzit kreativitu, cviCit zrucnost, fyzickou, kognitivni
I emocionalni zdatnost. Hra jim pomaha zvladat své obavy, naucit se spolupraci, vyjednavani,
feSeni konflikti a schopnosti obhajit si svilj nazor. Mize mit vyznam také pro rozvoj
sebedlivéry a odolnosti vi¢i tézkym zivotnim situacim, které pro déti svét piichysta.

(Ginsburg, 2007).

Piaget a Inhelderova (2010) povazuji za zakladni funkce hry moznost pfizptsobeni se
socialnimu i fyzikalnimu svétu, kterému dit€ jesté zcela nerozumi. Hra asimiluje skute¢nost
potfebam ditéte a ulehcuje adaptaci na prostfedi, coZ je nezbytné pro citovou i intelektudlni
rovnovahu. Hra tedy poskytuje détem nejen radost, rozptyleni ale sehrava i vyznamnou roli
Vv rozvijeni détského chdpani a piijimani spolecenskych pravidel. Tato dvoji podstata hry je
jednozna¢né vhodna pro détskou psychoterapii hrou, nebot’ vlastni prozitek z her poméaha

I vzdorujici dité zapojit do prace s terapeuty (Schaefer & Reid, 2001).

Détska hra pomaha rozvijet vSechny slozky osobnosti, v roviné kognitivni, motivacné —
volni, emocionalni, motorické i socialni (Bednafova & Smardova, 2007; Langmeier &

Krejcitova, 2006; Sulova, 2004).

1.1 Definice hry

Kotatkova definuje hru jako ,,zakladni aktivitu détské seberealizace. 1 kdyz vychazi
z vnitinitho popudu a odrézi podminky, ve kterych se dit¢ nachdzi, je navic originalné
nastavena podle dispozic kazdého ditéte a jeji forma se v Case a spolecnosti proménuje®

(2005, s. 14).

Klégrova chape hru jako moznost ditéte ,,si pohrat”, mit radost z pohybu, potéseni
Z ¢innosti, citové uspokojeni. Piesto muzeme v kazdé hie jakoby navic najit 1 néco

prospésného, néco, co schopnosti a dovednosti ditéte dale rozviji. (2004, s. 19).

Sulova (2004, 2010a) povazuje hru za vyznamny projev &lovéka, ktery je kliGovy
predevsim pro predskolni obdobi. Diky hte je podporovan psychicky vyvoj ditéte na trovni
kognitivni, emocionalni, motiva¢né-volni i motorické. Hra ditéti ,pfipadd jako jakasi
laskav¢jsi rovina, ktera mu umoziuje prozivat fantazijni svét a nestavi ho stale do konfrontace
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svobody.

V dostupné literatuie se setkdme s velkym poctem raznych definic détské hry. VétSina
odbornikti se vSak shoduje na tom, Ze hra podporuje vyvoj ditéte, patéi mezi jeho zakladni
¢innosti, piinasi radost a uspokojeni nejen svym vysledkem, ale pfedev§im samotnym
pribéhem. Hra je u kazdého jedince zcela individudlni a spolecné s vékem se zvysuje i uroven

a obtiznost jednotlivych her.

1.2 Hra v predskolnim obdobi

Ptedskolni obdobi (od 3 do 6 let) je nazyvano ,,zlatym vékem hry*, jelikoZz hra tvofi
velkou ¢ast volného Casu ditéte. Charakteristické hry pro pfedSkolni vék jsou Casto pohybové
aktivity, hrani roli a pfedevS§im kontakt s vrstevniky (Langmeier & Krej¢ifova, 2006).
Az doposud si dité hralo bud’ samo ¢i s lidmi ze svého nejblizs§iho okoli. Nyni se hra paralelni
meéni ve spolecnou a déti zacinaji mit zajem o hru se svymi vrstevniky. Mezi nejoblibené;si
hry ptedSkolnich déti patfi ndmétové (na doktora, maminku, tatinka...), pohybové (skakéani
pandka, hra na honénou, b&hani, hry s mi¢em...), konstruktivni (zatloukéni hiebikl, hra

s bublifukem...) a skupinové hry (na policistu a zlodgje, na vojaky, na rodinu...) (Sulova,

2004).

1.2.1 Hlavni znaky hry

Mezi hlavni znaky ptedskolni détské hry patii smysluplnost, kdy vnitini smysl hry neni
predem dany, ale objevuje se az v prub¢hu hry. Dale propojeni reality s fantazii, které je pro
predskolni obdobi velice dulezité, jelikoz se déti uéi porozumét rozdilu mezi tim co je
smyslené a co skuteéné (Sulova, 2004). Bednafova a Smardova (2007) udavaji jesté pocit

radosti, svobody a seberealizace.

U déti se béhem hry objevuje ,,radost, napéti, nejistota, ndhoda, moznost kreativné
zasahovat a ménit“ (Sulova, 2004, s. 4). Mat&jéek (2005) jesté zmituje jako dalsi dileZity
znak détské hry zaujeti, kdy pro dité je hra stejné dulezitou ¢innosti jako pro dospélého prace.
KdyzZ si hraje, byva naprosto pohlceno do jiného svéta a nic jiného ho v tu chvili nezajima.

BohuZel rodice nemaji ¢asto pochopeni a neptikladaji hie tak velky vyznam jako déti.

1.3 Teorie her
Proc¢ si déti hraji? Jaky vyznam ma détska hra? Na tyto otazky se pokouseji odpovédét

nejruzngjsi teorie hry, které vznikaly jiz v poloviné 19. stoleti. Langmeier a Krej¢ifova (2006)
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rozdéluji tyto teorie na dv€é poloviny. Prvni z nich vnima hru jako prostfedek
napomahajici rozumnému a Gfelnému zivotu. Diky hie se dit€¢ nauéi nejruzngjs$im
dovednostem, uzitecnym pro dalsi zivot, pomaha ditéti k piekonani socialnich narokd,
a k uvolnéni. Druha polovina teorii hry upozoriiuje, Ze hra ma smysl sama o sobé, souvisi se
svobodou ¢lovéka, s jeho kreativitou a fantazii. Nejen lidé, ale dokonce i zvifata maji potiebu

si hrat.

Mezi nejznaméjsi teorie hry patii teorie prebytecné energie, se kterou piisel Herbert
Spencer. Pfi¢inu hry spatfuje v pfitomnosti, kdy dit¢ potiebuje vybit piebytecnou,
nahromadénou energii. Dle Spencera dostava kazdy cEloveék od piirody urcité mnoZstvi

energie, které dospéli vyuzivaji ke svym pracovnim vykoniim a déti ke hrani (Spencer, 1873).

Dals$i znama4 teorie hry je teorie nacvi¢ovani dovednosti pro dospély Zivot od Karla
Groose. Dle n¢j spociva pricina hry v budoucnosti. Velka ¢ast détskych her byva napodoba
a nacvicovani ¢innosti dospélych. Groos z tohoto poznatku vychazel a piisel s teorii, Ze hra je
pfirozeny zpiisob piipravy na aktivity dilezité v dospélém zZivoté. Diky hie se déti cvici

a postupné zlepsuji své dovednosti, které budou pozdéji potiebovat. (Groos, 1901).

V rekapitulaéni teorii spatfuje Granvill Stanleye Hall pfi¢inu hry v minulosti.
Predpokladal, Ze vyvoj kazdého €lovéka odrazi evolucni vyvoj celého lidského druhu. Ve hie
se tedy projevuji rekapitulace dovednosti naSich prapfedkli. Napiiklad hry na policisty

a zlodgje, honéni, béhani mohou byt zkusenosti pravékého piedka z lovu (Hall, 1891).

Ranné teorie hry zdlraziiuji predevSim biologické a geneticky prvky. Popisuji
instinktivni mechanismy, které prosazuji bud’ optimalni fyzicky vyvoj ¢i odrazi evolucni
historii lidského druhu. Soucasné teorie hry piichazeji spise s emocionalnim, intelektualnim
a socialnim pfinosem hry. Napiiklad psychoanalyticka teorie hry (A. Freudova, S. Freud,
E. Erikson) vidi jeji vyznam v obrané proti Uzkosti a emocnim konfliktim. Freudova
psychoanalyza dala podnét pro vznik psychoterapie hrou (Langmeier & Krej¢itova, 2006).
Kognitivni teorie hry, kam mlZeme zatfadit J. Brunera, J. Piageta, zdlraziiuji intelektudlni
a socialni hodnoty. Najdeme i teorie (D. E. Berline, G. Fein, H. Ellis), které naznacuji, ze déti
si hraji scilem poskytnout sami sob& optimalni stimulaci na pohybové, percepcni

i intelektualni urovni (Hughes, 2010).

1.4 Klasifikace her

Stejn¢ jako nalezneme rizné definice ¢i teorie her, najdeme v literatufe i vice

klasifikaci. Hry miizeme rozdé¢lit podle pohlavi (div¢i x chlapecké), dle véku (kojenecké x
11



batoleci x ptedskolni), poctu hract (individuélni x skupinové x kolektivni), mista (exteriérové
X interiérové), schopnosti a dovednosti, které rozvijeji (senzorické x motorické x intelektové x
specialni) i dle typu c¢innosti (funk¢éni x napodobovaci x konstruktivni x fiktivni, aj.)
(Borecky, 2005). Jelikoz zde neni prostor pro vypsani vSech doposud znamych klasifikaci,

uvedu pouze vybrané.

1.4.1 Klasifikace her v kontextu socialniho vyvoje
Détska hra prochazi vyvojem. Potieba hernich partnerd u déti postupné stoupa. Mezi
6. a 8. mésicem zatim dité nejevi zajem o jiné déti, nevnima je jako mozné herni partnery,

spiSe v n¢kterych situacich jako hracku. (Langmeier & Krej¢irova, 2000).

V obdobi mezi 1. a 2. rokem jiz zajem o hravého partnera postupné narusta a zacina
dochézet k tahanicim o hracky a postrkovanim mezi détmi. Vztahy zpocatku nejsou piilis
pratelské, az v polovin€ druhého roku se zaCind objevovat tsmév, podavani si hracek
acelkové se k sobé déti zacinaji chovat lépe. Zatim se vSak nejednd o spole¢nou c¢i
kooperativni hru, nybrz o hru paralelni. Dé&ti po sobé pouze pokukuji a napodobuji se, hraji

si vedle sebe, ale nejevi zajem o spolupraci.

Teprve na zacatku predskolniho obdobi pfichazi na fadu hra spole¢na, pii které hraji
déti stejnou hru a navzajem si ptjcuji hracky. Trochu pozdéji se objevuje hra kooperativni,
kdy jiz déti spolupracuji a rozd€luji si role. Setkavdme se jak se spolupraci déti, tak

i soupefivosti (Langmeier & Krej¢itova, 2006; Matéjcek, 2005).

1.4.2 Klasifikace dle formy

Langmeier & Krej¢ifova, (2006) popisuji rizné formy hry. Funkéni ¢i ¢innostni, pii
kterych si déti procvicuji své télesné funkce. DalSim typem jsou hry konstrukéni ¢i
realistické zamétené na vyrabéni novych véci z riznych materiald. Pfi vyuzivani fantazie
k vytvafeni svéta dle své piedstavy se jedna o hry iluzivni. Posledni typem jsou Ukolové hry,
kdy dité ziskdva zkuSenosti se stfidanim socidlnich roli. Mezi nejCastéjsi patfi hra na

maminku, tatinka, prodavace, princeznu.

1.4.3 Klasifikace her dle Fizeni ¢innosti ditéte - volna a Fizena hra
Na zaklad¢ analyzy literatury zamétené na détskou hru (Baker-Sennett, Matusov &
Rogoff 2008; Ginsburg, 2007; Gmitrova & Gmitrov, 2003; Podd’iakov, 2012; Smith, 2010)

muzeme u déti identifikovat dva druhy ¢innosti:
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l. Vlastni ¢innost ditéte = Volna hra

Dité si samo urcuje, dle svych vnitinich stavl, prub¢h ¢innosti. V tomto procesu se dité
chova jako plnohodnotna osobnost vytvaiejici vlastni ¢innost. Stanovuje cile a hleda cesty
a prosttedky k jejich dosazeni. Jinymi slovy, dit¢ zde piisobi jako volny jedinec, ktery dle své

vlastni viile jedna ve prospéch svych vlastnich zajmu s cilem uspokojit své vlastni potieby.

Volna hra je zakladem détské kreativity, ma podstatny vyznam pro rozvoj sob&stac¢nosti
a samostatnosti. Béhem vlastni détské aktivity reaguji déti velice negativné na zasahovani do
hry dospélym. Déti si totiz ceni svych vlastnich uspechi, které zvladly bez cizi pomoci daleko
vice, nezli téch, se kterymi jim nékdo pomohl. To znamend, ze déti si velmi brzy (ve véku tii
az Ctyf let) uvédomuji rozdil mezi aktivitou pochazejici z vlastni fantazie a aktivitou, kterou

tidi a kontroluje dospéla osoba (Podd’iakov, 2012).

Pokud ma dité pfrilezitost vénovat se volné hte, procviCuje si také rozhodovaci
schopnosti, uréuje si vlastni tempo hry, objevuje oblasti svého zdjmu a vasn¢ (Ginsburg,
2007). Trénuje se také v planovani, kooperaci s ostatnimi, v feSeni problému a hledani

kompromisu (Baker-Sennett, Matusov & Rogoff, 2008).

Ve volné hie se u predskoldki objevuje velkd mira nezdvislosti a originality.
V ptredskolnim obdobi 14ka déti neustale zkouSet nové a nové véci, experimentovat, a volna
hra je idealnim prosttedkem. Vénuji se hie Casto i pfes zdkazy rodi¢t (Podd’iakov, 2012).
Vyznam volné hry spatfuje Ginsburg (2007) také v poskytovani pfilezitosti détem se

vypofadat se svymi obavami, Gizkostmi a stresem.

1. Détské aktivity fizené dospélou osobou = Zameérné fizena

Dospély organizuji Cinnost predskolakd a snazi se ukdzat ditéti, co je tieba ud¢lat
a jakym zptisobem. Dité tak od dospélého ziskava zpétnou vazbu, zda se mu ¢innost podatila
¢1 ne. Vyhodou fizenych c¢innosti dospélymi je moznost zaméfeni na rozvoj konkrétnich
oblasti, v kterych déti mohou zaostavat, ¢i které povazuji dospéli za dulezité. OvSem i pfilisna
aktivita miize Skodit a je nutné brat ohled na osobnost ditéte. Zadrhelem byva také pozornost
déti, jelikoZ pfi fizené Cinnosti dochédzi ke snizovani détské vytrvalosti a udrzeni pozornosti.
U volnych her vydrzi déti dels§i dobu, vice je hra bavi a déle se tedy uci a poznavaji nové véci

(Gmitrova & Gmitrov, 2003).

Rizend hra dospélou osobou ztraci nékteré dalsi vyhody volné hry, jako je rozvoj
tvofivosti, schopnost vedeni a skupinové dovednosti. V fizené hie je omezena détska

angazovanost a dité je zatizeno pravidly, ocekavanimi dospélého a Casto také snahou uspét
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anezklamat (Ginsburg, 2007). Oproti fizené hife, ma volna hra obrovskou vyhodu

V nepiitomnosti spravného a Spatného feseni.

Ke stfidani aktivity vlastni a fizené¢ dospélymi dochézi kazdy den. Obé& tyto Cinnosti
jsou navzajem uzce propojeny, ¢asto se prolinaji a navzajem ovliviiuji. V ramci fizenych her
se znalosti a dovednosti dospélych postupné uci i déti a dochazi tak k rozvoji volné hry.
A naopak, zkuSenosti ziskané volnou hrou, mize dit¢ vyuzit v fizenych hrach (Podd’iakov,
2012). Pii porovnani vyhod a nevyhod obou her, si myslim, ze je dilezité dat ditéti ptilezitost

vénovat se béhem dne jako volné tak i fizené hfe. Obé mohou byt pro dité¢ velkym piinosem.
1.4.4 Klasifikace her dle Vaclava Prihody

Viclav Piihoda (1977) rozdélil hravé Cinnosti ditéte dle stupné vyvoje. Povaha her se

postupné méni a mizeme sledovat prechod od experimentovani ke hie.

l. Hry nepodminéné reflexni (instinktivni) dé€li na:

Experimentacni  (cloumani, tahani, kousani, chnapani), lokomocni (skéakani,
pteskakovani, poletovani, pobihani, plavani), lovecké (¢ihani, honic¢ky, vyskakovani na
partnery), agresivni a obranné (Skadleni, pronasledovani, hra na schovéavanou), sexuélni
(dvofeni, milostné zapaseni, upejpani se, laskani), sbératelské (sbirani znamek, lesklych

predméth).

Nejprve se u déti setkdvame s experimentovanim, zpocatku piedev§im se svymi udy
(zdvihani rukou pied oblicej, k Gstim). Poté se objevuje uchopovaci reflex, diky kterému jiz
dit¢ pohybuje s riznymi vécmi ve svém okoli. Jiz v osmém mésici zivota se miizeme setkat
S primitivni hrou, kdy dité naptiklad podava hracku, zakryva si a zase odkryva oblicej. Doba

experimentovani se neustale prodluzuje.

V piedskolnim obdobi ustupuji instinktivni hry do pozadi. Experimentovani
a neplanované pohyby pomalu ustavaji a ze hry se stava smysluplnéa ¢innost s ur¢itym cilem.
Nevymizi vSak zcela, setkdvame se s nimi pfi hrach v pisku, na prochazkach, méné¢ pak
Vv interiéru. Napfiiklad hra na schovavanou je u déti oblibena po dlouhou dobu. Postupné vSak

u ni midzeme sledovat vyvoj, kdy z unikové hry se stava hra s pravidly.

Il.  Hry senzomotorické:

Dotykové a haptivni (uchopovani a ohmatavani predméti, lechtani, olizovani, chumlani
a trhéni), motorické (hdzeni a vrhani, manipulace s predméty, hry atletické, hry rytmicko-

tane¢ni, neobvykla lokomoce - lezeni na stromy, zebiiky, chozeni pozpatku, po Spickach,
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premety), sluchové (bubnovani, troubeni, zvonéni, povykovani, vyskani, pokfikovani, fev,
piskani, hudebné rytmické), zrakové (délani ohnic¢kd, zrcadleni, hra s paprskem,

s krasnohledem, prohlizeni obrazkl a hra s barevnymi pfedméty).

Senzomotorické hry maji v ptedskolnim obdobi rozsahlé a pestré zastoupeni. Pohybova
aktivita vede déti k vymysleni rozmanitych zptsobti lokomoce. Pozvolna do svych her
vkladaji smysl, urCity plan a postupné se tak hry senzomotorické stavaji hrami funk¢nimi,

které Ptihoda (1977) fadi do nasledujici kategorie intelektualnich her.

1. Hry intelektudlni:

Funkcni (houpani na dfevéném koni, prelévani vody, brouzdani, ptikryvani a odkryvani
nadoby poklickou, ptesypavani pisku, délani rybni¢kd, hrabani tuneld), ndameétové (na
listonose, 1ékafe, psa, koné, kocku), napodobivé (myti nddobi, utirani prachu, koufeni,
holeni), fantastické (hovor s vymyslenou osobou, oSetfovani loutky), konstruktivni (stavéni,
vystiihovani, fezani, zatloukani hiebikt, délani mydlovych bublin, kresleni), hlavolamné
askladaci (otvirani kouzelnych skiinek, skladani obrazci z kostek), kombinacni (dama,

Sachy, rébusy, kiiZzovky).

Z intelektudlnich her patii mezi nejoblibenéjsi a nejCastéji se vyskytujici hry namétové.
Cim je dité star$i, tim vice pfibyva v jeho hie detaild, realisti¢téjsiho pojeti, dramatizovani
a inscenovani. Napftiklad tfiletému ditéti staci policejni Cepice, aby byl policista, starsi dité
musi mit Cepici, opasek, pistalku, pistoli atd. V namétové hie jde obvykle o napodobovani
¢innosti druhych. Piechod od namétové hry k fantazijni je velice snadny. Po patém roce jiz
byva namétova hra bohaté¢ a leckdy 1 slozit€ zinscenovana a vyzyva tak ke spolupraci
s dalSimi détmi. Mezi dal$i oblibené hry patii hry konstruktivni, u kterych je viditelny rlistovy

gradient. Napiiklad u kresleni, hie v pisku se dokonalost a naro¢nost neustale zvySuje.

IV. Hry kolektivni:

Soutézivé (micové, akrobatické, lehkoatletické, stfileni do terce), pospolitni (turnaje
a manévry, hry na klub, tdbofeni, dramatické hry, hry na Skolu, tane¢ni kola), rodinné (hra na
tatinka a na maminku, hra na domov, mateiské hry s panenkou), stolni (domino, karetni

a hazardni hry, ping-pong)

Egocentrickd hra se s vékem méni ve hru kolektivni. Déti do péti let tvori vétSinou

téiclenné skupiny. AZ v pozd€jsim obdobi se pocet spoluhracli mize navysit (Pfihoda, 1977).
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1.4.5 Klasifikace her dle Jeana Piageta
Hru lze u déti sledovat jiz v ranych mésicich zivota. Imitace, symbolickd ¢innost
a kognitivni reprezentace jsou dle Piageta ve vzajemné interakci. Za zaékladni poznévaci

procesy povazoval asimilaci a akomodaci (Piaget, 1962).

Détskou hru rozd€luje Piaget do tiéi hlavnich kategorii v kontextu rozvoje mentalnich
schopnosti zvlasté v senzomotorickych a ptedoperacnich fazich vyvoje inteligence. Nejdiive
se u ditéte objevuje ,,hra cvieni®, ktera je brana jako puvodni forma hry. Vyskytuje se mezi
6. mésicem a 2. rokem zivota ditéte. Hra na cviceni je na senzomotorické Grovni a spociva
Vv opakovéni jiz naucenych c&innosti, které ditéti piindSeji radost a uspokojeni. Rozvoj
reprezenta¢ni funkce umoziuje vznik symbolické hry, kterd je typicka pro déti od 2 do 6 let
aje brana jako vrchol détské hry. Symbolickou hru popisuje Piaget jako asimilaci svéta
K vlastnimu ,,ja*. Postupné se pak symbolicka hra modifikuje v hru konstruktivni. Do tieti
kategorie od 7. do 11. roku fadi Piaget hry s pravidly. Pii postupném vyvoji ditéte ve
spole¢nosti, stoupa dulezitost hry s pravidly (Piaget, 1962; Piaget & Inhelderovd, 2010).

Ve své bakalaiské praci vyuZziji klasifikaci her dle J. Piageta a zaméfim se na vyznam
symbolické hry u predskolnich déti pro jejich psychicky vyvoj. Z toho divodu vénuji dalsi
kapitolu podrobnéjsi charakteristice symbolické hry.

1.5 Symbolicka hra

»Symbolic®, ,pretend”, ,imaginative®, ,fantasy” play. VSechny tyto nazvy jsou
synonymem pro symbolickou hru, typickou pro déti v predskolnim veéku (Lindon, 2001).
Symbolicka hra je casto definovdna jako umyslné zkresleni skutecnosti. Vyznacuje
se pouzivanim predmétt k jinym ¢innostem, nezli doopravdy slouzi (krabice piedstavuje auto,
blok papirti dort, tuzka kouzelnou hiilku...), pfipisovanim jinych vlastnosti (pfedstirani,
ze détsky vysava¢ vysava) dale pak hranim roli (hra na ¢arodéjnice, na policisty a zlodéje,
na maminku a tatinka...) ¢i imaginaci nepfitomnych pfedméti (Kelly & Hammond, 2011;
Lillard et al., 2013; Piaget & Inhelderové, 2010; Mitchell, 2007; Smith, 2010).

Krasnor a Pepler (1980) stanovili ¢tyti hlavni kritéria symbolicke hry:

- Flexibilita — rozdily ve formé¢ a obsahu hry.

- Pozitivni vliv — odkazuje na pozitek ze hry. Déti si hru uzivaji, vypadaji, Ze se bavi.

- ,Nonliteralita* — neobvyklé chovani, liSici se od skute¢ného vyznamu. Vyuzivani predméta
K jinym ucelim nezli byli pavodné vyrobeny (krabici jako auto, vafecku jako kouzelnou

hilku...).
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- Vnitini motivace — dité si dobrovoln¢ hraje bez omezeni vné&jSimi pravidly. Dité si mtize
hrat samo ¢i s nékym, symbolickd hra miize zahrnovat imaginarni predméty, vlastnosti nebo

vyuzivani predméta za jinym ucelem nezli ptiivodné maji.

Smith (2010) uvadi obdobna tfi hlavni kritéria symbolické hry: prozitek, flexibilitu
a predstirani. Zduraziuje vsak, ze splnéni kritérii jesté nezarucuje, ze se opravdu jednd o hru.
Hughes (2010) zminuje 5 zakladnich charakteristik hry: vnitini motivace, svobodny vybér

typu hry, ,,nonliteraly* a aktivni zapojeni do hry.

Hughes, Smith i Krasnor spole¢né s Peperem se tedy celkem shoduji v hlavnich znacich
flexibilita a moznost svobodného vybéru hry. Diky symbolické hie se déti nejen dobie bavi,
ale také se u¢i a nacviCuji dilezité dovednosti a schopnosti. Spole¢né s rozvojem

na kognitivni Grovni prochazi rozvojem téz symbolicka hra.

1.5.1 Vyvoj symbolické hry

U déti se symbolicka hra zacina rozvijet pfiblizn€ ve stejné dobé jako fec. Ob¢ tyto
schopnosti, fe¢ a symbolicka hra, zavisi na osvojeni sémiotické funkce, diky které dité zac¢ina
chapat vztah mezi oznacovanym pfedmétem a tim, co oznacuje (Piaget & Inhelderova, 2010).
Prvnim projevem sémiotické funkce je oddéalend napodoba, ktera tvoii pocatek predstav. Diky
ni si déti dokdzou predstavit nepfitomny pifedmét ¢i Cinnost (Vagnerova, 2012). Pro
symbolickou hru je tedy zasadni osvojeni si sémiotickeé funkce, diky které se déti nauci nejen

feci, ale i napodobé, predstirani a predstavivosti (Piaget & Inhelderova, 2010).

Pied 2. rokem je hra zamétend na vlastni osobu, a namétem byvaji predevS§im ¢innosti,
které dit¢ prozilo a zanechalo v nich pfijemny ¢i nepiijemny zazitek (nakupovani, jizda
autem...). Po 2. roce se predstirani rozsifuje i na druhé (dité€ si hraje, ze plySovy pejsek §téka).
Pozdéji se objevuje sekvencni predstirani, kdy po sobé¢ nasleduje vice prvka predstirani (dité
predstira, ze plySovy pejsek steéka, poté vrti ocasem a béha dokola) (Gitlin-Weiner, Sandgrund
& Schaefer, 2000; Noll & Harding, 2003).

Po 4. roce prochazi symbolicka hra proménou diky postupnému osvojovani teorii mysli.
Ptichazi poznani, Ze rizni lidé si mysli a pfeji rozdilné véci, a Ze mySlenky nemuseji byt vzdy
pravdivé (Langmaier & Krej¢ifova, 2006). Vrchol symbolické hry nastava kolem 5. roku, kdy
si dit¢ hraje s vrstevniky a dal§imi hravymi partnery, ma velké spektrum her, pfipisuje role
sob¢ i ostatnim, kvalita i kvantita se neustdle zvySuje. VéEtSina her méd v sobé prvky

predstirani. Dokaze vymyslet hru do nepodrobnéjSich detaili a nemusi vychazet z vlastnich
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zkuSenosti (naptiklad hra na astronauta, pilota, hasice...) (Gitlin-Weiner, Sandgrund &
Schaefer, 2000).

Neékteré studie zjistili, ze u divek je symbolickd hra Castéjsi a sofistikovanéjsi nezli
u chlapcu. Holland (2003) uvedl rozdily mezi pohlavimi v rdmci témat symbolické hry.
Zatimco div¢i hry zahrnuji domaci témata, hry chlapcl jsou Casto zalozeny spiSe na sile
(napriklad hra na superhrdiny). Ze studie Goncii, Patt & Kouba (2002) vyplyva, ze divky

v symbolické hie pouzivaji své zralejsi jazykové schopnosti.

Existuje stale vice diikazl o tom, ze déti, které nemély moznost zazit symbolickou hru,
maji niz8i schopnosti souvisejici S metakognici, feSenim problémd, v socialni i akademické

oblasti, neZli déti, které se se symbolickou hrou jiz setkaly (Gmitrova & Gmitrov, 2003).
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2 Vyznam hry predSkolniho ditéte

V dostupné literatufe nalezneme mnoho praci zamétenych na hru predskolniho ditéte.
Jelikoz ptedskolni obdobi (od 3 do 6 let) je zlatym Casem hry, je tomuto tématu vénovano
velké mnozstvi publikaci a vyzkumu, kde autofi poukazuji na vyznam hry pro rozvoj
osobnosti. Psychicky vyvoj je zcela individualni zalezitosti. Kazdé dit¢ je jedinecné,
s charakteristickymi vlastnostmi osobnosti. Jiz zakladatelé vyvojovych teorii jako S. Freud
a A. Gessel si uvédomovali jedine¢nost kazdého ditéte. Psychicky rozvoj ma nejen biologicky
podklad, ale je také formovan vychovou, vzdélavanim a prosttedim, ve kterém dité¢ vyrusta

(Langmeier & Krej¢itova, 2006). V predskolnim obdobi (od 3 do 6 let) se mezi hlavni

-----

Ve vyzkumech détské hry Casto narazime na diskutované otdzky, zda je hra pouze
privodnim jevem ¢i ma piimy vyznam pro vyvoj ditéte. Zda hra jenom zvySuje radost
a pozornost Kk tkolu, lep$im socialnim a akademickym dovednostem, a zda i ostatni aktivity

ovlivituji vyvoj a uceni ditéte tak dobfie jako hra.

Stejné jako nalezneme vyzkumy potvrzujici vyznam hry pro vyvoj ditéte (Bergen, 2002;
Bredekamp, 2005; Brown & Vaughan, 2009; Elkind, 2007; Ginsburg, 2007; Smith, 2010;
Tullis, 2011, a dalsi) se mizeme setkat i se studiemi, které se zamysli nad dosavadnimi
vyzkumy a kladou si otdzku, zda ma hra skutecné tak zdsadni vyznam pro vyvoj ditéte.
Naptiklad Smith (2010) poukazal na tii teoreticky mozné vztahy mezi symbolickou hrou
a pozitivnimi vyvojovymi vysledky. Symbolick4d hra ma bud’ zasadni vyznam pro optimalni
Vyvoj, ¢i pouze pomahd k urcitému vyvoji, ale neni jedinou moznosti jak tohoto vyvoje
dosahnout nebo je symbolicka hra privodnim jevem a sama o sobé& nepfispiva k rozvoji,
nybrz dana Cinnosti, ke které je hra ptfipojena. Smith (2010) je zastancem druhého zminéného
vztahu mezi symbolickou hrou a détskym vyvojem, tedy Ze hra je pro détsky vyvoj duilezita,

ale neni jedinou moZnou pfic¢inou vyvoje.

Lillard et al. (2013) se ve své studii také zaméfili na otazky, jak a zda vibec hra
ovliviiuje vyvoj ditéte. Nezabyvali se pouze rekapitulaci doposud zjisSténych vysledkd, ale
prozkoumavali pfedevs§im kvalitu jiz provedenych studii dokazujicich vyznam hry pro détsky
vyvoj. Po prozkoumani vysledka dosli k zavéru, Ze symbolicka hra neni v pfi¢inné souvislosti
s détskymi vysledky, a Ze je pouze priivodnim jevem. Upozornuji, ze je spousta studii
dokazujicich vyznam hry pro vyvoj ditéte, které¢ vSak nejsou provedeny dikladné. Nékteré

vyzkumy obsahuji metodologické neptesnosti, maly vyzkumny vzorek, nejasné az matouci
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vysledky. Neni vzdy zcela jasné, zda hra byla sama o sobé zodpovédna za pozorovany
vysledek, ¢i zda byl uc¢inek zptsoben diky zvySenému mnozstvi pozorovatelii. Lillard et al.
(2013) zastavaji nazor, ze vyzkumy jsou ovlivnéni experimentatorovou zaujatosti, ktera

implicitné narusuje nejen hlavni zavéry vyzkumu.

Nicméné, najdeme i kritiky, ktefi s Lillardem a jeho kolegy zcela nesouhlasi. Naptiklad
Golinkoff, Hirsh-Pasek & Skolnick (2013) nepopiraji, ze kazda studie mize mit své chyby ¢i
alternativni vysvétleni, i pfesto v§ak tyto vyzkumy prokazuji vyznam hry. Z tohoto diivodu je

tvrzeni, Zze vSechny studie jsou ovlivnény pfedsudky vyzkumnikii dosti nepresveédEivé.

V dostupné literatufe najdeme vyzkumy zabyvajici se vyznamem hry pro kognitivni,
emocionalni, motiva¢né-volni, socialni ¢i motoricky vyvoj predskolnich déti. V této kapitole

se podrobnéji zamé&fim na jednotlivé oblasti, u kterych hra podporuje jejich rozvoj.

2.1 Kognitivni vyvoj

Kognitivni vyvoj Gzce souvisi s vyvojem symbolické hry a naopak. Se zvySujicimi se
kognitivnimi schopnostmi dochazi i k rastu vyskytu symbolické hry, diky které se jednotlivé
kognitivni procesy mohou rozvijet. Kvalita pozndvacich procest se odviji od zrani centralni
nervové soustavy, kvalité imaginativné-emotivnich funkci osobnosti (prozivani, motivace

a Jastvi) a zasobé& nasbiranych zkugenosti (Cacka, 2000).

Vyznam hry pro kognitivni vyvoj spatioval jiz Vygotsky (1967), ktery povazoval hru
v predskolnim obdobi za jeden z hlavnich zdroji rozvoje. Dité se v symbolické hie
odprostuje od reality, od bezprostiedni situace, dostavd se do svéta ideji a uci se oddélit
vyznam od objektu. V ramci hry je zastupovani pfedmétu jinym pfedmétem zcela pfirozené

(klacek predstavuje htl, krabice auto...).

Symbolicka hra podporuje kognitivni vyvoj, jelikoz nuti déti vice pfemyslet, vyuzivat
své¢ predstavivosti, ucit se, udrZovat pozornost, vice si pamatovat, feSit problémy
a komunikovat s druhymi. V dostupné literatufe najdeme fadu studii, které se zabyvaji
vyznamem symbolické hry pro kognitivni vyvoj u déti predSkolniho véku (Gmitrova &
Gmitrov, 2003; Tenenbaum, Kemp, Griffiths & Goodman, 2011; Lidz, 2003; Luby, 2006;
Fireman, McVay, & Flanagan, 2003; Roskos & Christie, 2000; Smith, 2010 a mnoho dalSich).
Autofi se shoduji, ze prostiednictvim hry mohou déti vyuzivat nové poznatky, pracovat

S nimi, usporadavat je a premyslet o nich. Zaroven symbolicka hra pomaha rozvijet kreativitu,

vvvvvv
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2.1.1 Vnimani

V predskolnim obdobi je percepce globdlni a neanalytickd. Dit¢ je ovlivnéno
egocentri¢nosti a jeho vjemy se ¥idi pfedev§im osobnim prozitkem (Cacka, 2000). Postupné je
mozné pozorovat pokrok ve vnimani detaili, kdy se dité soustfedi nejen na samotnou
hracku, jeji funkce, ale zajimé ho také, z ceho se hracka sklad4d a co v sobé ukryva. Déti
rozkladaji a skladaji hracky i na nejmensi dily, chtéji poznat kazdy jejich dil. V pfedskolnim
véku tedy mezi oblibené hry patii predevSim puzzle a stavebnice, pii kterych se cvici
schopnosti analyzy a syntézy. Tyto schopnosti se budou détem velice hodit v 1. tfid¢ pfi

uceni se Cist a psat (Matéjcek, 2005).

V ramci vyvoje vnimani je dilezitd také schopnost zrakové a sluchové diferenciace,
kterou déti téZ vyuZiji v pozd&jsim procesu analyzy a syntézy (Sulové, 2010a). Pro zrakové
i sluchové vnimani nalezneme nepieberné mnozstvi her, které pomahaji k jejich rozvoji.
Naptiklad zrakové vnimani muZzeme procvi¢ovat dokreslovanim obrazkiu, puzzlemi,
pexesem, prohlizenim obrazkt v knizkach a casopisech. Kazda hra, kde se dité musi
soustfedit zrakem na detaily a rozliSovat je, procvicuje zrakové vnimani. Sluchové vnimani
procviCuji pisnicky, basnicky, fikanky, hry, pfi kterych je ukolem rozlisit zvuky a tony
(Klégrova, 2004).

Hra mtze podpofit také rozvoj vnimani rytmu, barev a prostoru. Vnimani rytmu je
dalezité k pozd¢jSimu uceni se psat a Cist. DEti si mohou vnimani rytmu procvicovat
skakanim, dupanim, tancovanim, hranim her s doprovodem hudby (Bednafova & Smardova,
2007). Prostorové vnimani je v piedSskolnim véku neptesné. Dé&ti mivaji velky problém
s ur¢ovanim velikosti a vzdéalenosti pfedmétii. Véci, které jsou blize, vnimaji jako véEtsi, nezli
véci které jsou od nich vzdalené (Vagnerova, 2012). Diky hie vSak mame mozZnost odhad
vzdalenosti ¢i uréeni sméru u déti rozvijet, a to pti hrdch pohybovych, se stavebnicemi,
kostkami ¢i napiiklad pii skladani z papiru. Okolo 3. let déti zacinaji rozumét pojmim
nahote, dole, nizko, vysoko, nize, vyse, na, do a v. Okolo 4. roku se ptidavaji pojmy vpiedu
a vzadu a postupné i ostatni pojmy jako vlevo, vpravo, uprostied, vedle a mezi. Je vhodné
poskytnout détem vice raznych predméti pro hru, aby vybér nebyl pfiliS§ monotematicky

(Bednatova & Smardova, 2007).

Vnimani ¢asu je u predskolnich déti nepfesné stejné jako vnimani prostoru. Cinnosti,
které déti bavi, ubihaji rychleji, nezli ¢innosti nezajimavé. V rdmci hry ztraceji naprosto
pojem o case. Diky egocentrickému mysleni méti déti Cas prostfednictvim konkrétnich

udalosti (,AZ se nasnidam, ptjdu si hrat“) (Sulova, 2010a). Ke zlepSeni vniméani Gasu
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muzeme u déti napomoci pojmenovavani ¢innosti obvyklych pro rano, dopoledne, odpoledne,
vecer; Cinnosti obvyklych pro ro¢ni obdobi, atd. Pro rozvoj vnimani casu doporucuji
Bednarova a Smardova (2007) fazeni obrazkt podle ¢asové posloupnosti, vypravéni pohadek

a pribéht s vyuzitim ilustraci v knizkach.

Také vnimani vyznamu ¢isel a zakladnim matematickych predstav ma
u predskolnich déti urcité nedostatky. Jiz na pocatku ptedskolniho véku déti znaji nazvy
nékterych cisel, uméji zpaméti napocitat od jedné do deseti, ale zatim plné¢ nechépou
opravdovy vyznam cCisel (Véagnerova, 2012). Hra miZe pomoci détem pochopit zdkladni
vztahy mezi €isly (vétsi, mensi, méné, vice...). V ramci her se vytvateji pojmy, které navadéji
déti k porovnavani, srovnavani, fazeni, tftidéni a posléze vytvotreni predstavy mnozstvi. Diky
pouzivani pojmi pfi hrach a kazdodennich ¢innostech si déti tyto pojmy osvoji a postupné
porozumi jejich vyznamu (,,Uklid’ si vSechny hracky. Podam ti malou kulicku. Navlékneme

velké koralky.©) (Bednafova & Smardova, 2007).

Hra je vybornym prostfedkem vhodnym pro nenasilné rozsifeni zkuSenosti a znalosti
predskolnich déti, jelikoZ pfi hrani pfichézeji déti do konfrontace s riznymi predméty, lidmi
a ¢innostmi. Pomoci her se déti u¢i a trénuji vnimani okolniho svéta zbavnou a poutavou

formou.

2.1.2 Pozornost

Pozornost u predskolnich déti je zpocatku velice rozt€kana a prelétava, jelikoZ nervoveé
buiiky dovoluji zatim pouze kratkodobé udrzeni pozornosti (Cacka, 2000). Vyhoda
roztékanosti spociva v prozkoumévani velké €asti svého prostedi, ale problém nastava pii
potiebé se soustfedit na Cinnost, kterd vyzaduje trvalou pozornost (stravovani, poslech
instrukci, oblékani atd.) Uroven roztékanosti zalina klesat kolem 6. mésice Zivota ditéte

a postupné se pozornost zlepsuje po kvalitativni i kvantitativni strnce.

KdyZ pozorujeme déti pti hrani, vidime, jak jsou hrou naprosto pohlceni a nemaji zajem
o nic jiného. Cim to viak je, Ze hra dokaze udrzet détskou pozornost na tak dlouhou dobu?
Hra ptfedskoléka je spontanni, pfijemnou ¢innosti, pfi které dit€¢ zamétuje svoji pozornost na
samotny prub¢&h hry nikoli na kone¢ny vysledek (Luby, 2006). K posileni pozornosti nejlépe
pfispivaji konstruktivni hry, plnéni jednoduchych povinnosti, povidani si ¢i poslouchani
pohadek a ptibéhti. Mlzeme fict, Ze pozornost déti podporuje prave radost, kterou pii hrach

prozivaji (Ruff & Capozzoli, 2003).
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Ve starsi studii, zaméfené pifimo na vyznam symbolické hry pro vyvoj pozornosti, dosli
Ruff a Lawson (1990) ke zjisténi, ze prodluzovani délky pozornosti Souvisi S rozvojem
samoregulacnich schopnosti a s povahou herni ¢innosti. V ptfedSkolnim véku se hry stavaji
promyslené€jsi, pInéjsi detaili a pro déti ¢im dal tim vice pfitazlivéjsi. Diky zdokonalovani na

urovni kognitivni i motorické, si déti mohou volit ze stale vétSiho poctu her.

Pti hrani se déti uci soustiedit svoji pozornost na urcity kol ¢i ¢innost. Rozvoj této
schopnosti regulovat pozornost je v piedskolnim obdobi velice dulezity. DéEti se potiebuji
naucit soustfedit, zaméfit svoji pozornost a odoldvat rozptyleni, jinak budou mit pfi ptichodu

do skoly velké problémy (Colombo, 2001; Richards & Cronise, 2000).

2.1.3 Pamét’

Piedskolni obdobi je brano jako ¢as ptipravy na $kolni dochazku. Spoleéné s pozornosti
budou déti ve skole potiebovat také dobrou pamét, ktera se da pomoci her trénovat. Na
pocatku predskolniho obdobi je pamét’ spiSe bezdécnd, mechanicka, kratkodoba a predevsim
konkrétni. Déti si 1épe pamatuji véci a udalosti, které opravdu zazily &i vidély (Sulova,
2010a). Kvalitu vstépovani a vybavovani tedy ovliviiuje bezdééna motivace a labilita
prozivani, kterd je pro predskolni obdobi charakteristickd. Zamérna pamét’ se objevuje az

kolem 5. roku (Ca¢ka, 2000).

Schopnost pamatovat si umoziiuje détem se uclit, rozliSovat mezi znadmymi
a nezndmymi lidmi a pfedméty, osvojit si rutinni ¢innosti, které opakuji kazdy den, naucit se
pravidla v socialni interakci a mnohé dal§i. Hlavni naplni détskych her byva ¢asto
zapamatovani si uritych slov, obrazka, pfedmétd ¢i Cinnosti (Klégrova, 2004). Déti si tak
trénuji svoji pamét’ napiiklad pii pexesu, hadankach, tiché posté¢ dalSich podobnych hréch,
které vyzaduji urCitou davku paméti. V literatufe najdeme nepieberné mnozstvi her, které

dopomahaji k rozvoji a zlepseni détské paméti.

V ramci symbolické hry je pamét rozvijena diky pfimému kontaktu a opakovanému
vyuzivani jednotlivych objekti, odloZzené napodobé, potiebé zapamatovat si vypravény
piibéh, rozpomenout si na véci, osoby ¢i Cinnosti, které jiz dit¢ vidélo nebo samo zaZzilo
(O’Neill & Shultis, 2007; Rovee-Collier & Cuevas, 2009; Ziegler, Mitchell, & Currie, 2005).
Napftiklad pti hrani na maminku dité¢ vzpomina na typické ¢innosti, chovani, i predméty, které
jejich maminka vyuziva. Diky opakovanému hrani roli, si déti jednotlivé ¢innosti, pfedméty,

chovani postupné ukladaji do své paméti (Baumer, Ferholt & Lecusay, 2005; Cyowicz, 2000).
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Vyvojem paméti se zabyvala fadu studii (Bauer, 2008; Mandler, 2007; Richmond &
Nelson, 2007) a dosly k zavéru, ze trénovani paméti by nemélo byt ani u malych déti
podceniovano. Schopnost ulozeni a zpétného vybaveni si informaci z paméti piimo ovliviiuje
denni ¢innosti, sbirani zkusenosti i napiiklad dosahovani tspéchti. Diky Spatné paméti je ¢asto
narusena kvantitativni i kvalitativni hodnota informaci a zkuSenosti. U déti tedy muze diky
Spatné paméti dochazet ke zpomaleni ptfi dosahovani lepsich schopnosti a dovednosti

v riznych oblastech (Gathercole, 2002).

2.1.4 Reé

Matéjcek (2008) ve své knize uvadi, ze fe¢ je nesmirné kiehkym utvarem
v rdmci psychické vybavy. Béhem své praxe, vySetfil velké mnozstvi déti s psychickymi
problémy, a ve vétsing ptipadii v naruseni psychické rovnovahy sehrala svoji roli i fe€. Jelikoz
¢loveék je tvorem spolecenskym, je fe¢ velice dulezita, protoze slouZi jako dorozumivaci
prosttedek. Je tvofena komplexem fecovych dovednosti, které si déti postupné osvojuji. DéEti
,»s€¢ musi naucit slySené imitovat, rozc¢lenit, dekddovat, porozumét, vhodné uzit, prosadit se
v komunikaci, upoutat na sebe pozornost.“ (Sulova, 2010a, s. 104). Déle dochézi
k rozsifovani slovni za&soby, osvojovani pravidel gramatiky (Klégrova, 2004). Nesmime
opomenout ani ,,expresivni“ slozku fe€i, tedy schopnost vyjadfovat své pocity, proZitky
a potteby, a téz slozku ,,regulacni®, ktera se u déti projevuje vétSinou ve formé vnitini feci

(Sulova, 2010a).

Pt sledovani pfedskolnich déti pfi hrani si miZeme vSimnout, Ze svoji hru neustale
komentuji, stidle si néco mumlaji a povidaji si samy se sebou. Z vyzkumil je patrné, Ze
predskolni déti si pii hie povidaji daleko €astéji, nezli u jinych ¢innosti (Fekonja, Marjanovic,
Umek & Kranjc, 2005; Winsler, Leon, Rene, Wallace, Carlton, & Willson-Quayle, 2003;
Winsler, Feder, Way & Manfra, 2006).

Meins, Fernyhough, Amott a Rosnay (2013) a Trionfi a Reese (2009) se zam¢fili na
vnitini fe¢ béhem symbolické hry a porovnavali déti, které maji imaginarniho kamarada,
a které nikoli. Z vysledk obou vyzkumu je patrné, ze déti s imaginarnim kamaradem Castéji

vyuzivaji soukromou fe¢ a dochazi u nich k jeji internalizaci.

Odborny nazev pro détské povidani pii hie je soukroma ¢&i vnitini Fe¢. V obdobi
predskolniho véku ma vyznamné postaveni a je podporovana predev§im symbolickou hrou.
Vnitini fe€ neni urena ke komunikaci a dorozumivani s druhymi, nybrz ji déti vyuzivaji pro

komunikovani samy se sebou. Od klasické spolecenské (socialni) feci se 1isi jak svou formou,
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tak i obsahem (Kyjonkova & Lacinovd, 2010). Vnitini fe¢ slouzi k vnitini formulaci
myslenek, seberegulaci a vyjadiovani pociti (Cacka, 2000). Zabyvala se ji fada vyzkumnych

studii (Daugherty & White, 2008; Matugaova, 2003; Winsler & Naglieri, 2003).

Détskym promluvam vénoval svou pozornost i J. Piaget a rozdélil je na ,,egocentrickou
fe¢ a ,,socializovanou fe¢“. Egocentrickou fe¢ vysvétloval jako fe¢ ditéte o své vlastni osobé.
Jednd se o monolog, ve kterém je dité stiedem pozornosti a nezajima se o druhé.
Socializovana fe¢ slouzi ke komunikaci. V ramci ni dit¢ sdéluje své myslenky druhym
(Piaget, 2002). S Piagetovym rozdélenim vsak zcela nesouhlasil L. S. Vygotsky, ktery popsal
tii etapy détské fteci: socidlni, egocentrickou a vnitini. Socialni fe¢ dle n& slouzi ke
komunikaci s druhymi. Poté piechazi v fe¢ egocentrickou, ktera jiz nepotiebuje posluchace
a diky ni dité reguluje své Ukony, vyjadiuje své pocity. Egocentricka fe¢ se mize zménit v fe¢

vnitini (Vygotskij, 1976).

V symbolické hie si déti procvicuji také narativni schopnosti, tedy schopnosti
a dovednosti vypravéet a pochopit ptibehy, pohadky, fikanky. Naptiklad pti hrani roli, kdy si
dit¢ bude hrat na hasiCe, si musi pfedstavit, co hasi¢ déla, jak jedna a reaguje v urcitych

situacich. Stejné schopnosti vyuziva dité pti poslouchani i vypravéni ptibehi.

Vyznamem symbolické hry pro rozvoj narativnich schopnosti se zabyvala fada
vyzkumti (O’Neill & Shultis, 2007; Ziegler, Mitchell, & Currie, 2005). Naptiklad Baumer,
Ferholt a Lecusay (2005) testovali v matetské $kolce ucinky symbolické hry na schopnost
porozumét a prevypravét pribeh. Vysledky ukézaly, Ze déti ze skupiny, kde se ¢teny piibe¢h
postupné prehraval v ramci symbolické hry, dosdhly lepSiho pochopeni a soudruznosti
piibéhu, nezli déti z kontrolni skupiny, které kreslily obrazky s motivy daného pfibéhu. Studie
llgaza a Aksu-Koce (2005) tvrdi, ze symbolicka hra podporuje epizodickou strukturu, ktera

pfispiva ke zvySovani sloZitosti vypravéného piibchu.

Paley (2004) se také zabyval vztahem mezi symbolickou hrou a narativnimi
schopnostmi. Na rozdil od jiz zminénych autori, chipe symbolickou hru a narativni
schopnosti jako dva rizné konce, které spole¢né pomdhaji détem pochopit svét kolem nich,
podporuji logické uvazovani a vyjadfovani. Lillard (2013) se téz piiklani k mySlence, ze
symbolickd hra nema pfimy vyznam pro rozvoj narativnich schopnosti, jelikoz zatim nebylo

provedeno dostate¢né mnozstvi kvalitnich vyzkumt, které by tento vztah potvrzovaly.

Re¢ je prostiedkem komunikace, vztahtli,, spoluprace, socialnich interakci a také

nastrojem mysleni. Od 2. roku ditéte se fe¢ a mysleni zacinaji prolinat a vzajemn¢ ovliviiovat.
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Re¢ se postupné stava intelektualni a mysleni verbalni (Bednafova & Smardové, 2007). Stejné
jako symbolicka hra podporuje rozvoj feci, byla rovnéz prezentovana jako obzvlasté dilezita

pro rozvoj mysleni (Lindon, 2001).

2.1.5 Mysleni

vvvvvv

vvvvvv

2006, str. 137).

Symbolicka hra pomaha rozvijet mysleni, pfedev§im v ptipadech, kdy se dité snazi
pochopit chovani véci a lidi, s nimiz pfichazi piti hrani do styku. Na konci 3. roku opousti dité
pfedpojmové stadium a prechazi do stddia predoperacniho. Rozviji se ndzorné intuitivni
mysleni. JelikoZ déti zatim nerespektuji zakony logiky, jejich vyklady skute¢nosti mohou byt
nepiesné, diky selekei informaci a specifickému zpracovani informaci (Piaget & Inhelderova,

2010).

Mysleni ditéte byva ,.egocentrické, antropomorfické (vSechno polidstuje), magické
(dovoluje meénit fakta podle vlastniho ptani) a artificialistické (vSechno se ,,de€la*)“
(Langmeier & Krejéifova, 2006, s. 92). Vagnerova (2012) a Sulova (2010a) jesté zmifuji
prezentismus (vazanost na aktudlni podobu svéta), fenomenismus (diraz na uréitou podobu ¢i

predstavu) a absolutismus (kazdé poznani m4 definitivni a jednozna¢nou platnost).

Propojeni hry a rozvoje mysleni bylo zkoumano ptedev§im z hlediska vztahu
symbolické hry a teorie mysli (=ToM — Theory of Mind). V ramci piedskolniho obdobi se
zvySuje zajem o druhé, pomalu mizi egocentrické mysleni a dochazi k vyvoji porozuméni
psychického prozivani, myslenek, motivii a fungovani druhych (Langmeier & Krejéifova,
2006).

Zpocatku si piedskolni déti neuvédomuji, ze ostatni lidé mohou mit jiné pocity
a nazory, nezli oni sami. Maji pfedstavu, ze existuje pouze jeden mozny pohled a to ten jejich
(Vagnerova, 2012). Postupné vSak déti zacnou poznavat, ze na stejnou véc muze mit kazdy
¢lovek jiny nazor, Ze mentalni reprezentace svéta nemusi byt vzdy v souladu s realitou, kterou
zastupuji. 4-5 leté déti rozumi tomu, ze realita mize byt reprezentovana mnoha zptisoby, a ze

se lidé chovaji dle svych mentalnich reprezentaci, i piesto, Ze jsou mylné (Wellman, 2002).

V ramci vyzkumnych studii se ToM stala dalezitym tématem. Porozuméni psychickému

prozivani a fungovani druhého clovéka se v predSkolnim obdobi velmi rychle rozviji

26



a symbolickd hra tomuto rozvoji napomaha (Harris, 2005; Jenkins & Astington, 2000;
Kavanaugh, 2006; Wellman, Cros & Watson, 2001; Wellman & Liu, 2004). Pii pfedstirani
v symbolické hie déti ziskavaji nové zkusSenosti, cvi¢i si schopnosti vidét svét o¢ima druhého
a snadnéji si tak osvojuji teorii mysli. Napiiklad hrani roli poskytuje ptilezitost vcitit se do
jiné osoby ¢i zvifete a napodobit jeho obvyklé chovani (Harris, 2005). | samotna interakce
S hravymi partnery béhem hry, vede déti k zamysleni se nad jejich pocity, pfanimi a celkovym

vnitinim stavem. Podporuje v détech brani ohledii na druhé (Langmeier & Krej¢itova, 2006).

Schopnost chapat pocity, tuzby a myslenky druhych pfispiva k rozvoji emocionélnich
a socialnich dovednosti jako je porozuméni socialnimu déni, schopnost piedvidat reakce
druhych lidi, vychazet dobfe s ostatnimi, zapojovat se do spole¢nych c¢innosti apod.

(Astington & Baird, 2005; Luby, 2006).

Symbolicka hra také prispiva k pochopeni dudlni reprezentace. Schopnost uvédomit
si, Ze jeden objekt muze predstavovat vice véci, je V raném veku ditéte tézké pochopit. DéEti se
mnohdy zaméfuji na vlastnosti, které jsou na prvni pohled zjevné (DeLoache, 2002). V ramci
symbolické hry, kde si déti hraji, napodobuji a predstiraji je pochopeni dudlni reprezentace
mohutné podporovano. V nékterych studiich (Cramond, Matthews-Morgan, Bandalos & Zuo,
2005; Runco, Millar, Acar & Cramond, 2010; Russ, 2003) nalezneme také dikazy o vztahu

mezi divergentnim myslenim a symbolickou hrou.

2.1.6 Fantazie

Bé&hem Zivota je fantazie nejvice Ziva, neotfeld a tvofiva pravé v obdobi pfedSkolniho
veku (Matéjcek, 2005). U déti je obvyklé, Ze se nechavaji undset svoji fantazii pii vypraveni
piibéht, psani ¢i hrani si (Hoffman & Russ, 2012; Oaklander, 2003). Ve svych fantazijnich
pfedstavach si vytvareji svét, ktery je jim blizky, Casto se objevuji i imaginarni kamaradi,
ktefi pro mnoho déti maji velky vyznam (viz. kapitola Imaginarni kamarad) (Cacka, 2000;

Matjcek, 2005).

Rozvoj détské fantazie je pro spravny psychicky vyvoj ditéte dalezity. Hra, trénujici
kreativitu, mize pomoci ditéti s vyrovnavanim se s naroky a piekazkami v Zivoté, rozviji
kognitivni a afektivni procesy, schopnost divergentniho mySleni, usnadiiuje uceni, feSeni
problémt a zvladani emoci (Caéka, 2000; Oaklander, 2003; Russ, 2003). Fantazii mizeme
u déti rozvijet pomoci riznych hracek i kreativnich her, které jsou charakteristické vyrabénim,
modelovanim, vymyslenim ¢i kreslenim néceho nového. Piedstavivosti a kreativité se meze

nekladou, je vSak zapotiebi poskytovat ke hrani dostatek rozmanitych podnétl a predméti,
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jelikoz dle Matéjcka (2005) mize dit€ pracovat pouze s tim, co jiz alespoil jednou vnimalo,
prozilo a poznalo. Diky fantazii si mizeme ovéfit, jakou zdsobu slov a informaci jiz dité
stacilo pochytit. Nékdy mohou byt dospéli az piekvapeni, jaké informace jiz déti stacily

nasbirat a uchovat v paméti.

Dle dosavadnich vysledkti vyzkumt jsou odbornici toho nazoru, ze kreativita
a symbolicka hra jsou navzajem propojeny. Symbolickd hra je sama o sob¢ kreativni ¢innosti,
kterou déti vyuzivaji pro rizné tviréi ucely. Poskytuje détem piilezitost vyjadrit kognitivni,
afektivni 1 interpersonalni procesy, které jsou pro kreativitu dillezité (Harris, 2000; Moore &
Russ, 2008). U symbolické hry a kreativity najdeme spolecné charakteristicky jako je
divergentni mysleni, asociativni dovednosti, schopnosti vhledu ¢i kognitivni flexibilita (Russ,
2003). Mnoho vyzkumi zamétenych na kreativitu a symbolickou hru (Cramond, Matthews-
Morgan, Bandalos, & Zuo, 2005; Runco, Millar, Acar, & Cramond, 2010; Russ, 2003) se
vénuji pravé divergentnimu mysleni. Autofi téchto studii predpokladaji, ze tvotivost vyzaduje

divergentni mysleni, jehoz vyvoj je podporovan prostfednictvim symbolické hry.

Také vyzkumy zaméfené na Torranceho test tviréiho mysleni (Cramond, Matthews-
Morgan, Bandalos, & Zuo, 2005; Runco, Millar, Acar, & Cramond, 2011) poskytly dikaz, zZe
schopnost myslet divergentné v détstvi, pfedpovida kreativitu v dospélosti. Oaklander (2003)
upozoriiuje, ze dle vysledkli vyzkuml maji déti s rozvinutou fantazii vyssi 1Q a 1épe se
Vyrovnavaji s naroky zivota. Divergentni mysleni je tedy jednim z hlavnich poznavacich

procest dulezitych pro tvotivost (Russ & Schafer, 2006).

Najdeme vSak i nazory, ze doposud nebylo provedeno dostate¢né mnozstvi vyzkumt,
které¢ by potvrzovaly, ze symbolickd hra ovliviiuje vyvoj divergentniho mysleni, a tudiz

podporuje rozvoj kreativity (Lillard, 2013; Moor & Russ, 2008).

2.1.7 Uceni

Da se fici, ze malé déti se uci vS§im, co délaji. Jejich hnacim motorem je pfirozena
zvédavost, chtéji zkoumat a objevovat svét. Individudlni lidskd znalost vznikd predevsim
Vv procesu aktivniho uceni. Je vysledkem ziskanych zkuSenosti a interakci se svym okolim.
Hra dava détem prilezitost ucit se metodou ,,pokus-omyl* a zaroven vyzaduje vlastni investici
uréitého usili. (Rosicky, 2003). Dle Sulové (2010b) je hra analogickou &innosti pro udeni

a pozdé&ji 1 praci. Jiz béhem prvnich let si tedy déti vytvareji k uceni sviij budouci posto;j.

Symbolicka hra poméaha vybudovat silné¢ zaklady pro uceni, jelikoz podporuje

piirozenou zvédavost, spontannost, tvofivost, fantazii, sebevédomi a mezilidské vztahy. Navic
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kognitivni procesy, které se zapojuji pfi hrani, jsou podobné tém, které jsou potieba i pii
uceni. Patfi sem motivace, opakovani, pfemysleni, samoregulace a abstraktni mysleni
(Ginsburg, 2007). Hra je povazovana za uzasnou metodu vhodnou pro déti, diky které
ziskéavaji informace, praktické dovednosti a pifimo se ucastni Cinnosti, které¢ rozsituji jejich
dovednosti 1 védomosti (Elkind, 2007). Dle dosavadnich vyzkumi podporuje volnd hra
matematiku, fe¢, gramotnost, inteligenci i socialné-emociondlni dovednosti déti (Campbell,
Pungello, Miller-Johnson, Burchinal, & Ramey, 2001; Campbell, Ramey, Pungello, Sparling,
& Miller-Johnson, 2002; Duncan et al., 2007; Reynolds, Ou, & Topitzes, 2004; Zigler &
Bishop-Josef, 2006). Uroveii uéeni je ovliviiovana moznosti procvi¢ovat a opakovat (Leaper,
2000). Vliv na uceni v ramci symbolické hry maji i vztahy mezi vrstevniky a socialni
schopnosti ditéte (Fantuzzo, Sekino, & Cohen, 2004; Mendez & Fogle, 2002; Mikami, 2010).

Hravému uceni, podpote akademickych a socidlnich dovednosti mohou pfispét i dospéli
(Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, Singer & Berk, 2011). Pti zachovani dtlezitych aspektl hry,
pfispivaji k rozvoji uceni i fizené hry (Berk, 2001; Berger, 2008; Hirsh-Pasek, Golinkoff,
Berk & Singer, 2009; Marcon, 2002). Napiiklad v Montessori Skolach si déti vybiraji
z ptedem pfipravenych aktivit. Z porovnani déti navstévujicich Montessori Skoly a déti
z normalnich Skol plyne, Ze déti, které proSly Montessori programem maji vyS$i Groven
abstraktniho uvazovani (Lillard & Else-Quest, 2006). Hravé uceni, at’ jiz formou volné ¢i
fizené hry podporuje u€eni u piedskolnich déti a buduje akademické znalosti a inteligenci
(Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, Singer & Berk, 2011; Hirsh - Pasek, Golinkoff, Berk &
Singer, 2009, Resnick, 2003, Singer, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2006). Vnitini motivace u déti
je podporovéana potéSenim z dané Cinnosti. Hra pomah4 k riistu motivace, del§imu udrzeni

pozornosti a lepSimu uchovavani informaci, které se béhem hry dité nauci (Carltonova, 2004).

Na spojeni symbolické hry a uceni vSak existuje vice nazort. Neékteti autofi uvadeji, ze
dobie vedena hra se skutecné vztahuje k motivaci a dosahovani lepSich vysledka v uceni.
Dalsi autofi nevnimaji hru jako hlavni zdroj rozvoje, nybrz jako podminku pro uceni, ktera
spojuje silngjsi socialni, akademické a emociondlni nastroje (Buchsbaum, Bridgers, Weisberg
& Gopnik, 2012). Pokud vSak hra podporuje chovani, které¢ vede k uceni, mizeme dojit
k zavéru, ze hra skute¢né¢ motivuje déti k uceni, bez ohledu na to, jaké jednotlivé slozky
stimuluje (Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff, 2013). Neméli bychom ale zapominat, Ze
samotnd hra je ovliviiovdna psychickymi mechanismy, jako je pozornost, radost a aktivni
zamé&ieni (Chi, 2009; Fisher, Hirsh - Pasek, Golinkoff, Singer & Berk, 2011). Pfi uceni tedy

zéalezi nejen na hie, ale 1 na vnitinich podminkach jedince, jeho psychickych mechanismech,
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které udrzuji déti u daného tkolu a podporuji tak uc¢eni (Weisberg, Hirsh-Pasek & Golinkoff,
2013).

2.1.8 ReSeni problémi

V dneSnim svété je dilezité, aby se déti naucily nejen pfijimat, ale i hledat nové
zpusoby feSeni problému. Dle Carltonové (2004) je snaha vyhledavat nova feSeni
podporovana uspésnym plnénim a zdoldvanim novych ukold, a zdokonalovanim verbalnich
dovednosti. Déti v predskolnim obdobi pfichazeji do kontaktu se svymi vrstevniky a diky
vzajemné interakci se seznamuji s novymi moznostmi feSeni problému, se kterymi se setkaji.
V ramci hry si mohou vyzkouset nepfeberné mnozstvi obtiznych situaci a variant jejich feSeni
(Baker-Sennett, Matusov & Rogoff, 2008; Kotatkova, 2005; Russ, 2003). Teoretici se
domnivaji, ze diky moznosti hrat si ve hie s riznymi partnery i objekty odliSnym zplsobem,

podporuje nové zpusoby feSeni problémil (Gmitrova & Gmitrov, 2003; Lillard et al., 2013).

Také rozvoj tvorivosti pti hrani (naptiklad vyroba kolazi) podporuje kreativni feSeni
problému a vytvaii schopnost najit originalni zpisob relevantni pro konkrétni tikol (Howard-
Jones, Taylor & Sutton, 2002; Moore & Russ, 2008). Pellegrini & Gustafson (2005) piisli
s pozitivnim vlivem konstruktivnich her na rozvoj moznosti, jak se vyrovnavat s problémy.
feSeni a podporuje tak i inteligenci ditéte (Ginsburg, 2007). Schopnost fesit problémy je pro

dité motivact, kterd zvySuje sebevédomi.

U piedSkolnich déti se jiz da dost spolehlivé méfit inteligence. Nejde o jednoduchou
zalezitost, ale zakladni princip spo¢ivd Vv davani ditéti raznych ukold, od leh¢ich
ke slozitéjsim. Vysledky se pak porovnavaji s vékovou normou, tedy s primérnym vykonem
déti stejného véku. Ukoly v testu inteligence jsou vét§inou zaméfeny na schopnost plnit
jednoduché ptikazy, kreslit, pocitat, popis véci, k cemu slouzi a jakym dal$im predmétim se

podobaji ¢i ¢im se lisi (Ri¢an, 2004).

2.2 Motoricky vyvoj

Motoricky vyvoj se d4 povazovat za zdkladni kamen pro rozvoj dalSich psychickych
funket, at’ jiz na Grovni kognitivni, motivacné volni, socidlni ¢i emo¢ni. Rozvoj jemné i hrubé
motoriky poskytuje ditéti pfilezitost vstoupit do interakce s persondlnim i predmétnym
prostiedim (Sulova, 2010a). V piedikolnim obdobi jsou déti neustale v pohybu a travi mnoho

hodin prozkoumavanim predmétt a prostiedi, které je obklopuji. Tyto ¢innosti se nutné poji
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s motorickymi dovednostmi, které se diky pohybu neustale zlepSuji a rozviji (Clark, 2005;
Williams & Monsma, 2006).

Détské aktivity a pohyb v ptedskolnim véku nejen zdokonaluji motorické dovednosti,
ale 1 pomahaji predchazet obezité, kterd se v dnesSni dobé pomérné rychlym tempem rozsifuje
(Must & Tybor, 2005; Ogden, Carroll, Curtin, McDowell, Tabak, & Flegal, 2006). U déti
muzeme pozorovat snizeni doby, kterou vénuji hrani a dal$im fyzickym aktivitim (Ginsburg,
2007; Lindon, 2001). Pfi¢in, které vedou ke snizeni pohybu u malych déti je velké mnozstvi.
Mezi nej€astéjsi patii presunuti zajmu ke sledovani televize a hrani her na pocitaci (Veitch,
Hume, Salmon, Crawford & Ball, 2011). Za sniZenim pohybu mohou byt dle Williams et al.
(2008) také nedostateéné rozvinuté motorické dovednosti. Vysledky jejich vyzkumu ukazuji,
ze pohyb déti se miize odvijet od dosazené urovné motorickych dovednosti, jelikoz déti, které

byly pfi hrani méné aktivni, dosahovaly horsich vykond v motorickych dovednostech.

Pro zdravi psychicky, fyzicky vyvoj a prevenci obezity je dilezit¢ déti motivovat
Kk zapojeni se do ¢innosti podporujicich motoricky vyvoj, jako je napiiklad i samotna hra
(Biddle, Gorely & Stensel, 2004; Rey-Lopez, Vicente-Rodriguez, Biosca & Moreno, 2008).
Pfi podpofe motorického rozvoje bychom vSak neméli zapominat, ze kazdé dité je
individualitou. Jednotlivé déti se lisi svym tempem, schopnostmi, motivaci, touhou poznavat
a ucit se (Szabova, 1999). Potfeba pohybu neni u vSech déti stejnd. Mame dé&ti
hypermotorické, které pohyb neustale vyzaduji. Pokud je nékdo v pohybu omezuje, vnimaji to
jako neuspokojeni ¢i1 dokonce protivenstvi a nelasku. Opacnym extrémem jsou déti
hypomotorické, které pohyb pfili§ nevyhleddvaji ¢i se mu pifimo vyhybaji. Déti s béznou
motorikou se na pohyb t&€si, samy ho vyhledavaji a Casto jsou naplnéni pocitem vzruSeni

a ocekavani (Kot'atkova, 2005).

Pokud neposkytneme détem dostatek prostoru pro jejich pohybové vyziti, mohou
spadnout do rizikové skupiny a misto pohybu se vénovat sledovani televize ¢i vysedavani
U pocitace. Omezeni pohybu miuze vést k zaostavani v pohybovych dovednostech, které se
bézné ve spontannich hrach rozvijeji (Bala, Jaksi¢, & Kati¢, 2009; Williams & Monsma,
2006). Pretizeni déti beéhem volnych her se dle Kotatkové (2005) bat nemusime. Volné
pohybové hry pfindseji détem pifiméfeny typ zéatéze, ktery vede ke spravnému télesnému

vvvvv

Kdyz dosdhnou maxima svych moznosti, hru opoustéji.
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2.2.1 Hruba motorika

Kdyz pozorujeme déti piedskolniho veku, vétsinu Casu travi v pohybu. Zda se, Ze jsou
naprosto neunavitelni a zcela pohlceni danou aktivitou (Oaklander, 2003). Jejich pohyby se
zrychluji, jsou pohotovéjsi, obratngjsi (Rican, 2004). Dle Szabové (1999) si déti
Vv kojeneckém obdobi jiz osvojily neuromotoriku (vztahy mezi pohybem a nervovym fizenim)
a nyni pfichazi ¢as predev§im na rozvoj senzomotoriky (vztahy mezi pohybem a smyslovym
vhimanim). V pozd¢jsim, vétSinou Skolnim véku, pak dochazi k rozvoji psychomotoriky
(vztahy mezi pohybem, citénim, mySlenim a prozivanim) a sociomotoriky (vztahy mezi

pohyby a socialni komunikaci, kooperaci).

rozviji celou svoji osobnost (intelekt, vnimani, pohybové dovednosti, socialni dovednosti,
potteby, emoce, zkuSenosti, zazitky, fantazii, tvofivost...). Zpocatku si déti nacvicuji zdkladni
obratnost rukou, kdy si s nimi hraji, natahuji je, uci se je ovladat. Postupné se ptidava i zbytek
téla diky lezeni, obraceni, chizi. Pohyb ke hie patfi a diky nému se rozviji senzomotorické
schopnosti (Bednafova & Smardova, 2007). Mezi nejoblibengjsi hry piedikolnich déti patii

namétové, pohybové, konstruktivni a skupinové (Sulova, 2004).

U déti je vhodné podporovat télesné aktivity a existuje snad jednodussi zptuisob nezli
pomoci hry? Be¢hani, skékani, lezeni, ptelézani, hry s miCem, chozeni, jizda na tiikolce.
VSechny tyto aktivity se daji zapojit naptiklad i do jedné jediné hry. Déti si uziji legraci
a zaroven se budou zlep$ovat v hrubé motorice (Bednafova & Smardova, 2007). Pohybova

koordinace se projevuje také ve schopnosti ipIné sebeobsluha (Sulova, 2010b).

2.2.2 Jemna motorika

V ramci jemné motoriky se rozvijeji pohyby tvafe (mimika), mluvidel a jazyka
(oromotorika) a také rukou (Szabova, 1999). Obratnost ruky je u piedSkolnich déti zatim
ovlivitovana osifikaci (Sulové, 2010a). Pro rozvoj jemné motoriky jsou vhodné hry zaméfené
na drobné pohyby a koordinaci rukou. Navlékani kordlkl, puzzle, rGzné stavebnice,
modelovani, kresleni, hra s piskem, se stavebnicemi, skladani ¢i stfihani papiru, cvrnkani
kulicek. Ale také obvyklé ¢innosti, pfi kterych mohou déti pomahat, utirdni nddobi, podavani
naradi, vafeni, peceni cukrovi (Bednarova & Smardova, 2007; Klégrova, 2004). Moznosti, jak
rozvijet jemnou motoriku, je opravdu spousta. V piedSskolnim obdobi déti rady pouzivaji
ke hranni rizné materialy (hlinu, plastelinu, vodu, dievo, pisek, kaminky, atd.) (Sulova,

2010b). Pfi cinnostech podporujicich rozvoj jemné motoriky se soucasné rozviji také
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vizuomotorické koordinace, vnimani, prostorova orientace, pozornost a dalsi (Bednafova &
Smardova, 2007).

Soucasti jemné motoriky je také grafomotorika neboli ¢innosti spojené s psanim. Kolem
&tvrtého roku se vyhraiiuje lateralita ruky a dité je bud’ pravakem &i levakem (Sulova, 2010b).
Nejpouzivanéjsi metodou rozvoje grafomotoriky je kresleni, jelikoz je Cinnosti pro déti
lakavou a zabavnou. Jakékoliv forma kresleni, at’ jiz volna kresba, obkreslovani C¢i
vybarvovani, poméha v zlepSovani jemné motoriky. Na pouzitém materialu nezalezi, kreslit
muze dité¢ ¢imkoliv (pastelky, tuzka, kiida) a kdekoliv (na zem, papir, tabuli) (Klégrova,

2004).

2.3 Motivaé¢né-volni vyvoj

Pti hrani dochdzi k trénovani wvtle, lepSimu sebepoznani, pochopeni vlastnich
hodnotovych meéfitek, usnadnéni formovani sebepojeti a mnohdy i vhledu do vlastnich
i cizich obrannych mechanismi (Sulova, 2004). V piedikolnim obdobi ma dité potiebu byt
neustale aktivni. Jeho aktivita se mize projevovat v nepfetrzitém mluveni, vyptavani se,
v pohybové a herni ¢innosti. Mezi dal$i potfeby mizeme zatadit potiebu stability, citového
vztahu, socialniho kontaktu, jistoty, zdzemi, trvalosti, bezpeci, spolecenského uznani,
emancipace, seberealizace a identity. (Sulova, 2010a). Motivace v piedskolnim obdobi je

stimulovana casto pravé uspokojenim potieb.

vvvvvv

vytrvalost, pfijimani vyzev, zavislost na dospélych a emociondlni projev. Vytrvalost se u déti
navysuje diky ziskavani uspéchli pti narocnych tkolech. Déti tak dosahuji spokojenosti pfi
dokonceni ukolu a jsou motivovani k plnéni dalSich a obtizné&jSich vyzev. Neboji se
dospélych se odviji od urovné motivace. Dé&ti s vysokou motivaci nepotiebuji ke svym
¢innostem asistenci dospé€lé osoby. Poslednim ukazatelem jsou emoce. Déti s pozitivnimi
emocemi pii hrani, jsou motivovanéjsi, jelikoz jim jejich Cinnost piinasi radost a potéSeni

(Carltonova, 2003).

Hra motivuje déti diky moznostem zazivat nové situace, ptichazet do kontaktu s novymi
podnéty a osobami, moznosti pomé&fit své nejen pohybové dovednosti s ostatnimi ¢i touhou
byt lepsi a predstihnout své vrstevniky (Kot'atkova, 2005; Singer, Hirsh-Pasek & Golinkoff,
2006). Hra je tedy vybornym prostfedkem pro posileni a trénovani motivace u piedskolnich

déti diky své pfitazlivosti, pfinosu radosti, uspokojeni a pocitu vitézstvi. Dobfe motivované
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déti se 1épe uci, snazi se hledat vice moznych feSeni, pfijimaji vyzvy, neboji se obtiznych
ukolt a diky dosazenym uspéchiim se u nich zvysuje sebevédomi (Baker-Sennett, Matusov &
Rogoff, 2008; Kotatkova, 2005; Russ, 2003).

Viile predskoladka je zatim velmi kolisava, jelikoz se zaméiuje pouze na blizké cile, na
uspokojeni jeho potfeb ¢i na konkrétni Cinnosti. Vili ditéte podnécuje snaha zalibit se,
vydobyt si misto mezi vrstevniky, byt pfijat kolektivem, ¢i samotna symbolickd hra, kterd jej
pohlti a nadchne napiiklad pro skupinovy plan hry nebo se nechd unést svoji fantazii (Sulova,
2010a, 2010b). Hra je idealnim prostiedkem pro trénovani vile ditéte. V ramci hry si mize
dité prosazovat své nazory, podporovat svoji samostatnost, rozhodovat se, pfizpiisobovat své
chovani, organizovat, vyjadfit souhlas i nesouhlas, najit své limity a moznosti, pfijmout
ocenéni 1 kritiku Ve hie musi dité vyvinout ur€ité volni Gsili k soustfedéni se, respektovani

moznych pravidel a dokon¢eni dané hry (Langmeier & Krej¢itova, 2006; Vagnerova, 2012).

2.4 Emocionalni vyvoj

V piedskolnim obdobi dochazi k formovéani zakladnich citovych projevii a rozviji se
emocni inteligence. Détské prozivani je velice intenzivni a proménlivé. VéEtSina prozitkl byva
spojena s aktualni situaci. Dé&ti se postupné uci ovladat své emoce, porozumét emocim
druhych, oddalit uspokojeni, hodnotit své chovani, litovat ¢i zlobit se na sebe, a byt kriti¢ti
k vlastni osobé (Sulova, 2010a; Véagnerova, 2012).

2.4.1 Vnitini proZivani

U piedskolnich déti dochazi k rozvoji vnitiniho prozivani ditéte a vlastniho sebepojeti.
batoleciho obdobi (Mat¢jcek, 2005). Prostfednictvim hry si déti uvédomuji své touhy
a zaméry, které se nemuseji vzdy shodovat s touhami druhych (Ashiabi, 2007). Soupefi
a porovnavaji své schopnosti a dovednosti s ostatnimi. Jejich pocity k vlastni osobé& mohou
byt kladné nebo zaporné. Napiiklad pii porovnavani se s vrstevniky na sebe mohou byt déti
hrdé nebo se citit zahanbené. Rozvoj sebehodnoticich emoci souvisi s uvédoménim si své
vlastni osobnosti (Langmeier & Krejéifova, 2006; Vagnerova, 2012). Kontakt s détmi je pro

ey ee

ale v predskolnim obdobi hraji dilezitou roli pfedev§im vrstevnici (Sulova, 2010b).

Symbolickd hra poméha také s identifikaci ditéte s pohlavni roli, coz téZ souvisi
s emocionalnim vyvojem ditéte (Gillernova, 2003). Pii vyzkumech her rodict se svymi détmi

se ukazalo, ze stale pretrvavaji stereotypy spojené s muzskou a zenskou roli (Collins,
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Maccoby, Steinberg, Hetheringtonem & Bornsteina, 2000; Keren, Feldman, Namdari-
Weinbaum, Spitzer & Tyano, 2005). Naptiklad pfi hrani je divkam tolerovan plac, jejich hry
agresivngjsi nezli div¢i. Rodice Casto kupuji hry a hracky dle pohlavi svych déti, at’ jiz se fidi

typem hry ¢i barvou hracek (Langmeier & Krejcifova, 2006).

Dit¢ vnima hru jako dulezitou aktivitu, kterd mu piindsi potéSeni a uspokojeni jeho
potieb (Sulova, 2010b). V emocionalnim vyvoji mé hra velice podstatné postaveni. Poskytuje
prostor a podporuje détinskou hravost, kterd je dalezitd pro rozvoj plnohodnotné osobnosti.
Hravost se u piedskolnich déti projevuje 1 pfi vaznych cinnostech. Snazi se ptfidat do
kazdodennich ¢innosti Stastny vesely podtext (Podd’iakov, 2012). Naptiklad dévce, které ma
za UKol zalit kvétiny, pozvedne konévku s vodou vysoko nad hlavu a radostné vykfikuje:
»Koukej, pada dést’ z nebe.“. Méli bychom se snazit ponechat détem jejich hravost co nejdéle.

Bohuzel v8ak velice Casto ji ztraceji diky pozadavkam svého okoli (Ginsburg, 2007).

Vnitini svét ditéte je jedinecny, Casto naplnény hravosti vytvofenou spole¢nym usilim
ditéte a dospé&lého. Hravost, vtipy a veseli v okoli ditéte pfispivaji k rozvoji jeho vnitiniho
svéta, ktery se prolind do skutecnych vztahti (Podd’iakov, 2012). Mezi nejcastéjsi
emocionalni stavy ditéte patii pocity radosti k Zivotu, §tésti a energie (Cacka, 2000). Cim vice
je rozvinuty vnitini svét ditéte, tim vétsi vliv ma na vnimani a porozumeéni v realném svéte.

Hravé dit¢ vnima svét veseleji, radostnéji a laskavéji (Podd’iakov, 2012).

Pozitivni emoce vyznamné piispivaji k pocitu pohody, zdravi a ke zlepSeni kvality
zivota (Goldstein, 2012). Pomoci hry se dité¢ vyrovnava se svymi Uzkostmi, strachem
| traumaty. Déti, které jsou citové rozruSené nebo zazivaji néjaké trauma, mohou vyjadfit své
pocity pomoci hry a 1épe jim tak porozumét (Langmeier & Krej¢itova, 2006; Smith, 2010).
Hra je ¢asto vyuzivana u pfedSkolnich déti pro terapii. Clark (2007) zdiraznuje, Ze je potieba
nechat détem ve hie volnost. Terapeut by mél zajistit bezpecné, teplé a akceptujici prostiedi,
ve kterém dit¢ muze pii hie vyjadfit své pocity a obavy beze strachu. Pfi sledovani by si
terapeut mél vSimat, zda hra pfinasi ditéti radost, uklidnéni, uspokojeni, nejistotu, napéti,
relaxaci ¢i ztratu zajmu (Ginsburg, 2007). V emocionalni rovin¢ umoznuje hra odreagovani

silnych kladnych i zapornych emoci (Sulové, 2004).

2.4.2 Porozuméni a regulace emoci
Diky symbolické hie se déti uci regulovat své emoce a zarovein porozumét emocim

svym i druhych. V ptedskolnim obdobi, kdy se déti ptipravuji na piichod do $koly, je osvojeni
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si schopnosti fidit své emoce velice dulezité. Regulace svého chovani se odviji predevsim od
porozuméni vyznamu danych emoci. Casto se od ditdte ofekavd, Ze bude umét zvladat
predevSim negativni emoce jako je vztek, zlost a podrazdénost. Ostatni emoce jsou vice
tolerovany (Liew, Eisenberg & Reiser, 2004; Véagnerova, 2012). Vyzkumy zabyvajici se
symbolickou hrou a emocemi piedskolniho ditéte poukazuji na zvySeni emocionalniho
porozuméni a schopnosti regulace emoci u déti, které vénuji vice ¢asu symbolické hie (Calka,

2000; Kelly & Hammond, 2011; Lindsey & Colwell, 2003; Oaklander, 2003).

Porozuméni a regulace emoci je podporovan symbolickou hrou, jelikoz déti pii hrani
¢asto hovoti o svych pocitech a pfipisuji je naptiklad panenkdm nebo zviratkim (Langmeier
& Krejcitova, 2006). Ve hie se objevuje velka fada situaci ze zivota, které jsou doprovazeny
bohatym mnozstvim emoci. Déti si mohou zkouset nejriiznéjsi konfliktni i radostné situace,
pti kterych se uci nejen regulovat a rozpoznédvat své emoce, ale i rozpoznavat emoce druhych

(Fantuzzo, Sekino, & Cohen, 2004; Kot’atkova, 2005; Lemche et al., 2003).

Podpora aktivit, které¢ détem pfindSeji moznost prozivani a vnimani riznych emoci je
v piedskolnim obdobi velice dilezitd (Gillernova, 2003). Naptiklad frekvence hry s rodici, dle
mnoha vyzkumt, zlepSuje a urychluje rozvoj regulace i porozuméni emocim. Rodice
pfedavaji svym détem nejen hodnoty, zkuSenosti ale také ukazky chovani, reagovani
a pouzivani emoci (Galyer & Evans, 2001; Lindsey & Colwell, 2003; Russ, 2003). Rodice
mohou pomoci svym détem pochopit rizné emoce, diky jejich reakcim na détské chovani

a popisem svych vlastnich emoci (Denham et al., 2003).

Déti, které si Castéji hraji, tak sbiraji potiebné zkuSenosti a jsou schopny lépe se
orientovat, regulovat a porozumét emocim. Tyto nauc¢ené dovednosti, mohou vyuzit 1 pfi
kazdodennim chovani a jednani (Galyer & Evans, 2001). Déti s optimalni mirou regulace
svého chovani byvaji ve skupindch deti oblibengjsi. I to miize byt motivaci pro snahu se
naucit kontrolovat emoce béhem interakce s hravymi partnery a pozdéji i béhem

kazdodennich aktivit (Bridges, Denham & Ganiban, 2004).

Dle vyzkumu uskute¢néného Lindsey & Colwell (2003) dosahuji divky lepSich
regulacnich schopnosti. Neni zcela jasné, ¢im to miize byt zpisobeno. Autofi jako mozné
vysvétleni uvadéji, Zze divky se symbolické hie vénuji Castéji nezli chlapci a maji tak vice
moznosti k cviceni se v regulaci svych emoci. Dalsi mozny piivod lepsi regulace emoci
u dévcat mohou zptisobovat rozdily kvality a témat symbolické hry u chlapcti a dévcat.

Reakce na druhé se tvaruje diky zkuSenostem, které déti postupné sbiraji. Divky byvaji vice
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empatické nezli chlapci, coz se mize odvijet od motivi jejich her, které jsou Casto zamérené
na péci o druhé. Chlapci se vénuji spise konstruktivnim hrdm c¢i soutézeni. V predskolnim
veéku, kdy stoupa potieba hravych partnerti, se postupné rozvijeji také vztahové emoce jako

sympatie a nesympatie, pocity sounaleZitosti (Goldstein, 2012; VVagnerova, 2012).

2.5 Socialni vyvoj

V ramci hry maji déti velké mnozstvi ptilezitosti k socidlnimu rozvoji. V piedskolnim
obdobi se rozsitfuje kontakt s okolnim svétem, pfedevsim okruh kamaradl a vrstevnikd. DéEti
si v interakci s nimi rozvijeji nejen své komunikaéni dovednosti, ale i socidlni schopnosti. Dle
Sulové (2010a) a Lagmeiera s Krejéifovou (2006) dochéazi v socialnim vyvoji predskolniho
ditéte ke zménam ve tfech rovinach: socidlni reaktivita, socidlni kontrola a osvojovani

socialnich roli.

2.5.1 Socialni reaktivita

Socialni reaktivita se vyviji jiz od narozeni a jedna se o emoc¢ni vztahy k lidem
V nejbliz§im 1 vzdalenéjSim okoli ditéte. V piedskolnim obdobi vstupuji déti do kontaktu
nejen s rodiéi, prarodi¢i, sourozenci a $irsi rodinou, ale také se svymi vrstevniky a neznamymi
lidmi. Déti si tak mohou procvicovat socialni aktivity s mlad§imi, star§imi, opacného pohlavi,

lepsimi &i horsimi détmi (Langmeier & Krejéitova, 2006; Sulova, 2010b).

V rdmci symbolické hry dochéazi k osvojovani a procvi¢ovani socialnich schopnosti
(Pierce & Marshall, 2004), které jsou v literatufe popisovany jako schopnosti plnit socialni
cile, vstoupit do rozehrané skupinové hry, schopnost iniciovat hru a pfiméfené¢ reagovat na
své vrstevniky (Howes & Matheson, 1992). Socidlné¢ kompetentni déti by méli dokézat
prilakat ke své hie ¢i se zapojit do her s dal§imi détmi, prokazat dobrou komunikaci,

dovednosti a schopnosti se Gcastnit hry, sdilet hracky a kontrolovat své chovani a potieby
(Bierman & Welsh, 2000).

Stagnitti a Unsworth (2000) pfisli s nazorem, ze u déti, které jsou schopny samy
iniciovat symbolickou hru se svymi vrstevniky, se zvysSuje jejich socidlni porozumeéni.
Podobny nazor zastava 1 Gray (2011), podle né&jz déti, které postradaji schopnost spontanné
komunikovat se svym okolim, mivaji hor$i socialni porozumeéni, nezli jejich vrstevnici, kteti

se spontanni komunikaci zvladaji bez vétsich problémd.

vvvvvv

svého nejblizsiho okruhu do kontaktu s neznamymi lidmi, se svymi vrstevniky, mezi kterymi

si bude hledat své misto (Matéjcek, 2005). Hra je brana jako jeden ze zakladnich prostfedk
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malych déti pro dosazeni zékladnich socializa¢nich dovednosti jako naptiklad spoluprace,
tymovosti, feSeni problému, zazivani emoci, rozvoj pratelstvi a celkové porozuméni
socialnimu déni (Astington & Baird, 2005; Luby, 2006). Mezi prosocialni vlastnosti dle
Matéjcka patii ,,souhra a spolupréace, soucit a soustrast, solidarita, ale také spole¢na radost,
legrace, zébava, spole¢né dovadéni a piedvadéni jednéch pred druhymi, a piedev§im city

vzajemné sympatie, pfizn¢, kamaradstvi a pratelstvi.“ (2005, s. 166).

V symbolické hie dostavaji déti prilezitost komunikovat, domlouvat se, soupefit,
spolupracovat, vést ostatni déti a tim se procviCovat ve svych socidlnich schopnostech. Kdyz
se podivdme na dosavadni vyzkumy zaméfené na symbolickou hru, najdeme doklady
0 dulezitosti symbolické hry pro rozvoj celé osobnosti ditéte, socidlniho vyvoje nevyhybaje.
At jiz si dit€ hraje s rodici, sourozenci ¢i napiiklad vrstevniky, je nuceno vynalozit urcité
usili, aby byl skupinou pfijat. Je potfeba se umét vcitit do ostatnich, zjistit jejich potteby
a prani a snazit se pii hife dosdhnout kompromisu mezi vSemi zacastnénymi. DéEti si tedy pii
hrani musi osvojit nejen socialni porozuméni, ale i uréitou kontrolu svého chovani

a schopnost plnit role, které od nich nejen skupina oc¢ekava.

2.5.2 Socialni kontrola

Socialni kontrola neboli pfijimani norem spolecenského chovani. Jedna se o postupny
proces, ktery u kazdého ditéte probiha individudlnim zptisobem (Sulova, 2010b). Dle Gray
(2011) ptinasi hra idedlni prostor, vnémz si déti procviuji své povédomi o socialnich
norméach. Hra poskytuje détem nejen radost, rozptyleni ale sehrava i vyznamnou roli
vrozvijeni chapani a pfijimani spolecenskych pravidel (Schaefer & Reid, 2001). Rodice
predavaji svym détem své ndzory, hodnoty a pfani, které déti pfijimaji Casto 1 tak silng, Ze
Si jiz pozd&ji nepamatuji jejich puvod. Diky tomu se u déti rozviji socializované chovani
a regulace emoci (Feldman & Klein, 2003; Ri¢an, 2004).

Se socialni kontrolou souvisi schopnost sebeovladani (Bergen, 2002; Bredekamp, 2004;
Hirsh-Pasek, Golinkoff, Berk & Singer, 2009; Tomlinson, 2009), kterd zahrnuje exekutivni
funkce a regulaci urovné emocionalniho vzruSeni (Blair & Raver, 2012). Termin exekutivni
funkce (EF) zastfeSuje dovednosti inhibi¢ni kontroly, pracovni paméti a pozornosti. Jedna se
0 schopnosti a dovednosti pro planovani, rozhodovéni a realizovani cilenych postupti
a vykonti, feSeni problémii. Umoznuji tedy spoustét a inhibovat rizné psychické procesy
(Blair & Razza, 2007; Isquith, Crawford, Espy & Gioia, 2005; Garon, Bryson, & Smith,
2008). Vyzkumy zabyvajici se vztahem mezi exekutivnimi funkcemi a hrou dosly ke zjisténi,

ze schopnost inhibovat dominantni reakce na urcitou situaci piimo souvisi s vyuzivanim
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symbolické hry. Cim vice ¢asu vénuji déti symbolické hie, tim se zvétuje jejich schopnost
inhibi¢ni kontroly (Kelly & Hammond, 2011; Miyake, Friedman, Emerson, Witzki, &
Howerter, 2000; Rueda, Posner, & Rothbart, 2005).

Jak jiz bylo zminéno v pfedchozi kapitole emocionalniho vyvoje, déti, které dokazou
1épe ovladat své seberegulacni vlastnosti, jsou skupinou snadnéji piijimani a vice oblibeni
(Fantuzzo, Sekino, & Cohen, 2004; Mendez & Fogle, 2002; Mikami, 2010). Zaroven diky
hrani a interakci s druhymi jsou déti nuceny se umét ptizpusobit a regulovat své chovani

pokud chté&ji udrzovat kontakt s druhymi.

V predskolnim obdobi dochazi k silnému rozvoji socidlni kontroly. Zpocatku se jedna
pfedevsim o vnéjsi kontrolu, kdy dit€ je fizeno ocekavanim ¢i pokyny druhych. Postupné vSak
dochazi k internalizaci (Langmeier & Krejéifova, 2006). Diky symbolické hie pfichazeji déti
do kontaktu sruznymi hravymi partnery, coz vramci socidlniho vyvoje napoméaha
ke zdokonalovani socialnich schopnosti a dovednosti, k rozvoji schopnosti regulovat své

chovani, a i k pfijimani a osvojovani novych roli.

2.5.3 Osvojeni socialnich roli

Déti predskolniho veéku se tidi dle norem, svych hodnot, tuh a ptani, ale i o¢ekavanim
ostatnich ¢lenli spole¢nosti. Osvojovani roli se ve skupiné predskolnich déti ukazuje zejména
ve snaze ziskavani obliby u spoluhracu, soupefeni, porozuméni druhym a v diferenciaci
muzské a Zenské role (Langmeier & Krejcifova, 2006). V predskolnim obdobi ziskava dité
dle Végnerové (2012) roli vrstevnika, kamarada a zaka mateiské Skoly. Kazda role vyZzaduje

specifické a o¢ekavané chovani, které by si predskolni dité¢ mélo osvojit.

V symbolické hie si déti mohou zkousSet a ucit se pfijimat a napodobovat nejriznéjsi
role, které by se jim mohly hodit v pozdéjsim dospélém véku. Prozatim si piedskolni déti
vramci hry procvicuji Cinnosti a role na symbolické urovni (Vagnerova, 2012). Diky
opakovanému hrani roli, se jednotlivé ¢innosti, role a chovani postupné ukladaji do své

paméti (Baumer, Ferholt & Lecusay, 2005; Cyowicz, 2000).

Nejcastéji mizeme u déti pozorovat hry na maminky, tatinky, doktory, policisty, 1ékate
atd. Predskolni déti mivaji potiebu byt jako jejich rodi¢e a diky hie si mohou tuto roli
procvicit a vice ji porozumét. Hrani roli umoziuje détem 1épe porozumét nejen ostatnim, ale
i sobé¢ (Cyowicz, 2000; Gitlin-Weiner, Sandgrund & Schaefer, 2000; Harris, 2005).
S potiebou byt jako rodice se v pfedSkolnim obdobi rozviji také potieba zaujimat vyznamné;jsi

roli. Ne u vSech déti je samoziejmé tato potieba stejné silnd. Déti chtéji vyniknout, soupefit,
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zazit dominantni pozici (Kot’atkova, 2005). Hra umoziiuje nekone¢né mnozstvi moznych roli,

které si déti mohou vyzkouset, osvojit a 1€pe jim porozumét.
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3 Partneri ve hi'e predSkolniho ditéte

I ptes velké pokroky v socidlni oblasti, byvaji déti piedskolniho véku nejvice zavislé
na svych rodi¢ich. Pfesto vSak vliv druhych déti nelze podcenovat. V predskolnim obdobi
stoupa potfeba kontaktu a déti ke hrani vyhleddvaji nové partnery. Nejenom samotna
symbolicka hra podporuje vyvoj osobnosti ditéte, dileziti jsou také partneti, se kterymi si déti

hraji.

Déti v predSkolnim véku maji Casto piilezitost si hrat se svymi rodi¢i, sourozenci,
prarodi€i, vrstevniky i1 imaginarnimi kamarady. Kazdy z vyjmenovanych hravych partnert
pristupuje ke hie trochu odlisnym zptisobem, voli jiné hry, prostiedi, tempo atd. Pro zdravy
psychicky vyvoj ditéte v predskolnim obdobi je dulezity kontakt jak s rodiéi, prarodiéi,

sourozenci, kamarady tak i s vrstevniky a imaginarnimi kamarady.

3.1 Rodice

Hra matek a otcd se 1i8i, ovSem oba pfispivaji ke zvySovani kognitivniho, socidlniho,
motorického i socialniho vyvoje svych déti. Hrani s détmi se muze zdat snadné, ale obcas
mohou nastat problémy, kdy rodi¢e pfili§ tla¢i na dit€¢, maji velké néaroky na uspéch,
nerespektuji jeho ¢i jeji individualitu atd. (Goldstein, 2012). Navic samotny zpusob jakym
rodi¢e hodnoti Cinnosti svych déti, ovliviiuje pohlizeni déti samo na sebe (Hoskovcova,
2010). Power (2000) tadi mezi hlavni pifinosy hry s rodi¢i kognitivni stimulaci a uceni,
podporu jazykovych a socidlnich dovednosti, samoregulaci, vytvofeni socialnich vztahtu
a poskytovani informaci o fyzickém prostfedi. Kromé toho, frekvence hry s dospélymi je dle

vyzkumil spojena s rozvojem schopnosti ditéte regulovat a porozumét emocim (Galyer &

Evans, 2001; Lindsey & Colwell, 2003).

Béhem spole¢nych aktivit poskytuji rodi¢e svému ditéti model chovani dvou pohlavi.
Dité si tak muze formovat piedstavu své piisluSnosti k uré¢itému pohlavi a specifika s tim
souvisejici (Sulova, 2010a). Rodiée predavaji svym détem své nazory, hodnoty a piani, které
déti pfijimaji Casto i tak silné, Ze si jiz pozd€ji nepamatuji jejich pivod. Diky tomu se u déti
rozviji socializované chovani a regulace emoci (Feldman & Klein, 2003; Rican, 2004). Pokud
nastanou pii1 hrani néjaké potize a prekazky, je to Casto pravé rodi¢, ktery mize podpofit

motivaci k prekonani danych piekazek a pokracovani ve hrani (Gillernova, 2009).

Symbolicka hra je ovlivnéna vlastnostmi rodi¢u, jejich ochotou zahdjit hru, fantazii
atoleranci (Singer, 2002). Zaroven také zalezi na zkuSenostech rodici s hrou s jejich
vlastnimi rodi¢i. Neéktefi rodi¢e malych déti nepovazuji hru za ¢ast svych rodi¢ovskych
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povinnosti a nevénuji ji ptili§ mnoho ¢asu (Keren, Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer &
Tyano, 2005).

Postaveni rodict k symbolické hie se 1isi (Leaper, 2000; Smith, 2010). Pti hrani rodi¢t
s détmi si mizeme vSimnout, ze zejména otcove si hraji s détmi bouflivéji, rusnéji. Voli spise
motivy oprav a vystaveb, zjist'uji, co jejich déti jiz dokazou, motivuji je k aktivité, ob¢as voli
I naro¢né hry, které déti povétsinou neodmitaji (Collins, Maccoby, Steinberg, Hetheringtonem
& Bornsteina, 2000; Keren, Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer & Tyano, 2005). Otcové
se snazi ucit své déti reagovat a pfizpisobovat se novym situacim, a procvi¢ovat schopnosti
a dovednosti, které déti vyuziji v pozdéjsim véku (napf. pii kontaktu s vrstevniky). Hry s otci
byvaji zahaleny nebezpe&im a nejistotou (Sulova, 2010a). V dnesni dobé se zapojeni otcti do
vychovy ditéte zvysSuje a jejich ucast a podpora symbolické hry u déti se stava vyznamnéjsi

(Collins, Maccoby, Steinberg, Hetheringtonem & Bornsteina, 2000; Pruett, 2002).

Matky pouzivaji vice verbalni stimulace, snazi se o udrzeni pozornosti, blizkosti,
kontaktu s ditétem. Pfi hrach ptichazeji stématy oblékani, pecovani, myti ¢i krmeni. Je
zajimavé si povSimnout pietrvavani stereotypli spojenych s muzskou a Zenskou roli, a to
I pfes zmény v postaveni zen vnasSi spole¢nosti (Collins, Maccoby, Steinberg,
Hetheringtonem & Bornsteina, 2000; Keren, Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer & Tyano,
2005; Langmeier & Krejéifova, 2006; Sulova, 2010a). Ke zvyraznéni rozdili mezi chlapci
a divkami pfispiva predev§im socidlni tlak. Chlapcim jsou kupovany chlapecké hracky
a divkam divei. DéEti samy si jiz ve tfech letech uvédomuji své pohlavi a rozliSuji naptiklad
chlapecké a div¢i hracky ¢i typické chovani pro jednotliva pohlavi (Langmeier & Krej¢itfova,

2006).

Porovnani vyznamii hry s matkou a hry s otcem zatim nebyl vénovan dostatek
pozornosti, podobné je tomu tak i s vyznamem spole¢né hry rodict se svymi détmi (Keren,
Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer & Tyano, 2005). Je vsak jisté, ze spole¢né Cinnosti

rodich a déti vedou k rozvoji pfiznivého emocniho klimatu v rodiné€ (Gillernova, 2003).

V mnoha rodindch je radostnd atmosféra, hrani s rodi¢i brano jako samoziejmost.
Bohuzel vSak ne v kazdé rodin€ ¢i instituci je tomu tak. Je dulezité si uvédomit diilezitost
détské hry nejen v obdobi ptedskolniho veéku. Hra podporuje vyvoj emociondlni pohody,
optimistického pohledu na svét, harmonické osobnosti, tvofivosti, schopnost najit nove,

veselé zpusoby feSeni Zivotnich situaci, podporuje socialni mysleni, individualni zkuSenosti
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a mnohé dal$i. V dnes$ni dobé se vSak snizuje doba, kdy si déti mohou hrat a plné rozvijet

svoji osobnost. (Ginsburg, 2007; Lindon, 2001; Moore & Russ, 2008; Podd’iakov, 2012).

3.2 Sourozenci

Sourozenci tvoii nejcastéjsi hravé partnery predevsim od 1. do 3. roku ditéte, jelikoz
Snimi travi nejvice Casu. V pozdéjSim veéku piichazi na scénu také vrstevnici a dalsi
kamaradi, se kterymi se dit¢ sezndmi napiiklad ve Skolce. Sourozenci umoziuji ditéti
konfrontaci jeho svéta se svétem druhého (Sulové, 2010a). Malé déti byvaji ¢asto zaujaté tim,
co jejich sourozenci dé¢laji a napodobuji je. Pfitomnost sourozencl v rodin€ poskytuje

ptileZitost si hrat a komunikovat téméi kdykoliv (McAlister & Peterson, 2007).

Hra a komunikace se sourozenci podporuje rozvoj na socialni i kognitivni tirovni (fec,
ToM, socidlni porozumeéni...) (Cutting & Dunn, 2006). Benigno a Farrar (2012)
a Fernyhough (2008) se zabyvali schopnostmi déti koordinovat, udrzet a sdilet svoji
pozornost pfi hie se sourozenci. Autofi se shoduji, Ze hra se sourozenci miize podporovat rist
pozornosti mezi détmi a zaroveil podporuje také rozvoj ToM. U déti se starSimi sourozenci
muzeme sledovat rychlej$i pochopeni dusevnich stavii druhych lidi. Star$i sourozenci
pomahaji v rozvoji mysleni svych mladSich sourozenct, kteti se od nich uéi, napodobuji je
amaji snahu se jim vyrovnat. Dilezita je také sourozenecka komunikace détinského razu,
které se téz podili na snadng&jsim pochopeni a rozvoji ToM (McAlister & Peterson, 2007;
Peterson, 2001). Sourozenecka komunikace a spole¢né hry maji pozitivni vliv i na feCovy

vyvoj (Benigno, Clark & Farrar, 2007; Cutting & Dunn, 2006).

Déti, které maji at’ starsi ¢i mladsi sourozence, jsou oproti jedina¢kiim ve vyhodné&jsim
postaveni. Otevird se jim moZnost komunikovat, hrat si a rozvijet své schopnosti spole¢né
S hravym partnerem, ktery je mu témét neustdle k dispozici. Nesmime ale zapominat, Ze
sourozenecké skupiny se lisi z hlediska poc¢tu déti, poradi narozeni, smiSenosti (Hughes &
Ensor, 2005), temperamentu, vlastnosti a vzajemného vztahu mezi sourozenci (Cutting &
Dunn, 2006; Kotatkova, 2005). Navic i v rtiznych lokalitdich svéta se postaveni sourozenct

lisi (Sulova, 2010a).

Sourozenecké vztahy jsou jedinecné, typické opakujicimi se stejnymi ¢i podobnymi
situacemi a konflikty, pfedavanim si zkuSenosti, u€enim a vzijemnou péci o sebe.
Individualni rozdily mezi sourozenci mohou Vvést k jejich vzajemnému rozvoji (Dunn, 2002;
Howe & Recchia, 2005). Dle Sulové mizeme fici, Ze ,,vyznam sourozenecké hry a kontaktu

raného véku je nezpochybnitelny, nebot’ nabizi stimulaci, zabavu, jez variuje v zavislosti na
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veku, pohlavi, vékovém odstupu déti, na kvalit¢ vztahd, jez maji sourozenci s rodici.* (2010a,

5. 157.).

3.3 Prarodice

V dne$ni dob¢, kdy se prodluzuje stiedni délka Zzivota, snizuje se velikost rodiny
a stoupa pocet neuplnych rodin a matek v zaméstnani, zvySuje se role prarodi¢ii v zivote
svych vnoucat. Prarodi¢e jsou duleziti pro zdravy psychicky vyvoj ditéte. Dle dosavadnich
vyzkumt, jsou to pravé prarodiCe, kteti zasahuji pfi rodinnych hadkach, rozvodech c¢i

jakémkoliv ohrozeni ditéte (Bullock, 2004; Dunifon, 2013).

Radost z narozeni vnoucete byva obrovska. Sleduji vyvoj ditéte s vétsim nadhledem,
nezli sledovali vyvoj vlastnich potomku. Oproti rodic¢tim, jsou osvobozeni od zodpovédnosti.
Cas straveny se svymi vnoudaty si uZivaji, vice se bavi (Mat&cek, 2008). Babicky
a dédeckové vstupuji do détské hry velmi brzy. Jiz od chvile, kdy se dité¢ narodi, se Casto
dédeckové 1 babicky angazuji a maji velky zdjem o trdveni Casu s vnoucaty. Diky kontaktu
ditéte s prarodi¢i se détem dostavaji cenné informace ze soucasnosti, minulosti, tradic

a osvédcené hodnoty (Matéjcek, 2005).

Prarodi¢e mivaji na svd vnoucata mnohem vice Casu, neZli rodi¢e. Mohou si s détmi
hrat bez pteruseni velkou tadou dalSich povinnosti, které¢ by ten den museli udélat. Rodice
jsou Casto nuceni stihat vychovu déti, zaméstnani, své konicky a pé¢i o doméacnost. Nemohou
si dovolit travit hranim s détmi tolik ¢asu jako babicky a dédeckové (Sulova, 2010a). Postoje
prarodicii byvaji klidnéjsi, tolerantnéjsi, méné kritické. Jejich zivotni tempo je pomalejsi. Pri
pozorovani her s prarodi¢i dochazi k pfedavani hodnot a zkuSenosti starsi generace t¢ mladsi.
D¢éti si s babickami a dédecky hraji velice rady a zaroven se uéi pfizpusobit se jejich tempu,

spolupracovat a vychazet s nimi (Vagnerova, 2012).

Ze hry s prarodi¢i neplynou vyhody pouze pro déti, nybrz i pro samotné prarodice, ktefi
si diky hie udrzuji flexibilni a agilni mysl, dostdva se jim pocitu smyslu a hrdosti z péce
a hlidani svych vnoucat. Zdravy vztah déti s prarodici zlepSuje zivotni podminky obou stran.

(Bullock, 2004; Ginsburg, 2007; Vetere, Davis, Gibbs & Howard, 2009).

3.4 Vrstevnici
Rodice, sourozenci a prarodice, byvaji prvnimi hravymi partnery. Béhem vyvoje vSak

stoupa potieba hry s vrstevniky. I pfesto, ze vztahy k druhym détem jsou spiSe nahodilé,

.....
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jsou vztahy s vrstevniky pro déti velice dulezité. Hra s vrstevniky podporuje nejen socialni,

ale 1 kognitivni a emociondlni vyvoj ditéte (Leseman, Rollenberg, & Rispens, 2001; Lloyd &

Nowe, 2003).

Ve skupin¢ vrstevniku si dité zkou$i své naucené chovani, odpozorované v ramci
rodiny. Testuje, co si mize dovolit a co nikoli. V pribéhu hry se dit€ mulze naucit
spolupracovat, mit pochopeni pro druhého, pomahat slabsim, vést skupinu, podridit se,
pistoupit na kompromis ale také soupefit (Langmeier & Krejéifova, 2006; Sulové, 2010a).
V predSkolnim veku stoupa snaha uspét, byt lepsi nezli druzi, vyniknout. Soupefeni se mezi
détmi objevuje souCasné se zajmem o hravého partnera. Kazdé dit€¢ se 1isi s mirou
soupeftivosti, ale vtomto véku je vSudypfitomna. At jiz se samotné dit¢ snazi zvitézit, ¢i
se setkdva s hravymi partnery, kteti se ho snazi porazit. D&ti se postupné uéi na dominanci
druhych reagovat, usmériiovat ji ¢i odvadét pozornost jinam (Kotatkova, 2005). Soupeteni

a spoluprace doprovazeji hru predskolnich déti a dopomahaji k rozvoji socialnich dovednosti.

V ptedSkolnim véku si déti nejradé€ji hraji ve skupinkach. Paralelni hra ptechazi ve hru
kooperativni a d&ti vyhledavaji partnery ke hrani (Sulova, 2010a). Pro své hry si chlapci
I divky voli ¢asto partnery stejného pohlavi. U divek jsou obvyklé mensi skupinky o 2 az 3
dévcatech. Jejich hry byvaji klidngjsi (naptiklad kresleni, prohlizeni knizek,...), napodobivé
a obsahujici vzajemnou péci. Casto u divek pozorujeme &irsi rozsah zajmi nezli u chlapcii.
Chlapci vytvareji pocetnéjsi skupiny o 4 az 5 Clenech. V jejich skupinach je zietelnéjsi
hierarchické uspotradani. Chlapci voli aktivnéjsi hry, pfi kterych se bé&ha, skace, soupefi.

Obvyklé jsou take konstruktivni hry (Goldstein, 2012; Langmeier & Krejéifova, 2006).

Colwell a Lindsey (2005) se ve svém vyzkumu zaméfili na hru piedSkolnich déti se
svymi vrstevniky. Jejich studie ukazala, Ze pokud si déti voli hravé partnery stejného pohlavi,
jsou vice oblibeni. SmiSené skupiny, ¢i hra s opacnym pohlavim netrva tak dlouho a byva
méné kvalitni neZli hry se stejnym pohlavim. Se stejnymi poznatky pfisli i Fabes, Martin
a Hanish (2003) a Martin s Fabesem (2001). At uz si vSak dité vybere herni partnery stejného
¢i opaéného pohlavi, dle Gmitrové a Gmitra (2003) samotna ucast déti ve skupinovych hrach,
podporuje jejich nezavislost. Déti, které se ucastni skupinovych symbolickych her, byvaji

méné zavislé na pomoci jinych osob v problémovych situacich.

V ramci predskolni hry ptijde dité casto poprvé do kontaktu se skupinou a postupné si
zaCind uvédomovat, Ze pro pfijmuti, vnimani a respektovani vrstevnickou skupinou, musi

néco ud¢lat (Kotatkova, 2005). Pti hie s vrstevniky se dité zaCina ucit chapat vztahy
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ve skuping, seznamuje se s pravidly, jinou autoritou nezli s rodi¢i, vyhrou a prohrou, zpétnou
vazbou, odmitnutim. Postupné ziskédva pohled samo na sebe o¢ima ostatnich, coz je pro dité
velice cenna informace. Na zaklad¢ negativni zpétné vazby, se dit¢ mlze snazit upravit své
chovani, fesit konflikty. Je velice dobré pokud se dit¢ zvladne vyporadat s odmitnutim

skupiny vrstevnikil jiz ted’ v predikolnim obdobi. (Sulova, 2004).

Vyznam piilezitosti si hrat a komunikovat se svymi vrstevniky je spatfovan v socialnim
a kognitivnim vyvoji. U déti dochazi k rychlejsimu rozvoji ToM (Jenkins & Astington, 2000),
jazykovych dovednosti (Cutting & Dunn, 2006). Blum-Kulka & Snow (2004) vidi podporu
pfi uceni se druhého jazyka. Vyznam prilezitosti si hrat a komunikovat se svymi vrstevniky,
vede mezi détmi ke snadnéjSimu osvojovani si slovni zasoby, gramatiky a porozuméni
(Dickinson, 2001; Hargrave a Se'ne'chal, 2000; Penno, Wilkinson, a Moore, 2002). Blum-
Kulka & Snow (2004) sledovali vyznam hry pro osvojovani si druhého jazyka. Pfi hrani se
déti spolecné s ostatnimi détmi u¢i novy jazyk nejen vlastni produkei feci, ale i sledovanim
a poslouchanim produkce teci druhych. Hra s vrstevniky v predskolnim véku usnadiniuje uceni
a neda se pfili§ snadno nahradit tradi¢ni formou vyuky (Rydland, 2009). Styl komunikace,
socialni a kulturni vztahy s vrstevniky se od rozhovoru s dosp€lymi a uciteli 1isi (Blum-Kulka
& Snow, 2004; Nicolopoulou, 2002).

V ramci hry se dité setkdva i1 se starSimi ¢i mladSimi détmi. Tento kontakt je velice
pfinosny pro nauceni se peCovat o mensi, podfidit se starSim ¢i schopnosti prosadit se
(Sulova, 2010a). Gray (2011) a Kot’atkova (2005) téZ uvadéji, ze vékové namichané skupiny
pfinaseji vyhody jak pro starSi tak 1 pro mladsi ¢leny. MladSi déti budou pravdépodobné
motivovani K vyssi arovni hry, nezli je u nich obvyklé, mohou pozorovat a nechat se
inspirovat hrou starSich déti, a star§i déti si diky uceni téch mladSich budou rozsifovat své
znalosti. Uvnitf v€kové smiSené skupiny muizeme pozorovat men$i vyskyt stereotypu

a lhostejnosti ke hte.

3.5 Imaginarni kamarad

Langmeier & Krejc¢ifova (2006) ve své knize zminuji dal$iho herniho partnera, kterym
je imaginarni kamarad. Spole¢nik stvofeny ve fantazii ditéte z divodu snahy uspokojit
potiebu spole¢nosti. Imaginarni kamarad muze velmi dobie nahrazovat skute¢né¢ho herniho
partnera. Dité si procvicuje stiidani socialnich roli, pfipisuje mu rizné vlastnosti a dovednosti.
V obdobi ptedskolniho véku se nejedna o nic patologického, i pfesto Ze rodice se Casto snazi

své déti od imaginarniho kamarada odrazovat.
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Vyzkumem vyznamu imaginarniho kamarada se zabyvala tada studii (Goldstein &
Winner, 2010; Lindsey & Colwell, 2003; Nielsen & Dissanayake, 2000). Dle Smith (2010) si
déti pln€ uvédomuji odliSnost imaginarniho kamarada od skutec¢nych. Majors (2009) provedla
podrobny vyzkum imaginarnich spoleénikt u péti déti ve véku 5-10 let. Ctyii z péti déti mély
3-6 imaginarnich kamaradd, z nichz vétsina byli lidé a ostatni zvifata. Vysledky vyzkumu
poukazuji na dulezitost imaginarniho kamardda pro déti, ktera spoéiva ve vytvofeni
bezpecného prostiedi, ziskani spolehlivého spole¢nika, splnéni pfani ¢i uziti si zabavy. Trionfi
a Reese (2009) porovnavali déti s a bez imaginarniho kamarada ve schopnostech prevypravét
ptibeh. Déti, které mély imaginarniho kamarada, dosahovaly vysSiho skore ve kvalité

vypravéného piibchu.

Bourchier & Davis (2002) se ve své studii zamé&fili na rozpoznavani reality od fantazie.
Dospéli k vysledku, Ze ne v kazdém piipadé dokaze dité odlisit realitu od fantazie. Pokud ma
uvédomit, Ze se jedna o fantazii. Carrick & Quas (2006) vSak toto zjiSténi nepotvrzuji. Jsou
toho nazoru, ze se snadnégji rozeznava realita od fantazie u désivych a zlostnych predstav nezli

od radostnych ¢i neutralnich.

Imaginarni kamarad je pro déti dulezity ve chvilich, kdy naptiklad skute¢ny kamarad
s nimi byt nemtze. Mladsi déti o svych imaginarnich kamaradech Casto mluvi, svéfuji se
svym rodi¢im ¢i sourozenclm. StarSi déti jsou jiz méné sdilnéjsi a Castéji je taji naptiklad

kviili moznému posméchu od ostatnich (Majors, 2009)
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4 Navrh vyzkumného projektu

V teoretické Casti bakalaiské prace jsou uvedeny podstatné informace o vyznamu hry
ptredskolniho ditéte pro jeho psychicky vyvoj. Hlavnim cilem névrhu kvantitativniho
vyzkumu by bylo zmapovat hru rodi¢i s détmi v piedskolnim véku (3 — 6 let). Sledovala bych
a porovnavala intenzitu hry rodicu s détmi, zpusob fizeni a vybéru typt her, pohled rodi¢t na
vyznam hry pro vyvoj jejich ditéte a nakolik zapojuji své déti do zajmovych a vzdélavacich
krouzkl. Rada bych pro tyto ucely oslovila rodi¢e s riznym dosazenym vzdélanim, vékem,

bydlistém, rodinnym stavem a s rizné starymi détmi pfedskolniho veéku.

4.1 Uvod

Hra je individualni zalezitosti a v kazdé rodiné muizeme nalézt jiné druhy a zpusoby her.
Postupem casu se pfistupy a styly hrani s détmi méni. Vlivem miiZze byt emo¢ni klima rodiny,
osobni charakteristiky jak ditéte, tak i rodict. (Gillernova, 2009). ,,Spolecné ¢innosti rodici
adeti vyplyvaji z pfirozeného chovani rodiny, zjejiho zivotniho stylu, spolecensko-

ekonomického zatazeni apod. (Gillernova, 2009, s. 337).

Kazdeé dité¢ by mélo mit moZnost si hrat. V dnesni dobé vSak rodice €asto nenechavaji
dostatek prostoru pro hru a déti zaméstnavaji mnozstvim rtiznych zajmovych krouzkd ¢i
hledanim jinych moznosti jak zaméstnat své déti (misto Cetby pousti CD s pohadkami, televizi
nebo pocitac). Na vlastni hru déti tak nemusi zbyvat dostatek ¢asu. Kazdé¢ dité si zaslouzi
dostat prilezitost ukéazat sviij jedine¢ny potencial. Zavisi vSak na rodici, jak vyhodnoti vhodné

zapojeni svych déti do zajmovych krouzkii a kolik ponecha ¢asu na hrani.

Rodi¢e jsou v zivoté ditéte nepostradatelni a to nejen =z hlediska uspokojovani
zakladnich zivotnich potfeb, ale i pro oblast hry. Rodice mohou velkym dilem pfispét
k rozvoji celé osobnosti svého ditéte. Interakce mezi détmi a rodi¢i podporuje emocionalni,
socialni, motiva¢né-volni, kognitivni 1 motoricky rozvoj. At jiz rodic¢e pouze sleduji sve déti
pfi hrani ¢i se ptimo do hry zapojuji, maji jedinecnou pftilezitost nahlédnout do vnitiniho svéta
ditéte. Svéta, vytvoireného pro détské potieby. Prostfednictvim hry mohou i déti, které maji
nedostateCnou slovni zasobu, vyjadfit své frustrace a obavy. Bylo prokazano, ze hry
pripravuji déti na pirechod do Skolniho prostfedi. I ptes vyhody, které volna hra piinasi détem
i rodi¢im, dochazi k poklesu ¢asu vénovanému praveé volné hie (Ginsburg, 2007; Lindon,

2001).

V dne$nim uspéchaném svété jsou rodi¢e hnani a straseni médii, pred zaostdvanim déti
za ostatnimi. Ve snaze usnadnit ditéti zivot ho ptihlasuji do nejriznéjSich krouzkd, snazi se
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produktivné vyuzit kazdou volnou chvilku ditéte ke zdokonalovéani jeho schopnosti. Je tfeba
hra déti, at’ jiz o samoté, s rodiCi, prarodi¢i, vrstevniky nebo kamarady. Nékteré déti natlak
svych rodi¢ii na dochazeni do rtiznych krouzkii zvladaji, ale jiné mohou trpét az stavy uzkosti
a stresu. VoInd hra poskytuje détem pfileZitost vypoiadat se se svymi obavami, Uzkostmi

a stresem. V rodinach by m¢l byt prostor jak pro ptipravu na budoucnost, tak i pro hrani.

Faktory ovliviiujici niz$i vyskyt volné hry (Ginsburg, 2007):

-V dnesni dob¢ stoupa pocet rodin, kde je pouze jeden nebo dva téZce pracujici
rodic¢e. Snizuje se pocet vice generac¢nich domacnosti, kdy prarodice mohli poméhat
S hlidanim déti. Behem pracovniho dne je potieba dit¢ nékam umistit, a pokud jsou
rodi¢e pfili§ zaneprazdnéni, babicky s dédeckem nefunguji, nabizeji se skoly i Skolky
se zajmovymi krouzky, ve kterych déti pohlidaji a zdroven néco nauci.

- Rodice se ¢asto snazi efektivné vyuzit volny ¢as déti a vyhledévaji pro n¢ vS§emozné
alternativy. Rodice, ktefi vSak pochopi, Ze interakce s ditétem a domadci hrani (Cteni,
skladani, ...) predstavuje ptileZitost pro efektivni rodicovstvi, pocit'uji méné stresu nez
t1, ktefi se snaZzi zajistit aktivity pro své déti v riznych zajmovych krouZcich.

- Rodice ptijimaji ze vSech stran, od svych zndmych, z nejriznéjSich zdrojii informace o
tom, ze dob¥i rodice se snazi budovat kazdou dovednost svého ditéte.

-V poslednich letech se prijimaci Fizeni na vysoké Skoly stavaji tézsi a t&zsi
v disledku velkého mnozstvi uchazect o vysokoskolské studium. Je proto dilezité své
déti dostatecné pripravit, jinak maji minimélni Sanci se na Vysokou Skolu dostat, ¢imz
se snizuje 1 moznost ziskat dobfe placenou praci. Strach ze zavinéni netuspéchu svého
ditéte at’ jiz pii studiu ¢i hledani prace, pohani rodice ve snaze pfipravit své déti
a efektivné vyuzit kazdou volnou chvili.

- Pokles volné hry zapfiCinuje 1 pasivni sledovani televize, pocditate a hrani
pocitacovych her.

-V nékterych oblastech si déti nemohou hrat venku diky jejich bezpecnosti. Naptiklad

Vv oblastech se zvySenym nasilim ¢i ekologickym nebezpecim.

Planovani détského volného casu neni Uplné Spatné. V dnesni dobé je potieba
kvalifikovanych a dobte ptipravenych lidi, ovSem ¢eho je moc, toho je pfilis. Nemélo by se
zapominat, ze pro nékteré déti muze uspéchany Zzivotni styl byt zdrojem stresu a Uzkosti
amuze vést az k depresim. Ginsburg (2007) proto vyzyva rodi¢e ke stanoveni rovnovahy,

umoznujici prostor pro volnou hru i prostor pro zajmové, vzdélavaci aktivity.
49



4.2 Vyzkumné otazky

Ve vyzkumu bych se rada zaméfila na hru predskolnich déti s rodici a to z pohledu
rodi¢ti. Pozornost bych vénovala srovnani pristupu matek a otcii ke hrani se svymi détmi
(intenzit¢ hry rodict s détmi, zplsob fizeni a vybéru typt her, pohledu rodicti na vyznam hry
pro vyvoj jejich ditéte a nakolik zapojuji své déti do zdjmovych a vzdélavacich krouzki).
Lindsey a Mize (2001) analyzovaly hry déti s rodi¢i. RozliSovaly fyzické hry (kazdy hravy
kontakt nebo hruba motorika mezi partnery - lechtani, b¢h, hrani s palkou a micem)
a symbolické hry (vyuzivani hernich objektii k vyjadieni jinych véci, stiidani roli). Vysledky
vyzkumu ukdzaly rozdily mezi hranim matek a otcli s dcerami a syny. Hry obou rodici
s dcerami byly Cast&ji symbolické. Naopak hry se syny spiSe fyzické. Leaper (2000) a Smith
(2010) se také shoduji, ze postaveni rodi¢t k symbolické hie se lisi. Otcové voli Castéji
bouflivejsi, rusnéjsi hry s motivy vyroby, vystavby a oprav. Snazi se déti motivovat k aktivité
a ovétovat jejich dosud nasbirané zkuSenosti a dovednosti (Collins, Maccoby, Steinberg,
Hetheringtonem & Bornsteina, 2000; Keren, Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer & Tyano,
2005). V dnesni dobé se zapojeni otcti do vychovy ditéte zvySuje a jejich ucast a podpora
symbolické hry u déti se stava vyznamngjsi (Pruett, 2002; Sulova, 2010a). Matky voli
nejCastéji témata peCovani, oblékani a celkové péfe o druhé. Jejich hry byvaji klidnéjsi
a zalozené vice na empatii (Collins, Maccoby, Steinberg, Hetheringtonem & Bornsteina,
2000; Keren, Feldman, Namdari-Weinbaum, Spitzer & Tyano, 2005).

Kromé generovych rozdilti bych se vénovala také vzdélani rodi¢a. Loprinzi, Schary &
Cardinal (2013) uskutec¢nili vyzkum hry pfedSkolnich déti a vysledky jejich studie ukézaly, ze
déti rodicli s niz§im vzdélanim, to znamend nanejvySe s maturitou, travi vice Casu hranim
elektronickych her. Déti, které maji rodiCe s vys$S§im vzdélanim, travi méné cCasu
u elektronickych her, toto zjiSténi vSak miZe byt ovlivnéno pfilezitostmi zapojit se i do
dal§ich her mimo elektronickych. Mezi dal§i vyzkumné otdzky by patiil vliv véku rodicu,

rodinného stavu, bydlisté i véku predskolniho ditéte na hru rodi¢i s predskolnimi détmi.

4.3 Rozbor proménnych
V ramci vyzkumu se objevuji urcité proménné, které mohou mit vliv na vysledky
vyzkumu. Je potieba se je snazit zachytit jest¢ pred zacatkem vyzkumu a pokusit se je

eliminovat. Ne vzdy je to vSak mozZné.

Zavislad proménnd:

- hrarodicl s pfedSkolnim ditétem
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Nezavisla proménna:

- vek

- pohlavi - (zena, muz)

- rodinny stav - (svobodna(y), vdana(y), rozvedena(y), vdova (vdovec)

- vzdélani - (zékladni, stfedoSkolské bez maturity, stifedoSkolské s maturitou,
vysokoskolské)

- bydlisté rodict - (vesnice, mésto)

- ve&k predskolniho ditéte

Intervenuji proménné a jejich operacionalizace:

- Zkreslené vypovédi rodi¢i. Lawlor (2004) pojednava o rodi¢ovskych predstavach, ze
je potieba vyli¢it pozitivni vlastnosti svych déti pred ostatnimi. Rodice se snazi
vypadat jako ,,dobry rodic*.

o Zabranit zkreslenym vypovédim rodi¢l neni zrovna lehky ukol. Mizeme se
tomu pokusit zabranit anonymitou dotaznikl a ujisténim rodicl, ze jejich
dotazniky nebudou pouzity k jinym uéeliim nezli k tomu vyzkumu.

- Nedostatek ¢asu na vyplnéni dotazniku.

o Moznost vyplnit dotaznik po internetu ¢i v tiS§téné podobé v jakékoliv hoding.
Z4dné Gasové omezeni a natlak na rychlé vyplnéni dotazniku.

- Neporozuméni otdzkam v dotazniku.

o Pro eliminaci ptipadnych nedorozuméni a chyb v nové vytvofeném dotazniky
bych provedla piredvyzkum, pii kterém bych ovéfila pouzitelnost dotazniku.

o Skolky budu pravidelné navstévovat, pokud by i po upravé dotazniku v ramci
ptfedvyzkumu doslo k neporozuméni a dotazim ohledn¢ dotazniku, budou
rodice védét, kdy mé mohou ve Skolce zastihnout.

- Vétsi mnozstvi faktografickych udajt, které rodi¢ musi v dotazniku vyplnit.

o Pro nékteré rodie mize byt zddost o vyplnéni udajii o své osobé vnimana
zaporné. Z tohoto divodu je u dotazniku dilezitd nejen anonymita ale

I dobrovolnost jeho vyplnéni.

4.4 Charakteristika vyzkumného souboru

Vzhledem k vyzkumnému cili bych se zaméfila na rodi¢e piedSkolnich déti. Vyuzila
bych stratifikovaného ndhodného vybéru. V ramci vyzkumu bych piedkladala dotazniky
rodictm, ktefi maji doma jedno ¢i vice déti v predskolnim véku. SnaZzila bych se o ziskani
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rovnomérného rozlozeni dat. Pro tento vyzkum je diilezité porovnani hry nejen z pohledu
genderovych rozdill, ale i dosazeného vzdélani, rodinného stavu, véku rodicl, poctu a veku

predskolnich déti.

4.5 Vyzkumna metoda
Pro sviij vyzkum bych zvolila dotaznikové Setfeni, diky kterému je mozné ziskat velky

pocet dat za pomérné€ kratkou dobu. Dotaznik by byl uréen rodi¢tim déti predskolniho veéku.

V ivodni ¢asti by dotaznik obsahoval mé jméno, fakultu, univerzitu a obor, ktery
studuji, popis vyzkumu a ujisténi o anonymnosti vyplnénych dat. Dale by dotaznik obsahoval
uvodni faktografické informace o rodi¢ich. Pro tento vyzkum by byly dilezité udaje
vztahujici se k véku rodiCe, pohlavi, vzdélani, bydlisti, rodinnému stavu i v€ku jeho

predskolniho ditéte.

Hlavni ¢ast dotazniku by poté obsahovala otazky zaméfené na hru predskolnich déti
z pohledu rodi¢t. Otazky by se tykaly celkem péti oblasti. Intenzity hry rodi¢a, tedy doba
jakou vénuji hrani si se svymi détmi béhem vSednich dni i o vikendech. Druha oblast by
zjiStovala zapojeni rodi¢i do Fizeni détskych her. Neboli nakolik nechavaji rodi¢e svym
détem volnost ve vybéru hry a jak moc se snazi hru fidit sami. Tteti ¢ast dotazniku by se
snazila o zmapovani druh her, které rodi¢e s détmi hraji. Ctvrta Gast, by se zabyvala
postojem rodi¢a k vyznamu hry pro rozvoj jejich predskolnich déti, ktery by hodnotili na
4 bodové Skale (1=neni vlbec dulezitd, 2= spiSe nedllezitd, 3=spiSe dulezitd 4=velmi
dilezita). Posledni, pata ¢ast dotazniku, by byla v€novéana informacim o navStévovani déti
vzdélavacich a zajmovych krouzkii. V zavéru dotazniku by bylo pode¢kovani rodi¢im za

vyplnéni dotazniku.

4.6 Predvyzkum

Pted hlavnim vyzkumem je potieba ovéfit srozumitelnost a pouzitelnost vymysleného
dotazniku. V ramci predvyzkumu bych predlozila dotaznik nejméné 6 rodi¢im
a prokonzultovala bych s nimi srozumitelnost daného dotazniku. Na zaklad¢é nejasnosti ¢i
ptipadnych piipominek bych dotaznik poupravila a ptipadné doplnila o chybéjici otazky. Na
zaklade predvyzkumu bych se snazila predejit moznym komplikacim, které by mohly nastat

v hlavnim vyzkumu.
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4.7 Vyzkumny projekt

Po uskute¢néni predvyzkumu a kontrole srozumitelnosti a uplnosti vyhotovenych
dotaznikli by mohl byt spustén hlavni vyzkum. Dotazniky bych v tisténé podob¢ rozmistila po
matefskych skolkach, kde by byly volné dostupné. Pokusila bych se domluvit s uc¢itelkami na
pomoci pii distribuci a sbirdni dotaznikli od rodi¢i. Pro rodice, kteti by nechtéli predavat své
vyplnéné dotazniky ucitelkam v matefskych Skolkéach, by byla v prostoru Satny umisténa
krabi¢ka na vyplnéné dotazniky. Skolky bych navitévovala v pravidelnou dobu, se kterou by
byly ucitelky pfedem seznameny, aby mohly pfipadné¢ informovat rodice. Vyhodu
pravidelného dochazeni do Skolek vidim v mozZnosti setkat se pifimo s rodici, tedy
potenciondlnimi respondenty, a umoznit jim m¢ kontaktovat v pfipadé nesrozumitelnosti

dotazniku ¢i jiné potiebé vztahujici se k vyzkumu.

Dotaznik by byl dostupny také na internetovych strankdch. Pro né€koho muze byt
pohodInéjsi tisténd podoba dotazniku pro jiného zase podoba online. Rodice by tak mohli
rozeslat dotaznik mezi své zndmé a kamarady, coz by zvySovalo Sance na ziskani dostate¢né

velkého mnozstvi vyplnénych dotazniki.

4.8 Zpracovani dat

Nejprve bych rozttidila tiSténé dotazniky na ty, které se daji pouZit, a které nikoli. Poté
bych piepsala data z vyplnénych dotazniki do programu Microsoft Office Excel, kde bych je
pfipojila k datim z online dotaznikd. Po komplementaci vSech dotaznikii bych mohla
zpracovat a také vyhodnotit vysledky vyzkumu. Zaméfila bych se na porovnavani vypovedi

rodict riizného vzdélani, rodinného stavu, veku, bydliste 1 véku predSkolnich déti.

4.9 Diskuze

Na ptedchozich strankach jsem popsala navrh vyzkumu s cilem zmapovat hru rodict
ajejich predskolnich déti. Tento vyzkum vychazi z teoretickych poznatkii o vyznamu hry
ptedskolniho ditéte pro jeho psychicky vyvoj. Rodice v tomto obdobi jiz nejsou nejcastejSimi

hravymi partnery, ale stale maji velice dilezité postaveni v zivoté ditéte.

Kazdy vyzkum ma sva tskali a limity, které mohou mit vliv na dosaZené vysledky.
Mezi uskali tohoto vyzkumu by mohla patfit snaha rodi¢ti vypadat jako ,,dobry rodi¢*. Jejich
informace mohou byt zkreslené. Snazila bych se tomu ptedejit anonymitou a dobrovolnosti
vyplnéni dotaznikti. Ale i1 pfesto bychom s touto moznosti méli pocitat. Dal§im limitem by
mohla byt samotnd ochota rodi¢l vyplhovat dotaznik. Kdyz se dojdeme podivat do
matefskych Skolek, jak rodi¢e vyzvedavaji své déti, neni Casto vidét, ze by jim zbyval ¢as na
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vyplnovani dotaznikl. Tento problém bych se snazila oSetfit moznosti vzit si dotaznik domd,
kde si jej ,,v klidu“ mohou vyplnit a nasledujici den pfi odvadéni ditéte do Skolky ptedat

ucitelkdm ¢i umistit do pripravené krabicky na vyplnéné dotazniky.

Pifinosem tohoto vyzkumu by bylo zmapovani hry rodi¢ii a piedskolnich déti
v odlisnych podminkach. Dalsi vyzkum, ktery by se mohl v budoucnu zrealizovat, by mohl
byt zaméfen na pfimétené rozlozeni ¢asu mezi volnou hrou a organizovanymi aktivitami pro
déti s riznym temperament, socidlni, emociondlni a intelektudlni vybavou, a Zzivotnim

prostiedim.

54



Zavér

Tématem vyznamu hry piedSkolniho ditéte na jeho psychicky vyvoj se zabyvala velka
fada odbornikl. V teoretické Casti jsem se snazila uvést jednotlivé nazory a vysledky
uskute¢nénych vyzkumnych studii a Cerpat z ceskych i zahrani¢nich zdrojii. Prace nabizi

exkurz do problematiky vyznamu hry piedskolnich déti.

V prvni kapitole pfiblizuji teoretické vymezeni, definice, klasifikace i teorie her. Blize
se také vénuji symbolické hie, ktera je hlavnim tématem celé bakalaiské prace. Po obecném,
teoretickém vymezeni hry pfichazi druha kapitola, ktera obsahuje poznatky z dostupné
literatury a vyzkumnych studii na téma vyznamu hry ptedskolniho ditéte. Pozornost je
vénovana rozvoji kognitivni, motorické, motiva¢né-volni, emocionalni i socialni urovné. Hra
je povazovana za nejpiirozenéjsi a nejdilezitéj$i Cinnost piedskolnich déti, skrz kterou
ziskavaji zkuSenosti se svétem okolo a zarovenl pozndvaji samy sebe. Pfinds$i pocit
seberealizace, smysluplnosti, radosti, uspokojeni potieb a podili se na rozvoji celé osobnosti.
Ptedskolni obdobi neboli ,,zlaté obdobi hry* je naplnéno hravymi ¢innostmi, které se neustale
vyviji a méni. Kazdé dit¢ by mélo mit piilezitost si hrat a ptichazet do interakce s détmi
i dospélymi. V posledni kapitole je vénovana pozornost hravym partnerim, jejichz vyznam
v ptedSkolnim obdobi stoupd. Kazdy hravy partner vnasi do hry jiny ptistup, tempo, typy her

a dalsi podminky, které maji vliv na spolecnou hru.

Na zavér, v praktické casti, se nachazi navrh vyzkumu, jehoz hlavni cilem bylo
zmapovat hru rodi¢t s détmi v predskolnim véku (3 — 6 let). Pozornost byla vénovana
intenzité hry rodici s détmi, zplisobu fizeni a vybéru typi her, pohledu rodi¢ti na vyznam hry
pro vyvoj jejich ditéte a nakolik zapojuji své déti do zajmovych a vzdé€lavacich krouZzki.
Osloveni byli rodice s riznym dosazenym vzdélanim, vékem, bydlistém, rodinnym stavem

a s rizné starymi détmi piedskolniho veku.
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